7 ZAGADNIEN PROFESJONALIZAC]I
NAUCZYCIELI WCZESNE] EDUKAC]I
W DOBIE ZMIAN






Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Wydawnictwo ,,Libron”

7. 7ZAGADNIEN PROFESJONALIZAC]I
NAUCZYCIELI WCZESNE] EDUKAC]I
W DOBIE ZMIAN

Redakcja naukowa

J6zefa Balachowicz, Anna Szkolak

Krakéw 2012



© Copyright by Wydawnictwo LIBRON and Authors
Krakow 2012

ISBN 978-83-62196-45-6

Recenzent: dr hab. prof. UP Bozena Muchacka

Redakcja jezykowa i korekta: Krzysztof Malczewski
Projekt oktadki: LIBRON
Sktad: LIBRON

Wydawnictwo LIBRON — Filip Lohner
ul. Ujejskiego 8/1

30-102 Krakéw

tel. 12 628 05 12

e-mail: office@libron.pl

www.libron.pl



Spis tresci

Wstep 7

DYLEMATY ZAWODOWEGO KSZTALCENIA NAUCZYCIELI
WCZESNE] EDUKAC]I

Magdalena Grochowalska

Przyszli nauczyciele wezesnej edukacji wobec dyskursywnosci pedagogiki 11

Milan Portik, Erika Novotna

Priprava ucitel'a v kontexte zmien pociatoc¢nej edukacie 27

Lucyna Smotka

Miejsce i znaczenie samowychowania w przygotowywaniu si¢ studentéw
do zawodu nauczyciela 35

Eva Smelova

Pregradualni vzdelavan{ ucitela matefskych skol

na Pedagogické fakulte v Olomouci 49
Ewa Kochanowska

Zaniedbywane obszary ksztalcenia studentow edukacji wezesnoszkolnej

— wybrane kierunki zmian 55
Matgorzata Mnich

,,Pomoz mi zrobi¢ to samemu”, czyli o propozycjach wydawniczych
dla uczniéw i nauczycieli wezesnej edukacii 71

KOMPETENCJE NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Zdzistaw Ratajek

Profesjonalna autokreacja nauczycieli wezesnej edukacji najwazniejsza
powinnoscia w warunkach wspotczesnych 87

Agnieszka Kaczmarczyk

Poziom kompetencji informatyczno-medialnych nauczycieli klas I-I11 99
Matgorzata Molenda
Kompetencje nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego 113

Ewelina Borycka, Agnieszka Szewczyk

Postawa twércza a wyobrazenia studentdw o uczniu ,,dobrym”,
Hlubilanym”, | tworczym” 127



TOZSAMOSC NAUCZYCIELA W DOBIE TRANSFORMAC]I

Zbigniew Nowak
Skad przyszli, kim sa i dokad zmierzaja nauczyciele szké! publicznych?

Vlasta Hrdlickova

Pozice environmentalni vjchovy v soucasném vzdélavani ucitelt v kontextu
s preprimarnim a primarnim vzdélavanim

Anna Tyl

Autorytet nauczyciela jako zjawisko spoteczne

Marta Mosiotek

Nauczyciel wezesnej edukacji — powolanie, strategia czy przypadek...

Lidia Pawelec

Nauczyciel w zmieniajacej si¢ przestrzeni edukacyjne;j

Anna Szkolak

Syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli wezesnej edukacji

Bibliografia

Autorzy

145

161

171

187

203

219

235

249



WsTEP

Tom oddawany w r¢ce Czytelnika po§wigcony jest zagadnieniom profesjonalizacii
nauczycieli wezesnej edukacji. Nauczycielstwo jest profesja par excellence', a zwazyw-
szy na obszar zawodowych dziatan nauczycieli, jest profesja szczegdlnego znaczenia
i szczegdlnej odpowiedzialnosci, tak w wymiarze jestestwa kazdego wychowanka, jak
i w wymiarze dobra spolecznego. Juz samo to stwierdzenie wydaje si¢ wystarczajacym

usprawiedliwieniem zainteresowania nauczycielem, bo — jak pisat Stefan Woloszyn —

Wszelkie idee pedagogiczne, cele, tresci i zasady ksztalcenia i wychowania nie dziataja
automatycznie, same przez si¢, lecz realizujg si¢ i ozywiaja dopiero dzigki dzialalnosci
nauczyciela-wychowawcy?

Zyjemy i dzialamy zawodowo w okresie przemian cywilizacyjnych, wszechstron-
nej transformacji, ktéra — dotykajac takze oswiate — gleboko redefiniuje nie tylko
tresci programowe 1 metodyke, ale sama istot¢ wychowania, szkoly i nauczycielstwa.
To wszystko powoduje, iz namyst nad zawodem nauczyciela i samym nauczycielem,
a w szczegolnosci badania prowadzone w tym obszarze zyskuja na szczegolnej ak-
tualnosci 1 znaczeniu. ,,Odkrycie” przed ponad 100 laty wartosci dziecifistwa i jego
wyjatkowej formacyjnej funkcji, kaze si¢ w sposéb szczegdlny przygladaé temu, co
dzieje si¢ w obszarze wychowania przedszkolnego i wczesnej edukacji. Edukacja
w okresie dziecifistwa jest swego rodzaju ,,paszportem do zycia”; jest to okres ksztal-
towania kariery szkolnej dziecka 1 jego przyszlej pozycji spolecznej. W okresie weze-
snej edukacji ksztaltuje si¢ stosunek do nauki — pozytywny lub negatywny — ktéry
bedzie mogl utrzymywac si¢ w ciagu calego zycia. Nauczyciel, rozbudzajac ciekawosé
poznawczg 1 samodzielno$é dziecka, zdolnosci rozumowania i wyobrazni, wlasne-
go osadu 1 poczucia odpowiedzialnosdci, stwarza dziecku warunki do catozyciowego
uczenia si¢ i pomnazania jego talentéw. W tym czasie uczy dziecko trudnej sztuki
wyboru warto$ci, wyznaczajacych kierunek ,,uktadania” si¢ ze $wiatem i samym soba.
Trudno zatem przeceni¢ znaczenie wezesnej edukacji w rozwoju czlowieka i roli
nauczyciela-profesjonalisty.

Opracowanie podzielone zostalo na trzy czesci. Cze$¢ pierwsza grupuje teksty,
ktorych tacznikiem jest zainteresowanie procesem wstepnej profesjonalizacji doko-
nujacej si¢ w trakcie studiow pedagogicznych w uczelniach Polski i Stowaciji, co po-
zwoli Czytelnikowi zapozna¢ si¢ z dokonaniami i problemami w tym zakresie u nas
i w krajach sasiednich. Gléwnym zalozeniem rozwazan teoretycznych, popartych
badaniami empirycznymi w czesci drugiej, jest okreslenie zasobu kompetencji peda-
gogicznych nauczycieli wezesnej edukaciji oraz czynnikow determinujacych przebieg

! Pot. Z. Zagorski, Sogjologiczne portrety grup spoteczmych, Wydawnictwo UW, Wroctaw 2002.

2 S. Woloszyn, Systems oswiaty i nancgyciel, [w:] B. Suchodolski (red.), Pedagogika. Podrecznik dla kandydatéw
na nancgycieli, PWN, Warszawa 19706, s. 621.
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ich kariery zawodowej. Czgs$¢ trzecia ma natomiast charakter ogélnej refleksji nad
zawodem nauczycielskim i jego wykonawcami w kontekscie motywéw wyboru na-
uczycielstwa, spolecznego wizerunku i zadan przed nim stawianych oraz zmian, jakie
w tym obszatze zachodza.

Przypadto nam zy¢ w czasie szybkich i radykalnych przeobrazen. Podejmujemy
reformy z wiara, ze spelnia poktadane w nich nadzieje. Podejmujemy reformy ufajac,
ze ich cena bedzie niska, a zyski spektakularne; wierzac, iz wszystkie trudnosci i per-
turbacje, ktore dotknely przy podobnych okazjach naszych sasiadéw, nie dotkna nas.
Zycie pokazuje zwykle, Ze jest to wiara naiwna, ale gdyby$my jej nie podzielali, nie
wazyliby$my si¢ na zadne wyzwania, nie byloby zadnego post¢pu. Dobrym przykta-
dem, ilustrujacym t¢ prawde, sa dzieje ostatniej reformy o$wiatowe;j.

Wychowanie, tak jak je rozumiemy po doswiadczeniach skrajnosci, ma by¢ swego
rodzaju ,,arkq przymierza miedzy dawnymi i nowymi laty”, a nauczyciel jej kaptanem
i straznikiem. Madrzy, miejmy nadzieje, dos§wiadczeniami innych odnajdziemy wresz-
cie $ciezke, na ktorej szacunek dla dorobku przesztosci nie bedzie przeciwstawiany
radosnemu oczekiwaniu nowosci, ktére niesie przysztosé. Miedzy rewolucyjna idea
budowania nowego $wiata na gruzach a konserwatywng — zamykajaca si¢ w ,,Oko-
pach Swietej Tréjcy” — jest przestrzen, ktéra mozemy wychowawczo zagospoda-
rowa¢. Chodzi jedynie o to, by uwielbienie dla przesztosci nie byto bezkrytyczne,
a wiara w przysztos¢ — naiwna. By tak si¢ nie stalo, stuzy temu takze refleksja i troska
Autoréw tekstow tworzacych niniejszy tom i ktérym w tym miejscu sktadamy gorace
podzickowania za podjety trud przygotowania ich do druku.

Szczegdle podzigkowania naleza si¢ Pani Profesor Bozenie Muchackiej, recen-
zentowi tekstow, bez ktorej rzeczowych 1 zyczliwych uwag cale przedsiewzigcie nie
mogloby dojs¢ do skutku.

J6zeta Batachowicz, Anna Szkolak
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Magdalena Grochowalska

PRZYSZLI NAUCZYCIELE WCZESNE] EDUKAC]JI WOBEC
DYSKURSYWNOSCI PEDAGOGIKI

Nauczyciel, rozpoczynajac praktyke pedagogiczna, staje przed trudnym zada-
niem skonfrontowania posiadanej wiedzy, w tym poznanych w toku ksztalcenia za-
wodowego wielu teorii pedagogicznych, z rzeczywistoscia edukacyjna. Projektowanie
wlasnej aktywnosci pedagogicznej, a takze formulowanie przekonan na jej temat
pozwalajacych na subiektywna interpretacje rzeczywistosci, dokonuje si¢ w $wia-
domosci przyszlych nauczycieli stopniowo. Jest to proces zmierzajacy zaréwno do
konstruowania wlasnych hipotez i teorii, jak 1 do odtworzenia tych, ktére spolecz-
nie juz funkcjonuja. W konsekwencji sposéb realizowania praktyki pedagogicznej,
przypisywane jej znaczenia, rozumienie roli podmiotéw w niej funkcjonujacych jest
zmienne, bowiem zawsze jest czyim$ wyborem zaleznym od uwarunkowan kulturo-
wych, spotecznych czy politycznych.

Zréznicowanie wystepujacych w edukacji modeli ksztalcenia powoduje, ze
w praktyce funkcjonuja odmienne sposoby uczenia si¢/nauczania, a w nich rézne
wzorce interakcji spotecznych. Nie ograniczajac ksztalcenia do jednego modelu
ucznia lub jednego modelu nauczania, przyjmuje si¢, ze nauczyciel wybierajac ja-
kikolwiek wzor praktyki pedagogicznej zaklada okreslona koncepcje ucznia, a tym
samym wskazuje sposob, w jaki interpretuje proces uczenia si¢. Uczen natomiast,
uczestniczac w tak, a nie inaczej zorganizowanej praktyce pedagogicznej, moze
z czasem proponowany mu sposob myslenia o procesie uczenia si¢ przyjac za jedy-
nie wlasciwy'. Wykorzystanie do refleksji nad pedagogika kategorii dyskursu
umozliwia pokazanie,

[...] Ze ani jezyk pedagogiki, ani pedagogiczne dzialania nie maja charakteru obiek-
tywnego, niie sq czyms$ oczywistym, naturalnym ani koniecznie pozadanym. Sa zawsze
wynikiem nieustannie prowadzonych kulturowych negocjacji spotecznych, urucha-
mianych wobec potrzeby spolecznego ustalenia, jaki §wiat uznajemy za ,,swéj”, jak
go mamy rozumiec i waloryzowaé, jakie nadawa¢ mu znaczenia®.

Zamierzeniem prezentowanego tekstu jest poznanie, ktory z dyskurséw pedago-
gicznych jest bliski przysztym nauczycielom edukacji przedszkolnej. Na tle rozwazan

'J. Bruner, Kultura edukagji, Universitas, Krakow 2000, s. 95.

? D. Klus-Statiska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolne, [w:] D. Klus-Staniska, M. Szczepska-Pustkowska
(red.), Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rowiqzania, Wydawnictwo AiP, Warszawa 2009, s. 28.
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nad znaczeniem kategorii dyskursywnosci dla wezesnej edukacji przedstawie refleksje
oraz przekonania o wybranych aspektach pracy z malym dzieckiem. Zastanawiac si¢
bede, jakie sa i skad pochodza znaczenia przypisywane przez przyszlych nauczycieli
praktyce edukacyjnej. Nie podejmuje si¢ proby wyjasniania obiektywnie istniejacej rze-
czywisto$ci edukacyjnej — charakterystycznej dla badatt w tradycji pozytywistycznej —
lecz korzystam z odwotlan do tradycji analitycznej, ktéra akcentuje potrzebg zrozumie-
nia i interpretowania znaczen wytwarzanych w okreslonych kontekstach spotecznych.

Czym jest dyskurs?

Dyskurs nie jest bynajmniej tworem monolitycznym®, co powoduje, ze kategoria
»dyskursu” nie jest definiowana jednoznacznie. W jej réznicowaniu uwzglednia si¢
migdzy innymi srodowisko, ktérego dotyczy (np. dyskurs sadowy, edukacyjny), czy
obszar rzeczywistosci, ktéra tworzy (np. apartheidu, pedagogiki). Dyskurs zawsze re-
alizuje si¢ w okreslonej praktyce spolecznej, jest dziataniem komunikacyjnym, w kto-
rym uznawane znaczenia konstruuja rzeczywistos¢t. Przyjmujac, za M. Foucault, iz
dyskurs to okreslona praktyka komunikacyjna, zorganizowana i charakterystyczna
dla wybranej czasoprzestrzeni, nalezy podkreslic, ze wyznaczane jest w niej nie tylko
to, co mozna powiedzie¢ i pomysled, lecz takze ten, kto moze méwié. Dyskursy —
a jest ich wiele — funkcjonujg zgodnie z nieuswiadamianymi schematami myslowymi,
ktore stanowiac wiedze spoteczna, wskazuja perspektywe widzenia §wiata, dziatania
i méwienia w nim. Strukture dyskursu wyznaczaja bowiem procesy spoteczne, ktére
jednoczesnie wskazuja uzytkownikom jezyka zatozenia, jak konstruowac wypowiedz,
aby byla uznana za sensowna, oraz tworza znaczenia przypisywane Swiatu®.

Kategoria ,,dyskursu” stwarza mozliwos$¢ opisu i wyjasniania obecnych w edu-
kacji watkéw spotecznych, kulturowych, interakcyjnych i poznawczych. Praktyka
edukacyjna moze by¢ traktowana jako ztozony dyskurs, a ten jako spoleczna wy-
miana znaczen zachodzaca jedynie w obszarze wybranej kultury. Lokowanie edu-
kacji w szerszym kontekscie spolecznym pozwala zatem ujawnia¢ zmiany w samej
praktyce, jak i poznawac¢ znaczenia jej przypisywane. Mowiac o os$wiacie rozréznia
sigdwa rodzaje dyskursu: teoretyczny i praktyczny. Pierwszy ma za
zadanie przedstawiaé §wiat, uprawomocnia¢ — w §rodowisku nauki — pewien model
obserwowalnych zjawisk. Drugi za§ ma na celu wywolanie zmiany w $wiecie. ,,Idzie
w nim o to, by ludzie w inny sposéb spojrzeli na swojq rzeczywistos$¢ i zreorgani-
zowali swoj potencjal dziatania”. Skupiajac uwage na edukacji mozna zastanawiaé

® Por. S. Gajda, Tekst/ dyskurs orag jego analiza i interpretagia, [w:] M. Krauz, S. Gajda (red.), Wipdlezesne
analigy dyskursu, Wydawnictwo UR, Rzeszow 2005.

Y T.A. van Dijk, Badania nad dyskursem, [w:] T.A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktnra i proces, PWN,
Warszawa 2001.

* M. Foucault, Porzqdek dyskursu, Stowo/Obraz Terytoria, Gdarisk 2002.

¢ K. Konarzewski, Dyskurs teoretyczny czy dyskurs praktycny? Spor o praktyke oswiatowa, [w:| Dyskursy eduka-
cyjne w Polsce po rokn 1989, materialy przedkonferencyjne, Uniwersytet Wroclawski, Wroctaw 1996, s. 2.
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si¢ skad, z ktorego dyskursu pochodza znaczenia sterujace podejmowanymi przez
nauczycieli czynnosciami. Bowiem obecno$é w edukacji wielu dyskurséw — zaréwno
teoretycznych, jak i praktycznych — ktére wzajemnie od siebie zaleza, dookreslajq sig,
tworzac charakterystyczng ,,sieé dyskursoéw’”’.

Dyskursy, konstytuujac rzeczywisto$¢ spoleczna, same wytwarzane sg przez
praktyki spoteczne, ktérych istnienie mozliwe jest ,,dzigki temu, Ze systemy znaczen
maja charakter przygodny i nigdy nie wyczerpuja catego pola znaczed w obrebie
danego spoleczenistwa™. Wykorzystywana do opisu rzeczywistosci kategoria
»dyskursywnos§ci” uzywana jest w celu zaakcentowania, ze ,,wszystkie przed-
mioty sa przedmiotami dyskursu, a zatem parametry przypisywanych im znaczen
zaleza od spolecznie wytworzonego systemu regul i znaczacych r6znic™
uwagi na dyskursywnos¢ pedagogiki oznacza wigc mozliwos$¢ dostrzezenia w podej-
mowanych dziataniach — w miejsce standaryzacji i normalizacji oraz w zaleznosci od
przyjetego ,,horyzontu znaczeniowego zakreslonego przez reguly i réznice klasyfi-
kacyjne”!’ — wielosci, plynnosci, zmiennosci. Stwarza zatem prawdopodobieristwo
ujawnienia funkcjonowania odmiennych praktyk pedagogicznych. Umozliwia tak-
ze zrozumienie podejmowanych dziatan spolecznych, ktoérych celem jest zdobycie
przez dzieci pewnej wiedzy, a w konsekwencji pozwala odkry¢, kto buduje obraz
$wiata dziecka, kto ustala funkcjonujace w nim znaczenia, czy sq one wspélnie przez
dorostego i dziecko odkrywane czy nadawane. Analiza dyskursu zaréwno identyfiku-
je, jak 1 kwestionuje zalozenia lezace u podstaw wezesnej edukacji — zatozenia, ktére
niejednokrotnie sa przyjmowane w celu wytworzenia spotecznych mitdw.

. Zwrobcenie

Dyskursywnos¢ praktyki edukacyjnej

Podobnie jak wiele jest dyskursow, tak wiele wyréznia si¢ dyskurséw eduka-
cyjnych''. Spojrzenie z perspektywy dyskursywnosci kategorii pedagogicznych na
sposéb uzywania jezyka w moéwieniu o edukacji pozwala na rozpoznanie przeko-
nan przyszlych nauczycieli. Mozna je poréwnywaé ze wspolnotowosciq myslenia
i dziatania czynnych zawodowo nauczycieli, nazwana metaforycznie ,,wspdlnoto-
woscig pokoju nauczycielskiego”'?. Miejsce to — nierozumiane dostownie — oznacza
dla danego zespolu nauczycieli wspélna przestrzen, w ktorej rodza si¢ 1 funkcjonuja
edukacyjne przekonania oraz zwigzane z nimi praktyki. Wspélnota doswiadczen nie

" Termin uzyty przez S. Gajde w: Prestiz a jexyk. Wykiad 3 okazji nadania tytuln Doktora Honoris Cansa UP,
Krakéw 2010.

8 D. Howarth, Dyskurs, Oficyna Naukowa, Warszawa 2008, s. 23.

? Lbidem, s. 23. Autor jako przyklad podaje zmienne znaczenie kategorii ,,las”, ktory moze by¢ unikato-
wym ekosystemem lub moze by¢ przeszkoda w budowie autostrady.

19 Tbidem.

" Por. B. Zamotska, Nauczyciele. (Re)konstrukega bycia-w-swiecie edukasi, Wydawnictwo Naukowe DSW;,
Wroctaw 2008.

2 Ibidem.
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jest utozsamiana z jednym miejscem pracy, lecz jest to ,,pewien szczegolny rodzaj
doswiadczenia, ktory warunkuje specyficzny sposob spostrzegania i rozumienia”".
Czlonkowie owej wspdlnoty, wykorzystujac srodowiskowa identyfikacje lub podob-
ne doswiadczenia biograficzne, prezentuja — pomimo innych strategii dziatan i kry-
teridéw mowienia o nich — ten sam typ myslenia, ujawniajacy si¢ w ich opisach prak-
tyki edukacyjnej. Sposéb méwienia o praktyce edukacyjnej pozwala na odtworzenie
przekonanq, ktére juz funkcjonuja, a formulowane sa w praktycznych dzialaniach.

Obszar analiz, wytworzony w ramach teorii dyskursu, moze dotyczy¢ w pedago-
gice réznych probleméw. W pedagogice wezesnoszkolnej propozycje rozpoznania
dyskurséw przedstawita Dorota Klus-Staiska'!. Autorka przez kategori¢ dyskursu
rozumie

[..] systemy i sytuacje wypowiedzi na tematy bedace jej (pedagogiki — M.G.) przed-
miotem (dziecko, jego rozwoéj, wezesna edukacja, nauczanie, uczenie sig, program,
lekcja itd.). Budowane sa one przez okreslone zbiory leksykalne, reguly wiazania ze
soba stownika w poprawne i sensowne wypowiedzenia i — co w analizie dyskursu
w naukach spolecznych najwazniejsze — wyrazajace si¢ w okreslonym kontekscie
pragmatycznym (w spolecznej praktyce mowienia), realizujacej zawsze stosunki wla-

dzy i dominacji jednej grupy spotecznej nad inna'.

A zatem, w edukacji powstaje wiele dyskurséw, w ktorych — w zaleznosci od
kontekstéw uzycia jezyka — zdarzeniom i1 przedmiotom wystepujacym w rzeczywi-
stosci przypisywane sa odmienne znaczenia, inaczej sa okreslane warunki ich wysta-
pienia oraz interpretowane wywolywane skutki. Dyskursywnosé wezesnej edukacji
oznacza bowiem, ze to, co si¢ w niej dzieje, jest tylko jedna z mozliwych propozy-
cji skladanej dziecku. Poznanie, w jakie systemy spoteczne, kulturowe i polityczne
uwiklana jest praktyka, powoduje, ze w podejmowanych dziataniach akcentowana
bedzie zmienno$¢ czy przygodnosé znaczen nadawanych rzeczywistosci. Propo-
zycja, ktora — co nalezy podkresli¢ — nie ma charakteru warto$ciujacego, obejmuje
charakterystyke picciu dyskurséw wezesnej edukacji: funkcjonalistyczno-behawio-
rystycznego, humanistyczno-adaptacyjnego, konstruktywistyczno-rozwojowego,
konstruktywistyczno-spolecznego, krytyczno-emancypacyjnego. Z uwagi na zakres
prezentowanego tekstu mapa teoretyczna dyskurséw nie zostanie w tym miejscu
szczegétowo omoéwiona. Na potrzeby prezentowanych — w dalszej czesci opra-
cowania — wynikow badan wlasnych, przedstawi¢ natomiast trzy charakterystyki
uzyte przez D. Klus-Stanska do opisu dyskurséw uruchamianych wobec edukacji
wezesnoszkolnej, mianowicie: tworzenie wiedzy, zasady projektowania zajec, typo-
wa leksyka uzyta do opisu procesu edukacji (tab. 1).

13 Ihidem, s. 369—370.
" D. Klus-Stariska, Dyskursy..., op. cit.
5 Ibidem, s. 35.
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Tabela 1. Wybrane charakterystyki dyskurséw edukacji wezesnoszkolnej wg D. Klus-Stafiskiej

dyskurs

tworzenie wiedzy

projekt zajec

leksyka opisu procesu
edukac;ji

funkcjonalistyczno-

przyswajanie informacji,
instrukeji pochodzacych

uniwersalny, szczegolo-

przyswajanie, ¢wiczenie,
wdrazanie, ksztalto-

-adaptacyjny

skoncentrowane na rela-
cjach interpersonalnych

-behawiorystyczny wy konspekt wanie, zapoznawanie,
z przekazu .
nauczanie
ramowy, elastyczny, .
. Sy ° ckspresja, zabawa,
. zindywidualizowane, procesualny, oparty na . g
humanistyczno- i spontanicznos¢, dziata-

zabawie i swobodnej
komunikacji oraz iden-
tyfikacji potrzeb dziecka

nie, uczenie sig, samo-
rozwoj i bycie soba

samodzielna konstruk-
cja i rekonstrukcja umy-

organizacja warsztatu
badawczego i zadan

badanie, eksplorowanie,

-emancypacyjny

wanej krytyki
i uaktywniania wlasnych
strategii intelektualnych

konstruktywistyczno- . roblemowych, efek- .
LRWISEY stowych modeli rzeczy- p Lowye, eksperymentowanie,

-LOZWOjOWY NSO ty definiowane jako o

wisto$ci, nie wymaga o . uczenie si¢

S wzglednie nieprzewi-
obecnosci dorostego
dywalne

negocjacje miedzy

pojeciami potocznymi
konstruktywistyczno- | (skonstruowanymi zindywidualizowany, wsparcie, ksztaltowanie,
-spoleczny przez dziecko) a nauko- | kierujaco-konsultacyjny | prowadzenie

wymi (reprezentowany-

mi przez doroslego)

polega na stawaniu si¢

zdolnym do zaangazo- otwarty, elastyczny, . .
krytyczno— . ° i 3 zaangazowanie, rozu-

budowany wokét pro-
bleméw i kontrowersji

mienie, emancypacja

Zrodto: opracowanie na podstawie D. Klus-Staniska, Dyskursy. .., op. cit., s. 46—74.

Wielo$¢ dyskursow mozliwych do wystapienia we wezesnej edukacji znajduje

odzwierciedlenie w badaniach nad dominujacymi na tym etapie edukacji modelami
nauczania'®. W poréwnaniach zestawiono dwa modele nauczania: jeden oparty na
konstruktywizmie spotecznym (model A), drugi na koncepciji preferujacej dydaktyzm
(model B). Model A uwzglednia rozwdj calej osoby, zachgca do uczenia si¢ w trakcie
samodzielnie inicjowanej aktywnosci, spontanicznej eksploracji i zabawy. Preferowane
sq interakcje rowiesnicze oraz wspolpraca, a symboliczne zabawy uznaje si¢ za istot-
ne zrédlo uczenia si¢. Zadaniem doroslych, ktorzy majg ukierunkowywacé i wspierac
dzieci w ich rozwoju spolecznym i umystowym, jest przygotowanie srodowiska mate-
rialnego (sali, zabawek, organizowanie zaj¢€) oraz angazowanie si¢ w zajecia w sposob

1 PPM. Leseman, Wplyw wysokiej jakosci edukagji i opieki na rowdj matych dieci — prieglad literatury, [w:]
Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiens w Europie: 3mmiejszanie nierdwnosei spotecznych i kulturowych, frse, War-

szawa 2009, dostepne na: www.eurydice.org.pl [15.12.2010].
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zachecajacy dzieci do uczenia si¢ (czytania, pisania, liczenia, elementéw przedmiotow
$cistych). W drugim z wyrdznionych w edukacji modeli (B) inspiracja dla uczenia si¢
sq teorie edukacyjne oparte na przekazywaniu dziecku wiedzy i umiejetnosci przez
nauczyciela. Szczegdlny nacisk kladzie si¢ na te umiejetnosci, ktore sa wyszczeg6l-
nione w programie nauczania szkoly podstawowej. Metody nauczania opierajg si¢ na
nauczaniu bezposrednim, zajeciach ukierunkowywanych i utrwalaniu, natomiast pod-
stawa procesu uczenia si¢ jest usystematyzowany i zaplanowany program nauczania.
Wyniki pokazuja, ze w krajach europejskich w ofercie skierowanej do dzieci w wieku
3—6 lat dominuje model A. Zdaniem autoréw badan $wiadczy to o powszechnym
uznawaniu ,,praktyk sprzyjajacych rozwojowi”. Wyniki badan nie rozstrzygaja jed-
noznacznie na korzysé jednego z podejé¢ do uczenia sie, bowiem zaleza od czasu,
w jakim ocena byla przeprowadzana, oraz od wieku, w ktérym dziecko poddane byto
edukacji przedszkolnej. Okazalo sig, ze podejscie akademickie (model B) do rozwinie-
cia u dziecka okoto 5/6 roku zycia podstawowych umiejetnosci ,,szkolnych” przynosi
pozytywne efekty, jesli poprzedzone jest przynajmniej dwuletnim okresem edukacji
przedszkolnej, ktora sprzyja rozwojowi spoleczno-emocjonalnemu (z dominujacym
modelem A). Leseman, autor raportu, stawia zatem nastepujaca hipoteze: programy
edukacyjne dla dzieci ponizej 5 roku zycia powinny by¢ przede wszystkim ukierun-
kowane na podmiotowos¢ i rozwdj dziecka, natomiast programy dla dzieci starszych
moga wprowadzaé przedmioty szkolne w ramach programu nauczania zaplanowane-
go przez nauczyciela'”. Koncentrowanie si¢ na rozwijaniu umiejetnosci szkolnych, po
podejsciu ukierunkowanym gltéwnie na wspieranie kompetencji spoteczno-emocjo-
nalnych, moze nawet lepiej przygotowac dziecko do roli ucznia.

Zachodzace zmiany w polskiej edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej wydaja
si¢ —w obszarze programowych zalozen — odpowiadaé powyzszej propozycji. Funk-
cjonowanie edukacji zalezy jednak przede wszystkim od aktywnosci obecnych w niej
podmiotéw, od swiadomie wybranego kierunku procesu uczenia si¢/nauczania wyni-
kajacego z wielo$ci rozpoznanych dyskurséw edukacyjnych. Tymczasem codziennosé
praktyki powoduje powtarzalnos¢ dzialan dobrze znanych, ktore stajq si¢ oczywiste,
a wicc mniej dostrzegalne. Rownoczesnie to, co dzieje si¢ w szkole, czesto pozostaje
ukryte, nie moze podlegaé ani refleksji, ani negacji, jest jedna z batier utrudniajacych
zmiany w kulturze szkoly'. Nauczyciele, przyzwyczajajac si¢ do stalych schematow
postepowania, nicjednokrotnie popadaja w rutyne, tracac refleksyjnosé, przejawiajq
,,stan bezrefleksyjnego zadomowienia”" w praktyce edukacyjnej. Przekonani o pra-
womocnosci takich, a nie innych, wybranych rozwiazan edukacyjnych, nie sa otwarci
na dos$wiadczenia i propozycje innych. Zgromadzone w toku wlasnej praktyki peda-
gogicznej, lecz réwniez w czasie wlasnej nauki doswiadczenia, wydaja si¢ nie tylko

7 Thidem, s. 34.

8 D. Klus-Stadiska D., Dzieii jak co dzieii. O barierach miany kultury szkoty, [w:] M. Dudzikowa, M. Czere-
paniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia procesy konteksty, GWP, Gdarisk 2010.

19 Za: J. Malinowska, M. Jablofiska, Myslenie o nancgycieln i jego edukaji. Z refonstrukgji Swiatdw edukacyjnych
nancgyciel, Atut, Wroctaw 2010, s. 39.
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oczywiste, ale 1 najlepsze dla nauczania innych. Ta wiedza wlasna oraz uwarunkowanie
biografii z jednej strony tworza teori¢ nauczycielska, z drugiej zas stanowig cze$¢ pro-
fesjonalnej biografii nauczyciela. Przekonania nauczycieli, wyznaczane zlozonoscia
rzeczywisto$ci, formuluja si¢ w ich §wiadomosci stopniowo. Stownikowo definiowane
sq jako ,,sad, zdanie oparte na przeswiadczeniu o prawdziwosci lub falszywosci cze-
gos, wyrobiony poglad na co$; przeswiadczenie, opinia”. Przekonania sa konstrukcja
podmiotu, ktéra obejmuje zaréwno fakty pochodzace z obserwaciji, jak i sposoby ich
przezywania, interpretowania, szukania dla nich znaczen. Budowanie przekonan jest
procesem, w ktérym jednostka zmierza do odtworzenia hipotez i teorii funkcjonu-
jacych juz spotecznie, a ich sformulowanie w praktycznym dziataniu okresla subiek-
tywng interpretacje rzeczywistosci edukacyjnej. Badanie przekonan pozwala opisywac
tresci, ktore nauczyciele przypisuja rzeczywisto$ci w warstwie dotyczacej edukacji.
Interesujace jest poznanie, czy przyszli nauczyciele wezesnej edukacii — jeszcze przed
rozpoczeciem pracy zawodowej — uwazaja wybrane opinie, koncepcje za oczywiste,
i jakie sq ich przekonania na temat wczesnej edukacji.

Znaczenia nadawane przez przyszlych nauczycieli
wczesnej edukacji — badania wlasne

Zaklada si¢, ze w kulturze szkoly funkcjonuje wiele indywidualnych, ale i wspél-
nych §wiatéw, ktérym nadawane sa znaczenia, rekonstruujace si¢ w codziennych prak-
tykach edukacyjnych. Pomimo ze kazdy nauczyciel inaczej spostrzega, interpretuje,
funkcjonuje w otaczajacej rzeczywistosci, sam ustosunkowuje si¢ do codziennosci
edukacyjnej, to jest on takze czgscig §wiata edukacyjnego dzielonego z innymi, w kto-
rym obowiazujace reguly spoteczne wymagaja podporzadkowania si¢'. Wielos¢ teotii,
dyskursywnos$¢ praktyki, interpretacja tego, co i jak dzieje si¢ w szkole powoduje,
ze edukacja nie powinna by¢ konfrontowana z jej wyobrazeniami, ktére projektuja
jakas rzeczywisto$¢ wychowawcza, lecz z jezykiem wypowiedzi uczestnikéw edukacii.
Roéwniez przyszli nauczyciele — do$wiadczajac wielosci, zmiennosci towarzyszacych
tworzeniu wlasnej praktyki pedagogicznej — przypisuja edukacji okreslone znaczenia,
ktére mozna uporzadkowaé, poznajac sposoby definiowania tego pojecia. Badanie
sposobow definiowania, z punktu widzenie psychologii poznawczej, pokazuje sposo-
by wyjasniania sobie przez jednostke rzeczywisto$ci, budowania obrazu $wiata. Od-
wolywanie si¢ do interpretacji swobodnych wypowiedzi, odtworzenie leksyki, za po-
mocg ktorej rzeczywistos¢ jest okreslana, stuzy poznaniu mapy znaczeniowej danego
pojecia. Potocznie nadawane rzeczywisto$ci znaczenia pokazujg bowiem przestrzenie,
ktére nie sa mozliwe do jezykowego opisania w definicjach leksykograficznych®.

2 M. Szymczak, Stownik jezyka polskiego, T. 11, PWN, Warszawa 1979, s. 979.
! J. Malinowska, M. Jabloniska, gp. cit.

O znaczeniu uwzgledniania potocznego definiowania pojecia w konstruowaniu jego definicji pisze
N. Mikotajczak-Matyja w: Definiowanie pojec przez. precietnych ngytkownikow jexyka i pryez leksykografow,
Sorus, Poznan 1998.
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W prezentowanych badaniach zmierzano do poznania znaczeni, mozliwych
do odczytania w jezyku, ktére konstytuuja wsrdéd przysztych nauczycieli okreslong
wizje¢ edukacji przedszkolnej. Celem badan bylo opisanie, w jaki sposob przyszte
nauczycielki umiejscawiaja siebie i innych w konstruowanym $wiecie spolecznym
oraz jakie wzorce dzialania przyjmuja®. Material empiryczny pochodzi z badan pi-
semnych wypowiedzi 43 studentek, przyszlych nauczycielek przedszkola. Analiza
zrédel wtornych?* — za ktore uznano autorskie teksty badanych powstale w czasie
zaje¢ dydaktycznych — postuzyla poznaniu refleksji, wedlug ktorych spostrzegaja
oni rzeczywisto$¢ edukacyjna, oraz poszukiwaniu kontekstdw, ktore leza u podstaw
znaczenia konstruowanego, a przypisywanego wezesnej edukacji. Wypowiedzi pi-
semne dotyczyly definiowania roli dziecka i nauczyciela w edukacji przedszkolnej
oraz opisu przebiegu procesu uczenia si¢. Kierunek analizy wyznaczyly dwa pro-
blemy: gdzie w procesie edukacji sytuuja siebie, a gdzie dziecko, oraz jakie dziecigce
kompetencje uznaja za wazne dla uczenia si¢, a w konsekwencji beda je rozwijac,
a ktore z zachowan beda hamowac.
Dla rozpoznania miejsca w edukacji, w ktérym studenci lokuja dziecko oraz
siebie jako przyszlego nauczyciela, wykorzystano propozycje opisu dyskurséw peda-
gogiki wezesnoszkolnej przedstawiona przez D. Klus-Staniska®. Do badad wybrano
trzy charakterystyki: zaufanie do wiedzy 1 jej tworzenie, zasady projektowania zajeé
oraz typowa leksyka uzyta do opisu procesu edukacji. Zatozono, ze zestawienie otrzy-
manych wypowiedzi z opisem dyskurséw pozwoli na ,,rozpoznanie dyskursywnego
myslenia pedagogicznego o dzieciach®. Teksty analizowano dla odszukania danych,
ktére pokazuja, jakie znaczenie dla przysztych nauczycieli ma edukacja przedszkolna.
W tym celu analizowano dwa — wspétzalezne od siebie — zakresy definiowania pojeé
dotyczacych edukacji®’:
zakres 1. rozumienie zjawisk nieobserwowalnych: sposéb rozumienia takich pojeé, jak:
cecha rozwojowa, uczenie sig; zaufanie do wiedzy, zrédla jej pochodzenia,

zakres 2. rozumienia ,,widzialnych” oddzialywan edukacyjnych: przestanki, wedlug
ktorych projektowane sa zajecia edukacyjne; leksyka uzyta do opisu weze-
snej edukaciji.

Zakladajac, ze rzeczywisto$¢ istnieje na tyle, na ile funkcjonuja w jezyku przy-
pisywane jej znaczenia, starano si¢ rozpoznac, ktére podejscie do wezesnej edukacji
jest bliskie przysztym nauczycielom. Zaznaczy¢ nalezy, ze ze wzgledu na swobod-
ny charakter wypowiedzi nie we wszystkich tekstach odnaleziono badane kategorie.

# Por. S. Krzychala, Badacz w szjkole — o rekonstruowanin edukacyjne reczywistosci, [w:] M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia procesy konteksty, GWP, Gdarisk 2010.

# K. Rubacha, Metodologiczna struktura priedmiotn badari pedagogiki, [w:) K. Rubacha (red.), Konceptualizacie
przedmiotu badaii pedagogikz, Impuls, Krakéw 2008.

» D. Klus-Staniska, Diesi. ..., op. cit.
% Ibidem.

77 Zakresy wskazane w definiowaniu poje¢ przez N. Mikolajczyk-Matyje, op. cit.



Przyszli nauczyciele wezesnej edukacji wobec dyskursywnosci pedagogiki 19

Okazalo sig, ze najczesciej przypisywana edukacji przedszkolnej funkcja (40)* jest
przygotowanie dziecka do szkoly. Preferowany wtedy model ksztalcenia akademic-
kiego ma zapewni¢ dziecku ,,zdobycie obszernej wiedzy”?, ktéra uwazana jest za
podstawowy warunek rozpoczecia edukacji szkolnej. Réwnoczesnie badane zauwa-
zaja, ze dla dzieci w wieku przedszkolnym odpowiednia jest edukacja rozwojowa™
(16), a zadaniem przedszkola jest przede wszystkim ,,rozwijanie wysokiej samooceny
i poczucia warto$ci, wychowanie dzieci otwartych i ciekawych $wiata oraz zwracaja-
cych uwage na innych ludzi”. Ciekawi fakt, iz nawet opowiadajac si¢ za wspieraniem
rozwoju dziecka wszystkie badane osoby zaznaczaja koniecznos¢ przygotowania do
funkcjonowania w roli ucznia.

W edukacji przedszkolnej uczestnicza dzieci o okreslonym poziomie rozwoju,
dlatego w wypowiedziach poszukiwano informacji o sposobie rozumienia cech roz-
wojowych charakterystycznych dla dziecka w wieku przedszkolnym. Okazalo sie,
ze rozwOj spostrzegany jest jako zmiany, ktore zachodza pod wplywem dojrzewa-
nia organizmu, ale takze uwarunkowane sa czynnikami srodowiskowymi, a wérdéd
nich edukacja przedszkolna®. Cickawe jest, iz prawie wszystkie badane (41), mowiac
o rozwoju jednostki, nie traktuja go w sposéb catosciowy, lecz warto$ciuja poszcze-
gblne cechy rozwojowe. Z otrzymanych danych mozna wyodrebnié dwa typy
cech: te, ktore pomagaja nauczycielowi w realizowaniu zadad edukacyjnych, a dziec-
ku uczestniczenie w edukacji przedszkolnej, oraz te, ktére utrudniaja to zadanie.
Wsréd cech pozytywnie ocenianych znajduja sie: ciekawo$é, przejawiajaca
si¢ w licznie zdawanych pytaniach; aktywno$é, przede wszystkim fizyczna i werbalna;
che¢ zdobywania wiedzy 1 umiejetnos$¢ korzystania z niej; koncentrowanie uwagi;
cheé wspodlpracy z nauczycielem, sprowadzona do uczestniczenia w jego pomystach
oraz zdyscyplinowanie, ktére towarzyszy¢ ma podejmowanej wspotpracy. Cechy ne-
gatywnie oceniane to natomiast: aktywno$¢ utozsamiana z ciagla potrzeba ru-
chu; brak koncentracji uwagi; niezdyscyplinowanie; niedoktadnosé; cheé wyrdzniania
sig; brak umiejetnosci wspolpracy; egocentryzm.

Interesujace jest ocenianie tej samej cechy w odmienny sposob. Na przyklad
o aktywnosci dziecka méwiono:

»Male dziecko jest niezwykle aktywne, wszedzie go pelno, wszystko chce wie-
dzie¢ i dzigki temu chetnie uczestniczy w proponowanych mu zajeciach”.

,»Przejawiaja aktywnosd, ktéra nie pozwala im spokojnie siedzie¢ i pracowaé nad
danym tematem”.

# W prezentowanej analizie w nawiasach podana jest liczba wypowiedzi, w tresci ktorych ujawniono
badana kategorie.

¥ Cytaty bez podanego zrédla bibliograficznego pochodza z wypowiedzi badanych.
¥ Pierwsza z wymienionych propozycji odpowiada opisywanemu w niniejszym tekécie modelowi B,
a druga jest odpowiednikiem modelu A.

*! Stownikowa definicja ,,rozwoju”, por. A.S. Reber, Stownik psychologii, Scholar, Warszawa 2002, s. 639.
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Jedynie dwie badane zauwazyly, ze wszystkie cechy przejawiane przez dzieci po-
winny stac si¢ przedmiotem zainteresowania i troski nauczyciela, bowiem dostarczaja
informacji o przebiegu rozwoju.

Oczekiwania przyszlych nauczycielek odnoénie rozwoju dziecka mozna uznad
z jednej strony za nadmierne, nieadekwatne do mozliwosci rozwojowych dziecka — na
przyktad oczekiwanie koncentraciji uwagi czy umiejetnodci wspoétdziatania. Z drugiej
strony sa one sprzeczne z cechami rozwojowymi charakterystycznymi dla dziecka
w wieku przedszkolnym, czyli autonomicznoscia, aktywnoscia, kreatywnoscia i kom-
petencja™.

Nastepnie w wypowiedziach poszukiwano informacji, ktére pozwolityby po-
znaé, kto wiedze¢ posiada oraz jakie sa jej zrdédla. Okazalo sig, ze
wiedz¢ ma przede wszystkim nauczyciel (39), ktéry nie tylko ja przekazuje, ale takze
decyduje, kto, gdzie, czego i w jaki sposéb bedzie si¢ uczyl. I tak: ,,Patrzy na $wiat
z perspektywy dziecka i probuje mu ulatwic¢ wyjscie z niego za pomoca posiada-
nej wiedzy czy umozliwia przejscie do kolejnych etapéw wiedzy”. O skutecznodé
owego przekazywania ,,$wiadcza wyniki osiggane przez dzieci”. Warto zauwazy¢,
ze myslac o dziecigcym uczeniu si¢ zaznaczano, iz wiedza nie musi by¢ rozlegla,
poniewaz nauczyciel ,,posiada wiedze¢ dostosowana do poziomu rozwoju dziecka”.
Sporadycznie, badane dodaja (3), ze dorosty to takze ,,przewodnik po wiedzy”,
ktéry towarzyszac dziecku w uczeniu sig, wyjasnia to, co nowe i nieznane, oraz
przekonuje, ze ,,poznanie nowej wiedzy ma sens”. Dziecigca wiedza jest spostrze-
gana jako niepelna — rozpatrywana w kontekscie jej uzupelniania, przekazywania
nowych informacji od bardziej kompetentnej osoby. Jedynie jedna osoba zauwa-
zyla, ze nauczyciel takze sam si¢ uczy, a dzieci jedynie ,,zach¢ca do poznawania,
ale nie wyrecza w tym”, bowiem one ,,samodzielnie tworzg wiedzg, dzigki ktérej
konstruuja rzeczywistos$¢”.

W okreslanej przez badanych roli nauczyciela w dziecigcym uczeniu si¢ odnalez¢
mozna przede wszystkim opisy zachowar charakterystycznedla obiek tywistycz-
nego podejscia do istoty i zrédel wiedzy™. Przyjmuje si¢ w nim, ze zunifikowana
wiedza jest przekazywana oraz uwazana za niezalezng ideologicznie i spotecznie
oraz niepodlegajaca uwarunkowaniom biograficznym. Preferowane sa ujednolicone
formy przekazu, jednostronna komunikacja oraz nasycenie faktami, ktére szybko
mogga zostaé zweryfikowane. Podejscie interpretatywne, zakladajace zaleznosé
wiedzy od poznawczych do$wiadczen jednostki oraz opracowywanie wiedzy w pro-
cesach komunikacji, spostrzegane jest marginalnie. Wiedza wtedy nie jest rozumiana
jako przenoszenie informacji, lecz jest ,,sposobem uczestniczenia w §wiecie, ktére

moze wspiera¢ rozwdj jednostki lub przeciwnie [...] moze ten rozwdj hamowad
2234

1 wygaszac

2 Por.: M. Kielar-Turska, Zmiany rozwojowe w okresie dieciiistwa, ,, Wychowanie w Przedszkolu” 2005, nr 3.
3 D. Klus-Stafiska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i 3darzer, Zak, Warszawa 2010, s. 138-144.
3% Ibidem, s. 139.
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Z wypowiedzi przyszlych nauczycielek mozna odczytaé, jak zorganizowane po-
winny by¢ zajecia edukacyjne uwazane za warto$ciowe dla dziecigcego ucze-
nia si¢. Preferowany jest tutaj poglad, ze uczenie zachodzi pod wplywem nauczania.
Najczesciej powtarzajacymi si¢ okresleniami — odszukanymi w 34 wypowiedziach
— opisujacymi t¢ forme pracy sa: planowe, interesujace i réznorodne. Analiza tresci
im przypisywanej pozwala na przedstawienie obrazu zajeé, na ktérych aktywnosé
nauczyciela i dzieci ma odmienny charakter. Planowo$¢ oznacza celowy wybér przez
nauczyciela tematyki i sposobu realizacji sytuacji edukacyjnych. Zajecia interesujace
— co osiagane jest dzigki przedstawianiu przez nauczyciela waznych jego zdaniem
informacji — gwarantuja, ze dzieci sa na nich ,,grzeczne, zdyscyplinowane, podejmuja
wspolprace z nauczycielem”. Jak powiedziata jedna z badanych, ,,powoduja, ze dzieci
uwaznie stuchaja, a co za tym idzie, nie szukaja innej aktywnosci, czyli nie przeszka-
dzaja nauczycielowi w prowadzeniu zaje¢”. Réznorodnos¢ to natomiast cecha zajed,
ktéra przez wielo§¢ proponowanych sytuacji umozliwia dzieciom ,,dowiedzenie si¢
jak najwiecej”, a nauczycielowi ,,nauczenia wychowankéw tego wszystkiego, co za-
planowal”. Tylko w dwéch wypowiedziach podkreslono konieczno$é ,,dostosowania
formy zaje¢ do wieku dzieci”, przez co rozumiano uwzglednianie w konstruowanych
sytuacjach edukacyjnych indywidualnych mozliwosci rozwojowych dzieci.

Co cickawe, wypowiedzi studentow réwnoczesnie wskazuja na docenianie w pla-
nowaniu dzialan wychowawczo-dydaktycznych funkcji diagnozy poziomu rozwoju
dziecka. Niekoncentrowanie si¢ jedynie na wskazowkach programowych — do czego
moglby zachecaé brak do$wiadczenia — potwierdza spostrzezenie D. Klus-Stanskiej,
iz w edukacji przedszkolnej podejmowane sa préby odejécia od tradycji programo-
centrycznej, co stwarza szanse¢ na rozwiniecie si¢ w niej dyskursu humanistyczno-
-adaptacyjnego™.

Dalsza analiza wypowiedzi dotyczyla leksyki wykorzystywanej do méwienia
o edukacji przedszkolnej. Dane przedstawione ponizej dotycza jedynie sylwetki na-
uczyciela, w opisie ktérej uwzgledniono wyrazy dotyczace: czynnos$ci wykony-
wanych oraz roli pelnionej wzgledem dzieci. I tak, odczytanie wypowiedzi
w kontekscie podejmowanej aktywnosci pozwolito wyodrebni¢ dwa typy, opisujace
nauczyciela jako:

— nadzorcg, ktéry ,,realizuje wlasne cele i zalozenia; dba o przekazanie posiadanej
wiedzy i doswiadczenia; ukierunkowuje rozwdj dzieci zgodnie z zalozonymi ce-
lami; wie jak odpowiednio uksztaltowac dziecko; wpaja nowe informacje; wdraza
do dyscypliny; likwiduje zte zachowania”;

— opickuna, ktory ,,prowadzi; zacheca; motywuje; inspiruje; dazy do zainteresowa-
nia dziecka $wiatem; prébuje odkrywaé zdolnosci i zainteresowania; zapewnia
warunki do budowania relacji i uczenia si¢”.

Wyrazy nazywajace funkcje nauczyciela w edukacji dziecka nie odpowiadaja nato-
miast powyzszemu podziatowi. Przyszli nauczyciele uzywaja bowiem okreslen, ktore
dotycza zachowaé przejawianych przede wszystkim przez opiekuna. Nauczyciel ma-

» D. Klus-Statiska, Dyséursy. ..., op. cit.
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tego dziecka to zatem: ,,przewodnik, stroz, wzor, autorytet, dyskretny organizator”,
ktéry — méwiac stowami jednej ze studentek — ,uczy tak, by dziecko samo chcialo
dowiedzie¢ si¢ tego, czego chce nauczy¢ go nauczyciel”. To takze osoba §wiadoma
odpowiedzialnosci za wlasna praktyke pedagogiczna, co trafnie oddaja stowa: ,,R6b
to zgodnie z wlasnymi przekonaniami. Nikt bowiem ci¢ do tego nie zmusza”.

7, wypowiedziach starano si¢ odczytaé, czy przyszle nauczycielki dostrzegaja
dyskursywnos¢ praktyki pedagogicznej. W tym celu analizowano okreslenia wyste-
pujace w tekstach, grupujac je w dwie kategorie: dopuszczajace niepew-
no$¢ oraz zdecydowanie orzekajace. Inspiracja do tego typu zabiegu byly
refleksje U. Eco odnosnie rzeczywistosci przedstawianej w wywiadach. Autor zwra-
ca uwage, iz pierwotnie pojawiajace si¢ w swobodnej rozmowie mysli moga — po
przygotowaniu tekstu do druku — nabra¢ innego znaczenia, poniewaz prace redak-
torskie nie uwzgledniaja dynamiki wywiadu. Przyczyny upatruje nie tylko w sposo-
bie przedstawiania tekstu w mass mediach, lecz réwniez w samej czynnosci lektury
sktaniajacej czytelnika do interpretacji tekstu. Dlatego to, co wypowiedziane bylo
w tonie powatpiewajacym, moze by¢ odczytane jako twierdzenie ,,w tonie wyrocz-
ni”**. Majac na uwadze spostrzezenia Eco, cheac jak najbardziej dostownie odczytac
opinie badanych, a tym samym uniknaé ograniczei wynikajacych z analizy tekstu
pisanego, w zgromadzonych wypowiedziach poszukiwano okreslen edukacji, ktore
moga $wiadczy¢ badZ o otwartosci na wielo§¢ wystepujacych w niej znaczen, badz
o preferowaniu jednego, uznawanego za najlepszy, sposobu myslenia. O zdecydowa-
nym orzekaniu w sprawach edukacji $wiadczyly okreslenia typu: ,,wie najlepiej, nigdy,
zawsze, Na pewno, na sto procent, musi, nalezy”’. Wypowiedzi w tonie normalizuja-
cym, standaryzujacym edukacj¢ ujawniono w co trzecim analizowanym tekscie. Za
dopuszczajace powatpiewanie uznano zwroty typu: ,,prawdopodobnie, by¢ moze, nie
wiadomo dokladnie, hipotetycznie, nie mozna mie¢ pewnosci”. Okreslen tego typu
uzyla co druga badana. Dokonane porownanie moze oznaczad, iz pomimo, ze zna-
czenia przypisywane edukacji przedszkolnej przez przyszte nauczycielki wpisujg si¢
przede wszystkim w dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, to dostrzegane
sq takze inne sposoby rozumienia wezesnej edukacii.

Konkluzje

Jezyk — wraz ze sposobem jego uzycia — nie jest medium neutralnym, to on
wyznacza sposéb ogladu, rozumienia oraz méwienia o rzeczywistosci. Kazde uzy-
cie jezyka nastepuje jednak w okreslonym kontekscie spotecznym, ktéry powoduje,
ze tym samym kategoriom przypisywane sa roznorodne znaczenia. Konstruowany
obraz $wiata nie tyle zwiazany jest z takim, a nie innym uzyciem jezyka, ile zalezy
od sytuacji spotecznych, w ktorych jest kreowany”’. Réwnoczesnie sposéb widzenia

* U. Eco, Uwaga na wywiady sq gawsze fatsgywe, [w2| U. Eco, Drugie zapiski na pudelkn od apatek, Histotia
i sztuka, Poznan 1994.

7 D. Howarth, op. cit., s. 81-133.
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$wiata przeklada si¢ na realizowana praktyke. Oznacza to, ze réznorodnosé, wielosé,
zmienno$¢ znaczen przyjetych w edukacji moze powodowaé w praktyce powstawa-
nie odmiennych dyskurséw edukacyjnych.

W jezyku przysztych nauczycieli edukacji przedszkolnej mozna zauwazy¢ brak
fadu terminologicznego, a przywolywane znaczenia pochodza z réznych dyskur-
s6éw, o czym $wiadczy uzywana leksyka. Ich wypowiedzi stanowig ilustracje tezy —
postawionej przez Romana Schulza — méwiacej o istnieniu pluralizmu jezykowe-
go w edukacji, a nawet, uzywajac sléw autora, ,,wielojezycznego zgietku”*. Teoria
ma w praktyce funkcjonowad, pozwala¢ nauczycielom dokonywac jej rekonstrukcji
w codziennych dziataniach. ,, Tymczasem — na przyktad w dydaktyce — panuje »nie-
tad teoretyczny« powodujacy chaos, a przywolywane terminy czesto sa nadogdlne,
»wszystko moze by¢ wszystkim«. Nieprecyzyjnos¢ mysli i jezyka teorii nie utatwia
nauczycielom korzystania z nich. Wielos¢ teorii pedagogicznych pozwala na dokony-
wanie §wiadomych wyboréw, ale takze moze wyzwalaé poczucie zagubienia, a nawet
obojetnosci, ktére skutecznie zniechecaja do studiowania nowych obszaréow wie-
dzy. Zréznicowanie funkcjonujacych koncepcji pedagogicznych sktania do refleksji
nad mozliwoscia faworyzowania w edukacji jednych propozycji, a minimalizowania
drugich. Przeciwstawianie sobie dyskurséw pedagogicznych, odmiennych w zato-
zeniach, prowadzi do konfrontacji opozycji, a nastgpnie do wyboru jednego z nich.
Doswiadczana w tej sytuacji przez nauczycieli chaotyczno$¢ realiéw edukacyjnych®
moze u 0s6b przygotowujacych si¢ do zawodu wywolywac poczucie zagubienia czy
nieadekwatne do sytuacji przywolywanie termindw specjalistycznych.

Przyktadem takiego zamiennego uzywania terminéw moze by¢ powolywanie si¢
na ksztaltowanie lub rozwijanie. Malgorzata Karwowska-Struczyk na przyktadzie ze-
stawienia termindw ,,ksztaltowania” oraz ,,rozwijania” przedstawila charakterystyke
dwoéch réznych podejsé do edukacji dziecka: konfrontacyjno-formalnego oraz ko-
operacyjno-nieformalnego*!. Autorka zwraca uwagg, ze podejscia te odzwierciedlaja
inne systemy wartosci edukacyjnych, przypisujac dziecku w edukacji r6zna pozycje.
W pierwszym celem edukacji jest podporzadkowanie i porzadek, ktéry wymaga od
dziecka przyswojenia okreslonej wiedzy, tresci oraz nabywania wskazanych umiejet-
nosci. Nauczyciel inicjuje proces nauczania oraz decyduje o doborze tresci, czasu
i przestrzeni, w ktorej edukacja zachodzi, stad w semantyce uzywanych pojeé po-
jawia si¢ ksztaltowanie. W nieformalnym podejsciu do edukaciji uwaga koncentruje
si¢ natomiast na uczacym si¢, na organizowaniu przez nauczyciela procesu naucza-
nia—uczenia si¢, przy uwzglednieniu subiektywnych teorii kazdego z podmiotow,
co uwidacznia si¢ we wspieraniu. Celem edukacji jest wtedy dazenie do autonomii
i wolnosci, spostrzeganie dziecka z jego potrzebami i zainteresowaniami jako czesci

*® R. Schulz, Wyklady 3 pedagogiki ogélnej. O integralng wizje cxlowieka i jego rozwojn, T. 11, Wydawnictwo
UMK, Torun 2007, s. 132-152.

¥ D. Klus-Staniska, Dydaktyka...., op. cit., s. 41.
* Termin uzyty za: D. Klus-Stadska, Dydaktyka. .., op. cit.
1 M. Karwowska-Struczyk, Dziecko i konteksty jego rozwoju, IBE, Warszawa 2007, s. 20-28.
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kontekstu, w ktérym zachodzi rozwéj cztowieka. W tym ujeciu ,,edukacija to proces

kooperacji, komunikowania si¢ miedzy dzieckiem, dorostym i spoleczefstwem™*.

Sposéb, w jaki przyszli nauczyciele wypowiadaja si¢ o edukacji matego dziecka,
potwierdza réwniez — opisany przez Malgorzate Lenartowska-Zychowicz® — specy-
ficzny typ pracy nauczyciela wezesnej edukacji. Dostrzegany jest on migdzy innymi
w nastepujacych obszarach:

— dominujacej potocznosci, czyli braku odwotywania si¢ do wiedzy ogélnopedago-
gicznej, psychologicznej, filozoficznej;

— przymusu programowego, czyli realizacji tresci podstawy programowej nie-
uwzgledniajacej diagnozy dojrzalosci dziecka;

— radykalnego uproszczenie tresci;

— podwdjnego pozycjonowania nauczyciela, czyli spostrzeganie go jako pracowni-
ka instytucji oraz jako ,,przewodnika” w procesie uczenia si¢ dzieci. Taka opo-
zycja sugeruje, ze autorka zaklada sprzeczno$¢ wskazanych rol, bowiem réwno-
cze$nie nauczyciel wezesnej edukacji jest cztonkiem dwoch grup, ktére moga
wytwarza¢ odmienne znaczenia — nie zawsze tozsame.

Kazdy dyskurs podlega uwarunkowaniom zewnetrznym, nie jest sztucznym, ide-
alnym tworem, a jako jedna z odmian komunikacji wrazliwy jest na takie same zjawi-
ska, jak inne jej rodzaje. Wykorzystywana wladza, zwigzana miedzy innymi z wplywa-
mi spotecznymi czy politycznymi, konstytuuje podmiot, czyli rozwijajace si¢ dziecko.
W tym znaczeniu dyskurs pedagogiczny pozostaje w relacjach z kategoriami ,,do-
minacji” 1 ,,wplywu”, staje si¢ narzedziem wygenerowanym przez system wiladzy.
Obraz rzeczywistosci edukacyjnej wynika z ustalonych znaczen, ktére uzgadniane sa
w nieustannie prowadzonych kulturowych negocjacjach spolecznych, ,,uruchamia-
nych wobec potrzeby spotecznego ustalenia, jaki §wiat uznajemy za ,,swéj”, jak go
mamy rozumie¢ i waloryzowaé, jakie nadawaé mu znaczenia”*.

Oferty edukacyjne skladane dziecku moga by¢ powodowane glebokim prze-
konaniem nauczyciela, ze czyni wladciwie, ze musi — spelniajac swoje obowiazki
zawodowe — zrealizowaé program, osiggnaé cel, przygotowac dzieci do kolejnego
etapu ksztalcenia, dlatego nie watpi w stuszno$¢ wlasnych dziatan. Nauczyciel kie-
ruje si¢ wowczas w swym dzialaniu nie tylko tym, co uwaza za wlasciwe, lecz przede
wszystkim przestrzega tego, co obowigzuje 1 jest zgodne z zalozeniami tych, ktorzy
sprawuja wladze®. Przekonanie o prawomocnosci swoich dziatai powoduje, ze na-
uczyciel nie czuje wtedy dyskomfortu, a otrzymywane gratyfikacje — na przyklad ze

42 Thidem, s. 26.

# M. Lenartowska-Zychowicz, Naucgyciel (wezesnej edukacji) w relagach wolnosci i prymusn, [w:] D. Klus-
-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, Wy-
dawnictwo AiP, Warszawa 2009.

# D. Klus-Staniska, Dyséursy. .., op. cit., s. 28.

5 H. Kwiatkowska, Dylematy roli wychowawey, [w:] Z. Kwiecifiski, M. Jaworska-Witkowska (red.), Ku in-
tegralnosci ednkacyi i humanistyki. Ksigga jubileuszowa dla Lecha Witkowskiego, Adam Marszalek, Torun 2008,
s. 595-619.
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strony zwierzchnikéw — w postaci przyzwolenia na podejmowane praktyki, stanowia
dodatkowe wzmocnienie ugruntowujace przekonanie o wlasnym profesjonalizmie.
Badania nad przekonaniami dotyczacymi praktyki pedagogicznej przyczyniaja
si¢ do rozpoznania semantyki wypowiedzi charakterystycznej dla opisywanych dys-
kursow pedagogicznych. Moga zatem pomoc ustalic zakres, w jakim przyszli na-
uczyciele malego dziecka dostrzegaja dyskursywnosé pedagogiki, a takze stopieq,
w jakim dostrzegaja ,,pedagogiczny kolaz”* dyskurséw. OdpowiedZ na pytania: jak
przebiegaja zdarzenia edukacyjne, jakie sq ich mechanizmy, funkcje i struktury oraz
jakie schematy wykorzystuje si¢ w sytuacjach uzycia j¢zyka; moga odstoni¢ znaczenia
wyznaczane przez normatywno$¢ dyskurséw. Bowiem — jak wyrazita to J. Kenway
analizujac koncepcje dyskursu Foucaulta — ,,Sama organizacja dyskursu moze by¢
forma sprawowania wladzy poprzez kontrole i ograniczanie dopuszczalnych tresci,

2247

jak rowniez samego prawa wypowiadania si¢

6 Okreslenie uzyte za D. Klus-Stariska, Dyséursy. .., op. cit., s. 77.

). Kenway, Edukacga a dyskursywna polityka Prawicy, [w:] S.J. Ball (red.), Foucanit i ednkaca. Dyscypliny
7 wiedza, Impuls, Krakow 1999, s. 188.
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PRIPRAVA UCITEIA V KONTEXTE ZMIEN
POCIATOCNE] EDUKACIE

Uvod

Narodna rada SR v roku 2008 schvalila zakon o vychove a vzdelavani (Skolsky
zakon).

Tento zakon ustanovuje principy, ciele, podmienky, rozsah, obsah, formy, organizaciu
vychovy a vzdelavania v §kolach a v skolskych zariadeniach, stupne vzdelania, prijima-
nie na vychovu a vzdelavanie, ukoncovanie vychovy a vzdelavania, poskytovanie od-
bornej vychovno-poradenskej a terapeuticko-vychovnej starostlivosti, dizku a plnenie
povinnej skolskej dochadzky, sustavu §kol a skolskych zariadeni, prava a povinnosti
$kol a skolskych zariadent, prava a povinnosti deti a ziakov, prava a povinnost rodic¢ov'.

Zavedenim uvedeného zakona do eduka¢nej praxe nastava vyrazny posun — zme-
ny v $truktire edukécie a celom vzdelavacom systéme SR. Skolsky zdkon ustanovuje,
ze vichova a vzdelavanie v $kolach a skolskych zariadeniach sa uskutoc¢niuje podla vy-
chovno-vzdelavacich programov. Vychovno-vzdelavacie programy su programy pre
skoly (vzdelavacie programy) a programy pre skolské zariadenia (vichovné programy).

Uvedeny zdkon ustanovuje vzdelavacie programy v dvojiroviiovom modeli. Stat-
ny vzdelavaci program predstavuje prvid, rimcovua troven dvojuroviiového participa-
tivneho modelu riadenia $kol. Vyjadruje hlavné principy a ciele vzdelanostnej politiky
statu, ako aj demokratické a humanistické hodnoty, na ktorych je narodné vzdelavanie.

Pre vypracovanie Statneho vzdelavacicho programu podFa jednotlivich stupfiov
vzdelavania bola na Slovensku pouzitdi Medzinarodna Standardna klasifikacia
vzdelavania (ISCED - International Standard Classification of Education) podl'a
ktorej sa postupuje v Eurépskej tnii a ktort akceptuji aj iné medzinarodné organi-
zacie (napr. OECD).

V nasledujicej Casti prispevku sa zameriavame na oblast’ primarneho vzdela-
vania. Statny vzdelavaci program ISCED 12 pre primarne vzdelavanie (1. stupeti
zakladnej $kolyl — 4 ro¢.) je podla Skolského zékona hierarchicky najvyssi ciefovo

! Zakon ¢&. 245/2008 Z. z. o vychove a vzdeldvani (Skolsky zdkona o zmene a doplneni nicktorych
zakonov v zneni neskorsich predpisov.

? Statny vzdelavaci program pre 1. stupen zkladnej $koly v Slovenskej republike. ISCED 1 — Primarne
vzdelavanie. Statny pedagogicky ustav 2008.



28 Milan Portik, Erika Novotna

programovy projekt vzdelavania, ktory zahffia ramcovy model absolventa, ramcovy
ucebny plan skolského stuptia a jeho ramcové uc¢ebné osnovy. Vymedzuje vseobecné
ciele $kol ako kl'icové kompetencie (sposobilosti) vo vyvazenom rozvoji osobnosti
iakov a raimcovy obsah vzdelania. Statny vzdelavaci program podporuje komplexny
pristup pri rozvijani ziackych sposobilost! poznavat’, konat’, hodnotit’ a dorozumie-
vat’ sa 1 porozumiet’ si na danom stupni vzdelavania. Je vychodiskom a zaviznym
dokumentom pre vytvorenie individualneho skolského vzdelavacieho programu sko-
ly (druha droven modelu), kde sa zohladnuju $pecifické lokalne a regionalne pod-
mienky a potreby.

Statny vzdelavaci program $kolského primarneho stupiia je zostaveny na
zaklade participativneho demokratického principu ako model dvojuroviiového cie-
Pového programu vzdelavania (kurikula). Jeho sicast’ou je aj volitel'nd ¢ast’ vzdela-
vacieho programu individudlnej skoly, ktora zohladfiuje potreby a zdujmy miestneho
spolocenstva a regiénu. Je zamerany na Standardné cielové poziadavky na vedomosti,
sposobilosti a hodnotové postoje, ktoré st rozvijané prostrednictvom obsahu vzde-
lania, vymedzeného ako jadrové ucivo.

Statny vzdelavaci program je raimcovany povinnjm obsahom vzdelania, ktorym
sa maju rozvinit’ kI'aicové kompetencie (sposobilosti) pozadované pre urcity stupen
a druh vzdelavania garantovaného $taitom.

Skolsky vzdelavaci program predstavuje volitePny obsah vzdelania v uteb-
nom plane §kolského stuptia. Volitelny obsah vzdeldvania naplnany v kolskom
vzdelavacom programe, predstavuje druhd droven participativheho modelu ria-
denia. Poskytuje skolam moznost’ profilovat’ sa a vychadzat’ v ustrety potrebam
a zaujmom ziakom.

Skola sa stava otvorenym spolocenstvom. Stat dava déveru skolam, aby v spo-
lupraci so $irSou komunitou spoznali poziadavky obce, regiénu a premietli ich do
obsahu vzdelania v ramci volnych hodin.

Tvorba a realizacia Skolského vzdelavacicho programu si vyZaduje timovi spo-
lupracu pedagogickych pracovnikov, pricom sa odporuca variabilnejsia organizacia
vyucovania — blokové vyucovanie, individualizacia vyucovania, zmeny v hodnoteni
ziakov, priestor pre vyber volitel'nych predmetov v ramci volitel'nych hodin.

Program primarneho vzdelavania (1. stupna zakladnej skoly) ma zabezpecit
hladky prechod z predskolského vzdelavania a z rodinnej starostlivosti na skolské
vzdelavanie prostrednictvom stimulovania poznavacej zvedavosti deti, vychadzajicej
z ich osobného poznania. Vychodiskom su aktualne skusenosti ziaka, vedomosti,
pojmy a zaujmy, ktoré st rozvijané podl'a jeho realnych moznosti tak, aby sa dosiahol
pevny zaklad pre jeho buduci akademicky a socialny uspech. Program je zalozeny
na principe postupu od znameho k neznamemu pri nadobtudan{ novych skdsenosti
z pozorovania a zazitia aktivit a udalosti, ktoré st spojené so zivotom diet’at’a a s jeho
bezprostrednym kultdrnym a prirodnym prostredim.

Hlavnymi programovymi ciel'mi primarneho vzdelavania je rozvijanie kl'icovych
sposobilosti (ako kombinacia vedomosti, sposobilosti, skisenosti a postojov) ziakov
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na urovni, ktora je pre nich osobne dosiahnutel'na. V etape primarneho vzdelava-
nia st za kI'icové povazované: komunikacné sposobilosti, matematicka gramotnost’
a gramotnost’ v oblasti prirodnych vied a technol6gii, sposobilosti v oblasti digitalne;j
gramotnosti (informacno-komunikacné technolégie), sposobilosti ucit’ sa ucit’ sa,
riesit” problémy, d’alej su to osobné, socidlne a obcianske sposobilosti, spdsobilost’
chapat’ kulturu v kontexte a vyjadrovat’ sa prostriedkami danej kultury.

Osvojovanie kl'icovych kompetencii je dlhodobym a zlozitym procesom, kto-
ry zacina v predprimarnom vzdelavani, pokracuje v primarnom a sekundarnom
vzdelavani a postupne sa dotvara v dalsom priebehu Zivota. KIicové kompetencie
maju nadpredmetovy charakter a vzdjomne sa prelinaji. Sa vysledkom celkového
procesu celostného vzdelavania. K ich rozvijaniu prispieva cely vzdelavaci obsah,
organiza¢né formy a metédy vyucby, podnetné socidlno-emocné prostredie skoly,
programové aktivity uskuto¢nované v skole, ale aj v mimovyucovacej a v mimo-
skolskej ¢innosti.

Na uvedené kurikularne zmeny skolskej politiky by mali adekvatne reagovat’
PF pripravujuce ucitelov pre primarne vzdelavanie. Je nevyhnutné, aby profesijna
priprava buducich ucitel'ov flexibilne reflektovala na obsahové, programové, projek-
tové i koncepcné zmeny v procese edukacie primarneho stupna. Vysoké naroky na
ucitelov sa dotykaju troch stér ucitel'skej profesionality’.

— vykonovej sféry akojuformuluje pedagogicka prax (planovacia, realizacna,
evalvacna a reflexivna),

— vzdelanostnej sféry ako je konstituovana prevladajiucimi poziadavkami
stadia (pedagogicko-psychologickd, odborno-predmetova, metodicko-didaktickd),

— funkc¢nej sféry ako ju kopiruje aj konstrukt kontinualneho rozvoja osob-
nosti (teoreticko-vedomostna, personalno—socialna, prakticko-¢innostna).

Identifikacia podstaty profesionality ucitela je uzko spita s formulaciou kl'ico-
vych kompetencii ucitel'a. Kompetencie su konstruktom, ktory charakterizuje efek-
tivne konanie ucitel'a v jednotlivych vrstvach jeho ¢innosti a v jednotlivych pedago-
gickych rolach*.

Zaciatky formulovania zakladnych profesijnych kompetencif ucitel'ov boli po-
znacené tendenciou odrazat’ sa od pregradualnej pripravy ucitelov, jej obsahu a for-
mulécie profilu absolventa’. V tomto trende je zniamy deskriptivay ptistup ku kom-
petenciam, teda zostavovanie normativiych modelov profesijného profilu ucitela,
ktoré boli podrobované castej kritike. V stcasnosti sa kladie doraz na preskriptivay
pristup, resp. na dynamické ponatie kompetencif ako redlnych spdsobilosti — pohyb,
smerovanie, priblizovanie sa k ziaducim kritériam ucitel'skej profesie. Upresfiovanie
dynamiky vedie k otvorenosti voci zmenam, k schopnosti prispésobovat’ sa, v prie-

* B. Kasacova, Reflexivna vjucba a reflexcia v uitelskef priprave, PF UMB, Banska Bystrica 2005.
1. Vasutova, Byt ucitelem. Co by nnél uditel védet o své profesi, ESF, Praha 2007.

> B. Kasacova, P. Tabac¢ikova, Profesia a profesiografia wiitela v primdrnom vdelivani, PF UMB, Banska
Bystrica 2010.
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behu mnohoro¢nej ucitel'skej cinnosti, meniacim sa podmienkam a schopnosti tvo-
rivého rieSenia novych, nestandardnych pedagogickych situdcii®.

V kariérnom rozvoji ucitel'a je mozné sledovat’ niekol'ko etdp utvarania
a rozvoja kompetencii a to:

— predpoklady, ktoré by mal student ucitel'stva mat’ na zaciatku,

— kompetencie, ktoré by mal ziskat’ pocas $tudia a na konci $tudia,

— kompetencie, ktoré by mal zacinajici ucitel’ ziskat’ v skolskej praxi,
— kompetencie, ktoré ziskava a rozvija ,,expert™.

Z uvedeného vyplyva, ze definovanie kompetenénych kritérif je vel'mi napomoc-
né pri formulovani cielov studentov ucitel'stva, vysokoskolskych ucitelov a ucitelov,
ktotf st zapojeni do pociatocného ucitel'ského vzdelavania a samozrejme aj pre op-
timalny kariérny rozvoj zamestnancov’.

Prinosy i t'azkosti pouzivania kompetencénych profilov v uéitel'skej profesii pre-
zentuje Pollard®. Jednym z nedostatkov, ktory sprevadza ich aplikiciu do praxe je
fakt, ze kompetencie reprezentuji cielovy stav schopnosti nevyhnutnych pre dob-
rého ucitela, ale nedefinuji ani neurcuji proces alebo sposob, akym by sa mali tieto
kompetencie dosahovat’ a rozvijat’. Hladanie efektivneho procesu, je tloha, ktora
by mali riesit’ fakulty pripravujice buducich ucitelow.

Kosova a Kasicové’ identifikuju v prehlade kompetencénych profilov podstatnd
dilemu, Ze vypocet alebo hierarchické usporiadanie kompetencii ma obsahovat’ len
tie sposobilosti, ktoré bezprostredne suvisia s odbornym vykonom profesie, pricom
nie je vhodné zmiesat’ poziadavky etickych a osobnostnych vlastnosti ucitela, ktoré
maja ind povahu, ako poziadavky kompetencnej povahy.

Nevyhnutnym krokom pre profesiu ucitel'stva je vymedzenie profesijnych $tan-
dardov ucitel'a primarneho vzdelavania: Tie by mali zabezpecit’ vautornad integritu
doteraz separovanych zloziek profesijnych kompetencii ucitelow.

Profesijny standard je normativ, ktory vymedzuje nevyhnutné profesijné kom-
petencie pre Standardny vykon profesie pedagogického zamestnanca. Je pilierom
profesionalizacie pedagogickych zamestnancov, z ktorého vychadza profil absolventa
vysokej skoly, profesijny a kariérny rast a kritéria odmenovania pedagogického za-
mestnanca. Vyjadruje sa v systéme preukazatelnych kompetencif, ktoré predstavuju
vedomosti, zrué¢nosti a postoje ucitela'’.

OV. Spilkova, Uditel primdrni skoly — Klicové kompetence a profesijni standard, [in:] B. Kasacov4, P. Taba¢akova,
Profesia a profesiografia ucitela v primdrnom vdeldvani, PE UMB, Banska Bystrica 2010.
7 B. Kasicov4, P. Tabacdkova, op. cit., 2010.

8 A. Pollard, Reflective Teaching in the Primary School. A Handbook for the Classrom, Cassel, London 1997, [in:]
B. Kasacova, P. Tabac¢akova, gp. cit., 2010.

? B. Kasacova, B. Kosova i in., Kompetencie a spisobilosti niitela — enrdpske trendy a slovensky pristup, [in:] Kol.
Autorov, Profesijny roguej néitela, MPC, Presov 2006.

M. Valica, 1. Pavlov, Profesiny rozvoj uditelov v kariérnom systéme, [in:] B. Kasicova, B. Kosova i in., p.
4it., 2006,



Priprava ucitel'a v kontexte zmien pociato¢nej edukécie 31

Struktira profesijného $tandardu pedagogického zamestnanca taxativne vyme-

dzuje:

—  kateg6riu pedagogického zamestnanca,

— nevyhnutny kvalifikacny predpoklad pedagogického zamestnanca,
— kariérny stupen pedagogického zamestnanca,

— kariérnu poziciu pedagogického zamestnanca,

— kompetencny profil pedagogického zamestnanca,

— indikatory drovne kompetencii pedagogického zamestnanca,

— nastroje evalvacie kompetencii pedagogického zamestnanca.

Pri koncipovani kompetenéného profilu pedagogického zamestnanca v nasich
podmienkach sa vychadzalo z interaké¢ného modelu edukacie a respektované boli tri
koncepcné vychodiska:

— priorita osobnostného rozvoja ucitel'a orientovaného na rozvoj ziaka v edukac-
nom procese,

— kPacové kompetencie ¢loveka v 21. storoci, ako aj medzinarodné dokumenty
tykajuce sa profesie ucitela a celozivotného vzdelavania,

— jasné rozclenenie dimenzif profesionality ucitel'a na odbornd, etickd a osobnostnu.

Na zaklade vyssie uvedenych faktorov pozadované kompetencie ucitela mézeme
rozdelit’ na tri zakladné, siroko koncipované dimenzie:

— kompetencie orientované na ziaka, najeho vstupné charakteristiky

a podmienky rozvoja
— kompetencie orientované na edukacny proces, ktoré mozno

clenit’ na:

*  kompetencie na mediaciu obsahu edukacie, jeho didakticku transformaciu

pre potreby vyucovania a ucenia sa ziaka (obsahy a interakcie),

* kompetencie na vytvaranie podmienok edukicie,

*  kompetencie na ovplyviiovanie osobnostného rozvoja ziakov;

— kompetencie orientované na sebarozvoj ucitela

Kompetencie st triedené na kI'acové a $pecifické, ktoré sa d’alej rozpracivaji do
profesijnych standardov pre kazda kategoriu a kazdy kariérny stupen pedagogickych
zamestnancov a ktoré si prostriedkami stanovenia kritérif kvality. V sucasnosti bude
potrebné komplexné spracovanie suboru profesijnych standardov aj pre ucitel'a pri-
marneho stupia. Z uvedeného plynd i nové dlohy a vyzvy pre pedagogické fakulty
pripravujuce budicich ucitel'ov.

V stlade s aktualnymi trendmi v pedagogike, didaktike, legislative, ktoré akcen-
tuju autonémiu skoly, ziakov i ucitelov v procese vyucby, je dolezité postupné pribli-
zovanie sa tfmto trendom aj v priprave novej generacie pedagégov zakladnych skol.

PF PU planuje perspektive ponudkat’ inovaciu $tudijného odboru Predskolska
a elementarna pedagogika (angl. Pre-school and Elementary Education). V uvede-
nom odbore pdjde hlavne o pripravu ucitelov pre predprimarne a primarne vzdela-
vanie. Vzhladom na teoreticku i praktickd komplexnost’ socializa¢nych a pedagogic-
kych procesov sa priprava pre danud profesiu viaze na vysokoskolské stadium. Absol-
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venti uvedeného studijného odboru budu sposobili vykonavat’ podla dosiahnutého
stupnia vzdelania profesiu:
1. stupent (Bc.): ucitel materskej skoly, vychovavatel’ v zariadeniach pre deti v pred-
skolskom a mladsom skolskom veku (najmi skolské kluby a centrd volného c¢asu);
2. stupen (Mgt.): ucitel’ na urovni primarneho vzdelavania , metodik pre oblast’ pred-
primarneho a primarneho vzdelavania, $pecializovany pracovnik statnej spravy pre
oblast’ vychovy a vzdelavania detl predskolského a mladsieho skolského veku;
3. stupent (PhD.): praca pre oblast’ vedy, vyskumu a vyvoja pre prislusny stupen
pedagogiky.
Kedze sa v prispevku zameriavame na oblast’ primarneho vzdelavania vyme-
dzime v nasledujicej ¢asti odborny profil absolventa 2. stuptia odboru Predskolska
a elementarna pedagogika:

[...] absolvent je sposobily byt’ ucitefom na drovni primarneho vzdelavania, je schop-
ny organizacie a metodicky viest’ institucie predskolskej a mimoskolskej vychovy deti
prislusného veku, ako aj pracovat’ v sektore vzdelavania 'udi s kultdrnym hendike-
pom. Absolvent disponuje schopnost’ou didaktického projektovania vyucby v zak-
ladnych oblastiach Pudskej kultary, s dérazom na pociatocnu akulturaciu deti, ako
aj enkulturdciu imigrantov ¢i ¢lenov kulturne hendikepovanych minorit. Ma hlbo-
ké teoretické vedomosti o zasadnych faktoroch a procesoch socializacie a vychovy,
o kulturnych suvislostiach antropogenézy, a jej psychologickych interpretaciach. Je
dokladne zotrientovany v obsahoch zdkladného vseobecného vzdelavania a dokaze
ich efektivne transformovat’ pre didaktické ucely. Absolvent tiez ziska primerané
poznatky z oblasti organizacie a riadenia vzdelavania, ak aj metéd vyskumu a vyvoja

v oblasti pedagogiky.

Nielen na Slovensku, ale i v Ceskej republike je diskutovana téma ucitelskej
pripravy pre primarne vzdelavanie. Lukdsova-Kantorkova'' uvadza, ze dozrel cas na
vytvorenie pedeutologickej teorie, ktord by mohla byt zakladom rozhodujucej stéry
vysokoskolskej ucitel'skej pripravy pre primarne vzdelavanie, v ktorej v sicasnom
obdobi vladne viditel'ny chaos. V ramci novej paradigmy vzdelavania a pripravy uci-
tefov mozno rozpoznavat’ nové a inovativne tendencie.

Ucitel' by mal byt vybaveny pre diagnostiku a rozvoj vnutornych kvalit Zivota
kazdej I'udskej bytosti. Mal by identifikovat’ diet’at’a v roli ziaka i seba v roli ucitel’a.
To vsak neumoznuje sicasny model na ucitel'skych fakultach, pretoze je postaveny
na preferovani transmisie poznatkov vied, umeni, $portu a techniky. Riesenim uz
dnes nie je ani model stavany na tréningu sposobilosti, ktoré vedud iba k aplikacii
vedomosti. V sucasnosti je potrebné hl'adat’ novy model a ucitel'skej pripravy, ktory
by bol postaveny na novej vSednej paradigme a pocital by s vautornym rozmerom
individualnej skusenosti ucitelov 1 ziakov. To vsak vyzaduje nanovo definovat’ prin-
cipialne vychodiska ucitel'skej pripravy, chapanie novych profesijnych kompetencii

" H. Lukéa$ova-Kantorkové (ed.), Piiprava uiitelit pro primdrni vzdélivani v CR a budonci plinovini scéniri
v Evropé, PF OU, Ostrava 2004, VZO, msm174500001.
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i chapanie ucitel'skych vedomosti v profile sposobilosti k vykonu profesie i nové
chapanie vyucby'.

Zaver

Mlady clovek sa ucitefom stava vyuzivanim vedeckej poznatkovej zakladne, ana-
lyzou a reflexiou $pecidlneho obsahu poznatkov i praktickych postupov, procesov.
Priprava na profesiu je dlhodobym procesom , ktory by mal mat’ kontinuitu od pre-
gradualneho obdobia do postgraduilneho obdobia.

Zaverec¢né myslienky nasho prispevku venujeme metafore cesty s navratmi, ktora
je vo vzt'ahu k profesijnej priprave ucitela vystihujica: ,,Od tedrie k praxi a spit’
k teoretickej reflexii tejto praxe. Inou, alternativnou verziou je cesta ,,od praktickej
skusenosti cez jej teoreticku reflexiu a spit’ do praxe®. V prvom pripade sa ucite-
Pom stavame takmer vjucne napodobfiovanim modelov profesionalneho spravania.
V pozadi stoji predstava o mechanickej aplikacii praviediel a navodov, kde ucenie sa
pracovnej c¢innosti ma reproduktivny charakter. Prave ta druha alternativa rata so
solidnym zakladom vseobecného univerzitného vzdelania v zakladnych odboroch
a nadstavbou v podobe osvojenia si praktickych sposobilosti, ktoré sa niekedy ozna-

cuju ako , klinika uéenia“?.

ABSTRACT

The National Curriculum policy of the Slovak Republic has radically changed
since 2008. The change has been initiated by implementation of the new Law on
HEducation causing substantial shifts in national education structure. The Law consid-
ers two levels of educational programmes, the first being the National Programme
of Education representing the highest level curricular document and framework for
individual school educational programmes (the second level).

Consequently, the Reform should have addressed the teacher training curriculum
as well. However, the concept and structure of current study programmes in the
field of pre-school and elementary education has not adapted well to the legislation
changes. The article discusses how the Faculty of Education of the University of
Presov integrates the Reform into the initial teacher training.

12 ], Mares, J. Slavik, T. Svatos, V. Svec, Uditelovo pojets vyuky, Masarykova univerzita, Brno 1996.

138, Stech, Spor o profesi, [in:] H. Lukasova-Kantorkova (ed.), Profesionalizace vzdélivani uéitelii a vychovdva-
telii, PF OU, Ostrava 2002.






Lucyna Smoéltka

MIE]SCE I ZNACZENIE SAMOWYCHOWANIA
W PRZYGOTOWYWANIU SIE STUDENTOW
DO ZAWODU NAUCZYCIELA

Najmniej dziata si¢ tym, co sig mowt,
wigee] tym, co sig robi,
a najwigce] tym, kim sig jest.

Sencka
Czym jest samowychowanie?

W literaturze przedmiotu natrafiamy na sporo niejasnosci co do sensu i zakresu
znaczeniowego terminu ,,samowychowanie”. Mozna zauwazy¢ tendencje, ze terminy
uzywane na oznaczenie calosci dziatan autoedukacyjnych, tj. obejmujacych tacznie
procesy ksztalcenia i wychowania (np.: samoksztaltowanie, autokreacja, samodosko-
nalenie, kierowanie wlasnym rozwojem), wypierajg te terminy, ktore odnosza si¢ wy-
tacznie albo do wychowania, albo do ksztalcenia, co jest rezultatem postulowanego
integralnego ujmowania obu tych proceséw.

Termin ,,samowychowanie” stosowany jest przede wszystkim w pedagogice. We-
dhug analiz B. Sliwerskiego, po raz pierwszy w Polsce uzyta go M. Hornowska w 1912
roku, co jednak nie oznacza, ze zagadnieniem samowychowania nie zajmowano sig
wezesniej'. Juz sama budowa wyrazu (samo + wychowanie) niesie informacje, ze
zjawisko to pozostaje w zwiazku z procesem wychowania. To z kolei oznacza, ze od-
nosi si¢ bardziej do rozwoju dyspozycji kierunkowych (postawy, przekonania, moty-
wacje, potrzeby, system wartosci, idealy) niz do dyspozycji instrumentalnych (takich
jak: inteligencja, wiedza, umiejetnosci, doswiadczenia, nawyki, sprawnosci), choc, jak
wiadomo, obydwie grupy dyspozycji wzajemnie si¢ przenikaja.

W Leksykonie PWIN. Pedagogika pod haslem ,,samowychowanie” czytamy:

[...] termin wieloznaczny, utozsamiany z aktywnoscia wilasng jednostki, praca czlo-
wieka nad soba, doskonaleniem samego siebie, autoformacja, ksztaltowaniem samego
siebie, samourzeczywistnieniem czy samorealizacja; wyrdznia si¢ dwa przeciwstawne
stanowiska teoretyczne, nadajace odmienny sens pojeciu samowychowanie: sokratej-
skie i prometejskie”.

' B. Sliwerski, Teoretyezne i empiryezne podstawy samowychowania, Tmpuls, Krakéw 2010, s. 93.
2 B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon PWN. Pedagogika, PWN, Warszawa 2000, s. 195.
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W ujeciu sokratejskim samowychowanie jest aktywnoscia ,,ku sobie”. Jej celem
jest ksztaltowanie w sobie pozadanych cech osobowosci, dazenie ku wlasnej dosko-
natosci. Zwolennicy tego stanowiska uwazaja, ze cechy charakteru mozna w sobie
wyksztalci¢ poprzez stosowanie odpowiednich dziatan skierowanych na wtasng oso-
be¢. Dziatania te moga zmierza¢ z jednej strony do zwalczania wad, z drugiej — do
rozwijania swoich mocnych stron i nabycia ,,nowych”, wzbogacajacych osobowos¢
cech. B. Sliwerski zauwaza:

Dla jednostki samowychowujacej si¢ takie cechy, jak sita charakteru, doznanie perfekcji
moralnej, nabycie cech psychicznych i fizycznych w stopniu doskonatym sa walorami
ocenianymi przez nia jako cenne same w sobie. Troska jej myslenia jest ubieganie si¢
o rzeczy trudne i rzadkie zarazem. Nierzadko osoby takie cechuje pewien autokratyzm
duchowy, izolujacy je od pozostatych osdb, ktore nie stawiaja sobie zadan szczytowych?®.

Jednostka podejmuje dziatanie samodoskonalace ze wzgledu na przyjety przez
siebie ideal badz ,,idealne-ja”. Réznica migdzy ,,ja-realnym” a ,,ja-idealnym” wska-
zuje kierunek zmian.

B. Sliwerski, biorac pod uwage odrebno$é efektéw osobotwérezych, uzyskiwa-
nych w efekcie podejmowania okreslonych czynnosci samodoskonalacych, wyodreb-
nil cztery grupy metod samowychowania:

— metody samopoznania uznawane s one za metod¢ wychowania badz
ogniwo w procesie samowychowania, stanowigce punkt wyjscia do podjecia dzialan
autokreacyjnych. Wyodrebnia si¢ dwa warianty tych metod. Jedne polegaja na zgle-
bianiu wiedzy psychologicznej, filozoficznej o zyciu psychicznym cztowieka, drugie
—na czynnym poznawaniu samego siebie przez introspekeje, analize cudzych opinii
o sobie samym, poddawaniu si¢ probom sprawnosci i wytrzymatosci organizmu;

— metody planowania rozwoju polegaja na systematycznym projektowa-
niu wlasnych czynnosci pod katem ich wartosci osobotworczej. Moze odbywac si¢
to na dwa sposoby: przez poszukiwanie specjalnych zadan ksztalcacych okreslona
ceche badzZ przez ksztalcenie cechy przy okazji wykonywania codziennych zajeé;

— metody autoterapeutyczne sluzg intencjonalnemu wspieraniu wilasnej
podswiadomosci poprzez autoterapi¢ majaca na celu osiagniccie przez jednostke
wewnetrznej harmonii i réwnowagi psychicznej. W obrebie tych metod mozna
wyrdznié: autosugestie, trening samokoncentracji, ¢wiczenia relaksacyjne, autore-
gulacje myslenia;

— metody korzystania z kluczowych doswiadczen sprowadzaja sig
do poszukiwania do$wiadczen pomagajacych praktycznie wykorzysta¢ wiedze zy-
ciowa i wlasne zdolnosci. Zalicza si¢ do nich m.in.: metod¢ poznawania rozwigzan
konkurencyjnych, metode autokrytyki wlasnych decyzji, metode¢ biograficzna?.
Koncepcja samowychowania w ujeciu sokratejskim ma bogatg tradycje — mysli-

ciele greccy (Sencka, Marek Aureliusz) oraz rozmaici przewodnicy duchowi postulo-

3 B. Sliwerski, gp. ¢it., s. 118.
* Ihidem, s. 141—143.
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wali rozwijanie w sobie cnét i doskonalenie si¢ w dyscyplinie, dzigki czemu jednostka
mogla stawac si¢ coraz lepszym cztowiekiem. Sceptycyzm wobec tej metody ujawnia
si¢ w okresleniu jej jako ,,bicepsowo-wyczynowa”, ze wzgledu na podobienistwo do
trenowania mig$ni ciata’. Niektdrzy ostrzegaja, ze w przypadku, gdy zostang prze-
kroczone pewne granice jej stosowania, moze doj$¢ wrecz do zagrozen dla prawidto-
wego rozwoju osobowosci, takich jak: egocentryzm, depresje, niepewnos¢ dziatania,
potrzeba sprawdzania samego siebie, réznego rodzaju obsesje’. Rowniez E. Sujak
uwaza, ze traktowanie siebie jako ,,surowca do przerébki” nie owocuje w rozwoju
osobowym. Wedlug niej rozwéj ma charakter skokowy.

Taki skok rozwojowy — pisze Sujak — przezywa si¢ niejako jako ol$nienie czy nagle
przezycie zrozumienia. [...] Czasem taki skok poprzedzony jest okresem narastajace-
go napiecia, w czasie ktérego, w wyniku §wiadomej analizy dochodzimy do wnioskéw,
ktore w istotny sposéb zmieniaja nasze dotychczasowe dzialania’.

Mimo niewatpliwych racji tego stanowiska, oczekiwanie na ol$nienie moze elimi-
nowa¢ podejmowanie dziatan samowychowujacych.

W swietle ujecia prometejskiego samowychowanie jest aktywnosciq ,,0d siebie”,
ktéra polega na tym, ze czlowiek wprawdzie ma obowiazek starac sie o osobiste do-
skonalenie, ale nie traktuje tego jako cel sam w sobie. Akcent z dazenia do osiagania
wlasnej doskonalosci zostaje przesuniety na aktywnos¢ ku ludziom, z przemyslanych
dziatan wzgledem siebie ,,do spontanicznych zabiegdw nieintencjonalnych skierowa-
nych na przeksztalcanie §wiata”®. Perfekcjonizm jednostki zostaje zastapiony ,,pet-
fekcjoryzmem?”, wedle ktorego czlowiek staje si¢ lepszy przez kazdy dobry czyn.
W tym ujeciu dziatania czlowieka maja warto§¢ osobotworcza, cho¢ nie dazy on do
ustalonych standardéw osobowosciowych. B. Sliwerski stwierdza:

[...] tre§¢ i zakres tej orientacji wyznaczajq przede wszystkim prace z dziedziny psy-
chologii humanistycznej, w ktérych pojecie samowychowania, ssamodoskonalenia zo-
staje przez nig wyparte i zastapione terminem ,,samorealizacji’.

Samorealizacja rozumiana jest jako ,,potwierdzenie wlasnej wartosci, rozszerze-
nie »a« w procesie rozwoju osobowosci, dzigki odkrywaniu 1 aktualizowaniu poten-
cjalnych zdolnosci i umiejetnosci”!’. Terminem ,,samorealizacja” postuzyl si¢ A. Ma-
slow, ktory podal taka charakterystyke ludzi samorealizujacych sie:

5 B. Milerski, B. Sliwerski, gp. ¢iz., 5. 194.
¢ Ihidem, s. 196.

" E. Sujak, Rogwasania o ludzkim rogmwoju, Kaudium, Lublin 2006, s. 26-27. Por. K. Dabrowski, Trud
istnienia, WP, Warszawa 1986.

8 B. Sliwerski, gp. ¢it., s. 146.
O Ibidem, 5.145.

10 B. Matwijow, Samoksztaltowanie sie czlowieka w pedagogicznych koncepgjach XX wiekn, Wydawnictwo UJ,
Krakéw 1994, s. 113.
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Ludzie samorealizujacy si¢ zdaja si¢ spelnia¢ swoje mozliwosci i1 robi¢ to, do czego
sq zdolni, najlepiej jak potrafia, co nam przypomina wezwanie Nietzschego ,,stai si¢
tym, kim jestes”. Sa ludZzmi, ktérzy rozwineli si¢ lub rozwijaja tak, by osiagna¢ petna
miar¢ tego, do czego sa zdolni''.

Na uwage zastuguje fakt, ze pojecie ,,samorealizacja” ograniczyl do oséb doro-
stych. Takie posuniecie wyjasnial nastepujaco:

Zgodnie z zastosowanymi przeze mnie kryteriami, samorealizacja nie wystepuje
u mlodziezy. Przynajmniej w naszej kulturze mltodziez nie osiagnela jeszcze tozsamo-
$ci czy autonomii [....]. Mlodzi ludzie nie wypracowali tez wlasnego systemu warto$ci
ani nie mieli do§¢ doswiadczen (odpowiedzialnosci za innych, dramatycznych prze-
zy¢, niepowodzen, osiagnieé, sukceséw), by odrzuci¢ perfekcjonistyczne ztudzenia
i sta¢ si¢ realistami [....] nie posiedli dostatecznej wiedzy i wyksztalcenia, aby otworzy¢
sobie mozliwos¢ stania si¢ madrymi'”

Mtodzi moga znajdowac si¢ jedynie ,,na drodze do samorealizaciji”.

Istnieja jednak obawy, ze samorealizacja niekoniecznie moze i§¢ w dobrym kie-
runku. ,,Jeden ma potencjal, zeby zosta¢ §wietym Franciszkiem, a drugi, zeby zostac
Hitlerem” — pisal L. Kotakowski. Swoje zaniepokojenie wobec tak pojmowanej
drogi wlasnego rozwoju wyrazil tez J. Kozielecki:

Szczegoblnie niepokoi mnie styl istnienia, ktéry zdobyl duza popularnos$é w Ameryce,
a ktéry mozna by nazwaé stylem autentycznego przezywania. Zgodnie z nim dla
wspolczesnego czlowieka nie tyle wazny jest koricowy efekt jego dziatan, co sama
aktywnos¢, sam proces przezywania. Tak wicc najwigksza satysfakcje daje mu nie
ostateczne odkrycie naukowe, techniczne czy pedagogiczne, ale spontaniczna czyn-
nos$¢ tworzenia. [...] W tej osobliwej filozofii Zycia szczegblna wartos¢ posiada to, co
A. Maslow nazywa ,,szczytowym dos$wiadczeniem” [...] czlowiek ,,autentyczny” szu-
ka satysfakcji w samym procesie aktywnosci. Aktualne doznania sa dla niego wszyst-
kim, cele — niczym'.

Po co przysztym nauczycielom samowychowanie?

Osobowosci nauczyciela zawsze stawiano wysokie wymagania. Juz w epoce Od-
rodzenia Andrzej Frycz Modrzewski w dziele O poprawie Rzeczpospolitef gtosil, ze tylko
doskonaly nauczyciel jest w stanie wpoi¢ wychowankom prawdziwe cnoty. Rézne
byly poglady na pochodzenie owych wyjatkowych cech wyrézniajacych nauczycieli.
Wedtlug niektorych, np. J.W. Dawida, cechy te byly wrodzone lub nabyte we wczesnym
dziecinstwie. Inni, np. S. Szuman, wierzyli, Ze mozna je naby¢ w procesie ksztalcenia.
Na czolo cech charakteryzujacych wzorowego nauczyciela wysuwaly sie ,,milo$¢

" A.H. Maslow, Motywaga i osobowosé, PAX, Warszawa 1990, s. 214.

2 Ibidem, s. 22.

13 Za: A. Sowinski, Samowychowanie w interpretagi pedagogiczne, InPlus Oficyna, Szczecin 20006, s. 65.
1. Kozielecki, O godnosci czlowieka, Czytelnik, Warszawa 1977, s. 50.
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dusz” (okreslenie J.W. Dawida) i ,,zdolno$¢ sugestywna” (okreslenie M. Kreutza).
Oczekiwania wobec wyzszej niz przecigtna moralnosci nauczyciela nie stabna tez
dzi$, chociaz zawdd ten nie posiada dawnego prestizu. Wida¢ to np. w sytuacjach,
gdy sprawca jakiego$ przestepstwa okazuje si¢ nauczyciel — opinia publiczna osadza
go surowiej niz przedstawiciela innego zawodu.

Wspolczesnie R. Kwasdnica wyodrebnia dwie grupy kompetencji jakich potrze-
buje nauczyciel®. Pierwsza grupa to kompetencje praktyczno-moralne, ktére s nad-
rzednymi w stosunku do drugiej grupy kompetenciji, tj. kompetencji technicznych.
Kompetencje praktyczno-moralne obejmuja;:

— kompetencje interpretacyjne, rozumiane jako umiejetnosé nieustan-
nego interpretowania na nowo i poszukiwania sensu w otaczajacym $wiecie, co
wiaze si¢ z koniecznoscig stawiania kolejnych pytan ,,dzi¢ki ktérym rozumienie

2216,
b

$wiata staje si¢ nie majacym konca zadaniem
— kompetencje moralne, ktérych posiadanie oznacza zdolnos¢ do refleksji

moralnej. Autorefleksja ma pomée nauczycielowi w samopoznaniu i dokonywa-

niu wlasciwych wyboréw;

— kompetencje komunikacyjne, pojmowane jako ,,zdolnos$¢ do dialogo-
wego sposobu zycia” wymagajaca poczucia empatii, bezwarunkowej akceptacji
drugiej osoby oraz postawy niedyrektywnej.

Prymat wyzej wymienionej grupy kompetencji wyraza si¢ w tym, ze podrzedne
wobec nich kompetencje techniczne ,,nie moga by¢ uzyte bez ich zgody. Wszelkie
cele, metody, czy $rodki, zanim nauczyciel postuzy si¢ nimi, musza zyska¢ akceptacje
praktyczno-moralng”"’.

Nie ulega watpliwosci, ze nabywanie kompetencji praktyczno-moralnych wiaze si¢
z tozwojem osobowym nauczyciela, a ten z kolei — ze §wiadomym kierowaniem wlasna
osoba. Kompetencje praktyczno-moralne przynaleza do osoby o dojrzalej osobowosci.
Sposréd wielu cech okreslajacych taka osobowos¢ szczegdlnie waznymi wydaja si¢ by¢:
samodzielno$¢ myslenia, samodzielno$¢ dziatania oraz umiejetno$¢ mitosci'®.

Studenci rozpoczynajacy studia pedagogiczne sg wprawdzie po egzaminie doj-
rzalodci, ale nie jest to jednoznaczne z ich dojrzalo$cia psychiczna. Niedojrzalosé
psychiczna wydaje si¢ byé¢, jak stusznie zaznaczyl w tytule swojej ksiazki EM. Cata-
luccio, choroba naszych czaséw'’. Problem zauwaza m.in. Z. Pietrasifski, ktory pisze:

Przychodzacy na studia maturzysci czesto przejawiaja niedojrzalosé w formie ba-
tamutnej samowiedzy i mizernej samoakceptacji, nie§mialosci, ignorowania innych

15 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nanczycieln, [w:] Z.. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika,
T. IL., PWN, Warszawa 2003, s. 291-319.

1 Ibidem, s. 300.

7 Ibidem, s. 302.

'8 M. Braun-Gatkowska, Psychologia domowa, Warminskie Wydawnictwo Diecezjalne, Olsztyn 1987, s. 187.
Y EM. Cataluccio, Niedojrzatosé. Choroba naszych ezaséw, Znak, Krakéw 2006.
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zadan rozwojowych, niz zapisywanie si¢ na coraz to nowe zajecia. Nie bardzo wie,
jakie ma przed soba zadania jako osoba, partner, przyszty rodzic®.

Niestety szkota wyzsza nie ulatwia studentom czynienia wickszych postepow
w tym zakresie. Mimo licznych postulatow nadal nie docenia si¢ roli wzmacniania
etyczno-moralnych kompetencji przysztych nauczycieli. Brakuje do§wiadczen w tym
zakresie, nie sprzyja temu tez szalone tempo zycia 1 ponowoczesna rzeczywistosé.
Pojawiajace si¢ w literaturze przyklady wartosciowych propozycji pracy ze studen-
tami tchng jednak nadzieja, ze wysitki w tym zakresie nie ustaly i malymi kroczkami
idziemy ku lepszemu®. To, co zawsze moze zrobi¢ nauczyciel akademicki w tym za-
kresie, to sam wzrasta¢ w swoim zawodzie. Aby efektywnie wypelni¢ wiele r6l, ktére
sq mu wspolczesnie zadane, musi starac si¢ byc¢ ,,0soba nieprzecietna, bogata osobo-
wosciowo, nastawiong pozytywnie do pracy dydaktyczno-wychowawczej 1 zyczliwie,
partnersko do studentéw”*.

Samowychowanie studentéw pedagogiki w $§wietle badan wlasnych

Badania, ktérych wyniki prezentuje ponizej, stanowia kontynuacje badan pro-
wadzonych przeze mnie rok wezesniej*. Inspiracja do rozszerzenia obszaru badaw-
czego bylo pytanie M. Dudzikowej, zawarte w tytule jednego z jej artykuléw, mia-
nowicie: Kompetenge autokreacyjne — 3y i jak sq mozlive do nabycia w toku studidw pedago-
giczmyeh?** Swiadoma waznosci tego pytania uszczegdlowitam je, a nastepnie, droga
badan ankietowych przeprowadzonych wéréd studentek studiow pedagogicznych,
probowatam znalez¢é odpowiedz.

Pytania, na ktore staralam si¢ uzyskaé odpowiedz, to:

— czy studentki spotkaly si¢ wczesniej z problematykg samowychowania i jakie sa
ich dos$wiadczenia w tym zakresie?

—  co, ich zdaniem, wpojono im najskuteczniej, a czego nie nauczono jak nalezy?

— jakie warto$ci preferuja?

— jakie role zyciowe aktualnie wypelniaja?

— jakim nauczycielem chcialyby by¢ i jak zamierzaja to osiagnac?

— czy ich zdaniem dobry nauczyciel musi by¢ dobrym cztowiekiem?

2 7. Pietrasiniski, Ekspangia pieknych unystém. Nowy renesans i o3ywega antokreagia, CiS, Warszawa 2008, s. 127.
2 Zob. m.in.: Z. Pietrasifiski, op. cit.; H. Kedzierska, Migdzy deklaratywnosciq a rieczywistosciq etyczne edukagji
nancgycieli, [w:) W. Sawczuk (red.), Po co etyka pedagogom?, Adam Marszalek, Torun 2007.

2 Palka S., Wxrastanie w zawodzie nancyciela akademickiego, [w:] H. Moroz (red.), Rozwdj zawodowy nancgy-
ciela, Impuls, Krakéw 2005, s. 224.

3 L. Smotka, Samowychowanie w doswiadezeniach studentéw pedagogiki, [w:] M. Gawroniska-Garstka, A. Zdu-
niak (red.), Edunkacja nieustajaca wyzmwaniem spoteczerishwa informacyjnego. Edukagja XXI1 Wiekn, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoly Bezpieczenstwa, Poznan 2010, s. 58—65.

# M. Dudzikowa, Kompetengie autokreacyjne — ¢y i jak sq molime do nabycia w toku studiow pedagogicznyel?, [w:]
H. Kwiatkowska (red.), Ewoluga togsamosci pedagogiki, IHNOIT, Warszawa 1994, s. 199-212.
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— jakie przedmioty na studiach uwazajg za szczegdlnie przydatne (a jakie — nie), by

w przysztosci méc realizowad si¢ w pracy nauczycielskiej jako refleksyjny praktyk?
— jakiejestich zdanie w kwestii wprowadzenia do programu ich studiéw przedmio-

tu: Podstawy autokreagi?

Badaniom ankietowym, przeprowadzonym w grudniu 2010 roku, poddatam 100
0s6b, w tym 50 studentek studidéw licencjackich niestacjonarnych z kierunku pedago-
gika, specjalno$é: przedszkolna i wezesnoszkolna, na Uniwersytecie Pedagogicznym
w Krakowie oraz 50 studentek pedagogiki studiéw podyplomowych specjalnosc:
przedszkolna i wezesnoszkolna, w WSPIM w Chrzanowie. Srednia wieku studentek
studiéw licencjackich wynosita 23,2 lat, za$ studiow podyplomowych — 29,5 lat.

Wyniki badan

Najliczniejsza grupa studentek (57 na 100 badanych) na zadnym szczeblu eduka-
cji nie byta zachg¢cana do samowychowania. Szkola $rednia wyrézniala si¢ pozytyw-
nie sposrod innych etapow ksztalcenia pod tym wzgledem — tu zachete do pracy nad
soba uzyskaty 23 osoby. Studia wyzsze uplasowaly si¢ tuz po szkole sredniej — 9 wska-
zan badanych. Badani wskazywali przy tym na mobilizujacy do autokreacji klimat
studiowania, np. ,,tak naprawde to dopiero na studiach mam wrazenie, ze §wiat si¢
przede mna otwiera i przez samowychowanie i samoksztalcenie moge si¢ rozwijac”.

W kolejnym zadaniu studenci byli poproszeni o wyrazenie swojego stanowiska
wobec samowychowania. Tylko jedna studentka studiow licencjackich (ze wszystkich
stu badanych) wybrata opcje: ,, To nie dla mnie”. Najliczniejsza grupa, tj. 31 studentek
ze studiow licencjackich i 27 z podyplomowych, zakreslito wariant: ,,od czasu do cza-
suprobuje”. Nieco mniej, tj. 13 studentek studiow licencjackich i 18 podyplomowych,
wskazato na opcje: ,,nieustannie staram si¢ w sobie co§ doskonali¢”. Swoje osobiste
zdanie w tej kwestii wyrazito kilka studentek. Jedna z nich zauwazyta: ,,wprawdzie
sama z siebie nie podejmuj¢ samowychowania, ale zmieniam si¢ pod wplywem oto-
czenia”. Zwrdcita tym samym uwage na fakt, ze jednostka nie jest catkowicie wolna
w formowaniu samej siebie, lecz ksztaltuja nas nasze czyny i petnione role zyciowe.

Nastepne zadania wymagaly od badanych refleksji nad rezultatami ich dotych-
czasowej edukacji 1 socjalizacji. Pierwsze pytanie brzmiato: ,,Co Ci wpojono najsku-
teczniej?”. 23 osoby nie udzielity odpowiedzi na to pytanie badz o$wiadczyly, ze trud-
no im odpowiedzie¢ na to pytanie. Pozostate studentki z obydwu wyodrebnionych
grup udzielaly takich samych odpowiedzi, dlatego nie oddziclitam ich od siebie, lecz
utozytam w kolejnosci od najczesciej do rzadziej wymienianych. Zebrane odpowie-
dzi $wiadcza o tym, ze studentkom najskuteczniej wpojono: 1) szacunek dla drugiego
czlowieka, 2) uczciwosé, 3) niesienie pomocy potrzebujacym, 4) szacunek dla wy-
ksztalcenia i wiedzy, 5) Ze wazna jest rodzina, 0) liczy¢ si¢ z opinia innych, 7) liczy¢
na siebie, 8) kulture¢ osobista i uprzejmosc, 9) zeby ,,nie wychylac si¢”, 10) mie¢ ogra-
niczone zaufanie do innych. Studentki studiéw licencjackich wskazywaly ponadto
na: szacunek do samej siebie, walke o stuszna sprawe, oszczednosc, ze cztowiek jest
kowalem swojego losu, Zze nauczyciel ma zawsze racje. Z kolei studentki studiow po-
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dyplomowych wymienialy: wiar¢ w Boga, lojalno$¢, dostosowanie si¢ do otoczenia,
ustgpowanie starszym, wyrozumialo$¢, skromnosd, tolerancje, sprzatanie w domu, ze
nie licza si¢ oceny, tylko to, co w glowach, ze warto poszukiwac i dyskutowac.

Pytanie ,,Czego nie nauczono Cig jak nalezy?” okazato si¢ trudniejsze od weze-
$niejszego. Az 39 sposrdd wszystkich badanych pozostawito je bez odpowiedzi. Stu-
dentki z obydwu grup byly zgodne co do tego, Ze nie nauczono je: jak radzi¢ sobie
w trudnych sytuacjach, znoszenia porazek, wiary w siebie, asertywnosci, otwartego
wyrazania swojego zdania i swoich emociji. Studentki studiéw licencjackich twierdzi-
ly, ze réwniez nie nauczono je: organizowania sobie czasu, systematycznosci, odpo-
wiedzialnosci za siebie, oszukiwac tak dobrze, jak potrafia to inni [sic!]. Studentki
z drugiej grupy wskazywaly z kolei na nieumiejetnos¢ podejmowania decyzji bez
ogladania si¢ na innych, przyjmowania krytyki z dystansem, akceptaciji sicbie, nawia-
zywania znajomosci 1 wspoldziatania w grupie.

Kolejne dwa pytania brzmialy: ,,Z jakich osiagnie¢ jeste§ dumna? Co ci si¢ nie
udalo?”. 19 oséb nie udzielito odpowiedzi na pytanie pierwsze, a 26 na drugie. Pyta-
nia te zréznicowaly obydwie grupy badanych. O ile studentki studiéw licencjackich,
analizujac swoje sukcesy i porazki, koncentrowaly si¢ gléwnie na nauce i sprawach
z nig zwiazanych, to studentki studiéw podyplomowych swoje osiagniccia rozpa-
trywaly przede wszystkim w kontekscie posiadania badZ braku posiadania swojej
rodziny/dziecka i pracy.

Tabela 1. Odpowiedzi badanych na pytanie: ,,Z jakich osiagnic¢ jestes szczegélnie dumna?”

7. jakich swoich osiagni¢¢ jestes szczegdlnie dumna?

Studentki studiéw podyplomowych

Studentki studiéw licencjackich

Realizuje si¢ jako matka; mam wspanialg rodzing;
to, co przekazuje swojemu dziecku, jest dobre;
ukonczylam studia wyzsze i pracuje w szkole; zna-
laztam prace w szkole; jestem samodzielna; jestem
cenionym nauczycielem; dzieci chetnie uczeszczaja
na moje zajecia; potrafie pisa¢ na komputerze bar-
dzo szybko metoda mnemotechniczng; ide przez
zycie z pozytywnym nastawieniem; ukoficzytam

wiele réznych kursow.

Zdalam mature i dostalam si¢ na studia; ze §wia-
dectwa z wyrdznieniem; uzyskatam prawo jazdy;
jestem zaradna zyciowo; pracuje; potrafi¢ gra¢ na
instrumentach; ukonczytam szkole¢ muzyczna;

z wynikéw sportowych; z osiagni¢¢ w konkursach
recytatorskich; umiem pogodzi¢ studia i prace;
dobrze sobie radze na studiach; mam przyjaciot

i chlopaka; wysztam za maz.

Tabela 2. Odpowiedzi badanych na pytanie: ,,Co Ci si¢ nie udato?”

Co Ci sie nie udato?

Studentki studiéw podyplomowych

Studentki studiéw licencjackich

Znalez¢ pracy; pozosta¢ na dluzej zatrudniona,
bo starsi nauczyciele ,,gora”’; stworzy¢ stabilnej
rodziny; wciaz nie mam dziecka; brak prawa jazdy;
wyjechac na stypendium za granice; nawiazywac

przyjazni.

Z.da¢ lepiej matury; skonczy¢ szkoly muzycznej;
znalez¢ pracy; nie wybratam trafnie kierunku
studiéw, dopiero teraz wiem, ze to jest to, co chee
robi¢; nie wiem co cheiatabym robi¢ w Zyciu;
przelamaé wstyd do niektérych spraw.
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Nastepne pytania taczyly si¢ ze soba i brzmialy: ,,O co warto w zyciu zabiegac?
O co nie warto zabiega¢?”. Pytania mialy ujawni¢ wartosci, jakimi badane kieruja
si¢ w zyciu 1 zwigzane z nimi cele, do ktérych uwazaja, ze warto dazy¢. Wartos$ci
wplywaja na postrzeganie samego siebie, gdyz w odniesieniu do nich cztowiek doko-
fnuje oceny swojego postepowania i swoich osiagnie¢. Obydwie grupy studentek nie
réznily si¢ zasadniczo w pogladach na to, o co warto w zyciu zabiega¢. Wymieniane
przez nie wartosci ulozylam w kolejnosci od najczesciej do rzadziej wymienianych.
Uformowany szereg przedstawial si¢ nastepujaco: 1) mitosé, 2) rodzina, 3) dobre
relacje z innymi, 4) realizacja marzen, 5) dobre wyksztalcenie, 6) zdrowie. Rzadziej
wymieniane byly:

— w grupie studentek ze studiéw podyplomowych: praca, stabilizacja, uznanie,
oparcie, szacunek dla siebie, godne zycie;

— wgrupie studentek ze studiéw licencjackich: zaufanie, sympatia ze strony innych,
pozycja w grupie, poczucie wlasnej wartosci.

Wszystkie badane studentki byly zgodne w kwestii wartosci, o ktore nie warto
zabiega¢. Wartosci te, w kolejnosci od najczesciej wskazywanych, utworzyly naste-
pujacy szereg: 1) nadmierny dostatek, 2) pieniadze, gdy ich zarabianie nie daje satys-
fakeji, 3) ludzie, ktorzy nie sa tego warci (tj. nie maja dla nas czasu, nic dla nich nie
znaczymy), 4) falszywe przyjaznie, 5) rzeczy prozne, 6) ,,puste” sukcesy, 7) kariera,
8) stawa i rozglos, 9) rzeczy, ktére ostatecznie mogg nam zaszkodzic.

Kazdy cztowiek z jednej strony ma swoje marzenia i swoje potrzeby, z drugiej
— stoja przed nim okreslone ,,zadania rozwojowe” oraz wymagania zwigzane z wy-
pelnianiem okreslonej roli. Niektére z 16l podejmuje z wlasnej inicjatywy, np. role
zony, rolg pracownika, na inne nie ma wplywu, np. rola cérki. Zadania rozwojowe sa
takie same dla wszystkich ludzi znajdujacych si¢ w okreslonym przedziale wickowym,
jednak ze wzgledu na réznice indywidualne jednostek moga by¢ réznie realizowane.
W przedstawionych nizej tabelach przedstawitam, jakie role Zyciowe sa dla bada-
nych najwazniejsze, jakie zajmuja im najwiccej czasu, a jakie najbardziej rozwijaja
ich osobowo$¢. Studentki mogly w jednej kategorii wskazywaé wigcej niz jedna role.
W nawiasach przedstawitam liczbe wskazan.

Tabela 3. Role zyciowe pelnione przez studentki studiéw podyplomowych

Role zyciowe studentek studiéw podyplomowych, ktére. ..

najbardziej rozwijaja ich

sq dla nich najwazniejsze

zajmuja im najwiecej czasu

0sobowos¢

matki (32)
zony (18)

corki (10)
przyjaciotki (4)
narzeczonej (3)
studentki (2)
siostry (1)

pracownika (24)
matki (20)
studentki (6)
zony (5)

corki (2)
narzeczonej (1)

studenta (23)
matki (17)
pracownika (15)
zony (4)
przyjaciolki (2)
narzeczonej (1)
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Tabela 4. Role zyciowe pelnione przez studentki studiéw licencjackich

Role zyciowe studentek studiow licencjackich, ktore. ..

sq dla nich najwazniejsze

zajmuja im najwigcej czasu

najbardziej rozwijaja ich
osobowos¢

corki (23)
przyjaciotki (12)
zony (10)
partnerki (9)
matki (6)
studenta (5)

pracownika (25)
studentki (24)
corki (6)
przyjaciotki (5)
matki (5)

zony (4)
partnerki (4)

studenta (23)
pracownika (12)
przyjaciotki (11)
matki (4)

zony (4)
partnerki (3)
corki (1)

Wyrazne réznice miedzy dwiema grupami studentek dotyczyly powodow, dla

ktorych podjely studia na kierunku przygotowujacym je do pracy z matymi dzie¢mi.
Dla 33 studentek studiéw licencjackich i tylko dla 9 studentek studiéw podyplomo-
wych byl to atrakcyjny, zgodny z zainteresowaniami kierunek studiow. Wigkszo§é

studentek studiéw podyplomowych podjeta go ze wzgledu na perspektywe pracy

badz konieczno$¢ zdobycia koniecznych kwalifikacji:

— Jestem tu, bo zmusila mnie sytuacja zawodowa, ograniczono mi godziny w szkole.
— Chciatam zdoby¢ drugi zawéd.
— Otrzymalam konkretna propozycje pracy.

— Pracuje na $wietlicy i zauwazytam, ze praca z mtodszymi dzie¢mi sprawia mi rado$¢.

— Zmieniam kwalifikacje zawodowe, moze si¢ to przyda.

— Zachecita mnie kolezanka.

Kolejne pytanie brzmialo: ,,Konfucjusz twierdzil, ze »Dobry czlowick to ten,
ktéry pragnac podtrzymac siebie, podtrzymuje innych, i pragnac wlasnego rozwoju,
rozwija innych«. Czy mozna by¢ dobrym nauczycielem nie bedac dobrym cztowie-
kiem?”. Wigkszo$¢ studentéw jest zdania, ze nie mozna. Oto ich wypowiedzi:

— Nie, tylko dobry cztowick moze nauczy¢ whasciwych postaw i by¢ autorytetem.

— Absolutnie nie! Najwazniejsze jest jakim jeste$my ludzmi, a wiedze/ teotie uczniowie

moga naby¢ wszedzie — Internet, biblioteka, drugi cztowick itp.

— To idzie ze sobg w parze. Dobry czlowick jest otwarty na innych, empatyczny, po-

mocny, z mocnym kregostupem moralnym. Taki sam powinien by¢ dobry nauczyciel.

— Dodam, Ze nauczyciel nie tylko musi by¢ dobrym czlowiekiem, ale tez szczeSliwym

i spetnionym.

— Nie mozna by¢ dobrym nauczycielem nie bedac dobrym czlowiekiem Nauczyciel

to nie zawdd, to powolanie i pasja, to nie maska, ktora Sciaga si¢ wychodzac z pracy.

Tylko sze$¢ studentek z ogdlnej liczby badanych uwaza, ze mozna by¢ dobrym
nauczycielem nie bedac dobrym cztowickiem. Oto niektére z ich odpowiedzi:
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— Tak. Mozna prowadzi¢ podwdjne zycie. ,,Dobro” to pojecie wzgledne, a bycie na-
uczycielem wiaze si¢ przede wszystkim z dobrym odgrywaniem roli (gra aktorska)
oraz otwartosci i budzeniu zainteresowan.

— Nie powinno tak by¢, ale uwazam ze mozna. Zalezy od przedmiotu. Na pewno nie
mozna by¢ ztym czlowickiem i by¢ wychowawca, ale mozna umiejetnie przekazywac
wiedz¢ i nie by¢ dobrym czlowiekiem.

— Mozna, tak jak dobry cztowick nie zawsze bedzie dobrym nauczycielem.

— Zly czlowiek moze dobrze i ciekawie przekazywac wiedze, wtedy bez wigkszej szko-
dy mogltby pracowac z dorostymi. Z malymi dzie¢mi musi jednak pracowaé cztowiek
dobry, poniewaz przekazywanie wiedzy na tym etapie nie jest najwazniejsze, tylko
zachowanie.

Nastepne zadanie skierowane do studentek brzmiato: ,,Wyobraz sobie samg sie-
bie w roli idealnego nauczyciela i opisz t¢ wizj¢”. Jego uzupelnieniem bylo pytanie:
,»INad jakim cechami musisz popracowad, by urzeczywistni¢ to wyobrazenier”. Przy-
kladowe odpowiedzi prezentuj¢ ponizej.

1. ,,Nauczyciel-optymista, u$miechnicty, z poczuciem humoru, zdystansowany
do siebie. Posiadajacy szerokg wiedze¢ specjalistyczna; mediator, przebojowy, odwaz-
ny, otwarty na innowacje, oczytany”. Wytyczne do pracy nad soba: ,,czyta¢ fachows
literature, doskonali¢ takie cechy, jak przebojowo$é¢ i odwage w dziataniu”.

2. ,,Widz¢ si¢ jako nauczyciela sprawiedliwego, rozumiejacego dzieci, dajacego
im poczucie bezpieczefistwa, jasno przekazujacego wiedze, potrafiacego utrzymac
tad, porzadek i mita atmostere w klasie”. Wytyczne do pracy nad soba: ,,popracowac
nad sprawiedliwoscia, by nie faworyzowac niektorych dzieci”.

3. ,,Cierpliwa, spokojna, rzetelna, posiadajaca bogata wyobraznig, stosujaca cie-
kawe metody i formy pracy”. Wytyczne do pracy nad soba: ,,wyrobi¢ w sobie cier-
pliwos¢ 1 kreatywnos¢”.

4., ,Mam czas, aby zajac si¢ kazdym dzieckiem, dostrzegam indywidualnos¢ kaz-
dego ucznia. Jestem przygotowana i spokojna. Dzieci powierzaja mi swoje sekrety,
a ja potrafi¢ z nimi rozmawiaé o waznych sprawach”. Wytyczne do pracy nad soba:
»Cwiczy¢ dyplomacie 1 panowanie nad emocjami”.

5. ,,Wykonuj¢ swéj zawdd z pasja i mitoscia. Przekazuje dzieciom wartosci, dbam
o ich rozwdéj moralny. Jestem zawsze przygotowana, znam wiele ciekawych zabaw
i interesujacych propozycji dla dzieci, dzigki czemu lepiej si¢ ucza. Jestem odporna
na stres 1 nigdy si¢ nie zniechgcam”. Wytyczne do pracy nad soba: ,,starac si¢ by¢
bardziej opanowana, poznawac rézne zabawy, opanowac lgk przed publicznymi wy-
powiedziami, popracowac nad poprawnoscig jezykowa”.

Kolejne pytanie, powtorzone za M. Dudzikowa®, brzmiato: ,,Czy widzisz sens
wprowadzenia na studiach pedagogicznych przedmiotu »Podstawy autokreacji«,
w toku ktérego nabylaby$ umiejetno$¢ pracy nad soba?”. Wickszos¢ studentek
(72 osoby) opowiedzialto si¢ za wprowadzeniem takiego przedmiotu. Oto jak argu-
mentowaly swoje stanowisko:

» M. Dudzikowa, gp. cit.
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— Tak, poniewaz kto umie poradzi¢ sobie sam ze soba, tym bardziej bedzie w stanie
dobrze wychowywac innych. W koficu nauczymy si¢ czegos o sobie.

— Tak, bo kto jedynie przekazuje podane mu wiadomosci nie jest w stanie nauczy¢
dziecka nic nowego. Ale kto sam szuka i sam umie si¢ rozwijaé, przekaze taka postawe
dziecku.

— Tak, taki przedmiot potrzebny bylby na kazdym kierunku studiow.

Osiem sposrod piecdziesieciu studentek studiéw licencjackich i szes¢ z grupy
studentek ze studiéw podyplomowych nie widzialo sensu wprowadzenie takiego
przedmiotu na studiach. Oto ich argumenty:

— Nie widze sensu. To kolejny przedmiot w przeladowanym programie studiéw. Praca
nad soba moze jedynie wynika¢ z wewnetrznej potrzeby, nie ma sposobu, ani metody,
ktére mozna by ,,wylozy¢ na talerzu”.

— Nie! Ja juz udoskonalitam w sobie to co chciatam i dalej doskonale sig, ale wedlug
wlasnego uznania.

— Nie. Nie sadze, by jaki$ schematyczny sposéb dziatania byl odpowiedni dla wszyst-
kich. Kazdy musi pozna¢ sam siebie i kierowac soba samodzielnie.

— Nie, poniewaz jest to sprawa indywidualna.

Niektére ze studentek opowiadaly si¢ za wprowadzeniem przedmiotu, jednak row-
noczesnie zwracaly uwage na koniecznos$é prowadzenia ich w odpowiedniej formie:

— Takie zajecia maja sens, wazna jest jednak forma ich prowadzenia — najlepiej warsz-
taty, zeby naprawde uczyly umiejetnosci pracy nad soba.

—Tak, ale pewnie bylby to kolejny przedmiot do tzw. zaliczenia. Musiatyby to by¢ zajecia
bezstresowe, bez oceny.

— Wazne kto i jak prowadzilby ten przedmiot.

Kilka os6b pomylito autokreacje z autoprezentacja i spodziewalo si¢ po realizacji
tego przedmiotu nabycia zupelnie innych umieje¢tnosci:

—Tak. W sumie jak ci¢ widza, tak ci¢ pisza. Lepszy wyglad, stosowny stréj, odpowied-
nie stownictwo- to musi opanowac¢ nauczyciel, zeby by¢ wzorem dla innych.

— Tak, taki przedmiot jest potrzebny, gdyz dobre zaprezentowanie siebie bardzo pomaga
w zyciu zawodowym.

Nastepne pytanie brzmialo: ,,Jakie przedmioty na studiach uwazasz za szczegol-
nie przydatne (a jakie — nie), by§ w przyszlosci mogla realizowac si¢ w pracy nauczy-
cielskiej jako refleksyjny praktykr”. Analiza zebranych danych pozwolila ustali¢, ze
przedmiotami, ktére studentki uwazaly za szczegdlnie przydatne, byly w pierwszej
kolejnosci praktyki zawodowe, w drugiej — przedmioty, w toku ktérych otrzymywa-
tyby gotowe wzory/pomysly do wykorzystania w praktyce:

— Na tego typu studiach powinno by¢ wigcej praktyki niz teorii.
— Przydatne sq zajecia, ktére maja $cisly zwiazek z pdzniejsza praca (psychologia, pla-
styka, muzyka), zbyteczne: filozofia.
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— Przydatne sa te przedmioty, ktére wnosza jakas nowos$¢ i mozna z nich skorzystac,
np. w pracy z dzie¢mi (gotowa zabawa, cickawy pomyst). Zbyteczne sa przedmioty,
ktérych trzeba si¢ nauczyd¢, zeby zda¢ egzamin.

— Zbedna jest teoria, kazdy moze sobie poczytac.

— Przedmiot o wypaleniu zawodowym bardzo by si¢c przydat.

— Zbyt duze przywiazywanie wagi do metodyki, ktéra czasem zabija kreatywnos¢ na-
uczyciela.

— Przydatne sq przedmioty, na ktérych prowadzone sa metody aktywizujace.

— Z kazdego przedmiotu mozna cos dla siebie wyciagnad, ale Zaden nie jest przydatny
w 100%.

— Zbedne: filozofia, antropologia, etyka, emisja glosu, metodologia badan.

— Na studiach gléwnie zdobywamy wiedze, ktora w praktyce moze si¢ sprawdzi¢ lub
nie. Studia polaczone z praca z dzie¢mi, bycie w $rodku trudnych sytuacji — tak zdo-
bywa si¢ kompetencje!

Ostatnie pytanie brzmiato: ,,Jakich kompetencji potrzebnych do wykonywania
zawodu nauczyciela nie mozna naby¢ w toku studiéw, lecz koniecznie trzeba wypra-
cowac¢ samemu?”’. Wszystkie badane wskazywaly na dyspozycje kierunkowe osobo-
woscl: ,,asertywnosé, cierpliwo$¢, dobry kontakt z dzieckiem, empatia, elastycznosc,
otwarto$¢ na ludzi, poczucie humoru, odpowiedzialnos¢, troska o innych, zaangazo-
wanie w prace, opiekunczo$c¢, udzielanie wsparcia, uczciwosc, zyczliwos$é, umiejetne
przekazywanie wiedzy, panowanie nad grupa dzieci, poznawanie dziecka, pokora,
pewnos¢ siebie, komunikatywnos¢, samodyscyplina, obowiagzkowosé, rozwiazywanie
dzieciecych konfliktéw, umiejetnosé negocjacii, odwaga, prostolinijno$é, mitosé do
dzieci 1 swojej pracy, wyobraznia, wyrozumialos¢ (ale tez: ciagle poszerzanie hory-
zontow, postugiwanie si¢ pomocami naukowymi)”.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badan pozwolily na wysunigcie nastepujacych wnio-
skow:

1. Na studia trafiajg osoby niewdrozone do samowychowania i w efekcie wick-
sz0$¢ studentow prace samowychowawcza podejmuje ,,0d czasu do czasu”. Taki wy-
nik jest zgodny ze spostrzezeniami M. Dudzikowej, sformutowanymi w 1994 roku,
co $wiadczy, ze sytuacja mimo uplywu kilkunastu lat nie ulegla poprawie. M. Dudzi-
kowa przyczyne takiej sytuacji widziata w zaniedbaniach poczynionych na wezesniej-
szych szczeblach edukacji, m.in. w redukowaniu roli nauczyciela do funkeji specjalisty
przedmiotowego, co ,,pozwala w ogodle eliminowac zagadnienia wychowania 1 ksztat-
towania osobowosci z pola zainteresowan zawodowych nauczyciela”.

2. Dokonanie autoidentyfikacji (w niniejszych badaniach polegajace na okresle-
niu swoich zyciowych osiggniec i porazek, ustaleniu tego, co zostalo przyswojone
najskuteczniej, a co za stabo, o co warto, a o co nie warto zabiegac) okazalo si¢ dla
badanych wcale nietatwym zadaniem, przy czym trudniejsze bylo wskazanie pora-

2 Ibidem, s. 200.
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zek 1 stabo opanowanych kompetencji niz sukceséw i ugruntowanych umiejetnosci.
Swiadczy to o stabo rozwinietych kompetencjach autokreacyjnych, a scislej ujmujac
— autoidentyfikacyjnych.

3. Studentki studiéw licencjackich i podyplomowych r6znig si¢ miedzy sobg w za-
kresie petnionych 16l zyciowych. O ile aktywnos¢ tych pierwszych koncentruje si¢ na
zyciu studenckim, nauce i pracy, to w przypadku studentek studiéw podyplomowych
akcent przesuwa si¢ na role matki. W zwiazku z tym inaczej tez te dwie grupy studentek
postrzegaja swoje sukcesy i porazki. Ich role zyciowe z jednej strony ksztaltujg ich oso-
bowos¢, z drugiej — stanowia wyzwanie dla podjecia dziatan samowychowawczych. To
istotna wiedza dla tych, ktérzy zamierzaliby wspiera¢ studentow w ich pracy nad soba.

4. Studentki tworzac wizj¢ nauczyciela, jakim chcialyby by¢ w przyszlosci, w du-
zym stopniu zwracaja uwage na dyspozycje kierunkowe osobowosci, ktérych, jak twier-
dza, nie mozna nauczy¢ si¢ na studiach, za to mozna je doskonali¢ pracujac nad soba.

5. Wigkszo$§¢ badanych wyraza zainteresowanie przedmiotem ,,Podstawy auto-
kreacji” i opowiada si¢ za jego wprowadzeniem do programu studiéw. Wyraza przy
tym stuszne uwagi, ze nie moze to by¢ przedmiot ,,na ocen¢”, musi by¢ prowadzony
w formie warsztatow, za§ osoba prowadzaca zajgcia musi si¢ wykazywac odpowied-
nimi kompetencjami.

6. Przewazajaca liczba studentek dostrzega moralny wymiar nauczycielskiej pro-
fesji 1 twierdzi, ze tylko dobry cztowiek moze by¢ dobrym nauczycielem. W dzisiej-
szych czasach, kiedy panuje chaos w §wiecie wartosci, warto zwigkszy¢ range edukacji
aksjologicznej, ktora

[-..] za cel stawia poznanie problematyki wartosci, ich istnienia, przezywania, po-
rzadkowania na rézne sposoby, hierarchizowania, konsekwencji, jakie z okreslonego
stosunku do wartosci wynikaja dla sposobu zycia jednostek i spoteczenstw®.

Obecne doswiadczenia, dotyczace nabywania przez studentéw wiedzy z tego
zakresu, nie napawaja optymizmem. Studenci, jak wskazuja na to niniejsze 1 inne
badania oraz codzienne obserwacje, uwazaja za zbgdng i mato praktyczng wiedze
przekazywang im na takich przedmiotach jak etyka i filozofia. By¢ moze nalezy po-
mysle¢ nad inng niz tradycyjna forma prowadzenia tych zajec.

Przeprowadzone badania ujawnily, Ze jest jeszcze wiele do zrobienia w kwestii
uaktywniania studentéw w ich dziatalnosci samowychowawczej. Duzo zalezy od
wykladowcow wyzszych uczelni — muszq zadbaé, by studenci czuli si¢ podmiota-
mi wladnymi podejmowac autonomiczne dziatania w sprawach, ktore ich dotycza
i majacymi poczucie wplywu na zdarzenia. Nie powinni tez zapominad, ze wzmac-
nianie etyczno-moralnej strony kwalifikacji nauczyciela jest rownie istotne (a nawet
bardziej), jak intelektualno-sprawnosciowe;.

7 K. Olbrycht, Cgy dorosli potrzebuja edukagi aksjologiczne?, [w] J. Kostkiewicz (red.), Aksjologia edukacji
dorostych, Wydawnictwo KUL, Lublin 2004, s. 34.
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PREGRADUALNI{ VZDELAVANT UCITELU MATERSKYCH SKOL
NA PEDAGOGICKE FAKULTE v OLOMOUCI

Uvod

Pedagogicka fakulta v Olomouci ma ve vzdélavani uciteld matefskych $kol
dlouholetou tradici. Po roce 1990 se fakulta zaméfovala zejména na profesni vzde-
lavan{ ucitelt zakladnfho a specialniho skolstvi, dale na vzdélavani vychovateld,
uciteld hudebni a vytvarné vychovy pro vSechny stupné skol, ucitelt odbornych
pfedméta pro stifedni zdravotnické skoly, dale pedagogiky aj. Vysokoskolska ptipra-
va ucitelt matefskych skol byla v této dobé ¢asto 1 z fad vysokoskolskych odbornikt
zpochybniovana. V roce 2001 byl v Narodnim programu rozvoje vzdélavani v CR
stanoveny pozadavek, pfenést vzdélavani této profesni skupiny na droven baka-
latského studia na pedagogickych fakultich nebo na vyssich odbornych $kolach.
Uvedena skute¢nost pfimo souvisela se zavadénim novych kutikularnich doku-
mentd, které kladou na pfedskolnfho pedagoga §irsi spektrum pozadavki v oblasti
odbornych, specialné pedagogickych, socialnich znalosti a dovednosti. Pedagogicka
fakulta UP, zde navazala na pfedchozi zkusSenosti a pfipravila studijni programy pro
tuto profesni skupinu.

Studijni obory uréené pro vzdélavani pfedskolnich pedagogu

V roce 2002 fesil kolektiv Katedry primarni pedagogiky na PdF UP v Programu
rozvoje bakalafskych studijnich programu jako vyraz podpory Bolonské deklarace
projekt, jehoz hlavnim cilem bylo ptipravit bakalatsky studijni obor Uditelstvi pro MS
(¢ 43407023) v prezencni formé, a to v souladu s pozadavky probihajici transformace
a kurikularni reformy. Studijni obor byl nasledné akreditovany a od akademického
roku 2004 /05 rozsifil nabidku PdF UP.

V roce 2004 byl v Programu podpory struktury (podprogramu podpory vybra-
nych studijnich programd) piipraveny studijni obor Uditelstvi pro MS v kombinované
Jormé studia. Od akademického roku 2007/8 byl tedy tento studijni obor otevieny
pro zajemce studovat problematiku pfedskolni vychovy na Pedagogické fakulte UP
i v kombinované formé.

K vyznamnému rozsifeni vzdélavani v oblasti pfedskolni vychovy patfii studijni
obor Predskolni pedagogika. Jedna se o navazujici Mgr. studijni obor, ktery je urceny
absolventiam Ugitelstvi pro MS' (Be.) a Specidlni pedagogika predskolniho véku (B.). Studi-

um je koncipovano v souladu s novymi pozadavky na rozvoj profesnich kompetenci
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predskolntho pedagoga, potfebnych pro pedagogickou praci a management matet-
ské skoly, ale i pro praci se zaméfenim na vzdelavani det se specialnimi vzdelavacimi
potfebami.

Absolventi tohoto studia maji moznost pokracovat v doktorském studijnim pro-
gramu, ¢imz je soucasné reagovano na pozadavky vedy, a to vytvafet platformu pro
vyzkum v oblasti pfedskolni pedagogiky jako veédniho oboru.

V letosnim roce (2011) Katedra primarni pedagogiky na Pedagogické fakulte
UP dokoncuje projekt ESF Modularizace a oborovd prostupnost ve vzdélavani néiteln, jehoz
vystupem jsou inovované studijni obory. Jednim z nich je inovovany studijni obor
Ulitelstvi pro 1. stupeii gdkladni Skoly, urceny absolventt Mgr. studia Piedskoln{ peda-
gogika, kteff mohou pokracovat v rozsifujicim dvouletém studiu a ziskat kvalifikaci
ucitele primarni skoly.

Na Pedagogické fakulté¢ UP mohou zajemci o kvalifikaci ucitele matefské sko-
ly nyni studovat v akreditovanych studijnich oborech:
— Ucitelstvi pro matefské skoly v prezencni forme (3leté bakalarské studium),
— Uditelstvi pro matefské skoly v kombinované forme (3leté bakalafské studium),
— Predskolni pedagogika (2leté navazujici magisterské studium).

Profesni pfiprava pfedSkolnich pedagogt v Cislech

Lze konstatovat, jak vyplyva z tabulky ¢. 1, Ze zdjem o uvedené studijni obory je
velmi uspokojivy.

Tabulka ¢. 1 Studované obory na PdF UP se zaméfenim na vzdélavani piedskolnich pedagogi

Prezenéni studiu{n Kombinované stydium Kombinované studium

Ucitelstvi pro MS Ucitelstvi pro MS Predskolni pedagogika
Ak rok Pocet y ?fnérné Pocet 3 %}mérné Ak rok Pocet 3 ?mérné

uchazec¢t | dcislo uchazect | dcislo uchazec¢t | ¢islo
2004/05 109 22 X X 2004/05 X X
2005/06 143 22 X X 2005/06 X X
2006/07 157 22 X X 2006/07 X X
2007/08 144 22 200 20 2007/08 36 15
2008/09 150 20 200 20 2008/09 97 15
2009/10 223 20 205 20 2009/10 103 15
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Graf & 1 V§vojovy graf — pocet uchazeci o prezenéni studium Uitelstvi pro MS

250
200
150
100
50
o

2004/05 2005/06 2006/07 2007/8 2008/09 2009/10

Graf ¢& 2 Vyvojovy graf — pocet uchazec v kombinovaném studiu Uditelstvi pro MS

206
205

204

203

202 -

201

200

199

198

197

2007/8 2008/09 2009/10

Graf ¢. 3 Vyvojovy graf — pocet uchazec¢a v kombinovaném studiu Pfedskoln{ pedagogika

2007/8 2008/09 2009/10

E. Smelovd!, s. 205-206.

VE. Smelova, Pedagagickd fakulta v Olomonci — Uitelstvi pro materské skoby, Pedskalni pedagogika, [in:] V. Spil-
kova, H. Hejlova (red.), Piprava ucitelii pro primirni a preprimirni vzdélivini v Ceskn, PDF UK, Praha 2010,
s. 392,
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Pozadavky na pfijeti a ukonceni studia

Ziakonnou podminkou pfijeti ke studiu bakalafského studijniho oboru Uéitelstvi
pro mateiské skoly je dosazeni uplného stfedniho nebo tplného stiedniho odborné-
ho vzdélani. Prijimaci zkousku uchaze¢ vykona formou testu studijnich predpokladu,
ve kterém prokazuje vlastni osobni pfedpoklady pro vysokoskolské studium ve trech
oblastech (modulech):

v roviné psychologické,

— v zakladn{ orientaci ve vSeobecnych znalostech ze spolecenskovedni tématiky

(predpokladaji se poznatky na urovni absolventa stfedni skoly),

— v oblasti kompetence komunikativni (komunikace v ¢eském jazyce) a zakladech
pocitacové gramotnosti.

Uchazec¢ by mél mit pfedpoklady pro studium vytvarné a hudebni vychovy, dile
by mél disponovat plaveckymi dovednostmi a byt télesné zdatny pro studium téles-
né vychovy. Statni zavérecnou zkousku (SZZ) studenti vykonavaji g leského jazyka
a détské literatury, dile 3 pedagogiky predskolniho véku a obbajoby bakaldrské prace. Od roku
2011 jiz budou studenti bakalafského studijntho oboru Ucitelstvi pro matefské skoly
vykonavat zkousku nejenom z predskolni pedagogiky, ale i ze zdkladt psychologie,
coz koresponduje se souc¢asnymi potifebami praxe matefskych skol.

Podminkou pro pfijeti ke studiu navazujictho Mgr. studijniho programu Pred-
skolni pedagogika jc absolvovani oboru Utitelstvi pro MS (Bc.) nebo oboru Spe-
cialni pedagogika predskolniho véku (Bc.). Ptijimaci zkousku vykona uchaze¢ for-
mou testu, v némz prokazuje své pfedpoklady pro studium v oblasti: predskolni
pedagogiky (na trovni absolvovaného Bec. studia), specialni pedagogiky (na trovni
absolvovaného Bc. studia), psychologie (na Grovni absolvovaného Be. studia). Stat-
nf zévéreéné zkousky studenti vykonavaji g managementn MS, 3 piedkolni pedagogiky
5 didaktikon MS, specidlni pedagogiky a obbajoby diplomové price. Absolventi navazujiciho
Mgr. studia maji moznost pokracovat v doktorském studijnim programu Pedagogika
a Specialni pedagogika®.

Pro zabezpeceni kvality profesni pifpravy predskolnich pedagogt, je nezbytné
provadét prabézné evaluaci studia. Jsou sledovany studijni vysledky a provadéna re-
flexe z pohledu samotnych studentd. V této oblasti vychazime z dil¢ich hodnoceni
vyuky studenty, a to v ramci jednotlivych studijnich disciplin. Evaluace ukazuje na
nckteré prervavaji problémy. Jednim z nich je nizky pocet hodin pedagogickych pra-
xi potfebnych pro rozvoj vSech kompetenci, ktery je poddimenzovany, dile je to
absence komplexné a kontinualné pojatych manuala ke konkretizaci anticipovanych
dovednosti a s nimi spjatych vykont studentt na rznych druzich praxe, podle nichz
by mohl student aktivné, s postupem casu do znacné miry nezavisle ¢i samostatné
provadét sebehodnoceni, pokrac¢ovat v rozvijeni své dovednosti sebereflexe.

Domnivame se, ze do pedagogickych praxi by vedle pedagogti méli vstupovat
zfetelnéji 1 psychologové, didaktici vychov, cviéné ucitelky. U cvi¢nych ucitelek si

2 E. Smelova, gp. cit., s. 392.
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nejsme vzdy jisti arovni jejich vlastni sebereflexe a sebehodnoceni a spravaym po-
chopenim pfedskolntho kurikula v celém kontextu. Uvedeny problém se tyka zejmé-
na uditelek, které se podileji na vedeni souvislych pedagogickych praxi’.

Zavér

K dilezitym aktivitam Katedry primarnf pedagogiky Pedagogické fakulty v Olo-
mouci patif i mezinarodn{ spoluprace s pracovisti, ktera se podileji na profesni pii-
praveé pedagogt preprimarnfho a primarniho vzdelavani. V soucasné dobé katedra
spolupracuje zejména s Univerzitou v Opole (Polsko), Presovskou univerzitou v Pre-
sove (Slovensko), Univerzitou Komenského v Bratislave (Slovensko) a s Univerzitou
v Mariboru (Slovinsko).

Vzdélavani predskolnich pedagogti v novém tisicileti na PAF UP pfedstavuje
druhou etapu ve svém vyvoji. Obor je rozvijen v pojetl ,,nové filozofie, ktera akceptuje
nejenom novy piistup k ditéti a jeho rozvoji, ale i trendy ve vzdélavani v kontextu
vzdélavaci politiky zemi EU.

*Financovano z projektu: Oborova prostupnost a modularizace studijnich programu
ve vzdélavani uditelt.

Registracni ¢islo projektu: CZ.1.07/2.2.00/07.0077.

ABSTRACT

The author in the article deals actual problems in the pregradual training of nurs-
ery school teachers at the Pedagogical Faculty of Palacky University in Olomouc, in
the context of aims of education politics in the Czech Republic.

3 E. Smelova, D. Tomanova, Idea a realita v rozuoji profesné kultivnjici kompetence uéitelek materskych kol [in:]
Sbornik 3 mezindrodni konference. Idea a realita vysokoskolského vzdélavani niitelek materskych kol na pedagogické
fakulté, PAF UK, Praha 2007, s. 174.
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ZANIEDBYWANE OBSZARY KSZTALCENIA STUDENTOW EDUKAC]I
WCZESNOSZKOLNE] — WYBRANE KIERUNKI ZMIAN

Rozwdj matego dziecka, majacy wplyw na calq biografie ednkacyjng wymaga udziatu pro-
Jfesjonaliston, a nie dyletantow. Profesjonalne as ksztatcenie wymaga odpowiedniego pozio-
mn nankowego, a nade wsystko czasu. |...| Bledy edukacyine popetnione w tym okresie
sq nie do naprawienia. Siqd tez kandydat na nanczyciela diecka w wiekn przedszkolnym
7 mtodszo szkolnym musi mieé wysokie kwalifikacje pedagogiczne, psychologiczne, filozo-
ficzne, a takse merytoryezne. Te 3as mogq zapewnic sgerokoprofilowe studia'.

R. Wieckowski

Wprowadzenie

W literaturze pedagogicznej znajdujemy liczne propozycje zmian w ksztalceniu
nauczycieli 1 jego ukierunkowania na ksztaltowanie osobowosci przysztych nauczy-
cieli oraz opisy konkretnych przedsiewzieé w dziedzinie modernizacji ksztalcenia
pedagogicznego. Na zawodzie nauczyciela spoczywa bowiem swoista misja. W Ra-
porcie dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku
czytamy:

Postrzegamy nadchodzacy wick jako epoke, w ktorej wszedzie na $wiecie jednostki
i wladze publiczne beda traktowaé zdobywanie wiedzy nie tylko jako $rodek do celu,
lecz réwniez jako cel sam w sobie. [...] Oznacza to, ze oczekujemy od nauczycieli wie-
le, ze wymagania w stosunku do nich beda duze, poniewaz od nich w znacznej mierze
zalezy, czy ta wizja stanie si¢ rzeczywistoscia. [...] Nauczyciele odgrywaja zasadnicza
role w ksztaltowaniu postaw pozytywnych lub negatywnych wobec nauki. [...] Rola
nauczyciela jako promotora zmian, oredownika wzajemnego zrozumienia i tolerancji
nigdy jeszcze nie byta tak oczywista®.

Pedeutolodzy upatruja mozliwos¢ stworzenia dziecku nowoczesnej, gwarantuja-
cej wysoki poziom nauczania i przyjaznej szkoly w zmianach programowych systemu
przygotowania pedagogicznego i zawodowego oraz w wewnatrzszkolnym doskona-
leniu i samoksztatceniu nauczycieli przez cale zycie’. Zasadnicza role odgrywa okres

' R. Wieckowski, Pedagogika wiekn dieciecego — nowa specjalnosé ednkacyjna, ,,Zycie Szkoly” 1992, nr 9, s. 516.

2 Edukagia: jest w niej nkryty skarb. Rraport dla UNESCO Miedgynarodowej Komisji do Spraw Edukagi dla XXI
wiekn, pod przewodnictwem Jacquesa Delorsa, W. Rabczuk (przel.), Stowarzyszenie Oswiatowcdw Pol-
skich, Warszawa 1998.

* J. Kuzma, Naucgyciele przyszlej s3koly, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2000, s. 233-236.
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przygotowania nauczycieli do petnienia przysztych rél zawodowych w toku studiéw
pedagogicznych. Zdaniem 1. Adamek, konieczne jest

[-..] budowanie takiego systemu nowoczesnego ksztalcenia nauczycieli, ktory bylby:
— spojny wewnetrznie i drozny;

— clastyczny, podatny na zmieniajace si¢ potrzeby szkolnictwa;

— efektywny (ktérego absolwent potrafilby nie tylko przekazywac uczniom wiedze,
lecz réwniez wdrazac ich do jej samodzielnego zdobywania, ksztaltowac ich poglady,
przekonania i charaktery, stowem — wychowywad)*.

Nawiazujac do cytatu R. Wieckowskiego, zamieszczonego jako motto niniejsze-
go opracowania, warto podkresli¢, ze szczegolna odpowiedzialno$¢ cigzy na uczel-
niach ksztalcacych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, bowiem to oni wlasnie,
prawidlowo kierujac dzieckiem, stymuluja jego rozwdj, zapobiegaja nieprawidtowo-
$ciom 1 dysharmonii rozwoju dziecka, a przede wszystkim daja podltoze do ksztal-
towania jego osobowosci. Na etapie edukacji wezesnoszkolnej (wezesniej w ramach
edukacji przedszkolnej) dziecko zdobywa podstawowe umiejetnosci komunikowania
si¢ ze $wiatem, poznawania 1 wyrazania siebie. Nauczyciel na tym etapie edukacji
ma ogromne mozliwosci oddzialywania na rozwdj i wychowanie powierzonych mu
uczniéw. Dlatego nie jest obojetne, kto zostaje wychowawcg w przedszkolu i na eta-
pie edukacji weczesnoszkolnej, jakimi cechami osobowymi si¢ charakteryzuje, jakie
posiada kwalifikacje pedagogiczno-psychologiczne 1 umiejetnosci dydaktyczne oraz
jakie sa jego kompetencje moralne i intelektualne.

Tymczasem, w teorii i praktyce pedagogicznej mozna si¢ spotkac z licznymi kry-
tycznymi opiniami i wypowiedziami dotyczacymi przygotowania nauczycieli do za-
wodu przez szkoly wyzsze, jak 1 sposobu realizacji przez nich poszczegolnych funkeji
juz w trakcie wykonywania przysztej pracy zawodowej. T. Lewowicki pisze:

Jakos¢ edukacji — poza wieloma innymi uwarunkowaniami — zalezy przede wszyst-
kim od nauczycieli, ich przygotowania, motywacji, pracy. Przygotowanie nauczycieli
pozostawia jednak wiele do zyczenia. W duzym stopniu obciaza to Srodowisko akade-
mickie i inne $rodowiska gotliwie podejmujace si¢ ksztalcenia i doksztalcania, a takze
doskonalenia zawodowego nauczycieli. Brak klarownej koncepcji, watpliwej jakosci
standardy, zbyt masowe ksztalcenie, powierzchownos¢, stabe powiazanie teorii i prak-
tyki, nadmiar niby-uczelni i niby-nauczycieli akademickich ksztalcacych nauczycieli,
to znane i czesto przywolywane stabosci. [...] Meandry i stabosci polityki o$wiatowej
wplywaja takze na stan edukacji malych dzieci. Z pewnoscia ten etap — podobnie jak
w og6le edukacja —nie byt i nadal nie jest traktowany jako priorytet w polityce pafistwa®.

* 1. Adamek, Kompetengje nancgyciela w edukacyi integrowanej w klasach I-111 (autorki projeket ich ksztattowania
na studiach podyplomowych), [w:] W. Puslecki (red.), Kszzatcenie wezgesnoszkolne na prietomie tysiqeleci, Oficyna
Wydawniczo-Poligraficzna ,,Adam”, Warszawa 2000, s. 232.

> T. Lewowicki, Edukacia matych dzieci — pomieszanie teorii pedagogicney, polityki oswiatowej i praktyki edukacy)-
nej, [w:] E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, A. Gajdzica (red.), Edukacja matego dziecka. Teoretyczne odniesie-
nia, fendencie i problemy, T. 1, Impuls, Krakéw 2010, s. 26, 28.
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Niniejsze opracowanie stanowi glos w dyskusji nad przygotowaniem studentéw
edukacji wezesnoszkolnej do realizacji zadan dydaktycznych, wychowawczych i opie-
kufczych w przysztej pracy zawodowej oraz do rozwoju wlasnej osobowosci (auto-
kreacji) w toku studidow. Przytoczone nizej opinie teoretykdw i praktykéw edukacji
oraz samych kandydatow na nauczycieli moga stanowic zrédlo refleksji 1 inspiracji
do poszukiwania nowego modelu ksztalcenia wspdlezesnego nauczyciela na etapie
edukacji wezesnoszkolne;.

W poszukiwaniu modelu ksztatcenia nauczycieli
edukacji wczesnoszkolne;j

Na przetomie XX 1 XIX wieku pojawil si¢ szereg wizji 1 postulatow zmian w za-
kresie ksztalcenia nauczycieli na miar¢ nowego wieku. H. Kwiatkowska wskazuje na
trzy wspolczesne orientacje w edukaciji nauczycielskiej, ktére maja swoja podstawe
teoretyczna w gtéwnych kierunkach psychologicznych, tj.: orientacje technologiczna,
humanistyczng i funkcjonalng. Wyznacznikami poszczegdlnych orientacji w ksztal-
ceniu nauczycieli sa:

a) w orientacji technologicznej, przesadnie eksponujacej technologiczny wymiar
kwalifikacji:

—  w ksztalceniu zawodowym nie sq potrzebne ogdlne systemy wiedzy teoretycznej,

— dzialanie nauczyciela sprowadza si¢ do struktury prostych czynnosci zawodo-
wych, sprawstwa zawodowego,

— docenia si¢ znaczenie wyposazenia nauczyciela w repertuar sprawnosci bezpo-
s$rednio uzytecznych w dzialaniu, natomiast nie przywigzuje si¢ nalezytej wagi do
umiejetnoscl rozwiazywania sytuacji niestandardowych, niepowtarzalnych,

— zagubienie problematyki aksjologicznej — w procesie ksztalcenia nauczycieli nie
eksponuje si¢ norm moralnych, spotecznych, etycznych, estetycznych, ale normy
prakseologiczne,

— jednostronny instrumentalizm;

b) w orientacji humanistycznej:

— podstawowym celem ksztalcenia jest pomoc nauczycielowi w odkrywaniu wla-
snej Indywidualnosci,

— wyksztalcenie u przyszlego nauczyciela pozytywnych wyobrazen o sobie jako
nauczycielu,

— wiedza pedagogiczno-metodyczna stanowi komplementarny skladnik wyksztal-
cenia nauczyciela,

— dzialania praktyczne studenta sq warunkiem odkrywania osobistego znaczenia
teorii;
) w orientacji funkcjonalnej:

— szczegolng role pelni ksztalcenie dzialaniowe — podstawowym zrédiem wiedzy
o rzeczywistosci sa réznorodne formy dzialania, zaréwno w sytuacjach rzeczy-
wistych, jak 1 symulowanych,
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— ,,nadmiarowo$¢” kwalifikacji poznawczych nauczyciela jest podstawa swobodne-
go ,,ruchu” wiedzy, warunkiem jej praktycznej stosowalnosci,

— warunkiem funkcjonalnodci wiedzy jest Swiadomos¢ jej Zrédel oraz sposobow
jej odkrywania,

— wzrost znaczenia wiedzy nauczyciela o sobie jako o podmiocie dziatania,

— samoakceptacja nauczyciela jako warunek efektywnej pracy pedagogicznej,

— uwzglednienie problematyki aksjologicznej w tresciach programowych ksztalce-
nia nauczycieli®.

Wskazane wyzej orientacje w ksztalceniu nauczycieli powinny by¢ wdrazane i re-
alizowane w sposéb komplementarny. Wspdtczesny nauczyciel, w tym nauczyciel
edukacji weczesnoszkolnej, powinien jednak by¢ ksztalcony w toku studiow przede
wszystkim zgodnie z orientacjg humanistyczng i funkcjonalna, tzn. z jednej strony
jako osoba akceptujaca siebie w przyszlym zawodzie nauczyciela, optymistycznie
nastawiona do przyszlej pracy z dzie¢mi i posiadajaca bogata wiedze i umiejetnosci
pedagogiczno-metodyczne, z drugiej za$ strony jako refleksyjny praktyk, czyli na-
uczyciel, ktéry zdolny bedzie do samokontroli, samooceny, konstruktywnej krytyki,
stale modyfikujacy swéj warsztat pracy i poszukujacy najlepszych rozwiazan meto-
dycznych 1 organizacyjnych.

Warto podkredli¢ jednak, Ze nie ma mozliwosci przekazania nauczycielowi kom-
pletnej wiedzy, ktéra wystarczy mu do kofica kariery zawodowej. Realizacja swoich
zadan przez nauczyciela wymaga bowiem cigglego poszukiwania nowosci, podnosze-
nia swych kwalifikacji, zdobywania nowej wiedzy poprzez permanentne doksztalca-
nie i — co istotne — poprzez samoksztatcenie. Edukacja akademicka wyznacza jedynie
kierunek edukacji zawodowej. Oznacza to, ze nauczyciel przez cale zycie powinien
si¢ doskonali¢ w zakresie przedmiotowym swojej specjalnosci, podnosi¢ zakres swo-
jej wiedzy, umiejetnosci dydaktyczno-wychowawczych i opiekuriczych stosownie do
wymagan otaczajacej rzeczywistosci, a przede wszystkim wobec zmieniajacych si¢
potrzeb 1 oczekiwan uczacych sie.

Proces wchodzenia w role zawodowa nauczyciela obejmuje kilka etapdw, do kto-
rych R. Kwasnica’ zalicza:

a) wchodzenie w rolg zawodowa:

— W tym momencie nauczyciel musi skonfrontowaé swojq wiedz¢ wyniesiong ze
studiow z rzeczywista sytuacja szkolna,

—  czgsto przezywa szok zawodowy, bo musi wyzby¢ si¢ idealizmu, a poza tym od-
czuwa, ze nie posiada wystarczajacej wiedzy, zeby mdc sobie skutecznie poradzié

z rOznymi sytuacjami, jakie si¢ zdarzaja,

¢ Zob. szerzej na ten temat: H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 47—063.

7 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nanczycieln, [w:] Z.. Kwiecisiski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podrecznik akademicki, PYWN, Warszawa 2003, s. 307-308.
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— uczy si¢ postepowac czesto nasladujac postepowanie bardziej doswiadczonych
nauczycieli, odtwarza si¢ wigc pewng konwencje postepowania i uczy tego, co
jest akceptowane w danej szkole, a co nie;

b) petng adaptacje w roli zawodowe;:

— nauczyciel ma juz pewne doswiadczenie i pracuje kilka lat w zawodzie,

— sprawnie postuguje si¢ swoja wiedza i umiejetnosciami, funkcjonuje w roli na-
uczyciela jaka zostala utrwalona w tradycji zwlaszcza tej szkoly, w ktérej uczy,

— natym etapie moze juz bardziej §wiadomie dokonywaé wyboru sposobéw wlasne-
go postgpowania — odrzucac te, ktore sa wedlug niego niezgodne z przyjeta rola,

—  staje si¢ tez innowatorem, wymysla inne sposoby postgpowania niz dotad stoso-
wane i sprawdza ich skutecznosé,

— pelna adaptacja przejawia si¢ nie tyko w akceptacji swojej roli nauczyciela, ale tez
identyfikacji z nia;

¢) tworcze przekraczanie roli zawodowe;:

— nauczyciel przyjmuje czesto krytyczne spojrzenie na posiadang wiedze, umiejet-
nosci i swoja rolg,

— dazy do zmian i odkrywa na jaka skal¢ moze tych zmian dokonac,

— modyfikuje swoj spos6b postepowania i nauczania, stosowne metody i $rodki,
czesto chee prowadzi¢ badania swojej wlasnej praktyki zawodowej po to, aby ja
lepiej rozumieé, ulepszy¢, a moze zupelnie zmieni,

— czesto podejmuje si¢ roznych innowacii, czgsto tamie przyjeta konwencje roli
zawodowej i sposobu nauczania w danej szkole.

Jak podkresla H. Kwiatkowska, z danych empirycznych wynika, ze droga jaka
przebywa nauczyciel w swoim rozwoju zawodowym, od podporzadkowania si¢ do
bycia autonomicznym, nie jest droga powolnej ewolucji i nie przypomina linii pro-
stej. Nauczyciel w zaleznosci od réznych sytuacji edukacyjnych i innych okolicznosci
moze zatrzymac si¢ na danym etapie w rozwoju zawodowym, a nawet powréci¢ do
etapu wezesniejszego. Cheac sprosta¢ nowym wymaganiom, nauczyciel powinien
przede wszystkim zyska¢ rzeczywista niezalezno$¢ w dziataniu. Moze si¢ to doko-
naé poprzez adekwatng do zmian edukacje, wzmacniajaca nauczyciela w sensie po-
znawczym i sprawnosciowym, a takze osobowosciowym. Rezultatem edukaciji, ktora
wyzwala osobista aktywnos¢ intelektualng i samodzielno$c, jest uruchamianie przez
nauczyciela myslenia prospektywnego, tworzenie koncepcji siebie 1 koncepcji §wiata,
w ktorym dziala. Wzmocnienie osobowosciowe to samos$wiadomosé nauczyciela —
znajomos¢ zrodel whasnych umocnied zawodowych®.

Niewatpliwie, wlasnie okres przygotowania zawodowego i wyposazania przy-
sztego nauczyciela w wymagane kwalifikacje do zawodu odgrywa kluczowa role
w sposobie postrzegania, a w przyszlosci wykonywania swojej pracy zawodowej
przez kandydata na nauczyciela.

8 H. Kwiatkowska, op. cit., s. 213-214.
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Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej — wspofczesne wyzwania

Studia przygotowujace nauczycieli do pracy w klasach I-111I szkoly podstawowe;j
sq realizowane na uniwersytetach, w akademiach, panstwowych wyzszych szkotach
zawodowych oraz kolegiach nauczycielskich. W wymienionych formach realizuje si¢
rézne koncepcje ksztalcenia nauczycieli. M. Lelonek stusznie stwierdza, ze realizo-
wane tam koncepcje ksztalcenia czgsto oparte sg raczej na intuicji i do§wiadczeniu
niz na teoretycznych przestankach. W zakresie ksztalcenia nauczycieli — specjalistow
edukacji wezesnoszkolnej — nie przeprowadzono w Polsce badan o charakterze kom-
pleksowym, obejmujacych zaréwno tresci ksztalcenia, jak i problematyke ksztatcenia
umiejetnosci pedagogicznych’. Reforma systemu o$wiatowego wprowadzona w na-
szym kraju w 1999 roku, przyjecie przez Polske Deklaracji Boloniskiej oraz wprowa-
dzona Rozporzadzeniem MEN z dnia 23 grudnia 2008 roku Podstawa Programowa
Edukacji Wczesnoszkolnej byly réwniez zrodtami zmian w programach ksztalcenia
pedagogdéw na uczelniach.

Podstawowe pytania stawiane w kontekscie ksztalcenia kandydatéw na nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolnej dotycza — migdzy innymi — relacji, jakie powinny
zachodzi¢ pomiedzy teorig a praktyka pedagogiczna. Z badan przeprowadzonych
przez S. Palke wynika, Zze nauczyciele (a takze kandydaci na nauczycieli) zbyt czesto
przywiazuja nadmierng wage do wiedzy instrumentalnej (podejscie prakseologicz-
ne), znajdujacej bezposrednio zastosowanie w praktyce pedagogicznej. W podejsciu
prakseologicznym niezbedne jest opanowanie wiedzy metodycznej 1 umiejetnosci
metodycznych zwiazanych np. z: formulowaniem celéw ksztalcenia, doborem i ukla-
dem tredci ksztalcenia i tworzeniem struktur wiedzy zintegrowanej, respektowaniem
zasad ksztalcenia, doborem form organizacji pracy uczniow, kontrolg i ocena efek-
tow ksztalcenia z uwzglednieniem czynnikéw warunkujacych efektywno$¢ procesu
ksztalcenia. To tradycyjna metodyka przesadnie akcentuje podejscie prakseologiczne
(technologiczne, instrumentalne). W nowoczesnej metodyce nie powinno si¢ rezy-
gnowac z elementéw prakseologicznych, lecz znacznie wigcej miejsca trzeba zostawic
dla elementéw podejscia humanistycznego. W podej$ciu humanistycznym niezbed-
ne jest opanowanie wiedzy merytorycznej i umiejetnosci metodycznych zwigzanych
z prowadzeniem dialogu z uczniami, podmiotowym traktowaniem uczniéw, empatia,
poszanowaniem autonomii uczniéw itd. Metodyki obu rodzajéw dzialan sa niezbed-
ne w pracy nauczycieli klas poczatkowych. Obie kategorie dziatladn metodycznych
powinny si¢ uzupelniaé, i by¢ ze sobg zwiazane, co nie jest zabiegiem latwym, ale
wielce pozadanym'. W nowoczesnym ksztalceniu wazne sa bowiem zaréwno dziata-
nia pedagogicznie skuteczne (aspekt prakseologiczny), jak i dziatania zwiazane z po-
dejSciem humanistycznym. Badania prowadzone nad $wiadomoscia pedagogiczna

M. Lelonek, Ksztalcenie nanczycieli edukacji wezesnosfolne w swietle realizaci celéw deklaragi boloiiskie, [w:]
W. Lezanska (red.), Historyezne i spoteczne konteksty ksztatcenia nancgycieli wezesne edukagi, Wyzsza Szkola
Informatyki, £.6dz 2004, s. 58.

10'S. Palka, Obszary wiedzy nanczgycieli klas poczatkowyeh, [w:] W. Puslecki (red.), ap. cit., s. 29-30.
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nauczycieli'' pokazuja, ze nazbyt czg¢sto pozostaja oni niejako ,,uwi¢zieni” w trady-
cyjnym pojmowaniu pracy pedagogicznej. Swiadezy¢ o tym moga, miedzy innymi,
nastepujace wybrane wyniki badan:

a) nauczyciele pozostaja w kregu ,,chtodnej” prakseologii pedagogicznej, w ktorej
dominantg jest ,,inzynieryjne” i przyczynowo-skutkowe postrzeganie wlasnej osoby,

b) dziataniom edukacyjnym przys$wiecajg reproduktywne standardy planowania
i programowania dziatan dydaktyczno-wychowawczych — nauczyciele nierzadko mu-
sza do nich naginac zmienng rzeczywistos¢ praktyki,

¢) nauczyciele traktujq stopnie jako probierz prawdy rozwoju ucznia, podobnie
jak tad zewnetrzny,

d) aspiruja do sprawowania kontroli nad uczniami nawet wowczas, gdy stwarzaja
pewne warunki edukacji emancypacyjnej,

e) prawdziwa tworczos$¢ pedagogiczng utozsamiajg czgsto z dziatalnoscia ko-
rektywna czy ,,makijazowymi” modyfikacjami od dawna znanych metod podrecz-
nikowych.

H. Kwiatkowska wskazuje na nast¢pujace uwarunkowania edukacyjne zarysowa-
nego wyzej sposobu pojmowania pracy pedagogicznej, majace swoj poczatek w spo-
sobach ksztalcenia nauczyciel, tj.:

— uczenie bycia tworczym dokonuje si¢ poprzez uczestniczenie w tworczym dzia-
laniu,

— teoretyczna znajomo$¢ zasad dziatania jest niewystarczajaca,

— nauczyciel w swoim dziataniu pedagogicznym chce by¢ pewnym, dlatego dazy
do standardow okreslajacych sposob dziatania, oceniania i funkcjonowania,

— latwos¢ orzekania sadéw ostatecznych, wydawanie opinii oceniajacych uczniéw,

— niezrozumienie przez nauczycieli faktu, ze dziecko czegos nie jest w stanie pojac,

a zdobywanie wiedzy — z punktu widzenia nauczyciela banalnej — nastrecza mu

jakich$ trudnosci,

— zaséb uprzedniej wiedzy zgromadzonej przez osobiste doswiadczenia réznych
zdarzen edukacyjnych,
— negatywne postrzeganie btedu uczniowskiego i nauczycielskiego'”.

Jakie dziatania podejmowane przez kadre akademicka moga wplyna¢ na postawy
kandydatéw na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej wobec przyszlej pracy peda-
gogicznej 1 ich pozytywny, harmonijny stosunek do teorii 1 praktyki pedagogicznej?
Kluczowsg role odgrywa tutaj u§wiadamianie studentom pedagogiki, przez kadre aka-
demicka, celéw uczenia si¢ poszczegdlnych przedmiotéw ujetych w planie studidw,
dobér odpowiednich aktualnych tresci tych przedmiotéw oraz stosowanie przez na-
uczycieli odpowiednich metod, form i srodkéw ksztalcenia, sposobéw kontroli i oce-
ny efektow uczenia si¢, a nade wszystko ksztaltowanie kompetencji autokreacyjnych
przyszlych nauczycieli w toku studiow pedagogicznych. Autokreacja powinna stale to-
warzyszy¢ pracy nauczyciela w trakcie rozwoju zawodowego. Idee te najpelniej oddaje

"V, Komar, Wpdlezesnost i nanegyciel — perspektywy edukagi bes; dogmatiw, Zak, Warszawa 2000, s. 267-268.

> 5

12 Zob. H. Kwiatkowska, Cgy nanczyciel mose nie byé tworczy?, ,,Edukacja i Dialog” 1997, nr 1, s. 11-15.
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koncepcja rozwoju profesjonalnego, opracowana przez J. Butlera, ktéra wyrosta z nur-
tu psychologii humanistycznej i osobistych wieloletnich doswiadczen autora w pracy
edukacyjnej z nauczycielami. Podstawowym zalozeniem tej koncepciji jest poglad, iz
centralnym adresatem i o§rodkiem oddzialywan edukacyjnych jest osoba nauczyciela,
a wigc rowniez rozwdéj zawodowy koncentruje si¢ na rozwijaniu osoby. W tym ujeciu,
proces rozwoju zawodowego jest zjawiskiem sterowanym bardziej przez sama jed-
nostke zainteresowana samodoskonaleniem niz nakazem czy zaleceniem plynacym
z zewnatrz. Celem doskonalenia jest rozwoj osobowy, ktéry w efekcie polepsza jakosé
praktyki zawodowej. Cele rozwoju zawodowego obejmuja zatem:

a) rozwinieta strukture analizy osobowej dla wyciagania wnioskdw z teorii 1 prak-
tyki zawodowej,

b) umieje¢tnosc rozumienia i doceniania roli refleksji jako zasady wyjasniajacej dla
rozwoju osobowego i profesjonalnego,

¢) umiejetno$¢ wiazania tresci i procesdéw charakteryzujacych przedmiot nauczania
z tradycja wlasnego dos$wiadczenia jako pedagoga i z historia rozwoju zawodowego,

d) umiejetnosé odezytywania i wydobywania znaczen z literatury na temat edu-
kacji i rozwoju,

e) rozwinigtg umiejetnosé krytyki, analizy i refleksji wlasciwej dla sprawnosci za-
wodowej w ocenianiu i korzystaniu z wynikéw badan nad systemami dydaktycznymi,

f) rozwinieta strukture analityczna jako podstawe projektowania uczenia si¢ w sy-
tuacjach rzeczywistych,

@) rozwinigtg umiejetnosé sprzedawania swojej wiedzy i percepcji $wiata, a takze
zaufanie do swojej wiedzy,

h) rozwini¢ta sztuke argumentowania podczas projektowania i rozwoju, ktéra
$wiadomie uznaje wiedze ucznia i jego cele odnosnie siebie i innych,

i) przekonanie o tym, ze ostatecznym dowodem na skuteczno$¢ nauczania jest
fatwy dostep do zaobserwowania postgpu w osiagnieciach uczniow,

j) rozwini¢te mechanizmy reagowania i postaw refleksyjnych w celu usprawnienia
proceséw 1 umiejetnosci projektowania ksztatcenia,

k) rozwinieta sztuke zachowywania dystansu wobec programu nauczania, umie-
jetnos$¢ zrozumienia zlozen 1 podstaw, na ktérych jest on oparty, oraz zdolnosé wy-
boru sposréd wielu mozliwosci tej najlepiej odpowiadajacej danemu kontekstowi'.

Ksztaltowanie wymienionych wyzej kompetencji studentéw edukacji wezesnosz-
kolnej jest warunkiem koniecznym nowoczesnego ksztalcenia przysztych nauczycie-
li. Dlaczego? Miedzy innymi dlatego, ze — jak podkresla T. Lewowicki —

[...] praktyka edukacyjna — takze w zakresie edukacji wezesnoszkolnej — jest podda-
wana kolejnym pseudoreformom i niby-innowacjom. Rozmaite zmiany sa narzucane
spoleczenstwu bez nalezytego przygotowania, bez uzyskania zrozumienia i aprobaty
wsrod pedagogdw, nauczycieli i rodzicow ucznidéw. Kolejne poczynania ,,reformator-

3 Cyt. za: Z.B. Gas, Doskonalacy si¢ nanczyciel. Psychologiczne aspekty rogwoju profesjonalizmn naneyciels,
Wydawawnictwo UMCS, Lublin 2001, s. 41-42.
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skie” zazwyczaj nie znajduja poparcia w srodowisku nauczycielskim, bo nie sa poparte
ani rzetelna i fachowa argumentacja, ani starannym przygotowaniem metodycznym'.

Tylko nauczyciel refleksyjny, zdolny do autokreacji, pozostaje krytyczny wobec
takich dzialan, potrafi skutecznie, czesto innowacyjnie zaaranzowac przestrzen edu-
kacyjna — optymalnie dla rozwoju kazdego dziecka. Zadaniem nauczyciela na szcze-
blu edukacji wczesnoszkolnej powinno bowiem by¢ przede wszystkim poszerzanie
i poglebianie wiedzy ucznia poprzez aranzowanie takich sytuacji edukacyjnych,
w ktorych uczniowie mieliby mozliwo§¢ odkrywania, poszukiwania, gromadzenia
informacji, wnioskowania, analizowania, projektowania 1 rozwigzywania probleméw.
Nauczyciel powinien mie¢ okreslony poziom wiedzy z zakresu priorytetowych wy-
tycznych do tworzenia warunkow stuzacych tworczosci 1 kreatywnosci uczniow. Do
wybranych wskazan i propozycji organizacyjnych pracy nauczyciela edukacji weze-
snoszkolnej zalicza si¢':

— organizowanie warunkéw pracy, w ktérych uczen ma mozliwosé dokonywania
obserwacji, prowadzenia réznorodnych manipulacji i tym samym dochodzenia do
konkretnych wnioskow i podsumowan przy pomocy osobistych dos§wiadczen,

— tworzenie takich sytuacji edukacyjnych, ktore sprzyjaja rozwigzywaniu proble-
moéw, a jednoczesnie sa podstawa do formulowania kolejnych pytan problemo-
wych, oczekujacych na ich rozstrzygniecie,

— podtrzymywanie ciekawosci 1 aktywnosci uczniow,

— stosowanie na zajeciach réznorodnych koncepcji metodycznych umozliwiaja-
cych réznorodnosé podejs¢ w dochodzeniu do wiedzy z przewaga metod akty-
wizujacych,

— utrzymanie klimatu dialogu 1 negocjacji grupowej podtrzymujacej jednoczesnie
charakter wspolpracy grupy,

— zachecanie wszystkich uczniow do aktywnosci tworczej, biorac pod uwage ich
zréznicowane predyspozycie,

— motywowanie do pracy poprzez nagradzanie ucznia, docenianie jego wysitku
i efektow pracy, unikanie krytyki w odniesieniu do niepowodzen dziecka wyste-
pujacych w pracy nad wykonaniem zadania.

Aby efektywniej prowadzi¢ prace dydaktyczno-wychowawcza, nauczyciel powi-
nien koncentrowac si¢ na kilku dziedzinach:

a) wiedzy o uczniu, obejmujacej dwie podstawowe grupy spraw: wlasciwosci
rozwoju spoteczno-emocjonalnego ucznia oraz wiadciwosci umystowosci ucznia,

b) wiedzy o zespole wychowankéw, poniewaz nie mozna zrozumie¢ zjawisk wy-
nikajacych z procesu nauczania i wychowania, jesli nie odniesie si¢ wielu spraw doty-
czacych uczniéw do problematyki zespolu uczniowskiego,

" T. Lewowicki, gp. cit., s. 27.

UL Tylu$, Nanczyciel edukagi wegesnoszkolne kreatorem wszechstronnego rozwoju unmystowego wychowankow,
,»Nauczanie Poczatkowe” 2010-2011, nr 2, s. 17-20.
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¢) wiedzy o postawach, pogladach i opiniach uczniéw zwigzanych z réznymi
waznymi dla wychowania obiektami,

d) wiedzy o stosunku ucznidéw do szkoly i jej wymagan,

e) wiedzy dotyczacej pozaszkolnej aktywnosci ucznia oraz caloksztattu wply-
wéw, ktérym podlega na skutek kontaktowania si¢ ze $rodowiskiem spolecznym,

f) wlasnej dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, tzn. nauczyciel powinien by¢
zainteresowany wyrobieniem sobie obiektywnego sadu wlasnej dziatalnosci'.

W trakcie studiéw student edukacji wczesnoszkolnej powinien zatem naby¢
kompetencje warunkujace tworcze pelnienie wymienionych wyzej zadan, tak w fazie
planowania dziatan edukacyjnych, jak i ich realizacji oraz ewaluacji zaréwno pracy
uczniow, jak 1 wlasnego warsztatu pracy.

Opinie i oceny kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
na temat przygotowania do zawodu nauczyciela

A. Witkomirska w ksiazce pt. Ocena ksztalcenia nancgycieli w Polsce sformulowala,
na podstawie badan przeprowadzonych w 12 uczelniach ksztalcacych nauczycieli
(uniwersytetach, akademiach pedagogicznych i panstwowych wyzszych szkotach za-
wodowych), nastepujace konkluzje oceniajace, odnoszace si¢ do réznych obszaréw
ksztatcenia nauczycieli:

1. Struktura tresci programoéw (1 wykorzystywana literatura) pokazuje zréznico-
wang jako$¢ ksztalcenia przyszlych nauczycieli w polskich uczelniach — niektére ana-
lizowane programy sa nowoczesne, zachowujg wlasciwe proporcje miedzy réznymi
grupami zagadnien i zawieraja aktualng wiedze, inne sq wypelnione przede wszyst-
kim elementami, ktére prawdopodobnie sg blizsze prowadzacemu, pomijajg jednak
zagadnienia wazne dla danej dziedziny. Podobnie jest z proponowang studentom
literatura. Niektorzy autorzy programéw korzystali z rozleglej, aktualnej literatury
przedmiotu. Zdarzaly si¢ wypadki zalecania studentom literatury znacznie ubozszej,
sprowadzajacej si¢ do podrecznikéw i nielicznych pozyciji ksigzkowych.

2. Brakuje zwiazkéw miedzy teorig a praktyka w programach ksztalcenia nauczy-
cieli. Praktyki w wielu uczelniach realizowane sa w oderwaniu od nauczania przed-
miotéw pedagogicznych. Wiedza teoretyczna zdobyta podczas wykladéw i éwiczen
w uczelni nie jest wykorzystywana w sposéb skoordynowany podczas ksztalcenia
praktycznego w szkole. Tymczasem doswiadczenia studenta z sali uniwersyteckiej
powinny zosta¢ skonfrontowane z do§wiadczeniem w realnej szkole i nastepnie omo-
wione podczas zaje¢ w uczelni z odwolaniem do teorii.

3. Sposob organizacii i jako$¢ praktyk na kierunkach nauczycielskich sa bardzo
zroznicowane 1 czesto niezadawalajace (np. sa uczelnie, ktére pozwalaja, aby student
sam wybral sobie miejsce praktyk, a uczelnia je tylko zatwierdza i ,,zdalnie” monitoruje).

1 A. Janowski, Pognawanie uczniow: dobywanie informagi w pracy wychowawezej, Fraszka Edukacyjna, Wat-

szawa 2002, s. 15-16.



Zaniedbywane obszary ksztalcenia studentéw edukacji wezesnoszkolne;... 65

4. Do rzadkosci nalezy spdjny system kontroli odbywanych praktyk i ewaluacja
praktyk przez studenta'’.

Przytoczone wnioski znalazly réwniez swoje potwierdzenie w wynikach prze-
prowadzonych przeze mnie badafd nad ocena kandydatéw na nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej w zakresie swojego przygotowania zawodowego w toku studiow.
Celem przeprowadzonego sondazu diagnostycznego wsrdéd 238 studentow edukacii
wezesnoszkolnej studiow stacjonarnych (126 oséb, tj. 52,9% badanych) i niestacjo-
narnych (112 studentéw, tj. 47,1% respondentéw) dwoéch uczelni na Podbeskidziu
(Szkota Wyzsza i Kolegium Nauczycielskie) bylo poznanie:

— ocen studentow dotyczacych programu studiéw oraz poziomu ksztalcenia,
— opinii na temat praktyk pedagogicznych,
— planéw i aspiracji zawodowych studentow.

Badaniami obj¢to studentéw trzeciego roku studiéw licencjackich. W niniejszym
opracowaniu ogranicz¢ si¢ do przedstawienia w ogélnym zarysie wynikéw i wnio-
skéw z badad odnoszacych si¢ do wskazanych obszardéw ksztalcenia nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej, tj.:

e W zakresie oceny programoéw studiow 1 poziomu ksztalcenia

Najwiecej studentow stwierdzito, ze program studiéw w pelni spetnil ich ocze-
kiwania i w ich ocenie jest dobry, tzn. zawiera tresci przygotowujace ich do zawodu
nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej (140 respondentow, tj. 58,8% badanych), jed-
nakze wystepuja tu istotne roznice pomiedzy studentami studidw niestacjonarnych
i stacjonarnych. Studenci niestacjonarni okazali si¢ bardziej krytyczni w swej ocenie.
64% studentow studiéw stacjonarnych stwierdzilo, ze program jest dobry, natomiast
wsrod studentow studiow niestacjonarnych poglad te wyrazito 39%. Za zbyt obszerne
w programie studenci uwazaja przedmioty ksztalcenia ogélnego (140 respondentdw,
tj. 58,8% badanych), wymieniajac przy tym szczegélnie czesto takie przedmioty, jak
(wg kolejnosci wskazan): socjologie, filozofig, wyklady monograficzne. Generalnie
studenci wskazuja na zbyt duza liczbe zajec teoretycznych 1 zbyt mala liczbe zaje¢
praktycznych. W ich ocenie zbyt mato godzin przeznacza si¢ na przedmioty artystycz-
ne, a takze uczace okreslonych umiejetnosci (160 respondentéw, tj. 67,2%) — przede
wszystkim ksztalcace i rozwijajace umiejetnosci wychowawcze np. w zakresie rozwia-
zywania konfliktow w klasie, umiejetnos¢ komunikowania si¢ z dzie¢mi 1 z rodzica-
mi, umiejetno$¢ pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Studenci
chcieliby takze, aby w programach ksztalcenia zwigkszy¢ liczbe godzin zaje¢ przezna-
czonych na metodyki przedmiotowe, ktére w ich ocenie (115, tj. 48,35% badanych)
czesto prowadzone sa z pominieciem wielu tresci potrzebnych w ramach praktyk pe-
dagogicznych. Studenci zwrdcili rowniez uwage na powtarzanie tresci w programach
wielu przedmiotéw (98 0sob, tzn. 41,2% ankietowanych), eksponowanie jednych za-
gadnien kosztem innych (78, tj. 32,85 badanych) lub zupelne zaniechanie ich reali-

' A. Wiltkomirska, Ocena ksgtatcenia nancgycieli w Polsce, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 2005,
s. 159-160.
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zacjl (w porownaniu nawet z tresciami ujetymi w programach zaje¢ przewidzianymi
do realizacji przez prowadzacych). Ponadto w ocenie studentéw realizowane tematy
nie sa czasem zgodne z tymi, ktore zostaly ujete w programach zajec. Przytoczone
uwagi studentéw wskazuja na koniecznos$¢ przeprowadzenia wnikliwej analizy pro-
graméw ksztalcenia nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, Scistej wspolpracy nauczy-
cieli prowadzacych poszczegdlne przedmioty (wprowadzajace, specjalnosciowe itd.)
oraz konieczno$¢ monitorowania przebiegu zajec i realizacji programéw przedmiotdw.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze juz w trakcie studiéw studenci (152 osoby, tj.
63,9% respondentéw) przywiazujq wicksza wage do przedmiotéw i tresci instrumen-
talnych, ktore dostarczaja wiedzy przydatnej bezposrednio w praktyce edukacyjnej. Jak
podkresla J. Parafiniuk-Soifiska, funkcje wiedzy sa odmiennie rozumiane i oceniane
przez nauczycieli praktykéw i teoretykéw nauk pedagogicznych. Ci pierwsi oczekujq
bezposrednio praktycznej przydatnosci wiedzy niezbednej do wykorzystania podczas
rozwigzywania niemal kazdego problemu dydaktyczno-wychowawczego i proponuja
ksztalcenie wedtug praktycznych wzoréw, mniej jako czynnika ksztaltujacego osobo-
wos¢ nauczyciela. Drudzy proponuja ogélniejsze pojmowanie funkcji wiedzy pedago-
gicznej'. Z przeprowadzonych badan wynika, ze juz w trakcie studiéw pedagogicznych
dominuje prakseologiczne podejscie kandydatéw na nauczycieli do tresci ksztalcenia.

e Ocena praktyk pedagogicznych
Integralng czescia procesu ksztalcenia pedagogicznego kandydatéw na nauczy-

cieli jest praktyka pedagogiczna. Praktyki pedagogiczne powinny dawac studentom

mozliwos¢ zdobycia pierwszych doswiadczen w samodzielnym prowadzeniu zajec

i nabycia kompetencji nauczycielskich. Ponadto umozliwiaja poznanie dzialalnosci

placowek oswiatowych, ich funkcji, zadan oraz obowiazujacych przepisow prawa

oswiatowego. J. Rutkowiak wskazuje na trojakie rozumienie praktyki:

— praktyka jako nasladowanie — wyposazenie przysztych nauczycieli w liczne przy-
ktady wzorcowych rozwiazan metodycznych, ktérym nadaje si¢ status uniwer-
salny, co grozi utrata samodzielnosci, kryzysem tozsamosci zawodowej,

— praktyka jako stosowanie — jest wyposazeniem studenta w zasady, metody, pro-
cedury, chwyty i rézne zabiegi pedagogiczne, przez co jest wyrazem pedagogiki
technologicznej, a w skrajnych przypadkach oznacza bezrefleksyjne usztywnie-
nie, schematyzm, rutyne i zagubienie podmiotu wychowania lub ubezwlasnowol-
nienie autorytetem nauki; stanowia ,,kleske wdrozeniowa”,

— praktyka jako inspiracja — oznacza calkiem pierwotne usytuowanie praktyki,
tj. w tym miejscu, w ktorym sytuacja pedagogiczna zostaje postrzezona jako
problem, a rozwiazanie wymaga uruchomienia réznych procedur i weryfikacji
wstepnych hipotez”.

18 . Parafiniuk-Soinska, Tradycyjne wzory a wspélezesne potrzeby w kesztalcenin nanczycieli wezesnej edukagi, [w
W. Lezanika (red.), Nauczyciel wegesne edukagi w kontekscie mian edukacyjnych, Wydawnictwo UL, L.6dz
2009, s. 27.

19

J. Rutkowiak, Zwiqzek teorii 3 praktyka pedagogicing a praca i ks3tatcenie naucgycieli, [w:] J. Rutkowiak (red.),
Pytanie, dialog, wychowanie, PWN, Warszawa 1992, s. 3106, 336.
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Wedtug A.T. Pearsona, praktyka jest przede wszystkim Zrédlem wiedzy, auten-
tycznym poznaniem i szczegdlnym odkrywaniem®. Z przeprowadzonych badan
wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych (175, tj. 73,5% badanych) jest
w umiarkowanym stopniu zadowolona z organizacji i przebiegu praktyk. Bardziej
krytyczni w ocenie praktyk sq studenci niestacjonarni, ktérzy stwierdzili, ze praktyki
pojawiaja si¢ zbyt pdzno, a program praktyki powinien bardziej precyzyjnie okreslaé
zadania studenta i placowki, w ktorej odbywa si¢ praktyka. Cze$¢ studentéow czuta si¢
niedostatecznie przygotowana do odbywania praktyk przede wszystkim w zakresie
pracy wychowawczej. Studenci postuluja;:

— zmiang sposobu organizowania praktyk §rédrocznych (145 0séb, tzn. 60,9% ba-
danych),

— zwigkszenie liczby godzin przeznaczonych na praktyke asystencka (130, tj. 54,6%
respondentow),

— bezposrednia opieke nauczycieli akademickich nad praktykantami, a nie tylko na-
uczycieli prowadzacych klasy, ktorzy np. nie zawsze maja czas nawet na dokltadne
omowienie zajec).

e W zakresie planow i aspiracji zawodowych przysztych nauczycieli

Wiekszos¢ badanych studentow (63, tj. 26,5% badanych) planuje bezposred-
nio po zakonczeniu studiéw licencjackich podjecie studiéw magisterskich. Znaczna
cze$¢ badanych (130, tj. 54,6% respondentéw) pragnie znalez¢ i podjaé prace jako
nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej 1 réwnoczesnie podjaé studia magisterskie. Po-
zostali badani (45 0séb, tj. 18,95% respondentéw) nie maja jeszcze wyraznie sprecy-
zowanych planéw po studiach i biora pod uwage podjecie studidw uzupelniajacych
na innej specjalnosci lub studiéw licencjackich o innej specjalnosci.

Podstawg do refleksji nad zawodem nauczyciela oraz wprowadzanymi zmianami
w edukacji nauczycielskiej byto (i jest nadal) przyjecie doktryny Raportu UNESCO
pt. Edukagja: jest w niej ukryty skarb, w ktéorym wymienione zostaly cztery filary edu-
kacji: ,,uczy¢ sie, aby wiedzie¢, tzn. aby zdobywac¢ narzedzia rozumienia; uczy¢ sie,
aby dziata¢; [...] uczy¢ sig, aby zy¢ wspdlnie [...]; uczy¢ sig, aby by¢”?'. Wedtug
ekspertow europejskich — autoréw Raportu — przy reformowaniu systemu edukacji
nauczycielskiej, a takze przy ksztaltowaniu zadan, funkeji i kompetencji nauczycieli
nie mozna pominaé zadnego z wyzej wymienionych filarow, przy czym wymaga-
ne od nauczycieli kompetencje sa ciagle niewystarczajace 1 stale wymagaja korekt
i uzupelnien. Jak wynika z przytoczonych wyzej danych z przeprowadzonych badan,
ksztalcenie nauczycieli rowniez wymaga zmian programowych, modyfikacji metod
i form przygotowywania studentéw do przyszlej pracy zawodowej jako nauczycieli
edukacji wezesnoszkolne;.

? AT. Pearson, Naucgyciel. Teoria i praktyka ks3tatcenia nancycieli, WSiP, Warszawa 1994, s. 37-49.
2 Edukaga. .., op. cit.
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Refleksje i wnioski koncowe
Jak pisze M. Ochmanski:

[...] w procesie ksztalcenia w warunkach uczelnianych nie zawsze mozna nauczy¢
kompetencji zawodowych, mozna jedynie wyksztalci¢ podstawowe umiejetnosci,
ktore sprzyjaja ich skutecznemu i szybkiemu nabywaniu. Dopiero, gdy nast¢puje po-
wiazanie tych sprawnosci z praktyka pedagogiczna na terenie szkoly, a dalej praktyka
zawodowa, stwarza si¢ mozliwos$¢ wytworzenia kompetencji zawodowych®.

Zadaniem kazdej szkoly wyzszej ksztalcacej nauczycieli edukacii wezesnoszkol-

nej powinno by¢ zatem nie tylko wyposazenie studentéw w wiedz¢ 1 umiejetnosci
umozliwiajace realizacj¢ funkcji dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej w przy-
szlej pracy zawodowej, ale takze — a moze przede wszystkim — ksztaltowanie wia-
$ciwej postawy wobec zawodu nauczyciela opartej na zdolnosci do samoksztalcenia,
innowacyjnosci, niestandardowosci dziatania w powigzaniu ze zdolno$ciami adapta-

cyjnymi, mobilnoscia i elastycznoscia.

Zmiany w ksztalceniu nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej wymagaja:
przeprowadzenia wnikliwej analizy programéw ksztalcenia nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej 1 §cistej wspolpracy nauczycieli prowadzacych poszczegdlne
przedmioty (wprowadzajace, specjalnosciowe itd.) w zakresie tresci programo-
wych prowadzonych przez siebie przedmiotéw oraz koniecznosé monitorowania
przebiegu zajec i realizacji programow,

uswiadamiania studentom znaczenia wiedzy z zakresu przedmiotéw ksztalcenia
ogoblnego 1 ksztalcenia kierunkowego w rozwoju osobowosci nauczyciela,
uswiadomienia kandydatom na nauczycieli znaczenia wiedzy metodologicznej,
wyksztalcenia postawy otwarto$ci na podstawy wiedzy 1 aktualne osiagnigcia na-
ukowe z zakresu poszczegdlnych obszaréw edukacji, np. edukacji przyrodniczej,
technicznej itd., wdrazanie do samodzielnego poglebiania 1 uzupelniania wiedzy
z zakresu tych obszaréw, a nie tylko koncentracja w ramach metodyk na przy-
swajaniu gotowych zaleceq, ,,recept” jak realizowac poszczegdlne tresci edukacii
wezesnoszkolnej,

zwrocenie wigkszej uwagi w programach zaje¢ na tresci dotyczace problematyki
wychowawczej na temat diagnozy i profilaktyki pedagogicznej probleméw dy-
daktycznych i wychowawczych, np. trudnosci w uczeniu si¢ i zaburzen zachowa-
nia, komunikacji w procesie ksztalcenia i wychowania,

zmiang sposobu organizowania §roédrocznych praktyk pedagogicznych, zwlasz-
cza poprzez odpowiedni nadzér nad przebiegiem praktyk i powiazanie przed-
miotéw teoretycznych z praktyka,

wyzwalanie motywacji i tworzenie odpowiednich warunkéw do autokreacii stu-
dentéw przez kadre akademicka. Samodzielno$c i aktywnosé intelektualna studenta

2 M. Ochmasiski, T. Sokotowska-Dzioba, A. Piclecki (ted.), Edukaga w perspektywie integragii Europy, Wy-
dawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej Towarzystwa Wiedzy Powszechnej, Warszawa 2001, s. 290.
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sa bowiem czynnikami niezbednymi dla skutecznosci ksztalcenia, a tym samym

przyczyniaja si¢ do wielostronnego rozwoju danej jednostki. Sensem edukacji

jest doprowadzenie studentéw do momentu, w ktérym beda oni zdolni do sa-

modzielnej refleksji nad wlasnymi dziataniami.

Warto przytoczy¢ na zakofczenie wypowiedZ autobiograficzna nauczyciela do-
tyczaca jego przygotowania zawodowego:

Nauczyciela powinien cechowaé z jednej strony wysoki poziom kompetencji mery-
torycznych, drugiej — spolecznych. Méwi sie tez o kompetencjach psychologicznych,
autokreacyjnych, komunikacyjnych, interpersonalnych, informatycznych i wielu in-
nych. Nauczyciele sa czesto krytykowani, zarzuca si¢ im braki w wiedzy i umiejetno-
$ciach, co moze zniechecal. Trzeba zdawac sobie sprawe, ze cala rzesza nauczycieli
w czasie wlasnej edukacji poddawana byta tradycyjnemu ksztalceniu, polegajacemu
na podawaniu gotowej wiedzy i we wlasnej pracy po prostu powiela takie metody. Tak
wigc przyszli nauczyciele powinni by¢ uczeni nowoczesnie™.

# R. Miszczuk, Ocena pryygotowania 3awodowego nancycieli w swietle badari antobiograficznych — analiza pordw-
naweza, [w:] J. Piekarski, L. Tomaszewska, M. Szymatiska (red.), Pedagogika, T. V1: Ksztalcenie pedagogiw
— JStrategie, Roncepgje, idee nancgyciel — zawdd ¢y powolanie, Cz. 1: Konteksty pedentologicne, Wydawnictwo
PWSZ, Plock 2007, s. 44.
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»», JOMOZ MI ZROBIC TO SAMEMU”’, CZYLI O PROPOZYCJACH
WYDAWNICZYCH DLA UCZNIOW I NAUCZYCIELI
WCZESNE] EDUKAC]T

Badania biograficzne nad zawodem nauczyciela wykazuja, ze kompetencje w zakresie
dziatan pedagogicznych sa nabywane przede wszystkim dzi¢ki dos§wiadczeniom prak-
tycznym w szkole. Zaskakujaco male znaczenie dla zdobywania umiejetnosci peda-
gogicznych nauczyciele przypisuja wyksztalceniu kierunkowemu w uczelni, praktyce
zawodowej podczas studiow, a nawet zinstytucjonalizowanym zewnetrznym formom
doskonalenia zawodowego [...]. Poza tym profesjonalizacja nauczycieli nie jest stanem,
lecz procesem, ktory postepuje dzigki wykonywaniu zawodu. Proces ten z jednej strony
jest sprawa indywidualna konkretnego nauczyciela, z drugiej za$ przebiega w systemie
spolecznym szkoly, na ktéry takze oddzialuje. Profesjonalizacja zawodowa nauczyciela
jest dlatego czyms znacznie szerszym niz przyswajaniem wiedzy fachowej [...]"

W niniejszym artykule podejmuje probe dokonania krytycznej refleksji nad pro-
fesjonalizacja zawodu nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w kontekscie akade-
mickiego ksztalcenia nauczycieli, na przykladzie Instytutu Pedagogiki Uniwersyte-
tu Sl@skiego w Katowicach. Egzemplifikacja beda materiaty skladajace si¢ na jeden
z pakietow edukacyjnych dopuszczonych do uzytku szkolnego — Szkola na miare
wydawnictwa Nowa Era.

O systemie akademickiego ksztalcenia nauczycieli i konfrontacji
z rzeczywisto$cig wspolczesnej szkoty

Ksztalcenie akademickie nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, zgodnie z wy-
tycznymi Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu?, moze by¢ prowadzone w za-
kresie dwoch specjalnosci nauczycielskich, z ktérych gtéwna stanowi zintegrowana
edukacja wezesnoszkolna, a dodatkows przykladowo: wychowanie przedszkolne,
edukacja informatyczna, oligofrenopedagogika, logopedia szkolna czy nauczanie
wybranego jezyka obcego. W ramach ksztatcenia akademickiego nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
przygotowuje si¢ obecnie studentéw w ramach trzech specjalnosci dodatkowych
do wyboru: wychowania przedszkolnego, edukacji informatycznej i oligofrenope-

' B. Sliwerski, Nauczycieljako zanid. Materiaty 3 1 Kongresu Zarzadzania Oswiatq OSKKO,£.ODZ,27-29.09.2006,
dostepne na: www.oskko.edu.pl/kongtes1/materialy/BSliwerski-IKlongres [01.04.2011].

2 Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 wrze$nia 2004 r. w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli.
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dagogiki. Kolejno w trakcie studiéw wyzszych zawodowych, a naste¢pnie uzupet-
niajacych studiéw magisterskich, absolwent uzyskuje niezbedna wiedze teoretyczna
i praktyczna z przedmiotéw pedagogicznych. Wiedza ta powinna przygotowaé go
do realizacji zadan dydaktycznych i wychowawczych oraz wyposazy¢ w kompeten-
cje pedagogiczne oraz nauczycielskie do pracy z uczniami w szkole w klasach po-
czatkowych.

W ksztatceniu zwraca si¢ uwage na indywidualizacj¢ procesu nauczania, organizacje
srodowiska wychowawczego, a przede wszystkim podstawowsq wiedz¢ merytoryczng
z przedmiotéw przygotowujacych studenta do aktywnej, nowatorskiej pracy eduka-
cyjnej z dzieckiem, szerokie przygotowanie w zakresie metod oraz technik aktywizu-
jacych i kompensacyjnych w edukacji oraz réznorodnych form stymulacji aktywnosci
dziecka. Absolwent przygotowany jest do funkcjonowania w zmieniajacym si¢ $ro-
dowisku wychowawczym dziecka, a jego kompetencje w zakresie nauczania, zostaja
uzupelnione i wzmocnione nabytymi umiejetnosciami w diagnozowaniu i monito-
rowaniu rozwoju dziecka oraz stymulacji jego tworczej aktywnosci i zainteresowan,
uzyskuje réwniez niezbedng wiedze w zakresie prawa o$wiatowego i statusu zawodo-
wego nauczyciela’.

Podobnie w sylwetce absolwenta zaznacza si¢ kompetencje okreslajace specjal-
no$¢ dodatkowa. Ksztalcenie zaklada przygotowanie przyszlego nauczyciela od
strony merytorycznej i praktycznej, a takze wyposazenie w umiejetnosci niezbedne
nie tylko do prowadzenia zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, ale takze do pracy
diagnostycznej i kompensacyjno-korekeyjnej z dzieckiem rozpoczynajacym edukacje
szkolna. Ksztalcacy si¢ na kierunku pedagogika nauczyciele, realizujg takze tresci
wyznaczone przez standardy ksztalcenia, opracowane przez Ministerstwo Nauki
1 Szkolnictwa Wyzszego. Oprocz wymienionych kompetencji zwraca si¢ w nich uwage
na koniecznos$¢ wyposazenia absolwenta w wiedze historyczno-filozoficzng i socjo-
logiczng ,,niezbedna do zrozumienia spoteczno-kulturowego kontekstu ksztalcenia,
wychowania i1 pracy opiekuficzej oraz do ksztaltowania wlasnego rozwoju zawodo-
wego”!. Wazne miejsce zajmuja tez wymagania co do opanowania wybranego jezyka
obcego, technologii informatycznych oraz liczby wymaganych godzin praktyk pe-
dagogicznych. Wytyczne te wkrétce zreszta maja zosta zastapione przez ustalenia
wynikajace z krajowych ram kwalifikacji.

Nie sposéb nie zgodzi¢ si¢ ze stuszno$cia zamieszczonych w przytaczanych
dokumentach wskazan i zalecen. To oczywiscie jedna strona analizowanego w ni-
niejszym artykule problemu. Po drugiej stronie jest rzeczywisto$¢ szkolna, czyli co-
dzienna praca nauczyciela w polskiej szkole, réwniez nauczyciela klas poczatkowych.
Od 1999 roku edukacja weczesnoszkolna jest realizowana poprzez ksztalcenie zinte-
growane, zakltadajace mozliwo$¢ scalania nie tylko tresci edukacyjnych, ale réwniez

*Dostepne na: http:/ /www.pedagogika.us.edu.pl/index.phproption=com_content&view=article&id=
118&Itemid=885 [02.04.2011].

* Standardy ksztalcenia dla kierunku pedagogika (Dz. U. Nt 144, poz. 1401).
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metod, form realizacji zadan, a przede wszystkim celéw. Zdaniem H. Sowinskiej,
koncepcja nauczania integralnego nastawiona jest

[...] na uruchamianie catych struktur wewnetrznych w psychice dziecka [i] wymaga
takich rozwiazan, aby juz w toku czynnosci uczenia si¢ nastgpowala integracja réz-
nych elementéw sytuacji i zwiazanych z nimi form aktywnosci®.

Nauka catosciowa, jak okresla si¢ ksztalcenie zintegrowane, to laczenie naucza-
nia przedmiotowego z tworzeniem blokdéw tematycznych lub metodycznych, sca-
lenie proceséw spolecznych, w ktérych dokonujg si¢ procesy edukacyjne, to takze
uznanie ciaglosci proceséw rozwojowych i edukacyjnych®. Nauczanie zintegrowane
to w rzeczywisto$ci okreslona organizacja procesu dydaktycznego ukierunkowana na
rozwiazanie postawionego w toku zaje¢ zadania. Jak trafnie zauwaza H. Sowinska,
»planowanie tak rozumianych jednostek tematycznych wymaga przemyslenia wielu
réznych aspektoéw i stworzenia mapy ich powiazat”’. Takiego wlasnie planowania
powinno uczy¢ si¢ studentéw w ramach przede wszystkim wyzszych studiéw zawo-
dowych na zajeciach z metodyki ksztalcenia zintegrowanego, ktéra bedac uwien-
czeniem zaje¢ metodycznych z siedmiu przedmiotow skladajacych si¢ na edukacje
poczatkowa, stanowi swoiste ich podsumowanie. Planowanie zadan szkolnych, wy-
prowadzone z analizy celéw edukacyjnych oraz rozpoznania potrzeb i zainteresowan
dzieci, powinno dalej prowadzi¢ do wlasciwego doboru tresci programowych, metod
i form pracy, materialow edukacyjnych az do zaplanowania dnia pracy szkolnej w je-
zyku czynnosci uczniow i nauczyciela.

Opisany w skroconej formie etap to dopiero faza przygotowania zajed, po ktorej
nastgpowac powinna faza realizacji, a nastepnie ewaluacji. Nawet najlepiej zapla-
nowane zajecia, starannie i réznorodnie dobrane $rodki dydaktyczne, nie gwaran-
tuja przeciez sukcesu. Niezwykle wazne sa bowiem zmienne sytuacyjne, na ktére
skladaja si¢ determinanty: wyznaczone przez osobe dziecka, zalezne od nauczyciela
i tkwiace w sytuacji socjolingwistycznej sprowadzonej do kontekstu wyznaczonego
miejscem — klasa szkolna — i czasem — jednostka zaje¢ szkolnych®. Niestety skrécone
do trzech lat przygotowanie zawodowe nauczyciela w ramach studiéw licencjackich
i szeroki wachlarz wymagan, ktére absolwent musi spetnié, sprawiaja, ze przygoto-
wywane przez studentdéw projekty edukacyjne nie znajduja weryfikacji w praktyce.
W Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach od siedmiu lat stu-
denci realizuja praktyki zawodowe wylacznie jako praktyki ciagle. Zrezygnowano
z praktyk §rédrocznych, zwanych terenowymi, ktore realizowane byly pod czujnym

* H. Sowitiska, Teoretyczne podstawy koncepei integragii w nanczanin, [w:] H. Sowiriska, E. Misiorna, R. Micha-
lak (red.), Konteksty edukagji zintegrowaney, Eruditus, Poznan 2002, s. 24.

¢ Ibidem, s. 25-26.
7 Ibidem, s. 37.

8 M. Mnich, Modelowe njecie determinantsw aktywnosci werbalnej diecka w nitodsgym wieku szfeolnyns, [w:] M. Mi-
chalewska (red.), Problemy ednkacji lingwistyeznej, Impuls, Krakow 1999, s. 140.
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okiem nauczycieli akademickich. Od tej pory doswiadczenie praktyczne studenci
mogga czerpac jedynie od nauczycieli edukacji zintegrowanej w szkotach podstawo-
wych, w ktérych odbywaja praktyki ciagle. Praktyki nauczycielskie realizowane sa we
wrzesniu, co naklada na nauczycieli szereg dodatkowych obowiazkéw zwiagzanych
z organizacja nowego roku szkolnego i dlatego tez nie zawsze znajduja oni czas na
konsultowanie planowanych przez studenta zajec, sprawdzanie samodzielnie przygo-
towanych pomocy, a takze na analiz¢ i omowienie przeprowadzonych przez studen-
ta zaje¢. Trudno tez dziwic si¢ nauczycielom, skoro ministerstwo poprzez uczelnie
wyzsze na praktyczne przygotowanie nauczyciela do zawodu przeznacza 2 zt brutto
za godzing zaje¢ lekeyjnych. Nie sposob nie zgodzi¢ si¢ z opiniami, iz tak zenujaco
niska kwota obraza nauczyciela. Nie rzadko zatem zdatza sig, iz nauczyciele, cheac jak
najmniej czasu poswigci¢ studentowi, proponujg skorzystanie z komentarza meto-
dycznego, w ktorym kazde zajecia zostaly skrupulatnie zaplanowane przez przygoto-
wujace materialy edukacyjne wydawnictwa. Nauczyciele stusznie zreszta zauwazaja,
ze Ksiqgka nancgyciela jest perfekeyjnie przygotowana i zawiera wiele udogodnien,
ktére pozwalaja nauczycielowi sumiennie wywigzywaé si¢ z prowadzenia szkolnej
dokumentacji. Co wigcej, materialy te sq bardzo szybko przygotowywane i dostepne
niemalze réwnoczesnie z postgpujacymi w szkolach zmianami. W niniejszym arty-
kule chciatam dokona¢ przegladu materialéw edukacyjnych przygotowanych przez
wydawnictwo Nowa Era w ramach programu Sz&ofa na miare i opisa¢ funkcjonalnosé
modultowego ich zaplanowania.

Mozliwosci wykorzystania pakietow podstawowych i dodatkowych
programu Szkola na miare wydawnictwa Nowa Era

Szkola na miare to program edukacji wezesnoszkolnej zgodny z nowg podstawg
programowg ksztalcenia ogdlnego dla szkot podstawowych 1 gimnazjow, w ktorym
zaproponowano nauczycielom konstruktywistyczne podejscie do nauczania. Indywi-
dualne do$wiadczanie zostalo uznane za podstawe uczenia si¢ najmlodszych.

Nauka jest bardziej skuteczna, gdy dziecko samodzielnie zdobywa wiedz¢. Sprzyja
temu stawianie go w sytuacjach zadaniowych na miar¢ jego mozliwosci, potrzeb i za-
interesowar, a takze formulowanie hipotez i ich weryfikowanie’.

Program akcentuje wazna role uczenia si¢ we wspolpracy z réwiesnikami, gdyz
umiejetnosci komunikacyjne decydowac beda o funkcjonowaniu cztowieka w doro-
stym zyciu. Szkola na miare pozwala nauczycielowi na trafne poznanie srodowiska
swojej pracy. Kazdy nauczyciel klasy I w celu poznania mozliwosci swoich uczniow
moze skorzysta¢ z panelu Dobry Start umieszczonego na stronie wydawnictwa i za
pomocy przygotowanych tam kwestionariuszy ankiety Pognaj srodowisko swojej pracy
oraz testu Pognaj indywidnalne mozliwosei swoich neznidw dokonac wstepnej diagnozy

1. Janicka-Panek, Program nanczania dla 1 etapu edukagi wezesnoszkolne ,,S3kola na miare”, Nowa Era,
Warszawa 2010, s. 4.
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i pozna¢ indywidualne mozliwosci swoich pierwszoklasistow. Test zostal tak przygo-
towany, by poméc nauczycielowi w trafnym wyborze odpowiedniego pakietu edu-
kacyjnego, w zaleznosci od stopnia gotowosci szkolnej najmtodszych. Dla dzieci
o wyzszym stopniu gotowosci szkolnej przygotowano pakiet trudniejszy — Nowe juz
w szkole — a dla dzieci o nizszym stopniu gotowosci szkolnej — pakiet Rag, dwa, try
teraz my! Pakiety réznia si¢ planowanym czasem wprowadzania liter, odpowiednio
jest to 5 lub 8 miesigcy, stopniem trudnosci i dlugoscig tekstéw elementarzowych —
czytanie z uwzglednieniem trzech stopni trudnosci, od czytania sylabowego (wyrazy
podzielone na sylaby o réznym kolorze czcionki) poprzez czytanie tekstéw ze zna-
nych juz liter do tekstéw ze wszystkich liter dla dzieci juz czytajacych. W podrecz-
nikach znajduja si¢ teksty umieszczone na kofnicu, rozumiane jako teksty dodatkowe
do samodzielnego czytania dla dzieci, ktérym pozostaje czas po wykonaniu zadan
przeznaczonych dla catej klasy. W pakiecie Rag, dwa, #r3y, teraz my! obok tekstow
elementarzowych sa réwniez wyrazy do czytania globalnego. Takie zréznicowanie
propozycji ¢wiczeniowych daje rzeczywiscie szanse na pelna indywidualizacje po-
czatkowej nauki czytania. Podobnie nauka pisania zaplanowana jest nieco odmiennie:
Raz, dwa, trgy, terag my! zawiera wiele ciekawych ¢wiczen grafomotorycznych, stano-
wigcych okres przygotowania do samodzielnego kreslenia liter, jak réwniez zeszyty
z wigksza liniatura, w ktérych pisanie poprzedzone jest wodzeniem po §ladzie, z kolei
Nowe juz w szkole to zeszyty do kaligrafii ze standardowq liniatura. ,,Oba pakiety in-
spiruja nauczycieli do stosowania aktywnych form pracy |...]. Tresci obu pakietow
uwzgledniaja indywidualne mozliwosci i zainteresowania poznawcze dzieci™™.
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0 Ibidem, s. 6.
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Wstepna diagnoza klasy pierwszej moze zakonczy¢ si¢ opracowaniem Mapy klasy
i przygotowaniem Paszportu ucgnia klasy pierwsze. Bedzie to opis wyjSciowych umiejet-
nosci pierwszoklasistéw rozpoczynajacych nauke szkolna. Przeprowadzona diagnoza
moze by¢ przedstawiona na pierwszym zebraniu rodzicow i stanowic¢ opis kompe-
tencji bazowych uczniéw, warto jednak zawsze ten opis wygenerowany kompute-
rowo wzbogaci¢ o obserwacje poczynione przez nauczyciela-wychowawce. Kazdy
nauczyciel, ktérego uczniowie korzystaja z pakietéw Nowej Ery, moze zalogowac si¢
na stronie internetowej wydawnictwa Nowa Era i uzyska¢ dostep do elektronicznego
generatora opisu diagnozujacego. Wystarczy wprowadzi¢ do arkusza na stronie inter-
netowej dane ucznia i odznaczy¢ wyniki nauczycielskiej obserwacji, aby wydrukowac
gotowy indywidualny opis jego umieje¢tnosci w odniesieniu do wymagan podstawy
programowej opatrzony tytutem Paszport ucznia klasy pierwsze. Jest to jednoczesnie
ocena opisowa ucznia na koniec roku szkolnego, a taka jej forma umozliwia nauczy-
cielowi efektywne tworzenie dokumentacji i przekazanie tych informacji rodzicom.
Wazna informacja jest réwniez to, ze korzystanie z Mapy klasy jest catkowicie bez-
platne dla nauczycieli pracujacych z pakietami Nowej Ery''.

Dla pelnego komfortu pracy wydawnictwo Nowa Era umozliwia nauczycielom
wymiang pakietow edukacyjnych do 15 pazdziernika w ramach akcji Pakiet 3 gwaran-
¢ga. Jesli zostal wybrany przez nauczyciela pakiet trudniejszy, a wstepna diagnoza wy-
kazala nizsza niz zakladana gotowos¢ szkolna uczniow, moze pakiet Nowe jus w sgkole
zamieni¢ na Rag, dwa, trgy, teraz my! Jesli bedzie taka konieczno$é — mozna tez zrobic
odwrotnie. Z danych otrzymanych od wydawnictwa wynika, ze w roku szkolnym
2010/2011 5% nauczycieli, uczacych z wykorzystaniem materiatéw wydawnictwa
Nowa Era, zdecydowalo si¢ na taka wymiang.

Udogodnieniem dla nauczycieli i odciazeniem tornistréw uczniéw jest tez akcja
Lekki tornister. Wszyscy pierwszoklasisci otrzymuja dodatkowo dwa podreczniki na
I'1 II pélrocze do pracy w szkole, podczas gdy drugi komplet tekstéw do czytania
kazdy uczen ma w domu. Sporym udogodnieniem w pracy nauczyciela jest mozliwos¢
korzystania z Ksiqki nancgyciela. Rozpoczyna ja instrukcja dotyczaca nawigacii, po
ktorej umieszczono Plan pracy, czyli tygodniowy rozklad zajec z przewidywang liczba
godzin na realizacje poszczegdlnych przedmiotéw. Dalej szczegdtowo rozpisano tre-
$ci ksztalcenia oraz przewidywane osiagniecia uczniéw w ksztalceniu zintegrowanym,
wskazujac nie tylko precyzyjnie odpowiednie strony w podrecznikach i ¢wiczeniach
dla ucznidw, ale zamieszczajac numeryczne odniesienie do Podstawy programowej.
Przygotowanie tak rozpisanych tresci ksztalcenia znacznie ulatwia nauczycielom
poprawne prowadzenie szkolnej dokumentacji, w ktérej codzienne odnoszenie re-
alizowanych tresci do Podstawy programowej stato si¢ ucigzliwa koniecznos$cia. Na
kolejnych stronach Ksiggki naucgyciela autorzy zamiescili szczegbtowe scenariusze zajeé
z minutowym podzialem na poszczegdlne edukacje. U dotu kazdej strony znajduja
si¢ zeskanowane strony z podrecznikow i ¢wiczen dla uczniow, do ktérych odnosza

" Dostepne na: http:/ /www.nowaera.pl/index.phproption=com_content&task=view&id=2025&Itemid
=44 [02.04.2011].
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si¢ scenariusze, ale — co mozna uzna¢ za nowatorski pomyst — wydawnictwo cala
Ksiqgke nancgyciela zamiescito réwniez na plycie CD. Dzigki zamieszczeniu materialéw
dla nauczycieli na noéniku elektronicznym w formacie MS Word, istnieje mozliwos¢
ich modyfikowania, uzupelniania i przeksztalcania, co pozwala nauczycielom na do-
stosowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej do indywidualnych potrzeb danego
zespotu klasowego. Niestety nauczyciele nie zawsze z tych mozliwosci korzystaja,
czestokro¢ uznajac przygotowane propozycje za wystarczajaco dobre i niewymagaja-
ce jakichkolwiek tworczych przeksztalcen. Do omawianych materialéw dotaczone sa
dodatkowe karty pracy, scenariusze zaje¢ wychowania fizycznego, zaje¢ technicznych,
muzycznych, teksty i zapis nutowy piosenck, propozycje warsztatéw teatralnych oraz
scenariusze zaje¢ komputerowych wraz z umieszczonym oddzielnie planem pracy dla
zaje¢ komputerowych. Nauczyciele moga tez korzystac z ptyt CD z piosenkami za-
mieszczonymi w programie, utworami z muzyka powazna i podktadami muzycznymi,
muzyka relaksacyjng i odgltosami otoczenia. Ceniong pomoca sa rowniez Postuchanki,
czyli utwory literackie do stuchania czytane przez znanych polskich aktorow, miedzy
innymi Wojciecha Malajkata. Taka forma kontaktu z tekstem literackim sktania do
uwaznego sluchania i wzorowania si¢ na czytaniu ,,mistrzéw stowa”.

Do dyspozycji nauczyciela pierwszej klasy sa réwniez Plansze matematyczne i Al-
Jfabet demonstracyjny zawierajacy wzory liter i schematy gloskowe wyrazéw. Plansze
przydatne sa do zaje¢ z wprowadzenia litery 1 monografii cyfry oraz do ozdobienia
klasy. Fotografie wyrazéw podstawowych przedstawiaja przedmioty wykonane z ma-
terialéw naturalnych: owocdw, warzyw, wafelkow, lisci, tektury o réznej fakturze itp.
Zachecaja one najmtodszych do samodzielnego przygotowania podobnych pomocy.

Cenionymi pomocami dydaktycznymi sa tez Skarbnica Nauczyciela ,,Skoly na mia-
re” 1 Skarbiec matematyezny. Skarbnica zostala przygotowana z mysla o szesciolatkach,
do pracy na konkretach w ramach edukacji matematycznej i polonistycznej. Jest do
sporych rozmiaréw pudlo z pomocami do pracy indywidualnej i z calg klasa. Pomoce
dla kazdego ucznia to: liczydetka koralikowe do dziatat matematycznych, figury geo-
metryczne 1 kartoniki do kodowania cech wielkosci i koloru do dziatan na zbiorach,
kartoniki z cyframi i znakami oraz foliowe kieszonki do ukladania wyrazéw, alfabet
ruchomy w zakresie 23 liter, kartoniki do modelowania dZzwickowej struktury wyrazu
(biale, czerwone i niebieskie), torebki zaciskowe, lupki samokontrolne do sprawdza-
nia poprawnosci wykonania zadan w zeszytach ¢wiczen oraz kalki do wielokrotne-
go powtarzania ¢wiczefi grafomotorycznych. Szkoda, ze nie pomyslano o klaserze,
w ktorym uczen moglby przechowywac litery. Ponadto Skarbnica zawiera magne-
tyczny alfabet ruchomy do ukladania wyrazow na tablicy oraz magnetyczne misie
do pracy na zbiorach, porzadkowania i przeliczania. Pomoca dla nauczyciela sq tez
ciekawe filmy edukacyjne, np. Niebieski smok na dwoch plytach DVD, dzigki ktérym
uczniowie moga poznac losy smoka Iskierki, ktéry szuka mamy. Kazdy z odcinkéw
moze stac si¢ cickawym punktem wyjscia do rozméw z dzie¢mi na tematy wazne,
dotyczace $wiata otaczajacego najmlodszych: o roélinach, $niegu, lodzie, zdrowym
odzywianiu, zasadach higieny, pradzie, $wietle, metalach czy dZzwigkach. Do filméw
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dotaczony jest Poradnik dia dorostych, ktdrgy cheq dzieciom madrze zorganizowaé czas, po-
ptrzedzony bardzo trafnie przygotowanym wstepem Malgorzaty Skury'?. Autorka
zaprasza wszystkich dorostych, a szczegdlnie rodzicow, do stwarzania sytuacji pro-
wokujacych najmtodszych i wywolujacych zaskoczenie, zdziwienie, cheé dzialania.
Radzi, by wykorzystywa¢ nadarzajace si¢ okazje do tego, by rozmawia¢ o pogodzie,
przyrodzie, $mierci itp. — ,,Rodzic jest najlepszym przewodnikiem dziecka po swie-
cie”". Warto w poznawanie §wiata wlaczy¢ tez innych dorostych: babcie, dziadkow,
wujkéw itp. Poradnik ten chetnie wykorzystuja nauczyciele, bo przygotowane na
dwoéch plytach filmy sa krétkie, zabawne i inspirujace, zapraszaja nie tylko do roz-
moéw z najmlodszymi, ale takze do samodzielnego eksperymentowania pod okiem
madrych dorostych.

Ciekawym uzupelnieniem proponowanych przez wydawnictwo Nowa Era ma-
teriatéw moglaby by¢ publikacja A. Budniak: Doswiadezenia przyrodnicze w poznawanin
gjawisk pryyrodnicgych pryez nczniow klas poczatkowych™. Specjalnie dla potrzeb poczat-
kowego nauczania matematyki przygotowano Skarbiec matematyezny w opracowaniu
E. Gruszczyk-Kolczynskiej i M. Skury. W poradniku bardzo starannie zostal opisany
sposéb ukladania zadan i ich rozwigzywania z zastosowaniem przedmiotéw znaj-
dujacych si¢ w Skarbeu. Autorkom zalezy na tym, aby pokaza¢ dorostemu, jak ma
rozmawiaé z dzieckiem, aby doprowadzi¢ je do zrozumienia tego, co najwazniejsze.

Wszystkie pomoce zostaly opisane wedlug tego samego porzadku:

* prezentacja pomocy — krétki opis wraz z fotografia,

* informacja o tym, jakie umiej¢tno$ci mozna ksztaltowad, wykorzystujac dana
pomoc,

* opis seril zadan pokazujacych, w jaki sposéb mozna stosowaé danag pomoc

w edukacji matematycznej dzieci.

Dodatkowo na marginesach na poczatku kazdego rozdzialu zostaly zapisane
umiejetnosci, ktére mozna ksztaltowac przy uzyciu danej pomocy.

Skarbiec zostal zarejestrowany jako §rodek dydaktyczny zalecany do uzytku szkol-
nego przez ministra wlasciwego do spraw o§wiaty i wychowania i wpisany do wykazu
srodkéw dydaktycznych przeznaczonych do ksztalcenia ogélnego:

* do wychowania przedszkolnego; nr zalecenia 1913/2005,
* do ksztalcenia zintegrowanego na poziomie szkoly podstawowej; nr zalecenia

1914/2005".

Zawarto$¢ teczki sktadajacej si¢ na Skarbiec matematyczny to zestaw pomocy do
demonstraciji, ale z powodzeniem mozna je fatwo ,,pomnozy¢”. Klamerki do bielizny,

2 M. Skura, Witgp, [w:] M. Skura, Niebieski smok. Poradnik dla doroslych, ktdrgy cheq madrze dieciom 3organi-
zowal czas, Nowa Era, Warszawa 2010, s. 4-8.

3 Tbidem.
" A. Budniak, Doswiadezenia przyrodnicze w poznawanin gawisk przyroduicych przez uezniow klas poczatkowych,
Business Consulting, Katowice 2009.

5 Dostepne na: http://www.eduksiegarnia.pl/prof-edyta-gruszczyk-kolczynska-malgorzata-skura-skarbi
ec-matematyczny-poradnik-metodyczny-p-2244.htm [01.04.2011].
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gumki 1 guziki, kostki do gry, patyczki, sznuréwki, kolorowe frotki czy woreczki moze
przynies¢ kazdy uczen, a wtedy doswiadczy¢é moze samodzielnego poznawania.

W biezacym roku szkolnym cenionym przez nauczycieli zeszytem sa Sprawdziany.
To zestaw gotowych materialéw do kontroli i oceny postepéw ucznidéw, przygoto-
wany dla dwoch grup o poréwnywalnym stopniu trudnodci A i B. Materialy te sa
oddzielnie przygotowane dla dwdch pakietéw edukacyjnych: Nowe juz w s3kole oraz
Raz, dwa, tryy, teraz my! Mozna dzigki nim sprawdzi¢ umiejetnosci uczniow z zakresu
edukacji polonistycznej, matematycznej, spotecznej i $srodowiskowej. Dodatkowo
zamieszczono teksty do pisania z pamieci i ze stuchu. Moim zdaniem, korzystanie
z gotowych testéw nie jest dobrym pomyslem, a argument, iz oszczedza si¢ czas
poswigcony na kserowanie — nietrafiony. W swojej pracy ze studentami sporo czasu
poswigcam na zapoznanie przysztych nauczycieli ze sposobami kontrolowania i oce-
niania postepéw uczniow. Studenci ukladaja zadania testowe i przygotowuja skale
punktowe do oceny skonstruowanego przez siebie testu, a jedli tak przygotowane
narzedzie badawcze staje si¢ testem osiagni¢é szkolnych i stuzy pracy badawczej
wykorzystywanej w pracy licencjackiej badZ magisterskiej, opisuja uzyskane wyni-
ki ilociowo i jako$ciowo, a takze wyprowadzaja wnioski dla praktyki dydaktycznej.
Prowadzi to do glebokiej refleksji nad przeprowadzonymi zajeciami i jest istotna
sktadowa pozwalajaca na przeprowadzenie ewaluacji.

Materiaty dla nauczycieli to takze proponowany nauczycielom Dgzennik, wyda-
wany klasycznie w wersji papierowej lub elektronicznej, wkomponowany w system
ADMIRAL.. Dzigki temu systemowi nauczyciele nie tylko moga dokonac wstepne;j
diagnozy i sporzadzi¢ omawiang juz wczesniej Mape £lasy, ale takze maja dostep do
generatora §wiadectw oraz elektronicznego sposobu sporzadzania ocen opisowych.
Wszystkie dane zaréwno uczniéw, jak i nauczyciela sa kodowane i nie sa udostep-
niane osobom trzecim. Elektroniczna forma umozliwia szybkie umieszczenie ocen
opisowych zaréwno w dzienniku, jak i na arkuszach ocen oraz przygotowanie ich dla
rodzicéw. Prowadzenie elektronicznej dokumentacji od pierwszej do trzeciej klasy
daje mozliwos¢ szybkiego wgladu do ocen z poprzednich klas (szczegdlnie istot-
ne w przypadku zmiany wychowawcy klasy). Wymagane przepisami rygorystycz-
ne procedury dokumentowania procesu edukacyjnego sq ogromnym obciazeniem
dla nauczycieli, szczegdlnie w edukacji wezesnoszkolnej, a wprowadzone 7.10.2009
roku nowe rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego'® naktada na placéw-
ki szkolne nie tylko obowigzek ewaluacji zewnetrznej, ale takze wewnetrznej — ko-
niecznos$¢ prowadzenia zapisu efektow nauczania z podziatem na edukacje, monito-
ring osiagnie¢ ucznia przez caly etap edukacii wezesnoszkolnej. Niezwykle pomocny
w tym ukladzie staje si¢ wspomniany system.

Do dyspozycji nauczycieli jest réwniez strona internetowa wydawnictwa, dostep-
na dla wszystkich uzytkownikéw Internetu, a po zalogowaniu si¢ w wersji petnej dla
nauczycieli pracujacych na omawianych tu pakietach Nowe juz w s3kole oraz Raz, dwa,

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pe-

dagogicznego (Dz. U. 2009 Nr 168, poz. 1324).
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trzy, teraz my! Do umieszczonych tam propozycji zaliczy¢ mozna Biblioteke materiatdw
dydaktycznych. X Bibliotece zamieszczono juz ponad 8000 publikacji w wersji elektro-
nicznej — gotowych do pobrania i wydruku. Kazdy nauczyciel uczacy z podrecznikdw
Nowej Ery moze w kazdej chwili bezplatnie pobra¢ m.in. scenariusze lekeji, karty
pracy, sprawdziany z kluczem odpowiedzi, rozklady materiatéw 1 wiele innych.

Oprocz Biblioteki jest rowniez wyszukiwarka pomocy dydaktycznych, a w niej:

e Program nauczania

*  Ksigzka nauczyciela w zaleznosci od serii
*  Materialy dydaktyczne

*  Spotkania z Lekturkiem

e Plany pracy z tygodniowym podziatem

e Listy lektur

Nauczyciele majg tez ciagly dostep do Biuletyndw Internetowych, ktore ciesza sig
coraz wigksza popularnoscia oraz duzym uznaniem wsérdéd nauczycieli. Prenumeruje
je juz ponad 75 tysigcy z nich. Dzigki czytelni nauczyciel zawsze moze zajrzeé do
archiwalnego numeru, pobra¢ interesujacy artykul, gotowy scenariusz lekcji, plan wy-
nikowy czy propozycje ¢wiczen. W Biuletynie znalez¢é mozna takze informacje o inte-
resujacych spotkaniach organizowanych przez Nowa Ere, nowosciach wydawniczych
i akcjach promocyjnych, szybko skorzysta¢ z wyszukiwarki numeréw dopuszczenia
programu czy podrecznika.

Przydatne strony internetowe to takze Forum dla naucgycieli, cyli spotkajmy si¢ po
lekgjach. Na forum zamieszczone sa wypowiedzi nauczycieli na temat istotnych pro-
bleméw wspdlezesnej szkoly, np.: Szkoty nie cheq praktykantdw, Pseudo-metody, cyli o ki-
nezjologii ednkacyinej, Piaty stopieit dia nanczycieli, Fala likwidagi szkdl, Techniki plastyezne,
Komputer na lekgi wychowania fizyeznego, Elektroniczny dziennik itp.

W trosce o nauczycieli wydawnictwo przygotowalo takze Magazyny dla nauczycieli
z zakresu edukacji wezesnoszkolnej: Szkofa na miare, Indywidnalizacia nanczania; a takze
wychowania przedszkolnego: Bawig si¢ i dziatam, Entliczek Pentliczek, Enropejska jakost.
To kwartalniki funkcjonujace zaréwno w wersji tradycyjnej — papierowej — jak i elek-
tronicznej, w ktérych mozna znalezé wiele ciekawych artykuléw uwzgledniajacych
najnowsze trendy w pedagogice i psychologii, a wéréd nich wytlumaczenie jak teoria
konstruktywizmu znajduje praktyczne odzwierciedlenie w pakietach oraz inteligencje
wielorakie 1 ,,inteligentne” materialy, czyli o teorii Howarda Gardnera, oraz wskazanie,
ktére materialy przygotowane przez Nowa Er¢ sprzyjaja rozwijaniu poszczegdlnych
rodzajéw inteligencii. I tak rozwijaniu inteligencji stowno-jezykowej stuza: kartoniki
z sylabami, gry ortograficzne; inteligencji logiczno-matematycznej: banknoty, monety,
liczydetka koralikowe, kostki do gry, liczby w kolorach, mozaiki geometryczne; inte-
ligencji wizualno-przestrzennej: tangramy, papierowe sktadanki; inteligenciji cielesno-
-kinestetycznej: maski do inscenizacji, pacynki, lalki na paluszki; inteligencii intet- 1 in-
trapersonalnej: symbole emocji, kolorowe buzki, lupki samokontrolne itp.

W Magazynach jest tez wiele ciekawych artykuléw, np. Jak mdwic prawidfowo?, z kt6-
rych nauczyciele moga zaczerpnaé praktyczne rady, jak zadbaé o najwazniejsze narze-
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dzie w pracy nauczyciela — glos. Dowiedza sig, co warunkuje sukces dobrego méwcy,
jak wazna jest prawidtowa postawa, trzymanie glowy, prawidlowy oddech, jak dziataja
narzady mowy i jak §wiadomie nad tym wszystkim zapanowac'’. Ale to nie wszyst-
ko, na tamach czasopisma mozna poznaé osoby tworzace podreczniki 1 materiaty dla
najmlodszych: Wojciecha Widlakia, autora wyjatkowych, petnych humoru opowiesci
o Panu Kuleczce, kaczce Katastrofie, psie o imieniu Pypec i matej muszce Bzyk-Bzyk;
Malgorzate Strzatkowska, autorke wielu ksigzek dla najmlodszych, znana chyba najbar-
dziej z tamancow jezykowych, czy Elzbiete Wasiuczyniska — znang ilustratorke.

Szkota XXI wieku w zasi¢gu mozliwosci nauczyciela
ksztatcenia zintegrowanego

Pakiety edukacyjne do ksztalcenia zintegrowanego zostaly w biezacym roku szkol-
nym wzbogacone o Multibooka, czyli podrecznik multimedialny. To publikacja elektro-
niczna z numerem dopuszczenia MEN. Zawiera w sobie tres¢ podrecznika, zeszytow
¢wiczen, ksigzki do matematyki i wycinanek wzbogacone o materialy multimedialne:
filmy, animacje, nagrania muzyczne, postuchanki, pokazy slajdéw 1 zdjecia, a takze za-
bawy interaktywne oraz gry. Multibook zbiera w jednym miejscu wszystkie materialy
dydaktyczne potrzebne do prowadzenia zaje¢. Ponadto podsuwa on warto$ciowe po-
mysty na wykorzystanie plyt z nagraniami i postuchankami, Skarbnicy, Skarbea Matema-
tyeznego czy Wycinanek, jest wiec istotnym uzupelnieniem publikacji papierowych.

Multibook umozliwia pisanie na tablicy, zaznaczanie i przenoszenie elementéw,
kolorowanie, uzupelnianie wyrazow, stuchanie muzyki, powigkszanie i pomniejsza-
nie, zakrywanie 1 odkrywanie. Ma bardzo prosta strukture i nawigacje, mozliwos$¢
umieszczania zakladek na stronach, notatek, podkreslen itp. Jest to jednoczesnie
elektroniczny podrecznik, tablica i notatnik nauczyciela w jednym. Obsluga i pozna-
nie sposobu dzialania tego oprogramowania sq bardzo proste 1 bez wigkszych trud-
nosci moze je opanowac kazdy nauczyciel. W wielu polskich szkotach sa juz tablice
interaktywne, zakupione przez dyrektorow szkot z funduszy gminnych czy projek-
tow unijnych, wowczas za symboliczng zlotéwke mozna otrzymac z wydawnictwa
i wykorzystywaé w pracy z najmtodszymi Multibooka. Korzysta¢ z oprogramowania
mozna réwniez majac jedynie rzutnik multimedialny 1 komputer. Multibook rzeczy-
wiscie znacznie uatrakcyjnia prace z uczniami, nie wymaga juz oddzielnie telewizora
i odtwarzacza, by zobaczy¢ z dzie¢mi krotki film czy przezrocza, magnetofonu, zeby
odtworzy¢ nagranie dzwigkowe.

Na XVI Targach edukacyjnych w Kielcach, ktére miaty miejsce w dniach 16-18
marca 2011 roku, Multibook otrzymal Ztoty Medal.

Podczas targdw miato miejsce blisko 80 wydarzeri — konferencji, warsztatow, réznego
typu prezentacji, spotkan i akcji, z ktorych szczegolne znaczenie miato Ogolnopolskie
Forum Dyrektoréw pod hastem ,,Od kredy do tablicy interaktywnej, czyli polska

" M. Gromek, Nasz glos — nasz skarb, ,,Twoja Nowa Era” 2009.
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szkola migdzy tradycja a nowoczesnoscia” [...]. Jednak najciekawszym wydarzeniem
okazala si¢ prezentacja wydawnictwa Nowa Era, ktére przedstawilo ,,Multibook”,
pierwszy dopuszczony przez MEN podrecznik elektroniczny. Przedstawiciele wydaw-
nictwa zademonstrowali zasade¢ dziatania, budowe¢ oraz mozliwosci MULTIBOOKA,
ktory przeszedt juz testy w wybranych szkolach i od wrzesnia biezacego roku zostanie
wprowadzony na rynek. Jak si¢ okazalo, MULTIBOOK idealnie trafit w oczekiwania
zgromadzonych na targach nauczycieli i specjalistow o$wiatowych. Jako nowocze-
sna, przyjazna nauczycielowi, inspirujaca publikacja umozliwiajaca zdynamizowanie
i wzbogacenie zajeé. [...] MULTIBOOK przyciagnat uwage gosci targdw [i udowod-
nil], ze kazdy nauczyciel moze uczyé ciekawie, a nawet... cick@wie!".

Wspotpraca z rodzicami, czyli o integracji wszystkich podmiotow:
uczniéw, rodzicoéw i nauczycieli

W nowej Podstawie programowej wiele miejsca po$wigca si¢ wspolpracy ze $ro-
dowiskiem i rodzing dziecka. Rodzic zaréwno w przedszkolu, jak i w szkole powi-
nien by¢ traktowany jako partner w procesie edukacyjnym. Rodzic, §wiadomy celéw
edukacyjnych realizowanych w szkole, lepiej rozumie i bardziej §wiadomie wlacza
si¢ do wspélnych dziatan na rzecz szkoly i edukacji. Wzajemnemu poznaniu si¢
i dobrej komunikacji pomigdzy nauczycielami i rodzicami powinny sluzy¢ nie tylko
zebrania rodzicéw, ale takze wspolnie z dzie¢mi organizowane imprezy, wyjazdy,
spotkania, podejmowane inicjatywy, przygotowywane projekty. Nauczyciele powinni
réwniez wskazywaé rodzicom sposoby pracy z dzieckiem w domu. W tym celu przy-
gotowano dla uczniow dwie serie zeszytow ¢wiczen do pracy w domu. Kazda seria
sklada sie z czerech zeszytéw oznaczonych literami od A do D. Cwiczenia utozone
sa wedlug stopnia trudnosci, a dobranie odpowiedniego zeszytu dla konkretnego
dziecka ulatwia Przewodnik po publikacjach do pracy w domn dostepny jako osobna bro-
szura. Cheg wiedzied wigeef to Ewiczenia, ktére pomagaja dzieciom aktywnie doskonali¢
umiejetnos¢ samodzielnego czytania i pisania, rozwijaja czytanie ze zrozumieniem
oraz synteze¢ i analiz¢ wyrazowa, a takze pamieé, koordynacje¢ wzrokowo-ruchowa
i spostrzegawczo$¢. Doskonalg takze umiejetno$¢ myslenia przyczynowo-skutko-
wego 1 umozliwiajg zdobycie dodatkowych wiadomosci z réznych dziedzin. Plan
doskonalenia umiej¢tnosci rozpisany jest na kazdy tydzied. Z kolei Radge sobie corag,
lepief to zeszyty ¢wiczenr do dodatkowej pracy wyrownawczej i korekeyjno-kompensa-
cyjnej. Zeszyty wspomagaja nauke pisania i czytania, doskonala percepcje wzrokowa
i stuchowa oraz funkcje motoryczne. Wyrabiajg takze integracj¢ percepcyjno-moto-
ryczna, pomagajac dziecku przezwyciezy¢ trudnosci w czytaniu i pisaniu. Prowadze-
nie ¢wiczen w warunkach domowych ulatwiaja praktyczne wskazéwki. Dzigki temu
rodzice moga aktywnie wspottworzy¢ sukces szkolny swojego dziecka.

'8 Dostepne na: http://www.nowaera.pl/index.phproption=com_content&task=view&id=2285&Ite-
mid=44 [01.04.2011].

Y Dostepne na: http://www.nowaera.pl/wychowanie-przedszkolne-i-edukacja-wczesnoszkolna/komu
-cwiczenia-do-pracy-w-domu.html [02.04.2011].
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Dla rodzicow chcacych $wiadomie pomagaé dziecku w osiaganiu sukcesow,
przygotowano Proste priepisy na szkolne sukeesy. To praktyczne porady dla rodzicow
pierwszoklasistoéw w postaci praktycznej publikacji, ktéra podpowiada, jak efektyw-
nie i przyjemnie spedza¢ wolne chwile z dzieckiem. Zawiera nie tylko przepisy na
smaczne dania, ale przede wszystkim przepisy na wspolne zabawy i zajecia eduka-
cyjne z najmlodszymi.

Dorosli koncentruja si¢ gtéwnie na rozwoju umystowym dziecka, (natomiast) dobre
funkcjonowanie cztowieka opiera si¢ co najmniej na czterech filarach — rozwoju umy-
stowym, emocjonalnym, spolecznym i fizycznym®.

Tres¢ ksiazki podzielona jest na 30 czgsci odpowiadajacych 30 tygodniom nauki
w szkole, dla chetnych rodzicéw jest w niej wiele podpowiedzi, jak podczas wy-
konywania codziennych czynnosci mozna rozwijaé spostrzegawczos¢, koncentracje
uwagi dzieci, doskonali¢ zmysty, uczy¢ czytania, zapisywania, przeliczania, wazenia
i mierzenia. Wazny jest przy tym czas spedzany wspolnie z dorostym i §wiadomo$é
rozwijania wyobrazni i kreatywnosci najmtodszych. Codzienne czynnosci, takie jak
robienie zakupow, gotowanie czy sprzatanie, mogg by¢ przy okazji wykorzystywane
do tworzenia sytuacji sprzyjajacych edukacyjnym zabawom dziecigcym.

Okazja do wspdlnych spotkan dorostego z dzieckiem moze by¢ i powinno
wspolne czytanie. Oczywiscie najlepiej, zeby bylo to spotkanie z ksiazka samodziel-
nie wybrana przez dziecko, ale nie zawsze musi to by¢ lektura. Swietnie do tego celu
stuzy ,,Swierszczyk” — magazyn dla dzieci wydawany jako dwutygodnik. To czasopi-
smo laczy pokolenia polskich czytelnikow — wydawane jest w sposob ciagly od 1945
roku. ,,Swierszczyk” znaja nie tylko dzieci i rodzice, ale i dziadkowie, ktérzy chetnie
kupuja dzieciom drobne podarunki. ,,Swierszczyk” to tez stale rubryki: Litery znam,
wige cytam sam, Carownica Trenka, 7, pamietnika pewnego Swierszezyka, Kopnigte Krolestwo,
ale takze Chee wiedzieé wieeej, Radze sobie coraz lepiej, Cwiczenia 3 myslenia, Zagadki i Kolo-
rowe Zabawy. Wazne zakoficzenie stanowi Uswiech numern. Na szczegblna uwage za-
stuguja teksty — zawierajace 23 litery podstawowe — do samodzielnego czytania przez
najmlodszych, wlasnie uczacych si¢ czyta¢. Czasopismo zawiera dwa dodatki: dla
nauczycieli i rodzicéw. Dla nauczycieli sa oczywiscie scenariusze zaje¢ ze ,,Swiersz-
czykiem”, zapraszajace do inscenizowania opowiadan, udzialu w konkursach organi-
zowanych przez redakeje, do tworzenia prac plastycznych. Dla rodzicéw — Magagyn
dla rodzicow 1 forum internetowe. Najcickawsze tematy tam proponowane to dyskusje
wokol: granic 1 sposobéw ich wyznaczania w procesie wychowania najmtodszych,
sposobow zwanymi obrazkowo-wyrazowymi lub czasami ,,czystymi fonetycznie”,
lepszego komunikowania si¢ z nauczycielem, karania dzieci, uczenia postuszenstwa
czy zachgcania dziecka do wspdltpracy?'.

M. Skura, M. Lisicki, Proste przepisy na s3kolne sukcesy. Porady praktyczne dla rodzicow pierwszoklasisty, Nowa
Era, Warszawa 2010.

! Forum dostepne na: http:/ /www.swierszczyk.pl/dla-rodzicow/ [02.04.2011].
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Nowa inicjatywa zaproponowana przez ,,Swierszczyk” jest

,Swierszezykowy Klub Pozeraczy Liter”, czyli uczta dla malych wielbicieli ksiazek. [...]
W roku szkolnym 2011/12 Wydawnictwo Nowa Era oraz magazyn dla dzieci ,Swiersz-
czyk” zapraszaja uczniéw i nauczycieli klas pierwszych do udzialu w nowym, ogdlno-
polskim projekcie promujacym czytelnictwo. ,,Swierszczykowy Klub Pozeraczy Liter”
mozna zalozy¢ w ramach klasy lub szkoly. Istota projektu jest pomoc nauczycielom
i rodzicom w zachecaniu dzieci do czytania poprzez wykreowanie nowej, atrakcyjnej
formy czytelniczego wspolzawodnictwa. Wszystko, co potrzebne do prowadzenia
Klubu, nauczyciel otrzyma od wydawnictwa Nowa Era. W sklad pakietu powitalnego
wchodza miedzy innymi pieczatki do potwierdzania kolejnych sukceséw czytelniczych
uczniéw oraz potworzaste znaczki, ktére dzieci beda otrzymywaé na kolejnych etapach.
Nauczyciel otrzymuje tez scenariusze zajeé, zabawy, fragmenty tekstéw literackich, oraz
mozliwo$¢ wzigcia udzialu w dwoch konkursach, w ktérych nagrodami beda wizyty
autoréw w szkotach oraz reportaze z dzialalnosci Klubu opublikowane w prasie™.

Najwazniejszym celem tej inicjatywy jest zwigkszenie zainteresowania czytelnic-
twem i zach¢canie dziecka od pierwszych dni pobytu w szkole do siggania po ksiazki.

Pomo6z mi zrobic to samemu...

W tak krétkiej publikacii nie sposob profesjonalizacja zawodu nauczyciela zajaé
si¢ w pelni, a opisujac dysonans pomigdzy akademickim ksztalceniem nauczycie-
li a praktyka szkolng oméwié szczegdlowo wszystkie publikacje dopuszczone do
uzytku szkolnego. Dlatego tez posluzono si¢ przykladem tylko jednego wybrane-
go wydawnictwa. Zreszta nie tylko to wydawnictwo jest ,,przyjacielem nauczyciela”.
Na rynku konkuruja ze soba firmy, ktére wciaz proponuja nowe rozwigzania i udo-
godnienia. Mozna wéréd nich wymieni¢ WSIiP, MAC czy Juke, ktére w sprzedazy
podrecznikéw do ksztalcenia zintegrowanego maja najwickszy udzial. Wspélezesna
szkola wymusila taki kierunek zmian materiatéw edukacyjnych, a ich odwrécenie wy-
daje si¢ juz dzisiaj niemozliwe. Jak zatem ksztalci¢ studentéw edukacji zintegrowanej,
by potrafili wybraé jak najlepsza propozycje wydawnicza i z otrzymanych pomocy
madrze korzystac? Wielokrotnie na uczelniach wyzszych pracownie metodyczne nie
posiadaja nawet zgodnych z najnowsza Podstawa programows podrecznikéw, a co
dopiero tak bogatej obudowy. Mysle, ze warto te zmiany $ledzi¢ i w pracy na zaje-
ciach ze studentami starac si¢ za owymi zmianami nadazac. Ale rownie wazne jest
uczenie umiejetnosci krytycznego oceniania i tworczego przeksztalcania materialow,
by mlody nauczyciel nie stal si¢ niewolnikiem papierowych wydrukéw, do ktorych
skrupulatnego wypetniania kto$ go zobowiazal.

* Dostepne na: http:/ /www.nowaera.pl/index.php?option=com_content&task=view&id=2267&Ite-
mid=44 [10.04.2011].
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PROFESJONALNA AUTOKREACJA NAUCZYCIELI WCZESNE]
EDUKAC]JI NAJWAZNIEJSZA POWINNOSCIA
W WARUNKACH WSPOLCZESNYCH

Winnismy obrac sobie jakiegos pewnego cztowieka
7 miet go zawsze przed ocgami

aby $y¢ tak, jak gdyby on si¢ nam prygladal

7 wsgystko cxynic tak, jakby on widzial'.
Seneka

Wstep

Zawsze, gdy podejmuje probe opisania szczegolnych cech osobowosci nauczycie-
la wezesnej edukaciji, powraca w mej pamigci jedna z najznakomitszych nauczycielek,
ktora mialem szczegdlng satysfakcje poznaé przed wielu laty, zreszta matke osoby
zasluzonej 1 szanowanej w §rodowisku akademickim miasta Krakowa. Zwrocita si¢
do mnie, wéwczas swojego zwierzchnika, z prosba, aby mogla ponownie w nastep-
nym roku szkolnym by¢ wychowawczynia klasy pierwszej. Okolicznoscig szczegdlng
byl fakt, ze na przestrzeni swojej do§¢ dlugiej zawodowej kariery nauczycielka ta
od kilkunastu lat uczyla wylacznie w klasie I. Jej uczniowie w klasach wyzszych
wyrézniali si¢ pod kazdym wzgledem i bylo to widoczne przez wiele lat ich szkolnej
edukacji. Argumenty, ktére mi przedstawila, a bylo to w latach 60. poprzedniego
wieku, nie mialy oczywiscie filozoficznych inspiracji fenomenologicznych czy per-
sonalistycznych Habermasa, Schellera, Ingardena, czy tez Maritaine’a, ale w rzeczy-
wisto$ci w kregu ich koncepciji dzisiaj bySmy je pomiescili. Jej argumenty byly mniej
wigcej nastepujace:

Ja bardzo lubi¢ mate dzieci rozpoczynajace nauke, lubi¢ wprowadzac je w zycie szkol-
ne, wiem jak pokonywac ich Igki, jak przyzwyczaja¢ do dyscypliny i wzajemnych kon-
taktow, cieszy mnie kazde z nimi spotkanie od pierwszego dnia ich pobytu w szkole,
przezywam razem z nimi pierwsze powodzenia i pierwsze klopoty, rozumiem niepo-
koje ich rodzicow i staram si¢ je tagodzic.

Dzi$§ wiem z cala pewnoscia, ze byla to nauczycielka klasy pierwszej, ktéra zarow-
no w obszarze profesjonalno-metodycznym dysponowala swoistym mistrzostwem,
jak tez w zakresie psychologiczno-etycznym wyksztalcita w sobie takie podmiotowe

VLA, Seneka, Listy moralne do Lucylinsza, przet. W. Kornatowski, PWN, Warszawa 1961, s. 554.
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cechy, ktére czynily z niej osobe bliska dzieciom, wrazliwa, pelna dobra, cierpliwosci,
troskliwosci 1 zrozumienia dla kazdego dziecka, ktére byto dla niej indywidualnym,
osobowym i pedagogicznym problemem. Do swoistego fenomenu tej nauczycielki
wielokrotnie wracalem w ciagu wszystkich lat swojej pedagogicznej stuzby. Zasta-
nawialem si¢ wielokrotnie, jak to oceni¢? Czy bylo to wynikiem zawezenia ambicji
zawodowych, niech¢é do podejmowania nowych, trudniejszych zadad, czy domi-
nowala cheé zdobycia tatwego i szybkiego uznania ze strony rodzicéw i unikanie
»trudnych” probleméw wychowawczych, ktére w klasach wyzszych przybieraja co-
raz bardziej ztozona former Ale dzisiaj jestem gleboko przeswiadczony, ze to bylta
nauczycielka, ktérej mistrzostwo metodyczne i wartosci osobowosciowo-etyczne
stanowily profesjonalna jednos$é, ze odkryla w sobie swoje szczegdlne dyspozycie,
bedace swoistym profesjonalnym zobowigzaniem i osobista misja. Petnila ja budzac
uznanie i powszechny szacunek.

Pytania te sa punktem wyjscia do refleksji, ktorej naukowe zrodla thwiag w wy-
powiedzi Stefana Woloszyna, ktory w czasach, gdy pedagogika szeroko i z ufnoscia
otworzyla si¢ na filozoficzna 1 metodologiczna orientacje, czesto dzi§ nazywana dosé
nieprecyzyjnie humanistyczna, sformulowal to w sposob bardzo prosty (zasada au-
tokreacji):

Kazdy nauczyciel, wychowawca powinien mie¢ w §wiadomosci pytanie, czy i jak moge
sam w sobie wychowa¢ dobrego nauczyciela — wychowawce — i kazdy powinien wie-
rzy¢, ze to mozliwe. Na tej drodze najpierw sami nauczyciele musza wierzy¢ w siebie,
w swojg kulturowo-osobowg tworcza misj¢ w stosunku do mlodziezy, w autentyczna
warto$¢ i wplyw wychowaweczy ich kultury duchowej’.

Co czyni¢, aby ta droga, ktéra nas do tego miejsca powinna doprowadzi¢, nie
byla zbyt dluga?

Czy mozna przyjal, ze nauczycielka klasy I, ktéra tu zaprezentowalem, w swo-
im rozwoju zawodowym ,,doszla” do tego waznego miejsca, ktére w jej osobistym
przeswiadczeniu bylo osiagnieciem profesjonalnego optimum w pelnieniu tej peda-
gogicznej powinnosci — ze wzgledu na swoje dyspozycje podmiotowe, na przebyta
droge dos$wiadczen zawodowych i zZyciowych, a moze przede wszystkim dzigki coraz
pelniejszej samowiedzy i podejmowanej §wiadomie autokreaciji. Czy o to chodzi fi-
lozofom wspolczesnym, gdy dowodza, ze nasza gléwna etyczng powinnoscia jest
odkrywania swojego ,,ja” i swojego ,,cztowieczefistwa™, a pedeutologom, kreslacym
szczegblne uwiklania nauczycielskiego profesjonalizmu, zach¢canie nauczyciela do
zdazania po drodze miedzy ,,anomia” i ,,autonomia?

% S. Wotoszyn (red.), Nauczyciel — Tradyge — Wspolezesnosé — Pryszilosé, ,,Studia Pedagogiczne XXXIX”,
Warszawa 1978, s. 0.

* E. Fromm, Ucieczka od wolnosei, Czytelnik, Warszawa 1993.
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Autokreacja — pojecie, jej istota

Traktowanie autokreacji jako podstawowego czynnika sprawczego w dochodze-
niu przez nauczyciela do profesjonalnej tozsamosci i optymalnej kompetencji nie
jest tylko przejawem ,,nowych” pomysléw na interpretacj¢ miejsca tego zawodu
w ,,uczacym si¢ spoleczenstwie” czasoéw globalizacji i cywilizacji ponowoczesnej,
ale w istocie szukaniem w tej nowej sytuacji najwazniejszego skladnika lub wrecz
nurtu jego zawodowego rozwoju. Autokracja rozumiana jako ,,proces budowania
jednostkowej tozsamosci”, czyli w istocie ,,rdzenia” nauczycielskiej profesji, jest
bowiem dzi$§ konieczna we wszystkich formach 1 wszystkich etapach jej powstawa-
nia — od momentu podjecia decyzji o wyborze zawodu nauczycielskiego poprzez
uniwersyteckie 1 podyplomowe ksztalcenie, a takze przez wszystkie lata tzw. stazu
zawodowego.

Pojecie ,,autokreacja” w pedagogice funkcjonuje juz od dawna, ale przede wszyst-
kim w odniesieniu do celow ksztalcenia. W tym miejscu uzyteczng bedzie konstruk-
cja werbalna doé¢ skomplikowana, wyprowadzona z psychologii poznawczej, ale
wykorzystywana w swoim czasie przez M. Dudzikowa, wedtug ktorej

[...] kompetencje autokreacyjne to struktura poznawcza, zlozona z okreslonych zdol-
nosci, zasilana wiedza i doswiadczeniem, zbudowana na zespole przekonan, iz za po-
mocg, tych zdolnosci warto i mozna inicjowac i realizowac skutecznie zadania w celu
osiggnigcia we wlasnej osobowosci i wychowankach zmian zgodnych z pozadanymi
przez siebie standardami®.

W tym sformutowaniu zawarte sg zuplicite gtéwne cechy autokreacji, a miano-
wicie ,,wolnos¢” 1 ,,autonomia”, stawiajace ja na wyzynach humanistycznych celéw,
bowiem zawarta jest w niej rowniez potrzeba ,,wychodzenia” przez nauczyciela ,,po-
nad” role zawodowe okreslane w formalnych kwalifikacjach i zobowiazaniach, ktére
mieszcza si¢ W potocznym rozumieniu pojecia ,,praca pedagogiczna”. W autokreacji
wyraza si¢ odpowiedzialno$¢ nauczyciela za to, kim jest i jak zdobyta (posiadang) au-
tonomig oraz uksztaltowang profesjonalna indywidualnos¢ wykorzystuje dla ,,dobra
dziecka”. W nim (dziecku, uczniu, wychowanku) bowiem tkwi miara nauczycielskie-
go sukcesu i kryterium oceny tego, co z ,,sobg” uczynil, aby przyjete przez siebie
zadanie wykona¢ na miar¢ humanistycznej misji, ktéra dobrowolnie wybral i petni.

Niewatpliwie autokreacii nie zmie$cimy wérdd zdefiniowanych obowigzkéw na-
uczyciela, nawet jezeli przekazemy mu prawo do najpelniejszej autonomii i ,,przekra-

:995

czania roli zawodowej™, jak to sformulowal Robert Kwasnica. Bo przeciez odpo-
wiedZ na pytanie: ,,kim jestem?”’, moze wynikac tylko z samos§wiadomosci wlasnych

potrzeb, wlasnych ,kamieni wegielnych”, na ktérych budujemy swoja podmiotows

* M. Dudzikowa, Kompetenge antokreacyjne — 3y i jak sq mo3liwe do nabycia w toku studidw pedagogicznych?, [w:]
H. Kwiatkowska (red.), Ewolugia togsamosci pedagogiki, IHNOIT, Warszawa 1994, s. 52-54.

> R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganin nancgyciela w rowoju, ,,Studia Pedagogiczne 1.X17,
Warszawa 1995.
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tozsamos$¢. A jest to konstrukcja szczegdlna, skladajaca sie z przyjetych wartosci,
postaw, pogladow 1 potrzeb — to etyczny rdzed podmiotowej dyrektywy prakse-
ologicznej, jaka wynika z wlasciwie pojmowanej, rowniez na gruncie zawodowym,
»wolnosci”. W tym wypadku jednak wolno$¢ trzeba rozumie¢ nie tylko jako ,,nie-
podleganie naciskom i przymusowi”, ale swoiste zobowigzanie do uswiadomienia
sobie swojego ,,ja” 1 rozumienia ,.kim jestem?” dla ,,drugiego” (dziecka, ucznia,
wychowanka). Jest to rozlegly zespot konkretnych uwarunkowan, ktorych uswiado-
mienie jest potrzebne, aby zdaé sobie sprawe ,,z czym” osobistym, indywidualnym
wkraczamy na obszar osobowosci ucznia, z czego nastgpnie tworzymy program
swojego osobistego uczestnictwa w pelnieniu roznych rél, funkeji i powinnosci pro-
fesjonalnych.

Ale tu, co trzeba z cala moca podkresli¢, sa réwniez niebezpieczefstwa, ktorych
swiadomos¢ trzeba mied, gdy z autokreacji czyni¢ chcemy najwazniejszy mecha-
nizm sprawczy w ksztaltowaniu profesjonalizmu nauczyciela. Zostaly one ujaw-
nione i opisane w psychologii i filozoficznej refleksji antropologicznej. Bo przeciez
i owo poznawanie siebie i wytyczanie sobie wizji wlasnej podmiotowo$ci ma miejsce
w konkretnej historycznie, ekonomicznie, kulturowo, obyczajowo i cywilizacyjnie
sytuacji, w obliczu targajacych nasza $wiadomoscia, nasza kultura i nasza gospo-
darkq sprzecznosci, bedacych dla edukacji na kazdym poziomie i w kazdej formie
sprawa o najwyzszej wadze. Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, moze bardziej
niz kazdej innej specjalnosci, ze wzgledu na swoja fundamentalng rol¢ edukacyjng
i odpowiedzialno$¢ wynikajaca z ,,pracy u podstaw” z uzasadniong niecierpliwos$ciaq
dazy do jakiego$ ,,tadu” zewngtrznego i wewnetrznego w swojej wizji otaczajacej go
rzeczywistosci. Moze w tym tkwi przyczyna wszystkich uproszczonych 1 niesprawie-
dliwych ocen kierowanych pod adresem tych nauczycieli, np. na temat ich ,,infan-
tylizmu” czy waskiego ,,praktycyzmu”. Jak kazdy nauczyciel wspolczesnej szkoty,
staja oni przed wyborem tradycyjnych wzorcoéw kulturowych, swiadomosciowych,
obyczajowych 1 modeli profesjonalnych lub odchodzenia od nich droga fascynu-
jacych wyzwan cywilizacji technologicznej, projektéw programowych otwartych
na perspektywe czasow przyszlych. Zrozumialym i w pelni uzasadnionym jest, ze
dtuzszy jest ich namyst i wykazuja mniej entuzjazmu w odchodzeniu od tego, co
w procesie edukacji ,,malego dziecka” bylo dobre i wartosciowe. Doswiadczenia
wyniesione z praktyki to dla nauczyciela wezesnej edukacji szczegélnie trudna ma-
teria, ktora jednak w tym wypadku musi by¢ najwazniejsza podstawa w ciagtym pro-
cesie zawodowego 1 podmiotowego rozwoju. Zbigniew Kwiecinski dla podkreslenia
odmiennosci lub wrecz sprzecznosci, co do zZrédel autokreacji, wprowadza dwa
pojecia: detradycjonalizm i retradycjonalizm®. Drugi oznacza podporzadkowanie
si¢ tradycji oraz autorytetom formalnym, za ktérymi stoja: ,,sila” przyzwyczajenia,
przewidywalna skutecznos¢ 1 pomniejszone ryzyko niepowodzenia lub (w przypad-

¢ 7. Kwieciniski, Zapetlenie kwestii edukacyjne w sytuagii gwaltowne] zmiany jej kontekstn, [w:] J. Brzeziaski,
7. Kwiecinski (red.), Psychologiczno-edukacyine aspekty przesilenia systemowego, Wydawnictwo UMK, Torun
2000.
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ku detradycjonalizmu) odwrét od tego stanu, jako wyraz koniecznosci akceptacji
rzeczywistych proceséw rozwoju we wszystkich dziedzinach ,,ponowoczesnosci”.
Czy nauczyciel wspolczesny odnajdzie swoje miejsce w tym ,,tyglu” globalizacji
i postmodernistycznych zwatpienr Czy zostanie odrzucony lub ustawiony w innym
miejscu proceséw edukacyjnych, innym miejscu struktur spotecznych? Jest juz czas,
aby te pytania stawia¢ nie tylko na forach dyskusji naukowych, ale w kazdym srodo-
wisku 1 kazdej szkole. Istnieja dzisiaj przestania historyczne, spoleczne 1 kulturowe,
aby obydwa modele budowania wzorcéw podmiotowych i profesjonalnych nauczy-
ciela uznawac za inspirujace dla proceséw autokreacyjnych. Rzecz w tym, aby nie
ograniczy¢ perspektywy rozwoju nauczyciela wezesnej edukacji do jego sprawnosci
w korzystaniu z technologii informatycznych, czy tez z nowoczesnych pomocy na-
ukowych i publikacji zapetniajacych po6tki i magazyny wielu przedsigbiorstw pro-
dukcyjnych i handlowych.

Wprowadzajac pojecie ,,autokreacja”, chcemy wykazad, ze w tradycyjnie pojmo-
wanym ,,rozwoju zawodowym”, ,, doskonaleniu zawodowym” czy ,,rozwoju kom-
petencji”, tak mocno zakorzenionych w teorii i praktyce pedagogicznej, nie dosé
wyraznie wystepuje najwazniejszy sktadnik tych proceséw, ktory mozna nazwaé oso-
botwérczym lub podmiotowym. Autokreacja wlasnie ten aspekt procesu stawania
si¢ nauczycielem czyni najwazniejszym. Jest to szczegdlnie istotne w odniesieniu do
nauczycieli wezesnej edukacji, w ktérej z oczywistych wzgledow ,,osobowos¢” na-
uczyciela ma tak dominujace znaczenia dla ich profesjonalizmu. To réwnoczesnie
zobowiazuje, zeby dokona¢ tu chocby skréconej refleksji nad miejscem autokreacji
w trzech etapach ksztaltowania si¢ nauczycielskiego profesjonalizmu, ktore tu, ko-
rzystajac z zadomowionego juz w pedagogice terminu, nazywac bede ,,drogami”.

Drogi wiodace do nauczycielskiego profesjonalizmu a autokreacja

Jan Szczepatski w pigknym eseju socjologicznym o podrdzy napisal: ,,Podroze sa
forma rozprawy z soba, testem dla rozbudzonych nadziei, a cz¢sto takze przezyciem
rozczarowan’”’.

Uczyimy z tego punkt wyjscia do naszego myslenia o osobistym dorabianiu si¢
nauczycielskiego gptimmum, na wymiar naszego osobistego ,,ja”, zbioru wartoéci i dys-
pozyciji, ktére beda, jak metaforycznie zauwaza Stefan Szuman, naszym indywidual-
nym materialem, z ktérego bedziemy w wieloletnim trudzie budowac pickna droga
nazwang osobowoscia, talentem czy mistrzostwem pedagogicznym?®.

O czym jednak zapomnie¢ nie mozna, aby, holdujac liberalnym i humanistycz-
nym przestaniom czasow wspolczesnych, uczyni¢ z nich rzeczywisty, pozytywny
instrument osobotwoérczy 1 profesjonalno-kreatywny, a nie zagrozenie dla samoroz-
woju w nauczycielskim profesjonalizmie?

7. Szczepanski, Sprawy ludzkie, Czytelnik, Warszawa 1984, s. 110.
8 S. Szuman, Talent pedagogiczny, [w:] W. Okon (red.), Osobowosé nanczyciela, PZWS, Warszawa 1959.
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1. Autokreacja dotyczy dwéch zintegrowanych obszaréw pedagogicznej profe-
sji rownie waznych, tj. kompetencji w pelnieniu powinnosci zwiazanych z ksztal-
ceniem, wychowaniem i gotowoscia wsparcia uczniow, we wszystkich sprawach
i problemach, ktérych doswiadczaja w procesie rozwoju — ,,ubogacenia” swojej
osobowosci, rozumianej jako zbidr dyspozycji intelektualnych, wartosci, przekonan,
postaw i cech charakteru.

2. W autokreacji, zwlaszcza gdy bedziemy ja pojmowac w do$¢ skrajnym skoja-
rzeniu z transgresja, mozna akcentowaé postulat ,,wolnosci totalnej” wyrazajacy si¢
dyrektyws ,,mozesz by¢ wszystkim”, ale jednak nalezy dostrzec jej ,,punkty strate-
giczne” jako swoiste ograniczenia, wirdd ktorych miejsce gtéwne nalezy wyznaczy¢
»dobru dziecka”, ,,spotecznym warto$ciom”, ,,zasadom etycznym”, prawdzie i od-
powiedzialno$ci moralnej. To oznacza, ze autokreacja ma trwale miejsce w calym
procesie rozwoju, nie ma punktu koicowego. ,,Bowiem samorozwoj »Ja« jest »dro-
ga« a nie »stanem«. Droga ta nie jest tylko wedréwka w czasie, gdzie przemierzane
odcinki staja si¢ przesztoscia..., dalsze odcinki to tylko mozliwosci™. Trzeba mie¢
nie tylko odwage korzystania z prawa do samorealizacji, ale réwniez stosowne dys-
pozycje intelektualne, moralne, cechy charakteru i woli, aby z ,,totalnej wolnosci”
wydoby¢ nie tylko egoizm i indywidualizm, ale spolecznie warto$ciowy osobowy
i profesjonalny podmiot, ktéry stale poznaje siebie 1 kreuje w sobie takie wartosci,
dokonuje takich wyborow, ktére umozliwia mu najpetniej i najskuteczniej angazo-
wac si¢ ,,po stronie dziecka”.

3. Autokreacja nauczyciela jako profesjonalisty, ktéry buduje swoja indywidual-
no$¢ 1 mistrzostwo, ma wielorakie powigzanie z tzw. do§wiadczeniem zawodowym
nauczyciela. Hipoteza o pozytywnym wplywie tzw. stazu pracy na twoércze wykony-
wanie przez nauczyciela codziennych powinnosci bywa cz¢sto uwazana za kontro-
wersyjng, bo kojarzona jest z zawodowym ,,wypaleniem”, rutyng i niechecia wobec
wszelkich zmian. Trudno kwestionowac te opinie, zwlaszcza ze czgsto sa one poparte
badaniami empirycznymi, jednak w ich postrzeganiu i interpretowaniu warto zacho-
wac szerszg perspektywe. Wspolezesnosé, z cala dynamika przemian naukowo-spo-
tecznych oraz cywilizacyjnym pedem ku nowosci, szkolg 1 nauczyciela ,,wchlonegta”
i jedynie ustawiczna aktualizacja ,,kompetencji” 1 innowacyjno$¢ oraz ciagly rozwéj
moze by¢ zabezpieczeniem przed degradacja edukacji jako waznego mechanizmu
regulujacego funkcjonowanie spoleczenstwa ,,tu i teraz” oraz w perspektywie na-
stepnych wiekow. Autokreacja nauczyciela to potrzeba, ktora musi mie¢ w sobie jako
najwazniejszy skladnik swojego profesjonalizmu.

Powyzsze trzy zalozenia sformutowalem na otwarcie drugiej czesci tego artyku-
tu, w ktorej chee, raczej sygnalnie, zaprezentowac nie tyle ,,drogi,” co raczej mozliwo-
$ci ksztaltowania si¢ profesjonalizmu nauczyciela, nawet w sytuacii, gdy, jak to opisuje
M. Katuszyniski, wymaga to ,,odpornoséci na nie przyjmowanie wzorcéw”, nawet gdy
sa one spolecznie akceptowane'’.

9 M. Kaluszynski, Nancgyciel i nczer. Problemy etyczne wychowania i nancgania, Atla 2, Wroctaw 2002, s. 27.
10 Thidem, s. 115.
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Etap pierwszy ,,drogi” — wybor zawodu nauczyciela

Maria Grzegorzewska swoja znakomita, a dzisiaj juz zapomniang ksiazke Listy do
mtodego naucgyciela rozpoczyna sugestywnym obrazem, ze codziennie rano $ciezkami,
drogami i ulicami idgq miliony dzieci do szkél, ale réwniez codziennie rano $ciezkami,
drogami i ulicami ida do szkoly tysiace nauczycieli''. I w tych domach, ktérych gléw-
ng zewnetrzng cecha jest wiele jednakowych okien, zaczyna si¢ nowy dzien, dzien
jak zawsze szczegdlnych przezyc. Byl to kiedy$ pierwszy dzien ,,naszej szkoly”, dla
kazdego z nas inny, ktéry pozostal w nas na zawsze, bowiem, jak pisze amerykanski
pisarz J. Baldwin, ,,Nie pami¢tamy ciemnosci, ktéra nas w dziecidstwie przerazila,
nie pamigtamy reki, ktora nas kiedys$ uderzyla, ale i ta ciemnos$¢ i ta reka sa w nas
nadal”'?. Ten pierwszy dziefi pracy nauczyciela w szkole niewatpliwie tez pozostaje
w nim na zawsze. W ten wrzesniowy dzienl, moze stotny i zimny, wedlug stéw po-
etki, ,,Tam w szkole, tam w klasie, w ponurym tym czasie” ze ,,swoimi” uczniami
rozpoczyna on najwazniejszy sprawdzian swojej doroslej decyzji o ,,wyborze zawodu
nauczyciela”. Badania nad startem zawodowym nauczyciela, w swoim czasie liczne
i rozlegle, obecnie mniej intensywne, zawsze dotyczyly analizy i interpretacji mo-
tywow wyboru tej profesji. Proby doszukiwania si¢ w tych decyzjach prognozy dla
drogi rozwoju i profesjonalnej kariery nauczyciela ze wzgledéw poznawczych maja
niewatpliwg wartos¢, jednak gdybysmy chcieli z tych informacji wyciagna¢ wnioski,
co do podmiotowej gotowosci kandydatéw do podjecia si¢ pelnienia tak waznej
spolecznie misji, nie znajdziemy w nich dostatecznie wyraznych przestanek. Decy-
zja o tak wielkiej wadze zapada przeciez najczesciej w oparciu o pozapedagogiczne
przestanki i zawsze w nie§wiadomosci tego, co trzeba bedzie robi¢. Chociaz szkola,
jak stusznie zauwazy wielu obserwatoréw 1 badaczy, stanowi jedng z ,,twierdz oporu
wobec zmian”, bo ,,przewazaja w niej tradycyjne modele interakcji spotecznych, za-
gospodarowania przestrzeni i stosowania klasycznych srodkéw ksztatcenia”", to jed-
nak nacisk zewnetrznych warunkéw epoki globalizacji — kulturowych, obyczajowych,
politycznych i technologicznych — ,,robi swoje”, co w ostatnich latach otwarcia Polski
na Burope i Swiat jest szczegdlnie widoczne w kazdym $rodowisku. Nie taka szkota
inspirowata mtodego nauczyciela do podjecia decyzji o wyborze zawodu, nie takich
probleméw doswiadczali, gdy byli jeszcze uczniami, nie takie kryteria spolecznej
oceny byly podstawa jej i nauczyciela autorytetu i prestizu w najblizszym srodowisku.
Na swoista ,,pulapke zmiany” trafiaja nauczyciele, ktérzy w szkole widzieli stabil-
nos¢, akceptacje spoleczng pelnionej roli, unormowany naukowo system ,,dzialan
dydaktyczno-wychowawczych”. Te¢ wizje wyniesli tez ze studiow akademickich, ktore
z natury swojej oparte sa na tym, co naukowo uzasadnione w teoretycznych podsta-
wach i praktycznym doswiadczeniu. Sa to okolicznosci, ktére powoduja, ze mlody

"' M. Grzegorzewska, Listy do milodego nanczyciela, Cykl I-111, PZWS, Warszawa 1947-1961.
12 R. Dubos, Pochwala réznorodnosci, PIW, Warszawa 1986, s. 95.

B M. Czerepaniak-Walczak, Posgukimanie drig premian Swiadomosci nancycieli, [w:] H. Kwiatkowska (red.),
Nancgyciel. Znacgenia i dylematy profesii, ,,Studia Pedagogiczne LXIII”, PAN, Radom 2010, s. 29.
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nauczyciel doswiadcza coraz dotkliwiej syndromu przez egzystencjalistow zwanego
»wrzuceniem w nurty glebokiej wody”, w ktoérej trzeba o swoja egzystencje walczy¢
— na miar¢ nie tylko umiejetnosci plywania, ale takze wielu cech osobistych: uporu,
wytrwalodci, pomyslowosci, wiary w swoja warto$¢. ,,Nauczycieli w reformujacej
si¢ szkole cechuje imperatyw ustawicznego rozwoju”'
M. Czerepaniak-Walczak, badajac nauczycieli gimnazjum, ktérzy sa grupa narazo-
na na ,przecieranie szlaku” dla tej nowej struktury systemu edukacyjnego. Czy nie
w réwnie trudnej sytuacji znalezli si¢ nauczyciele klas poczatkowych, ktérzy poddani
zostali drastycznej probie wprowadzania zupelnie odmiennej koncepcji edukacyj-
nej, na gruncie polskim nawet nie poddanej eksperymentalnym prébom? Bez wigk-
szej przesady mozna powiedzieé, ze weszli w zupelnie nowa szkolna rzeczywistosé,
w ktérej maja szanse pozytywnie zaistnie¢ jako nauczyciele tylko wéwezas, gdy ich
decyzja o wyborze tej specjalnosci nauczycielskiej miata glgboka motywacje osobi-
stq oraz podstawy nie tylko emocjonalne, ale byla réwniez §wiadomie wytyczonym
programem zyciowym. Z moich rozmoéw z nauczycielami wezesnej edukacii i studen-
tami przez wiele dziesiatkéw lat edukacji akademickiej wyniostem przekonanie, zZe
w obszarze motywacyjno-emocjonalnym sg podstawy do sprostania przez nich temu
zadaniu, jednak ,,formowanie” si¢ w nich ,,wlasnego” zawodowego profesjonalizmu
wymaga specjalnego zewngtrznego wsparcia.

— tak zauwaza to slusznie

Etap drugi — ksztatcenie jako przygotowanie
do profesjonalnej samodzielnos$ci

Punktem wyjscia do tej czesci moich refleksji niech bedzie zalozenie, ktére tu
zacytuje za przywolywanym juz tekstem M. Czerepaniak-Walczak, Ze ,,stawanie si¢
nauczycielem jest procesem $wiadomego uczestniczenia w zmianie siebie i otocze-
nia”®. Zapewne proces ksztalcenia uniwersyteckiego (na poziomie licencjatu lub
magisterium) jest juz wyraznie kolejnym, po wyborze zawodu, krokiem na tej dro-
dze, gdyz realizowany jest z wyraznie okreslonymi celami, w stosownie dobranych
formach (wyktadow, ¢wiczen, seminariéw i praktyk) i tresciach edukacji w szkotach
wyzszych. Z rozleglej problematyki na ten temat ogranicze si¢ tu tylko do uzasad-
nienia hipotezy, ktéra ma zwigzek z pytaniem, czy juz w toku ksztalcenia mozna
wprowadzi¢ nauczyciela (kandydata na nauczyciela) w zlozony proces stawania si¢
nauczycielem ,,na wlasna miar¢” posiadanych podmiotowych dyspozyciji, z uwzgled-
nieniem wszystkich uwarunkowan zmieniajacego si¢ otoczenia, w tym zwlaszcza
zmian w reformujacej sie ustawicznie szkole.

OdpowiedZ na to pytanie, jezeli ma by¢ pozytywna, co si¢ wydaje oczywiste,
wymaga poszukiwania argumentow, ktore wykraczaja poza polskie doswiadczenia.
Dzi$ nie mamy watpliwosci, ze absolwent kierunku nauczycielskiego uczelni wyzszej
zostal wlaczony w otaczajace go zjawiska 1 procesy rozwojowe w celu odnalezienia

Y Tbiden.
5 Ibidem.
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swojego miejsca w nich, co oznacza ze je dostrzega, rozumie 1 w okreslony sposob
uczestniczy w ich wspéltworzeniu. Ten ,jego Swiat” co$ od niego oczekuje i sam
musi znalez¢é w nim miejsce dla siebie. Wybrany ,,zawdd” jest projektem, ktéry za-
petni okreslonymi pomystami bycia nauczycielem na miar¢ swoich potrzeb i talen-
tow juz rozpoznanych, swoich aspiracji i w miare ujawnianych watpliwosci. Czy jest
szansa, aby odkryl w sobie ,,dyspozycje” profesjonale, swoj sposéb zaistnienia w tym
zawodzie? Nie ma na tej drodze latwych rozwigzan, czego doswiadezyli juz ci, co
podjeli poszukiwania w tym zakresie. Mozna wykorzystywac w stosowny sposéb i tak
zwane ksztalcenie poprzez praktyke, mozna w odpowiedni sposéb modyfikowac
organizacj¢ ksztalcenia i dobér dyscyplin wlaczonych w jego tok. Préby podejmo-
wane w tym zakresie prowadza do sformutowania wniosku i spostrzezenia ogdlne-
go. Dobrze przygotowaé przyszlego nauczyciela do podjecia trudnych powinnosci
zawodowych w szkole takiej, jaka jest obecnie i jaka bedzie w przysztosci, nawet tej,
o ktorej ksztalcie nie mamy dzisiaj nawet wyobrazenia. Aby to bylo mozliwe, warto
byloby, jak sadze:

— maksymalnie wyodrebnié i nazwaé fundamentalne wartosci (wlasciwosci), kto-
re z nauczycielskiego zawodu czynia zdecydowanie jakosciowo specyficzna profe-
sj¢, ktora w spotecznym podziale r6l mu zapewnic range jedna z najwyzszych i nie
do zastapienia. Tworzenie ,,uniwersum” nauczycielskich kompetencji i osobowych
,»cech” nie moze mie¢ kofica, nie bedzie mozna bowiem uksztaltowaé optymalnego
i zamknig¢tego modelu, zamknig¢tego nawet na chwile. Trzeba go uczyni¢ otwartym
i stale ,,ubogaconym”;

— w obszarze ksztalcenia, samoksztalcenia i samodzielnych poszukiwan miesci
si¢ caly osobisty ,,§wiat warto$ci”, rozwinigte potrzeby 1 umiejetnosci bogacenia swo-
jej osobowosci, wspottworzenia swych pogladéw, postaw etycznych, estetycznych
wyboréw i moralnych ocen, bo to decyduje o efektach jego interakeji z uczniami
iich rodzicami od przedszkola do matury — o zaufaniu wzajemnym, o wspomaganiu
w rozwiazywaniu probleméw nawet najtrudniejszych. Ten ,,prospoleczny” wymiar
nauczycielskiej profesji musi znalez¢ swoje podstawy w studiach, ich formie i tresci;

— w obszarze akademickich studiéw udzial osobisty studenta jest warunkiem
ich efektéw w budowaniu osobowo-profesjonalnej sylwetki absolwenta. W przypad-
ku edukacji zintegrowanej, zwlaszcza przy zalozeniu swobodnego wyboru progra-
méw 1 podrecznikow, stajemy przed zadaniami réwnie otwartymi, jak w przypadku
opisanym weczesniej. Jednak wilasnie w tym poszukiwaniu koncepcji podstawowych,
metodologiczne wprowadzenie w poszukiwaniu juz na studiach swojej specyficznej
edukacji malego dziecka jest niezbedne. Nie zdobedzie student w warun-

5 Wizji”
kach wspolczesnej wiedzy pelnej sprawnosci metodycznej w odniesieniu do réznych
programéw i zbioru podrecznikow, ale powinien zrozumieé, interpretowaé wszyst-
kie ,,mechanizmy” rozwoju dziecka, dostrzegac zakl6ocenia, umie¢ na nie reagowac.
Tworzenie warunkéw, aby jego studia to umozliwialy, bedzie mozliwe, gdy zaistnieje
w nich ze swoja specyficzna koncepcja, z pomystami, ktére zaprezentuje, uzasadni
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i oceni. Istnieja bowiem warunki stosowne, ktére nie zawsze moga by¢ wykorzysty-
wane podczas tzw. praktyk pedagogicznych.

Etap trzeci — doswiadczenie zawodowe

W intelektualnym dojrzewaniu okres nabywania wiedzy jest przygotowaniem do
wyjécia spod ,,presji”, czy tez ,,dyrektywnego ujarzmienia” umystu przez dominacje
autorytetu wiedzy, nauki, teotii i osobowosci znaczacych, ktére tworza czgsto jasny,
spojny 1 niesprzeczny obraz $wiata w kazdym poznawanym jego segmencie, a wigc
réwniez w odniesieniu do rozwoju czlowieka i procesu wychowania. Z tym obra-
zem ,,uladzanym” mtody nauczyciel rozpoczyna samodzielno$¢ profesjonalna, ktéra
dopiero po pewnym czasie stwarza mu mozliwo§¢ nabrania dystansu — wydobycia
sig, jak to do$¢ drastycznie formutuja niektérzy, spod ,,tyranii systemu edukacyjne-
g0”'. Nastepuje stopniowe odkrywanie swojego miejsca i swoich mozliwosci udzia-
tu w wielkim dziejowym procesie wychowania, bo, jak to kilkaset lat temu napisat
J.A. Komenski, ,,szkola jest rzecza ludzka i specyfika ludzkosci”. To jest perspektywa
ogolna, z ktérej lepiej widaé, ze wychowanie to nie proste ,,dziatanie” o charakterze
koordynacyjnym, ale jest czyms wigcej, a to wigcej siega glebiej, bo jest bezustannym
»przepracowywaniem podstaw cztowieczenstwa”. Witold Nawrocki sformutowat to
w powyzszy sposob, wykazujac zbieznos¢ takiego opisywania procesu wychowania
i pedagogiki ,,zwrotu” przez teoretykéw wspdlczesnych o orientacji fenomenolo-
gicznej z pansofistyczng koncepcja J.A. Komenskiego sprzed ponad trzystu laty'’.

Obecnos¢ nauczyciela klas poczatkowych w przestrzeni edukacyjnej mozna dzis
bada¢, opisywaé i wartosciowaé z wielu punktéw widzenia, wywiedzionych badz
z tradycyjnych koncepcji, ktore chetnie dzi§ wpisujemy w orientacje herbartowska
lub technologiczna, badz tez koncepcji, ktore z duzym uproszczeniem, ale logicznym
uzasadnieniem wigzemy z tzw. otientacja humanistyczng. Mozna z nich uczyni¢ swo-
istaq mape, bez jakiego$§ metaforycznego naduzycia naszej wyobrazni, ktora pozwoli
postrzegaé rozleglosc i ztozonos¢ edukacyjnej roli nauczyciela w relacjach z dziec-
kiem, ,,powierzonym” mu przez spoleczefistwo, aby stal si¢ jego ,,przewodnikiem”.
Odczytanie swojego miejsca, swoich powinnosci, swojej odpowiedzialnosci to zada-
nie na caly czas bycia nauczycielem we wszystkich zmieniajacych si¢ okoliczno$ciach
i sytuacjach, wobec ustawicznie nowych ukladéw interpersonalnych, zwlaszcza na-
uczyciel — uczen, czyli wobec siebie jako ,,ja”-osoba i ,,ja”-nauczyciel i wobec ,,nie-
go”, ,,drugiego”. ,,On” to tez osoba — podmiot (dziecko) ,,on” to podmiot-uczen.

T¢ ,,map¢” mozna zapelni¢ réznymi ,,koncepcjami” i w kazdej odnalezé miej-
sce ucznia 1 nauczyciela,. Sa wéréd nich koncepcje, ktérych wartosé jest dowiedzio-
na, a ich realizacja gwarantuje ,,dobre efekty” pedagogiczne, sa one umieszczone

16 R. Wieckowski, Kontrowersje wokdi nankowego uprawiania pedagogiki, [w:) 'T. Wréblewska (red.), Z tradygi
teorii edukacyjnej, WSP Kielce, Piotrkéw Trybunalski 1998, s. 179.

"W, Nawrocki, Pedagogika jako ,emendatio rerum humanorum” Jana Potocka i Jana Amosa Komeriskiego, [w:]
T. Wréblewska (red.), Z tradygi teorii edukacyjne, WSP Kielce, Piotrkéw Trybunalski 1998.
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w swoistym kanonie podstaw teoretycznych tej dyscypliny naukowej i juz dziataja na
zasadzie ,,przymusu wzorca” i autorytetu zewnetrznego, ktore staly sie czescia pro-
fesjonalnych kwalifikacji kazdego nauczyciela. Jednak obecnie coraz bardziej realne
sq warunki, aby nauczyciel rozwijal na wlasna miar¢ swoja osobowa i profesjonalna
wautentycznos$¢”, gdyz szanse taka otrzymuje za sprawa coraz pelniejszego nasycenia
teorii i praktyki pedagogicznej humanistycznymi przestaniami i swoistym ,,zwrotem”
W postrzeganiu powinnosci nauczyciela i jego osobistej odpowiedzialno$ci za to, kim
jest jako osoba i jako profesjonalista. Do$wiadcza dzis on ,,wolnosci”, ktora, jak na
wstepie zauwazyli§my, daje mu mozliwo$¢ profesjonalnej autokreacji we wszystkich
obszarach. A moze owa wolno$¢ przyszta zbyt szybkor Okazuje si¢, ze mimo zachet
nauczyciel bardzo rzadko objawia wlasna koncepcja ,,dobrej” szkoly, ,,dobrego” pro-
gramu, ,,dobrych” pomystéw metodycznych, ktére weryfikowalyby si¢ ,,na oczach”
uczniow, rodzicéw 1 0s6b wspoluczestniczacych w procesie edukacyjnym, dostarcza-
jac ich tworcy odpowiedniej satysfakeji i stosownych splendoréw. Nauczyciel, ktory
nieustannie ,,namawiany” byl do tego, aby uznawal za najlepsze to ,,rozwiazanie”,
ktore przychodzi z zewnatrz, nie uwierzyl w siebie, nie podjal trudu autokreacji. Na-
dal ubozeje w swoich twérczych aspiracjach 1 moralnej odpowiedzialnosci, poddaje
si¢ swoistej manipulacji, jakze czesto nazywanej ,,nowymi trendami”, ,,nowoczesna
metods”, skutecznym rozwiazaniem” itp. Jest pod naporem ,,nowosci” wytracaja-
cych go ze spokojnych poszukiwan, podejmowania wlasnych préb. Pomysty maja
i do szkét dostarczajg je lawinowo ,,dystrybutorzy” réznych koncepcji i programéw
autorskich, wiasciciele firm wydawniczych, producenci nowinek technologicznych,
czy nawet autorzy podrecznikow. Bywa, ze nieufny nauczyciel pozostaje przy tradycji,
naukowo uzasadnionych koncepcjach, wyrazajac tym samym ,,op6t” wobec nowosci,
ale mimowolnie poddajac si¢ naciskowi jeszcze wickszemu, jaki szkote zawsze czynit
,,05toja oporu” przed nowoscia, co bytoby dzisiaj zdecydowanie falszywym poczu-
ciem ,,stabilizacji” i spokoju.

Autokreacja jest wigc koniecznoscia czasow wspélczesnych. Stusznie mozna
zatem powiedzie¢ i to, ze ,,§wiadome przyjecie” i ,,§wiadome odrzucenie” wymaga
od nauczyciela dojrzatosci intelektualnej, emocjonalnej i moralnej'®. Dla nauczycieli
wezesnej edukacji jest to jednak zadanie, ktére wymaga szczegdlnych kompetencji
w autoanalizie i wielkiej wnikliwosci w poznawaniu podmiotowych wlasciwosci dzie-
ci, z ktérymi pozostaja w bardzo osobistych relacjach. W miedzyosobowych relacjach
nauczyciel —uczen ksztaltuje si¢ nauczycielski profesjonalizm, bo na jego specyficzny
,»ksztalt” maja wplyw jego uczniowie — to najintensywniejszy autokreacyjny impuls.
Poznawanie swojego ucznia, jego przezy¢, zachowan, wielorakich relacji spotecznych
z rowie$nikami i ze ,,swoja pania”’, to poznawanie siebie, to poznawanie swoich po-
winnosci, to dochodzenie do wlasnego stylu ,,pedagogicznej pracy”, to tworzenie
wlasnego ,,projektu”, ktéry odnalazta nauczycielka klasy I, opisana na poczatku tego
tekstu. I w tym wyraza si¢ najpelniej to, co dla nauczycieli edukacji poczatkowe;j
niesie pedagogika otwarta, pedagogika alternatywna, pedagogika personalistyczna,

8 M. Czerepaniak-Walczak, gp. cit., s. 30.
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pedagogika dialogu. Czy to wystarczy, aby znalazt on w sobie moc wyjscia na sa-
modzielno$é z ,,okowdw”, jakie mu zgotowala liberalna szkota czaséw dzisiejszych,
w ktérej prawo do wolnosci stato si¢ ,,wtérnym” zniewoleniem nauczyciela przez
»Swiat” medidéw (,,nowoczesnych”, ,,znakomitych”, ,,twérczych”) 1 wydawcdw, kto-
rych zapobiegliwos¢ jest ,,obezwladniajaca” szkoly i nauczycieli? Ale to jest juz inny
problem, ktory jednak wymaga jak najszybszego podjecia, zwlaszcza w odniesieniu
do edukacji dzieci w najmltodszym wicku szkolnym.



Agnieszka Kaczmarczyk

P0z10M KOMPETENC]JI INFORMATYCZNO-MEDIALNYCH
NAUCZYCIELI KLAS I-TI1

Wstep

Wkroczylismy w XXI wiek — wiek, w ktorym komputer stal sie codziennodcia.
Technologie informacyjne (T1) otaczaja nas z kazdej strony, staly si¢ juz terazniejszo-
$cia, a przeciez jeszcze niedawno pisaliSmy o nich jak o dalekiej przyszlosci. Paradok-
salnie, uczen w tej dziedzinie jest dzi$ lepszy od nauczyciela, dziecko od dorostego.
A przeciez to nauczyciele ,,powinni prezentowac¢ umiejetnosci zdecydowanie wykra-
czajace poza wiedzg instrumentalng na temat stosowania nowoczesnych technologii
w edukacji”!. Szczegdlnie dotyczy to nauczyciela wezesnej edukacii, poniewaz

[...] technologie informacyjne sa lokomotywa rozwoju i nie ma od nich odwrotu. Na-
r6d, ktory nie wykupi swoim dzieciom biletéw 1 klasy w tym pociagu, skazuje
si¢ na wegetacje na obrzezach cywilizacji w XXI wieku’.

Wspolczesne czasy ukazaly nam inny wymiar uczenia si¢ — opartego na technolo-
gii informacyjnej, nauki przez cale zycie. Do tej pory domena nauczycielskiego stanu
byla ciagla aktualizacja posiadanej wiedzy, dzi§ pedagodzy musza uczy¢ si¢ nowego
sposobu zdobywania wiedzy i tego ,,sposobu’” nalezy nauczy¢ uczniow. Wspolczesny
nauczyciel pierwszego etapu nauczania ma do spetnienia wyjatkowa role, ktérej nigdy
wezesniej nie odgrywal, przygotowania swych wychowankéw do tzw. ,,przekroczenia
drugiego progu szkolnego i wejscia do $wiata medialnego™. Ograniczajac dzieciom
te mozliwosci, ograniczamy im w przyszlosci szanse na sukces.

Zwigzte wyjasnienie pojec
Zanim zostana wyjasnione terminy dotyczace kompetencji, przyblizy¢ nalezy

pojecie ,technologii informacyjnej”, ktore czesto bedzie sie pojawia¢ w niniejszym
artykule rowniez poprzez skrot T1. Technologia Informacyjna (TT)

' G. Penkowska, Nowe media a kompetencje medialne studentéw pedagogiki, [w:] B. Siemieniecki, T. Lewowicki
(red.), Jexyk — Komunikacja — Media — Edukaga, Adam Marszalek, Toruni 2010, s. 247.

2 M. Kakolewicz, Komputer dla berbecia, ,,Edukacja Medialna” 1997, nr 2, s. 44.

> T. Klositska, Kompetenge nancycieli wezesnej ednkagi w 3akresie technologii informacying, dostepne na: kon-
ferencja.21.edu.pl/3/tom/2/111.doc [15.12.2010].
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[-..] jest to zespot srodkéw (czyli urzadzen, takich jak komputery, sieci komputero-
we, media), narzedzi (w tym oprogramowanie), jak réwniez innych technologii, ktére
stuza wszechstronnemu postugiwaniu si¢ informacja*.

M. Systo 1 W. Jochemczyk w swej definicji tego pojecia kladg nacisk na zasto-
sowanie technologii do przetwarzania informacji ,,tekstowej, graficznej, dZzwigko-
weji filmowej, te zastosowania zaczgto stusznie nazywac technologia informacyjna™”.

Kolejng definicja wymagajaca wyjasnienia jest pojecie ,,kompetenciji”. S. Dylak
twierdzi, iz jest to ,,zbior wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji oraz postaw 1 wartosci

2996

niezbgdnych dla skutecznej realizacji nalozonych zadan. W dokumencie Kluczowe
kompetencje w uczeniu si¢ przez cale zycie. Europejskie Ramy Odniesienia, kom-
petencje okreslane sa jako polaczenie ,,wiedzy, umiejgtnosci i postaw odpowiednich
do sytuacji”’. W. Okon natomiast twierdzi, ze kompetencje to ,,odpowiedzialnos¢,
uprawnienie do dzialania, rezultat procesu uczenia si¢”®. B. Kedzierska, uwaza ze
kompetencje to ,,uwarunkowany wzajemnie zestaw kwalifikacji, doswiadczenia za-
wodowego, uprawniefi 1 wynikajacego z tych uprawnien zakresu odpowiedzialno-
§ci”?. W Stowniku jegyka polskiego PWN znajduje si¢ takie wyjasnienie: ,,zakres czyjejs
wiedzy, umiejetnosci lub odpowiedzialnosci”". Stownik wyrazéw obeych rozszerza te
definicje stownika polskiego: ,,zakres uprawnien, pelnomocnictw, zakres dziatalnosci
jakiej$ instytucji, zakres spraw podlegajacych jakiemu$ organowi, zakres czyjes wie-
dzy, umiejetnosci lub odpowiedzialnosci <niem. Kompetenz, fr. Compétence, z tac.
competentia w szerszym znaczeniu>""".

Z powyzszych definicji wynika, iz kompetencje to zaséb wiedzy i umie-
jetnosci okreslajacy zakres odpowiedzialnos$ci i uprawnient danej osoby.

Kim zatem jest kompetentny nauczyciel? J. Mianecka (powolujac si¢ na G. Cze-
repaniak-Walczak) pisze:

[..] czlowiek kompetentny to ten, ktéry do odpowiednich dzialan ma odpowiednie
przygotowanie, stanowigce harmonijng kompozycje wiedzy, umiejetnosci, sprawnosci
i rozumienia'?.

* Dostepne na: http://republika.pl/angraplay/pliki/tistr1.htm [30.12.3010].

> M.M. Syslo, W. Jochemczyk, Edukacja informatyezna w nowej podstawie programowej, dostepne na http://
www.bc.ore.edu.pl/dlibra/docmetadata?id=141 [14.01.2011].

¢ S. Dylak, Wignalizacgja w ks3talcenin naucgycieli, Wydawnictwo UAM, Poznar 1995, s. 37.

" Dostepne na: 79.189.2.210/2s7 / pobieralnia/ kompetencje-kluczowe.doc [30.12.2010].
8. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 2004, s. 185.

° B. Kedzierska, Kompetencje informacyjne w kesztatcenin ustawicznym, IBE, Warszawa 2007, s. 45.
M. Szymczak (red.), Stownik jezyka polskiego PWN, A-K, PWN, Warszawa 1999, s. 916.

" E. Sobol (red.), Stownik wyrazéw obeych, PWN, Warszawa 1997, s. 575.

12 ). Mianecka, Kompetenge nancycieli w 3akresie technologii informacyjnej a ich postawy wobec tej technologii oraz;
Jg wykorgystania w procesie dydaktyczno-wychowawezym — wnioski 3 badar, [w:] B. Siemieniecki, T. Lewowicki
(red.), Jezxyk — Komunikacja — Media — Edukaga, Adam Marszatek, Torun 2010, s. 253-254.
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J. Szmpruch za$ twierdzi, iz kompetencje zawodowe

[...] to posiadanie i rozwijanie odpowiednich umiejetnosci, wiedzy, wlasciwych po-
staw 1 do§wiadczen w celu wypelnienia funkcji zawodowych. Natomiast kompeten-
cje nauczycielskie [wyrdznienie — A.K\] to struktura poznawcza zlozona z umie-
jetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw nauczycieli niezbednych dla skutecznej realizacji
zadani wynikajacych z okreslonej koncepcji edukacyjnej®.

Z kolei wedlug K. Stech, nauczyciel kompetentny to osoba postrzegana ,,w wy-
miarze wielu swoich dyspozyciji osobowosciowych, sprawiajacych, ze moze by¢ on
uznany za przygotowanego do pelnienia réznych zakreséw swojej roli zawodowej”'.

Definicje te podkreslaja, iz kompetencje nauczyciela to ,,zestaw” nie-
zbednych powinnos$ci sktadajacych si¢ z wiedzy, dyspozycji osobowo-
§ciowych, umiejetnosci pedagogicznych oraz przygotowania zawodo-
wego nauczyciela, ktére sq konieczne do efektywnego wykonywania
przez niego pracy.

Klasyfikacji kompetencji nauczycielskich jest wiele i wykazuja réznice w ich okre-
slaniu, dlatego przyjeto klasyfikacje za J. Szempruch, ktéra wymienia nastgpujace
kompetencje: interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywnosci, wspoldziatania, prag-
matyczne 1 informatyczno-medialne'.

W dobie nowych mediéw szczegdlne miejsce w tych rozwazaniach zajmuja kom-
petencje medialne. [...] kompetencje medialne sa dzi§ potrzebne wszystkim, bez
wzgledu na wick, wykonywany zawdd, a nawet miejsce zamieszkania, bo media sa
powszechnym $rodowiskiem zyciowym wszystkich ludzi [...]".

W niniejszym artykule trzeba zatem doprecyzowac pojecie tych kompetencii.

Brak jednomyslnosci zaznacza si¢ zarowno przy nazewnictwie (kompetencje
informatyczne, informacyjne, medialne, informatyczno-medialne), jak i w ich defi-
niowaniu. Dlatego przyjetam za J. Szempruch'” i A. Serdyfiskim'® nazewnictwo tych
kompetenciji jako kompetencje informatyczno-medialne, gdyz w samej nazwie okre-
§laja juz swoj zakres. A tak opisuja je wymienieni autorzy: kompetencje informa-
tyczno-medialne to ,,umiejetnos¢ wykorzystania technologii informacyjnej 1 ko-
munikacyjnej w doskonaleniu proceséw edukacyjnych””. Zakres tych kompetencji

). Szempruch, Naucgyciel w mieniajacej si¢ szkole. Funkejonowanie i rozwdj zawodowy, FOSZE, Rzeszéw
2001, s. 112.

14 K. Stech, Kompetengje zawodowe nanczgyciela — spojrenie na problem, [w:] K. Ferenz, E. Koziol (red.), Kom-
petencje nanczgyciela wychowawey, Wydawnictwo UZ, Zielona Géra 2002, s. 14.

15 J. Szempruch, op. cit., s. 114.

' G. Penkowska, op. cit., s. 246

17]. Szempruch, gp. cit.

'8 A. Serdyniski, Kompetenge informatyczno-medialne nanczyciela, Wydawnictwo US, Szczecin 2007.
9], Szempruch, op. ¢it.,s. 119.
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obejmuje znajomos¢ obstugi komputera, wideo iinnego sprzetu technicznego, wyko-
rzystanie nowoczesnej technologii w celu wspomagania procesu nauczania i uczenia
si¢ oraz umiejetno$¢ tworzenia autorskich programéw edukacyjnych i udostepniania
ich w sieci informatycznej. A. Serdyfiski dodaje jeszcze znajomosé jezyka obcego™.

Standardy przygotowania nauczyciela w zakresie T1

Podstawg wspolczesnej edukacii jest zdobycie przez ucznia umiejetnosci czy-
tania, pisania i korzystania z technologii informacyjnej. Dlatego nauczyciele winni
dazy¢ do zdobycia jak najszerszej wiedzy 1 umiejetnosci stosowania nowoczesnych
srodkéw dydaktycznych na zajeciach z dzie¢mi. Na szczescie pedagodzy coraz cze-
$ciej 1 chetniej siegaja po multimedialne srodki dydaktyczne, by proces nauczania stat
si¢ atrakcyjny 1 efektywny.

Rosnace znaczenie technologii informacyjnej we wszystkich dziedzinach Zycia
spowodowalo, iz wywiazanie si¢ z podstawowej roli nauczania, jaka jest przygoto-
wanie dziecka do funkcjonowania w spoleczefistwie, oparte jest na umiejetnosciach
ucznia korzystania z T1, stad tak wazne staly si¢ standardy przygotowania kazdego
nauczyciela w zakresie technologii informacyjnej.

Obecnie oczekuje si¢ bowiem, ze: nauczyciele stawac si¢ bedg nauczycielami
technologii informacyjnej i komunikacyjnej w takim samym sensie, w jakim
sg nauczycielami czytania, pisania i rachowania. Kazdy nauczyciel powinien wicc
by¢ przygotowany do postugiwania si¢ technologia informacyjna i komunikacyjna
w pracy wlasnej oraz w pracy dydaktycznej z uczniami®.

Przeciez

[...] kandydaci na nauczycieli musza posiada¢ wiedze i umiejetnosci 21 wieku oraz uczyé
si¢ integrowac je w praktyce szkolnej, gdyz tylko takie dziatania umozliwia sprostanie
wyzwaniom niezwykle dynamicznie zmieniajacego si¢ wspotezesnego spoleczenistwa®.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu Standardy ksztalcenia
nauczycieli na studiach wyzszych zawodowych, uzupelniajacych studiach magister-
skich, jednolitych studiach magisterskich oraz studiach podyplomowych® okresla
zakres wiedzy 1 umiejetnosci, jaki powinien posiadaé nauczyciel, by czué si¢ przy-
gotowanym do korzystania z T1 na zajeciach z dzie¢mi w obrebie czterech wymie-
nionych tam grup: 1. Podstawy postugiwania si¢ terminologia (pojeciami), sprze¢tem

20 Za: ibidens; A. Sexrdynski, op. cit., s. 40.

2 M.M. Systo, Standardy przygotowania nancgycieli w zakresie technologii informacyjng i informatyki, dostepne na:
http:/ /www.wsipnet.pl/dane/pliki/kluby/8/Standardy%020-%20komentarz.pdf [27.11.2010].

2 215t Century Knowledge and Skills in Educator Preparation, dostepne na: http://aacte.org/pdf/Publica-
tions/Reports_Studies/ AACTE-P21%20White%20Paper%20vFINAL.pdf [11.02.2011].

» Zalacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r.
(poz. 2110).
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(srodkami), oprogramowaniem (narze¢dziami) i metodami technologii informacyjnej;
2. Technologia informacyjna jako sktadnik warsztatu pracy nauczyciela; 3. Rola 1 wy-
korzystanie technologii informacyjnej w dziedzinie wlasciwej dla nauczanego przed-
miotu (prowadzonych zajeé); 4. Aspekty humanistyczne, etyczno-prawne i spoleczne
w dostepie 1 korzystaniu z technologii informacyjne;j.

Podstawa funkcjonowania spoleczenstwa informatycznego jest umiejetnosé
uzytkowania technologii informacyjnej. Aby w pelni z niej korzystad, nalezy posiasc
odpowiednie uprawnienia, gwarantuje to system certyfikacji ECCC, czyli Europejski
Certyfikat Kompetencji Informatycznych (ang. European Computer Competence
Certificate). Jest to certyfikat Swiadczacy o posiadaniu kompetencji informatycznych
na roznych poziomach (podstawowym, Sredniozaawansowany i zaawansowany az
po najwyzszy — eksperta). ,,ECCC wyznacza standard kompetencji uzytkownikdw
technologii informatycznych”*. Obszary uprawnien zostaly uszczegdltowione i po-
dzielone na: ogdlny (do ktérego naleza m.in. takie moduly: Sprzet 1 oprogramowanie
komputerowe, Edycja dokumentéw, Obliczenia arkuszowe, Multimedia, Technolo-
gie informacyjno-komunikacyjne) i branzowy (znajduja si¢ tu m.in. e-Nauczanie,
Stuzba zdrowia, Obstuga turystyki). W celu przyblizenia tych zakreséw kazdy z nich
zostal zdefiniowany sylabusem.

Przyjrzyjmy si¢ jednemu z nich, dotyczacym stricte edukacji wezesnoszkolnej,
a doktadanie brzmi on Komputer w edukagji wezesnoszkolne. Przeznaczony jest (jak sama
nazwa wskazuje) dla nauczycieli klas I-111, ktorzy maja realizowac zajecia kompute-
rowe oraz wspomagac w tym innych nauczycieli. Modul ten zostal opisany w obrebie
6 grup (kazda z nich w certyfikacie jest uszczegdlowiona):

1. Obstuga komputera i administrowanie systemem.

2. Poczta elektroniczna, wyszukiwanie i wykorzystanie z informacji oraz multime-
diéw.

3. Tworzenie tekstow, rysunkow, prezentacji multimedialnych.

4. Urzadzenia cyfrowe i postugiwanie si¢ nimi oraz materialami przez nie wytwo-
rzonymi.

5. Zagrozenia wynikajace z korzystania z komputera, Internetu i multimediow.

6. Podstawy e-nauczania®.

Zdobycie tego certyfikatu przez nauczycieli przyczyni si¢ nie tylko do podnie-
sienia ich kwalifikacji, ale i prestizu placéwki, w ktdrej nauczaja, a dodatkowo umie-
jetnosci zdobyte, 1 potwierdzone migdzynarodowym egzaminem, sa skorelowane
z podstawg programows, zatem moga by¢ wykorzystywane na zajeciach z dzie¢mi.

Chciatabym jeszcze zwréci¢ uwage na jeden dokument — Kompetencje kluczowe
w uczeniu si¢ przez cale zycie. Europejskie Ramy Odniesienia®® — w ktérym pod-
kre§lona jest waga uczenia si¢ przez cale Zycie, a nastgpnie przedstawione

# Dostepne na: www.ecce.com.pl [30.12.2010].
3 Thidem.
% Dostepne na: 79.189.2.210/zs7 /pobieralnia/kompetencije-kluczowe.doc [30.12.2010].
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sa kluczowe (najwazniejsze, podstawowe) kompetencje kazdego cztowieka zyjacego
w terazniejszym Swiecie:
— porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,
— porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,
— kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,
— kompetencje informatyczne,
— umiejetnosé uczenia sig,
— kompetencje spoteczne i obywatelskie,
— inicjatywno$c¢ i przedsigbiorczosc,
— $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna.
Wsréd wymienionych wyzej kompetenciji znalazly si¢ rowniez kompetencije in-
formatyczne, co wskazuje na ich wysoka range w wyksztalceniu wspétczesnych ludzi.
W omawianym dokumencie kompetencje te zostaly opisane poprzezich zdefinio-
wanie, a nastgpnie okreslenie wiedzy, umiejetnosci i postaw zwigzanych z omawiana
kompetencja. Ponizej postanowiono przyblizy¢ pokrétce kazda z tych kompetencji.
Pierwsza z nich Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, ktéra
najkrocej mozna okresli¢ jako opanowanie jezyka ojczystego w mowie 1 pismie w r6z-
nych sytuacjach komunikacyjnych, co umozliwia rozwéj wlasnych zdolnosci, zdobycie
wiedzy, interpretacj¢ §wiata i réznych zjawisk oraz utrzymanie relacji miedzyludzkich.
Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, podobnie jak poprzednia
kompetencja, oparta jest na opanowaniu j¢zyka obcego w mowie i pisSmie poprzez
rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie.
Kompetencje matematyczne to umiejetno$¢ rozwigzywania codzien-
nych probleméw za pomoca zdobytej wiedzy matematycznej, natomiast jezeli chodzi
o kompetencje naukowo-techniczne to:

Kompetencje naukowe odnoszg si¢ do zdolnosci i checi wykorzystywania ist-
niejacego zasobu wiedzy i metodologii do wyjasniania $wiata przyrody, w celu
formulowania pytan i wyciggania wnioskéw opartych na dowodach. Za kompe-
tencje techniczne uznaje si¢ stosowanie tej wiedzy i metodologii w odpowiedzi
na postrzegane potrzeby lub pragnienia ludzi. Kompetencje w zakresie nauki
i techniki obejmuja rozumienie zmian powodowanych przez dziatalnos¢ ludzka
oraz odpowiedzialno$¢ poszczegdlnych obywateli”’.

Kompetencje informatyczne to umiejetno$é wykorzystywania techno-
logii informacyjnej w pracy, domu, w zyciu osobistym i spolecznym, w rozrywce
1 wzajemnym porozumiewaniu sie.

Umieje¢tno$¢ uczenia si¢ polega na zdobyciu podstawowego kanonu
umieje¢tnosci: czytania, pisania, liczenia, wykorzystywania technologii informacyjnej,
nastegpnie uzupelnianie i uaktualnianie zdobytych wiadomosci oraz stosowanie ich
w zyciu codziennym.

7 Dostepne na: www.eccc.com.pl [30.12.2010].
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Kompetencje spoteczne i obywatelskie przygotowuja do aktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym, do konstruktywnego porozumie-
wania si¢ w tych srodowiskach. Podkreslone sa zasady savoir-vivre/ etykiety, tolerancii
i kompromisu.

Kompetencje spoleczne i obywatelskie — podstaws ich jest znajo-
mosc:

— wspolczesnych wydarzen,

— historii narodowej 1 §wiata,

—  pojec z nimi zwiazanych (np. réwno$é, demokracja, sprawiedliwo$c) oraz sto-
sowanie ich w instytucjach na wszystkich poziomach: lokalnym, regionalnym,
krajowym, europejskim swiatowym.

W obrebie tych kompetencji podkreslono poszanowanie praw czlowieka, ak-
ceptacje roznych religii 1 grup etnicznych, uczestnictwo w dzialaniach spotecznosci
lokalnych czy respektowanie demokratycznych zasad.

Inicjatywnos$¢ i przedsigbiorczos$¢ to zdolno$¢ do wcielania pomy-
stéw w zycie, oparta na umiejetnosci krytycznej oceny swych mocnych i stabych
stron oraz diagnozy ryzyka w kontekscie etyki.

Swiadomo$¢ i ekspresja kulturalna oparta jest na znajomosci dzie-
dzictwa kulturalnego zaréwno lokalnego, narodowego i europejskiego, jak 1 wraz-
liwosci 1 przyjemnosci z odbioru tych dziel i tolerancji kulturowej w stosunku do
innych regionow $wiata.

Poziom kompetencji informatyczno-medialnych w badaniach

Wspdlczesny nauczyciel stanal przed koniecznoscia uzywania w procesie edu-
kacji réznorodnych urzadzen technicznych, okreslanych jako nowoczesne pomoce
dydaktyczne. By podolaé stawianym wymaganiom, musi nauczy¢ si¢ z nich korzystac.
Badania przeprowadzone przez T. Klosifiska ,,wykazuja, iz wickszo$¢ nauczycieli
niezbyt pewnie czuje si¢ w otoczeniu nowych mediéw. Towarzyszy temu lgk o sprzet
ilek przed sprzetem”?.

T. Klosifiska przeprowadzila w latach 2000-2004 badania, w$réd opolskich
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, dotyczace przygotowania badanych (wg ich
subiektywnej oceny) do stosowania TI na zajeciach z dzie¢mi. Wyniki badan (doko-
nywanych w latach 2000/2001, 2001/2002, 2003/2004 — rys. 1) wykazuja tendencje¢
wzrostowa, nauczyciele coraz pewniej czuja si¢ w obcowaniu z nowoczesnymi §rod-
kami dydaktycznymi. W pierwszym badanym roku 24,7% respondentéw twierdzito,
ze sa bardzo dobrze przygotowani do wykorzystania (gtéwnie) komputera w swej
pracy, a w ostatnim roku wskaznik ten wynosil juz 39,1%. Optymistyczne sa rowniez
wyniki dotyczace braku umiej¢tnosci obstugi komputera, w roku 2000/2001 byto to
az 30,7%, natomiast w ostatnim badanym roku wskaznik ten wynosit 0.

2 Ibidem.
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Rysunek 1. Nauczycielska samoocena przygotowania do wykorzystywania komputera w procesie
wezesnej edukacji wg T. Klosinskiej”

507
40
301 @ 2000/2001
204 W 2001/2002
10 | O 2003/2004
0.4
bardzo dobra dobra dostateczna brak

przygotow ania

Autorka twierdzi, iz dla

[...] zdecydowanej wigkszosci (83,5%) respondentéw gléwnym wyznacznikiem
wspolczesnej cywilizacji sa nowoczesne $rodki komunikowania, jednakze w pracy
dydaktycznej wciaz preferuja media tradycyjne™.

Jest to do$¢ powszechny problem, Ze uczacy wybieraja do zaje¢ z dzie¢mi sto-
sowane do tej pory srodki dydaktyczne. Zatem pierwszoplanowg umiejet-
noscig wspolczesnego nauczyciela jest sprawne lacznie, w procesie
nauczania—uczenia sig, tradycyjnych pomocy dydaktycznych z nowo-
czesng technologia informacyjna. Na pewno przyczyni si¢ to do uatrakeyjnie-
nia ijednoczesnie podniesienia efektywnosci procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Przeprowadzone przez A. Szkolak™ w 2005 roku badania na terenie wojew6dz-
twa $wigtokrzyskiego wsrdéd nauczycieli klas I-111, dotyczace zastosowania techno-
logii multimedialnej w procesie edukacyjnym (rys. 2) ukazuja, iz woéwczas ponad
potowa badanych swoje umiejetnosci 1 wiedze okreslila na poziomie $rednim.

Rysunek 2. Samoocena zastosowania nowoczesnej technologii multimedialnej w procesie eduka-
cyjnym wg A. Szkolak®
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2 Thidem.
30 Ibidem.

' A. Szkolak, Kompetenge informatyczno-medialne nanczgycieli edukacii wezesnoszolnej, ,Nauczanie poczatkowe.
Ksztalcenie zintegrowane” 2005/2006, nr 3, s. 42-49.

32 Ibidem.
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Dodatkowych informacji dostarczyl dokonany przez autorke badat podzial wy-
nikéw wedlug stazu pracy nauczycieli. Jak nalezalo si¢ spodziewac, 55% nauczycieli
ze stazem pracy ponad 25 lat nie korzysta z T1 na zajeciach z dzieé¢mi, natomiast 17%
tych pedagogéw nie ma zadnych probleméw z zastosowaniem TT w trakcie zajec.
18% nauczycieli z najmniejszym doswiadczeniem pracy w szkole (0-5 lat) okreslito
najwyzej swoj poziom wykorzystania T1 w procesie nauczania—ucznia, zaden z ba-
danych w tej grupie respondentéw nie zaznaczyl opcji niskiego poziomu. Swiadczy
to o tym, ze mlodzi nauczyciele maja wigcej odwagi w korzystaniu z nowoczesnych
srodkéw multimedialnych, dobrze si¢ czuja wspomagani takimi pomocami dydak-
tycznymi w trakcie zajeé.

Fakt, iz najwyzsza samoocena zdolnosci korzystania z technologii informacyjnej do-
tyczyta najmlodszych nauczycieli [...] napawa optymizmem, poniewaz z roku na rok
przybywa kadry nauczycielskiej, dla ktérej pojecia zwiazane z edukacja medialna wraz
z obstuga nowoczesnego sprzetu nie sa obce™.

Z badan J. Mianeckiej™ (przeprowadzonych w roku akademickim 2008,/2009) na
grupie nauczycieli réznych typow szkol wynika, iz 59,44% respondentow badanej
grupy okreslito poziom swych kompetencji wystarczajaco (w skali ocen: wykracza-
jace ponad miare, wystarczajace, niewystarczajace). Autorka twardzi, iz wynik doty-
czacy poziomu kompetencji w zakresie technologii informacyjnej badanych, mimo
ze w opinii respondentéw zostal przedstawiony dos¢ wysoko, zostal podwyzszo-
ny faktem, ze nauczyciele okredlali go w kontekscie wlasnych potrzeb, zatem jest
»wystarczajacy”, cho¢ czesto z TI nie korzystaja. Niepokoi réwniez duzy odsetek
badanych respondentéw (az 37,06%), ktorzy okredlili swoéj poziom kompetencji jako
niewystarczajacy.

Rysunek 3. Samoocena kompetencji nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej wg J. Mia-
neckiej
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33 Ihidem, s. 49.
* J. Mianecka, op. ¢it., s. 251-264.
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Badania wlasne, przeprowadzone w 2010 roku na terenie kielecczyzny, dotyczace
okreslenia samooceny poziomu kompetencji informatyczno-medialnych nauczycieli
pierwszego szczebla edukacji, przedstawia, si¢ nastgpujaco:

Rysunek 4. Samoocena kompetencji informatyczno-medialnych nauczycieli klas I-IIT (Zrédlo
wlasne)
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Wigkszo$¢ nauczycieli, myslac o technologii informacyjnej, bierze pod uwage swoj
stopienl opanowania i korzystania z komputera mimo ograniczenia dotyczacego srodka
dydaktycznego; cieszy zaréwno fakt, ze 20% badanych twierdzi, iz ich poziom kompe-
tencji jest wysoki (bardzo dobry i dobry), jak i to, ze zaden z badanych pedagogéw nie
zaznaczyl opcji ,,niewystarczajacy”’. Oznacza to, ze wspdlczesni pedagodzy nie maja
ktopotu z obstugg komputera — stal sic on cenna pomoca w przygotowaniu materialdw
do zajeé. Jak wykazaly badania, nauczyciele najczesciej korzystaja z komputera i Inter-
netu w celu opracowania kart pracy, w poszukiwaniu reprodukeji obrazéw, wydrukéw
ilustracji czy fotografii. Niestety nauczyciele juz tak dobrze nie radza sobie z tablica
interaktywna, okazato sig, ze az 94% badanych twierdzito, iz ich poziom umiejetnosci
jest niski lub niewystarczajacy. Z tego srodka dydaktycznego korzystaja gléwnie mtodzi
pedagodzy ze stazem do 5 lat pracy. Optymistyczne jest to, ze duze grono nauczycieli
z terenu wojewddztwa $wigtokrzyskiego korzysta ze szkolen, jakie sa organizowane
przez Swietokrzyskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Kielcach. Osrodek ten
realizuje projekt ,,Nauczyciel XXI wicku”, ktérego podstawowym celem jest

[-..] rozwijanie kompetencji merytorycznych i metodycznych nauczycieli w zakresie wy-
korzystania w swojej pracy dydaktycznej nowoczesnych technologii informatycznych,
ze szczegllnym uwzglednieniem tablicy interaktywnej i platformy e-learningowe;j”.

Jest zatem nadzieja, iz drugi etap badan ukaze duzo lepsze wyniki, a przede
wszystkim (a to jest tu najwazniejsze) nauczyciele chetniej beda korzystaé z nowo-
czesnych srodkéw dydaktycznych na zajeciach z dzie¢mi, zwlaszcza, ze na terenie

* Dostepne na: http:/ /www.scdn.pl/ [03.01.2011].
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wojewddztwa §wigtokrzyskiego juz coraz wigcej szkél zostalo wyposazonych w ta-
blice interaktywne (zakupione ze srodkéw EFS). Mamy nadzieje, Zze nie beda one
staly schowane i nieuzytkowane.

Podjeto probe ukazania samooceny poziomu kompetencji informatyczno-me-
dialnej nauczycieli na przestrzeni lat, okazalo si¢ jednak, ze skomasowanie wynikéw na
jedynej rycinie jest niemozliwe, przede wszystkim ze wgladu na rézne kryteria oceny,
ujednolicenie ich musiatoby by¢ wigc uzgodnione z autorami badad. Dodatkowym
czynnikiem utrudniajacym byl zakres badania — jedni autorzy badali tylko sprawnosé
korzystania komputera, inni poziom korzystania technologii informacyjnej.

Analiza wszystkich wynikéw nie jest zadowalajaca. Niepokoi ciagle utrzymujacy
si¢ duzy odsetek nauczycieli nickorzystajacych w swej pracy z T1. Udowodnily to ba-
dania przeprowadzone przez L. Jaros™ w latach 20092010 (na terenie Kielecczyzny).
Autorka badajac grupe nauczycieli edukacji zintegrowanej, mierzyla czestotliwosé
wykorzystania nowoczesnych §rodkéw dydaktycznych na zajeciach w trakcie roku
szkolnego (rys. 5).

Rysunek 5. Czestotliwo$¢ wykorzystania komputera i tablicy interaktywnej w pracy przez nauczy-
ciela klas I-I1I wg I. Jaros™
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Wynika z nich, iz nauczyciele rzadko korzystaja z tablicy interaktywnej (potwier-
dzily to wczesniejsze badania wlasne), znacznie lepiej sytuacja wyglada z obstuga
komputera, tylko niespelna 3% respondentéw nigdy nie korzysta z tego $rodka na
zajeciach. Ale jak podkresla autorka,

[...] nauczyciele wzbogacaja swéj warsztat pracy dydaktycznej przez wykorzystywanie
narzedzi informatycznych. Widoczna jest tendencja wzrostowa w obszarze postugi-
wania si¢ podstawowym oprogramowaniem, takim jak edytor tekstu, edytor graficzny
czy program prezentacyjny.

1. Jaros, Informatyczne kompetenge nancgyciela weesnej edukagi a prygotowanie ucniow do funkcjonowania
w spoteczeristwie informatyeznym, ,Edukacja” 2010, nr 4 (112), s. 113-122.
37 Thidem.

38 Ibidem, s. 117.
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Argumentem nauczycieli, na tak maly odsetek pedagogdéw korzystajacych z ta-
blicy interaktywnej czy komputera na zajeciach, sa ciagle niewystarczajaco w nie
wyposazone szkoly. Placéwki maja na swym stanie pracownie komputerowe, ktére
sa wyposazone w coraz wigcej komputeréw, mimo to nie maja ich do dyspozycji
innych pedagogéw. Na szczescie wzrosto zaopatrzenie szkél w tablice interaktyw-
ne, choc¢ niestety pojawia si¢ problem z efektywnoscia wykorzystania ich w procesie
dydaktyczno-wychowawczym. To ,,materialne srodowisko edukaciji” (jak nazywa je
W. Strykowski®) jest niezwykle waznym elementem w procesie ksztalcenia. Tylko
odpowiednie wyposazenie wszystkich pomieszczen dydaktycznych w sprzet medial-
ny pozwoli oprzec proces nauczania—uczenia si¢ na ,,koncepcji ksztatcenia multime-
dialnego™", ktora glosi, ze tylko wielozmystowe i wielostronne zdobywanie wiedzy,
realizowane w oparciu o wzajemnie dopelniajace si¢ $rodki dydaktyczne, dostarcza
praktycznie pelny zakres tresci danej tematyki. Koncepcja ta oparta zostala na teori,
ze uczacy si¢ ¥4 wiedzy zdobywa droga wzrokowa, a pozostala czes$¢ stuchowa?.
Nalezy zatem, jak podaje K. Wenta, technologi¢ informacyjna — jako ,,inteligentne”
narzedzie wsparcia — wdrazaé na wszystkich przedmiotach ksztalcenia. Trzeba bo-
wiem dazy¢ do tego, aby wykorzystujac T uczniowie nauczyli si¢ uczy¢ i odchodzili
od kierowanego samoksztalcenia zmierzajac w strong autoedukacji i samouctwa®.
Ale aby to wdrozy¢, nauczyciele musza mie¢ do dyspozycji odpowiednie pomoce na-
ukowe i posia$¢ umiejetnosci korzystania z nich. Zdobycie kwalifikacji gwarantuje nie
tylko atrakcyjne i efektywne zajecia, ale przyczynia si¢ do zdobycia tych umiejgtnosci
przez uczniow, co pozwoli im w przyszlosci bez problemu odnalez¢ si¢ w skompu-
teryzowanym $wiecie.

Prowadzac rozwazania na temat wartosci T1 w procesie ksztalcenia dzieci, uka-
zujac ich zalety, przekonujac o mozliwosciach multimediow, ktére pomagaja w zdo-
bywaniu przez dzieci wiadomosci, poszerzania ich horyzontéw i sposobéw zdoby-
cia informacji, trudno nie wspomnie¢ o zagrozeniach plynacych z ich uzytkowania.
Wspdlczesny nauczyciel musi zatem nauczy¢ swych wychowankow:

— higieny korzystania z T1,
— przeciwdzialania negatywnym wplywom mediéw na dzieci.

Tylko nauczyciel, ktéry sam posiada umiejetnosci obstugi T1, bedzie mogt prze-
kaza¢ t¢ wiedz¢ swym wychowankom i przedstawi¢ im mozliwosci wykorzystania
nowinek cyfrowych do wlasnego rozwoju, przy jednoczesnym wskazaniu, na jakie
zagrozenia sa narazeni w sieci informatycznej i jak ich unikaé. Na to zagadnienie
zwrécita uwage G. Penkowska, ktéra twierdzi, ze

¥\, Strykowski, Standaryzaga wyposazenia i obudowy medialne s3kdl, [w:): A. Bogaj, SM. Kwiatkowski
(red.), Standardy wyposazenia i obudowy medialnej przedmiotow ogolnoksztateqeych: szkota podstawowa, IBE, War-
szawa 2002, s. 13.

Y B. Gralewski, Koncepgja ksztatcenia multimedialnego, [w:] J. Motbitzer (ted.), Wipdlezesna technologia ksztat-
cenia. Wybrane zagadnienia, WSP, Krakéw 1997, s. 33.

1 Thidem.
# Dostepne na: www.up.krakow.pl/ktime/ref2007 /wenta.pdf [12.01.2011].
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Nauczycielskie kompetencje medialne powinny znaczaco wykraczaé poza funkcjo-
nalne, obejmujac zagadnienia medio-pedagogiczne. Umiejetnosé stosowania mediéw
w edukaciji to nie tylko sprawna obsluga sprzetu i programowania, znajomos$é¢ metod
pracy z mediami i jezyka mediéw, ale przede wszystkim stale podejmowana refleksja
pedagogiczna nad kazdym dzialaniem z mediami®.

By skutecznie zapobiega¢ zagrozeniom ze strony cyberprzestrzeni na dziecko,
konieczna jest $cista wspdlpraca szkoly z rodzicami. Rola nauczyciela jest u§wiado-
mienie uczniéw (i ich rodzicéw) o niebezpieczenistwach, na jakie moga natrafi¢ dzieci
w wirtualnym $wiecie, przede wszystkim o informacjach dla nich nieodpowiednich:
pornografii, oszustwach, przemocy. Komputer i Internet moga ogranicza¢ ich ak-
tywno$¢, kontakty, sprzyjaja lenistwu umystowemu, a nattok kolorystyki wplywa na
sfer¢ emocjonalng zwlaszcza najmlodszych dzieci, wyzwalajac nadmierna pobudli-
wosc¢ 1 agresje. Dlatego rodzice powinni ograniczaé dzieciom czas spedzony przed
komputerem, nie zapominajac iz nie tylko stymuluje do poszerzania ich wiedzy, ktéra
przekazywana jest tam w sposob bardziej zrozumialy i atrakeyjny dla odbiory®, ale
jednoczesnie ,,wciaga” ich w zupelnie inny nierealny $wiat. Niech wigc rozwijaja swe
umieje¢tnosci, wyobraznie, szukaja informacji, ale pod $cistym nadzorem dorostych,
by nie przekroczyli progu, w ktérym ten wirtualny §wiat zawladnie ich osobaq .

Whnioski

Wykorzystanie technologii informacyjnej przez nauczycieli na zajeciach ciagle
jest zbyt mate. Wspdlczesny nauczyciel nie jest dobrze przygotowany do korzysta-
nia z tych narzedzi, dodatkowo szkoly nie maja na wyposazeniu odpowiedniej ilosci
sprzetu. Nalezy dazy¢ do zdobycia $srodkéw materialnych w celu doposazenia szkot
w nowoczesne pomoce dydaktyczne, dzigki ktérym uczed bedzie mial mozliwo$§é
na wielozmystowe i wielostronne zdobycie wiedzy, a nauczyciel uatrakcyjni swoj
proces nauczania. Dodatkowo bedzie to motywacija dla pedagogdw do poszerzenia
swych umiejetnosci o obstuge tych narzedzi. Priorytetem zatem staje si¢ stworze-
nie uczacym warunkow do pracy i mozliwosci doksztalcania. Optymistyczne
jest to, ze pedagodzy sa chetni do poglebiania swych umiejetnosci korzystania z T1,
zdaja sobie sprawg, ze tylko tak moga wzbogaci¢ swéj warsztat pracy i jednoczesnie
beda mogli nauczy¢ swych wychowankéw higieny korzystania z nowinek cyfrowych.

Priorytetowym zadaniem staje si¢ wigc wyposazenie nauczyciela w kom-
petencje informatyczno-medialne, aby mogl przekazac te¢ wiedze
swym uczniom i nauczy¢ ich refleksyjnego spojrzenia na media.

Celem nauczania jest nie tylko przekazanie wszechstronnej wiedzy, ale przygo-
towanie uczniéw do pracy i zycia. Dzisiaj nie wyobrazamy sobie juz wspolczesnego
$wiata bez technologii informacyjnej, wszystko jest skomputeryzowane i ta tendencja
bedzie si¢ rozpowszechniaé, trzeba zatem wyposazy¢ dzieci od najmtodszych lat

# G. Penkowska, p. cit., s. 248-249.
* B.F. Siemieniecki, W. Lewandowski, Internet w s3kole, Adam Marszalek, Torun 2000, s. 91.
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w caly pakiet umieje¢tnosci korzystania z nowinek wspotczesnosci, da¢ im podstawy,
by mogly stabilnie stanac¢ na fundamentach swych wiadomosci, odpowiednio mocny
kregostup wiedzy, aby umialy te przekazana madro$¢ i umiejetnosci odpowiednio
wykorzystac.

Zadaniem nauczyciela XXI wieku jest zatem zdoby¢ kompetencje informatycz-
no-medialne na jak najwyzszym poziomie i systematycznie je uzupetniaé, bo tylko
poprzez umiejetnie przekazywana rzetelng wiedze¢ moga nauczyé
dzieci: wykorzystywaé Tl do wlasnego rozwoju oraz analizowad
i krytycznie oceniaé informacje znajdujace si¢ w mediach.



Malgorzata Molenda

KOMPETENC]E NAUCZYCIELI KSZTAL.CENIA ZINTEGROWANEGO

Wprowadzenie

Warunkiem dobrze wykonywanego zawodu we wspolczesnym $wiecie jest po-
siadanie odpowiednich kompetencji. Pojecie to uzywane jest do charakterystyki ludzi
wykonujacych réznorakie profesje, w tym réwniez nauczycielska. W swietle wspot-
czesnej literatury tylko ludzie posiadajacy okreslone 1 wysokie kompetencje moga by¢
profesjonalistami. Zdefiniowanie pojecia kompetencji przysparza badaczom niemalo
klopotu. W ujeciu lingwistycznym kompetencja rozumiana jest jako

[...] zakres uprawnien, pelnomocnictw [...] zakres czyjej§ wiedzy, umiejetnosci lub
odpowiedzialnosci (od tac. competentia — odpowiedzialnosé, zgodno$é, uprawnienie
do dzialania)'.

W Encyklopedii pedagogiczneg XXI wieku pojecie ,,kompetencja” rozumiane jest jako

[...] jedno z waznych poje¢ pedagogicznych, ktérym trudno jest przyznaé jedno-
znaczny zakres znaczeniowy z powodu silnie osadzonych w mysleniu pedagogicznym
potocznych konotacji tegoz pojecia oraz, co jest z tym zwiazane, jego podatnodci na
interpretacje z sadami warto$ciujacymi®.

Kompetencje nauczycieli — pojecie, klasyfikacja
W ujeciu réznych autorow

W literaturze pedagogicznej mozna spotkaé rézne definicje kompetencii, np.:
S. Dylaka, H. Kwiatkowskiej, M. Czerepaniak-Walczak, M. Moskwy 1 M. Jacyniuk,
S. Korczyniskiego i K .Polaka.

S. Dylak, opierajac si¢ na dorobku uczonych amerykanskich, stworzyl profil za-
wodowy nauczyciela. Potraktowal go jako uktad elastyczny, okreslajacy zasadnicze
ramy sylwetki nauczyciela 1 dopuszczajacy wypelnianie ich rézna trescia, z ktorych
moze by¢ uktadana r6zna konfiguracja. W zaleznosci od tego, w jakim stopniu kom-
petencje sq niezbedne do realizacji okreslonych zadan edukacyjnych, autor wyréznia
trzy grupy kompetencji zawodowych nauczyciela:

' Dostepne na: http:/ konferencja.21.edu.pl/publikacje/1/360.pdf [02.02.2009].
2'T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wiekn, T. 11, Zak, Warszawa 2004, s. 693.
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— Kompetencje bazowe, ktére pozwalaja nauczycielowi na porozumiewanie si¢ dzie¢-
mi i wspolpracownikami, przyswajac i przestrzega¢ okreslone zasady etyczne.

— Kompetencje konieczne, bez ktérych osoba sprawujaca zawéd nauczyciela nie mo-
glaby pracowaé konstruktywnie.

— Kompetencje pozadane, ktére moga, lecz nie muszg si¢ znajdowaé w profilu za-
wodowym danego nauczyciela, cho¢ z pewnych wzgledéw ich posiadanie moze by¢
pomocne’.

S. Dylak przyjmuje za punkt wyjscia zalozenie o nauczycielu jako

[-..] animatorze procesu ksztalcenia i intelektualiScie dokonujacym samodzielnych wy-
boréw, tworcy osobistej wiedzy pedagogicznej i wlasnej sylwetki zawodowej, sprawcy
pozadanych efektow ksztatcenia®.

Nieustanna interpretacja, ustawiczne tworzenie samego siebie i sprawne dziala-
nie stanowig podstawowe wymiary kompetencji profesjonalisty. Powyzsze zatozenia
potwierdzajg potrzebe przedstawienia przez S. Dylaka trzech rodzajéw kompetencii
koniecznych. Sa to:

— Kompetencje interpretacyjne, ktore rozpatrywaé mozna w aspekcie wartosci peda-
gogicznych, wiedzy przedmiotowej, wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych. Sprawiaja
one, ze nauczyciel przygotowywany jest do krytycznej refleksji i wnioskowania, co
moze mu zapewni¢ zawsze trafny wybér odpowiednich zachowan. Pozwalaja mu na
automatyczne dziatania w zréznicowanych warunkach politycznych i pedagogicz-
nych. Nieustannie poddaje rozumnej krytyce swoja wiedz¢ merytoryczng i pedago-
giczna, ktéra wykorzystuje do tworzenia osobistych technik dziatania, ktére zapew-
niajg mu zawsze trafny wybér odpowiednich zachowar.

— Kompetencje autokreacyjne, ktérych podstawa jest samowiedza, $wiadomos¢ re-
lacji taczacych nauczyciela z innymi podmiotami oraz postawa badawcza, pytajaca.
Pozwala ona nauczycielowi tworzy¢ samego siebie, by¢ kreatorem wlasnej sylwetki
zawodowej. Wiedzotworezy charakter wymaga od niego zdolnosci do krytycznej re-
fleksji nad wlasnym dzialaniem i wyprowadzanymi wnioskami. Jest badaczem i po-
trafi formulowac i weryfikowaé wiele hipotez, ktére gromadzi, a nastepnie uogélnia
wlasne doswiadczenia.

— Kompetencje realizacyjne, ktére obejmuja szeroki wachlarz umiejetnosci nauczy-
ciela o réznym charakterze, zréznicowanym poziomie zorganizowania, odniesione
do réznych uczestnikéw sytuacji edukacyjnych. Decyduja one o mozliwosci realizacji
przez nauczyciela zadan edukacyjnych w szkole®.

Tym, co zdaniem S. Dylaka laczy wszystkie te trzy rodzaje kompetencii, jest
aktywna postawa podmiotu uczenia si¢, polegajaca w szczeg6lnosci na wytwarzaniu
informacji i tworzeniu struktur wiedzy na podstawie bezposredniego kontaktu z rze-
czywistoscia 1 praktyka.

*S. Dylak, Wignalizacja w ks3talcenin nancgycieli, Wydawnictwo UAM, Poznan 1995, s. 37.
* Ibidem, s. 38.
> [bidem, s. 38—42.
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Z kolei H. Kwiatkowska uwaza, ze kompetencje to wyspecyfikowane czynnosci
zawodowe, czyli zdolnos¢ 1 gotowo$é podmiotu do wykonywania zadan na oczeki-
wanym poziomie.

Kompetencja powstaje w wyniku zintegrowania wiedzy, duzej liczby drobnych umiejet-
nosci oraz sprawnosci w dokonywaniu wartosciowan. Bywa uwazana za rezultat pro-
cesu ksztalcenia, np. kompetencja komunikacyjna (jezykowa) oznacza zaréwno spraw-
nos$¢ w mowieniu, jak i zdolnos¢ do komunikacji interpersonalnej, do porozumiewania
sig. W zawodzie nauczycielskim, w odréznieniu od zawodéw technicznych, mamy do
czynienia z wieloraka niedookreslonoscia, wynikajaca zaréwno z niedookreslonosci
wspotpodmiotéw proceséw edukacyjnych ucznia i nauczyciela, jak i warunkéw pracy®.

Metody nauczania, ktérymi posluguje si¢ nauczyciel, nie gwarantujg konkretnych
osiagniec. Najwazniejszym efektem kompetenciji nauczycielskich jest uswiadomienie
sobie, jak rézne jest myslenie o pracy pedagogicznej oraz jak rozne wlasciwosci przy-
pisuje si¢ dziataniom, ktére swiadczg o profesjonalizmie nauczyciela.

B.D. Gol¢bniak uwaza, ze aby by¢ profesjonalista w zawodzie nauczycielskim, nie
wystarczy ukonczy¢ studiow akademickich i posiada¢ wiedzg teoretyczna, ale przede
wszystkim powinno si¢ domagaé akceptaciji 1 aprobaty wyrazonej przez gremium
reprezentujacym dang grupe. Nadanie tytutu powinno odbywac si¢ podczas egzami-
nu, ktéry sprawdzalby zaréwno teoretyczne, jak i praktyczne wymiary wiedzy. ,,Pro-
fesjonalizm oznacza wigc dbalos¢ o zachowanie osobistych standardéw w zakresie
wiedzy teoretycznej 1 praktycznej, a takze w zakresie dyscypliny i etyki w odnoszeniu
sie do klientéw’”’.

M. Czerepaniak-Walczak uwaza natomiast, ze

KOMPETENCJA to:

— zdolnos¢ — gotowos¢ do wykonywania zadan na okreslonym poziomie (wg O.H.
Jekinsa),

— wyuczana umiejetnos¢ robienia rzeczy dobrze, sprawnosci niezbedne do radzenia
sobie z problemami (wg D. Fontany),

— szczegOlna wlasciwosé, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania sie, w §wiado-
mofsci potrzeby i konsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na
siebie odpowiedzialnosci za nie (Czerepaniak-Walczak)®.

Autorka stwierdza, ze

[...] wciaz trwa dysputa, czym w istocie sa owe ,,kompetencje”. Czy sa to ogélne
cechy osobowosci, czy sa to zdolnosci, transferowalne sprawnosci, wiedza i doswiad-
czenie, czy tez sprawnosci, wiedza i doswiadczenie specyficzne dla danej struktury
organizacyjnej? W rzeczywistosci obejmuja one te wszystkie osobowe dyspozycje. To

¢ H. Kwiatkowska, Pedentologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 35.
" B.D. Golebniak, Urzenie metodq projektéw, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2002, s. 11.
8 M. Czetrepaniak-Walczak, Aspekty i $rédia profesionalnej refleksji nanczyciela, Edytor, Torun 1997, s. 87—88.
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stanowi o ich atrakcyjnosci i roli, jaka odgrywaja we wspdlczesnym jezyku, zwlaszcza
w ksztalceniu i wychowaniu. Kompetencja jest bowiem $wiadomym, wyuczalnym,
satysfakcjonujacym, cho¢ nie niezwyklym, poziomem sprawnosci warunkujacym
efektywne zachowanie si¢ w jakiej$ dziedzinie’.

Wedlug M. Moskwy i M. Jacyniuk,

[...] kompetencje nauczycielskie to struktura poznawcza zlozona z umiejetnosci,
wiedzy, dyspozycji i postaw nauczycieli niezbednych dla skutecznej realizacji zadan,
wynikajacych z okreslonej koncepcji edukacyjnej. Literatura i obserwacje upowazniaja
do wyodrebnienia trzech grup kompetencji zawodowych nauczyciela.

— Kompetencje specjalistyczne to wiedza i umiejetnosci w zakresie nauczanego przed-
miotu. Wiadomo, ze trzeba je doskonali¢, doksztalcac sie, czyta¢ fachowe ksigzki
iczasopisma, o ile to mozliwe bra¢ udzial w réznego typu szkoleniach i konferencjach.
— Kompetencje dydaktyczne to wiedza i umiejetnosci pedagogiczne nabywane w cza-
sie studiéw pedagogicznych i na réznych specjalistycznych kursach, gdzie zbyt maly
nacisk kladzie si¢ na ksztalcenie umiejetnosci przygotowania si¢ nauczyciela do zaje¢
i prowadzenia lekcji. Kwalifikacje dydaktyczne oparte gtownie i tylko na wiedzy nie
sa kompetencjami.

— Kompetencje psychologiczne to umiejetno$é inspirowania, motywowania uczniow

do nauki, integrowania ich w zesp6t oraz umiejetnosci menedzerskie'.

Z. Bartkowicz, M. Kowaluk i M. Samujlo zgodnie stwierdzaja, iz

[...] termin kompetencja pojawil si¢ w jezyku psychologicznym i pedagogicznym
w latach 80. ubieglego wieku i bardzo szybko zaczal by¢ uzywany w odniesieniu do
sprawnosci i profesjonalizmu, w tym takze nauczycielskiego. Istotna cecha kompeten-
cji jest to, ze sq one nabywane, mozna je zatem traktowac jako rezultat procesu uczenia
sie. By¢ kompetentnym, to w pierwszym rz¢dzie by¢ odpowiednio przygotowanym do
sprawnego dzialania, najczesciej taczonego z wykonywaniem jakiego$ zawodu. By¢
kompetentnym oznacza tez przejawia¢ pewien poziom sprawnosci w sposéb dosé
staly, a nie incydentalny czy wyczynowy'’.

' Nowym stownikn pedagogicznym W. Okonia ,.kompetencja zostala opisana jako
podstawowy warunek wychowania, jako zdolnoé¢ do okreslonych obszarow zadan
i rezultat procesu uczenia si¢”'%.

S. Korczyniski o tworczym, a zarazem kompetentnym nauczycielu moéwi, iz jest to

[...] nauczyciel stosujacy w swej pracy réznorodne innowacje w celu doskonalenia
pracy i uzyskiwania lepszych jej efektéw nie tylko ksztalci samych uczniéw, dazac by
byly to osobowosci kreatywne, ale i sam si¢ rozwija. Stanowi to dodatkowy bodziec

9 Ibidem, s. 86, 87.

1" M. Moskwa, M. Jacyniuk, Kompetengje nanezyciela, [w:] E. Salata (red.), Kompetenge sawodowe nanezycieli
a problemy reformy edukacyney, ZPITE, Radom 2001, s. 207.

' Z. Bartkowicz, M. Kowaluk, M. Samujto, Naucgycie! kompetentny, UMCS, Lublin 2007, s. 28, 29.
2. Okoty, Nowy stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1996, s. 129.
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do dalszych innowacyjnych zachowa, daje wiecej zawodowej satysfakeji, co by¢ moze
przyczyni si¢ w przyszlosci, zgodnie z zalozeniami obecnej reformy, do wigkszej
satysfakcji finansowej. Uczen ksztalcony w duchu twérczosci ma szanse sta si¢ au-
tentyczna jednostka, chetnie podejmujaca réznego typu zadania, ktore rozwiazuje nie-
stereotypowo, majac poczucie wlasnej wartosci, umiejetnosé wchodzenia w kontakty
z innymi, podejmowania wspélpracy®.

Wedlug tego autora, kompetentny nauczyciel to przede wszystkim ten, ktory
posiada wiedz¢ z zakresu nauczanego przedmiotu oraz wiedze ogdlna. Kompetencje
specjalistyczne mozna i nalezy doskonali¢ poprzez nieustanne doksztalcanie, samo-
ksztalcenie, czytanie fachowej literatury, uczestnictwo w réznego typu szkoleniach,
konferencjach i kursach. Uczniowie do nauczyciela kompetentnego zwracajq si¢
o wyjasnienie wielu nurtujacych ich problemow.

Kompetentny nauczyciel, wedlug K. Polaka,

[...] permanentnie dazy do wypracowania lepszych metod pracy, odnoszacych si¢ nie
tylko do relacji nauczyciel — uczen, lecz tez do samodzielnego zdobywania wiedzy, po-
szukiwania nowych jej zrédel, a takze mozliwosci spozytkowania. Swoje doswiadcze-
nia, uzyskane w procesie samoksztalcenia, stara si¢ wykorzysta¢ w pracy z uczniami,
nie tylko podajac im gotowa wiedze, co raczej uczac drég jej zdobywania, przechodzac
z nimi przez coraz bardziej komplikujace si¢ warstwy zaréwno probleméw dydak-
tycznych, jak tez ich wilasnych zyciowych spraw. Posiadane kompetencje zawodowe
nieustannie rozwija, traktujac je jako przedmiot koniecznych zmian. Cechuje go stan
ciaglego niezadowolenia, ktory jest motorem modyfikacji przyswojonych wczesniej
sposob6w dzialania, wypracowania ich nowych wariantow, stosownie do zmienia-
jacych si¢ okolicznosci. Nie unika przy tym podejmowania zadan o duzym stopniu
zlozonosci. Traktuje je jako miernik wlasnej wartosci, w nich realizujac swe aspiracje
i potrzeby zawodowe'*.

Dokonany przeglad klasyfikacji kompetenciji nie jest pelny i wyczerpujacy. Kazdy
ma charakter otwarty, mozna go modyfikowac. Istotnym jest, aby nauczyciele ksztat-
cenia zintegrowanego wciaz doskonalili swoje umiejetnosci zawodowe.

G. Ko¢-Seniuch i A. Cichocki twierdza, ze

[...] praca nauczyciela nie polega na przekazie wiadomosci, lecz na tworzeniu sytuacji
problemowych w powiazaniu z okreslonym kontekstem i stymulowaniu twoérczych
postaw edukacyjnych uczniéw. Musi wi¢c on dysponowaé réznorodnymi umiejetno-
$ciami sktadajacymi si¢ na jego wlasna kompetencje kreatywna. Jednym z kluczowych
obszaréw dzialania edukacyjnego nauczyciela jest organizowanie proceséw dydak-
tyczno-wychowawczych. Wiaza si¢ z tym umiejetnosci diagnozowania i oceny sta-
néw rzeczy. Nauczyciel winien wiec posiada¢ rozmaite kompetencje pragmatyczne,
umozliwiajace mu skuteczne dzialanie edukacyjne. Skladaja sic na nie umiejetnosci
planowania proceséw edukacyjnych, formulowania celéw z uwzglednieniem wyni-

3 S. Korczynski (ted.), Nauczyciel epoki pryemian, Wydawnictwo UO, Opole 2005, s. 44.

" K. Polak, Naucgyciel, twirezosé, promogja. Wybrane mwarunkowania modernizagi oswiaty, Wydawnictwo U]J,
Krakéw 1997, s. 91.



118 Matgorzata Molenda

kéw koficowych, poznawanie uczniéw i srodowiska oraz badanie przebiegu proceséw,
a takze szereg umiejetnosci i kompetencii ewaluacyjnych®.

Nauczyciele, podobnie jak wickszo$¢ pracownikéw innych profesji, muszg obec-
nie zakladac, ze uzyskane w toku ksztalcenia formalnego kwalifikacje nie wystarcza
na cate zycie. Oczywista potrzeba aktualizowania wiedzy 1 umiejetnosci nakazuje
zachowywaé rownowage miedzy swoistymi kompetencjami przedmiotowymi 1 pe-
dagogicznymi. System ksztalcenia i doskonalenia warunkuje pelny rozwoéj zawodo-
wy nauczyciela, czyli wyposazenie go w bogaty zaséb wiadomosci i umiejetnosci,
a w toku samoksztalcenia otwiera si¢ na nowa wiedze¢. Doskonalenie nauczycieli
polega na aktualizowaniu wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej oraz zaznajamianiu
si¢ z postepami nauki'®.

Zdaniem 1. Pasko i M. Kucharskiej-Zadlo, gdy nauczyciel potrafi zaplanowaé
wlasna koncepcje doskonalenia i samodoskonalenia zawodowego, to przejawiaja si¢
jego kompetencje prakseologiczne, ktore wyrazaja si¢ skutecznoscia w nauczaniu,
organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych. Nieustanne zdobywanie
i poglebianie wiedzy w zakresie nauczanego przedmiotu jest waznym czynnikiem
realizacji powierzonych mu zadan'”.

Z kolei K. Denek stwierdza, ze nauczyciel, ktory wie, jakie kwestie merytoryczne
sq istotne ze wzgledu na zlozone i realizowane cele procesu ksztalcenia oraz potrafi
tak dobrac tresci, aby osiagnac¢ wyznaczone cele i jednoczesnie dostosowac je do po-
trzeb 1 mozliwosci psychofizycznych uczniéw, z pewnoscia jest w swojej dziedzinie
fachowcem'®. Nauczyciele doskonalacy swoje kwalifikacje, kompetentni profesjona-
lisci, byli i sa wciaz poszukiwani w dobie nieustannego rozkwitu informacii.

Wedlug M. Lobockiego, aktualizacja wiedzy merytorycznej jest ogromnie wazna,
gdyz pozwala na przekazywanie uczniom tresci zgodnych z aktualnymi osiagnieciami
wspolczesnej nauki. Tylko nauczyciel, ktéry podejmie trud zdobywania wciaz nowej
wiedzy, moze by¢ kompetentny, gdyz zainspiruje ich wlasnymi zainteresowaniami
i pasjami®.

Powyzsze stwierdzenia przekonuja, ze pojecie ,,kompetencii” jest bardzo szerokie.
Nauczyciel jest organizatorem, animatorem, ekspertem i przewodnikiem, ktory moty-
wuje do dziatania. Pobudza ciekawo§¢ poznawcza, organizuje sytuacje w procesie edu-
kacyjnym, kieruje praca ucznidéw, u§wiadamiajac im cele dziatan. Waznym czynnikiem

15 G. Koé-Seniuch, A. Cichocki (red.), Nanczyciel i nczniowie w dyskursie edukacynym, Trans Humana,
Bialystok 2000, s. 230.

1 W. Oko, op. cit., s. 57.

1" 1. Pasko, M. Kucharska-Zadlo, Doskonalenie nanczycieli. Mity i rzecgywistosé, [w:] B. Muchacka, M. Szy-
manski (red.), Naucgyciel w swiecie wspdtezesnym, Impuls, Krakéw 2008, s. 290.

8 K. Denek, Kwalifikacje nanc3ycieli w spoteczeristwie opartym na wiedzy, [w:] H. Moroz (red.), Rogwdj zawodowy
nancgyciela, Impuls, Krakéw 2005, s. 105.

' M. Lobocki, Trgy wymiary nanczyciela akademickiego w ksztatceniu pedagogicznym, [w:] K. Duraj-Nowakowa
(red.), Naucgyciele akademiccy w procesie ksztalcenia pedagogdw n progu reformy systemu edukagi, Impuls, Krakéw
— Lowicz 1999, s. 35.
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decydujacym o kompetencjach i skutecznosci podejmowanych przez nauczyciela dzia-
tati jest znajomo$¢ ucznidw, bez ktérej mozna wprawdzie przekazywac wiedze, ale nie
sposob skutecznie kierowad procesem uczenia si¢ i procesem rozwoju osobowosci.

Prawidlowo organizowane zajecia to przede wszystkim stwatrzanie uczniom
sytuacji problemowych, dajacych mozliwos¢ stawiania pytan i poszukiwania na nie
odpowiedzi w réznych zrédlach wiedzy. Stwarzanie sytuacji poszukiwania, manipu-
lowania, ktére zmuszajg ich do wysitku myslowego, daja poczucie dobrze wykonanej
pracy, jak réwniez satysfakcji z dobrze wykonanego zadania. Powinny to by¢ dziata-
nia zaréwno zespolowe, grupowe, jak i indywidualne.

Proces ksztalcenia uczniéw nie moze opierac si¢ tylko na ich spontanicznych
dziataniach, ale musi by¢ kierowany i kontrolowany przez kompetentnych nauczy-
cieli. Wlasciwe laczenie przekazu gotowej wiedzy z samodzielnym jej zdobywaniem
jest warunkiem prawidlowego nauczania. Nauczyciel wchodzacy w kontakty intet-
personalne z uczniami powinien ustawicznie wlaczaé uczniéw w zycie klasy, szkoty
i innych spotecznosci podejmujacych réznorodne zadania edukacyjne. Uczen nie
musi robi¢ tego, co chce, ale musi chcie¢ tego, co robi, bo istotny jest tu sens wykony-
wanej pracy. Wtedy jego dziatalno$¢ bedzie efektywna. Nikt nie mowi, ze jest to tatwe
zadanie dla kompetentnego nauczyciela, ale dopoki nie uswiadomimy sobie jak jest
to wazne, dopoty nasi wychowankowie beda traktowac szkole jako ,,zto konieczne”.

Kompetencje nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego

Bardzo wazne znaczenie dla realizacji zadan szkoly ma nauczanie poczatkowe
— ksztalcenie zintegrowane. Jest to okres szczegdlnej elastycznosci psychiki dziecka,
jego podatnosci na wszystkie wplywy otoczenia, w tym réwniez oddziatywanie pe-
dagogiczne.

Kompetencje nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego traktuje si¢ jako najwaz-
niejszy czynnik osiagni¢é szkolnych uczniow.

Stanowia one strukture poznawcza ztozona ze zdolnosci wspieranych wiedza psycho-
logiczna, pedagogiczng i socjologiczng, zbudowana z przekonad, iz warto i mozna
w danej sytuacji edukacyjnej rozwiazywac problemy oraz wytrwale zmierza¢ do osia-
gania celéw wynikajacych z podmiotowego paradygmatu edukaciji®’.

L. Olszewski stwierdza, ze:

[...] nauczyciel nauczania poczatkowego to osoba posiadajaca kwalifikacje uzyskane
w wyniku ukoficzenia odpowiedniego kierunku studiéw w uczelni i spetniajaca role
nauczyciela dzieci w mlodszym wieku szkolnym, tj. realizujaca program pierwszego
etapu szkoly obowiazkowej*.

% M.T. Michalewska (red.), Kompetengie nanczyciels w reformowanej szkole, Wydawnictwo US, Katowice 2003,
s. 23.

L. Olszewski, Ksztatcenie praktyczne nancgycieli nanczania poczatkowego, Wydawnictwo WSP, Kielce 1991,
s. 12,
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Z. Ratajek okresla kompetencje nauczycieli pracujacych z dzie¢mi w mlodszym
wieku szkolnym jako:

[-..] zbidr wartosci i postaw, takich jak: Zyczliwo$é, zrozumienie, cierpliwo$é, mito§é
do dziecka, serdeczno$é, pogoda, komunikatywnosé, spokdj, wytrwalosé, sprawie-
dliwos¢, a takze pewnych umiejetnosci, ktérych podstawa sa tzw. predyspozycje, np.
plastyczne, muzyczno-rytmiczne, werbalno-recytatorskie®.

Zdaniem M.T. Michalewskiej,

[...] nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego powinien zdoby¢ nastgpujace kompetencje:
— merytoryczne (specjalistyczne) — kompetentny nauczyciel wie, czego nie wie, 1 po-
trafl, jesli trzeba, wyznaé to uczniom i taka sytuacja wywoluje w uczniach cheé zgla-
szania wlasnych watpliwosci;

— dydaktyczne (umiejetnosé tworzenia okazji edukacyjnych sprzyjajacych odkrywa-
niu i poznawaniu poszczegoélnych dziedzin nauki oraz dobér pomocy dydaktycznych
w sposéb celowy, przemyslany i dobrze zorganizowany);

— psychologiczne (umiejetnosé motywowania uczniéw do nauki, organizowania sy-
tuacji dydaktyczno-wychowawczych; poznawania ucznia, diagnozowania go; umiejet-
no$¢ porozumiewania sig);

— moralno-duchowe (rozwijanie w uczniach predyspozycji i zdolnosci, dbatos¢ o ten
rozw6j w zgodzie z idea cztowieczenstwa)™.

M. Plenkiewicz i A. Jakubowicz-Bryx zgodnie stwierdzaja, ze pierwsze lata
szkolne decyduja w szerokim zakresie o stosunku dziecka do dalszej nauki. Do-
starczajqa mu elementarnej wiedzy o §wiecie, wyposazaja w wiadomosci i umiejetno-
$ci niezbedne w klasach wyzszych, ksztaltuja jego charakter. Dlatego tez do pracy
z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym nauczyciel powinien by¢ wszechstronnie
przygotowany. Od jego umiejetnosci, predyspozycji osobowosciowych i kunsztu
dydaktycznego zalezy, w jakim stopniu ksztalcenie elementarne spetni swojg do-
niosly role.

Czesto zdarza sie, ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej obarczani sa wina przez
nauczycieli poszczegdlnych przedmiotéw w przypadku niepowodzent szkolnych
w klasach programowo wyzszych. Najprawdopodobniej wynika to z niezrozumie-
nia specyfiki pracy nauczyciela klas poczatkowych, ktéra to praca wymaga szerokiej
wiedzy z zakresu siedmiu réznych przedmiotéw, a nie jednego oraz wiedzy na temat
mozliwosci 1 sposobéw integrowania tejze w jedna szerokq plaszczyzne aktywno-
$ci poznawczej. Ponadto taki nauczyciel musi posiada¢ wigcej dodatkowych cech
osobowosci niz nauczyciel klas wyzszych. Nauczyciel wezesnej edukacji powinien
by¢ twoérczym, pomystowym, poszukujacym, badawczym. Cechowac si¢ takze powi-
nien rozsadkiem, pilnoscia, dokladnoscia. Musi wykazywaé si¢ znajomoscia wiedzy
o swoich uczniach, ich zdolnosciach, zainteresowaniach, potrzebach. Nauczyciel klas

2 7. Ratajek (red.), Ksztalcenie wezesnoskolne w perspeketywie gmian w polskim systemie oswiatowyn, Wydawnic-
two WSP, Kielce 1993, s. 105.

# M.T. Michalewska (red.), op. ¢z, s. 20.
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poczatkowych musi gwarantowaé swoim uczniom odpowiednia opicke, dba¢ o ich
bezpieczenistwo i zdrowie, stymulowa¢ aktywnos¢, eliminowa¢ czynniki negatywne.
Praca z uczniami w mlodszym wicku szkolnym jest bardzo zlozona i wymaga rozle-

glej wiedzy merytorycznej, pedagogicznej i psychologicznej™.

A. Juszkiewicz 1 W. Went pisza, ze

[...] edukacja zintegrowana, odwolujac si¢ do do§wiadczen dziecka nabywanych w ro-
dzinie, przedszkolu, w innych srodowiskach wychowawczych oraz poprzez media,
stanowi fagodne przejscie od wychowania rodzinnego i przedszkolnego do edukacji
prowadzonej w systemie szkolnym, przygotowuje do podejmowania zadan z r6z-
nych obszaréw aktywnosci dziecka. Wéréd wielu zadani nauczyciela i szkoly na tym
etapie akcentuje sig:

* uswiadomienie uczniom, ze wspoélnoty takie jak: rodzina, srodowisko lokalne, Oj-
czyzna stanowia wielka warto$¢ w zyciu kazdego czlowieka i ze kazdy ma wobec tych
wspolnot obowiazki,

* uczenie wlasciwych zachowani w stosunku do otaczajacej przyrody,

* rozpoznawanie poziomu sprawnosci warunkujacego opanowanie przez uczniow
podstawowych umiejetnosci oraz prowadzenie odpowiednich ¢wiczen usprawniajacych,
¢ ksztaltowanie wlasciwych nawykéw higienicznych®.

Zadania te wyznaczajg cele szkolnej, zintegrowanej edukacji, ktore stuza zdo-
bywaniu szeroko pojetej wiedzy. To okres, w ktérym nauczyciel poglebia wiedze
zdobytg wezesdniej przez dziecko. Jak on to zrobi, w jaki sposéb rozpocznie adaptacje
mlodego czlowieka, zalezy w duzym stopniu od niego samego i jego kompetenciji.

Rozwazania dotyczace umiejetnos$ci nauczyciela w zakresie prowadzenia zinte-
growanych zadan przedstawila A. Nowak-Y.ojewska. Uwaza ona, ze teoria zadan zin-
tegrowanych wymaga takiej postawy od nauczyciela, aby mogl przelamywac stereoty-
py w mysleniu, gdyz praca jego oparta jest na niestandardowych zalozeniach. Dlatego
dla nauczyciela, ktory chciatby postugiwaé si¢ taka strategia integracji w edukacii,
oproécz ogdlnych uwag dotyczacych kompetencii, sformulowala pewne szczegotowe
wskazéwki. Oto niektore z nich:

+ Swiadomo§¢ paradygmatu ,stymulowac i wspierac”, czyli wy-
stepowaé w roli nauczyciela-wychowawcy jako réwnoprawnego wspotpartnera
uczniéw. Stwarza on warunki do wyzwolenia rozwoju, rozumie dziecko i jego
srodowisko, jak rowniez jest partnerem uczniéw we wzajemnym udzielaniu sobie
pomocy edukacyjnej, ktora zalezy od potrzeb i oczekiwan.

e Znajomos$é metod edukacyjnych, ktére — stworzone przez J. Kuja-
winskiego — obejmuja metody nauczania oraz wspierania edukacyjnego. Sa one
rozumiane jako metody kierowania praca ucznia wtedy, gdy nauczyciel wystepuje
w roli kierownika w procesie edukacji. Metody wspierania edukacyjne to ,,syste-

# A. Jakubowicz-Bryx, Edukaga wegesnoszkolna i predszolna w warunkach przemian poczathn XXI wiekun,
Wydawnictwo AB, Bydgoszcz 2004, s. 25-26.

5 A. Juszkiewicz, W. Went, Progran nanczania. Posnaje swiat i wyrasam siebie, Didasko, Warszawa 1999, s. 18.
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matycznie stosowany sposob wspotdziatania partnerskiego nauczyciela z ucznia-

mi i uczniéw ze soba, polegajacy na wzajemnym udzielaniu sobie pomocy edu-

kacyjnej w zaleznosci od potrzeb i oczekiwan partneréw interakcji edukacyjnej,

z ktérych kazdy moze by¢ zaréwno dawca, jak i biorea”™.

* Umieje¢tno$é projektowaniaiwspolprojektowania z ucznia-
mi zintegrowanych zadan szkolnych. Jestonazwigzana ze znajomo-
$cig teorii zintegrowanych zadan szkolnych i taczenia ich w toku pracy ze zr6z-
nicowanymi zadaniami otwartymi, otwarto-zamknigtymi, zamknigto-otwartymi
1 zamknigtymi.

* Wiedza w zakresie stymulowania i wspierania pracy obu
potkul mézgowych. Wiaze si¢ ze znajomoscia réznorodnych ¢wiczen, gier
i zabaw podczas pracy na zajeciach, jak i w czasie odpoczynku tak, aby pozytyw-
nie wplywac na lewg i prawg potkule, dajac szanse¢ rownomiernego i harmonij-
nego rozwoju. Taka praca daje uczniom rados¢ i wiele przyjemnosci, a sprawia,
ze nauka staje si¢ zabawa.

* Zdolno$¢ do wchodzenia w interakcje i wybierania zacho-
wan komunikacyjnych tak, aby gwarantowaly sukces w realizacji celéw
i byly dostosowane do panujacej sytuacji. Latwe nawigzywanie kontaktow z r6-
wiesnikami pozwala zaklimatyzowac si¢ 1 odgadywac intencje drugiej osoby.

* Budowanie klimatu zaufania i poczucia bezpieczenstwa.
Nauczyciel moze stworzy¢ bezpieczng atmosfere, dzigki ktérej dobre emocje
beda gérowaly nad ztymi. Taki rozumowanie sprowadza si¢ do podmiotowego
traktowania drugiego cztowieka, pozwala mu na samodzielne poszukiwanie i wy-
razanie wlasnych mysl.

* Posiadanie wiedzy o dziecku i znajomos§¢ sylwetki psychi-
cznej ucznia To uswiadomienie indywidualnych cech i réznic kazdego
ucznia, preferowanych przez nich wzorcéw myslenia i kodéw jezykowych.
Zrozumienie, ze w nauczaniu nalezy planowac i dostosowywac nauke do indy-
widualnych potrzeb i mozliwosci kazdego dziecka, daje mozliwos$¢ osiagniecia
sukcesu.

Autorka uwaza, ze wskazowki te pomoga nauczycielowi w praktyce stosowaé
zintegrowane zadania szkolne i realizowa¢ hasto ,,Wspierac i stymulowac”. Nauczy-
ciel taki bedzie w ciaglej czujnosci, otwartosci i wrazliwosci na drugiego czlowieka.
Bedzie nieustannie poszukiwat i dazyt do bycia osoba kompetentna, rzetelnie przy-
gotowang do pracy z dzie¢mi”.

Rozwazania koncentrujace si¢ wokol pierwszego szczebla edukacii, czyli ksztat-
cenia zintegrowanego, prowadzila réwniez B. Pawlak. Stwierdzita, Zze rolg kompe-
tentnego nauczyciela jest taka aranzacja tresci, komunikacji i przestrzeni, by uczen
mogt dziataé, aby mozliwe bylo:

). Kujawiniski, Edukacja i samo edukaga wezesnosgfolna w poczucin wspélpodmiotowosei uenicw i naucgycielr,
»Nauczyciel 1 Szkota” 1997, nr 2 (3), s. 16.
Z A. Nowak-Y.ojewska, Zintegrowane zadania w edukagji wegesnoszfkolne, Impuls, Krakéw 2004, s. 70-72.
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* doswiadczenie czegos nowego,

* rozumienie calo$ci 1 czesci, czyli poszukiwanie znaczen skoncentrowanych na
pojeciach, a nie na pojedynczych faktach,

* podejmowanie refleksji prowadzacej do konstruowania indywidualnego rozu-
mienia §wiata zamiast odtwarzania cudzej jego interpretacji.

Dotychczasowe przekonanie o istnieniu tzw. obiektywnej wiedzy zastepuje si¢
zalozeniem, ze $wiat jest poznawany tylko przez indywidualng interakcj¢ jednostki
z nowymi jej doswiadczeniami, ich interpretacj¢ i negocjowanie z innymi. Zalo-
zenie, ze aktywnos¢ jest stanem permanentnym, ale o réznym nasileniu, pozwala
otworzy¢ obszar dotyczacy aktywizowania. Aktywizowanie zazwyczaj kojarzy si¢
z dziatalnoscia nauczycielska i pobudzaniem uczniow do aktywnosci metoda poga-
danki. Uczen stucha, analizuje i zglasza si¢ do odpowiedzi. Jednak o aktywizowaniu
mozemy moéwi¢ dopiero wtedy, gdy stawiane sa pytania zlozone, a w pogadankach
zazwyczaj dominuja pytania proste. Inng forma aktywizowania organizaciji pracy
uczniéw jest praca w grupach, gdyz stawia ich w sytuacji konfliktu socjopoznawcze-
g0, wymagajacego wyrazania wlasnych opinii, wysluchania innych i negocjowania
innych pogladow™.

Wedtug R. Pachociniskiego, nalezy pamigtac, Ze na etapie edukacji wezesnoszkol-
nej umiejetnos$é wspolpracy dopiero si¢ ksztattuje. Autor twierdzi, ze

[-..] dziecko uczy si¢ doswiadczen rozwigzywania probleméw we wspoétpracy z doro-
stymi (rodzicami, nauczycielem), a czasem rodzefstwem i réwiesnikami. Poczatkowo
osoba, ktéra wspéldziata z dzieckiem, podejmuje odpowiedzialnos¢ za wprowadzenie

go w rozwigzywanie problemoéw, ale z biegiem czasu odpowiedzialno$¢ przejmuje
29

samo dziecko”.
Rolg nauczycieli, zdaniem B. Pawlak, jest $wiadome kierowanie tym procesem

z uwzglednieniem zadaniowego i spolecznego wymiaru funkcjonowania grupy, czyli
zaleznosci miedzy uczniami w danej grupie a praca, ktéra majq do wykonania. Au-
torka stwierdza, ze na podstawie analiz publikowanych scenariuszy zaje¢, propozycji
zawartych w ré6znych pakietach edukacyjnych oraz bezposredniej obserwacji wie-
lu zaje¢ w klasach I-11I zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli wymaga umiejetnosci
wspoldziatania od swoich wychowankow, ale jej nie ksztattuje. Przemyslany dobor
metod to réwniez sposob aktywizacji uczniéw. Wazne beda uczniowskie ekspery-
menty, praca nad projektem, sondaze w srodowisku lokalnym, dyskusje, prezentacje,
samodzielne zalatwianie spraw, organizacja przedsiewzigcia, obserwacje, formuto-
wanie pytafl, dziatalno$¢ kreatywna, negocjowanie lub rozwiazywanie probleméw.
Niestety takie propozycje sposobdéw pracy uczniéw na rynku wydawniczym w pa-
kietach edukacyjnych sa nadal rzadkoscia. Zadania, ktore uczen wykonuje zaraz po

2 B. Pawlak, Jak priebiega proces pryebudowy modeln pracy nanezycieli, [w:] B. Muchacka, M. Szymadski (red.),
Nauczyciel w swiecie wspotezesnym, Impuls, Krakow 2008, s. 261.

# R. Pachociniski, Model oswiaty spoleczeristwa informacyjnego, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogicina
XXI wiekn, T. 111, Zak, Warszawa 2004, s. 369.
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uslyszeniu, nie stanowia sytuacji problemowych, a sa jedynie zadaniami ¢wiczacymi
pamiec i umiejetnosé odtwarzania™.

Ostatnio bardzo popularne w polskich szkolach sa metody aktywizujace. Ich
wprowadzenie do szkél twoérey reformy nazwali mianem ,,znaczacej nowosci”.
T. Bauman poddata je jednak krytyce, mowiac, ze sa one stosowane po to, aby dobrze
zaprezentowac si¢ przed zewngtrznymi obserwatorami lekeji lub zapobiec lekceyjne;
nudzie. Takie podejscie autorka nazywa instrumentalnym, pozbawionym glebszej
wiedzy 1 refleksji nad tym, co si¢ naprawde dzieje w klasie. Rzeczywista aktywizacja
ucznia to wiedza o nim, jego zasobach informacji, mozliwosciach intelektualnych,
mechanizmach przebiegu procesu uczenia si¢ i warunkach, w jakich zachodzi. Samo
stosowanie metod aktywizujacych nie jest réwnoznaczne z aktywizowaniem uczenia®.

Podobna opini¢ wyrazit J. Zborowski, ktéry stwierdzil, ze sama metoda, nawet ta
najlepsza, nie jest w stanie zapewni¢ praktycznych efektéw. Jej potencjalna wartos¢ ak-
tywizuje si¢ dopiero w racjonalnej dziatalnosci pedagogicznej nauczyciela. To od jego
wiedzy, do$wiadczenia i uzdolnien zalezy powodzenie. Twoérczy pedagog nie stosuje
mechanicznie zadnej metody, ale — koncentrujac si¢ na zalozeniach metod nauczania
oraz podejmujac z wlasnej inicjatywy badania nad unowocze$nianiem i racjonalizacja
procesu dydaktycznego — tworzy metody wlasne, ktére powinny by¢ dostosowane do
poziomu umystowego i indywidualnych réznic konkretnego srodowiska™.

Podsumowanie

Kazda z metod jest dobra, jezeli spetnia odpowiedni wymag, co do wartosci ce-
16w i charakteru tresci edukacji szkolnej. Nie ma bowiem metod lepszych i gorszych,
co najwyzej moga by¢ tylko Zle stosowane. Proces przebudowy modelu nauczyciela
trwa, ale jego przebieg jest mocno zréznicowany. Kazdy nauczyciel powinien by¢
swiadomy potencjalnych skutkéw swojego dzialania i bra¢ petna odpowiedzialnosé
za rezultaty podejmowanych decyzji. Nalezy pamigtac, ze mamy do czynienia z odpo-
wiedzialno$cig edukacyjna, ktéra w znacznym stopniu rézni si¢ od kazdej innej formy
odpowiedzialnosci. Kazda Zle podjeta decyzja jest decyzja nieodpowiedzialng i moze
mie¢ nieodwracalne skutki. Szukanie wlasciwych drég poprzez dokonywanie do-
brych wyborow jest zadaniem §wiadomych 1 kompetentnych nauczycieli. Zadaniem
procesu edukacji jest odpowiedzialno$¢ jednego cztowieka za przysztos¢ drugiego.
Gdy ten fakt sobie uzmystowimy, dopiero wéwcezas mamy szanse przyczynic si¢ do
wychowania cztowieka odpowiedzialnego, czyli osoby $wiadomej swych mozliwosci
i ograniczen. Czlowiek odpowiedzialny, $wiadomie i kompetentnie dziatajacy dla
dobra ogélu, dostrzega przede wszystkim to, co ludzi Iaczy. Jest przekonany, ze Swiat
moglby by¢ wspdlnota ukierunkowana na dobro ogdlne, na wartosci przekraczajace

0 B. Pawlak, op. cit., s. 261.

*UT. Bauman, Akpywizowanie neenia si¢ jako obiecnjaca perspektywa w nryslenin nancycieli, ,,Problemy Weze-
snej Edukacji” 2005, nr 1, s. 28.

32 1. Zborowski, Unowoczesnianie metod nancgania, Wydawnictwo PZWS, Warszawa 1986, s. 168.
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osobiste interesy. Wie, iz przynalezy do kultury i historii, skad pochodzi i dokad
zmierza. Nie béjmy si¢ zatem mobilizowaé ucznidw do tworzenia wlasnych wizji,
pokazujmy im korzysci ptynace z tego, co chca osiagnaé. Wyjasniajmy, co wplywa
na sukces, przekonujmy, Zze nawet chwilowe niepowodzenia nie powinny odbieraé
im wiary w to, ze osiagng wyznaczone cele. Potknigcia, niepowodzenia sa potrzeb-
ne, dodaja sity do walki. Badzmy optymistami, gdyz nauczyciel pozbawiony pasji
i entuzjazmu nie bedzie w stanie zrealizowaé swojej misji, a co najwyzej z marnymi
skutkami zrealizuje program.






Ewelina Borycka
Agnieszka Szewczyk

POSTAWA TWORCZA A WYOBRAZENIA STUDENTOW O UCZNIU
»»DOBRYM”, ; ,LUBIANYM”, ,, TWORCZYM”’

Wprowadzenie

Postawa twoércza przydatna jest niemal w kazdej dziedzinie funkcjonowania czto-
wieka. Kreatywno$¢, jako zespot cech ulatwiajacych tworcze rozwiazywanie réznych
probleméw zyciowych, wymagana jest m.in. od kandydatow na studia czy od przy-
sztych pracownikow, niejednokrotnie ulatwia takze realizacje codziennych obowiaz-
kéw. Kreatywno$¢ dziatania jest takze waznym celem wspotezesnej edukacii'. Szeroko
rozumiana idea wspierania rozwoju kreatywnosci dzieci znajduje réwniez zastosowa-
nie w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej i odnosi sie zaréwno do przedszkola-
kéw 1 uczniow?, jak rowniez do nauczycieli’. Liczni autorzy (m.in. A. Craft, M. Jader,
J. Uszyniska-Jarmoc) postuluja, ze juz na etapie edukacji wezesnoszkolnej i przedszkol-
nej mozna w efektywny sposob wspiera¢ rozwoj tworczy dzieci.

W zwigzku z pojawiajacymi si¢ w literaturze kontrowersjami wokol tworczosci
dzieci* oraz sposobéw rozwijania myslenia tworczego® u 0séb w réznym wieku,
w analizie przyjmujemy egalitarne podejscie do tworczosci®, traktowanej jako poten-

' A. Minczanowska, Kreatywnos¢ jako wartosé i cel edukagji, [w:] B.A. Zwolitiska (red.), Ednkacja kreatywna,
Wydawnictwo AB, Bydgoszcz 2005, s. 26.

2 Zob. m.in. podreczniki: M. Jadet, Krok w kierunkn kreatywnosei, Impuls, Krakéw 2005; J. Zborowski,
Rozmwijanie aktywnosci tworege dzieci, WSiP, Warszawa 1986.

*T. Giza, Pedagogifea twirczosci w pracy nancgycielskiej, Wydawnictwo WSP, Kielce 1998.

* Wyodrebnia si¢ trzy grupy pogladéw: 1) zjawisko tworzenia nie wystepuje u dzieci, poniewaz nie two-
rza one niczego cennego i nowego, a aktywnos¢ dzieci nie spelnia kryteriéw definicyjnych twoérczosci;
2) dzieci z cala pewnoscia sa tworcze, czasami nawet bardziej twoércze niz dorosli; 3) dzieci wykazuja si¢
postawa tworeza w niektérych tylko dziedzinach, glownie w sztuce, ale nie w nauce, wynalazczosci czy
dzialalnosci spolecznej. Zob. K.J. Szmidt, Pedagogika twirezosci, GWP, Gdarnsk 2007, s. 167 i n.

® Zdarza sig, ze kreatywni pedagodzy Zle rozumieja cele dzialan wychowawczych i opacznie pojmuja
pomoc w rozwoju dzieciom i mtodziezy, popelniajac m.in. takie bledy, jak przymus improwizacji (po-
jawia si¢ tam, gdzie co$, co powinno by¢ nieoczekiwane, zaskakujace, oryginalne i nieprzewidziane jest
serwowane z regularna czestotliwos$cia, tworzac niechciany schemat, kojarzacy si¢ z zewnetrznym na-
kazem), btad przyspieszania doswiadczen (zbyt wezesnie dostarczanie dzieciom wiedzy i doswiadczen,
na ktérych przyjecie nie sa jeszcze gotowe) czy pozorne tolerowanie dowolnosci. Zob. K.J. Szmidt,
Pedagogika twirczosci. 1dee — aplikacje — rady na twirczq droge, Impuls, Krakéw 2005, s. 101 1 n.

¢ Tworczo$é egalitarna mozna interpretowaé jako: 1) przejaw ewolucji czlowieka; 2) forme aktywnego
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cjalna dyspozycja cztowieka. Oznacza to, ze kazdy czlowiek jest tworczy, choé¢ nie
kazdy w jednakowym stopniu’. Egalitarne podejscie do tworczosci pozwala przyjaé,
ze dzieci dysponuja wysokim potencjalem twoérczym. Tworczo$¢ w tym znacze-
niu nie wymaga ani wysokiego poziomu realizacji podjetych dzialan twoércezych, ani
obszernej wiedzy, wigc réwniez dzieci moga ujawniac kreatywnos$¢ w codziennej
aktywnosci®.

Ujawnianie si¢ tworczego potencjatu dziecka mozna stymulowac. Wiele mozli-
woscl w tym zakresie maja instytucje edukacyjne, np. szkota i przedszkole. M. Jabto-
nowska twierdzi, ze szkol¢ mozna wrecz uczynic ,inkubatorem tworczosci”, m.in.:
dzigki kreowaniu atmosfery opartej na wzajemnym szacunku uczniéw i nauczycieli;
poprzez umozliwienie nauczycielom i uczniom wigkszej swobody w doborze i formie
realizowanych tresci nauczania; wprowadzanie zaje¢ integrujacych zespoly klasowe;
ksztaltowanie u uczniéw adekwatnego poczucia wlasnej wartosci, ale takze poprzez
promowanie pracy grupowej i realizowanie treningdw twoérczosci dla uczniow réw-
niez w ramach zaje¢ obowiazkowych’. M. Karwowski podkresla, iz klimat sprzyjaja-
cy twoérczosci w szkole charakteryzuje si¢: skupieniem cztonkéw grupy na zadaniu
i wspélnym dazeniu do jego rozwiazania (spojnosé zadaniowa) oraz wzajemng sym-
patia, zaufaniem i pozytywnymi relacjami interpersonalnymi pomiedzy cztonkami
grupy (spéjnosé interpersonalna), dodatkowo napedzanymi pozytywna energia, za$
konflikty w grupie, jesli w ogdle si¢ pojawiaja, maja raczej charakter sporéw zadanio-
wych niz interpersonalnych'’.

Wymogiem wspolczesnej szkoly jest kreatywny nauczyciel, ktory pracuje nad
soba, uzupelnia swoja wiedz¢ 1 rozwija umiej¢tnosci zawodowe w drodze samo-
ksztalcenia''. Tworcza postawa nauczyciela wobec obowigzkéw zawodowych i wobec
otaczajacego $wiata jest niezbednym warunkiem postepu pedagogicznego™. T. Giza
przeprowadzita eksperyment wérdd studentdw, ktorego wyniki pokazaly, Zze wzrost
poziomu zdolno$ci myslenia tworczego, a zarazem kreatywne podejscie do nauczania
u przyszlych nauczycieli mozna osiagna¢ dzigki wprowadzeniu do toku studiéw na-

uczestnictwa w kulturze; oraz 3) forme kreatywnosci. Zob. M. Swigulska, Twdrezosé w wymiarze egalitar-
mym — krytyexna pregentagia stanowisk, [w:) S. Popek, R.E. Bernacka, C.W. Domanski i in. (red.), Psychologia
tworezoset. Nowe horyzonty, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2009, s. 53.

"M.A. Runco, Education for Creative Potential, ,,Scandinavian Journal of Educational Research” 2003, Vol.
47, No. 3, s. 322.

8 M.A. Runco, Creativity, ,,Annual Reviews of Psychology” 2004, Vol. 55, Issue 1, s. 678.

? M. Jablonowska, Rogwijanie freatywnosci we wspélezesnej sfole, [wi] J. Laszczyk, M. Jablonowska (red.),
Zdolnosci i twirezosé jako perspektywa wspitezesnej edukagji, Universitas Rediviva, Warszawa 2009, s. 177.

"' M. Karwowski, Kizmat dla kreatywnosci. Koncepeje, metody, badania, Difin, Warszawa 2009, s. 93-94.

'"'T. Lewandowska-Kidon, Nasucgycie! wobec wyzwari wspélezesnej szfoty, [w:] S. Popek, A. Winiarz (red.),
Nancegyciel. Zawid. Powotanie. Pasja, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2009, s. 96.

12 . Sikota, Pryygotowanie pryszlych nanczycieli do tworczosei w pelnienin 16l zawodowych, [w:] W. Korzeniowska,
A. Murzyn, U. Szuscik (red.), Sztuka bycia nezniem i nancgycielem: 3 3agadnien pedagogiki wspdthycia: studia, rog-
prawy i szkice — 3 okazji jubilenszn dziesieciolecia serii ,Nauczyciele — Nancgycielom”, Impuls, Krakéw 2009, s. 131.
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uczycielskich przedmiotu ,,pedagogika tworczosci”"

. Grupowy trening tworczosci,
jako propozycja metodyczna dla nauczycieli, jest waznym czynnikiem w rozwijaniu
tworczych talentéw wychowankéw'. B. Jeffrey i A. Craft twierdza, ze nauczanie twor-
czosci czy wychowywanie do tworczoscl wiaza si¢ z nauczaniem w sposob tworczy.

Wedlug autoréw, nauczanie tworczosci moze spontanicznie wynikac z réznych sytu-

acji edukacyjnych, nie tylko z tych, ktérych zalozonym z géry celem jest rozwijanie

tworczosci. Bardziej prawdopodobne jest jednak, Ze nauczanie tworczosécl wylania si¢

z tworcezej edukacji — w sytuacji kreatywnego podejscia nauczyciela do nauczania®.
Jednym z czynnikéw determinujacych sposob traktowania ucznia przez nauczy-

ciela sa jego prywatne sady (wiedza potoczna) na temat natury ludzkiej w ogdle oraz

subiektywne przekonania dotyczace osoby ucznia'®. W. Lukaszewski wymienia dwa
rodzaje koncepcji odnoszacych si¢ do wiedzy potocznej:

* koncepcje potoczne (lay theories) zwiazane ze $wiadomymi zapatrywaniami ludzi
o wlasnosciach réznych obiektéw,

* koncepcje ukryte (implicite theories) opierajace si¢ na nieswiadomych, intuicyjnych
sktonnosciach do aczenia z soba réznorodnych cech, zachowan, przeswiadczen”.
Nauczyciel modyfikuje swoje oddzialywania wobec ucznia zaleznie od przeko-

nania o jego mozliwosciach, wobec czego wigksze szanse na podniesienie poziomu

osiggnie¢ ma uczen, o ktérego duzych mozliwosciach przekonany jest nauczyciel. Za-
chodzi takze odwrotna zaleznos$¢ — obniza si¢ poziom osiagnie¢ ucznia, jesli nauczy-
ciel nie wierzy w jego duze mozliwosci i nie ma wobec niego ambitnych oczekiwan'®.

Na gruncie wspolczesnej pedagogiki tworczosci osoba nauczyciela (glowny
przedmiot badad pedeutologii kreatywnosci) zajmuje istotne miejsce. Ta subdyscy-
plina pedagogiki obejmuje swoim zakresem problematyke scentralizowana na wiedzy
nauczyciela/wychowawcy na temat ucznia twoérczego, umiejetnosci dostrzegania in-
dywidualnych mozliwosci ucznia, a takze znajomosci innowacyjnych metod ksztalce-
nia. Wspoélczesna szkola bowiem powinna by¢ instytucja pomagajaca dziecku odkry¢

i uswiadomi¢ sobie wlasny twérczy potencjal®.

15T Giza, op. cit., s. 218.

' 1. Skorecka, Odwaga bycia kreatywnym, [w:] W. Korzeniowska, A. Murzyn, U. Szuscik (red.), Sztuka bycia
ucnienm i nancgycielem: 3 zagadnien pedagogiki wspotbycia: studia, rogprawy i sgkice — 3 okazji jubilenszu dziesiecio-
lecia serit ,,Naucgyciele — Nanczycielom”, Impuls, Krakéw 2009, s. 138.

5 B. Jeffrey, A. Craft, Teaching creatively and teaching for creativity: distinctions and relationships, ,,Educational
Studies” 2004, Vol. 30, No. 1, s. 84.

1. Pufal-Struzik, Twdregy uczert w nanczycielskich naiwnyeh teoriach natury ludzkie, [w:) W. Dobrotowicz, K.J.
Szmidt, 1. Pufal-Struzik i in. (red.), Kreatywnosé — kluczem do sukcesn w edukaji, Wszechnica Polska, Szkota
Wyzsza TWP, Warszawa 2000, s. 21.

17 Za: A. Tokarz, K. Zyla, A. Beauvale, E. Rudowicz, Twérezost jako element wiedyy potocznej — dane 3 pordwnar
miedzykulturowyeh, [w:] S. Popek (red.), Twdrezosé w teorii i praktyce, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004, s. 91.
1. Pufal-Struzik, Spoleczne warunki aktnalizagi i rowojn uzdolniert n dieci i miodziesy, ,Edukacja” 1997,
nr 4, s. 34.

M. Karwowski, O nicktdrych niebezpieczeristvach nancgycielskich ukrytych teorii kreatywnoss, [w:] W. Limont,
J. Cieslikowska, J. Dreszer (red.), Zdolnosei — Talent — Twirezosé, T. 1, Wydawnictwo UMK, Torun 2008, s. 145.
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Wzbudza uzasadniony niepokéj niewielka liczba polskich nauczycieli postuguja-
cych si¢ w szkole innowacyjnymi metodami nauczania (zaledwie 1,4-2,0%). Nauczy-
ciel, ktéry sam nie jest tworczy, postuguje si¢ schematami i uproszczonymi obrazami,
nie bedzie wige w stanie zadba¢ o rozwijanie twérczych mozliwosci swojego ucznia/
wychowanka®.

Na podstawie badan, m.in. R.E. Bernackiej, mozna wnioskowaé, ze nauczyciele
wykazuja pozytywna postawe wzgledem uczniow o:

[...] kierowanej spostrzegawczosci, pamicci mechanicznej, wyobrazni odtwérczej,
mysleniu konwergencyjnym, ukierunkowanym uczeniu si¢, nastawieniu na reproduk-
cje, sztywnosci intelektualnej, niskiej refleksywnosci oraz odtwoérczosci werbalnej
(zachowanie algorytmiczne)?.

Silna niezalezno$¢ 1 dywergencyjne myslenie oraz nonkonformistyczna posta-
wa uczniow tworczych bywaja w szkole traktowane jako przejaw niezdyscyplino-
wania, przeszkoda w plynnym przebiegu lekcji oraz przyczyna konfliktéw miedzy
nauczycielem 1 uczniem. Nie jest spostrzegany jako problemowy czy trudny uczen
postuszny, ktéry potrafi przystosowac si¢ do wymogdéw nauczyciela?. Owe specy-
ficzne cechy zachowania si¢ uczniow tworczych s przyczyna braku do nich sympatii
w §rodowisku szkolnym. Poniewaz odczuwaja nieche¢ ze strony nauczyciela, czesto
wolg ukrywaé swoje zdolnosci™.

Na podstawie rezultatow badan A. Hankala wnioskuje, Ze nauczyciele wyobra-
zaja, sobie ucznia ,,idealnego” jako nienagannie zachowujacego si¢ i majacego wy-
sokie kwalifikacje moralne*. Uczeni lubiany przez nauczyciela jest: grzeczny, chetny
do wspélpracy, zdyscyplinowany, peten humoru, otwarty, wierzacy we wlasne sity>.
Warto takze wspomnie¢, ze nauczyciele oczekuja od faworyzowanych uczniéw kon-
kretnych zachowan 1 osiagnie¢. Uczniowie okreslani przez nich jako ,,dobrzy”, czyli:
ambitni, inteligentni, dobrze uczacy si¢®, bardziej zdolni, zdyscyplinowani, aktywni
na lekeji, o wysokiej kulturze osobistej sa faworyzowani w grupie klasowej. Sami
nauczyciele chetniej nawiazuja z nimi pozytywne relacje”. Pojawia si¢ jednak pro-
blem — jednoczesne okreslanie przez nauczycieli ucznia o dobrych ocenach (uczen
zdolny) ,,twérczym”, jest bledem. Takie stanowisko podtrzymuja badacze, m.in. tacy
jak P. Torrance, J.P. Guilford oraz wielu innych. Poprzez swoje badania przekonu-

? D. Ciechanowska, Twérezosé w edukacji, Wydawnictwo Naukowe US, Szczecin 2007, s. 94-95.

' R.E. Bernacka, Konformizm i nonkonformizm a twirczosé, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004, s. 120.

2 A. Hankala, Pogzanie ucznia jako warnnek skutecnosei oddzialywan wychowaweyeh nancgyciela, ,,Ruch Peda-
gogiczny” 2006, nr 1, s. 46.

» R.E. Bernacka, Konformizpm. .., op. cit., s. 121.

# A. Hankala, op. cit., s. 41.

» R. Muszkieta, Nasucgyciel w reformujace sie s3kole, Arka, Poznad 2001, s. 7.
% 1. Pufal-Struzik, Twdregy. .., op. cit., s. 21.

# A. Hankala, op. cit,, s. 43.
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ja o zasadnosci tezy, ze: ,,nie ma istotnego zwigzku pomiedzy ilorazem inteligencji
i uzdolnieniami tworczymi”?.

Nauczyciel, aby odpowiednio stymulowac ucznia do dziatania, powinien go trak-
towaé w sposéb podmiotowy, trafnie zidentyfikowac jego indywidualne mozliwosci
tworcze, okaza¢ mu zaufanie, by¢ gotowym i chetnym do wspdipracy. Niestety wielu
nauczycieli w kontaktach z uczniami postuguje si¢ wiedzg schematyczng o twor-
czoscl, potoczna, czgsto stereotypowa®, oraz wlasnymi teotiami (,ukryte teotie”,
»haiwne teorie”, ,teotie zdroworozsadkowe”, , teotie potoczne”), przypuszczeniami
i intuicja®. J. Gralewski, za M.A. Runco, definiuje ukryte teotie jako prototypowe
(pierwotne) punkty odniesienia mogace mie¢ swoje zastosowanie wowczas, gdy jed-
nostka podejmuje decyzje dotyczace zachowania swojego lub innej osoby. Okazuje
sig, ze wiedza potoczna jest wykorzystywana zaréwno przez amatoréw, jak i profe-
sjonalistow, np. nauczycieli’.

Przeglad literatury na ten temat stanowil inspiracje do sprawdzenia w drodze
badan wtlasnych, jakie sa u studentéw o postawie tworczej wyobrazenia na temat
ucznia: ,,dobrego”, ,Jlubianego” oraz ,,tworczego”, i na ile réznia si¢ od wyobrazen
studentdw, ktdrzy sa czynnymi zawodowo nauczycielami, czy tez kandydatami na
nauczycieli.

Metoda badan

Badaniami objeto grupe 145 0s6b. Sq w niej studentki (N=128) i studenci (N=17)
ksztalcacy si¢ w trybie niestacjonarnym. Wéréd respondentéw 37 oséb to czynni
nauczyciele, za$ pozostate 108 0s6b to kandydaci na nauczycieli lub wychowawcow.
Badania przeprowadzono metoda sondazu diagnostycznego. Zastosowano nastgpu-
jace narzedzia badawcze:

HJKwestionariusz KANH I” autorstwa S. Popka (przeznaczony do badania oséb
w wieku powyzej 12,6 lat) sktada si¢ z 60 stwierdzen, ktore tworza cztery skale nizsze-
go rzedu: konformizm, nonkonformizm, zachowania heurystyczne i zachowania al-
gorytmiczne, tworzace dwa czynniki wyzszego rzedu: postawe tworcza i odtworeza,
W ujeciu S. Popka, postawa tworcza jest dynamicznym konstruktem, na ktéry skta-
daja si¢ nonkonformizm i zachowania heurystyczne. Nonkonformizm odpowiada za
sfer¢ osobowosciows wazng dla tworczosci — znajduja si¢ tu takie elementy, jak: nie-
zalezno$¢, aktywnosc itd. Zachowania heurystyczne reprezentuja sfere intelektualng

# D. Ciechanowska, gp. cit., s. 90.

» 1. Pufal-Struzik, Intuicyjne koncepegje nanczycieli a rozwdj twérczych predyspozygi uegnidw, [w:] B. Zawadzka
(red.), Szkota w perspektywie XXI wiekn. Teragniejszo5¢ — Przysztosé, Cz. 3, Wydawnictwo UJK, Kielce 2009,
s. 27-28.

). Gralewski, Nauczgycielskie koncepee oceny wytwordw twérezyeh, [w:] W. Dobtrolowicz, K.J. Szmidt, L. Pufal-
-Struzik iin. (red.), Kreatywnosé — kluczem do sukcesu w edukagji, Wszechnica Polska, Szkota Wyzsza TWP,
Warszawa 2000, s. 31.

St Ibidem, s. 31.
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i skladaja si¢ na nie miedzy innymi takie cechy, jak samodzielno$¢ obserwaciji, pamig¢
logiczna, wyobraznia twoércza itd. Narzedzie to nie mierzy konkretnych uzdolnien
,»do czegos” w kategoriach dzialalnosci, przedmiotu nauczania itp., ale pozwala na
diagnoz¢ ogdlnych uzdolnien twérczych i odtworczych w sferze poznawczej i moty-
wacyjnej osobowosci cztowieka. Stwierdzenia zawarte w kwestionariuszu zwiazane sa
z réznorodnymi czynnosciami cztowieka, jakie zachodza w procesie dziatania badz
w sytuacji uczenia si¢”’. Wedlug M. Karwowskiego, Kwestionatiusz Twoérczego Za-
chowania KANH jest najczesciej wykorzystywanym narzedziem do badania postaw
tworezych w Polsce™.

,Lista przymiotnikow” (opracowanie wlasne) postuzyla do scharakteryzowania
wyobrazen respondentéw o trzech typach uczniéw: ,,dobry uczent”, ,,uczen lubiany”,
»tworezy uczent”. Indywidualny sposéb spostrzegania uczniéw respondenci ujawnia-
li, sporzadzajac kazda z trzech charakterystyk za pomoca przymiotnik6w wybieranych
z dostepnej listy (lista sktadata si¢ ze 191 przymiotnikéw zaczerpnictych z ,, Testu
Przymiotnikéw” Gougha i Heilbruna™). Po wyselekcjonowaniu 10 przymiotnikéw
badani mieli za zadanie uszeregowanie ich od najbardziej charakteryzujacego danego
ucznia (pozycja 1) do charakteryzujacego, ale nieco mniej (pozycja 10).

Wyniki badan wtasnych

Zgodnie z koncepcja S. Popka, postawa tworcza™ sklada si¢ ze sfery poznawczej
oraz sfery charakterologicznej. Sfera poznawcza wynika z dyspozycji intelektualnych
jednostki. Decyduje o niej poziom zachowania heurystycznego. Druga
sfera to za$ zesp6l cech charakterologicznych, zabezpieczajacych aktywne realizowa-
nie si¢ potencjalnych mozliwosci intelektualnych i emocjonalnych jednostki ludzkiej.
Autor, przyjmujac nadrzednos$é osobowosci w stosunku do zdolnosci 1 uzdolnien
specjalnych, twierdzi, ze efektywne realizowanie si¢ predyspozycji poznawczych
mozliwe jest jedynie we wspdtdziataniu z innymi cechami osobowosci okre§lonymi
umownie jako postawa nonkonformistyczna.

32 8. Popek, Kwestionarinsz, Twirczego Zachowania KANH. Wydanie 11 poprawione i nzupetnione, Wydawnictwo
UMCS, Lublin 2010, s. 23 i n.

3 M. Karwowski, Zglebianie kreatywnosci: studia na pomiarem poziomu i stylu twérezosei, Wydawnictwo APS,
Warszawa, 2009, s. 182.

8. Siek, Wybrane metody badania osobowosci, Wydawnictwo ATK, Warszawa 1993, s. 334 i n.

 Jako przeciwiedstwo postawy tworczej S. Popek definiuje postawe odtworeza, ktorej skladowe to
zachowania algorytmiczne w sferze poznawczej oraz konformizm (m.in. takie cechy, jak: zaleznos¢,
pasywnos¢, ulegtosé, stereotypowosé, niesamodzielnosé, lekliwosé) w sferze charakterologicznej. Zob.
S. Popek, op. cit., s. 23-24.
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Tabela 1. Model postawy twoérczej i odtworezej w uczeniu sig i dziataniu — ujecie S. Popka

Czynniki sfery charakterologicznej

A. Konformizm B. Nonkonformizm
Postawa Postawa
odtworcza C. Zachowania D. Zachowania tworcza
algorytmiczne heurystyczne

Czynniki sfery poznawczej

Zrédlo: S. Popek, op. cit., s. 23.

Zatem o postawie tworczej Swiadczy wysoki poziom funkcjonowania nonkonfor-
mistyczno-heurystycznego. Zachowania heurystyczne charakteryzujace osobe tworcza
w sferze poznawczej wyrazaja si¢ poprzez takie cechy, jak: samodzielno$¢ obserwacii,
pamieé logiczna, wyobraznia tworcza, myslenie dywergencyjne, uczenie si¢ rekonstruk-
tywne 1 samodzielne, uczenie si¢ poprzez rozumowanie, elastycznos¢ intelektualna, ak-
tywnos¢ poznawcza, refleksyjnosé, samodzielnos¢ intelektualna, tworczo$é konstruk-
cyjna, werbalna, a takze potencjalne uzdolnienia do twoérczosci artystycznej.

W sferze charakterologicznej osoby tworcze cechuja si¢ nonkonformizmem, wy-
razajacym si¢ przez takie cechy, jak: niezalezno$¢, aktywnosé, witalizm, elastycznosc
adaptacyjna, oryginalno$¢, konsekwencja, odwaga, dominatywnosé, samodzielnos¢,
samoorganizacja, spontanicznosc¢, ekspresyjnosé, otwarto$é, odpornosé, wytrwalosé,
odpowiedzialno$¢, samokrytycyzm, tolerancyjnosé, wysokie poczucie wartosci ,,ja”.

Rozklad wynikow badania ,,Kwestionariuszem KKANH 1, na podstawie ktorego
whnioskowalysmy o poziomie postawy tworczej badanych, prezentuje si¢ nastepujaco:

Rycina 1. Poziom postawy tworczej badanych studentéw

48
50 +
40 36
30 b j - czynni nauczyciele

i ] PLE i i kandydaci na nauczycieli/
20 | 14 5

wychowawcow
10 4
0 - . ' -
wysoki poziom  przecietny poziom niski poziom

postawy twérczej postawy tworczej  postawy tworczej

8. Popek, op. cit., s. 23-24.
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Statystyczna analiza wynikéw testem niezalezno$ci chi® pokazuje, ze miedzy
przynaleznoscig badanych do grupy: czynni nauczyciele (N = 37) oraz kandydaci na
nauczycieli badZ wychowawcéw (N = 108), a poziomem postawy tworczej badanych
(zob. liczebno$¢ zgodna z rycing 1) nie wystapily istotne zwiazki’’. Spodziewano
si¢ raczej wyniku $wiadczacego o wyzszym poziomie postawy tworczej studentow
bedacych czynnymi nauczycielami. Okazato si¢ jednak, ze wysoki poziom postawy
tworcezej prezentuje tylko 10,8% czynnych nauczycieli i wiecej, bo 22,2% kandyda-
tow na nauczycieli (badZ wychowawcow). Wyniki §wiadczace o przecietnym (51,4%
czynnych nauczycieli i 44,5% kandydatéw na nauczycieli/wychowawcéw) i niskim
(37,8% czynnych nauczycieli i 33,3% kandydatéw na nauczycieli/wychowawcow)
poziomie postawy tworczej rozkladaly si¢ podobnie dla obydwu kategorii badanych.

Przyjrzyjmy si¢ teraz, jak ksztaltujq si¢ wyobrazenia badanych o uczniu ,,do-
brym”, ,lubianym” oraz ,,twérczym” w zaleznosci od niskiego badZ wysokiego
poziomu nasilenia ich postawy tworczej. Uzyskane rezultaty przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Postawa twércza a wyobrazenia studentéw o uczniu ,,dobrym”, ,lubianym” oraz
z 2
,»tworczym

Badani o wysokim poziomie postawy tworczej Badani o niskim poziomie postawy tworczej
Przymiotnik f}jiz;‘;ilwosc % Przymiotnik gjl‘iz;‘;ilwosc %
,DOBRY UCZEN”

pracowity 13 46,4% pracowity 29 58,0%
ambitny 11 39,2% aktywny 23 46,0%
sumienny 11 39,2% kulturalny 22 44,0%
madry 10 35,7% odpowiedzialny 22 44,0%
solidny 10 35,7% zdolny 22 44,0%
zaradny 10 35,7% bystry 17 34,0%
zdolny 10 35,7% sumienny 17 34,0%
doktadny 9 32,1% ambitny 16 32,0%
kulturalny 9 32,1% myslacy 15 30,0%
uczciwy 9 32,1% spokojny 15 30,0%

¥ Otrzymana wartos¢ testu chi* (v” = 2,23) jest mniejsza od wartosci x% | ,= 4,6, co oznacza, Ze nalezy
przyjac hipoteze o niezaleznosci poréwnywanych zmiennych.

¥ UWAGA! Procent od N=37 studentéw bedacych czynnymi nauczycielami i N=108 kandydatéw na
nauczycieli/wychowawcéw w dalszych analizach zawartych w tym akapicie liczony jest podobnie.

¥ UWAGA! Procent od N=28 respondentdw o wysokim poziomie postawy tworezej i N=50 respon-
dentéw o niskim poziomie postawy tworczej w dalszych analizach zawartych w tabeli 2 liczony jest
podobnie.
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L, UCZEN LUBIANY”
towarzyski 17 60,7% mily 29 58,0%
pelen humoru 14 50,0% towarzyski 26 52,0%
mily 13 46,4% radosny 23 46,0%
uczynny 12 42,8% dowcipny 22 44,0%
uprzejmy 9 32,1% przyjazny 22 44,0%
godny zaufania 9 32,1% godny zaufania 16 32,0%
dobroduszny 8 28,6% uczynny 16 32,0%
dowcipny 8 28,6% peten humoru 13 26,0%
otwarty 8 28,6% uczciwy 13 26,0%
przyjazny 8 28,6% dobroduszny 12 24,0%
,TWORCZY UCZEN”
z wyobraznig 20 71,4% pomystowy 35 70,0%
pomystowy 18 64,2% z wyobraznia 29 58,0%
ambitny 12 42,8% ciekawy 21 42,0%
wynalazezy 11 39,3% :Ot;ﬂ‘:}clh zaintere- | o) 42,0%
bystry 10 35,7% myslacy 19 38,0%
oryginalny 10 35,7% zdolny 19 38,0%
aktywny 9 32,1% bystry 18 36,0%
otwarty 8 28,6% wynalazczy 18 36,0%
szukajacy przygod 8 28,6% oryginalny 16 32,0%
ciekawy 7 25,0% aktywny 15 30,0%

Zrédlo: badania whasne.

Zaprezentowane w tabeli 2 wyniki pokazuja, ze posiadanie postawy tworczej
nie réznicuje istotnie wyobrazen badanych na temat ucznia ,lubianego” i ,,twot-
czego”. W przypadku sporzadzanej charakterystyki ucznia ,Jubianego” zardéwno
respondenci o wysokim, jak i niskim poziomie postawy tworczej zakwalifikowali do
dziesiatki najbardziej charakterystycznych az osiem tych samych przymiotnikéw. Po-
dobnie w przypadku charakterystyki ucznia ,,twérczego” — uzyto siedmiu identycz-
nych przymiotnikéw, chociaz badani o wysokim poziomie postawy tworczej przy-
miotnik ,,wynalazczy” umiescili na miejscu czwartym w hierarchii, zas przymiotnik
,»Oryginalny” na miejscu széstym. Z kolei badani prezentujacy niski poziom postawy
tworczej przyznaly tym przymiotnikom nizsza range: ,,wynalazczy” — miejsce 6sme,
,»oryginalny” — miejsce dziewiate. Ciekawy wynik dotyczy charakterystyki ,,dobrego
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ucznia”, gdyz wickszo$¢ badanych zgodnie stwierdzila, ze powinien on by¢ przede
wszystkim ,,pracowity”. Niezaleznie od nasilenia postawy tworczej przymiotnik ten
byl wskazywany najczesciej, natomiast wéréd pozostatych przymiotnikoéw wybiera-
nych przez badanych do sporzadzenia obrazu ucznia ,,dobrego” powtdrzyly sig¢ juz
tylko cztery przymiotniki (,,ambitny”, ,,sumienny”, ,,zdolny”, , kulturalny”). Wedlug
badanych o wysokim poziomie postawy tworczej, uczen ,,dobry” to taki, ktéry jest
m.in.: ,,ambitny”, ,,sumienny”, ,,madry”, ,;solidny” czy ,,zaradny”, za$ studenci o ni-
skim poziomie postawy tworczej wskazali raczej na takie cechy ucznia ,,dobrego”, jak
m.in.: ,,aktywny”, | kulturalny”, ,,odpowiedzialny” czy ,,zdolny”.

Jak wspomniano we wprowadzeniu teoretycznym, literatura dostarcza informacji
na temat tego, jak mozna rozpozna¢ ucznia tworczego oraz jak identyfikuja takich
ucznidéw nauczyciele, czym kierujq si¢ w tym procesie. Rezultaty badan wlasnych sta-
nowia podstawe do wskazania réznic w wyobrazeniach na temat ,,dobrego ucznia”,
»lubianego ucznia” 1 ,,tworczego ucznia” pomiedzy czynnymi nauczycielami i stu-
dentami pedagogiki a tzw. ,,tworczym prototypem” (zestawem cech przypisywanych
osobie tworczej).

Uzyskane wyniki prezentujemy w ponizszych tabelach.

Tabela 3. Wyobrazenia badanych bedacych czynnymi nauczycielami (lub kandydatami na nauczy-
cieli/wychowawcéw) o uczniu ,,dobrym”

Czynni nauczyciele Kandydaci na nauczycieli/wychowawcow
Przymiotnik gzztz‘;i”’osc 90 Przymiotnik gji;tzoai”‘)“ %
pracowity 24 64,8 pracowity 47 43,5
zdolny 18 48,6 zdolny 42 38,9
aktywny 16 43,2 aktywny 40 37,1
ambitny 15 40,5 ambitny 39 36,1
kulturalny 13 35,1 kulturalny 38 35,2
odpowiedzialny 13 35,1 sumienny 36 333
myslacy 12 32,4 odpowiedzialny 34 31,5
systematyczny 12 32,4 madry 33 30,6
spokojny 11 29,7 solidny 33 30,6
uprzejmy 11 29,7 spokojny 33 30,6

Zrédlo: badania whasne.

Y UWAGA! Procent od N=37 studentéw bedacych czynnymi nauczycielami i N=108 kandydatéw na
nauczycieli/wychowawcéw w dalszych analizach liczony jest podobnie.
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Na podstawie uzytych przymiotnikéw przez badanych studentéw (nauczycie-
li i osoby niebedace nauczycielami) mozna okresli¢ sposéb definiowania ,,dobrego
ucznia”. Wyobrazenie badanych o tzw. dobrym uczniu w tym przypadku nie réz-
ni si¢ znaczaco od charakterystyki przedstawianej w literaturze. Dominujaca liczba
respondentéw uzywala przymiotnikéw odnoszacych si¢ do sfery charakterologicz-
nej. W obu przypadkach najczeiciej wskazywang cechg jest ,,pracowitos$¢” (64,8%
nauczyciele, 43,5% studenci). Przymiotniki w duzej mierze powtarzaja si¢ w obu
grupach. Zaréwno nauczyciele, jak i kandydaci na nauczycieli badZz wychowawcow
oproécz ,,pracowitosci” najczesciej wymieniali: ,,zdolno$¢”, ,,aktywnos¢”, ,,ambicije”,
Hkulturalnos$e”, ,,odpowiedzialno$¢”, ,,spokd;”. Pozostale cechy ucznia ,,dobrego”,
ktore pojawily si¢ wsréd dziesiatki najczesciej wskazywanych przez nauczycieli, to:
»myslacy”, ,,systematyczny”, ,,uprzejmy”. Dla poréwnania, osoby niebedace nauczy-
cielami wskazaly dodatkowo takie przymiotniki jak: ,,sumienny”, ,,madry”, ,,solidny”.
Z cech intelektualnych nauczyciele wskazali jedynie ,,zdolnos¢” i ,,myslenie”.

Tabela 4. Wyobrazenia badanych bedacych czynnymi nauczycielami (lub kandydatami na nauczy-
cieli/wychowawcéw) o uczniu ,,lubianym”

Czynni nauczyciele Kandydaci na nauczycieli/ wychowawcow
Przymiotnik gjii:ﬁwosc % Przymiotnik \ZE:ZTWOSC %
mily 21 56,7 towarzyski 66 61,1
przyjazny 19 51,3 mity 59 54,6
radosny 19 51,3 peten humoru 48 444
dowcipny 15 40,5 dowcipny 42 38,9
peten humoru 15 40,5 radosny 40 37,1
godny zaufania 13 351 uczynny 40 371
towarzyski 13 35,1 przyjazny 39 36,1
uroczy 12 32,4 godny zaufania 33 30,6
uczynny 11 29,7 otwarty 28 25,9
uprzejmy 11 29,7 uczciwy 27 25,0

Zr6dto: badania wlasne.

Jak sugeruje literatura przedmiotu, wizja ucznia ,Jubianego” obecna w umystach
nauczycieli w znacznym stopniu opiera si¢ na cechach decydujacych o jego sukcesie
szkolnym, wsréd ktorych mozna wyrdznic nastgpujace: ,,gotowos¢ do wspotpracy”,
yentuzjazm” (nie znalazly si¢ w charakterystykach dokonanych przez responden-
tow), ,,otwarto$¢” (przedostatnie miejsce wérod dziesiatki najezesciej wskazywanych
cech przez osoby niebedace nauczycielami). Zaréwno badani nauczyciele, jak i pozo-
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stali badani studenci skupili si¢ wylacznie na cechach charakterologicznych. Najlicz-
niejsza grupa nauczycieli okreslita ucznia ,,Jubianego” jako ,,mitego” (56,7%). Uczen
»lubiany” ich zdaniem jest takze uczniem ,,przyjaznym”, ,,radosnym”, ,,dowcipnym”,
»godnym zaufania”, ,,pelnym humoru”, ,towarzyskim”, ,uroczym”, ,,uczynnym”
i ,uprzejmym”. Wedlug studentow niebedacych nauczycielami. uczeti ,,lubiany” to
taki, ktory przede wszystkim jest ,,towarzyski”, a na drugim miejscu ,,mily”’. Badani
w tej grupie wskazywali na podobne cechy ucznia ,,Jubianego” do tych wskazanych
przez nauczycieli, jednak zamiast cech ,,uroczy” i ,,uprzejmy”, czesciej wymieniali
»otwarty” 1, uczciwy’.

Tabela 5. Wyobrazenia badanych bedacych czynnymi nauczycielami (lub kandydatami na nauczy-
cieli/wychowawcow) o uczniu ,,tworczym”

Czynni nauczyciele Kandydaci na nauczycieli/wychowawcow
Przymiotnik \f;i:;fwosc % Przymiotnik gziz;(;i“”o“ %
z wyobraznia 25 67,6 pomystowy 70 64,8
pomystowy 24 64,9 z wyobraznia 61 50,5
bystry 16 432 bystry 42 38,9
oryginalny 15 40,5 ambitny 40 37,1
ambitny 14 37,8 myslacy 40 37,1
;)az:fzgianiach 14 378 ciekawy 38 35,2
wynalazczy 14 37,8 foz:i?iﬁh zaintere- | 5 35,2
z inicjatywa 13 35,1 wynalazczy 38 352
wszechstronny 11 29,7 oryginalny 34 31,5
cickawy 10 27,1 aktywny 32 29,6

Zr6dlo: badania wlasne.

Rezultaty badan wskazuja, ze osiem (wsrod dziesieciu najczesciej wskazywanych)
przymiotnikéw wybranych przez nauczycieli pokrywa si¢ z tymi wskazanymi przez
studentow niebedacych nauczycielami. Uczen ,,tworczy”, zdaniem badanych, ,,po-
siada wyobrazni¢”, ,,jest pomystowy”, ,,bystry”, ,,ambitny”, ,,ciekawy”, ,,oryginalny”,
»ma szerokie zainteresowania”, ,,zdolnosci wynalazcze”. Nauczyciele wskazali, ze
jest on rowniez ,,wszechstronny” 1 ,,posiada inicjatywe”, za$ studenci niebedacy na-
uczycielami czesciej wybierali przymiotniki: ,,myslacy” 1 ,,aktywny”. Niestety jeden
z gléwnych atrybutow tworczosci — oryginalnosé — znalazl si¢ na przedostatnim
miejscu w rankingu cech stworzonym przez osoby niebedace nauczycielami.
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Dyskusja wynikow

Prezentowane badania dostarczyly danych m.in. na temat zréznicowanego po-
ziomu postawy tworczej badanych studentéw. Okazalo sig, ze studenci bedacy czyn-
nymi nauczycielami rzadziej dysponuja nasilona postawg tworczg niz studenci be-
dacy kandydatami na nauczycieli/wychowawcéw. Do podobnego wniosku doszta
w swoich badaniach R.E. Bernacka. Wedlug autorki, tylko 9% nauczycieli przejawia
postawe tworcza, co réwniez stanowi wynik niezadowalajacy z perspektywy znacz-
nego udziatu nauczyciela w ksztaltowaniu i wspieraniu rozwoju dziecka, ktore ma
sprosta¢ wyzwaniom rzeczywistosci*'.

Roézny poziom postawy tworczej wplywa takze na specyfike funkcjonowania
nonkonformistyczno-heurystycznego (innowacyjnego) i konformistyczno-algoryt-
micznego (adaptacyjnego), a co za tym idzie takze na przypisywanie osobom twoz-
czym okreslonych cech. Jak wynika z badan M. Wréblewskiej, osoby o wyzszym
nasileniu postawy tworczej czesciej identyfikujg osoby tworcze poprzez styl funk-
cjonowania ,,poszukujacy” (modyfikujacy), a w mniejszym stopniu ,,stabilizacyjny”
(adaptacyjny)*. Otrzymane przez nas wyniki korespondujg z wynikami badan tej
autorki, gdyz wérdd dziesiatki przymiotnikow najczesciej wybieranych do scharak-
teryzowania ucznia ,,tworczego”, studenci o silnej postawie tworczej umiescili réw-
niez nastepujace przymiotniki: ,,szukajacy przygoéd” i ,,otwarty”, natomiast badani
o niskim poziomie postawy tworczej, zamiast tych dwoch przymiotnikéw, odwotali
si¢ do cech sfery intelektualnej osoby tworczej i wskazali na inne przymiotniki:
»zdolny” i myslacy”.

Do tej pory przeprowadzono wiele badan zwiazanych z naiwnymi teoriami. Pro-
blem ten podjeli m.in. I. Pufal-Struzik, J. Gralewski oraz D. Malinowska. Rezulta-
ty badan sygnalizujg problem postugiwania si¢ przez nauczycieli wiedza intuicyjna
o uczniach. D. Malinowska twierdzi, ze nauczyciele nie potrafig okresli¢ cech osoby
tworczej, ani wskaza¢ zadnych zachowan typowych dla tej grupy uczniow. Autorka
zwraca ponadto uwage na sposob okreslania ucznia tworczego przez nauczyciela,
ktory bardzo czesto uzywa negatywne formy przymiotnikow, Swiadczace o niecheci
do wspomnianej grupy uczniow®. Nie potwierdzaja tego wyniki naszych badan (za-
ledwie kilka 0sob uzylo przymiotnikdéw typu: ,,egocentryczny”, ,,roztrzepany”, ,,roz-
kojarzony”). Znaczna cze¢$¢ badanych studentéw (nauczycieli i 0séb niepracujacych
w tym zawodzie) nie postuzyla si¢ charakterystykami, ktore moglyby sugerowac ich
niechetny stosunek do ucznia. Badani przez D. Malinowska nauczyciele nie wyka-

"' R.E. Bernacka, Z badasi nad postawq twércza nanczycieli, [w:) S. Popek, A. Winiarz (red.), Nancgyciel. Za-
wdd. Powolanie. Pasja, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2009, s. 219.

2 M. Wroblewska, Wysnaczniki twirczosci w opinii 0séb o postawach twéregyeh i odtwirczyeh, [w:] S. Popek
(red.), Twdrezosé w teorii i praktyce, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004, s. 88.
* D. Malinowska, Wiedza potoczna nancgycieli o tworezosci, Cz. 11z Zwiazfki pogladu na twirczosé 3 kreatywnoscia,

[w:] S. Popek, R.E. Bernacka, C.W. Domanski i in. (red.), Psychologia twirezosei. Nowe horyzonty, Wydawnic-
two UMCS, Lublin 2009, s. 262.
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zali si¢ kompletng i profesjonalng wiedza o tworczosci, gdyz nadmiernie akcentowi
aspekt poznawczy tworczosci*. W rezultacie naszych badad réwniez okazalo sig, ze
studenci (zaréwno nauczyciele jak i kandydaci na nauczycieli badZ wychowawcow)
tworzac charakterystyki ucznia ,,tworczego”, w wickszosci uzywali okresled odno-
szacych si¢ do intelektualnych mozliwosci jednostki.

Podjety w pracy problem obejmuje wiele aspektow, ktore wymagaja dalszych
badan. Warto skupi¢ si¢ na sposobach wspomagania rozwoju tworczego ucznia oraz
na doszkalaniu nauczycieli oraz studentéw z tej dziedziny. Potrzeba wigcej takich
dzialan, jak na przyklad wprowadzenie na kierunkach pedagogicznych przedmiotu
pedagogika czy psychologia tworczosci, ktére moga okazaé si¢ pomocne w procesie
zastepowania dotychczasowej, czesto zdroworozsadkowej wiedzy nauczycieli na te-
mat tworczoséci wiedza profesjonalna.

Whnioski z badan wtasnych

Wyniki analiz upowazniaja do wniosku, Ze studiujacy nauczyciele zbyt rzadko
prezentuja postawe tworcza. Sporzadzone przez badanych o niskim i wysokim po-
ziomie postawy tworczej charakterystyki trzech typow uczniéw: ,,dobrego”, ,,lubia-
nego” i ,,tworczego” nie rdznia si¢ znaczaco. Zarysowany przez badanych obraz
ucznia ,,dobrego” czy ,,lubianego” odbiega od obrazu ucznia ,,tworczego”. Zasadna
wydaje si¢ obawa, watpliwo$¢, czy uczen tworczy w Srodowisku szkolnym ma szanse
spelni¢ oczekiwania nauczyciela i zyskac jego sympatie faktycznie skierowang w stro-
n¢ ucznia lubianego.

Ponadto nasuwa si¢ wniosek, ze badani studenci dysponuja juz pewnym pozio-
mem dobrze ugruntowanej wiedzy na temat cech osoby tworczej, gdyz najczesciej
przypisywane przez nich cechy uczniowi ,,twérczemu”, takie jak: ,,pomystowy”,
»Z wyobraznig”, ,ciekawy”, ,oryginalny”, ,wynalazczy”, ,,z inicjatywa’, ,aktyw-
ny”, sa obecne w ,,tworczym prototypie”. Wedltug D.W. MacKinnona, na prototyp
tworczego zachowania si¢ skladaja si¢ nastepujace cechy: tworzenie wlasnych zasad
podczas dzialania, impulsywnosé, nonkonformizm, emocjonalnosé, postgpowosc,
determinacja, indywidualizm, zdolno$¢ wykorzystywania sytuacji do realizacji wta-
snych potrzeb, niedostrzeganie wlasnych ograniczen i podejmowanie prob robienia
tego, co innym wydaje si¢ niemozliwe, oraz samotno$¢ podczas tworzenia®.

Analiza rezultatéw badan pozwala sadzi¢, ze percepcja ucznia ,,dobrego”, ,,lu-
bianego” przez nauczycieli i kandydatéw na nauczycieli/wychowawcow, a przede
wszystkim sposob spostrzegania ucznia ,,tworczego”, przedstawiajq si¢ nastepujaco:
* uczen ,,dobry” wedlug opinii wigkszosci respondentow jest: ,,pracowity”, ,,zdol-

ny”, ,,aktywny”, ,,ambitny”, , kulturalny”, ,,odpowiedzialny”, ,,spokojny”, ,,my-

slacy”, ,,systematyczny”, ,,uprzejmy”, ,,sumienny”, ,,madry”, ,,solidny”;

4 Ibidem, s. 260.

# Za: E.L. Westby, V.. Dawson, Creativity: Assert or Burden in the Classroom?, ,,Creativity Research Jout-
nal” 1995, Vol. 8, No. 1, s. 5.
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* uczen ,lubiany” jest: ,,mily”, ,,przyjazny”, ,radosny”, ,,dowcipny”, ,,codny za-
ufania”, ,peten humoru”, ,towarzyski”, ,uroczy”, ,uczynny”, ,uprzejmy”,
»otwarty”, uczciwy’;

* uczen ,tworczy” jest postrzegany jako osoba: ,,z wyobraznia”, ,,pomystowa”,
,»bystra”, ;ambitna”, ,,cickawa”, ,,oryginalna”, ,,0 szerokich zainteresowaniach”,
»wynalazcza”, ,,wszechstronna”, ,,z inicjatywa”’, ,,mySlaca”, ,,aktywna”.

Fatwo mozna zauwazy¢, ze przymiotniki wykorzystane do opisu trzech typow
ucznidéw naleza zardwno do sfery charakterologicznej jak i intelektualno-poznawczej.






TozSAMOSC NAUCZYCIELA

W DOBIE TRANSFORMACII






Zbigniew Nowak

SKAD PRZYSZLI, KIM SA I DOKAD ZMIERZAJA
NAUCZYCIELE SZKOL PUBLICZNYCH?

D’On Venons Nous?
Que Sommes Nous?
On Allons nous?'

Czytajac stare rodzinne kroniki, §ledzac platanine galezi drzewa genealogicznego
i ogladajac sepiowe fotografie przodkow, poznajemy w istocie siebie. Odkrywajac po-
dobienstwo profili 1 loséw lepiej us§wiadamiamy sobie, kim jestesmy, skad przyszlismy
i kim mozemy si¢ stac. Jak stusznie przeciez pisal Norwid: ,,Przeszto$¢ — to jest dzis,
tylko cokolwiek dalej”.

Podobnie, wierze iz nie jest plonna refleksja nad wlasna tozsamoscig zawodows
nauczycieli. Swiadomosé tego, kim jestesmy jako nauczyciele, jest rozciagnieta miedzy
wyidealizowang przeszloscig i niepewna przysztoscia. Pomiedzy tym, kim w naszej
zblorowej §wiadomosci bylismy, i tym, kim by¢ mozemy. Dotknieci przeklenstwem
»zycia w ciekawych czasach” przezywamy kryzys tozsamosci, dzialajac w spoleczne;j
rzeczywistoscl, w ktorej jedyna statoscig jest heraklitejska zmiennosé. Nowe, ktére
si¢ ostatecznie wyloni, moze zaréwno zmie$¢ szkole jako instytucje anachroniczna,
a z nig nauczycieli, jak 1 by¢ powrotem do nacjonalistycznego oswiatowego etatyzmu
przesztosci. By¢ moze istnieje i droga trzecia.

Nauczyciele, jako siewcy dobra, prawdy i pigkna, sa, a w kazdym razie powinni
by¢, ewangeliczna ,,50la ziemi i §wiatlem $wiata” (Mt 5,13-14). Jak bowiem o tym
pisat S. Woloszyn,

Wszelkie idee pedagogiczne, cele, tresci i zasady ksztalcenia i wychowania nie dzialaja
automatycznie, same przez sig, lecz realizuja si¢ i ozywiaja dopiero dzigki dzialalnosci
nauczyciela-wychowawcy?,

totez inny wybitny pedeutolog przypomina, iz nie bez racji: ,,Nauczyciel jest
wartoscia, celem i narzedziem polityki edukacyjnej” (pafistwa — przyp. Z.N.)>

! Paul Gauguin, Skad pryszlismy? Kim jestesmy? Dokad idziemy?, 18971898, olej na plétnie 139,1 cm x
374,6 cm, Museum of Fine Arts w Bostonie.

2 S. Woloszyn, System oswiaty i nanczgyciel, [w:] B. Suchodolski (red.), Pedagogika. Podrecznik dla kandydatiw
na nancgycieli, PWN, Warszawa 1976, s. 621.

* Cz. Banach, Nauegyciel, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI w., T. 111, Zak, Warszawa
2004, s. 549.
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Tak wigc, jezeli wszystko, co si¢ dzieje w szkole, dzieje si¢ przez nauczyciela,
a nic si¢ nie dzieje bez niego, to tréjjednia ideatu wychowawczego rozumianego jako
niezbedna ,koherencja celdw, tresci i §rodkéw” obejmuje takze i nauczyciela. Nie
podobna wyobrazi¢ sobie sytuacji, w ktérej do wolnosci wychowywatby cztowiek
zniewolony, do godnosci pozbawiony honoru, a fanatyk do tolerancji. Jest w tym,
obok etycznego, takze zdroworozsadkowy aspekt prakseologiczny. Nie mozna by¢
skutecznym or¢downikiem i akolita spraw, ktorych si¢ samemu nie zna, albo w ktére
si¢ nie wierzy. Refleksja nad nauczycielstwem jest wigc w istocie refleksja nad szkola
i szerzej — systemem oswiatowym w ogole. Dialektycznie jednak, rowniez namysl
nad oswiata i szkolg jest refleksja nad nauczycielem. To, jaka jest szkola, zalezy od
nauczycieli, ale to, jacy sa nauczyciele, zalezy od szkoly.

W naszym zyciu, ktére jest w istocie chwila istnienia ,,jetki” (Ephemeroptera),
patrzymy na Swiat przez swoje osobiste do§wiadczenia i nieuchronnie ahistorycznie.
To, co jest wazne i cenne bic et nune, mamy skfonnosc absolutyzowaé, oceniajac ana-
chronicznie inne czasy i miejsca w perspektywie tego, co si¢ dokonato, a jako racja
zwycigska jest oczywiste 1 nie podlega krytyce.

Zawdd nasz, jak zaden inny, wymaga samo$wiadomosci i refleksji o przysztosci,
ale 1 o przesztosci, z ktorej ta przysztosé wyrasta 1 bez ktérej zrozumienia nie mozna
rozumie¢ ani siebie, ani ludzi, ani $wiata. Jak madrze pisal Marek Aureliusz: ,,Kto nie
wie, czym jest §wiat, ten nie wie, gdzie si¢ znajduje. A kto nie zna celu swego istnie-
nia, ten nie wie ani kim jest sam, ani czym jest §wiat”". Wychowanie jest jak sadzenie
drzew, musi by¢ zapatrzone w przysztosé nawet kilkudziesi¢cioletnia, ale bez korzeni
przesztosciidoraznej troski o dzi$ drzewo usycha, obali je lada podmuch i przysztosé
moze nie nadejsé.

Jezeli istnieje co$ takiego jak etos zawodowy i jezeli istnieje etos nauczycielski?,
to wydaje sig, iz jego poczatki siegaja wieku XVIII, a ksztattowal si¢ on i uksztalto-
wal w wieku nastepnym pod rzadami idei narodowych i etatystycznych. Powstajace
wowcezas systemy o§wiatowe towarzyszyly powstawaniu pafstw narodowych, kiedy
to pafistwa podjely trud budowy szkol, a szkoly wzajemnie trud budowy panstw.
Kazdy wigc, kto chce zrozumie¢ fenomen szkoty powszechnej i nauczycielstwa, jako
swego rodzaju stanu spotecznego, musi wybrac si¢ w intelektualng podréz do czasow,
kiedy wszystko bylo jeszcze in statn nascendz, mozliwe 1 nie uswigcone tradycja.

Artykul ma charakter zbioru szkicéw idei, ktére domagatyby si¢ dopiero syste-
matycznego rozszerzenia, tak, by u progu nowych czaséw krytycznie przyjrzed sie
dokonanej (?) przesztosci, przemyslec ja i przedyskutowaé. Wydoby¢ z niej wszystko,
co bylo dobre, ale i przyja¢ odpowiedzialnos¢ za to, co w niej bylo zle, tak bysmy
madrzejsi i silniejsi tym doswiadczeniem mogli budowac lepsza przysztosé.

* Marek Aureliusz, Rozmyslania, Ks. VIIL, fr. 52, PWN, Warszaw 1984, s. 99.

® Przez ,etos” rozumiem: ,,podlegajacy ocenom styl zycia jakiej§ spolecznosci, cato$¢ moralnych po-
staw, reakcji i zachowan czlowieka jako przedstawiciela okreslonego typu obyczajowosci, uksztaltowa-
nej pod wplywem dominujacej w niej wartosci”. Cyt. za: A. Podsiad, S/ownik termindw i pojec filozoficznych,
Pax, Krakow 2001, s. 241-242.
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W stuzbie panstwa narodowego

Jezeli ,,wszystkie drogi prowadza do Rzymu” (omnes viae Roman ducunt), jak twier-
dzi stare porzekadto, to Rzymem dwoéch ostatnich stuleci byto nowoczesne panistwo
narodowe ze swoimi atrybutami: integralnoscia terytorialna, zcentralizowana admini-
stracja, masowsa armig z poboru i przede wszystkim powszechna z nim identyfikacja
mieszkafncow.

Jedna z gtéwnych arterii, po ktorej mial si¢ odbywaé ten marsz, 1 ktérej budowe
rozpoczeto, byla powszechna oswiata na poziomie elementarnym oraz realizowane
ptzez nig wychowanie, totez cale stulecie stusznie nazwano ,,wiekiem pedagogiki™.
To wlasnie w edukacji zbiegaly si¢ interesy stron dazacych do gruntownej i wielo-
stronnej zmiany zycia i stosunkow spotecznych. Jak goracy byl to temat, Swiadczy¢
moze fakt, iz dwa, jak si¢ zdaje najglosniejsze 1 najtrwalsze dzieta Wieku O$wiecone-
go: Encyklopedia i Rewolucja, byly na wskro§ przesiakni¢te duchem wychowawczym'.

Istotnym elementem tej nowej ideologii, bez ktérej nie sposdb wyobrazic¢ sobie
pedagogiki i pedagogdw, byl optymizm spoleczny ufundowany na przelomowych
osiagnigciach Newtona® i nastgpnych pokole uczonych. Filozofia cztowieka opisy-
wanego przez Johna Locke i Etienne B. Condillaca jako ,,niezapisana karta” i sukcesy
nauki, ktéra po raz pierwszy w tak spektakularny sposob przewyzszyla wiedze Staro-
zytnych, obnazajac przy okazji w wielu miejscach ich naiwnosé, pozwolily uwierzy¢
ludziom w terazniejszo$¢, a zwlaszcza w przysztosé

Jezeli Johan z Salisbury (1159) wyrazal z pokora uznanie dla przesztosci piszac:
,Jestesmy kartami, ktorzy wspieli si¢ na ramiona olbrzyméw™, to wiek XVIII miat
juz dla niej tylko szyderstwo Bernarda Fontenelle (1657-1757), ktory pisal, iz ,,Jeste-
$my zobowigzani starozytnym za to, ze wyczerpali niemal wszystkie istniejace moz-
liwosci tworzenia falszywych teorii”"".

Reinterpretacja dziejow czltowieka spowodowala, ze zaczeto postrzegac je jako
histori¢ postepu, gdy dotychczas byly procesem degeneracii, ktora co najwyzej roz-
paczliwie usitowano powstrzymywac'!. | Raj ziemski” lokowano w przesztosci, na

¢ Por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie priemian kulturowych. Podrecinife akademicki, WAM,
Krakéw 2005, s. 166.

" Tylko w pierwszym roku Rewolucji opublikowano 53 memorialy odnoszace si¢ do upafistwowienia
i upowszechnienia o§wiaty. Zob. ].S. Ball, Foucanlt i edukacja. Dyscypliny i wiedza, Impuls, Krakéw 1992,
s. 111,

8 Doczekal sig szlachectwa i krélewskiego pogtzebu, a A. Pope pisal: ,,Przyroda i prawa przyrody byly
ukryte w ciemnosci. Bég rzekl ,Niech stanie si¢ Newton” i stalo si¢ $wiatto”. Za: M. Bragg, Na barkach
gigantdw. Wielcy badacze i ich odkrycia od Archimedesa do DNA, Proszyriski i S-ka, Warszawa 2004, s. 66.

O Za: ibidem, s. 9.

10 Za: C.L. Becket, Pasistwo Boge osiemnastowiecznych filogoféw, Zysk i S-ka, Poznad 1995, s. 97.

" Pisal §w. Pawel: ,,rzadzacy nie sa postrachem dla uczynku dobrego, ale dla zlego. A cheesz nie bac si¢
wladzy? Czyn dobrze, a otrzymasz od niej pochwale. Jest ona bowiem dla ciebie narzedziem Boga, ku

dobremu. Jezeli jednak czynisz Zle, Iekaj si¢ bo nie na prézno nosi miecz” (Rz 13,3—4). M. Luter powie
nawet, ze ,,miecz ksigcia powinien by¢ czerwony od ociekajacej krwi”.
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poczatku dziejéw. Tam byl ten opisany w Genesis, jak i ten z mitdw greckich okreslany
,»Wiekiem Ztotym”. Nawet era chrzescijafiska zaczynala si¢ od stanu ewangeliczne;j
prostoty i doskonatosci pierwszych gmin.

Przypomniawszy wicc horacjaniskie sapere ande, wierzono w nieograniczong po-
tege rozumu, w postep 1 Swietlang przysztosé ludzkosci'?, ktdra miata sig zisci¢ przez
wychowanie, bowiem, jak to wyrazil wielebny Joseph Priestley (1734-1804), jeden
z wielkich uczonych tego czasu, ,,Jakikolwiek bylby poczatek tego $wiata, jego koniec
bedzie bardziej chwalebny i rajski, niz potrafimy sobie dzisiaj wyobrazic”".

Z tego ducha zrodzila si¢ zadziwiajaca §wiecka quasi-religia, ktorej bogiem stata
si¢ ,,potomnos¢” (la posétrité), a dobro ktérej bylo najwyzszym prawem uczonego
i usprawiedliwieniem wszelkich dzialan. Diderot, w istocie modlac si¢ do niej, inwo-
kowal z patosem:

O Potomnosci [sicl], $wigta i nieskalanal Wspomozenie uciskanych i nieszczesliwych,
Ty, ktora jestes sprawiedliwa, Ty, ktéra jestes nieskazitelna, Ty, ktéra pomscisz prawe-
go czlowieka [...] nie opuszczaj mnie'.

Najwazniejszym elementem troski o t¢ potomnos$¢ miata si¢ sta¢ edukacja.

Nacjonalizm

Oswiata powszechna w ksztalcie, w jakim trwa zasadniczo do dzis, zaczela si¢ ro-
dzi¢ w Europie, ktora ,,odkryla”, Ze jest przestrzenig zamieszkala przez narody, kto-
rych legitymacija do politycznego samoistnienia jest konstytuujaca je wspolnota mi-
tycznej przeszlosdci i jezyka. Pedagogika powstawala wigc jako stuzka nacjonalizmu,
ktory objawiwszy si¢ w ekumenie europejskiej mial, jak kiedy$ Bog przy budowie
wiezy Babel, pomiesza¢ ludziom jezyki 1 ich skiéci¢. Chodzito o restytucje wspolnej
plemiennej przesztosci, jak wierzyli jedni, lub o polityczny akt kreacji narodéw, jak
chcieli drudzy. Zapoczatkowana dyskusja, czy to naréd organizuje si¢ w pafstwo czy
przeciwnie — panstwo intencjonalnie tworzy naréd — jest zywa do dzis i nosi znamio-
na ideologicznej beznadziejnosci.

Pisal wigc Johann G. Fichte: ,,ci, ktorzy mowia tym samym jezykiem, sg ze sobg
powiazani, zanim pojawi si¢ ludzka interwencja, poprzez sama natur¢ wielo$ci nie-

widzialnych wigzi”". Totez, zdaniem Johanna G. Herdera, ,,nar6d jest odrebng ist-

12 1. Kant, gléwny ideolog o$wiecenia, pisal: ,,O$wieceniem nazywamy wyjscie czlowieka z niepelno-
letnosci, w ktéra popadt z wlasnej winy. Niepetnoletnosé to niezdolnosé cztowicka do postugiwania
si¢ swym wlasnym rozumem bez obcego kierownictwa. Zawiniona jest ta niepelnoletnos¢ wtedy, kiedy
przyczyna jej jest nie brak rozumu, lecz decyzji i odwagi postugiwania si¢ nim bez obcego kierownic-
twa. Miej odwage postugiwaé si¢ swym wilasnym rozumem — tak oto brzmi hasto Oswiecenia”. Zob.
1. Kant, Rogprawy z filozofii historii, Antyk, Kety 2008, s. 45.

13 Za: C.L. Becker, ap. cit., s. 86.

Y Ibiden, 5.106.

15 Za: P. Lawrence, Nagjonalizm. Historia i teoria, KiW, Warszawa 2007, s. 13.
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noscia naturalng, ktorej pretensja do politycznego uznania opiera si¢ na posiadaniu
wspdlnego jezyka”'s.

Lord Acton twierdzil natomiast, ze ,,Pafistwo moze czasem stworzy¢ nardd, ale
jest czyms§ sprzecznym z natura, gdy nardd stwarza paistwo”!’. Tezy tej trzezwo do-
wodzil Karl Deutsch, twierdzac iz chodzito o ,,§wiadomy wzrost, a nawet stworzenie
nowych réznic jezykowych poprzez akt woli politycznej [...] [po to, by zaspokoic]
potrzeby grupy dazacej do uzyskania oddzielnej tozsamosci”'®. Dla jej zilustrowa-
nia wskazuje ,,ogromny wzrost [liczby] pelnoprawnych jezykéw w Europie” od 16
u progu wieku XIX do 30 sto lat pézniej i 53 w roku 1937, kiedy pisal swoj tekst'”,
co Scidle koresponduje ze zmianami na mapie politycznej. Te réznice jezykowe kre-
owaly przede wszystkim szkoly uczac tzw. ,,jezykéw ogélnonarodowych”, ktére na
te okoliczno$¢ czesto byly nawet tworzone z lokalnych gwar i dialektéw.

Proces ten wystgpowal dialektycznie z unifikacja jezykows (narodowa) na terenie
panstwowej jurysdykeji, tak, Ze pafstwa, ktore juz na bazie odrebnosci jezykowej po-
wstaly, zaczynaly tepic¢ wszelkie odrebnosci istniejace w ich granicach®. Na przyktlad,
wedlug danych francuskich, jeszcze pod koniec lat szesédziesiatych (XIX w.) okoto
jednej czwartej ludnosci Francji w ogdle nie postugiwata si¢ jezykiem francuskim (sicl),
co si¢ gwaltownie zmienito po wprowadzeniu w 1882 roku obowiazku szkolnego®.

Etatyzm

Jeszcze innym znakiem czasu byla nieznana w dotychczasowych dziejach no-
wozytnych ,,etatyzacja” zycia spolecznego. Najdoskonalszg i obowigzujaca forma
organizacyjna narodowego zycia stalo si¢ panstwo, ktore kazda wspolnota mienigca
si¢ narodem ma prawo, a nawet obowiazek powotaé. Panstwo to jest traktowane jako
najwyzsze dobro i zbiorowy obowigzek obywateli, co prowadzi do jego ubdstwienia,
ktéremu moze najdobitniej daje wyraz G.EW. Hegel, gdy pisze, iz: pafstwo jest

[...] krokami Boga w $wiecie, [...] [a takze] celem samym w sobie, najwyzszym pra-
wem dla poddanych, najdoskonalszym weieleniem ducha obiektywnego i ucielesnie-
niem wolnosci, [...] [tak, ze ostatecznie:] Wszelkg warto$é, jaka czlowiek posiada,
wszelkg rzeczywisto$¢ duchows zawdzigcza on jedynie pafistwu®.

16 Cyt. za: J. Szacki, Historia mysli sogjologiczne, T. 1, PWN, Warszawal981, s. 144.

17 Za: N. Davies, Eurgpa. Rogprawa historyka 3 historiq, Znak, Krakéw 1999, s. 865.

'8 K.\W. Deutsch, International affairs: the trend of European nationalism — the langnage aspect, ,,American Politi-
cal Science Review” 1942, No. 30, s. 539.

Y Tbidem, s. 534.

20 Jak moze by¢ to goraca sprawa, nawet dzi§ $wiadcza odzywajace kontrowersje wokol rzekomego
Y g p > ywaj ] g

istnienia jezyka $laskiego, ktérego uznanie dawaloby uzytkownikom legitymacje do posiadania wiasnej
tozsamosci narodowej z trudnymi dzi§ do przewidzenia konsekwencjami politycznymi. Podobne pro-
blemy odzywaja w praktycznie kazdym wigkszym kraju Europy.

I E. Weber, za: P. Lawrence, op. cit., s. 11.

2 G.\\W.F Hegel, Wyklady % filozofii diejow, T. I, PWN, Warszawa 1958, s. 57—60.
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Panstwo to wymagalto od wszystkich swoich obywateli identyfikacji z jego racja-
mi* i ofiary, a wladca byl juz nie ,,Pomazaficem Bozym”, lecz ,,Pierwszym Obywate-
lem” i ,,Najwyzszym Urzednikiem”. Jedna z powinnosci i jedna z ofiar obywatelskich
byta stuzba wojskowa, ktéra stawala si¢ sankcjonowanym konstytucyjnie ,,zaszczy-
tem i obowiazkiem”. Naczelnym wodzem armii byl wladca, a kazdy praktycznie mez-
czyzna byl lub mial by¢ Zolnierzem. Jak to okreslono w pierwszym tego typu doku-
mencie ustanawiajacym powszechny pobor (francuski Levée en masse z 1793): ,, Kazdy
Francuz jest zolnierzem i ma obowiazek obrony swej ojczyzny” (Tout Frangais est soldat
¢t se doit a la défense de sa patrie)**. Powinnoscia szkét wobec narodu i paristwa stato sie
fizyczne, dyscyplinarne i emocjonalne przygotowywanie do stuzby wojskowej.

Ostatecznie wigc, jak pisal J.J. Rousseau, chodzilo o to, ze:

Wychowanie pafistwowe unormowane przez rzad i powierzone opiece urzednikow
stanowionych przez suwerena, to jedna z podstawowych zasad ustroju ludowego,
czyli prawowitego. Jesli [dzieciom] prawa pafistwowe i wskazania woli powszechnej
w dusz¢ niejako wpoilo, jesli prawa te i wskazania nauczono je szanowaé bardziej niz
wszystko [...], nie watpimy, ze si¢c w ten sposob zawsze [beda] chcie¢ tylko tego, czego
chee spoleczefstwo®.

Urzednik i oficer

Czym w tym wszystkim byla szkota? Byla panstwowym urzedem i jego ekspo-
zytura, ktéra miata mu stuzy¢ wychowujac cztonkéw narodowej wspdlnoty. Z cata
dobitnoscia prostoty wyrazil to Feliks Oraczewski, ktéry w maju pamigtnego roku
1773 wzywal z trybuny sejmowej do powolania pafstwowej instytucji o$wiatowej,
bowiem ,,trzeba nam ludzi zrobi¢ Polakami, a Polakéw obywatelami”®. Jak celnie
zauwazyl wiec Carlton Hayes, ,,szkoly pafstwowe stawaly si¢ podstawowymi i najso-
lidniejszymi agendami propagandy nacjonalistycznej wérdd mas”” i trudno si¢ temu
dziwié, skoro: ,,Juz elementarz przepojony jest warto§ciami narodowymii prezentuje
preferowane wzorce zachowan””. Byla w tym nadzieja na postep spoleczay i soli-
darnosd, ale jak si¢ miato okazad, takze §miertelne zagrozenie.

Kim w tym wszystkim byl nauczyciel? Byl oczywiscie nauczycielem, ale w pafi-
stwie, gdzie o§wiecony monarcha byt Najwyzszym Urzednikiem, i on byl przede
wszystkim urzednikiem. Lojalnym wobec swojej zwierzchnosci 1 ostatecznie wobec
pafistwa, jak twierdzil bowiem G.W.I. Hegel, jest ono ufundowane na ,klasie urzed-

2 Right or wrong, my country?’ — mial powiedzie¢ admiral US NAVY Stephena Decatura (1779-1820).

* F Rousseau, Service militaire an XIXe siécle de la résistance a l'obéissance. Un siécle d'apprentissage de la patrie
dans le département de 'Héranlt, UMR, Montpelier 1998, s. 224.

 1J. Rousseau, Ekonomia polityczna, [w:] J.J. Rousseau, Trzy rogprawy % filozofii spotecznei, PWN, Warszawa
1956, s. 313.

% Za: A. Briickner, Dzieje kultury polskiej, T. 111, Krakowska Spotka Wydawnicza, Krakéw 1931, s. 292.
¥ Za: P. Lawrence, op. cit., s. 119.

% G.L. Gutek, Totalitaryzm a ednkaga, |w:| Filozoficzne i ideologiczne podstawy ednkagi, GWP, Gdansk 2003,
s. 163.
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niczej, ktérej cztonkowie nalezac do spoteczenstwa obywatelskiego, stanowia row-
noczes$nie uosobienie pafistwa i zaprzeczenie »atomizmu« tego spoleczefstwa’”?.

W patistwie, ktore wedlug Hegla bylo Bogiem, a monarcha jego Najwyzszym
Kaptlanem, i nauczyciel byt kaptanem pomniejszego szczebla, a szkola Swiatynia no-
wego Bostwa. Wychowanie miato charakter konfesyjny i jak zawsze w takiej sytuacji,
bardziej rozchodzito si¢ o ksztaltowanie tadu serca niz rozumu.

W panstwie, w ktéorym monarcha byl najwyzszym ranga zolnierzem, chodzit
w mundurze i przy szpadzie, i nauczyciel byt Zolnierzem. Byt feldfeblem lub oficerem
nizszego stopnia, ktory kroczyt w mundurze na czele swych umundurowanych pod-
komendnych, musztrowat ich i z brutalna, wojskowa surowoscia karcil. W panstwie,
ktére wygladato jak obéz wojskowy, i szkota bylta koszarami.

Doda¢ jednak nalezy, ze réwnoczesénie z tym wszystkim, jak pisze S. Woloszyn:

Pozycja nauczyciela w XIX stuleciu podnosi sig [...] dzigki temu, iz wraz z ksztaltowa-
niem si¢ i yjmowaniem systemow o$wiatowych w rece pafistwa nauczyciele staja si¢
urzednikami pafistwowymi: powoluja ich organa panstwowe, nie wolno im zajmowaé
si¢ — poza praca nauczycielska — inng praca zarobkows [...], wysluzeni nauczyciele
otrzymuja emerytury itp.”’

Jest zatosna ironia historii, iz w Polsce na zagrozenia zwiazane z takim usytuowa-
niem szkoly i zawodu nauczyciela jako pierwszy zwracal uwage uniwersal, niestawnej
skadinad konfederacji targowickiej z sierpnia 1782 roku, w ktérym autorzy, protestu-
jac m.in. przeciw powstaniu Komisji Edukacji Narodowej, pisali: ,,Najemna za oplata
powinnos¢é nauczyciela jest inna od obowiazkéw powotania i Slubéw’.

Wraz z odrodzeniem polskiej panstwowosci po 1918 roku, podobne obowiazki na-
tozono na szkoly i nauczycieli powstajacego systemu o$wiatowego, ktory od roku 1932
realizowal oficjalnie ideologie tzw. wychowania padstwowego™. Jeden z jego teorety-
kéw — I Zych — pisal wprost, iz: ,,tylko prawdziwy nauczyciel — obywatel |...] kierowany
wypracowanym w sobie ideatem zawsze uczy! bedzie mtodziez, jak ma zy¢ i pracowaé
dla panistwa”. Juz ustawa z 1 lipca 1926 roku do obowiazkéw nauczyciela zalicza:
»wiernie shuzy¢ Rzeczpospolitej 1 w tym duchu wychowywaé mlodziez, przestrzegac
$cisle ustaw 1 rozporzadzen [...] oraz dba¢ wedtug najlepszej woli o dobro sprawy pu-
blicznej*. Jak wigc pisze historyk ,,wychowania pafstwowego” — E. Magiera —

# Cyt. za: J. Szacki, op. cit., T. I, PWN, Warszawa 1983, s. 210.

'S, Woloszyn, Nauncgyciel — przeglad historyenyeh funkdi, [w:] W. Pomykalo (red.), Encyklopedia Pedagogiczna,
Fundacja ,,Innowacja”, Warszawa 1993, s. 443.

! Cyt. za: A. Wolantowski, R.W. Woloszyriski, gp. cit., s. 317.

2 B. Magiera, Zadania nanczycieli s3/edl powszechnyeh w wychowanin pasistwowym w drugiej rzeczpospolitej, [w:]
W Lezanska (red.), Historyezne i wspitezesne konteksty ksztalcenia nanczycieli wezesng edukagsi, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoly Informatyki, 1.6dz 2004, s. 221.

3. Zych, Wychowanie paistwowe, ,,Nasz Glos” 1931, z. 1, s. 110.
** Za: E. Magiera, op. cit., s. 225.
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[-..] wymagania stawiane nauczycielom (w tym wzgledzie — przyp. Z.N.) byly znacz-
nie wyzsze niz innym pracownikom pafstwa, poniewaz praca nauczyciela miala dla

panstwa wielkie znaczenie, polegajace na przebudowie starego czlowicka na wolnego

obywatela, w wolnym passtwie [...]%".

W stuzbie panstwa komunistycznego

Statystyczny polski nauczyciel ma czterdziesci pieé lat™, co znaczy, iz liczna gru-
pa sposrod zatrudnionych zaczynata swoja przygode z edukacja pod rzadami ancien
regime, a prawie wszyscy sa cho¢ w czescl jego wychowankami. Przeszlos§¢ trwa wigc
w ich mentalno$ci w jakiej§ formie, tym bardziej, iz nie istnieje Zadna jednoznaczna
cezura konczaca okres poprzedni i otwierajaca demokratyczna wspolczesnosé. 1 dla
nauczycieli 1 dla déwczesnych uczniow odbylo si¢ to en passant. Nigdy nie nastapilo cos
takiego, jak chocby przemalowanie radiowozow i przemianowanie Milicji Obywatel-
skiej na Policje, ktore si¢ spektakularnie dokonato w 1990 roku, koniczac jej zla prze-
sztos§¢ 1 polityczne uwiktanie. W oswiacie po przelomie ustrojowym nawet dawne
programy szkolne nie zostaly w swej istocie zmienione przez wiele lat, a ich drobna
korekta obejmowala wykreslenie najbardziej skompromitowanych poje¢, wiazacych
je bezposrednio z odrzucona ideologia poprzedniej epoki.

Nauczyciel, to znaczy wychowawca

Jezeli szkota realizuje, chocby w czedci, przypisywang jej funkcje formacyjna, to
przymus socjalistycznej scholaryzacji musial wycisnaé pigtno na wszystkich, ktorzy
w niej uczestniczyli. Bedac ,,produktem” systemu szklonego, oceniamy go z wewnatrz,
z punktu widzenia jego nieuchronnosci i oczywistosci. Uksztaltowane w ten sposéb
spoleczne przekonanie, ktére jest dziedziczone 1 odradza si¢ w kolejnych pokoleniach,
powoduje, ze pojawia si¢ spontaniczna sktonno$¢ akceptacji tego wszystkiego, co
stanowi obiekt nauki szkolnej. Dochodzi przy tym do swoistej, a nieuprawnionej, eks-
trapolacji do§wiadczenia, w ktorej przypisujac obiektywna warto$¢ pewnym dobrom
narzedziowym (wiedza i umiejetnosci), rozciagamy ja takze na wspdltowarzyszace im
w procesie nauczania wychowujacego idee $wiatopogladowe i w ogéle formacyjne,
a nawet na bedacych ich wyrazicielami nauczycieli. Takze i oni, traktujac tego typu
kompetencje w oderwaniu od celéw, ktérym beda one stuzy¢, moga zachowaé poczu-
cie satysfakcji z dobrze wykonanej pracy i ztudg etycznej koherencji.

W symbolicznym uproszczeniu mamy wigc do czynienia z sekwencja zdarzen,
w ktoérej poniewaz (i) umiejetno$¢ czytania jest wartoscia, wiec i (ii) jej nauka takze
jest dobrem, (iii) musi by¢ nim wigc takze to wszystko, co uczac si¢ czytamy, i wresz-
cie (iv) musza by¢ dobre intencje tego, kto nas czyta¢ uczy. Tak wigc obiektywizacja
débr narzedziowych (co najmniej dyskusyjna), na zasadzie pars pro toto, nadaje walor
obiektywnego dobra calej edukaciji.

 Thidem.

36

Dostepne na: http://www.men.gov.pl/images/pdf/statystyka/nauczyciele2008.pdf [12.02.2011].
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Jezeli racje ma lord Halifax twierdzac, iz ,,wyksztalcenie to jest to, co pozostaje
nam po tym, jak zapomnimy wszystko, czego uczyli§my si¢ w szkole”, to naszym
wyksztalceniem byla socjalistycznie zreinterpretowana polskosé. Jej trescia bylo
poczucie tozsamosci narodowej, znajomo$¢ ogélnonarodowego jezyka, identyfi-
kacja z heroiczna historia narodu i przekonanie o jej wyjatkowosci”, znajomosé
dziet kultury, ktére ducha narodu wyrazaja. Obok tego skuteczne, jak si¢ okazato,
zanurzenie w metnej ideologii ,,realnego socjalizmu” i w sceptycyzmie ,,naukowe-
go $wiatopogladu”. W pierwszej chwili wydaje si¢ to niesprawiedliwa trywializacja,
mysle jednak, ze nawet chwila szczerego zastanowienia pozwoli skonstatowaé, iz
taki opis nie odbiega od rzeczywisto$ci, w ktorej wigkszo$¢ naszej szkolnej wiedzy
ulatniata si¢ nim jeszcze szkole opuscilismy, a swoistym ,,wiatykiem” na cale Zycie
zostawala formacja ideowa.

Parafrazujac greckie powiedzenie o zyciowej nieuchronnosci zeglowania, mozna
sentencjonalnie stwierdzié, iz ,,posiadanie pogladéw jest koniecznoscia, wiedza nia
nie jest”. Szkolna edukacja narzedziowa (wiedza i umiejetnosci) ma wiec charakter
procesu waznego, ale nickoniecznego™, gdy wychowanie jest realizowaniem doma-
gajacej si¢ spelnienia potrzeby indoktrynacji. Szkola 1 nauczyciele wychodza tu tylko
naprzeciw temu zapotrzebowaniu, nadajac mu tresc i ksztalt. Jak wigc ponuro kon-
statuje Konrad Lorenz:

Demagodzy wszystkich czasow zawsze byli swiadomi tego, ze czlowick najwierniej
stuzy idealom, ktére przyswoil sobie w mtodosci, a co gorsza [...] takie oddanie si¢ bez
reszty doktrynie wzbudza w indoktrynowanym poczucie pelnej [...] uszczesliwiajacej
wolnosci osobistej, totez: Szczesliwy, kto w miodosci [...] natrafit na ideal, ktéremu
humanitarny cztowick z petnym przekonaniem moze si¢ poswigcic”.

Jest pytaniem zasadniczym, czy kilka pokolet polskich dzieci dostapito tego
szczgdcia, czy przeciwnie, zanurzono je w ideologie, co do ktérej niewielu miato
ztudzenia, ktéra byla wcielonym ztem i za ktére ostatecznie zostata uznana. I jaki byt
w tym udzial nauczycieli, jaki jest wymiar ich winy*, bo nawet dobra wiara i dobre
intencje nie wydaja si¢ tu wytlumaczeniem satysfakcjonujacym.

3"\V Hymnie Polakéw na obegyinie J. Lechon pisal: ,,nie ma dziejow piekniejszych niz Twoje / 1 wiekszej
chluby nizli by¢ Polakiem”.

* Jak wiadomo scholaryzacji nie podlega wspolczesnie okolo 1 miliarda ludzi, a liczba ta systematycz-
nie rosnie. O ile wigc dos¢ fatwo mozna wyobrazi¢ sobie czlowieka nieumiejacego czytad, trudno ta-
kiego, ktory nie mialby Zadnych pogladéw i przekonan, chocby z naszego punktu widzenia najbardziej
naiwnych i niestusznych. Cyt. za: Raport UNESCO w sprawic analfabetyzmu, dost¢pne na: http://
www.uis.unesco.org/template/pdf/Literacy/LiteracyReport2008.pdf [12.05.2011].

¥ K. Lorenz, Regres cxlowieczeristwa, PIW, Warszawa 1986, s. 135.

1 [...] biada temu przez ktérego przychodza [zgorszenia]. Byloby lepiej dla niego, gdyby kamien

mlyniski zawieszono mu u szyi i wrzucono go w morze, nizby mial by¢ powodem grzechu jednego
z tych malych. Uwazajcie na siebie!” (Lk 17,1-2).
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Nauczyciele a socjalistyczna rzeczywisto$¢. Typologizacja postaw

Metodologia badad pedagogicznych zna tzw. wskazniki empiryczne®, ktdre sa
swego rodzaju ,,synekdocha”, trywializujacym, ale zarazem wygodnym sposobem
badania i opisywania ztozonych zjawisk, gdzie jeden z jego elementdw, wazny i spek-
takularny, staje si¢ reprezentantem calego. Tu za taki wskaznik rzeczowy stosunku
nauczycielstwa do pafstwa i ustroju chee uznac¢ przynalezno$é nauczycieli do Zwigz-
ku Nauczycielstwa Polskiego.

ZNP u progu zalamania ustroju (1979) zrzeszal az 770 tysiecy nauczycieli (na ok.
800 tys.) 1 byl jednoznacznie ideowo zaangazowany w socjalistyczny porzadek pan-
stwa, az do jego zalamania si¢*’, by po zmianach ustrojowych osiagna¢ wspotczesnie
ok. 300 tys. cztonkéw®, co moze jest wyrazem pewnego otrzezwienia nauczycieli
i ideologicznej ostroznosci. Przynalezno$¢ do Zwiazku, jezeli nawet byla dobrze
widziana, to na pewno nie byla obowiazkowa. Zapewne utatwiala karier¢ zawodowa,
cho¢ nie w takim stopniu jak przynaleznosé¢ do PZPR (tez dobrowolna). Jednakze,
jak pisat Stanistaw Krawcewicz,

Podstawows dziedzing dzialalnosci ZNP [byla] praca ideowo-pedagogiczna wsréd
nauczycieli, a Problematyka |[...] samoksztalcenia [koncentrowala si¢| przede wszyst-
kim na zagadnieniach pedagogicznych, spoteczno-politycznych, §wiatopoglado-
wych i etycznych*.

Musi wige dziwié, iz mimo takiego powaznego ilosciowego i jakosciowego za-
angazowania w totalitarne panstwo, nauczyciele wespot z innymi grupami czuja sie
wylacznie ofiarami systemu. Odrzucaja, jak si¢ zdaje, fakt jego wspéHirmowania
i propagowania. Jezeli pafistwo bylo opresyjne, wrogie obywatelom, a jego ideologia
wystepna, to dobrowolna stuzba w nim i dla niego jest wspotwina. Odpowiedzial-
no$¢ ta powinna by¢ uznana i dzielona proporcjonalnie przez wszystkich nauczycieli.
Pisze S. Krawcewicz:

Ze szkola 1 nauczycielstwem — wiazano w naszym kraju nadziej¢ na ideowa i politycz-
ng reotientacj¢ nie tylko mtodego pokolenia, lecz takze calego spoleczedstwa [...]%,
[bo:] Podstawowym zadaniem nauczyciela jest przygotowanie dorastajacych pokolen
do pracy i zycia w spoleczenstwie socjalistycznym®.

' T. Pilch, T. Bauman, Zasady badaii pedagogicnych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, PWN, Watszawa 2001,
s. 53.

2\X. Okotr, Nowy stownik pedagogiczny, Z.ak, Warszawa 2001, s. 467.

¥ J. Karczewska, Zwiqzek Nancgycielshva Polskiego, [w:] 'T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wiekn,
T. VII, Zak, Warszawa 2008, s. 986.

" S. Krawcewicz, Wipdipraca i wspoitsycie w zespotach nanczycielskich, [w:] M. Godlewski, S. Krawcewicz,
J. Wotczyk, T. Wujek (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, PWN, Warszawa 1978, s. 688.

*'S. Krawcewicz, Rola spoleczna nauczyciela, [w:] M. Godlewski, gp. ¢it., s. 632.
 Ibidem, s. 647.
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Istotna cze$¢ odpowiedzialnosci za taki stan rzeczy ponosza $rodowiska aka-
demickie, ksztalcace nauczycieli, autorytatywne, i — jak si¢ zdaje — posiadajace tez
wigksza autonomig¢. Brzemienia winy musza jednak przyja¢ nawet wychowawcy
przedszkolni, ktérzy jeszcze w latach siedemdziesiatych uczyli szedciolatki $piewad
Miedzynarodiwke (L Internationale). Jak bowiem stanowila Ustawa, kazdy:

Nauczyciel i nauczyciel akademicki Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej powinien: wy-
chowywac uczniéw i studentéw w duchu socjalistycznej moralnosci i socjalistycznych
zasad wspolzycia spolecznego, umilowania ojczyzny, pokoju, sprawiedliwosci spo-
tecznej i braterstwa z ludzmi pracy wszystkich krajow*.

Postawy nauczycieli wobec pafistwa komunistycznego, jego ideologii spoleczne;j
i polityki na rzecz ktérej dziatali, mozna podda¢ typologizacji. Jak si¢ wydaje kazda
z nich boryka si¢ z jakim$§ problem natury etycznej lub deontologiczne;j.

Tak wigc mozna wyr6znié:

1. Postawe afirmacji dokonujacych si¢ zmian politycznych i §wiatopogladowych,
W tym:

a) pryncypialng — w ktorej nauczyciel dziata w zgodzie z wlasnymi przekonania-
mi ideologiczno-$wiatopogladowymi;

b) konformistyczna — gdzie nauczyciel dziala w poczuciu obowigzku urzedniczej
lojalnosci i ideologicznej identyfikacji z kazda wladza, ktorej si¢ stuzy.

2. Postawe kontestacji dokonujacych si¢ zmian politycznych 1 $wiatopoglado-
wych, ktéra mogla z kolei skutkowaé¢ dwoma podtypami:

a) koniunkturalno-oportunistyczng — w ramach ktorej nauczyciel w niezgodzie
z wlasnymi przekonaniami rzetelne wywiazywal si¢ z przyjetych obowigzkow wy-
chowawczych w duchu przedkladania doraznych korzysci i kariery nad uznawane
ideowe pryncypia;

b) ,,wallenrodyczna” — nauczyciel w zgodzie z wlasnymi przekonaniami, znajdu-
jacymi si¢ w ostrym konflikcie ideologicznym z narzuconymi oswiacie, nierzetelne
wywiazywanie si¢ z przyjetych obowiazkéw wychowawczych.

3. Neutralno$¢ (brak postawy) polegajaca na intuicyjnym lub §wiadomym dystan-
sowaniu si¢ od zachodzacych zmian ideologicznych i §wiatopogladowych:

a) kondotierska — polegajaca na oddzieleniu przez nauczyciela obszaru wlasnych
przekonan od wykonywanych funkcji zawodowych, w ramach ktorej na rynku pracy
oferuje si¢ swoje ustugi edukacyjne kazdej wladzy i kazdej sprawie, wykonujac je
w duchu prakseologicznej rzetelnosci;

b) indyferentna — wyrazajaca si¢ obojetnoscia wobec ideologicznych i $§wiatopo-
gladowych pryncypiow, wynikajaca z braku rozwinietego lub zdegenerowanego sys-
temu aksjologicznego. Rowniez w obszarze stosunku do powinnosci zawodowych.

Z kazda z wytypowanych postaw, jak wspomniano, mozna wigza¢ co najmnie;j
jakies watpliwosci deontyczne, a w kilku przypadkach ich nieetyczno$¢ jest oczywista.

7 Ustawa z dnia 27 kwietnia 1972 roku. Karta Praw i Obowiazkéw Nauczyciela (Dz. U. 1972 Nr 16,
art. 3, pkt 1).
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Ideowa afirmacja ustroju, ktéry zostal osadzony i potepiony jako niehu-
manitarny, a nawet zbrodniczy, prowadzi automatycznie do uznania tych, ktérzy mu
z przekonaniem stuzyli za wspotodpowiedzialnych i wspotwinnych zta, co wydaje si¢
racja wystarczajaca do delegitymizacji ich prawa do uprawiania zawodu. Kontynuacja
pracy w nim powinna by¢ zwigzana z potepieniem poprzedniej rzeczywisto$ci i uzna-
niem wspotodpowiedzialnosci za zlo z niej wynikajace oraz jakas forma ekspiacji.

Czystos¢ deontologiczna postawy lojalnos§ciowej, ktora tradycyjnie to-
warzyszyla nauczycielom w wieku XIX i pierwszej potowie XX, doznala zalamania
w obliczu zaistnienia pafistw o systemach totalitarnych i zbrodniczych. Jest oczywi-
ste, 1z sg pewne etyczne granice lojalnosci, poza ktérymi zaczyna si¢ wspotudziat
w ztu 1 wspotodpowiedzialnos§¢ za nie. Nawet jezeli to zto narasta stopniowo, jest
maskowane frazesami i patosem.

Postawa koniunkturalo-oportunistyczna, jak sadze, dyskwalifiku-
je do uprawiania zawodu nauczyciela zawsze i wszedzie z powodéw zasadniczych.
Nauczyciel jako wychowawca 1 wzoér osobowy powinien by¢ cztowiekiem pryncy-
pialnym. W omawianej rzeczywistosci, ta postawa nie daje nawet, jak poprzednie,
wewnetrznego usprawiedliwienia, iz to, co si¢ czynilo, czynilo si¢ z przekonania
i w poczuciu stusznosci, jezeli nawet zludnym.

Postawa wallenrodyczna, by¢ moze najcickawsza etycznie, w europejskie;
tradycji jest nieakceptowalna, cho¢ tragiczna. Etos rycerski, ktérego tradycje kulty-
wuje szkola, kaze si¢ przeciwstawiac ztu w bezposredniej konfrontacji z ,,podniesio-
na przytbica”, a takie postaci jak mickiewiczowski Wallenrod, Claus von Staufenberg,
tragiczny zamachowiec na Hitlera czy Ryszard Kuklinski wywotluja co najmniej kon-
trowersje 1 zapewne, mimo heroizmu zastug, nie bedg patronami szkét. Podnoszona
jest przy tej okazji kluczowa pedagogicznie kwestia: ,,czy i w jakich okolicznosciach
cel uswieca $rodki?” oraz ,,kto i wedle jakich kryteriow miatby o tym decydowac?”.

Obojetnos¢ ideologiczna nauczycieli o charakterze najemni-
czym (kondotierstwo) ma tradycje jeszcze antyczna, kiedy sofisci wynajmowali
swoje umiejetnosci kazdemu i kazdej sprawie, za ktora wystarczajaco glosno przema-
wialy brzgczace argumenty. Osad takiego podejscia, ktéremu daje wyraz potoczne, pe-
joratywne znaczenie stéw ,,sofista” i ,,sofistyka” jest chyba wystarczajacym uzasadnie-
niem etycznych watpliwosci na temat wychowawczej zdatnosci reprezentujacych ja.

Indyferentyzm aksjologiczny, a tym bardziej demoralizacja, jako cechy
osobowosci dyskwalifikujace do zawodu nauczyciela, jak mniemam, nie wymagaja
uzasadnienia, jezeli wychowanie z samej swojej istoty ma by¢ autentyczne i ma by¢
wychowaniem do wartosci.

By oceni¢ dramatyzm sytuacji w calej jaskrawosci, nalezy przypomnie¢ fakt, iz
nauczycielstwo w czasach najmroczniejszej nawet opresji byto efektem podjecia jed-
nostkowej, wolnej 1, chciatoby si¢ wierzy¢, w petni swiadomej decyzji wyksztalcone-
go cztowieka. Prawdopodobnie zaden nauczyciel nie moégl nigdy powiedzied, iz do
tej profesji zostal przez wladze¢ zmuszony brutalng represja lub chocby jej grozba.
Nauczycielom, w ocenie ich postgpowania, nie przystuguje wigc nawet wyttuma-
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czenie, ktérym mogli si¢ ekskuzowaé w jakim§ stopniu zolnierze przekletych spraw,
weielani do armii przymusem pod realna grozba hafibiacej §mierci.

Nieprzezwyci¢zone dziedzictwo

Zaangazowanie pedagogiki w panstwo komunistyczne i zaangazowanie pafistwa
w pedagogike skutkowalo, jak wiemy, takze rozkwitem badan i masowymi publikacja-
mi, poczatkowo tlumaczen z rosyjskiego, a potem wlasnych autoréw, w ktorych wy-
kladana byla nowa pedagogika na nowe, rewolucyjne czasy. Mimo uplywu dwudzie-
stu lat, do dzi$ te publikacje stanowig rdzen wielu pedagogicznych ksiggozbioréw,
z ktérych uczg si¢ przyszli nauczyciele. Nie potrafig tego w pelni skutecznie zmieni¢
nawet nowo powstajace opracowania, ktore poddane dziataniom ,,niewidzialnej reki
rynku”, wobec niedofinansowania szkolnictwa wyzszego, maja charakter niszowy.
Dla przyktadu: popularny i cytowany wyzej podrecznik Pedagogika pod redakcja
M. Godlewskiego, S. Krawcewicza, . Wolczyka i T. Wujka, tylko w wydaniu z 1978
roku, ukazal si¢ w nakladzie 40 tysiccy egzemplarzy. Zwazywszy, ze jest to wydanie
czwarte, mozna mniemad, iz faczny naklad ksigzki zapewne znacznie przekraczat sto
tysiecy egzemplarzy, a méwimy o jednym tylko tytule! Jak si¢ taki naktad i z wigzana
z nim dostepno$¢ ksigzki majg do wydawanych obecnie, drogich 1 w nakladach kil-
kutysi¢cznych? W zaistnialej sytuacji, wystarczy wigc przejrze¢ skrzynki katalogowe
bibliotek pedagogicznych albo portale z popularnymi aukcjami internetowymi, by
uswiadomic¢ sobie, ze pedagogika socjalistyczna nadal zyje.

Wedlug moich spostrzezeni, wspominane niezauwazenie wspotudziatu pedago-
giki w realnym socjalizmie, nie do$¢ wyrazne, jezeli w ogodle, potepienie nawet ex
post facto przesziosci 1 omoOwiona wyzej obecno$¢ starych ksigzek, powoduja, ze ta
przesztosé zyje jako ,,zombie”. Wstaje z grobu i na zajeciach ze studentami zaczyna
przemawia¢ w imieniu dawnej ideologii frazami Muszyniskiego, Okonia, by wymie-
ni¢ najznaczniejszych. Paradoksalnie, im ksigzka jest lepsza, sugestywniej i czytelniej
napisana, tym gorzej, bo jej wystepny zywot moze by¢ dluzszy i intensywniejszy.
Nauczyciele, ktorzy nie zauwazyli, iz przeszli z jednej rzeczywisto$ci ideologicznej do
drugiej, nie dos¢ skutecznie zwrdcili uwage kiedy$ na ten fakt uczniom, ktérzy stajac
si¢ nauczycielami, czytajac dawna literature, dalej mentalnie tkwig czesciowo w prze-
sztosci. O ile jednak kiedys ksigzkowa rzeczywisto$¢ mogla by¢ brutalnie skonfron-
towana z zyciem w realnym socjalizmie, co zmuszalo przynajmniej do refleksji nad
stusznoscig jej zalozen, to wspolczesnie zostaja picknie brzmigce hasta i wyidealizo-
wane wspomnienia przesztosci.

Moim zdaniem, brak gl¢bszej i powszechniejszej refleksji towarzyszacej zmia-
nom ideologicznym, ktére zaszty w Polsce, moga by¢ przez to ztym prognostykiem
na przysztos¢. Nikt nie dal nam, a tym bardziej naszym dzieciom i wnukom, gwaran-
cji na wolnosé¢ i demokracje. Nie jest wigc catkowicie nieprawdopodobng sytuacja,
w ktorej na skutek zawieruch dziejowych i decyzji politycznych do gltosu dojdzie jakas
nowa watpliwa idea, ktérej propagande powierzy si¢ znéw szkole 1 nauczycielom, a ci
w duchu urzedniczej lojalnosci znoéw beda ja z entuzjazmem weciela¢ w zycie spolecz-
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ne. Przypomnijmy sobie chocby ostatnie lata, kiedy w szkotach z réwnym zapatem
jak kiedys biato-czerwonym, a potem czerwonym, dzi§ wymachuje si¢ gwiazdzistym
sztandarem Unii Europejskiej. Zwazywszy, iz niedawne przeciez referendum akce-
syjne ujawnilo raczej spolaryzowanie stanowisk spotecznych w tej kwestii, mogtoby
to zadziwiaé, gdyby nie oczywista(?) stuzebnos¢ o$wiaty i nauczycieli wobec pafistwa
i aktualnie realizowanej przez nie polityki. Haslem urzedniczej klasy, w tym niestety
takze 1 nauczycieli, jest, jak si¢ zdaje niesmiertelne: ,,Ie Roi est mort, vive le Roil”, w mysl
ktérego to zawsze aktualna wladza ma racje.

W stuzbie...?

Jezeli prorokowanie w czasach stabilizacji jest trudne, to w czasach zmiany —
niemozliwe. Réwnie prawdopodobne wydaje si¢, iz szkota w dawnym i obecnym
ksztalcie zniknie wyczerpawszy swoje mozliwosci i wypelniwszy zadania, do ktorych
zostala powolana, jak i to, ze przysztosé bedzie wielkim powrotem do przeszlosci
nacjonalistycznej i ideologicznej.

Wieszczenie kresu szkoly jest idea prawdopodobna, aczkolwiek w ciagu minio-
nego stulecia oglaszana juz tyle razy, iz mozna wobec niej zachowac daleko idacy
sceptycyzm. W biezacym, 2011 roku mija akurat czterdziesci lat od opublikowania
przez 1. llicha glosnej w swoim czasie i szeroko dyskutowanej w kregach akade-
mickich ksiazki pod jakze znamiennym tytutem Spofeczeristwo bez szkoty®™ (Deschooling
Society), w ktorej uzasadnial w sposob przekonujacy licznych, iz szkola jest instytucja
przebrzmialg i niebezpieczna. Od tego czasu urodzily si¢ 1 wyksztalcily w szkotach
dwa pokolenia oraz dokonaly przynajmniej dwie kolejne rewolucje technologiczne,
ktore takze mialy szkole zmie$¢ z powierzchni ziemi. Pojawily si¢ 1 staly masowym
dobrem komputery osobiste, a potem Internet, ktéry w ,,zasiegu reki” stawia cata
ludzka wiedze. Wiedze, dodajmy, znacznie aktualniejsza i atrakcyjniej przekazywana.
Nie znaczy to oczywiscie, iz ktéras z kolejnych zapowiedzi nie okaze si¢ wreszcie
prawdziwa i szkola, tak jak si¢ pojawila — zniknie. To, czego istnienie jest dla nas
jeszcze oczywista koniecznoscia, a brak — niewyobrazalny — jest przeciez w istocie
ufundowane na masowym doswiadczeniu szkolnym kilku zaledwie pokolen niewiel-
kiego obszaru $wiata.

Z innej strony, na wspolczesnos¢ szkoly rzutuje brak jasnej koncepcji pafistwa,
czy ma istnie¢ i czym ma by¢ publiczna oé$wiata. Szkota powstawala réwnolegle
z pafistwem 1 armig jako jego stuzka i wspolczesnie dzieli z nimi stan zaklopotania.
Zrédlem tego zaambarasowania jest fakt, iz koncepcje kontynentu podzielonego
zasickami granic, jezykéw 1 nacjonalizméw, ktorym stuzyly, zastapila ekumena z gra-
nicami symbolicznymi, uniwersalng kultura i §wiadomoscia. To wszystko, co byto naj-
glebszym sensem 1 istotg istnienia pafistwa, armii i — foutes proportions gardées — szkoly,
stracilo nagle na znaczeniu.

1. Wlich, Spofeczeristwo beg s3koty, PIW, Warszawa 1976.
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W nowej rzeczywistosci juz nie chodzil o inne przywddztwo polityczne, inny
ideologiczny sztandar i odwrocone, co najwyzej, alianse. Ta sama szkola, ktorej za-
daniem bylo stworzy¢ narody, a potem wykopaé przepas¢ mentalna i emocjonalng
migdzy nimi, ma teraz, odwolujac si¢ do tych samych struktur oraz srodkéw, wyko-
rzystujac tych samych ludzi, t¢ przepasdci zasypywac, budujac przyjazi i wspotprace
w miejsce wrogosci i konfliktu, czy to narodowego, czy klasowego, czy jednego i dru-
glego razem. Szkola nastawiona na ,.glajchszaltowanie” osobowodci ,,tutejszych”
w jednorodna mase¢ narodowsq i spoleczna, ma teraz promowac indywidualno$§é
i osobowos¢. Realizowane w niej wychowanie z socjalizujacej i inkluzywnej praktyki
ma stac si¢ procesem personalizacyjnym i emancypacyjnym, w tych samych salach
1 w znacznej cz¢scl rekami tych samych nauczycieli.

Zyjemy w unikalnym w dziejach stanie pokoju i armie, ale takze nacjonalistycznie
zorientowana o$wiata, sa kosztownym obcigzeniem budzetu, ktéry korzystniej poli-
tycznie jest wydac na atrakcyjna spotecznie konsumpcje. Nikt nie ma jednak wgladu
w nieodlegla nawet przyszto$é i nie wie, czy ta nowa belle epogne gwaltownie si¢ nie
skoficzy, a my staniemy jako kraje lub jako wspdlnota w obliczu niebezpieczefistw,
w ktérych sita moralnej jednosci 1 sila zbrojna bedzie liczacym si¢ argumentem.
Doséwiadczenia ucza, iz o wiele latwiej jest zniszczy¢ instytucje niz ja ponownie od-
budowad, wigc roztropniej jest ja utrzymywac w pewnej przetrwalnikowej chocby
formie niz likwidowa¢ catkiem.

W swojej prawie siedmiuset tysigcznej* masie, nauczyciele chyba dosy¢ stabo
zdaja sobie sprawe z przetomu, jaki si¢ dokonal w Zyciu spolecznym i jakie przyniost
(powinien przyniesc!) zmiany w ich zyciu zawodowym, a trzeba przyznal, ze Swiat
polityki niewiele zrobil, by ten stan rzeczy zmieni¢. Skutkuje to ich wyjatkowo dobrym
samopoczuciem i nieprzyjmowaniem do §wiadomosci faktu, iz jednym z filarow kaz-
dego ustroju od dwustu lat oraz sposobem jego legitymizacji byla publiczna szkota.

Kim w tym wszystkim bedzie nauczyciel, zalezy od tego, czym bedzie szkola, ale
poniewaz szkola to nie $ciany 1 dach, nawet nie tablice i nie komputery, lecz nauczy-
ciele, wigc los szkoly zalezy z kolei od nich. Instytucja ksztaltuje nauczycieli, a oni
nadaja ksztalt instytucji, a poniewaz zawsze byli jacy$ nauczyciele i zawsze byly jakies
szkoly, wigc pytanie o poczatek — o pierwotnos¢ jabloni badz jabtka — nalezy do tych.

* Wedlug ostatnich danych ministerstwa, w roku szkolnym 2008/09 zatrudnionych bylo w Polsce
65863 nauczycicli. Dostepne na: http://www.men.gov.pl/images/pdf/statystyka/nauczyciele2008.pdf
[12.02.2011].
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P0OZICE ENVIRONMENTALNI VYCHOVY V SOUCASNEM
VZDELAVANI UCITELU V KONTEXTU S PREPRIMARNIM
A PRIMARNIM VZDELAVANIM

Uvod

Koncepce preprimarniho a primarniho vzdélavani prochazi v poslednich letech
celkovou reformou, ktera se také odrazi v pregradualni piiprave budoucich ucite-
It preprimarnfho 1 primarniho vzdélavani. Tato reforma se dotyka vsech oblasti
pfedskolniho i skolntho vzdélavani a znacné se odrazila i v pozadavcich na realizaci
environmentalni vychovy a v soucasné dobé se jiz klade dtraz na vychovu pro udr-
zitelny rozvo;.

Preprimarni a primarn{ vzdélavani je zaméfeno na to, aby si dité od predskolnfho
veku osvojovalo zaklady klicovych kompetenci a ziskavalo tak predpoklady pro své
celozivotni vzdélavani. Hlavnim ukolem environmentalni vychovy jako prafezového
tématu je vytvofit u ditéte elementarn{ poznatky o okolnim svéte, o vlivu ¢lovéka na
zivotni prostedi a vytvofit elementarn{ zaklady pro zodpovédny postoj budouciho
dospélého cloveka k zivotnimu prostredi.

Environmentaln{ vzdélavani, vychova a osvéta je jednim z nejdulezitéjsich na-
stroji ochrany Zivotnfho prostfedi. Vyvoj pojeti Environmentalniho vzdélavani,
vichovy a osvéty (dile jen EVVO) v Ceské republice ukazuje dlouhodoby trend
rozsifovani obsahu EVVO o témata udrzitelného rozvoje. Ve své podstaté vzdéla-
van{ pro udrzitelny rozvoj muze navazovat na celou fadu aktivit, jez jsou realizovany
v ramci EVVO.

Vzdelavani pro udrzitelny rozvoj je pifedpokladem k osvojeni si takovych zpusobu
mysleni, rozhodovani a chovani jedince, které vedou k udrzitelnému jednani v osob-
nim, pracovnim i ob¢anském zivoté'.

Tento pozadavek znamena, ze do vzdélavani a vychovy vsech obc¢anti je nezbytné
vclenit zakladni znalosti — o potfebach clovéka a o zakonitostech, z nichz vyplyvaji,
o zpusobech ohroZzovan{ zivotnich podminek, o moznostech feseni udrzitelnosti
rozvoje a s tim spojené dovednosti a navyky a zaroven akceptovat hledisko tolerance
mezi narody a odpovédnosti vici soucasnosti 1 budoucnosti.

! Strategie vzdélavani pro udrzitelny rozvoj Ceské republiky (2008-2015), MSMT, Praha 2008, s. 1.
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Environmentalni vzdélavani, vychova a osvéta v preprimarnim
a primarnim vzdélavani v Ceské republice

K oblasti environmentalntho vzdélavani, vychovy a osvéty (EVVO) bylo pfi-
jato Usneseni vlady CR ¢. 1048/2000 ke Statnimu programu EVVO. Jeho souéasti
byl Akéni plan na léta 2001-2003 a nasledné Akeni plan na léta 2004-2006 a dalsi.
Vsechny tyto dokumenty vymezuji podrobné cile, aktivity a ukoly v oblasti envi-
romentilnfho vzdélavani, vychovy a osvéty. Dulezitou soucasti vsech dokumen-
ta podporujicich rozsifeni a prohloubeni environmentalniho vzdélavani, vychovy
a osvéty se také stal material Strategie vzdélavani pro udritelny rozvoj Ceské re-
publiky 2008-2015.

Niérodni program rozvoje vzdélavani v Ceské republice vznikl na z4kladé usne-
seni vlady Ceské republiky v dubnu 1999, ktera v ném schvalila hlavni cile vzdélavaci
politiky. Prijaté cile se staly vychodiskem ,,KKoncepce vzdélavani a rozvoje vzdélavaci
soustavy v Ceské republice.

Narodn{ program rozvoje vzdélavani dal prostor pro vznik raimcovych vzdéla-
vacich plani, tedy prostor pro rozvojové programy, kde mtze byt zahrnuta i eckolo-
gicka environmentdlni vychova. V kapitole o obecnych cilech vzdélavani a vychovy
se uvadi:

Za jednu z zivotné dulezitych podminek uchovani kontinuity lidské spole¢nosti a jeji
kultury nutno povazovat vychovu k ochran¢ zivotniho prostredi ve smyslu zajisténi
udrzitelného rozvoje spolecnosti, kdy jde nejen o zprostiedkovani poznatku, ale i o vy-
tvofeni citlivého vztahu k pifrodé a ziskavani schopnosti i motivace k aktivnimu utva-
fenf zdravého zivotniho prostiedi a odstraniovani chudoby v celosvétovém méfitku’.

Na zaklad¢ Narodntho programu rozvoje vzdélavani byl vypracovan Ramcovy
vzdélavaci program pro piedskolni vzdélavani, kde jsou stanoveny zakladni pozadav-
ky a pokyny na vychovu a vzdélavani v matefskych skolach.

Zakladni obsah pfedskolniho vzdelavani je obsazen v péti oblastech:

Dité a jeho télo.

Dité a jeho psychika.

Dite a ten druhy.

Dit¢ a spolec¢nost.

Dité a svét.

Oblast ,,Dité a svet™ zahrnuje také vzdélavani v environmentalni oblasti. Hlav-
nim zamérem je

ARSI

[...] vytvofit u ditéte elementarni povédomi o okolnim svéte a jeho déni, o vlivu ¢lo-
veka na zivotni prostiedi — pocinaje nejblizsim okolim a konce globalnimi problémy

2 Nirodni progranm rozvoje vzdélavini v Ceské republice — Bili kniba. Ustay pro informace ve vzdélavani — Na-
kladatelstvi, Praha, Taurus 2001, s. 7.
3 Ihidem, s. 14.
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celosvétového dosahu — a vytvofit zaklady pro otevieny a odpovédny postoj ditéte
(¢lovéka) k zivotnimu prostiedi®.

Na konci pfedskolniho obdobi se pfedpoklada, ze dité si v environmentalni ob-

lasti osvoijt:

— Elementirn{ poznatky o sob¢, o rodiné, o vvoji, zivoté a ¢cinnostech ¢loveka, o lid-
ské spolecnosti, o souziti, zvycich a praci s lidmi, o piirod¢ a piirodnich jevech,
o technickych piistrojich, se kterymi se dité setkava doma i ve svém okoli,

— otientovat se bezpec¢né v okoli, prostiedi, resp. v okoli domova, v prostfedi a okoli
skoly, v obci, v§imat si rozmanitosti, zmén a déni v nejblizsim okoll,

— osvojit si elementarni poznatky o misté, ve kterém Zije, o své zemi a jeji kultufe,
o jinych zemich a kulturach, o zem¢kouli, o vesmiru apod.,

— vnimat, Ze svét ma svij fad, ze je rozmanity a pozoruhodny, nekone¢né pestry a riz-
norody — jak svét ptirody (rostliny, zivocichové, krajina, podnebi apod.), tak i svet lidf,
— porozumét, ze vSechno kolem se ménti, vyviji, pohybuje a proméfiuje a Ze s témito
zmeénami je tieba v Zivoté pocitat,

— mit povédomi o vyznamu zivotniho prostfedi pro cloveka, uvédomovat si, Ze zpu-
sob, jakym se chova a Zije, ovliviiuje jeho vlastni zdravi i zivotni prostfedi,

— rozlisovat aktivity, které mohou zdravi cloveka i prostfedi podporovat a které je
mohou poskozovat, poméhat pecovat o okolni zivotni prostfedi (dbat o pofadek a ¢is-
totu, starat se o rostliny, spoluvytvaret pohodu prostiedi, nenicit okoli, neublizovat
zivym tvorim apod.),

— uvédomovat si, co je nebezpecné (manipulace s nékterymi predméty a pifstroji,
kontakt se zvifaty, se zdravim ohrozujicimi latkami, pfirodnimi a povétrnostnimi jevy,
technické objekty a jevy a dalsi situace, s nimiz se dit¢ maze setkat), odhadnout néktera
nebezpedi a snazit se jim vyhnout.

K naplnén{ uvedenych ukolu je tieba vytvaret dostatek podnéta pii hte, prvotni
praci 1 uceni, vychazejicich z poznavani a hodnoceni pfirody. Podnéty je tfeba pfipra-
vit pomoci vhodnych metod, postupti a forem prace zduraznujicich pfedevsim citové
zaujet{ a pfimy styk ditéte s prostfedim, zejména s piirodou. Zakladem je hra, ktera se
promita do vsech vychovnych ¢innosti a jejiz pomoci dité ziskava prvotni védomosti
a znalosti o zivote lidi, jejich praci, vzajemnych vztazich a vztahu k piirodeé.

K nejcennéjsim metodam, jimiz se déti seznamuji s okolni pfirodou, nalezi pfimé
pozorovani rostlin a zvifat pfi vychazkach v zahradé, na louce, v lese, u potoka. Déti
zde pfichazeji do bezprostiedniho styku s okolni pffrodou, zjist'uji jeji vlastnosti
svymi smysly, svou pracovni zkusenosti. Mezi dalsi metody patii pozorovani a prace
v koutku zivé pifrody s rostlinami a zvifaty. Zvlastni vyznam ma styk détf se zvifaty,
ktery ovliviuje jejich citlivost, a ta se projevuje i v mezilidskych vztazich. Dulezita
je spravna volba ucebnich pomucek — pohadky, fikadla, obrazky, filmy urcené ke
sledovani, stavebnice,modely, hracky pouzivané pfi hrach, naradi a pomucky urcené

* K.Smolikova a kol., Rdncovy program pro predskolni vzdélivini, VUP, MSMT, Praha 2001, s. 17.
5 Ihidem, s. 18.
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k pracovnim cinnostem, kresbé, modelovani. Dilezitou metodou se v soucasné dobé
stava 1 projektova metoda. Duraz je kladeny na pozitivni prozitky ditéte.

Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani obsahuje priafezova té-
mata, jez se promitaji do obsahu zakladntho vzdélavani jako celku, do organizace
vzdélavani, jeho ¢asového planovani, metod a forem. Tato témata musi byt pokryta
ve skolnich vzdélavacich programech kazdé skoly. Jednotlivé skoly si vytvatf vlastni
skolni vzdélavaci program. Soucasné jsou vymezeny vzdelavaci oblasti, nikoliv jed-
notlivé pfedmeéty. Jednim z prafezovych témat je 1 environmentalni vychova.

Na zakladé Ramcového vzdelavacitho programu pro zakladni vzdelavani a skol-
nfho vzdélavaciho programu muze ucebni plan pro nizsi stupen skol zahrnovat stava-
jicli nove vymezené pfedmety, véetné moznosti integrace jejich obsahu. V prvnim az
patém roc¢niku zakladni skoly je napt. mozné v dusledku komplexnosti a izkého pro-
pojeni uvadénych oblasti s zivotem zakd, se spolecenskym i pfirodnim prostfedim,
ve kterém se zaci pohybuji, krajinnymi i regionalnimi zvlastnostmi sirstho vyznamu
koncipovat jeden vyucovaci pfedmét komplexnejsiho charakteru pro celé obdobi
primarniho $kolstvi. Tento komplexnéjsi ptistup by mohl odstranit nékteré problémy
s nejednoznacnym vymezenim obsahu stavajicich pfedmeétd, zvlasté prvouky, ptiro-
dovedy, vlastivedy, kurzu zdravého zivotniho stylu a umoznit zakam poznavat svét
kolem sebe v jeho mnohotvarnosti, komplexnosti vhodnéjsim zptusobem vzhledem
k specifikim poznavani zakt mladsiho $kolntho veéku. Environmentalni vjchova této
komplexnosti mize jen napomoci.

Kli¢ova témata, s nimiz by se zaci meli seznamit v ramci environmentaln{ vycho-
vy lze vymezit nasledovne:

—  Vyznam spoluprace a komunikace pro fesen{ problém,

—  Zzivotni prostiedi v misté bydlisté, regionu a CR,

— vyvoj vztahu cloveka a krajiny v minulosti a vyhledy do budoucnosti,
— ckologicka etika,

— globalni souvislosti a globalni problémy,

— vztah ekonomického a socidlnfho rozvoje a zivotni prostredi,

— nastroje udrzitelného rozvoje.

Z4dné z uvedenych témat nelze realizovat frontalni vyukou, vykladem. Proto se
pii environmentalni vychove vyuziva pfevazne vychova prozitkem. Z téchto dtvodia
se tedy vyuzivaji metody jako napft. prace v terénu, ptirodoveédna pozorovani, moni-
torovani stavu jednotlivich slozek zivotniho prostiedi, prace na skolnim pozemku,
simula¢ni hry, problémova a projektova vyuka, f{zena diskuse, praktické c¢innosti,
prace s ptirodnim materidlem, smyslové vnimani, dramaticka vychova atd.

Z organizacnich forem je mozné pfi environmentalni vychové vyuzit napt. krat-
kodobé i dlouhodobé¢;jsi skolni ekologické projekty, ucast na ekologickych vyukovych
programech poskytovanych stfedisky ekologické vychovy (i pobytovych), specialni
ptredméty (volitelné, nepovinné) apod.
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Pro realizaci environmentalniho vzdélavani, vichovy a osvéty je velmi dilezity
»Metodicky pokyn k environmentalnimu vzdélavani, vychove a osvéte ve skolach
a Skolskych zafizenich®.

Vyznamné postaveni pro ¢innost skol v této oblasti pak zaujima koordinator
environmentalniho vzdélavani, vychovy a osvety.

Strategie vzdélavani pro udrZitelny rozvoj — nova etapa vzdélavani

Vzdélavani pro udrzitelny rozvoj znamena osvojeni si takovych zptsobu mys-
leni, rozhodovani a chovani jedince, které vede k udrzitelnému jednani v osobnim,

pracovnim i obc¢anském zivoteé. Vzdélavani pro udrzitelny rozvoj je zaméfeno na:

— pochopeni propojenosti a vzajemné souvislosti ekonomickych, socialnich a envi-
ronmentalnich hledisek rozvoje, a to na lokalni, narodni i globalni urovni,

— vnimani udrzitelného rozvoje jako celostniho a systémového pifstupu, ktery smeé-
fuje k ekonomicky prosperujici spolecnosti a respektuje socidlni a environmentalni
souvislosti a limity,

— rozvoj kompetenci (znalosti, dovednostf a postoji) pro demokratické a svobodné
rozhodovani ve vlastnim i vefejném zajmu v souladu s pravem a s principy udrzitel-
ného rozvoje®.

Na zakladé veékovych a individualnich zvlastnosti vyvoje lidské osobnosti vzdé-
lavani pro udrzitelny rozvoj stanovuje cile, obsah, metody, formy a prostfedky. Vie
je pfedevsim zaméfeno na aktivni metody a formy vzdélavani a na kritické a tvofivé
mysleni. Klicova témata, ktera jsou zahrnuta ve Strategii vzdélavan{ pro udrzitelny
rozvoj Evropské hospodatské komise OSN (tzv. Vilniuskd strategie)' jsou na narodni
Grovni konkretizovana a to na zékladé specifik Ceské republiky.

Environmentalni vzdélavani, vychova a osvéta je jednim z klicovych nastroji
ochrany Zivotniho prostiedi v Ceské republice. Rozvoj Environmentalniho vzdé-
lavani, vychovy a osvéty je jednak zakotven v zakoné ¢. 123/1998 sb., o privu na
informace o zivotnim prostiedf a je také urcen Statnim programem Environmental-
nfho vzdélavani, vichovy a osvéty Ceské republiky. Také tileté akéni plany umozfiujf
jeho plnéni v jednotlivych resortech. Vyvoj Environmentalniho vzdélavani, vychovy
a osvéty v poslednich letech prokazuje trend rozfitovani obsahu Environmentalniho
vzdélavani, vichovy a osvéty o témata udrzitelného rozvoje. Da se tedy konstatovat,
ze pravé Environmentalni vzdélavani, vychova a osvéta se muze stat vychodiskem
pro vzdélavani pro udritelny rozvoj v Ceské republice. Sou¢asné vzdélavani pro udr-
zitelny rozvoj muze v plné mife navazat na celou fadu aktivit a opatfeni realizovanych
v ramci Environmentilniho vzdélavani, vychovy a osvéty’.

¢ Strategie..., op. cit., s. 1.
7 Ibidem, s. 2.
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Zakladni rozdil mezi EVVO a VUR je ten, ze v oblasti EVVO je prioritni daraz
kladen na nejriznéjsi aspekty zivotntho prostiedi, na poznavani zivotntho prostiedi,
na uvédomovani si nezbytnosti zachovavani podminek Zivota, na poznavani vztahu
clovéka a zivotniho prostfedi apod. Naproti tomu je VUR prioritné zaméfeno na
vzajemnou interakci a souvislosti mezi ekonomickymi, socialnimi, environmentalnimi
a pravnimi aspekty rozvoje (globalnfho i lokalniho), je vyznamn¢ interdisciplinarni
povahy a Siroce se opird o spole¢enskovédni discipliny®.

Ukazuje se, e Strategie vzdélavani pro udrzitelny rozvoj CR se stava pro oblast
vzdélavani velmi dilezitym dokumentem, ktery zacletiuje do stavajicich oblasti vzde-
lavani nové piistupy, metody a témata. Strategie vzdélavani pro udrzitelny rozvoj CR
navazuje nebo ma uzké vazby na celou fadu dokumentt, jako napft. Strategie udrzitel-
ného rozvoje CR, Strategie celozivotniho uceni CR, Dlouhodoby zamér vzdélavani
a rozvoje vzdélavaci politiky Ceské republiky 2007 a Strategie vzdélavani pro udrzi-
telny rozvoj Evropské hospodaiské komise OSN.

Vzdélavani pro udrZitelny rozvoj v pfedskolnim vzdélavani

V piedskolnim vzdélavani je z pohledu vzdéelavani pro udrzitelny rozvoj velmi
dualezité ,,uceni v pfirodé* a pfedevsim zaméfeni se na ,,prevenci odcizovani détl
ptirode®. Pro kladny vysledek vzdélavani pro udrzitelny rozvoj je vak v tomto veé-
kovém obdobi velmi dulezité si uvédomit nutnost puisobeni na celou rodinu ditéte.
Tato problematika se tzce dotyka pfedevsim méstskych détf, kde déti travi stale méné
¢asu piimo v pifrode.

Da se vsak konstatovat, ze Raimcovy vzdélavaci program pro predskolni vzde-
lavani tuto problematiku urcitym zpusobem zacleniuje a je na ni kladen velky duraz.
Déti maji byt vedeny ke vnimani okolniho prostfedi, maji se naucit vaimat vlastni
misto a dlohu v tomto prostied{ a také se maji naucit zodpovédnosti vici tomuto
prostiedi.

Vzdélavani pro udrzZitelny rozvoj v zakladnim vzdélavani

Na zakladnich skoldch probé¢hla v nekolika poslednich letech kurikularni refor-
ma, kterd pfinesla Rimcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani. Na zakladé
tohoto dokumentu jiz maji §koly zpracovany své Skolni vzdélavaci programy. Udrzi-
telny rozvoj je v Ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni vzdelavani obsazen
v cilech vzdélavani, v kompetencich, kterych ma zak dosahnout, dale v ucivu a to
v ramci prafezovych témat. Aby mohly byt vSechny pozadavky naplnény, je vsak
tieba stavajicim pedagogim a hlavné budoucim ucitelim poskytnout metodickou
podporu, ale i materialnf podporu a umoznit jim dalsi vzdélavani v této oblasti.

Soucasné je tieba si uvédomit, ze pro vzdélavani pro udrzitelny rozvoj je nutné
vytvofit podminky i mimo skolu a skolska zafizeni.

8 Ibidem.
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Vzdélavani pro udrZitelny rozvoj a vysokoskolské vzdélavani

Cestou k realizaci vzdélavani pro udrzitelny rozvoj je predevsim akreditace speci-
alizovanych studijnich programu , které budou zamétené na vzdélavani pro udrzitel-
ny rozvoj a meély by mit mezioborovy nebo mezifakultni charakter. Dulezita je pro-
stupnost studia a mobilita studentd mezi obory a také dostatek riznych pracovist,
jez budou zaméfeny na rizné aspekty vzdelavani pro udrzitelni rozvo;.

Velmi dulezité misto pii realizaci vzdélavani pro udrzitelny rozvoj zaujimajf uci-
telské fakulty, které ptipravuji budouci ucitele, pfedevsim budouci ucitele preprimar-
niho a primarniho vzdélavani.

Zaclenéni environmentalni vychovy a vzdélavani k udrZitelnému
zpusobu rozvoje ve studijnim programu pfipravujicim budouci
ucitele preprimarniho a primarniho vzdélavani na PdF UP

Environmentaln{ vychova je zafazena ve studijnim programu pro obor Ucitelstvi
pro matefské skoly (prezencni studium) do 2. ro¢niku studia v letnim semestru s do-
taci 2 semestralnich hodin tydné. Environmentalni vychova se v8ak také prolina do
discipliny Poznavani piirody a spole¢nosti 1, 2 (2. rocnik — 2 hod./tydné v ZS a LS).
Dale jsou k realizaci environmentaln{ vjchovy vyuzity i exkurze k Poznavani piirody
a spolecnosti (2. roc¢nik) a pak vlastni exkurze k Environmentélni vychove (3. ro¢nik
v ZS). V pribchu zimniho semestru 3. ro¢niku je zafazena prabézna pedagogicka
praxe v ramci niz by méli posluchaci oboru Ucitelstvi pro matefské skoly realizovat
také praxi k environmentaln{ vychov¢, a to na matefskych skolach s rozsifenou en-
vironmentalni vychovou, pfipadné v Centru ekologickych aktivit mésta Olomouce,
o.p.s. — Slunakov nebo v Domé déti a mladeze v Olomouci, kde by se podileli na
piipravé a realizaci vyukovych programt pro déti z matefskych skol. Pfi souvislé
pedagogické praxi v letnim semestru 3. ro¢niku by environmentalni vychova méla
byt nedilnou soucast{ jejich praxe na matetskych skolach.

V ramci akreditace nového pétiletého studijnfho programu pro obor Ucitelstvi
pro l.stupen zakladnich skol se pocita se zafazenim environmentalni vychovy od
3. ro¢niku studia ve vice semestrech, nejprve jako povinna disciplina (budou absol-
vovat vsichni studenti) a nasledné ve vyssich rocnicich jako disciplina volitelna (roz-
situjici), kdy posluchaci budou moci ziskat certifikat pro vykonavani koordinatora
Environmentalniho vzdélavani, vichovy a osvéty na skolach. Pocitd se i se zatazenim
praxe k environmentalni vychove, jez by posluchaci absolvovali na skolach s rozsite-
nou environmentalni vychovou, ale i v Centru ekologickych aktivit o.p.s. — Slunakov
nebo dalsich stfediscich ekologické vychovy.

Velka pozornost je vénovana metodické piiprave studentt oboru Ucitelstvi pro
matefské skoly a oboru Ucitelstvi pro 1. stupen zdkladnich $kol pro budouci uplat-
néni environmentalni vychovy i vzdélavani pro udrzitelny rozvoj v praxi. V ramci
prakticky zaméfenych seminafa jsou posluchaci seznamovani s riznymi formami
praktické ¢innosti pfimo na fakulté, ale i mimo ni.
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Velmi se osvedcila tzka spoluprace s nekterymi stiedisky ¢i centry ekologic-
ké vychovy, jez jsou soucasti sdruzeni Pavucina. Nejuzsi spoluprace je s Centrem
ekologickych aktivit mésta Olomouce, o.p.s. — Slufidkov. Studenti jsou zde sezna-
movani s fadou metod, pomucek, napadl a naméta, jez mohou vyuzit pti budouci
praci s détmi pfedskolnfho i mladsiho skolnfho veku. Studenti si mohou prakticky
vyzkouset nékteré hry, vytvarné ¢innosti a zejména praci s piirodnimi materialy
a mohou si ovéfit schopnost vlastni tvofivosti pfi realizaci vlastnich napada napf.
pii zpracovani ptibehu.

K nejuzite¢néjsim aktivitam vsak patii pfima prace s détmi pfi rtznych piile-
zitostech (napf. Den Zemeé, zapojeni studentl do vyukovych programu pro skoly,
atd.). Zapojovani studentt do praktické prace s détmi, seznameni s alternativnimi
formami vyuky, uceni vedouci k tvofivosti a lasce k pfirode, povazujeme za jednu
z nejdulezitéjsich aktivit partnerstvi Katedry primarni pedagogiky PAF UP a Centra
ekologickych aktivit mésta Olomouce,o.p.s.- Slunakov.

1 kdyzZ ve studijnich programech pro pregradualni vzdélavani budoucich ucitelt
preprimarniho a primarniho vzdélavani je v soucasné dobé zahrnuta environmental-
nf vjchova, je do této ptipravy zacletiovano i vzdélavani pro udrzitelny rozvoj.

Poznamky

1. Regionalni strategic EHK OSN ke vzdélavani pro udrzitelny rozvoj, ktera byla
piijata na zasedani na nejvyssi trovni ve Vilniusu ve dnech 17. — 18. bfezna 2005.

2. Usneseni vlady ze dne 23. ifjna 2000 ¢. 1048 o Statnim programu environmen-
talntho vzdélavani, vichovy a osvéty v Ceské republice.

3. Strategie celoZivotniho u¢eni CR byla pfijata usnesenim vlady ¢. 761 ze dne 11.
cervence 2007.

4. Dlouhodoby zimér vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy Ceské republiky
2007 byl ptijat usnesenim vlady ¢. 535 ze dne 23. kvétna 2007 a na zaklade §9
a §185 odst. 4 zikona ¢. 561/2004 Sb., o ptedskolnim, zikladnim, stfednim,
vy$sim odborném a jiném vzdelavani (Skolsky zakon).

ABSTRACT

The concept of pre-school and school education is concentrated to master
the basic competency of pre-school age children. Children can learn rudiments
for their lifelong education. The main task of environmental education is to create
elementary knowledge about the surrounding world, about the men’s influence on
environment and to create the rudiments for responsible approach of future adult
to environment. The text deals with mastering of basic requirements towards envi-
ronmental education of future pre-primary and primary teacher training in branch
of environmental education implementation. The document Strategy of Education
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for Sustainable Development determines priorities and strategy in the sphere for
sustainable development. In agreement with the document the education for sus-
tainable development should be worked up systematically and coordinated in the
future in the Czech Republic.






Anna Tyl

AUTORYTET NAUCZYCIELA JAKO ZJAWISKO SPOLECZNE

Wprowadzenie

Rozwazania na temat wizji wspolczesnej edukaciji przepelnione sg troska o moz-
liwosci sprostania nowym wyzwaniom, ktore niesie za soba globalizacja, zycie w spo-
leczenstwie informacyjnym, konieczno$¢ (potrzeba) uczenia sie przez cale zycie,
a w konsekwencji — wzrost oczekiwan wobec szkoly 1 nauczyciela. Nielatwa rzeczy-
wisto$¢ nieustannie reformowanego systemu o$wiaty obfituje — zdaniem M. Gro-
enwald' — w sytuacje wymagajace od nauczyciela podejmowania trudnych decyzji,
w tym réwniez podejmowania wyborow, w wyniku ktérych moze on zdoby¢, zacho-
wac lub utraci¢ autorytet.

Znaczenie pojecia ,autorytet” wyjasniane jest w rozny sposob na terenie nauk
humanistycznych i spolecznych. Brak jednomyslnosci w definiowaniu autorytetu na-
uczyciela §wiadczy o tym, ze nadal poszukiwana jest optymalna koncepcja, bardziej
satysfakcjonujaca teoretykow 1 uwzgledniajaca wymagania wspolczesnej edukacii.
Z uwagi na réznorodnos$¢ okreslen definicyjnych autorytetu nauczyciela, 1. Jazukie-
wicz® proponuje, by dyskusje wokoét tego zagadnienia prowadzi¢ w trzech aspektach:
zjawiska, cechy lub relacji.

Rozpatrujac autorytet nauczyciela jako zjawisko spoleczne, obserwujemy go
przez pryzmat wladzy, jakq posiada nauczyciel. Nauczyciel ma obowigzek korzysta-
nia z wladzy, by chroni¢ dzieci i mtodziez przed skutkami przykrych zdarzen, przy
czym uczniowie dobrowolnie podporzadkowujq si¢ woli autorytetu, bowiem darza
go zaufaniem 1 wiedza, ze podejmowane decyzje stuza ich dobru. Analizy tak rozu-
mianego autorytetu dokonuje si¢ z perspektywy podmiotowej, czyli z punktu widze-
nia jednostek (grup osob, calego spoteczenstwa), ktore uznaja autorytet. Autorytet
nauczyciela wyjasniany w kategorii zjawiska moze mie¢ rézne nasilenie (nauczyciel
moze by¢ autorytetem w mniejszym lub wigkszym stopniu). Charakterystyczna dla
tak rozumianego nauczycielskiego autorytetu jest identyfikacja z postepowaniem na-
uczyciela (uczen akceptuje zachowanie nauczyciela 1 chce postepowac tak jak on).

Pojecie autorytetu nauczyciela mozna rozpatrywac takze w ujeciu personalistycz-
nym, przypisujac autorytetowi pozadane cechy, wynikajace w sposéb posredni lub
bezposredni z osobowosci jednostki. Analiza autorytetu nauczyciela jako posiadacza
okreslonych cech osobowych prowadzona jest z perspektywy podmiotowej, czyli

"' M. Groenwald, Diaczego nanczycielom trudno zasinsyé na szacunek?, ,Nowa Szkota” 2002, nr 5, s. 28.

75 5>

* 1. Jazukiewicz, Autorytet nauczyciela, Impuls, Krakow 1999, s. 20-26.
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osoby, ktéra ma autorytet. Autorytet rozpatrywany w kategorii cechy ma niestopnio-
walny charakter (nauczyciel go posiada albo nie). Uczen uznajacy tego typu autorytet,
chce si¢ wzorowa¢ na swoim nauczycielu, by¢ taki jak on.

Definiowanie autorytetu nauczyciela w naukach spolecznych odzwierciedlac
moze charakter relacji interpersonalnych, bedacych konsekwencja stosunkéw spo-
tecznych miedzy nauczycielem i uczniem. Wedlug E. Badury’, do zaistnienia tak
rozumianego autorytetu wymagane sa dwie postawy. Pierwsza prezentowana przez
osobe, bedaca wyrazicielem pewnych wartosci, oraz druga postawa — osoby ak-
ceptujacej te wartosdci i wyrazajacej swoje uznanie. Istota koncepcji autorytetu na-
uczyciela jako relacji migdzyosobowej jest to, ze zaréwno nauczyciel, jak i uczen sa
podmiotami procesu dydaktyczno-wychowawczego. Nauczyciel nie czerpie autory-
tetu z poczucia wladzy, ale opiera si¢ na poszanowaniu indywidualnosci obu stron,
poczuciu godnosci oraz odpowiedzialnosci za wlasne poczynania. Autorytet, beda-
cy skutkiem relacji interpersonalnej, wymaga analizy dwupodmiotowej, czyli okre-
$lenia kto 1 dlaczego uznaje autorytet oraz kto i z jakiego powodu jest autorytetem.
Autorytet uksztaltowany w kategorii relacji jest stopniowalny w takim znaczeniu,
ze moze mie¢ mniejszy lub wickszy zakres. Identyfikacja ucznia z nauczycielem
odbywa si¢ na obydwu plaszczyznach — uczen chee by¢ taki sam i zachowywac si¢
jak jego nauczyciel.

W tekscie przyjeto za J. Kosmala nastepujace rozumienie pojecia autorytet:

[-..] szacunek, powazanie i zaufanie do osoby, grupy oséb lub pewnych tresci, repre-
zentujacych co najmniej nieprzeci¢tne wartosci intelektualne lub moralne (lub inne)
cenione w danym spoleczefistwie, a przejawiajace si¢ zaufaniem wobec podmiotéw
— nosicieli tychze wartosci — oraz podporzadkowaniem si¢ ich woli*.

Jak mozna wnioskowaé na podstawie przyjetej definicji, w prezentowanym opra-
cowaniu autorytet nauczyciela bedzie rozpatrywany w kategorii zjawiska spolecznego
i dlatego w kolejnych czg¢dciach artykulu analiz¢ materialéw Zréodlowych, mieszcza-
cych sie w tym nurcie rozwazan, uzupelniono relacja z badan sondazowych, w czasie
ktérych zebrano opinie dotyczace autorytetu nauczyciela od oséb w réznym wieku
i reprezentujacych rézne srodowiska wychowawcze, ktore sa lub byly podmiotem
oddzialywan nauczyciela, okreslanego jako autorytet.

Autorytet osobowy jest pewnego rodzaju wiedza o sobie 1 innych. Informacje,
sktadajace si¢ na taka wiedze, maja inne znaczenie dla regulacji spotecznej 1 — inne
— dla regulacji psychologicznej (jednostkowej). Opinie réznych grup respondentéw,
zbierane podczas oméwionych ponizej badan na temat wymagan 1 oczekiwan, spel-
nianych przez nauczyciela jako autorytetu spolecznego, moga by¢ istotne dla regu-
lacji spotecznej, bowiem

* K. Badura, Emogionalne uwarnnkowania antorytetn nancyciela, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1981, s. 53-54.

). Kosmala, Autorytet nancgyciela w teorii i badaniach sogjologicznych, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedago-
gicznej, Czestochowa 1999, s. 10.
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[...] standardy powstajace pod wplywem spolecznego oddziatywania prowadza do
utworzenia zasady regulacji, polegajacej na zgodnosci zachowania danej osoby z wy-
maganiami czy tez normami spotecznymi’.

Charakterystyka badan wtasnych

Badania o charakterze diagnostycznym przeprowadzono w listopadzie 2010 roku
na terenie miasta Y.odzi i we wsiach potozonych w wojewddztwie 16dzkim. Ich celem
bylo zgromadzenie opinii dotyczacych postrzegania nauczyciela jako autorytetu oraz
warunkow sprzyjajacych i ostabiajacych ksztaltowanie si¢ nauczycielskiego autorytetu.

Wywiady, z uwzglednieniem wezesniej okreslonych dyspozycii, przeprowadzili
stuchacze Kolegium Nauczycielskiego w Zgierzu w ramach praktyki ciaglej. Lacznie
wywiadu udzielito 150 oséb, w tym 75 os6b ze §rodowiska miejskiego 1 75 0séb
ze $rodowiska wiejskiego. W kazdej z tych grup badaniami obj¢to po 25 oséb do
20 roku zycia (czyli 50 oséb z Y.odzi i podiédzkich wsi), po 25 0séb (razem 50)
powyzej 20 roku zycia do 60 roku zycia i po 25 0s6b (50 0séb z obydwu $rodowisk)
powyzej 60 roku zycia.

Analiza transkrypcji wywiadow pozwolila na przygotowanie relacji z badan za-
mieszczonej w kolejnych czesciach tekstu.

Percepcja pojecia autorytet

Termin ,autorytet” pochodzi z taciny od stowa auctoritas, ktére A. Bacus® propo-
nuje ttumaczy¢ jako ,,autor”, albo lepiej — jako ,,ten, ktéry jest gwarantem”. Autorka
nastgpnie tlumaczy, ze ,,miec autorytet” to tyle, co mie¢ prawo do nakazywania, ale
i obowiazek pomagania dziecku i wpierania go, przy czym autorytet obcigzony jest
odpowiedzialnoscig 1 opiera si¢ na zaufaniu wychowanka do osoby, ktéra jest dla
niego autorytetem. Z kolei okreslenie ,,uchodzi¢ za autorytet” oznacza, ze jest si¢
dla kogo$ wzorem, przykladem, przewodnikiem, mistrzem, osoba, na ktdrej opini¢
powoluja si¢ inni. A jak o autorytecie myslimy na co dziea?

Wszystkich uczestnikéw wywiadu spytano zatem o to, czym dla nich jest auto-
rytet. Wedlug wigkszosci respondentéw do 20 roku zycia ze srodowiska miejskiego
i wiejskiego autorytetem jest osoba, z ktorej nalezy bra¢ przyktad. Kilku respon-
dentéw uwaza, ze autorytetem jest jednostka, ktéra budzi szacunek u innych, ,,jest
osobg szanowang 1 powazang’. Jedna z rozméwezyn powiedziala, Ze ,,autorytetem
jest osoba godna zaufania, ktérej mozna powierzy¢ jaka$ tajemnice badz zaufac jej”.
Wsréd badanych znalazta si¢ osoba, ktdra albo nie zrozumiala pytania, albo inaczej
kojarzy pojecie autorytetu, bowiem stwierdzita, ze ,,autorytet jest to przedstawienie
wlasnej osoby w jak najlepszym $wietle”.

Odpowiedzi 0s6b mieszczacych si¢ w przedziale wiekowym 21-60 lat ze srodowi-
ska miejskiego i wiejskiego byly bardziej szczegblowe 1 nieco réznily si¢ miedzy soba.

5 B. Marcifczyk, Autorytet osobowy: geneza i funkeje regulacyjne, Wydawnictwo US, Katowice 1991, s. 92-94.
¢ A. Bacus, Jak zdobyé autorytet n dziecka, Hachette, Warszawa 2008, s. 22.
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Wigkszos¢ respondentéw mieszkajacych w Y.odzi uwaza, ze autorytetem jest osoba,
ktora posiada prestiz i jest ogdlnie uznawana w swoim $rodowisku jako ,,0soba ma-
dra zyciowo” lub posiadajaca ,,nieposzlakowana opini¢” oraz ponadprzecigtng wiedze
i doswiadczenie w jakiej$ dziedzinie. Mieszkancy wsi takze wskazywali, ze autorytetem
moze si¢ cleszyC¢ osoba, ktéra ma duzg wiedze 1 uznanie w srodowisku, ale zazwyczaj
dodawnali, ze moze to by¢ ktos, kto ,,szanuje ludzi”, ,,jest religijny i dobry dla innych”.

Respondenci powyzej 60 roku zycia ze srodowiska wiejskiego przedstawili odpo-
wiedzi zblizone do najmlodszych respondentdw, natomiast niemal wszyscy miesz-
kancy Lodzi starali si¢ przedstawi¢ mozliwie dokladna definicje. Najczesciej podkre-
slali, ze autorytetem jest osoba posiadajaca wysokie kompetencje w danej dziedzinie,
kregostup moralny, wyrdézniajaca si¢ kultura osobista oraz umiejetnoscia podejmo-
wania trafnych decyzji.

Nastgpnym zadaniem badanych bylo przedstawienie odpowiedzi na pytanie: czy
postrzeganie autorytetu dawniej (w drugiej potowie XX wicku) i dzi§ ulegto — ich
zdaniem — zmianom? We wszystkich badanych grupach odpowiedZ na to pytanie
byta twierdzaca, jednak zarejestrowano réznice w uzasadnieniach wypowiedzi re-
spondentow.

Mimo ze osoby do 20 roku Zycia nie moga méwic o zmianach w percepcji spolecz-
nej autorytetu znanych im z autopsji, chetnie wskazywali na réznice w ksztaltowaniu
si¢ rozumienia pojecia autorytetu dawniej i dzis. Blisko %4 0séb z tej grupy badanych
twierdzi, ze kiedys$ wicksza warto$¢ przypisywano cztowiekowi jako jednostce spolecz-
nej 1 dlatego autorytetami okreslano tych ludzi, ktérzy byli godni nasladowania, prawi,
uczynni i dobroduszni. W dzisiejszych czasach najwigksza wartoscia jest pieniadz, za-
tem 1 autorytetami sg ludzie innego pokroju — bogaci, potrafiacy zarabia¢ pienigdze,
»walczyC o swoje”. Jeden z respondentow dopowiedzial, Zze w jego przekonaniu ,,auto-
rytety zmienily si¢ za sprawg dzisiejszych mediéw 1 tego, co si¢ prezentuje w telewizji”.
Szczegodlnie mlodym ludziom — dodaje autor wezesniejszej wypowiedzi — ,,podoba si¢
zycie prezentowane w serialach telewizyjnych, wigc prébuja nasladowaé swoich ulubio-
nych gwiazdoréw nawet, jezeli gwiazdy te nie sa postaciami pozytywnymi’”.

Czterech na pigciu badanych z grupy wiekowej pomiedzy 20 i 60 rokiem Zycia
uwaza, ze wladciwie w dzisiejszych czasach nie ma juz oséb, o ktérych mozna by po-
wiedzied, ze sa dla kogo$ autorytetami. W czasie badan zarejestrowano wypowiedz,
ze ,poza przypadkiem Jana Pawla II nie da si¢ w chwili obecnej wskaza¢ osoby,
ktéra moglaby by¢ autorytetem”. Jedna z respondentek powiedziala: ,,dzisiaj nie ma
juz kogo nasladowac, poniewaz trudno znalez¢ obecnie osobe nieskazitelna, godna
nasladowania, a kiedy$ nie bylo trudno o takie idealy”, a inna dodata:

[-..] teraz nikt nie zastanawia si¢ nad takim pojeciem jak autorytet, kazdy zyje swoim
zyciem, nie probujac nikogo nasladowad. Nikt nie przywiazuje wagi do tego, by mie¢
swojego mentora, a juz na pewno nie bedzie nim teraz nauczyciel.

Niemal wszystkie osoby po 60 roku zycia z nostalgia w glosie twierdza, ze ludzi
— prawdziwych autorytetéw — obecnie prawie si¢ juz nie spotyka. Kiedy$ autoryte-
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tami byli patrioci, bohaterowie wojenni, rodzice, a dzisiaj mianem autorytetu mozna
obdarzy¢ nawet idola telewizyjnego. Wing za taki stan rzeczy obarczaja rodzing jako
instytucje wychowawcza.

Rola rodziny [jak twierdzi jedna z badanych] zaczela ograniczaé si¢ do splodzenia
potomka, a juz jego wychowanie pozostawia si¢ w obcych rekach, a w najlepszym ra-
zie — zrzuca na szkote. Nic dziwnego, ze wspoétezesni mtodzi ludzie chea nasladowaé
tylko osoby, ktére osiagnely w zyciu sukces i nie ma dla nich znaczenia za pomoca
jakich srodkéw doszly do celu.

Nauczyciel jako autorytet

W trakcie kolejnej czesci wywiadu poproszono badanych o wskazanie oséb lub
grup spolecznych, ktore — zdaniem respondentéw — sg obecnie autorytetami wspot-
czesnej mlodziezy.

Osoby do 20 roku zycia, zaréwno mieszkaficy miasta, jak 1 wsi, najczesciej wy-
mieniali pojawiajace si¢ w mediach nazwiska przedstawicieli filmu, muzyki i sportu.
Tylko kilkoro badanych wskazalo wlasnych rodzicow, dwoje — starszych kolegéw,
a jedna osoba powiedziala, Ze jest to papiez Jan Pawel 11.

Respondenci znajdujacy si¢ w grupie wickowej 21-60 lat z obydwu §rodowisk
uwazaja, ze mlodzi ludzi nie maja autorytetéw (tak odpowiedziato 38% badanych)
albo Ze autorytetem dla wspotczesnej mtodziezy sa osoby dysponujace duzymi za-
sobami finansowymi i nie ma dla nich znaczenia kim sa, czy potrafia pomnazac po-
siadane dobra i w jaki sposob weszli w posiadanie majatku. W kilku wypowiedziach
okreslono ich jako ,ludzi sukcesu”, , ktérym $wiat lezy u stép”. Dwoje badanych
uwaza, ze wazne jest zarzadzanie pokaznymi zasobami finansowymi i osoba, ktéra
ma mozliwos¢ dysponowania kapitalem moze sta¢ si¢ autorytetem nawet, jezeli
nie sa to jej osobiste fundusze. Pozostala cz¢$¢ respondentéw jest przekonana, ze
mtlodzi ludzie nasladujg swoich przyjaciol i znajomych, ale ,,niestety, najczesciej
na swoich idoli wybieraja osoby, ktére nie zastuguja na jakiekolwiek uwielbienie
i szacunek”. Pojedyncze glosy wskazywaly na gwiazdy filmu i sportu, a takze na
rodzicow 1 nauczycieli.

Badani powyzej 60 roku Zycia sa zdania, ze autorytetem dla mtodych ludzi jest
papiez Jan Pawel 11, poniewaz ,,mlodziez chce nasladowac ludzi dobrych i uczci-
wych” albo gwiazdy sportu, bowiem ,,mlodzi ludzie chca by¢ teraz wysportowani”
i,,dazy¢ do wymarzonego celu poprzez wysitek, cigzka i uczciwg prace”. Druga po-
fowa badanych (w tej grupie odnotowano wigkszos¢ mieszkancow Y.odzi) wskazata
na ludzi sukcesu, gwiazdy kina i ,,haladliwej muzyki” oraz negatywnych bohateréw
fikcyjnych i rzeczywistych, w tym takze ,,starszych kolegow, ktérzy kiedy$ weszli
w konflikt z prawem”. Kilku mieszkancéw Fodzi i podtédzkich wsi uwaza, ze auto-
rytetami dla wspolczesnej mlodziezy sa rodzice i nauczyciele.

Na podstawie tej czesci badan mozna stwierdzié, ze jedynie 16% respondentéw
wskazato nauczycieli jako osoby, ktére wspotezesnie moga stac si¢ autorytetem dla



176 Anna Tyl

mtlodych ludzi, przy czym istotna wydaje si¢ uwaga, ze nie uczynita tego zadna z oséb

w przedziale wiekowym do 20 roku zycia.

Nastepne pytanie dotyczylo preferowanego przez badanych typu autorytetu na-
uczyciela. Wsrdd licznych typologii, ktérych bogaty zestaw mozemy znalezé w opra-
cowaniu A. Szkolak’, wybrano mniej popularng w literaturze przedmiotu klasyfikacje
T. Gordona®. Autor wyr6znit:

— Autorytet ,,E” — (od Erfabrung — do$wiadczenie) to autorytet oparty na wiedzy,
madrosci 1 wyksztatceniu cztowieka;

— Autorytet,,]” — (od Job — zawdd) oparty jest na pozycji i tytule, obejmujacy uzna-
nie dla stanowiska czy odpowiedzialnosci czlowieka legitymujacego si¢ danym
powazaniem;

— Autorytet ,,V” — (od Vetrigen — umowy, uklady) oparty na nieformalnych umo-
wach zawieranych w codziennych oddzialywaniach miedzyludzkich;

— Autorytet ,M” — (od Macht — wladza) oparty na prestizu wladzy. Autorytet ten
opiera si¢ na kontroli, sile przymusu do wykonania poszczegdlnych czynnosci,
a takze tamaniu woli innych.

We wszystkich badanych grupach respondenci wskazywali autorytet typu ,,E”
i autorytet typu ,,]”, przy czym osoby do 20 i osoby powyzej 60 roku zycia czesciej
wybieraly autorytet ,,E”, uzasadniajac swoj wybér szacunkiem uczniéw do oséb,
z ktérych moga braé przyklad, posiadajacych rozlegle doswiadczenie zyciowe, ktore
»pozwoli nauczycielowi ukierunkowac dziatania ucznia” oraz wiedze, z ktorej ,,moz-
na czerpac jak z najlepszego zrodla”.

Osoby w przedziale wieckowym 21-60 lat wybieraly czesciej autorytet ,,]”, po-
niewaz — jak twierdza respondenci — szczegdlnie starsi wychowankowie chetniej
przyjmuja wszystko, co ,,kojarzy im si¢ z powszechnie zrozumiatymi obowiazkami”
i funkcjami zawodowymi dorostych, ktére opisywany autorytet reprezentuje. W kil-
ku wypowiedziach pojawilo si¢ zastrzezenie, ze uczniowie poddadza si¢ nalozonym
przez nauczyciela obowiazkom, o ile bedzie si¢ wobec nich ,,zachowywal przyjaznie”
i,,jezeli jest sprawiedliwy, to nawet moze by¢ surowy”, byle — jak czytamy w tytule
artykulu M. Bledowskiej’ — czynil to ,,w granicach taktu”.

Uwarunkowania autorytetu nauczyciela
Jednym z podstawowych probleméw, przed jakimi stoja badacze zajmujacy si¢

autorytetem nauczyciela, jest kwestia, jakie warunki musza by¢ spetnione, aby na-
uczyciel zostal uznany za autorytet. Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie wigze

7 A. Szkolak, Przestanie nancgycielskiego antorytetn, [w:) 1. Adamek, Z. Zbrog (red.), Wezesna ednkagia diecka
wobec wyzwait wspdlegesnosd, Libron, Krakéw 2011.

8T. Gordon za: M. Rosin, Autorytet w psychologii humanistyenej. Propozgyce alternatyw dla tradycyjnego nagradza-
nia i karania, [w:] M. Krzewicka (red.), Kto moe cieszyé si¢ autorytetem we wspotezesnef szkole?, Wojewoddzki
Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Y.odzi, £.6dZ 1996, s. 7-8.

* M. Bledowska, Autorytet — surowosé w granicach taktu, ,Edukacja i Dialog” 1996, nt 7.
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si¢ zar6wno z procesem powstawania autorytetu, jak réwniez z czynnikami ksztal-
tujacymi dany typ autorytetu.

W Encyklopedii Pedagogiczneg XXI wiekn 1. Jazukiewicz'” opisala tzw. globalng kon-
cepcje pedagogiczng. Autorka dokonuje w niej poréwnania tradycyjnej oraz wspot-
czesnej koncepcji pedagogicznej jako jednego z uwarunkowan aktualnie pojmowa-
nego autorytetu nauczyciela.

W koncepcji okreslanej jako ,,tradycyjna”, uktad nauczyciel — uczen rozpatrywa-
ny byt jako relacja migdzy podmiotem, utozsamianym z nauczycielem-wychowawca,
a przedmiotem oddzialywan wychowawczych, czyli uczniem. Zaleznosci te opiera-
ly si¢ gtéwnie na dominacji nauczyciela nad dzieckiem w aspekcie dydaktycznym,
wychowawczym i osobowym. Uczen byl akceptowany jedynie pod warunkiem, ze
swoim zachowaniem spetnial oczekiwania i wymagania stawiane przez nauczyciela,
ale takze, gdy bezwarunkowo akceptowal zachowania nauczyciela. Autorytet opieral
si¢ w znacznym stopniu na dystansie i nie mogto by¢ mowy o bliskosci pomiedzy na-
uczycielem i uczniem. Uznawano, ze pomi¢dzy podmiotem (nauczycielem) a przed-
miotem (uczniem) zachodzi nastepujaca zalezno$¢: im wicksza przewaga nauczyciela
nad uczniem, tym wigksze zyskuje uznanie w opinii wychowankéw. Site autorytetu
potegowalta réwniez silna pozycja nauczyciela wiréd spolecznosci lokalnej. Warto
przypomnie¢, ze scharakteryzowana pokrotce koncepcje nazywa si¢ ,,autorytarny”
z powodu jej odnoszenia si¢ do pojecia autorytetu jako wyznacznika sily i przewagi
nauczyciela wobec ucznia.

W odpowiedzi na sprzeciw wobec tej mysli pedagogicznej powstala koncepcja
antyautorytarna, ktérej — wedtug cytowanej autorki — celem gléwnym stata si¢ auto-
nomia ucznia. Zgodnie z jej zalozeniami, uznaniem cieszyl si¢ tylko taki nauczyciel,
ktory tworzyl klimat wychowawczy pozbawiony jakiejkolwiek formy dyscypliny.

Wspdlczesne pojmowanie autorytetu nauczyciela jest proba znalezienia kom-
promisu pomiedzy koncepcjami autorytarna a antyautorytarna. Zawiera on zarowno
komponent koncepciji tradycyjnej, pozbawionej réwnorzednosci i dialogu, oraz kon-
cepcji antyautorytarnej, wyzbytej z bezwzglednie respektowanej wladzy pedagogicz-
nej. Obecnie autorytet nauczyciela zwiazany jest z jego umiejetnosciami w zakresie
tworzenia 1 negocjowania relacji z uczniem, z uwzglednieniem swobody i niezalez-
nosci zarowno wychowawcy, jak i wychowanka.

W innej publikacji I. Jazukiewicz'' wymienia warunki niezbedne do zaistnienia
relacji autorytetu, wsréd ktérych do najwazniejszych zalicza:

— po plerwsze — obecnos¢ nauczyciela charakteryzujacego si¢ takimi wartosciami,
jak kompetencje zawodowe, sposéb myslenia, umiejetno$é komunikowania sieg;

— podrugie — obecno$¢ ucznia, ktory wplyw nauczyciela i wartosci, jakie go cechu-
ja, odbiera jako cenne i pozadane;

1. Jazukiewicz, Auntorytet naucgyciela, [w:] 'T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogicina XXI wiekn, T. 1, Zak,
Warszawa 2003, s. 258.

" 1. Jazukiewicz, Autorytet nancgyciela, op. cit., s. 25-20.
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—  po trzecie — odbieranie przekazywanych przez nauczyciela wartosci w sposob
$wiadomy i dobrowolny przez ucznia;
—  po czwarte — zaufanie i szacunek, ktérym uczen obdarza nauczyciela.

Autorytet stanowi zatem zrédlo pedagogicznego wplywu nauczyciela na ucznia
ijest sensem jego dziatania. W kontekscie powyzszego spostrzezenia, istotne wydaje
si¢ pytanie: jak nauczyciel moze zdoby¢ autorytet u swoich uczniéw?

Wsréd oséb do 20 roku zycia ze srodowiska wiejskiego panuje przekonanie,
ze nauczyciel bedzie autorytetem dla swoich ucznidw, jezeli bedzie dla nich wspar-
ciem, osoba, na ktérej mozna polegaé, co — jak dowodzi jeden z rozméwedw — jest
trudne do realizacji w praktyce, poniewaz ,,w dzisiejszych czasach ludzie nie maja
tendencji do zwierzania si¢ obcym ze swoich probleméw”. Poza tym nauczyciel,
ktory chee uchodzi¢ za autorytet, powinien by¢ partnerem dla swoich uczniéw,
umie¢ ich stuchad i si¢ z nimi porozumiewad, a przy tym by¢ stanowczy i ,,potrafi¢
utrzymacé dyscypling bez uzycia krzyku”, a takze: mie¢ duzg wiedz¢ ,,nie tylko z za-
kresu nauczanego przedmiotu”, posiadac¢ umiejetnos¢ cieckawego prowadzenia zajeé
i by¢ kreatywny. Dla jednego z badanych, ,,by by¢ autorytetem niewiele potrzeba.
Wystarczy tylko, aby nauczyciel porzadnie ttumaczyl niezrozumiale zadania”. Ba-
dani ze $rodowiska miejskiego podkreslali, Ze nauczyciel, ktéry chce mieé autorytet
wsrdd uczniow, ,,musi zadbac nie tylko o strone edukacyjna, ale przede wszystkim
o strong emocjonalng i duchowa mtodych ludzi [...] funkcjonowaé z mlodzieza na
zasadach partnerskich”.

Badani z grupy wiekowej 21-60 lat ze srodowiska miejskiego twierdzili raczej,
ze nauczyciel nie jest w stanie niczym zaimponowac wspolczesnej mlodziezy, ale ma
szanse na zdobycie autorytetu u swoich uczniéw, o ile potrafi w sposéb atrakeyjny
dla mtodych ludzi przekazywaé wiedze i zacheci¢ ich do samodzielnego poszerzania
zdobytych w czasie zaje¢ wiadomosci i nabywania potrzebnych w doroslym Zyciu
umiejetnosci. Mieszkancy wsi mniej sceptycznie ocenili mozliwosci zdobycia przez
nauczyciela autorytetu u uczniow. Ich zdaniem nauczyciel ,,powinien stawia¢ wyma-
gania, a potem konsekwentnie je egzekwowad, a przy tym — wszystkich jednakowo
traktowac i ocenia¢ jedna miarg”.

Osoby po 60 roku zycia z obydwu $rodowisk zwracaly szczegdlng uwage na
umiejetnos¢ komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami i ich rodzicami, umiejetno$é
rozwijania zainteresowanl uczniéw, motywowania ich do dalszych dzialan, a takze na
milg aparycje. Najwazniejszymi jednak kryteriami, ktore nauczyciel powinien spetnic,
aby sta¢ si¢ autorytetem (w opinii tej grupy badanych), sa jego umiejetnosci peda-
gogiczne i wiedza merytoryczna oraz zaangazowanie w prace z dzie¢mi i mlodzieza
szkolna. ,,Nauczyciel musi mie¢ nie tylko che¢ pracowania z mlodzieza, ale i umiec to
robi¢. Powinien posiada¢ wiedz¢ zgodna z potrzebami uczniéow”. W czasie wywiadu
zarejestrowano takze i taki poglad, ze nauczyciel nic nie musi robié, zeby staé si¢
autorytetem — ,,0n po prostu go ma z racji wykonywanego zawodu”.

Zdaniem S. Swiezawskiego, ,,uczniowie uznaja autorytet pedagogiczny nie tyle
ze wzgledu na etykiete, ile z racji przymiotéw osobistych, ktére w praktyce zwery-
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fikuja”, a instrumentem tej weryfikacji jest ,,spotkanie w dialogu, na ktorym musi

opiera¢ si¢ relacja wychowawcza, model funkcjonowania wychowawcy takze jako

autorytetu”. Model S. Swiezawskiego to wytyczne dla wychowawcy, okreslajace

warunki, jakie powinien spetniaé, aby by¢ uznawanym za autorytet. Autor ujat je

w nastepujacej formie:

— wychowawca powinien poznaé, zrozumie¢ i wykazaé zainteresowanie $wiatem
wartosci swoich wychowankow;

— wychowawca, majac na uwadze obowigzki moralne wobec uczniéw, powinien
spelnia¢ funkcje przewodnika w dialogu;

— wychowawca dziata dla dobra podmiotéw wychowania, ,,stawiajac sobie pytanie
o granice: prawomocnosci etycznej wykonywanej profesji, wspotodpowiedzial-
nosci moralnej za rozwdéj wychowanka i nauczycielskiego sprawstwa’'2,

Prestiz zawodu nauczyciela a jego autorytet

Autorytet nauczyciela postrzegany jest przez pryzmat tradycji, lokalnych stosun-
kow spolecznych oraz funkcji, jakich spelnienia oczekuja od niego wladze oswiato-
we, dyrekcja szkoly, uczniowie i ich rodzice. Istotnym Zrédlem autorytetu nauczycie-
la jest ranga zawodu w spoleczenistwie i sSrodowisku lokalnym.

7 wezesniejszych badan autorki prezentowanego opracowania'® wynika, ze ze-
wnetrznymi czynnikami, majacymi najwickszy wplyw na oslabienie autorytetu na-
uczyciela w opinii rodzicéw uczniéw, czynnych nauczycieli oraz studentéw — przy-
szlych nauczycieli — sa: niski prestiz zawodu nauczyciela oraz jego zarobki, przy
czym ankietowani podkreslali, ze drugi z wymienionych czynnikéw mozna uznac za
przyczyne stale obnizajacego si¢ prestizu, czyli czynnika pierwszego. Obserwowany
w ostatnich latach spadek zardwno autorytetu nauczyciela, jak i prestizu tego zawodu
jest — zdaniem ankietowanych — poklosiem miedzy innymi:

— wypalenia zawodowego coraz wigkszej liczby nauczycieli;

—  braku czasu dla uczniéw i ich rodzicdéw (,,nauczyciele ciagle dokumentuja i spra-
wozdaja, a mniej pracuja z dzie¢mi”);

—  braku umiejetnosci lub checi do zrozumienia probleméw dzieci 1 mtodziezy;

—  braku predyspozycji do pracy z dzie¢mi i mtodzieza;

— jawnego faworyzowania wybranych uczniéw przy jednoczesnym stronniczym

i krzywdzacym traktowaniu innych.

Prestiz zawodu nauczyciela, jako podtoze autorytetu, 1. Jazukiewicz!* rozpatruje
z dwoch perspektyw. Pierwszy aspekt rozwazan autorki wynika z przekonania, ze
zaw6d nauczyciela plasuje si¢ na wysokiej pozycji w hierarchii poszczegdlnych grup

128, Swiezawski za: 1. Wagner, Statost czy zmiennosé antorytetiw: pedagogiczno-spoleczne studinm funkgonowania
7 degradagji antorytetu w zmieniajacym si¢ spoteczeristwie, Impuls, Krakéw 2005, s. 75.

B AL Tyl, Autorytet nanczyciela edukagi wezesnosgkolne, [w:] A. Tyl (red.), Naucgyciel wezesne edukaci wobec
gmieniajqcel sig r3ecxywistosci edukacyjney, kulturowe i spotecznes, Wydawnictwo UL, £.6dz 2011.
" 1. Jazukiewicz, Autorytet nancgyciela, op. cit., s. 38.
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zawodowych, bowiem w §wiadomosci spoleczenistwa stanowi podstawe do rzetel-
nego rozwoju przyszlych pokolen i warunkuje sprawne funkcjonowanie systemu
o$wiatowo-wychowawczego.

Drugi aspekt jest konsekwencja zmian zachodzacych w szkole oraz w $rodowi-
sku nauczyciela. Szybki rozwdj technologii i cywilizacji powoduje odsunigcie i powol-
na degradacj¢ autorytetéw. Tradycyjny sposob zdobywania wiedzy zostaje wyparty
przez $rodki masowego przekazu, ktore ukazuja uczniom istnienie nowych, potez-
nych pokladéw wiedzy. Dlatego nauczyciel, aby osiagnaé status autorytetu, zmu-
szony jest do ciaglego dostosowywania si¢ do wciaz zmieniajacych si¢ oczekiwan
oraz wymagan przestrzeni kulturowej. Wzmocnieniu pozycji nauczyciela nie sprzy-
jaja rowniez warunki materialne, proponowane przede wszystkim mtodym, ale takze
i doswiadczonym nauczycielom.

Mimo ze formalna ocena rangi zawodu nauczyciela jest wysoka, to ocena srodo-
wiskowa bywa rézna (w zaleznosci od specyfiki Srodowiska lokalnego), a juz ocena
prestizu, dokonywana przez pryzmat statusu materialnego, oscyluje znacznie ponizej
$redniej w rankingu zawodow.

Inaczej na temat wplywu opinii spoleczefistwa na ksztaltowanie si¢ autorytetu
nauczyciela wypowiada si¢ M. Krawczyk. Autorka, pozostajac w opozycji do twiet-
dzenia, iz ,,autorytet nauczyciela zalezy przede wszystkim nie do niego samego, ale
od czynnikéw tkwiacych w $rodowisku spolecznym, w ktérym on pracuje”, prze-
strzega, ze:

[-..] Zadne starania spoleczefistwa, zadna akcja w §rodowisku nie wplynie na wy-
robienie, ugruntowanie i utrwalenie autorytetu takiemu nauczycielowi, ktéry swoim
nicodpowiednim postgpowaniem wobec uczniéw podrywa swoj autorytet'.

Pojecia autorytetu 1 prestizu (zwlaszcza w jezyku potocznym) bywaja uzywane
zamiennie. Analiza zakreséw znaczeniowych tych poje¢ nie bedzie przedmiotem roz-
wazan w prezentowanym tekscie, jednak warto zaakcentowaé wystepujace miedzy
nimi istotne réznice, poniewaz towarzysza im okreslone konsekwencje praktyczne.
W przypadku autorytetu ocena waloréw podmiotu jest zazwyczaj racjonalna, nato-
miast w przypadku prestizu — emocjonalna. Emocjonalne oddziatywanie podmio-
tu na spoleczenstwo, ktérego efektem jest posiadanie przez niego prestizu, polega
miedzy innymi na staltym utrzymywaniu dystansu w relacjach miedzy podmiotem
(w warunkach szkolnych — nauczycielem) i przedmiotami prestizu (uczniami), ponie-
waz wszelkie przejawy poufalosci moglyby ujemnie wplynaé na prestiz danej osoby.
W przypadku autorytetu racjonalna ocena réznic migdzy walorami reprezentowa-
nymi przez podmiot i przedmiot autorytetu, ktérej sa $wiadome obydwie strony
(a zwlaszcza przedmiot autorytetu), sprawia, ze autorytet jest zrédtem dystansu spo-
tecznego. Tego typu roznice migdzy autorytetem a prestizem J. Kosmala okreslita

> M. Krawczyk za: E. Badura, Emogonalne mwarunkowania antorytetu nancyciela, Nasza Ksiegarnia, Wat-
szawa 1981, s. 51.
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nastepujaco: ,,zroédla prestizu tkwia w funkcjonowaniu i utrzymywaniu dystansu spo-
tecznego, natomiast z autorytetu wyptywa dystans spoteczny”'.

O dokonanie oceny statusu zawodu nauczyciela poproszono osoby uczestnicza-
ce w badaniach. Respondenci wypowiedzieli si¢ na temat wplywu tego czynnika na
wzrost lub ostabienie autorytetu.

Dwoch na trzech sposréd najmlodszej grupy badanych ze srodowiska miejskie-
go uwaza, ze status spoteczny nauczyciela w miescie jest raczej wysoki i nie zmieniat
si¢ znacznie na przelomie ostatnich kilku dziesiatek lat. Zdaniem respondentéw dzie-
je si¢ tak dlatego, poniewaz ludzie mieli i nadal maja szacunek dla tej grupy zawo-
dowej, obdarzaja ja autorytetem, co z kolei ,,wynika z faktu, Ze nauczyciele spelniaja
pewnego rodzaju misje¢ dla kraju”. Pozostale osoby przedstawily odmienny poglad.
Prestiz zawodu nauczyciela kiedy$ byt bardzo wysoki i — jak powiedzial jeden z ba-
danych — ,,uczniowie kiedy$ podobno nawet trochg bali si¢ nauczycieli, czuli przed
nimi wielki respekt”. Dzi§ wraz ze spadkiem prestizu, a co za tym idzie 1 autorytetu,
nauczyciele traktowani sa przez uczniéw jako ,,zto konieczne”. Uczniowie przestali
mie¢ szacunek dla nauczycieli, a czasem nawet ich lekcewaza, na co dowodem sg
,»ckscesy, ktére mozemy ostatnio oglada¢ w telewizyjnych informacjach — kosz na
glowie nauczyciela i inne”. Zdecydowana wigkszo$¢ rozmdwedw wywodzacych si¢
ze $rodowiska wiejskiego uwaza, ze réznice pomiedzy statusem nauczyciela dawnie;j
i dzi$ ,,obrazuje przepas$¢”, co jedna z badanych os6b wyjasnita nastepujaco: ,,samo
stanowisko nauczyciela bylo kiedys lepiej traktowane niz teraz”. Respondenci okre-
slali zawdd nauczyciela jako ,,niewdzigczny”, ,,obcigzony konieczno$cia posiadania
silnej psychiki, czego i tak nikt nie doceni”, ,,malo satystakcjonujacy”. W opinii tej
grupy, prestiz zawodu nauczyciela w chwili obecnej jest niewielki i wszystko wskazuje
na to, ze w przyszlosci bedzie jeszcze nizszy.

Zaréwno respondenci w wieku 21-60 lat, jak i powyzej 60 roku zycia prezento-
wali zblizone stanowisko do tej czgsci mlodziezy, ktéra twierdzi, ze status zawodu
nauczyciela ,,maleje niemal z kazdym kolejnym rokiem”. Przedstawiciele sredniej gru-
py wiekowej winig za taki stan rzeczy samo $rodowisko nauczycielskie. Respondenci
uwazaja, ze zawod nauczyciela powinien by¢ ,,wykonywany tylko i wylacznie przez
osoby z powolaniem”. Powszechno$¢ i (w wielu przypadkach) przypadkowos¢ wybo-
ru tego zawodu powoduje, ze maleje prestiz zawodu, ludzie ,,nie otaczajq juz takim
szacunkiem nauczycieli jak dawniej”, coraz czgsciej méwi si¢ o nauczycielach, ze nie
sa dla swoich uczniéw autorytetami w zadnej dziedzinie. Kilka oséb zwrécito takze
uwage na fakt, ze ,,ciagle narzekanie i uzalanie si¢ nad soba nauczycieli stalo si¢ juz nie
do zniesienia” i ono zniecheca wigkszo$¢ ludzi do przedstawicieli tego zawodu, ,,przez
co ich status spoleczny spada”. Innym powodem obnizenia statusu nauczycieli sg ich
zarobki. Jeden z respondentow powiedzial: ,,jak mozna méwic o prestizu zawodu,
ktérego przedstawiciele zarabiajq takie grosze” , ale po krétkim czasie dodal: ,,druga
rzecz, ze niektérym nauczycielom za ich prace wigcej bym nie zaplacit”.

16]. Kosmala, op. cit., s.12.
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Osoby po 60 roku zycia uwazaja, ze w ostatnich latach generalnie méwi si¢ o bra-
ku autorytetéw i obnizeniu si¢ statusu spotecznego u przedstawicieli wszystkich grup
zawodowych i ta ogdlna tendencja wplywa takze na postrzeganie statusu nauczycieli.
Ponad potowa respondentéw uwaza, ze ,,status nauczyciela jest niski, bo zbyt duzo
praw przyznano dzieciom, krzywdzac tym samym nauczycieli”. Jedna z mieszkanek
wsi dodata: ,,dobrze, ze dotyczy to tylko miastowych, ale jak tak dalej pdjdzie, to
i u nas tak bedzie”. Kolejnym wyartykulowanym przez badanych powodem znacz-
nego obnizenia statusu spolecznego nauczyciela w ostatnich latach jest podejscie
mlodziezy do nauki zawodu i sposéb ksztalcenia nauczycieli. Tego typu opinig re-
prezentuje nastepujaca wypowiedz:

[-..] niby gdzie teraz porzadnie mozna si¢ nauczy¢ wykonywania jakiegos zawodu?, na
studiach?, prawie wszyscy nauczyciele maja teraz studia wyzsze, ale na tych studiach
to ich teraz ucza tak tylko, ogdlnie. Nauczyciel, a juz profesor przedwojenny — ten to
juz naprawde duzo musial umie¢.

Odwolujac si¢ do wynikéw badan, przeprowadzonych w kraju i za granica,
K. Kottowski'” wyodrebnit i oméwil cechy, jakie powinien posiadaé nauczyciel, pra-
gnacy zdobyc i utrzymac swoj autorytet w szkole i w srodowisku. Obok takich cech,
jak: ideowos¢, moralno$é, madros¢ zyciowa, wiedza 1 ogélna kultura umystowa, mi-
strzostwo dydaktyczne, mistrzostwo pedagogiczne, kultura osobista; autor wymienit
odpowiednio wysoka stope zyciowa. Jego zdaniem,

[...] poziom stopy zyciowe]j nauczycieli powinien oscylowaé¢ w poblizu przeci¢tnych
zarobkéw pracownikéw srodowiska réwnych mu wyksztatceniem i mie¢ tendencje
zwyzkowe, nie za$ znizkowe'.

Swoja teze¢ uzasadnil w nastepujacy sposob:

[...] glos nauczyciela, ktérego status ekonomiczny jest niski, nie liczy si¢ w bogaca-
cym si¢ spoleczeistwie, a i jego rola w ponoszeniu kultury $rodowiska jest znikoma,
natomiast nauczyciel, ktorego stopa zyciowa w znacznym stopniu przewyzsza poziom
przecigtny, moze mie¢ problem ze znalezieniem wspélnego jezyka z otoczeniem.

Idac tropem tych rozwazan, poproszono respondentéw, by wypowiedzieli si¢
na temat oczekiwanego poziomu statusu ekonomicznego zawodu nauczyciela, jego
wplywu na prestiz i na ksztaltowanie si¢ autorytetu nauczyciela.

Glosy 0s6b w przedziale wickowym do 20 roku zycia podzielily si¢ na niemal
réwne dwie grupy. Zwolennicy wyzszych (niz obecne) zarobkéw nauczycieli zwracali
uwagg, ze jezeli wymagamy od wspolczesnego nauczyciela, aby ciagle si¢ doskonalit,
to musi go by¢ sta¢ na ksigzki lub inne pomoce naukowe oraz od czasu do czasu

" K. Kottowski, Autorytet nanczyciela, [w:] W. Pomykato (ted.), Encyklopedia pedagogiczna, Fundacja Inno-
wacja, Warszawa 1997, s. 37-38.

8 Ibidem, s. 38.



Autorytet nauczyciela jako zjawisko spoteczne 183

na studia podyplomowe lub kurs jezykowy, komputerowy czy doskonalacy wiedze.
Nie bez znaczenia dla mlodych ludzi jest to, jakim samochodem jezdzi nauczyciel,
jaki ma komputer, aparat telefonu komérkowego, gdzie 1 jak mieszka, a nawet — czy
czgsto bywa u fryzjera, ma zrobiony manicure i pachnie markowymi perfumami.
Zdaniem tej czesci respondentdéw trudno jest moéwic o prestizu kogos, kto ,,ledwie
wiaze koniec z koficem”, ,,nedznie si¢ ubiera”, ,,jezdzi gratem i nigdy nie postugiwat
si¢ przyzwoitym sprzgtem, a czasem nawet nie wie, jak on wyglada”. Autorytetu nie
bedzie mial nauczyciel, z ktorym ,,nie ma o czym rozmawiac, poniewaz nie zna si¢
na nowszych technologiach” i ,,wszystko przewyzsza jego mozliwosci finansowe”.
Druga polowa respondentéw tej grupy uwaza, ze zarobki nauczyciela s na takim
poziomie, na jakim powinny si¢ plasowaé. Ich zdaniem nauczyciele, zeby pracowac
w zawodzie, musieli zdoby¢ stosowne wyksztalcenie, a wiele kursow, na ktére do-
datkowo uczgszczaja jest refundowanych, natomiast ,,na pozostale rzeczy wydaja
tyle samo, co inni przecietni ludzie”. Autorytet w zawodzie nauczyciela jest zwiazany
bardziej z szacunkiem dla jego wiedzy, kultury osobistej, nieprzeci¢tnej osobowosci,
umiejetnosci komunikacyjnych, niz z tym co posiada i jak wyglada.

Respondenci z grupy wickowej 21-60 lat w zdecydowanej wigkszo$ci uwazaja, ze
pobory nauczycielskie powinny pozosta¢ na dotychczasowym poziomie lub nieznacz-
nie wzrosnaé (uwzglednia¢ inflacje). Wprawdzie uwazaja, ze zawdd nauczyciela jako
prestizowy, wymaga od przedstawicieli tej grupy zawodowej inwestowania w wiedze,
dobry wyglad, Zycie kulturalne, co wymaga dodatkowych srodkéw finansowych, ale
jednoczesnie zwracaja uwage na czas pracy nauczyciela — niewiele godzin pracy (za-
zwyczaj liczonych jako godziny dydaktyczne, spedzane z uczniem jedynie w ramach
zajec lekeyjnych), dlugie wakacje, ferie zimowe, wolne w okresach okolo $wiatecz-
nych, brak lekcji w takie dni, jak Dzien Kobiet, Dzient Nauczyciela. Uwzgledniajac
wymienione powyzej okolicznosci, place nauczycielskie — zdaniem respondentéw —
wydaja si¢ by¢ ,,na zupelnie dobrym poziomie”. W wypowiedziach badanych domi-
nowal poglad, ze autorytet nauczyciela i tak jest wyzszy niz mozna by bylo sadzi¢,
przygladajac si¢ jedynie statusowi materialnemu przedstawicieli tego zawodu.

Osoby powyzej 60 roku zycia sa zdania, ze nauczyciel powinien zarabia¢ po-
dobnie jak przedstawiciele innych zawoddw ,,uzytecznosci publicznej”, ,,cho¢ moze
troszeczke mniej niz lekarz i policjant”. Poziom stopy zyciowej nauczycieli — w opinii
respondentow — ma zwiazek z prestizem, cho¢ przedstawiciele tej grupy wiekowej
nie wiazali go z zewnetrznymi atrybutami dobrych warunkéw ekonomicznych, na
przyktad: stréj nauczyciela powinien by¢ schludny i czysty, lecz nie musi by¢ marko-
wy, samochdéd nauczyciela powinien by¢ sprawny, bez zarysowan i wgniecen, ale nie
musi by¢ (i lepiej zeby nie byl) wysokiej klasy, mieszkanie nauczyciela powinno by¢
przytulne i funkcjonalne, ale nie musi by¢ (i lepiej zeby nie byto) ekskluzywne itd.
Zewnetrzne bogactwo nauczyciela kojarzone jest raczej z brakiem uczciwosci niz
z ranga zawodu. Prestiz nauczyciela badani wigzali z powolaniem do sprawowania
funkcji opiekuniczych, dydaktycznych i wychowawczych, a $rodki finansowe mialy
jedynie umozliwia¢ nauczycielowi skupienie si¢ na rzetelnym wypelnianiu powierzo-
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nych mu zadan. Autorytet nauczyciela (najlepiej zaréwno intelektualny, jak i moralny)
o tyle ma zwiazek z zasobnoscia nauczycielskiego portfela, ze — zdaniem respon-
dentéw — umozliwia nauczycielowi doksztalcanie si¢ i nie prowokuje do zachowan
nieetycznych.

Zakonczenie

Nie jest fatwo dzisiaj sprosta¢ wymaganiom stawianym nauczycielowi, chociazby
ze wzgledu na to, ze — jak pisze M. Wojewoda' — obecnie autorytetami dla mtodych
ludzi sa jedynie idole albo liderzy nieformalnych grup réwiesniczych. Czy zatem
wychowawcy powinni za wszelka ceng upodobni¢ si¢ do takich oséb — autorytetéw
— tylko po to, by si¢ przypodobaé swoim uczniom? Szcze¢sliwie odpowiedZ badanych
na to pytanie byla zdecydowanie negatywna, natomiast nie napawa optymizmem
refleksja, ze tylko co szésty z respondentéw wskazal nauczyciela jako potencjalny
podmiot autorytetu dla ucznidow i nie uczynila tego zadna z oséb ponizej 20 roku
zycia. By¢ moze jest tak, ze — zgodnie ze stowami jednej z respondentek — ,,ludzie
w dzisiejszych czasach nie cheg 1 nie lubig mie¢ autorytetow, poniewaz sg egoistami
zajetymi budowaniem swoich karier, nie baczac na zadne $wigtosci” — 1 ma racje
S. Majewski®, ktory pisze, ze ,,wspolczesnosé dla autorytetu stala si¢ wyjatowiona
z pokarmu pustynig”’, a moze — jak mowi inna — ,,wspdlczesni nauczyciele nie maja
takiego daru, pasji zeby zachwyci¢ swoja postawa mlodziez i porwac ja za sobg”.

Zdecydowana wickszos¢ respondentdw z wszystkich badanych grup jest zdania,
ze na niskg kondycje autorytetu wspdlezesnego nauczyciela znaczny wplyw ma obni-
zenie prestizu tego zawodu, a ten ma bezposredni zwiazek z dos¢ niskim poziomem
stopy zyciowej nauczycieli. Powszechnie uwaza sig, ze wzrost prestizu zawodu moze
spowodowaé w przysztosci , triumfalny powrét autorytetu do szkot”. Bardziej scep-
tyczni respondenci sadza jednak, Zze upadek autorytetow (nie tylko w grupie zawodo-
wej nauczycieli) to nieodwracalny proces. Z zadowoleniem mozna odnotowaé fakt,
ze prawie wszyscy badani nie utozsamiali poje¢ prestizu i autorytetu, cho¢ wskazywali
na ich Scista wspolzalezno$c i przypisywali im podobne tendencje we wspotczesnym
spoleczenistwie (niestety — znizkowe).

W konkluzji warto przypomnie¢ stowa K. Olbrycht:

[...] bycie dla kogo$ przykladem, wzorem, autorytetem czy mistrzem nie jest §wia-
domym odgrywaniem okreslonej roli spolecznej, zwiazanej z jasnym scenariuszem
i regutami, ale pelnieniem roli w znaczeniu petnienia funkcji'.

' M. Wojewoda, Autorytet nancgyciela, ,,Wychowawca” 2003, nr 5, s. 11.
2'S. Majewski, Puste stowo a w tory tet, [w:] B. Golebiowski (red.), Autorytety polskie, Stopka, L.omza
2002, s. 324.

2 K. Olbrycht, O roli pryykladu, wyorn, antorytetn i mistria w wychowanin osobowym, Adam Marszalek, Torun
2007, s. 20.
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Wspolczesny nauczyciel pelni przede wszystkim funkcje wspdltworey procesu
ksztalcenia, przy zalozeniu, ze jest on partnerem dla ucznia w procesie zdobywania
przez niego wiedzy 1 umiejetnosci, wspierajacym na kazdym kroku wysitek swojego
wychowanka. W dobie szybkiego rozwoju technologii i natloku informacji, dociera-
jacych z réznorodnych mediéw, nauczyciel pomaga dziecku w eliminowaniu zbed-
nych tresci i staje si¢ waznym zrédlem wiedzy, przydatnej uczniowi w jego przysztym
zyciu. Te tez¢ potwierdza 1. Wagner i dodaje, Ze efekty edukacyjne

[-..] zaleza nie tylko od programu nauczania czy zastosowanej dydaktyki, lecz przede
wszystkim od wiedzy, kompetencji i wysitku nauczyciela, ktéry powinien by¢ prze-
wodnikiem, z ktérego pomoca uczeni rozwija i konstytuuje swoja niepowtarzalna
0sobowos§¢?.

Autorytet to przede wszystkim posta¢ pelnigca funkcje mentora, wskazujacego
ludziom kierunek zyciowej drogi, bedacego dla nich oparciem oraz motorem do
podejmowania wyzwan i slusznych decyzji, przyblizajacych ich do obranego celu.
W opinii wyzej cytowanej autorki, ,,autorytet reprezentuje wartosci istotne dla po-
wstawania wiezi miedzyludzkiej, ale przede wszystkim dla poczucia bezpieczenstwa
i tozsamosci kazdej osoby .

Kazdy z nas, a zwlaszcza dziecko, potrzebuje punktu odniesienia w postaci au-
torytetu, ktéry bedzie ukierunkowywal je na zdobycie pozadanych wartosci moral-
nych, bedzie stal na strazy poszanowania prawa, jak réwniez pozwoli na ograniczong
swobode. Takim autorytetem w $rodowisku szkolnym moze zosta¢ nauczyciel, kto-
ry poprzez swoje umiejetnosci i dziatania pedagogiczne pokaze dziecku, jak wazne
w zyciu kazdego cztowieka jest kierowanie si¢ porzadkiem umystowym i etycznym.
Ponadto we wspoélczesnej rzeczywistosci nauczycielskie autorytety moga wskazywac
kierunki rozwoju spolecznego, kulturalnego, gospodarczego i politycznego, a takze
stanowi¢ kierunkowskaz natury religijnej, §wiatopogladowej i moralnej. Nauczyciel
bedacy autorytetem zaprasza ucznia

[...] do pdjscia po $ladach, nie w sensie nasladowania, ale sledzenia wysitku myslowe-
go, poznania rozmaitych pulapek, trudnosci i konsekwencji, ktérych sami bysmy nie

odkryli bez kontaktu z tak ,,znaczacym Innym”*.

22 1. Wagner, Stalost cgy miennosé antorytetow: pedagogiczno-spoteczne studinm funkgonowania i degradacii antory-
tetn w mieniajqcym sig spoleczeristwie, Impuls, Krakéw 2005, s. 73.
2 Ihidem, s. 72.

2 L. Witkowski, Wyzmwania autorytetn w praktyce spolecznej i kulturze symboliczne, Impuls, Krakow 2005, s. 16.
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NAUCZYCIEL WCZESNE] EDUKAC]I
— POWOLANIE, STRATEGIA CZY PRZYPADEK...

Wprowadzenie

Spoleczenstwo oczekuje, aby instytucje systemu oswiaty odgrywaly kluczowa
role w procesie przystosowania si¢ do trwajacych przemian spolecznych i gospodar-
czych. Wysiltki skierowane ku przemianom obejmuja rowniez nauczycieli, ktérych
umiejetnosci, motywacje 1 kompetencje stanowig istotny wskaznik wielostronne-
go rozwoju zawodowego. W artykule przedstawiono motywy wyboru zawodu na-
uczyciela wezesnej edukacji jako elementu budowania $ciezki zawodowej w dobie
transformacji spoleczno-ekonomicznej, przy wspolistniejacym zjawisku bezrobocia.
Podstawg do powyzszych rozwazan jest literatura przedmiotu oraz wyniki badan
ankietowych przeprowadzonych wséréd studentéow I roku pedagogiki w Wyzszej
Szkole Ekonomii, Turystyki i Nauk Spolecznych w Kielcach, specjalnos¢ eduka-
cja wezesnoszkolna i przedszkolna z jezykiem angielskim i informatyka. Studia te
sq dla studentow bezplatne, finansowane ze srodkéw unijnych w ramach projektu
»Innowacyjne studia droga do poprawy jakosci ksztalcenia i mobilnosci zawodowe;j
nauczycieli. Priorytet III. Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty. Dzialanie 3.3. Poprawa
jako$ci ksztalcenia”.

Problematyka

Edukacja od wielu wiekéw poddawana byla réznego rodzaju zmianom i prze-
obrazeniom wynikajagcym z uwarunkowan gospodarczych, spolecznych czy poli-
tycznych. Chociaz trudno jest przewidzie¢ wszystkie zmiany 1 nowe sytuacje w po-
lityce edukacyjnej, to jednak istnieja wskazniki, ktére w sposéb istotny rzutuja na
system edukacji — do nich naleza m.in. determinanty demograficzne czy $wiado-
mos¢ znaczenia edukacji matego dziecka. Polska od kofca lat dziewiecdziesigtych
do 2006 roku znajdowala sie w stadium okolo zerowego lub ujemnego przyrostu
naturalnego'.

' R. Piwowarski, Unarunkowania i tendengje pmian edukacyjnych w Polsce, ,,Edukacja” 2009, nt 2, s. 5.
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Tabela 1. Przyrost naturalny w Polsce w latach 2005-2008

Przyrost nat Wspolezyanik
Ludnosé Urodzenia Zgony cal }7 v przyrostu
Lata iy naturalnego
w tysigcach w promilach (%o)
2005 38157 364.,4 3683 -39 -0,1
2006 38125 374,2 369,7 4,5 0,1
2007 38116 3879 3772 10,7 0,3
2008 38136 4145 379,4 35,1 0,9

Zrodto: www.prostatystyka.pl/statystyki/przyrost-naturalny-w-polsce.html [05.05.2010].

Dopiero od roku 2006 obserwuje si¢ istotny wzrost liczby rodzacych si¢ dzieci.
Miedzy rokiem 1990 a 2001 zamknigte zostato co trzecie przedszkole w Polsce™
Przyczyne takiego stanu rzeczy upatruje si¢ nie tylko w zmianach demograficznych,
ale takze (a moze przede wszystkim) w dokonywanej od 1991 roku zmianie syste-
mowej dotyczacej o§wiaty. Ustawa o systemie o§wiaty wprowadzita wowczas zasa-
de, ze utrzymywanie przedszkoli jest zadaniem wlasnym gminy. Obowiazek finan-
sowania tej dziatalnosci, spoczywajacy na samorzadach, doprowadzil w rezultacie
do drastycznego zmniejszenia si¢ liczby placdéwek przedszkolnych, ktére musiaty
konkurowa¢ w gminie o fundusze na réwni z potrzebami inwestycyjnymi w zakre-
sie infrastruktury (drogi, wodociagi itd.). Niestety przedszkola t¢ walke przegraly.
Malejaca liczba przedszkoli oraz brak funduszy gminnych, niezbednych do ich fi-
nansowania i rozwoju, sprawily, ze zawéd nauczyciela wychowania przedszkolnego
i edukacji wezesnoszkolnej, chociaz cieszyt si¢ nadal duzym prestizem, byt zawodem
malo poszukiwanym na rynku pracy. Widoczna potrzeba zmian w tym zakresie spo-
wodowala intensyfikacje¢ dzialan na rzecz upowszechnienia edukacji przedszkolnej,
zwlaszcza na obszarach wiejskich. Edukacja matego dziecka stala si¢ priorytetem
MEN —wérédd dziatan edukacyjnych finansowanych z Europejskiego Funduszu Spo-
tecznego. W odniesieniu do sytuacji w Europie, udzial w edukacji przedszkolne;j
jest niemal zawsze dobrowolny, a zakladany wick rozpoczynania nauki w placow-
kach edukacji przedszkolnej jest rézny w poszczegdlnych panistwach. Wspotczynnik
udziatu w edukacji przedszkolnej zalezy od dostgpnosci, ale w niemal catej Europie
ogdlny trend wskazuje na zwickszenie liczby czterolatkéw uczestniczacych w edu-
kacji przedszkolnej’.

2 Dobry start. Jak wprowadzaé alternatywne formy edukagi przedszkolne, Fundacja Rozwoju Dzieci im. Jana
Amosa Komenskiego, Warszawa 2008, s. 9.

* Komisja Europejska, Kiuezowe dane o edukagi w Europie 2009, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji,
Warszawa 2010, s. 97.
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Tabela 2. Upowszechnienie wychowania przedszkolnego w Polsce w latach 2005-2011
Wskaznik liczby dzieci Wskgzmk liczby dzieci
Jesrcra h do placs w wieku 3-5 lat uczgszcza-
. Liczba dzieci w placéwkach ucreszCzajacych o placo jacych do placéwek wycho-
Kraj ogdtem . wek wychowania przed- .
wychowania przedszkolnego e wania przedszkolnego do
szkolnego do ogdlnej liczby S . .
dricci w wicku 3-6 lat w % | 080Inc liczby dziect wwie-
ku 3-5 lat w %
ogélem | miasto | wie§ ogélem | miasto | wie§ ogélem | miasto | wie§
2005/2006 | 840,0 | 5904 |2496 |57 72,5 380 41,0 | 584 19,1
2006/2007 | 862,7 610,7 252,0 59,9 75,8 39,6 44,5 63,0 21,2
2007/2008 | 8719 | 6226 |2493 | 61,6 779 404 | 473 65,7 23,1
2008/2009 | 919,1 | 6523 |2668 | 631 785 | 427 52,7 706 | 286
2009/2010 | 994,2 693,2 301,0 67,3 81,3 48,2 59,7 75,9 37,5
20010/2011 | 1058,8 | 7330 |3258 |718 85.8 52,5 64,6 802  |431

Zrédlo: www.men.gov.pl [17.03.2011].

W Polsce, pomimo zwigkszajacej si¢ od 2005 roku liczby dzieci objetych wy-
chowaniem przedszkolnym, nadal wystepuja wyrazne dysproporcje w dostepie do
wychowania przedszkolnego pomiedzy terenami miejskimi a wiejskimi (rys. 1).

Rysunek 1. Odsetek dzieci w wieku 3—5 lat korzystajacych z wychowania przedszkolnego w latach
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Zrédlo: www.men.gov.pl [17.03.2011].
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Problem matego udzialu w edukacji przedszkolnej dzieci, szczegdlnie zyjacych
na terenach wiejskich, jest takze problemem $wiadomosciowym. Opinia spoleczna
w Polsce, jak i wielu rodzicéw, nie postrzega przedszkola jako istotnego etapu ksztal-
cenia, lecz raczej jako instytucje opiekunicza. Bez zmiany tego pogladu trudno dopro-
wadzi¢ do zwigkszenia znaczenia edukacii przedszkolnej i roli, jaka pelni nauczyciel
edukacji przedszkolnej 1 wezesnoszkolnej.

Wezesna edukacja to bardzo wazny etap w systemach o$wiatowych i polityce
spotecznej wielu krajow europejskich. Odbiegajacy od standardéw europejskich
poziom upowszechnienia edukacji przedszkolnej w Polsce sprawia, iz jest to jedno
z najpilniejszych i najbardziej priorytetowych zadan w polityce oswiatowej kraju.
Wezesne doswiadczenia edukacyjne dzieci, zdobywane w przedszkolach, maja zna-
czacy wplyw na przyszle losy zyciowe absolwentéw przedszkoli®. Jak podaja badacze:

Drzieci uczeszezajace do przedszkola pierwszy rok, tzn. rozpoczynajace formalng edu-
kacje w klasie zerowej, uzyskaly wyniki ogdlnie nizsze, niz dzieci dluzej chodzace do
przedszkola. Nie wystapily natomiast istotne réznice miedzy dzieémi pobierajacymi
edukacje przedszkolna 2-letnig oraz 3—4-letnia, co moze oznaczad, ze dla rozwoju umie-
jetnosci matematycznych krytyczne sa co najmniej dwa lata pobytu w przedszkolu®.

W chwili obecnej liczba przygotowanych dla dzieci miejsc w réznych formach wy-
chowania przedszkolnego dynamicznie wrasta. W ostatnich trzech latach stworzono
ponad 200 tysi¢cy nowych miejsc (w roku 2008 — 42 319, w 2009 — 81 728, a w 2010
—76 967 miejsc). Dla poréwnania w latach 2006—-2007 liczba miejsc w przedszkolach
wztrosta zaledwie o 4 603°. Zmieniajace si¢ wskazniki demograficzne, rozbudowa
struktury edukacji przedszkolnej, zwickszajaca si¢ §wiadomos¢ znaczenia edukacii
malego dziecka oraz perspektywa kolejnych pozytywnych zmian w tym obszarze
sprawiaja, ze nastgpuje intensyfikacja aktywnosci zawodowej na rynku wczesnej
edukacji. Decyzja wyboru studiéw $cisle bowiem powigzana jest z wyborem zawo-
du. W Polsce nie ma statystyk oséb posiadajacych kwalifikacje nauczycielskie. Dla
systemu o$wiaty nauczyciel ,,istnieje” wraz z nawigzaniem stosunku pracy’. Wobec
takiej sytuacji trudno jest oszacowac, jaka jest rzeczywista liczba os6b posiadajacych
kwalifikacje nauczycielskie. Uczelnie wyzsze ksztalcace na kierunku pedagogika na-
dal cieszg si¢ duzym zainteresowaniem potencjalnych studentow, cho¢ dalekosi¢zne
prognozy zatrudnienia nie rokuja zbyt optymistycznie. Jednak wobec przytoczonych
zmian w edukacji malego dziecka, ten obszar rynku pracy zdaje si¢ by¢, przynajmnie;j
przez najblizsze lata, ,,zielona wyspa”. Niniejsza praca stanowi kolejny przyczynek
do rozwazan na temat motywéw wyboru zawodu i podjgcia studiéw nauczycielskich
na specjalnosci edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna.

* M. Zytko, Znaczenie edukagi preds3kolne w rogwojin dieci w Swietle badar, ,,Meritum” 2009, nr 1.
> U. Oszwa, Rowdj i ocena umicjetnosci dyieci szescioletnich. Badania gotowosci szkolnej szesciolatked, ,,Doradca
Nauczyciela Szesciolatkéw” 2006.

¢ Dostepne na: www.men.gov.pl/index [17.03.2011].

7 Spoteczeristwo w drodze do wiedzy — raport o stanie edukacii 2010, Warszawa 2011, s. 190.
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Materiat i metoda

Podstawa Zzrédtowa do empirycznej czgéci referatu sa wyniki badad wiasnych
przeprowadzonych na przelomie pazdziernika i listopada 2010 roku. W badaniu
wzigli udzial studenci pierwszej tury rekrutacji na I rok pedagogiki w Wyzszej
Szkole Ekonomii, Turystyki i Nauk Spotecznych w Kielcach, specjalnosé edukacja
wezesnoszkolna i przedszkolna z jezykiem angielskim i informatyka. Studia realizo-
wane sg z funduszy unijnych — jak juz wczesniej wspomniano — a do celéw rekla-
mowych i informacyjnych projektodawca stosuje dla tego projektu zamienng nazwe
»Pierwszy Nauczyciel”.

W badaniu wykorzystano pomiar ankietowy skladajacy si¢ z dwoch czesci w kaz-
dej po 7 pytand. Pierwsza cz¢$¢ ankiety obejmuje pytania z zakresu motywacji i po-
gladéw na temat zawodu nauczyciela, cz¢§¢ druga gromadzi informacje o respon-
dentach (takie jak: wick, pte¢, miejsce zamieszkania 1 inne), niezbgdne do przepro-
wadzenia analiz statystycznych. Celem badania ankietowego bylo zebranie danych
dotyczacych wyboru kierunku studiéw oraz specjalnosci w kontekscie motywacii,
kompetenciji lub strategii zawodowe;.

Wyniki badan

Zbadano 50 oséb zakwalifikowanych na studia w pierwszej turze rekrutacji.
W badaniach uczestniczylo 45 kobiet (90%), 3 mezczyzn (6%) oraz 2 osoby (4%),
ktére nie zaznaczyly w ankiecie danych dotyczacych plci. W badanej zbiorowosci
28 0s6b mieszka na wsi, 6 0s6b w miejscowosci <50 tys. mieszkancéw, 1 osoba
w miescie >50 tys. mieszkancéw a 15 oséb w Kielcach. Stosujac dla wskaznika
miejscowos$¢ podzial na dwie grupy < lub > 50 tys. mieszkancow, otrzymujemy
dane, z ktérych wynika, ze wigkszo$¢ oséb (68%) zamieszkuje mniejsze Srodowiska
lokalne <50 tys. mieszkancow, a 32% mieszka w aglomeracjach >50 tys. mieszkan-
céw. Podzial badanej zbiorowosci ze wzgledu na miejsce zamieszkania nie wykazuje
istotnych réznic w stosunku do tego samego wskaznika wéréd studentow innych
kierunkéw w Wyzszej Szkole Ekonomii, Turystyki i Nauk Spolecznych. Specyfika
wojewoOdztwa §wigtokrzyskiego — duza liczba gmin i terendw wiejskich — sprawia,
ze podzial taki jest typowy dla tego srodowiska, to znaczy, ze sa to studenci gtéwnie
z mniejszych miejscowosci. Wérod badanych studentow 6 oséb deklarowalo oceny
bardzo dobre na swiadectwie maturalnym, 42 osoby — oceny dobre, a 2 osoby — oce-
ny dostateczne. Poziom wyksztalcenia rodzicéw studentow przedstawia rysunek 2.
Wyksztalcenie nizsze niz §rednie miato 16 matek i 25 ojcow, wyksztalcenie §red-
nie — 17 matek i 13 ojcow, wyksztalcenie powyzej §redniego — 17 matek 1 9 ojcow.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze matki sg lepiej wyksztalcone niz ojcowie.
Kontekst aspiracji edukacyjnych rodzicow wobec dzieci jest odrgbnym problemem,
ktory nie byl przedmiotem analizy.
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Rysunek 2. Poziom wyksztalcenia rodzicéw studentéw
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Zrédlo: opracowania wlasne.

Wsréd badanych studentéw 18 oséb studiuje lub studiowato na drugim kierun-
ku, a dla 32 0s6b jest to pierwszy kierunek studiéw. Sa to istotne dane ze wzgledu
na coraz bardziej pozadang mobilno$¢ zawodowa. Studiowanie na kilku kierunkach
nie tylko podnosi i poszerza kwalifikacje zawodowe, ale rowniez zwicksza szans¢ na
zatrudnienie, co jest dla 35 0séb silnym motywem podjecia studiéw (tabela 3). Z ba-
danej grupy 14 oséb posiada dzieci, a 36 0s6b nie, jednak mozliwo$¢ wykorzystania
zdobytej wiedzy w wychowaniu wlasnych dzieci jest dla 32 oséb silnym motywem
podjecia studiéw (tabela 3).

Tabela 3. Motywy podjecia studiéw na specjalnosci ,,Edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna”

(N=50)

Nasilenie wplywu:
Kategorie wplywow: Symbol -

Zaden Staby Silny
Zainteresowanie praca z dzie¢mi motl - 6 42
Przekonanie, ze jest to zawod tworezy mot2 3 20 23
Przekonanie, Ze jest to zawdd spolecznie uzyteczny | mot3 3 12 33
Prestiz w spoleczenstwie mot4 13 22 11
Tradycja rodzinna mot5 29 8 10
Spelnienie wlasnych aspiracji edukacyjnych mot6 2 10 35
Mozliwos¢ studiowania bezplatnie mot7 5 8 35
Namowa innych oséb mot8 26 10 10
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Oczekiwanie, ze po studiach pozyskam prace mot9 2 12 35

Mozh\x{osc wykorzyste}mta zdobytej wiedzy w wycho- motl0 3 n 3
wywaniu wlasnych dzieci

Analizujac motywy podjecia studiéw na specjalnosci ,,Edukacja wezesnoszkolna
i przedszkolna” oraz sit¢ ich wplywu obserwujemy stabe nasilenie wpltywu dla kate-
gorii takich, jak: tradycja rodzinna, namowa innych oséb i prestiz w spoteczefnistwie.
Stabe oddzialywanie prestizu, jako motywu podjecia studiéw, ma miejsce mimo sto-
sunkowo wysokiej pozycji tego zawodu w rankingu (tabela 4).

Tabela 4. Srednia ocena prestizu (skala od 1-100) oraz miesieczna mediana wynagrodzes brutto
w gléwnym miejscu pracy w wybranych zawodach w Polsce w 2008 roku

Zawod Mediana PLN Srednia ocena prestizu
profesor uniwersytetu 7 800 81
informatyk 3300 79
pielegniarka 2 400 75
lekarz 3037 74
nauczyciel 2 300 73
inzynier pracujacy w fabryce 6 000 72
ksicgowy 3000 70
sedzia 5500 69
kierowca autobusu 2000 68
adwokat 5000 67
dziennikarz 3200 65
policjant 3200 63
sprzedawca w sklepie 1626 63
sprzataczka 1450 62
makler gieldowy 4341 59
robotnik budowlany niewykwalifikowany 2000 56
posel na sejm 12 461,83* 45

*miesi¢czne uposazenie oraz dieta poselska zgodne z ustawa budzetows na rok 2009. Na podsta-
wie Ogdlnopolskiego Badania Wynagrodzen przeprowadzonego przez Sedlak & Sedlak w 2008
roku, CBOS.
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Badania potwierdzaja, ze najsilniejsza sile wplywu stanowia tzw. motywy we-
wnetrzne, czyli zainteresowanie praca z dzie¢mi oraz przekonanie, ze jest to za-
wod tworezy 1 spolecznie uzyteczny, ktory umozliwi spelnienie wlasnych aspiracji
edukacyjnych. Sposréd najmocniejszych motywow zewnetrznych wymieni¢ nalezy
mozliwo$¢ studiowania bezplatnie, oczekiwanie uzyskania pracy po studiach oraz
mozliwo$¢ wykorzystania zdobytej wiedzy w wychowaniu wlasnych dzieci. Jak do-
wodza badania, podczas toku studiow motywy wewnetrzne stabng na rzecz wzmac-
niania si¢ niektérych motywéw zewnetrznych®. Analizujac motywy wyboru studiow
z uwzglednieniem zmiennej okreslanej, czy osoba studiuje (studiowala), czy tez nie
(rysunek 3), najwigksze réznice widaé w motywie 7 — dla os6b studiujacych na drugim
kierunku mozliwo$¢ studiowania bezptatnie staje si¢ wazniejszym motywem niz dla
0s6b podejmujacych studia po raz pierwszy. Z kolei osoby studiujace tylko na jednym
kierunku majaq wyraznie wyzsze oczekiwanie, ze po studiach beda mogly uzyska¢
prace (motyw 9). Dane te wynikaja by¢ moze z tego, ze osoby, ktore ukonczyly juz
jeden kierunek i zetknely si¢ z rynkiem pracy weryfikuja swoje oczekiwania przez
rzeczywisty popyt zatrudnienia.

Rysunek 3. Profile powodéw podjecia studiéw na specjalnosci ,,Edukacja wezesnoszkolna i przed-
szkolna” w grupach oso6b, ktére juz studiowaly (nie studiowaly)
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Prestiz zawodu nauczyciela jest tematem wielu badan 1 komentarzy. Jesli prze-
$ledzimy znaczenie wspolczesnego prestizu zawodowego, zobaczymy, ze w spolecz-
nosciach na tyle malych, ze wszyscy si¢ znaja, a przynajmniej duzo wiedza o sobie,
prestiz czltowieka zalezy od jego cech osobistych. Jednak w nowoczesnych spole-
czenstwach przemystowych, w ktorych najczesciej wystepuja stosunki rzeczowe mig-

8 R. Kwieciniska, Rozum c3y serce? Postawy wobec zawodn nancgycielskiego studentow nezelni pedagogicne, Wydaw-
nictwo Edukacyjne, Krakéw 2000, s. 92.
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dzy anonimowymi jednostkami (w miastach nawet mieszkancy jednego budynku nie
znaja si¢ 1 nic o sobie nie wiedza ), zalety i wady poszczegdlnych osob nie s widoczne
i umykaja ocenie spolecznej. Poza waskim gronem rodzinnym i przyjacielskim kaz-
dy postrzegany jest nie wprost jako osoba, ale przez stereotyp zajmowanej pozyciji
zawodowej 1 zwigzanej z nig roli. W charakterystyce nowoczesnych spoleczenstw
przemyslowych istotna role odgrywa wigc kategotia zawodu’.

Rysunck 4. Zréznicowanie profili powodéw podjecia studiéw na specjalnosci ,,Edukacja weze-
snoszkolna i przedszkolna” ze wzgledu na oceng prestizu zawodu nauczyciela (bardzo niski pre-
stiz: N=0)
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Analizujac motywy podjecia studiéw z réznicujacym je wskaznikiem oceny pre-
stizu (rysunek 4), widzimy, ze osoby, dla ktorych prestiz zawodu jest bardzo wysoki,
mocniej podkreslaja motyw 7 1 6, czyli mozliwos¢ studiowania bezplatnie oraz motyw
spetnienia wlasnych aspiracji edukacyjnych. Motyw 7 jest réwniez priorytetowy dla
0s6b w pozostalych kategoriach podziatu. Dla wszystkich 3 grup motyw 8 (namowa
innych oséb) jest na bardzo zblizonym niskim poziomie. Podsumowujac, niezaleznie
od réznic w ocenie prestizu, studenci zgodnie deklaruja nieistotny wplyw oséb trze-
cich na podjecie studiéw oraz wyraznie podkreslaja znaczenie mozliwosci spelnienia
wlasnych aspiracji edukacyjnych dzigki bezplatnej formie ksztalcenia.

Wszystkie dzialania na rzecz jakosci ksztalcenia mogg posrednio wplywaé na
budowanie prestizu zawodu nauczyciela.

? . Yukasik, O naucgycielskim postrzeganin prestizu awodu nanezyciela, [w:] R. Kwiecifiska, M.J. Szymarski
(red.), Nanczgyciel wobec 3rdznicowari spotecznych, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2010, s. 133.
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Tabela 5. Co najbardziej pociaga respondentéw w zawodzie nauczycielskim?

Kolejnosé RAZEM
Ranga I Ranga I | Ranga III (N=50)

Kategorie odpowiedzi

Edukacja, samorozwdj, spelnienie wlasnych aspiracji,
osobisty rozwoj, rozwdj wlasnych zainteresowar, 2 2 3 7
kreatywnos$¢, mozliwos¢ realizowania si¢

Mozliwosci tworcze, tworcze myslenie, rozwijanie si¢

. . . . 2 3 - 5
pod katem tworczym, jest to zawod tworczy
Duzo wolnego, elastyczne godziny pracy, nienormo-
wany system pracy, maly wymiar godzin, wolny okres | 3 2 - 5
wakacyjny
Stabilna praca, stabilizacja zawodowa, przyszle zarobki | 2 1 1 4
Mozliwos¢ bycia pedagogiem, dydaktyka, pomoc
w zrozumieniu materiatu lekcyjnego, praca jako na- 1 4 - 5

uczyciel, uzyteczny zawdd

Kontakt z dzie¢mi, praca i kontakt z dzie¢mi, praca
z dzie¢mi, praca z ludzmi, praca z uczniem, kontakt 25 5 1 31
z mlodzieza, dzieé¢mi

Mozliwos$¢ pomocy dzieciom w rozwijaniu ich za-
interesowan i zdolnosci, mozliwos¢ pracy z dzie¢mi
i mlodzieza, zainteresowanie praca z dzie¢mi, moz- 5 1 1 7
liwos¢ pomocy w realizacji zainteresowan dzieciom,
ogolnie zawdd nauczyciela

Mozliwos¢ przekazywania swojej wiedzy innym,
przekazanie nabytej wiedzy, mozliwo$¢ rozwoju dzieci | 3 5 1 9
dzigki mojej wiedzy, wykorzystywanie zdobytej wiedzy

Ksztaltowanie nowego pokolenia, mozliwo$¢ ksztal-
towania charakteru dzieci, rozwijanie wyobraZni 2 - 1 3
uczniéw, wplyw na ksztaltowanie rozwoju dziecka

Mozliwos¢ przebywania w grupie, otwarto$¢ na innych | 2 - - 2

Che¢ pomocy innym 2 2 - 4

Inne: udzielanie si¢ spotecznie, rozmowy, gry, dawanie
przyktadu dzieciom, wystuchanie probleméw jakie 1 2 2 5
maja dzieci, ciekawos¢

Braki danych - 23 40 X
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Literatura przedmiotu wiele uwagi pos$wicca problematyce barier edukacyjnych
oraz probie ich kategoryzacji. W raporcie ,,W czym jest problem? — Edukacja matych
dzieci”!’ autorzy wskazuja 7 obszaréw kategorii problemowych:

Waskie rozumienie edukaciji.

Ograniczenie dostepu i selektywnosé edukacji.

Brak otwarto$ci i wspolpracy.

Za mata uwazno$¢ na dzieci.

Przymus, schematyzm i nuda.

Swiadectwo jako cel edukacji.

Poczucie niepewnosci.

Jak wynika z analizy, obawy studentéw dotyczace pracy w zawodzie nauczyciela
(tabela 6) wpisuja si¢ wyraznie w wyodrebnione kategorie barier. NajczeSciej wy-
mieniana przez studentéw obawg jest brak miejsc pracy i trudno$¢ w znalezieniu
zatrudnienia oraz, §cisle zwiazany z tq sytuacja, problem nizu demograficznego i li-
kwidacji placowek edukacyjnych. Wtadze samorzadowe, w gestii ktérych pozostaje
finansowanie o$wiaty, nie s zainteresowane tworzeniem deficytowych matych placo-
wek edukacyjnych. Powszechnie przyjmuje sie, ze matym dzieciom nalezy zapewnié
gléwnie opicke, a nie warunki rozwoju. Osoby pracujace z dzie¢mi majq niski status
spoleczny, a przedszkola czy kluby malucha traktuje si¢ jako miejsca spedzania czasu,
a nie edukacji najmtodszych. Wspieranie tych form jest traktowane nie jako ,,inwesty-
cje rozwojowe”’, ale jako koszt opieki, a dla wladz samorzadowych nadal priorytetem
sa inwestycje infrastrukturalne. Takie wyodre¢bnienie problemu ujgte jest wyraznie
w I kategorii batier obejmujacej waskie rozumienie edukaciji. Kolejnym czynnikiem
budzacym obawy jest mozliwos¢ niepodotania obowiazkom wychowawczym, obawa
przed niepowodzeniem, odpowiedzialnos¢ za wychowankéw, brak zrozumienia ze
strony dzieci, klopotliwe dzieci i inne (tabela 6, Ip. 10, 6, 5). Wszystkie te czynniki
odnoszg si¢ do IV kategorii barier okreslanej jako ,,za mata uwazno$¢ na dzieci”,
a obejmujacej zaréwno pesymizm edukacyjny, jak 1 klopoty z diagnoza umiejetnosci
i deficytow dzieci. Inna, istotng kategoria batier (V) jest ,,przymus, schemat i nuda”
— w obrgbie tej kategorii mieszcza si¢ takie obawy studentéw, jak: niespelnienie jako
nauczyciel, duzy stres w pracy, niespelnienie wlasnych aspiracji. Tak skategoryzo-
wane bariery rzadko stanowig autonomiczna, niezalezna calos¢ — obserwowana po-
laryzacja pozwala jednak na szczegdlowa analize problemu w kontekscie podjecia
dzialan naprawczych na rzecz dobrej edukacii.

A ARl o S

' Edukaga malych dzieci — standardy, bariery, szanse, Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komenskiego,
Warszawa 2010.
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Tabela 6. Co budzi obawy w zawodzie nauczycielskim?

Kategorie odpowiedzi

Kolejnosé

Ranga I

Ranga I1

Ranga I11

RAZEM
(N=50)

BRAKI DANYCH

4

31

43

Nie mam

3

Niz demograficzny, mala liczba dzieci, coraz mniejsza
liczba dzieci

Ze bedzie malo placéwek edukacyjnych, likwidacja
placéwek edukacyjnych, nieuzasadniona ingerencja
wladz

Brak miejsc pracy, brak zatrudnienia w tym zawodzie,
trudnosci w znalezieniu pracy, brak pracy po studiach,
niskie wynagrodzenia

12

17

Problemy ze zdrowiem (krtan)

Brak akceptacji ze strony dzieci, brak zrozumienia
przez dzieci, brak zrozumienia ze strony uczniow,
brak zainteresowania od dzieci, klopotliwe dzieci, pro-
blemy ze strony dzieci

Brak porozumienia z rodzicami w wychowaniu dziec-
ka, nieporozumienia z rodzicami moich wychowan-
kéw (uczniow), roszczenia rodzicow

Brak szacunku ze strony przelozonych dzieci, mio-
dziezy za wykonana prace, niski prestiz, nasmiewanie
si¢ z nauczyciela

Bezpieczenstwo ucznidw, bezpieczenstwo dzieci,
odpowiedzialno$¢ ponoszona za wychowankéw,
odpowiedzialnos¢ za uczniéw

Ciagle doksztalcanie sie, umiejetnosé przekazywania
wiedzy, praca nie ogranicza si¢ tylko do czasu szkol-
nego

Nie dam rady, mozliwo$¢ niepodotania obowiazkom
wychowawczym, obawa przed niepowodzeniem,
trudnosci wychowawcze, brak kontroli nad dzie¢mi,
nie poradzi sobie z zadaniem, jakiego si¢ podjal,
nieumiejetne przekazywanie wiedzy, uczniowie, ktorzy
nie panuja nad swoimi emocjami

12
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Nieumiejetne wzbudzanie zainteresowania, skupienie
ich uwagi, niespelnienie si¢ jako nauczyciel, duzy
stres w pracy, niespelnienie wlasnych aspiracji, utrata

cierpliwosci

W obecnych czasach przemian, placéwki edukacyjne stoja przed nowymi wy-
zwaniami. W zaleznosci od wyznaczonych celow wymaga si¢ od zatrudnionych oséb
okreslonego zestawu kompetencji. Szkola czy przedszkole sa miejscem szczegdlnej
troski o to, by nauczyciele mieli §wiadomosc¢ posiadanych kompetencii zawodowych,
potrafili je rozwijaé, a takze byli otwarci na nabywanie nowych. S. Dylak'' rozumie
kompetencje jako: wiedze¢, umiejetnosci, dyspozycje, postawy, wartosci, konieczne
do skutecznej realizacji przyjetych celow. Obecnie od nauczyciela wymaga si¢ bo-
gatego wachlarza kompetenciji, wsrod ktérych wazne sa m.in.: akceptacja dziecka,
empatia, podmiotowe traktowanie, autentycznos¢, umiejetnosc stuchania, tworzenia
bezpiecznej atmosfery'”. Ministerstwo Edukacji Narodowej w opracowanej w De-
partamencie Strategii MEN (31.03.2011) ,,Nowej polityce na rzecz rozwoju kompe-
tencji” podkresla, iz nowa polityka ma pobudza¢ samodzielnoé¢, odpowiedzialnosé
i kreatywnos$¢ osob, wlaczajac w to przedsigbiorczo$é, takze zespolowa, oraz ak-
tywno$¢, w tym dluzsza aktywnos$¢ na rynku pracy. Badani studenci niektére z tych
cech réwniez dostrzegaja 1 podkreslaja ich znaczenie: odpowiedzialnos¢ znalazta si¢
wsrdd 3 najezesciej wymienianych cech, kreatywnosé zajeta miejsce 6, a aktywnosé
22. Niestety, zaden ze studentéw nie wymienil samodzielnosci jako cechy istotnej dla
tego zawodu. Najbardziej pozadanymi cechami wedlug badanych jest cierpliwosc,
opanowanie 1 wyrozumialo$¢. Te cechy sg istotne ze wzgledu na specyfike pracy
i relacje nauczyciel — dziecko. Yacznie badani wymieniajg jeszcze okoto 100 cech.

Tabela 7. Cechy, jakie powinien posiadac¢ nauczyciel

W kolejnosci. .. RAZEM
Kategorie odpowiedzi (dla Lp.

Rangal |Rangall | Rangalll | RangaIV | Ranga V| N=50)
Cierpliwo$¢, opanowanie | 12 12 2 1 5 32 1.
Wyrozumiaty 3 6 6 - - 15 2.
Odpowiedzialnosé¢ 6 4 1 1 1 13 3.
Kompetencje, wiedza 1 5 3 2 2 12 4.

Powinien by¢ przygo-
towany do zajed, czyli 3 2 2 2 2 11 5.
pracowity, solidny

'S, Dylak, Wignalizaga w ksztalcenin nanczycieli, Wydawnictwo UAM, Poznan 1995, s. 48.

12 Raport z diagnozy potrzeb doskonalenia zawodowego nauczycieli w wojewddztwie mazowieckim.
Kompetencje nanczycieli wychowania predszkolnego i edukacji wegesnoszkolnej, Warszawa 2010, s. 6.
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Kreatywny 2 1 4 1 2 10 6.

Uczciwy - 4 3 - 1 8 7.

Komunikatywnos¢ 3 - 4 - 1 8 8.

Sprawiedliwy 1 2 2 - 2 7 9.

Sumienny 3 1 - 2 1 7 10.
Sympatyczny - - - 4 1 5 11.
Ambitny - - - 2 2 4 12.
Obowigzkowos¢ 1 - - 3 - 4 13.
Otwarto$¢ 1 - 1 2 - 4 14.
Pomystowos¢ 1 - 3 - - 4 15.
Zyczliwy - - - - 4 4 16.
E:ltl;uralny kultura oso- | 3 ) ) 1 4 17
Pomocny - - - 3 - 3 18.
Rzetelny - 1 1 - 1 3 19.
Solidny 2 - 1 - - 3 20.
Troskliwos¢ - - 3 - - 3 21.
Zaangazowanie, aktywny | - 1 1 - 1 3 22.
Zrozumienie - 1 1 1 - 3 23.

Podsumowanie

Od poczatku lat dziewi¢édziesiatych ubieglego wieku do chwili obecnej obser-
wujemy istotny wzrost odsetek mtodziezy podejmujacej studia. Jednoczesnie jednak
w obszarze szkolnictwa wyzszego mamy do czynienia z licznymi problemami o cha-
rakterze strukturalnym, np. zréznicowana jakos¢ ksztalcenia oraz mata popularnosé
kierunkéw $cislych. Mimo licznych dziatad wynikajacych z inicjatyw centralnych
Ministerstwa Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego, np. kierunki zamawiane, nadal mamy
do czynienia z wysoka popularnoscia kierunkéw spotecznych i humanistycznych.
Powszechna jest opinia, ze to absolwenci kierunkoéw matematyczno-przyrodniczych
i technicznych odegraja strategiczng role w rozwoju konkurencyjnoéci i innowacyj-
nosci polskiej gospodarki. Dlaczego wigc studenci wybierajg studia pedagogiczne?
Jak wskazala analiza wynikow ankiety przeprowadzonej wérdd studentéw I tury
rekrutacji na kierunek pedagogika ze specjalnoscia pedagogika wczesnoszkolna
i przedszkolna w Wyzszej Szkole Ekonomii, Turystyki 1 Nauk Spotecznych w Kiel-
cach, w wyborze zawodu i kierunku studiéw decyduja tzw. motywy wewnetrzne,
do ktérych zaliczmy: zainteresowanie praca z dzie¢mi, spelnienie wlasnych aspiracji
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edukacyjnych, przekonanie, zZe jest to zawdd tworczy i spolecznie uzyteczny. Tak
okreslone motywy w kontekscie tytutu artykutu znamionujg element powotania przy
jednoczesnym wyraznym odcinaniu si¢ od tradycji rodzinnej. Kolejne motywy, takie
jak: mozliwos¢ studiowania bezplatnie oraz oczekiwanie, ze po studiach pozyskam
prace, stanowia grupe motywow zewnetrznych 1 sa traktowane jako element strategii
rozwoju zawodowego. Studenci bardzo zgodnie odrzucili namowe innych oséb jako
kategori¢ wplywow, a takze przypadek jako czynnik decydujacy o wyborze kierunku
studiéw i specjalnosci. Badania pokazaly, ze studenci maja wysoka samoswiadomos¢,
jak rowniez $wiadomos§¢ rynku, co objawia si¢ trafnym definiowanie obaw, a w kon-
sekwencji — barier zawodowych. Taka analiza motywacji pozwala spojrze¢ na ksztal-
cenie studentéw z wielu réznych perspektyw. Dlatego tez mozna traktowac ja jako
punkt odniesienia przy tworzeniu kolejnych ofert i ustug edukacyjnych.






Lidia Pawelec

NAUCZYCIEL W ZMIENIAJACE] SIE PRZESTRZENI
EDUKACYJNE]

Wstep

Historia dziejow wychowania 1 nauczania umozliwia przesledzenie pogladéw na
role spoleczne nauczycieli od czaséw najdawniejszych. Wielo$¢ przedstawionych
modeli tych 16l §wiadczy o tym, jak bardzo te poglady si¢ zmienialy.

Wybitni mysliciele z V1 VI w. p.n.e., tacy jak: Sokrates, Arystoteles, Platon, wska-
zywali na istote powinnosci nauczyciela, ktérego zadaniem mialo by¢ pielegnowanie
w uczniu podstawowych wartoéci ludzkich: dobra, prawdy i pickna'.

W starozytnosci ksztaltowano ideal cztowieka o wszechstronnie rozwinictej
osobowosci. Za podstawowe jego warto$ci uznawano madro$é i wiedze®. Dlatego
poddawano do$¢ rygorystycznej kontroli spotecznej realizacje norm kodeksu na-
uczycielskiego.

W Indiach funkcjonowala relacja nauczyciel — uczen. Mistrz byt uwielbiany przez
ucznia, ktéry otaczal nauczyciela niemal calkowita opieka: przynosil wode ze studni,
myl mu stopy, sktadal dary. Mistrz, nie pozostajac obojetny na poczynania swego
wychowanka, wyposazal go w gleboka wiedze, madro$¢ zyciowa.

W Egipcie rola nauczyciela byta calkiem inna. Z reguly byl to kaplan, ktéry
przygotowywal mlodziez do praktycznych zawodow, w tym takich, ktore tworzyly
administracje Egiptu. Dostep do nauki byt ograniczony i przede wszystkich chodzilo
o wyksztalcenie zawodowej sprawnosci w konkretnym rzemiosle.

Nieco innego nauczyciela potrzebowal starozytny Grek. Nauczyciel musiat spro-
sta¢ zapotrzebowaniu czaséw: uczy¢ sztuki polowania, walki, picknej wymowy, sity
ducha i sprawnosci fizycznej. Nauczyciel spartanski musial odznaczaé si¢ hartem
ducha, sprawnoscia fizyczna, stanowczoscia, wytrzymaloscia, a jego rola bylo wy-
chowanie przysztego obroficy ustroju, Zolnierza gotowego na wszystko. Z czasem
pojawil si¢ inny typ nauczyciela, zwanego sofista, ktory byl typem indywidualisty,
humanisty i przewaznie wolnomyslnego liberala. Cechg charakterystyczng tamtych
czaséw bylo to, ze nauczyciel niemal zawsze opiekowal si¢ indywidualnie uczniem
badz grupa uczniéw, ksztaltujac ich poprzez swoja osobowosé. Nie tylko uczyl, ale
stawal si¢ z czasem dla nich przyjacielem®. Przetom nastapit w dobie humanizmu,

' E. Deniziak, Portret wspélezesnego nanezyciela, ,Nowa Szkola” 2006, nr 6, s. 33.
2 Ibidem.
3 Ibidem, s. 34.
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gdzie nauczycielowi stawiano wymog, aby z jednej strony byt wzorcem dla wycho-
wanka, a z drugiej, aby znal psychik¢ mlodego czlowieka, jego indywidualizm, po-
trzeby, wady i zalety. Spoleczenistwo epoki odrodzenia przykladato duzo uwagi do
humanistycznego charakteru indywidualnosci powolywanego przez siebie nauczy-
ciela. Osoba ta miala uczy¢ i wychowywac przede wszystkim dla zarzadzania po
ludzku $wiatem i znajdowania w nim godnie ludzkiego szczescia.

Od XVII w. szkola miala stuzy¢ nowo przeobrazanemu zyciu, miala sposobic¢
cztowieka do jego produkeyjnej aktywnosci. Dla niej tez przez dwa wieki podejmuje
si¢ wysitki, by wraz z rozwarstwieniem klasowym i ideowym zapewnié¢ éwezesnej
mlodziezy nauczyciela, ktory, wyzwolony z resztek Sredniowiecznego formalizmu
i realistyczny w swym humanizmie, mogt ja ksztalci¢ i wychowywac dla swoich cza-
s6éw. Dlatego tez rodzily si¢ wéwcezas liczne reformy nauczania i wychowania, spo-
$r6d ktérych szezegdlnego znaczenia nabrata Komisja Edukacji Narodowe;.

Epoka o$wiecenia byta okresem poszukiwan i wysitkow tworzenia modelu
nauczyciela nowozytnego. Odrzucano nauczyciela z przypadku, czlowieka zawie-
dzionego, niedouczonego. Oczekiwano nauczyciela, ktéry by swoj urzad traktowat
jako co$ najbardziej zaszczytnego na ziemi i by to powolanie sprawowal cztowiek
zdrowy, pogodny zyciowo, ktéry by z mtodym znajdowal wspélny jezyk i zainte-
resowanie.

W XIX w. I. Kant glosil, ze wyksztalcenie i wychowanie jest dla czlowieka srod-
kiem umozliwiajacym mu udzial w rozwoju i postepie ludzkosci i dajacym moznosé
wlasnego samodoskonalenia, i jako takie sprowadza si¢ do sprawnosci wykonawczej,
do tego, co nazywa pragmatyka praktyczno-uzytecznego rozeznania motywow dzia-
tania, i wreszcie zapewni wlasciwa postawe moralng’.

Wspodlczesny nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej odgrywa niezmiernie wazna
rol¢ we wdrozeniu mlodego czlowicka do pobierania nauki w szkole. Uczy swych
podopiecznych nie tylko sztuki pisania i czytania, ale przede wszystkim wyposaza
w 0gllng wiedze o otaczajacym swiecie. Przed nauczycielem stoi zadanie niezwykle
odpowiedzialne — socjalizacja mltodego cztowieka, ktéry musi odnalez¢ si¢ w nowym
srodowisku wéréd swoich kolegdéw i kolezanek. Wazne jest zatem, by nauczyciel
edukacji wezesnoszkolnej wprowadzil ,,bezbolesnie” mtodych ludzi do nowego eta-
pu w ich zyciu, jakim jest bez watpienia rozpoczecie nauki szkolnej 1 zetknigcie sig
z catkowicie nowg dla nich sytuacja.

Nie bez znaczenia dla wlasciwej realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego
pozostaje wigc osobowos¢ nauczyciela, jego kwalifikacje, a takze zdolnos¢ oddzia-
tywania na uczniéw zgodnie ze zmieniajacymi si¢ programami nauczania i wymaga-
niami organizacyjnymi.

Nalezy pamiegtaé, iz ,,przestrzen edukaciji” szybko si¢ zmienia, a to wymaga reak-
cji pedagogicznej nauczyciela, ktory bardzo szybko i elastycznie powinien dostoso-
waé posiadane umiejetnosci i wiadomosci do nowej sytuaciji o$wiatowe;.

*]. Legowicz, O nanczgycieln. Filogofia nauczania i wychowania, PWN, Warszawa 1975, s. 22.
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Nauczyciele wczesnej edukacji w dobie
reformy o$wiaty

Konsekwencja zmian, a takze przeobrazen $wiata i procesow spolecznych, jest
zmiana oczekiwan spoleczedstwa wobec edukacji i nauczycieli. Wspdlczesny Swiat
wyznacza tresci i kierunek ksztalcenia oraz nowe zadania i priorytety edukacji, nowe
spojtzenie na proces nauczania—uczenia si¢ oraz wynikajace stad implikacje dla metod
i strategii nauczania, jak réwniez nowe zadania 1 kompetencje nauczyciela. Misja szkoly
inauczyciela w kazdej epoce jest sprostanie oczekiwaniom i wyzwaniom $wiata, jak tez
przygotowanie ucznia do pelnienia rél spolecznych na miar¢ wspolczesnego czasu
i spoleczenistwa przyszlosci oraz pomoc jednostce w ksztattowaniu wlasnej strategii
zycia. Obok tych uwarunkowan funkcjonowania nauczyciela istotne s réwniez zmiany
nastepujace w uczniu. Trzeba podkresli¢, ze dzisiejszy uczen funkcjonuje w otoczeniu
cyfrowych $rodkéw przekazu, jest aktywnym twoércg znaczent konstruowanych przez
zdobywane dos$wiadczenia w otaczajacym go rzeczywistym i wirtualnym $wiecie.

Ch. Day twierdzi, Ze nauczyciel powinien sprosta¢ tez zmianom wymuszonymi
sprzecznymi zadaniami spotecznymi’. Od nauczyciela oczekuje sig:

*  zaangazowania w ide¢ edukacji dla wszystkich,

° uznania rosnacego znaczenia edukacji przez cale zycie,

* polozenia wickszego nacisku na edukacje dajaca wyksztatcenie ogélne, ktdre
przygotowuje do zycia, a nie ksztalci tylko konkretne umiejetnosci zawodowe,

* zwigkszenia wagi pracy zespolowej oraz wspolpracy,

*  zwracania uwagi na problemy zwigzane z ochrona §rodowiska.

Wprowadzona w 1999 1. reforma ustroju szkolnego, majaca w swym zalozeniu
sprosta¢ oczekiwaniom zwigzanym z nows sytuacja spoleczna, wywotlata i nadal wy-
woluje wiele dyskusji w gremiach spolecznych posrednio lub bezposrednio zaintere-
sowanych problematyka oswiatowa. Warto tu przypomnied, iz gléwne cele reformy
okreslone zostaly jako:

[...] upowszechnienie szkolnictwa na poziomie szkoly sredniej, zwickszenie liczby
studentéw w szkotach wyzszych, wyréwnanie szans w dostepie do o$wiaty dzieci ze
srodowisk wiejskich i poprawa jakosci ksztatcenia®.

Wiele kontrowersji, a nawet sprzeciw budza jednak okreslone rozwiazania struk-
turalne 1 programowe zaproponowane przez MEN. Nauczyciele stusznie zauwazaja,
iz w wielu przypadkach sq one nieudolnie przeprowadzane.

Wprowadzenie reformy edukacji wzbudzito wiele emocji juz na samym poczat-
ku. Pracujacy wowczas nauczyciele zajeli rézne stanowiska wobec proponowanych
rozwigzafn, co spowodowato wsréd nich podzial na trzy grupy. Wickszo$¢ z nich

* Ch. Day, Rogwdj zawodowy nanczgyciela. Uczenie si¢ pre cate $ycie, GWP, Gdarisk 2004, s. 25.

¢ M. Zytko, Naucgyciele edukagii poczatkowej w okresie reformy oswiaty, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 2001,
nr 3-4,s. 147.
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z umiarkowanym entuzjazmem podeszta do zaproponowanych i w konsekwencji
realizowanych w praktyce zmian. Znajac zasady dzialania, a nast¢pnie praktyczne
wdrazanie poprzednich zmian dotyczacych o$wiaty, z rezerwa podeszli do nowych
propozycji. Dla nauczycieli wazne stalo si¢ to, co przeklada si¢ na rzeczywistosé,
nie za$ stowa bez pokrycia, ktore tak czesto styszeli z ust kolejnych premieréw i mi-
nistréw stojacych na czele MEN. Jak dotad niezliczona liczba obietnic nie zostata
zrealizowana. Realizacji natomiast doczekaly si¢ te, ktére ograniczaly prawa nauczy-
cieli 1 ,,mnozyly” przepisy zwigkszajace ogrom prac zwigzanych z prowadzeniem
dokumentacji szkolnej.

Kolejna grupe nauczycieli utworzyli zagorzali zwolennicy wprowadzanej refor-
my. Wychodzili oni z zaloZenia, iz zmiany w polskiej szkole sa potrzebne. Ocze-
kiwali jednak zmian wplywajacych na korzy$¢ ucznidw, nie za$ nalozenia nowych
obowigzkéw na szkoly i nauczycieli. W poczatkowym okresie realizowano zalozenia
zwiazane z finansowym zabezpieczeniem reformy, jednakze pojawiajace si¢ symp-
tomy mniejszych dochodéw budzetu panstwa sprawily, iz na wiele jej zalozen nie
zabezpieczono odpowiednich sum pieniedzy, tak by sprosta¢ wymogom zawartym
w przepisach prawnych. Dlatego tez i zwolennicy reformy zaczeli coraz bardziej
powatpiewaé w stusznos¢ jej zalozen, a zwlaszcza mozliwosci dalszej jej realizacii.

Trzecig grupe stanowili zdeklarowani przeciwnicy zmian, ktérzy okreslali je jako
niepotrzebne i destrukcyjne. Z biegiem czasu coraz wigksza liczba nauczycieli po
pierwszych doswiadczeniach zaczela zgadzac si¢ z czescia pogladow tej wlasnie gru-
py pedagogéw. Dzi§ nawet tworcy reformy uwazaja, iz czes$¢ jej zalozen byla nie do
kofica przemyslana i pochopnie, zbyt szybko wprowadzona. Chodzi tutaj przede
wszystkim o powstanie gimnazjow, ktore, jak praktyka szkolna pokazuje, nie zawsze
stuza realizacji statutowych celow.

Nauczyciele wezesnej edukacji byli $wiadomi tego, iz czekaja ich dos¢ gruntow-
ne zmiany. Kandydaci, ktérzy chea pracowaé z dzieé¢mi, zdaja sobie sprawe z tego,
iz, praca w o$wiacie to czeste zmiany, nie zawsze wygodne dla nauczycieli. Warto
tez przypomnied, iz wladze o$wiatowe w wielu przypadkach nie zapewniaja niestety
odpowiedniej ilosci srodkow finansowych, by zapewnic¢ wilasciwy poziom wprowa-
dzanych w zycie nowych przepiséw. Zdarza sig, iz zapisy ustawy, rozporzadzenia czy
zarzadzenia powielaja juz istniejace 1 wprowadzaja niepotrzebny chaos.

Reforma oswiaty wprowadzila w klasach I-I1I szkoly podstawowej nauczanie zin-
tegrowane, obejmujace poszczegolne edukacije realizowane przez nauczycieli. Zgodnie
z zalozeniami reformy edukacje te odpowiadaly nauczanym wczesniej przedmiotom,
ktore realizowano wedtug programu. Warto w tym miejscu podkreslié, iz wicle elemen-
tow reformy, sposéb prowadzenia zajeé, a takze wystréj klas odpowiada zalozeniom
pedagogiki Marii Montessori. Jednakze nauczyciele wezesnej edukacji nie cieszyli si¢
dtugo wprowadzonymi przez reforme o$wiaty zmianami. Kolejne rzady zmienialy to,
co wedlug nich bylo mankamentem wprowadzonych w 1999 roku przeobrazen.

Nauczyciele wezesnej edukacji nie boja si¢ zmian — wychodza im naprzeciw.
Jednakze nalezy zatroszczy¢ si¢ o to, by zmiany te byly przemyslane do korca i miaty



Nauczyciel w zmieniajacej si¢ przestrzeni edukacyjnej 207

pokrycie nie tylko w stowach, ale takze w zabezpieczeniu zaplecza finansowego. Nie
mozna realizowaé nawet najbardziej potrzebnych reform, jezeli nie bedzie determi-
nacji w planowym, systematycznym wprowadzeniu ich do konca. Przede wszystkim
nauczyciele musza mie¢ pewnosd, iz nie zostana pozostawieni sami sobie 1 po raz
kolejny bedzie si¢ na nich eksperymentowac.

Osobowos¢, kwalifikacje i zdolnos¢ oddziatywania na uczniow

Zainteresowanie zawodem nauczycielskim sigga czasOw starozytnych, niemniej
jednak rozwdéj pedeutologii przypada na XIX 1 XX w. Problemy osobowosci na-
uczyciela podejmowalo w Polsce wielu wybitnych pedagogéw i psychologéw. Kon-
centrowali si¢ oni najczesciej na cechach osobowosci nauczyciela, ktére decyduja
o skutecznym wplywie na wyniki wychowania oraz wokét analizy czynnikow deter-
minujacych wystepowanie tych cech. Poglady na geneze cech osobowosci nauczy-
ciela nie byly jednorodne: jedni twierdzili, Ze sa to cechy wrodzone, inni, ze nabyte,
a jeszcze inni, ze sg wyksztalcone w procesie nauczania lub pod wplywem praktyki
szkolnej. Wigkszo$§¢ waznych w tej dziedzinie wnioskéw wyplywala nie z pogle-
bionych badan, lecz z analiz, ktére opieraly si¢ na ogdlnych teoriach osobowosci.
W Polsce do pierwszych prac, ktére omawialy problematyke nauczycielska, nalezy
zaliczy¢ wydane w 1787 roku Powinnosci naunczyciela Grzegorza Piramowicza, wybit-
nego dziatacza Komisji Edukacji Narodowej. Byl to swoisty podrecznik, poradnik
iinstruktaz w catosci poswigcony nauczycielowi i do niego tez adresowany. Z kolei
G. Piramowicz ukazuje wzniosle cele pracy nauczyciela, liczne obowiazki wzgle-
dem ucznia i siebie samego, przekonuje do nowego programu, omawia warto§ciowe
metody i §rodki postepowania z dzie¢mi, zacheca do wytrwatosci, wyrozumiatosci
i samoksztalcenia’.

Rozmyslania naukowe o problemie zawodu nauczycielskiego zawarte sa rowniez
w rozprawie Jana Wiadystawa Dawida O duszy nanczycielstwa, ogtoszonej w 1912 roku.
Wedtug autora, cecha, ktora wywiera dominujacy wplyw na kierunki i efektywnosé
oddziatywania pedagogicznego nauczyciela-wychowawcy, jest osobliwy, emocjonal-
no-intelektualny stosunek do dziecka, zwany ,,mitoscig dusz ludzkich”, gdyz czto-
wiek wychodzi poza siebie, troszczy sig, bezinteresownie czyni co$ dla drugiego. J.W.
Dawid pisze:

Potrzeba doskonalosci, poczucie odpowiedzialnosci i obowiazku, wewnetrzna praw-
dziwo$¢, moralna odwaga i ponad tym wszystkim mitos¢ dusz ludzkich — stanowi tto
i istote tego, co nazwalismy ,,dusza nauczycielstwa”. Jest to dar indywidualny, powo-
lanie, przejaw wyzszego, duchowego w czlowicku pierwiastka. A jednoczesnie jest to
fakt ogdlnego zycia psychicznego, ktére w zwiazku swym z organizmem fizycznym
podlega szczegblnym warunkom i ograniczeniom®.

" M. Czardybon, G. Piramowicz — naucgyciel nancycieli, ,,Zycie Szkoly” 1994, nr 24, s. 455.
8 JW. Dawid, O dusgy nancycielstwa, [w:] W. Okon (red.), Osobowosé nanczyciela, PZWS, Warszawa 1962, s. 36.
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Maria Grzegorzewska uwazala, ze posrod rozlicznych uwarunkowan majacych
wplyw na prace pedagogiczna, w tym na sukces dydaktyczny i satysfakcje osiagana
w zawodzie, priorytetowe znaczenie ma ,,posta¢ duchowa nauczyciela i jego stosu-
nek do grupy i jednostek’. Przestaniem pracy nauczycielskiej winna by¢ ,,potrzeba
doskonatosci, poczucie odpowiedzialnosci 1 obowiazku, wewnetrzna prawdziwosé,
moralna odwaga i ponad tym wszystkim mito$¢ dusz ludzkich”'’. Nauczyciel, wedtug
niej, ma by¢ silna osobowoscia, ktdra poznaje zycie we wszystkich jego przejawach.
Musi wprowadzaé ucznia w zycie wspolczesnej kultury, a to wymaga od niego znajo-
mosci i zrozumienia §rodowiska oraz dzialajacych sil spolecznych. Nauczyciel powi-
nien zatem umiec¢ patrze¢ w zycie, rozumie¢ jego przejawy i umieé oceniac zjawiska
spoleczne.

Kazimierz Zegnalek stusznie zauwaza, iz

[-..] praca dydaktyczno-wychowawcza w edukacji wezesnoszkolnej ma specyficzny
charakter, a tym samym wymaga specjalnych kompetencji. Nie kazdy nauczyciel moze
by¢ dobrym nauczycielem ksztatcenia zintegrowanego''.

Silny i niezaprzeczalny wplyw osobowosci nauczyciela (pobudzajacy i hamujacy) po-
lega na tym, ze zachowanie, stosunek do uczniéw, styl dzialania zdeterminowane
sa przez cechy jego osobowosci wywierajace okreslony wplyw na reakcje, postawy
i czynnosci ucznidéw. Uczen zas od poczatku swoich kontaktéw ze szkolg w sposéb
bardziej zorganizowany i celowy, wyksztalca coraz to nowe potrzeby, wzbogaca je
oraz doskonali w toku dzialalnosci osobniczej'?.

Nie jest tajemnica, iz

[...] od nauczyciela, od jego umiejetnosci pedagogicznych i cech osobowych zalezy
w duzym stopniu rozwdj dziecka w zakresie wszystkich sfer osobowosci, a wigc nie
tylko w zakresie intelektualnym, ale takze spotecznym, moralnym, kulturalnym, a cz¢-
$ciowo nawet fizycznym'.

Warto w tym miejscu przypomnieé, ze okres, w ktorym dzieci rozpoczynaja
nauke, charakteryzuje si¢ tym, iz czynnosci o charakterze wychowawczym bywaja
czesto wazniejsze niz czynnosci dydaktyczne. Nauczyciele wiedza, iz w tym dos¢
trudnym okresie ich rola winna stanowi¢ kontynuacje roli rodzicéw, przede wszyst-

? M. Grzegorzewska, Prygotowanie nancycieli do chwili obecnej, [w:] M. Grzegorzewska (red.), Wybdr pism,
PZWS, Warszawa 1964, s. 13.

" M. Grzegorzewska, Znaczenie wychowaweze osobowosei nancgyciela, [w:] M. Grzegorzewska (red.), Wybdr
pism, PZWS, Warszawa 1964, s. 18.

K. Zegnalek, Nanezyciel edukacji wezesnoszkolng, ,,Zycie Szkoly” 2006, nr 3, s. 132.

12 1. Pawelec, Nauczyciel i jego rola w rogweju osobowosci negnia, [w:] R. Gmoch, A. Krasnodgbska (red.),
Kompetengje zawodowe nauczycieli i jakos ksztalcenia w dobie przemian edukacyjnych, Wydawnictwo UO, Opole
2005, s. 299.

B K. Zegnalek, op. cit., s. 132.
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kim matki, w wychowaniu dziecka. Wiele dzieci upatruje w swej nauczycielce drugiej
mamy. Wspomniany wyzej K. Zegnalek zauwaza:

Jej czynnosci wychowawcze nie powinny w swej istocie rézni¢ si¢ za bardzo od wy-
konywanych w domu przez matke. Réznica moze sprowadzaé si¢ gtéwnie do tego,
ze nauczycielka podejmuje je Swiadomie, realizuje planowo, systematycznie i z wick-
sza intensywnoscia, dokonuje oceny ich skutecznosci, a jesli trzeba, odpowiednio je

koryguje'.
Warto zaznaczy¢, iz obecna

[...] rzeczywisto$¢ edukacyjna, spoleczno-kulturowa czy ekonomiczna zasadniczo
rézni si¢ od tej chociazby sprzed pigtnastu lat. Inne s tendencje i podstawowe zato-
zenia edukacyjne. Inny zatem powinien by¢ nauczyciel®.

M. i R. Radwitowiczowie do cech szczegdlnie pozadanych u nauczyciela naucza-
nia zintegrowanego zaliczaja m.in.: elegancki, schludny i estetyczny wyglad, dobry
stan zdrowia, a takze efektowna prezentacje. Sa to bardzo pozadane cechy, ktore
winne wystgpowac u kazdego nauczyciela wezesnej edukacii. Niemniej jednak pelna
lista cech, przedstawiona przez autoréw, ma niejako charakter zyczeniowy, bowiem
w realnej rzeczywistosci trudno znalezé osoby o tak wszechstronnie rozwinigtych
umiejetnosciach i uzdolnieniach.

Nauczyciel powinien posiadaé nie tylko pozadane cechy, ale réwniez okreslone
kompetencje. Przegladajac literature przedmiotu mozna znalez¢ szereg kompetenci,
ktérymi winien odznaczaé si¢ nauczyciel wezesnej edukacji zreformowanej szkoly.
Najczesciej wskazuje si¢ na trzy, potrzebne kazdemu pedagogowi'®:

* kompetencje merytoryczne (przedmiotowe), zwiazane z nauczanym przedmiotem;
* kompetencje dydaktyczno-metodyczne, zwiazane ze sztuka nauczania i uczenia sig;
* kompetencje wychowawcze (psycho-pedagogiczne), warunkujace funkcjonowanie
w roli nauczyciela i wychowawcy.

Marek Kazimierowicz zauwaza jednak, ze dos¢ szybko zmieniajgca si¢ szkota
potrzebuje nauczycieli o umiejetnosciach, ktore znacznie wykraczaja poza wyzej wy-
mienione, w zwiazku z czym wskazane jest uzupetnic je o'

* kompetencje diagnostyczne, zwigzane z poznawaniem uczniéw i ich srodowiska.
Przedmiotem poznania s cechy rozwojowe ucznia, jak i jego cechy indywidualne
oraz poznanie srodowiska spoleczno-wychowawczego (rodzina, grupa réwiesnicza);

Y Thidem, s. 132.
15 Tbidem.
16

M. Kazimierowicz, Naucgyciel wspitezesne szkoty, ,Nowa Szkota” 2007, nr 6, s. 11.
' Ibidem.
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* kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania, dotyczace opracowywania
programéw, planéw i projektéw dzialan dydaktycznych i wychowawczych oraz pla-
nowania zaj¢¢ szkolnych;

* kompetencje komunikacyjne, okreslane jako wiedza na temat procesu komunikowa-
nia, a takze umiejetnosé efektywnego nadawania i odbierania komunikatéw;

* kompetencje medialne i techniczne dotyczace umiejetnosci wykorzystania szeroko
pojetych, ,,mediéw” w procesie dydaktyczno-wychowawczym (podreczniki, tablice,
plansze, komputery, multimedia, filmy, Internet, tablice interaktywne);

* kompetencje w dziedzinie kontroli i oceny osiagnie¢ uczniéw, nazywane kompeten-
cjami w zakresie diagnozy edukacyjnej;

* kompetencje dotyczace projektowania i oceny programéw oraz podrecznikdw
szkolnych;

* kompetencje interpretacyjne, dzigki ktérym nauczyciel nadaje znaczenie wszystkie-
mu, co dzieje si¢ w jego otoczeniu;

* kompetencje realizacyjne (wykonawcze), zwiazane ze znajomoscia zasad, metod
i $rodkéw dzialania, umiejetnoscia postugiwania si¢ nimi oraz gotowoscia do wyko-
nywania zadaq;

* kompetencje innowacyjne, dotyczace tworczego wprowadzania zmian w sobie sa-
mym oraz procesach i efektach pracy.

Wielu obserwatoréw polskiej edukacji stusznie zauwaza, iz na przeszkodzie we
wprowadzeniu zmian do polskiej szkoly, a takze budowaniu pozytywnego obrazu na-
uczyciela, stoja niektore przepisy prawa oswiatowego. Nalezy si¢ z ta opinia zgodzi¢,
adyz polskie prawo oswiatowe jest czesto zmieniane przez kolejne ekipy rzadzace.
Bledem o znaczeniu kardynalnym jest to, iz, szukajac oszczednosci w polskim bu-
dzecie, czgsto wybiera si¢ pomysty, ktore uderzaja w polska oswiate. Idac po linii
najmniejszego oporu stwarza si¢ precedensy w postaci przepiséw, ktére potrafia zni-
welowac wyniki juz wezesniej podjetych dziatad. Liczy si¢ wigc dorazny efekt, a nie
szeroko pojete dobro polskiego ucznia.

W szkole mozna spotkac nauczyciela wybitnego, przecigtnego oraz takiego, kto-
ry pomylil si¢ w wyborze swojego zawodu. Niezyjaca juz Anna Radziwill pisata:

[...] w gronach pedagogicznych spotyka si¢ ludzi sfrustrowanych i rozgoryczonych
obok entuzjastow; luzackich wyznawcéw idei partnerstwa z uczniami obok tych,
ktorzy przestrzegaja tradycyjnych norm zachowania; traktujacych swoja prace jako
powolanie obok spokojnych profesjonalistow; rygorystéw w sprawach dyscypliny
i wymagan obok tagodnych i dobrotliwych'.

Praktyka dnia codziennego pokazuje, iz nauczyciel — bedac osoba, ktéra kieru-
je procesem pedagogicznym w szkole — jest obiektem réznorakich sadow, krytyki,
a takze opinii wydawanych o nim przez jego ucznidéw. W opinii uczniéw nauczyciel
winien by¢: mily, sprawiedliwy, mie¢ poczucie humoru, tagodny, spokojny, zyczliwy,
madry, dobry, wyrozumialy, cierpliwy, stuzacy pomoca, troskliwy, prawdomoéwny.

8 Thidem.
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Wedtug nich nie powinien za$ by¢: krzykliwy, surowy, grozny, niesprawiedliwy, zto-
sliwy, podejrzliwy i nudny.

Istotnym celem wychowawczym, ktory szkola ma osiagnaé, jest przygotowanie
kazdego z uczniéw do zgodnego wspolzycia oraz wspolpracy. Oczywiscie wzorem
takich stosunkéw powinny by¢ miedzy innymi pozytywne relacje pomiedzy nauczy-
cielami a ich uczniami. Praktyka dowodzi, iz dzieci cheg kontaktéw z nauczycielem
tylko wtedy, gdy sq pewne, ze pedagog jest osoba zaufang i bliska. Wazne jest takze
to, by ich problemy traktowal powaznie. Mozna sformutowaé wniosek, iz wyrazana
opinia uczniéw o nauczycielach zalezy w duzym stopniu od samego pedagoga oraz
od atmosfery, jaka wytwarza wokot siebie.

Przed nauczycielem wezesnej edukacii stoi wiele zadatt do wykonania, nie tylko
dotyczacych wypetniania obowiazkéw wychowawczych, ale takze zadan dydaktycz-
nych. ,,Praca nauczyciela dzigki swej specyfice, przyjaznym stosunkom z kolegami,
uczniami, moze by¢ zrédltem zadowolenia i jednym ze srodkéw samorealizacji”".
Osobowo$¢ nauczyciela, jego $wiatopoglad, etyka zawodowa, uznawany system
wartosci, przygotowanie oraz umiejetnosci zawodowe, wreszcie autorytet pedago-
ga, odgrywaja decydujaca role w procesie ksztalcenia, a takze wychowania. Zatem
nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej winien by¢ nie tylko kompetentnym, ale i ser-
decznym opiekunem dzieci. Wielu badaczy parajacych si¢ praca nauczyciela edukacji
wezesnoszkolnej jest zdania, iz w jego sylwetce, ktéra jest zlozonym zespolem cech
osobowosciowych, na pierwszym miejscu winna znalez¢ si¢ kontaktowo$¢. Przeja-
wia si¢ ona z jednej strony pogoda ducha i optymizmem pedagogicznym, z drugiej
— przyjaznym zainteresowaniem kazdym uczniem, a takze jego problemami. Wat-
to w tym miejscu podkresli¢, iz obustronna akceptacja nauczyciela przez uczniéw
i uczniéw przez nauczyciela nalezy do jednych z najwazniejszych czynnikéw, ktére
motywuja dzieci do efektywnej nauki szkolnej w klasach poczatkowych.

Jak pisza E. Zyzik i M. Parlak,

Nauczyciel we wspolezesnej szkole winien mie¢ swiadomos¢, ze bardzo czesto jego
zachowanie warunkuje zachowania ucznidéw. Szereg zjawisk wskazuje na zwiazek
mie¢dzy zachowaniami [...] uczniéw a systemem wychowawczym i osobowoscia na-
uczyciela. Do najczestszych nieprawidlowych zachowant wychowawcy, ktére moga
by¢ przyczyna niepozadanych zachowan uczniéw, zaliczy¢ mozna niecierpliwosé, wy-
buchowos¢ i irytacje. Niepozadana jest takze nickonsekwencja w stowie i w czynie,
niesprawiedliwe osadzanie ucznidw, brak powsciagliwosci, zbyt swobodny styl bycia®.

Nauczyciele wezesnej edukacji maja szczegdlne mozliwosci, by oddzialywaé na
wiele sfer zycia i dzialalnosci ucznia. Mlody cztowiek ksztaltuje swa osobowosc,

Y 1. Pawelec, Zadowolenie zamodowe nauczyciela, [w:) M. Katny, M. Patlak, E. Zyzik (red.), W kregu zagadnieri
ednkacyjnych, Wydawnictwo UJIK, Kielce 2008, s. 145.

O B. Zyzik, M. Parlak, Szkolne wvarunkowania zachowari agresywnych neniow klas nitodszyeh jako problem wspdt-
czesnef szkoty, [wi] S. Koziej (red.), Szkota w perspektywie XXI wiekn. Teragniejszo8¢ prysztoss, Wydawnictwo
UJK, Kielce 2009, s. 135.
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dlatego tez dorosli maja do spetnienia bardzo wazne funkcje 1 zadania. Do takich
0s6b nalezy bez watpienia nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej. Wychowujac i prze-
kazujac wiedz¢ swym podopiecznym, ma on mozliwo$¢ wplywania na ich §wiado-
mo$¢ i wyobrazenie uczniéw o otaczajacym ich $wiecie. Sposob, w jaki nauczyciel to
robi, dziecko zapamicta na dlugie lata. Wskazane zatem jest pochylic¢ si¢ nad kazdym
uczniem i poznac jego zapatrywania, a takze to, w jaki sposéb odbiera ono rzeczywi-
stos¢. Mozna mu pomoc i ksztaltowad te rzeczywisto$¢ w taki sposéb, by byla ona
zgodna z tym, co jest uznane i akceptowalne.

W wyobrazeniach dziecigcych nauczyciel jest osoba, ktéra moze poméoc we
wszystkich sytuacjach. Dobrze by bylo, zeby to przekonanie zostato na zawsze w pa-
migci dziecka. Tylko tacy nauczyciele ciesza si¢ nieklamanym autorytetem wsrdd
swoich ucznidw i stanowig dla nich wzér do nasladowania i identyfikacji.

Nauczyciel wczesnej edukacji w zmieniajacej si¢
przestrzeni edukacyjnej

Sfera edukacji bezposrednio odnosi si¢ do wydarzen, ktore dzieja si¢ na Swie-
cie i taczg si¢ z tendencjami negatywnymi, czego przyczyna czgsto jest sam czlo-
wiek. Mozna powiedzied, iz stracil on moznos¢ aktywnego sprzeciwu wobec zta we
wszystkich jego wcieleniach z powodu utraty wiary w moralne i duchowe wartosci,
sens ludzkiego Zycia. Bywa tez pozbawiony orientacji Zyciowej i nie mozne znalez¢
odpowiedzi na najbardziej wrazliwe pytania ani w nauce, ani w edukacji.

Nalezy podkresli¢, iz wedlug zasady wartosci przestrzen edukacyjna jest prze-
pelniona okreslonymi prywatnymi sensami wszystkich jej uczestnikéw. Wszystko to
powoduyje, iz dzialalno$¢ edukacyjna nabiera charakteru twérczego. Mlody cztowiek
ma by¢ wprowadzony w $wiat wartosci 1 otrzymac pomoc w trafnym wyborze syste-
mu warto$ci. Trzeba dodad, iz system ten jest podstawg dla tworzenia w przestrzeni
edukacyjnej pewnych typéw systemow wychowawczych. Dzieki temu odtwarzana jest
hierarchia wartosci, ktorej transformacja systemowa wyznacza zadanie zmiany ducho-
wo-moralnych i moralno-etycznych cech osoby, wedlug ogélnoludzkich praw przyje-
tych w danej kulturze. Nauczyciele ksztalcenia zintegrowanego, podobnie jak pozostali
pracujacy na kolejnych etapach ksztalcenia, popieraja reformy, jednak — wedlug nich
— zmiany polega¢ powinny przede wszystkim na polepszeniu organizacji pracy w szko-
le: ustaleniu gérnego limitu liczby uczniéw w klasach, lepszym wyposazeniu szkot,
a przede wszystkim na wyzszych placach. Podwyzszenie swojego statusu materialnego
traktuja jako wazny czynnik sktadowy prestizu zawodowego i tworzenia autorytetu, bez
ktérego, zgodnie z ich przekonaniami, prowadzenie pracy wychowawczej jest utrudnio-
ne. Sposrod wielu pomyslow zgloszonych w ramach reformy, najblizszy nauczycielom
jest punkt dotyczacy zmiany programow nauczania i zasad ich tworzenia.

Rzadzacym politykom zabraklo odwagi i pomystowosci, aby okresli¢ godziwe warun-
ki pracy nauczycieli, zaakceptowaé limity liczebnosci uczniéw w klasach. Wstrzymanie
dotacji na dziatalno$¢ pozalekeyjng szkoly oraz niskie place uczacych nie sprzyjaja
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optymalizacji pracy nauczycielskiej, a w konsekwencji czynia nieefektywnym proces
ksztalcenia mtodych Polakdw?.

Powaznym bledem popetnianym przez wladze oswiatowe jest to, iz w wielu pol-
skich szkotach klasy sa przepelnione. Wynika to przede wszystkim z oszczednosci, kto-
re jednak sa ztudne, gdyz kosztem dobrego rozwoju dzieci uzyskuje si¢ dorazny efekt.

Kolejnym istotnym czynnikiem jest wyposazenie klas 1 szkol, ktore nalezy uznac
za malo przystajace do rzeczywistosci szkolnej i oczekiwan nauczycieli. W obecnych
czasach wiele szkol posiada wlasny budzet, przydzielany przez organ prowadzacy.
Zalezny jest on od liczby uczniéow w klasach. Warto w tym miejscu dodac, iz pienia-
dze, wchodzace w sklad budzetu, pozwalaja na zapewnienie pensji nauczycielskich,
a takze oplacenie tzw. mediow, a wicc energii elektrycznej, ogrzewania, wywozke
$mieci itp. Trudno jest méwic o wygospodarowaniu $rodkéw na inne cele, gdyz w za-
lozeniach organéw prowadzacych szkoly maja by¢ rentowne, a wigc musza przynosic
samorzadom dodatkowych dochodéw. Takie rozumowanie jest niestety w polskie;
rzeczywistoscl czesto spotykane. Wychodzac ze stusznego zaloZenia, iz nalezy pro-
wadzi¢ racjonalng polityke dostepnymi finansami, wprowadza si¢ obostrzenia, ktore
niewiele majg wspolnego ze zdrowym rozsadkiem. Wydaje sig, iz oddanie samorza-
dom prowadzenie szko! jest zadaniem ponad ich sity, gdyz nie mozna pozwoli¢ sobie
na to, by rezygnowac ze zdobyczy, ktore stuza dobru ogélnemu.

Na zmiany, jak zwykle, gotowy jest kazdy nauczyciel, takze ten, ktéry pracu-
je w klasach I-III, jednakze trudno zauwazy¢, zeby takq cheé przejawialy ,,czynni-
ki”, ktére majq czuwac nad polskimi szkotami. I nie zmieni je stan polskiej o§wiaty
w wickszych osrodkach miejskich, gdzie samorzady posiadaja pokazniejszej sumy
pieniedzy do zagospodarowania, za$ radnymi sg ludzie, ktorzy w mniejszym stopniu
przedkladaja wlasne dobro nad dobro tych, ktérzy beda w przysztosci gospodarzami
polskiego panstwa. Przynalezno$¢ do Unii Europejskiej sprawila, iz w niektorych
sektorach wyposazenie polskich szkot zaczelo sie poprawia¢. Wybudowano liczne
sale gimnastyczne, ktorych brakowalo w wielu polskich szkotach. Zacz¢to wypo-
saza¢ placowki szkolne w sprzet komputerowy. Wspdlczesnie wysoko rozwinigte
panstwa swa polityke edukacyjng w coraz wigkszym stopniu opieraja na szybkim
pozyskiwaniu i przesylaniu wiadomosci, dlatego tez, juz uczniowie klas mtodszych
sq uczestnikami zaje¢, w ktorych praca i obstuga komputera jest nieodzowna. W po-
zyskiwaniu pieniedzy na zakup potrzebnego sprzetu dla szkot biora udziat rowniez
nauczyciele wezesnej edukacji. Piszac odpowiednie programy czy projekty, uzyskuja
nawet znaczne $rodki, ktére przeznacza si¢ na zakup potrzebnego oprogramowania
i sprzetu. Nalezy dodaé, iz praca nad projektami wymaga wiele czasu, wysilku 1 sa-
mozaparcia, o czym dobrze wiedza nauczyciele wezesnej edukacii.

Kolejnym negatywnie wplywajacym na prace nauczycieli czynnikiem jest pro-
wadzenie dokumentacji szkolnej, ktéra powinna by¢ ograniczona do minimum na
korzy$¢ czasu przeznaczonego na bezposredni kontakt z dzieckiem.. To zdrowe po-

' E. Deniziak, Portret wspélezesnego naucgyciela, ,Nowa Szkota” 20006, nt 6, s. 39.



214 Lidia Pawelec

dejécie nie znajduje jednak zwolennikéw wérdd pracownikow Ministerstwa Edukacji
Narodowej, ktérzy ,,mnoza” wrecz przepisy majace na celu obarczenie nauczyciela
wypetnianiem kolejnych niepotrzebnych dokumentow.

Polski nauczyciel wezesnej edukacii jest elastyczny. Dowodem na to jest fakt, iz
tysiace pedagogéw z powodzeniem pokonuje poszczegdlne etapy awansu zawodo-
wego. Po reformie systemu edukacii z 1999 roku nauczyciele pracujacy w szkotach
podstawowych, gimnazjach, szkotach zawodowych i §rednich, zaleznie od stazu i po-
siadanych kwalifikacji, zostali podzieleni na nastepujace stopnie awansu zawodowe-
go: nauczyciel stazysta, nauczyciel kontraktowy, nauczyciel mianowany, nauczyciel
dyplomowany, a takze profesor os$wiaty. Bezposrednio po wprowadzeniu reformy
w polskiej rzeczywistosci szkolnej pracowali nauczyciele: stazysta, kontraktowy, a tak-
ze mianowany. Z biegiem czasu coraz wigksza liczba oséb zaczeta uzyskiwacé stopient
nauczyciela dyplomowanego. Uzyskiwanie kolejnych stopni awansu zawodowego
faczylo si¢ z odpowiednia gratyfikacja pieni¢zna, co w przypadku ,,mizerii placo-
wej” nauczycieli bylo zachecajace. Warto w tym miejscu podkreslié, iz Ministerstwo
HEdukacji Narodowej zmienialo juz kilka razy przepisy dotyczace uzyskiwania przez
nauczycieli kolejnych stopni awansu zawodowego. Od chwili, kiedy wprowadzono
reforme edukacji, uproszczono i ujednolicono zasady uzyskiwania poszczegdlnych
stopni awansu, jednakze wydtuzony zostal okres stazu na kolejny stopien, co wiazalo
si¢ z wydluzeniem oczekiwania na gratyfikacj¢ pieni¢zna.

Dzi$ tysiace nauczycieli posiada tytul nauczyciela dyplomowanego. Jest to kolej-
ny dowdd na to, iz ludzie pracujacy w tym zawodzie sa bardzo elastyczni. Staraja si¢
sprostac kolejnym wyzwaniom, jakie niosa ze sobg zmieniajace si¢ czasy. Sq Swiadomi
tego, iz warto to czynié, gdyz tylko w pelni wyksztalcony nauczyciel moze pracowac
w polskiej szkole. Nie pozostaje to bez wplywu na kontakt pedagogéw ze swymi
podopiecznymi, ktorzy mogg liczy¢ na swych opiekunow.

Nauczyciele wezesnej edukacji uczestnicza w szeregu organizowanych przez r6z-
ne instytucje kursach. Doskonala one umiejetnosci i pozwalaja poznaé¢ najnowsze
metody pracy z najmlodszymi uczniami w szkole. Warto w tym miejscu podkre-
§li¢, iz zdecydowana wigkszos¢ nauczycieli wezesnej edukacji to osoby, ktére pracuja
z wielkim zaangazowaniem, mozna rzec, ze uczei znajdujacy si¢ pod ich opieka jest
dla nich szczegdlnie wazny i cenny. Wérdd opinii polskich nauczycieli na szczegdlna
uwage zastuguja te, ktore podkreslaja dobro kazdego mtodego czlowieka. I nie jest
to pusty frazes. Dlatego warto si¢ nad tym pochyli¢ i umozliwi¢ prace w lepszych
warunkach uczniom i nauczycielom.

Polepszenie warunkow z pewnoscia taczy si¢ takze z uzyskaniem godziwego wy-
nagrodzenia. Czgsto slyszy si¢ glosy, iz polski nauczyciel mato pracuje. Pensum dydak-
tyczne wynosi 18 godzin, do tego 2 godziny z art. 42. u.2 p.2 KN, jednakze zgodnie
z litera prawa nauczyciel jest zobowiazany do przepracowania 40 godzin tygodniowo.
Dyrektor szkoly w kazdej chwili moze zleci¢ wypelnienie zadan, ktére mieszcza sig
w obowiazkach nauczyciela. I tak si¢ dzieje. Warto zwrdci¢ uwage na to, iz praca w szko-
le to nie tylko 18 godzin dydaktycznych przepracowane bezposrednio z uczniami. Cze-



Nauczyciel w zmieniajacej si¢ przestrzeni edukacyjnej 215

sto w zakres obowiazkéw nauczyciela wchodzi uzupetnianie dokumentacji szkolnej,
sprawdzanie prac domowych i klasowych uczniéw, uczestniczenie w posiedzeniach rad
pedagogicznych, radach szkoleniowych. Wymieni¢ nalezy takze: udzial w spotkaniach
z rodzicami, przygotowywanie mlodych ludzi do réznego typu uroczystosci szkolnych
i migdzyszkolnych, udzial w wycieczkach, uczestniczenie w Zyciu spolecznosci szkol-
nej. W zasadzie kazdy nauczyciel opiekuje si¢ jaka$ organizacija szkolna. Nie mozna tu
takze pomina¢ przygotowywania si¢ do zajec. Kazda jednostka zajec edukacyjnych staje
si¢ niepowtarzalna. Integracja, korelacja z innymi edukacjami jest wazna, gdyz zajecia —
nie tylko z punktu widzenia metodycznego — stajq si¢ wtedy o wiele cickawsze.

Wraz z wprowadzeniem od 1 wrze$nia 2009 roku reformy programowej w pol-
skiej szkole, krytyce zostaly takze poddane nowe decyzje Ministra Edukacji Naro-
dowej, ktére dotyczyly rozpoczynania przez szesciolatkéw nauki w klasie pierwszej.
Kompletny chaos i dezorganizacja panujaca na najwyzszych szczeblach tej szacownej
instytucji sprawily, iz urzednicy ministerialni nie do kofca wiedzieli, co przekazaé
zainteresowanym stronom. Wszystko to sprawilo, iz niewielu rodzicéw postato swe
szescioletnie dzieci do szkoly. Z. Zbrog pisata:

Dane liczbowe z ostatnich dni maja 2009 r. pokazywaly, Ze niewielu szesciolatkow
rozpocznie nauke w pierwszej klasie. Wedlug danych z urzedow kilkunastu najwigk-
szych miast w Polsce, do klas pierwszych zapisano od kilkorga do 4% dzieci sposrod
wszystkich dzieci urodzonych w roku 2003. Rodzice woleli nawet wybrac ,,zeréwke”
niz pierwsza klas¢ w tej samej szkole®.

Reforma musi by¢ przygotowana od poczatku do kofica rzetelnie. Jednakze takich
odczué nie mieli ani nauczyciele, ani rodzice. Dlatego tez zatozenia ostatnich ,,dziatan
reformatorskich” nalezy dopracowac, jezeli majg by¢ one wdrozone z pelna odpowie-
dzialnoscia. Warte sa tego przede wszystkim szesciolatki, ktére czekajq na stosowne
i wywazone decyzje dorostych. Dzieci nie raz wykazaly, iz sa wytrwale i chetne do
wykonywania wielu zadan, jednakze trzeba je uczyni¢ dla nich zrozumiatymi.

Z. Zbrog celnie sformutowala nastepng uwagge:

Nie wiadomo, czy MEN nie mialo $wiadomosci, ze kolejne podejmowane przez
urzednikéw i promotorow reformy kroki musza by¢ odpowiednio przedstawione
w mediach, wyjasnione, zalozenia udokumentowane, a zmiany w szkotach pokazane
i udowodnione?.

Na to jednak potrzeba jest wigcej czasu, przemyslenia calej sytuacji 1 wyciagniecia
odpowiednich wnioskéw. Wspolczesni nauczyciele godza si¢ na niemal wszystkie
zmiany wprowadzane przez MEN.

Za zwigkszeniem pensum dydaktycznego musi jednak i§¢ znaczaca podwyzka
uposazenia. Nie moze to skonczy¢ si¢ jak poprzednio, iz ,,padna” obietnice, zwigk-

221 Zbtdg, Dylematy decyzyjne rodzicow szesciolatkdw, ,Nowa Szkola” 2009, nr 7, s. 4.
3 Ibidem.
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szone zostanie w praktyce pensum, za$ podwyzki uposazen zostawi si¢ na przysztosé,
kiedy to stan finanséw panistwa polskiego bedzie lepszy. Polskie wladze powinny bra¢
odpowiedzialno$¢ za swoje stowa, gdyz tylko wéwezas mozna liczy¢ na wzajemne
zrozumienie i zaufanie.

Zakonczenie

W celu analizy funkcjonowania szkoly wykorzystuje si¢ bardzo czgsto teorig sys-
temu. Wedlug niej efektywna, dobra i przyjazna szkota powinna si¢ wywodzi¢ z no-
woczesnych, aktualnych teorii paradygmatéw. Nalezy tez systematycznie okreslaé
jej cechy. W literaturze mozna znalezé propozycje modelowych cech dobrej szkoty.

J. Szempruch wymienia okoto 200 cech i zadani szkoly marzen opracowanych
przez C. Banacha. Szkota taka odznacza si¢ nastepujacymi cechami, jest: aksjologicz-
na, bezpieczna, elastyczna, neutralna swiatopogladowo 1 politycznie, organizujaca
zycie, patrzaca w przysztosé, pomocna, rozpoznajaca potrzeby, stymulujaca wielo-
stronny rozwoj ucznioéw, uczaca sig, wspolpracujaca z réznymi instytucjami o$wiato-
wymi, zaspokajajaca potrzeby i zainteresowania®.

W opracowaniach G. Dyren i J. Vos mozna znalez¢é 12 podstawowych krokéw
wiodacych do stworzenia nowoczesnego systemu szkolnictwa®:

* projektowanie szkoly jako dziatajacego przez caly rok osrodka wiedzy i Zrédia
informaciji, z ktérego miejscowa spolecznos$¢ korzysta przez cale zycie,

*  poznanie oczekiwan uczniow i rodzicoéw,

* zapewnienie uczniom i rodzicom sukcesu i zadowolenia,

*  zaspokojenie potrzeb ucznidw o réznych stylach uczenia si¢ i oddziatywanie na
wszystkie rodzaje inteligenci,

*  stosowanie najlepszych swiatowych metod nauczania, badania i uczenia sig,

* inwestowanie w nauczycieli, ktérzy sq podstawowymi zasobami szkoly,

* pozwolenie na to, aby kazdy uczent mogl stac si¢ rowniez nauczycielem,

* w programie nauczania nalezy uwzgledni¢ cztery elementdw, a wigc wiedzg
przedmiotows polaczy¢ z rozwojem osobistym uczniéw, nabywaniem przez nich
umiejetnosci zyciowych oraz uczeniem jak si¢ uczyé,

° zmiana systemu nauczania — zastosowanie samooceny, oceny kolegdw, oceny
nauczyciela,

* wykorzystywanie najnowszej technologii,

*  calg spolecznosé nalezy traktowac jako zrédlo umozliwiajace zdobywanie wiedzy,

*  kazdemu trzeba da¢ prawo wyboru.

Uwzglednianie tych dziatan i zapewnienie niezbednych srodkéw do ich realizacji
powinno doprowadzi¢ do zbudowania szkoly uczacej si¢ i doskonalacej, w ktorej
szanse edukacyjne dzieci beda bardziej wyréwnane.

2. Szempruch, Kompetengje i zadania nancyciela w procesie pryeksstatcania sgfoty, [w:] B. Muchacka, R. Law-
rowska (red.), Szkola w nance i praktyce pedagogicznel, Wydawnictwo AP, Krakdw 2008, s. 226.

» G. Dyren, J. Vos, Rewoluga w nezenin, Moderski i Spotka, Poznad 2003, s. 84.
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Warunkiem zmiany w szkole jest zaspokajanie jej rzeczywistych potrzeb, rozwija-
nie poczucia sprawstwa, rozwoj kompetencji nauczycieli, ich osobistego mistrzostwa,
a takze odpowiednie przywodztwo i zarzadzanie zmiana. Aby zaistnialy odpowiednie
zmiany w szkole, nalezy duza wage przywiazac réwniez do relacji kolezenskich w szko-
le, kultury pedagogicznej nauczycieli, odpowiedniej organizacii szkoly 1 nauczyciela.

W gwaltownie zmieniajacym si¢ $wiecie, umozliwiajacym coraz pelniejsza wy-
miang interkulturowa, szkola w coraz mniejszym stopniu staje si¢ instytucja prze-
kazu. Staje si¢ bardziej niz kiedykolwiek warsztatem pracy tworczej, w ktérej do-
konuje si¢ proces badania rzeczywisto$ci 1 okreslenia stosunku do niej. Szkota ma
stac si¢ instytucja przyjazna dla ucznia, w ktérej bedzie mozliwy rzeczywisty rozwoj
indywidualnych predyspozycji i mozliwosci ucznia. Aby rozwoj szkoly przebiegat
w odpowiedni sposob, nauczyciele musza realizowaé zadania, majg tez rozumiec
$wiat 1 zachodzace w nim zmiany, ksztaltowaé wlasna tozsamo$¢ i przygotowywac
wychowankow do zdobywania coraz lepszych kwalifikacji i rozszerzania horyzontéw
mys$lowych. Zadania wynikaja ze specyfiki zawodu nauczycielskiego 1 jego wszech-
stronnosci. Pedagog to nie tylko nauczyciel, ale takze wychowawca, opickun, kierow-
nik, organizator procesu dydaktycznego.

Polski nauczyciel na przestrzeni lat wykazal nie raz, iz potrafi by¢ elastyczny
w kazdym momencie. Obserwatorom z zewnatrz wydaje sig, iz szkola to skostniata
instytucja, w ktorej nic albo malo si¢ dzieje. Jednak na przestrzeni ostatnich 10 lat
w polskiej szkole wydarzylo si¢ bardzo duzo. Zmieniono calkowicie tzw. ustréj szkol-
ny, wprowadzono wiele zmian, ktore dotyczyly nie tylko szkoly, ale i nauczyciela.
Uzna¢ nalezy, iz po 10 latach od momentu, kiedy wprowadzono elementy reformy
w zycie, zmienila si¢ szkolna rzeczywistos¢. Nie wszyscy sq usatysfakcjonowani owo-
cami, ktére niosa ze soba zmiany. I w tym takze nalezy upatrywac madro$¢ zawodowa
i zyciowa polskich nauczycieli. Nawet twércy tych zmian nie byli pewni, czy wszystko
potoczy si¢ w zakladanym kierunku. Zmiany wszak dotycza nie tylko pozytywnych
obszarow, ale takze tych negatywnych, o czym traktuje niniejszy artykul.

Nauczyciel wezesnej edukacii to niezwykle warto$ciowy partner, ktory wielokrot-
nie wykazal, iz dobro kazdego z dzieci jest najwazniejsze. Zmieniajaca si¢ nieustan-
nie przestrzen edukacyjna powoduje, iz jest on gotowy doskonali¢ swe umiejetnosci
i poszerza¢ horyzonty myslowe. Warto jednak nie przeszkadza¢ cho¢ przez dtuzsza
chwilg i zostawi¢ szkoly oraz nauczycieli, by mogli spokojnie wdrozy¢ juz wczesniej
wprowadzone zmiany. Szkola nie jest organizmem, na ktérym mozna bezkarnie do-
konywa¢ ecksperymentéw. Zmiany, jezeli sa konieczne, nalezy wprowadzac na spo-
kojnie i z rozmystem. Warto podkresli¢, iz zmian nie powinny przeprowadzaé osoby,
ktére znaja rzeczywistos¢ szkolna zza biurka lub tylko z opowiadan. Reformy winny
przeprowadzac osoby, ktore znaja realia polskiej szkoty od wewnatrz 1 rozumieja jej
potrzeby i oczekiwania.






Anna Szkolak

SYNDROM WYPALENIA ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI
WCZESNE] EDUKAC]I

Zawod nauczyciela jest jednym z tych, w ktérym poza wiedza bliski kontakt
emocjonalny 1 cechy osobowosci profesjonalisty decyduja o sukcesach i osiagnie-
ciach. W swietle literatury osoby wykonujace takie zawody sa szczegélnie narazone na
ryzyko wystapienia syndromu wypalenia zawodowego, ktore wigze si¢ $ciéle z prze-
biegiem profesjonalnego rozwoju.

Definicje wypalenia zawodowego

Definicje dotyczace wypalenia zawodowego sg liczne 1 zréznicowane.

A. PinesiE. Aronsona okreslaja wypalenie jako ,,stan fizycznego, emocjonalnego
i psychicznego wyczerpania, spowodowany diugotrwalym zaangazowaniem w sytu-
acje, ktore sa obciazajace pod wzgledem emocjonalnym™!. Najczesciej przytaczana
definicja operacyjna, stosowana najszerzej w badaniach nad wypaleniem, a takze od-
powiadajacym jej narzedziem pomiarowym (Maslach Burnout Inventory [IMBI] — Kwe-
stionariusz Wypalenia Zawodowego Maslach) jest trojskladnikowy model opracowa-
ny przez Ch. Maslach i S.E. Jackson. Traktuje on

[...] wypalenie jako psychologiczny zesp6l wyczerpania emocjonalnego, depersona-
lizacji oraz obnizonego poczucia dokonan osobistych, ktory moze wystapi¢ u oséb,
pracujacych z innymi ludzmi w pewien okreslony sposéb?.

Pojecie wypalenia zawodowego pojawilo si¢ w literaturze psychologicznej prawie
czterdziesci lat temu w Stanach Zjednoczonych, cho¢ zjawisko to istnialo prawdopo-
dobnie duzo wczesniej. Do szerokiego obiegu wprowadzil je w 1974 roku nowojorski
psycholog Herbert Freudenberger. Zaobserwowal on grupe mtodych wolontariuszy
pracujacych w o$rodku dla narkomanoéw, u ktorych zauwazyl stopniows utrate ener-
giil, motywacji 1 zaangazowania w podjetq dzialalno$¢ charytatywna oraz obecnosé
wielu symptomoéw psychosomatycznych. Ciezka praca w osrodku prowadzita do wi-
docznego wyczerpania sil, ktore nazwal wlasnie terminem ,,wypalenie” i okreslil je
jako swoisty zesp6t objawow, takich jak: zmeczenie, bol glowy, wzmozona podatnosé

! AM. Pines, E. Aronson, Career Burnont: Canses and Cures, Free Press, New York 1988, [za:] H. S¢k
(red.), Wypalenie zawodowe — pryezyny, mechanizmy, zapobieganie, PWN, Warszawa 2004, s. 35.

2 Ch. Maslach, S.E. Jackson, The measurement of experienced burnont, ,,Journal of Occupational Behaviot”
1981, No. 2, [za:] H. Sek (red.), Wypalenie zamwodowe — przyezyny. .., op. cit., s. 15.
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na zachorowania, drazliwos$¢, zmiennos¢ zachowan oraz uczucie statego znudzenia,
zniechecenia, poglebiajaca si¢ apatia’.

Od tego czasu wiedza o wypaleniu zawodowym rozwinela si¢ w imponujacy
sposob. Bylo wiele dyskusji i sporéw na temat tego zjawiska, jego przyczyn, objawow
i skutkéw. W miare upowszechniania si¢ koncepcji dotyczacych wypalenia, rosta tak-
ze liczba badan empirycznych majacych na celu zweryfikowanie tych koncepcji. Do
Polski problematyka ta dotarta pod koniec lat osiemdziesiatych, a obecnie uwaza si¢
ja za wazny problem indywidualny i spoleczny. Juz sama nazwa ,,wypalenie zawodo-
we” wywoluje skojarzenia przemeczenia, spadku energii. Zjawisko to stanowi proces
psychologiczny i jest opisywane jako

[...] powoli zaczynajacy si¢ lub nagle ujawniajacy si¢ stan wyczerpania cielesnego,
duchowego lub uczuciowego wystepujacy w zyciu zawodowym, w czasie wolnym
od pracy, w kregu przyjaciol, w zwiazku partnerskim i w rodzinie, cz¢sto powiazany
z awersja, mdlosciami i mys$lami o ucieczce®.

Najbardziej zagrozona wypaleniem zawodowym grupe osob stanowia repre-
zentanci zawodéw, w ktérych bliski kontakt z drugim czlowiekiem jest podstawa
codziennej pracy, warunkuje jej powodzenie i rozwdj. Sa to: lekarze, pielegniarki,
psychoterapeuci, duchowni, pracownicy pomocy spolecznej oraz nauczyciele. Repre-
zentanci tych zawodéw doswiadczaja coraz wickszych streséw zwigzanych z prze-
mianami cywilizacyjnymi, wyczerpuja sie, sq nieustannie zmeczeni, coraz mniej zado-
woleni z pracy. Probujac radzi¢ sobie z tymi obcigzeniami, coraz bardziej dystansuja
si¢ od 0s6b, ktérym pomagaja, ktore ucza, ktore lecza. Z czasem traca zaangazowanie
w zawodzie, zmieniajg go lub przechodza na wczesniejsza emeryture.

Kazdy nauczyciel rokrocznie doswiadcza tego samego: [zauwaza J. Szkolny| poczatek
roku, kiedy wita nowych uczniéw i koniec, kiedy Zegna zupelnie zmienionych, powoli
wkraczajacych w kolejne etapy dorostosci absolwentéw. Zaden zawdd nie taczy sie
z tak systematycznie prowokowanym poczuciem straty. Syzyfowa praca. Wtaczasz
kamieri i kiedy wreszcie ulokujesz go na szczycie, kaza ci wracac i wtaczaé kolejne
glazy. Czasami praca ta jest czysta przyjemnosciq. Czasami upiornym, niemal niewy-
konalnym zadaniem. Bywa, Ze wszystko traci sens. Wzory i antywzory — wszystko wali
si¢ w gruzy i jedynym marzeniem jest si¢ wyrwac z tego szkolnego kieratu i nareszcie
sta¢ si¢ wolnym jak ptak’.

Z badan amerykanskich wynika, ze u 70% nauczycieli wystepuje wysokie na-
silenie objawéw $wiadczacych o syndromie wypalenia zawodowego. W USA 33%
nauczycieli zglasza si¢ do lekarza z powodu stresu, w Anglii co piaty nauczyciel
odczuwa swoj zawdd jako obciazajacy, a w Niemczech wypalenie obejmuje rocz-

* H. Freudenbetgert, Staff burn-out, ,Journal of Social Issues” 1974, No. 30, [za:] H. S¢k (red.), Wypalenie
gawodowe — pryyezyny. ..., op. cit.

* ). Fengler, Pomaganie mec3y — wypalenie w pracy zawodowej, GWP, Gdansk 2001, s. 85.

> J. Szkolny, Czy o nie postannictwo?, ,,Edukacja i Dialog” 2001, nr 8, s. 11.
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nie 15-20% nauczycieli. Z badan H. Se¢k i T. Pasikowskiego przeprowadzonych
wsrdd polskich nauczycieli wynika, iz tylko 14,29% to osoby niewypalone. Pozostate
85,71% stanowi grupa nauczycieli znajdujacych si¢ w mniejszym badz wigkszym
stopniu objeta symptomami wypalenia zawodowego®.

Zdaniem S. Grab, wypaleniu ulegaja ludzie, ktérzy pracowali z ogromnym za-
angazowaniem i energia, podczas gdy osoby ulegajace znuzeniu nie miaty nigdy
takiego okresu entuzjazmu. Jednak jedni i drudzy pozbawieni sg energii, witalnosci
i radosci codziennego zycia. To, czy wypalenie nastapi, zalezy wedlug niego od
uktadu wielu czynnikéw osobistych i srodowiskowych’. Miedzy innymi daje si¢
zauwazy¢ wiele sytuacji we wspolczesnym szkolnictwie, ktére moga prowadzi¢ do
nieporozumien i niejasno$ci — zmiany w systemie nauczania, zmiana metod i wy-
mogow nauczania. Niejasno$¢ obowigzkdw staje si¢ elementem pracy nauczyciela
zyjacego w ciaglej niepewnosci co do zakresu swoich obowigzkéw. Czynnikiem,
ktory poglebia problem nauczycieli, jest ich brak wiedzy w zakresie radzenia sobie
z niepewnoscig wyniklg z koniecznosci ciaglej konfrontacji i nieprzewidywalnoscia
ich profesji®.

Przyczyny wypalenia zawodowego

Jako ze wypalenie jest jednym ze zjawisk psychicznych, trudno wytlumaczy¢
je jedng tylko przyczyna. Analiza dostepnej literatury dotyczacej stresu i wypalenia
w zawodzie nauczyciela pozwala na wyrdznienie kilku najczesciej powtarzajacych si¢
czynnikéw powodujacych jego powstawanie.

Wedtug koncepcji Ch. Maslach, zesp6él wypalania uznaje si¢ za jedna z mozli-
wych odpowiedzi organizmu na chroniczny stres emocjonalny, ktérego zrédtem jest
sytuacja w pracy’. H. S¢k zgadza si¢ z opinia, iz czynnikiem kluczowym dla rozwoju
wypalenia jest zgeneralizowane do$wiadczenie niepowodzenia w zmaganiu si¢ ze
stresem 1 obcigzeniami emocjonalnymi wykonywanego zawodu, lecz dodaje, ze wy-
palenie jest nie tylko bezposrednim skutkiem przewleklego stresu zawodowego, ile
stresu niezmodyfikowanego wlasna aktywnoscia zaradcza'.

Liczne badania polskie', jak i zagraniczne'? dotyczyly zidentyfikowania streso-
réw specyficznych dla zawodu nauczyciela.

¢ H. S¢k, T. Pasikowski, Analiza wynikéw, [w:] H. S¢k (red.), Wypalenie zawodowe, K. Domke, Poznan 1996.
7'S. Grab, Zmeczenie pracq czy wypalenie zawodowe, ,, Terapia Uzaleznienia i Wspoluzaleznienia” 2000, nr 4.

8 M.K. Grzegorzewska, Stres w gawodiie nancgyciela — specyfika, mvarunkowania i nastgpstwa, Wydawnictwo
UJ, Krakéw 2006.

? Ch. Maslach, Wypalanie sie: utrata troski o czlowieka, [w:] P.G. Zimbatrdo, EL. Ruch, Psychologia i $ycie,
PWN, Warszawa 1994.

Y H. Sek, Wipalenie zawodowe u nancgycieli. Spoleczne i podmiotowe mvarunkowania, [w:) J. Brzezidski, L. Wit-
kowski (red.), Edukacja wobec zmiany spoteczney, Edytor, Poznan — Toruni 1994,

"' Np.: H. Sek (red.), Wypalenie zawodowe — przyezyny. .., op. cit.; MUK. Grzegorzewska, op. cit.
2 Np.: J. Fenglet, op. cit.; R. Kretschmann, Stres w zawodzie nauczyciela, GWP, Gdansk 2003.
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H. S¢k wskazuje na specyficzne obcigzenia nasilajace stres zawodowy:
ambiwalencja, wynikajaca z koniecznodci oscylowania pomiedzy takimi zacho-
waniami w relacji z uczniem, ktére komunikuja blisko$¢, troske, serdecznosé
a dystansem koniecznym dla wywiazania si¢ z funkcji edukacyjnej,

czesta niemoznos$¢ doswiadczania bezposrednich efektow wiasnej pracy; czesta
konieczno$¢ odraczania zaspokojenia tej, jakze naturalnej potrzeby majacej zwia-
zek z doznawaniem poczucia sensu pracy,

obecnos¢ silnego stresu wynikajacego z zachowan uczniéw i ich cech, pozo-
stajacych w sprzecznosci z oczekiwaniami i celami nauczyciela, a dotyczacych
takich spraw, jak: poziom motywacji do nauki, niech¢¢, obecno$é réznorakich
deficytow utrudniajacych osiaganie zakladanych rezultatow,

akty agresji i coraz brutalniejsza przemoc ze strony uczniow kierowana pod
adresem ich réwiesnikéw 1 nauczycieli, wobec ktérej ci ostatni czesto czujq
si¢ zupelnie bezsilni; relacjonowane przez media fakty zbrodniczych zachowan
ucznidow nie moga nie wplywac na poziom poczucia podstawowego bezpieczen-
stwa nauczycieli,

brak realnych narzedzi egzekwowania od ucznidéw spetniania stawianych im wy-
magati zarowno co do przyswajania tresci edukacyjnych, jak i stosowania si¢ do
pozadanych standardéw zachowania; rodzaj szczegdlnego ,,wolania na puszczy”
wobec konfrontacji z rzeczywistoscia, jakiej uczestnikami sg uczniowie w swoich
srodowiskach rodzinnych,

materialne (fizyczne) warunki pracy: zbyt liczne grupy, niedostateczna wentyla-
cja, zte oswietlenie, halas,

stresowe konfrontacje w relacji do rodzicéw ucznidéw, czesto niepodzielajacych
wartosci 1 standardéw, ktérymi stara sig¢ kierowaé nauczyciel w wychowawczych
oddzialywaniach wobec uczniow,

napiecia i postawy rywalizacyjne w gronie nauczycielskim; rzadkie w wielu miej-
scach nastawienie na dawanie sobie emocjonalnego wsparcia 1 wspolprace, nie-
racjonalne wymagania przelozonych w wielu przypadkach pelniacych swa role
kierownicza z poczuciem znacznego dyskomfortu,

bycie poddanym zmianom inicjowanym w strukturach centralnych bez poczucia
realnego uczestnictwa nauczycieli w procesie planowania i realizacji zmian,
konflikt pomigdzy wysokimi oczekiwaniami spotecznymi kierowanymi pod ad-
resem nauczycieli a ich faktycznym statusem ekonomicznym, prestizem spotecz-
nym, mozliwosciami oddzialywania na istotne, dotyczace ich decyzje'.

Autorzy zagraniczni zwracaja uwage na podobne przyczyny wypalenia zawo-

dowego.

Takie przekonania wyraza R. Kretschmann piszac, ze

[...] wielu nauczycieli czuje si¢ zestresowanych praca. Warunki lokalowe w szkolach,
ubogie zaplecze dydaktyczne, niskie ptace i male wsparcie ze strony spoleczefistwa

3 H. Sek (red.), Wypalenie zamwodowe — pryyezyny. .., op. cit.
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— wszystkie te czynniki nie tylko utrudniaja realizacje nauczycielskich ambicji, ale
uniemozliwiaja godne zycie'.

Psychoterapeuta J. Fengler bardzo konkretnie wymienia szereg zachowan i prze-
konan, ktére moga wplynaé na pojawienie si¢ syndromu wypalenia:
—  przymus bycia ,,dobrym”,
— ideal wlasnej skutecznosci,
— brak dystansu do samego siebie,
— poczucie odpowiedzialnosci za innych,
— przekonanie o wlasnej ,,misji”,
— niepewno$¢ czy zwatpienie co do wlasnych kompetencji, a w zwiazku z tym:
samooskarzanie si¢, uwiklanie w problemy innych.
Autor ten podaje, ze niektore obciazenia nauczycieli wynikajg ze sprzecznych
wymagan, jakie sami sobie stawiaja i ktore sq im stawiane:

[-..] pragna wezuwac si¢ w przezycia swoich uczniow i musza ich oceniaé; pragna wspo-
maga¢ wszystkich, musza jednak wybra¢ najbardziej potrzebujacych; daza do zrézni-
cowania i indywidualizacji lekcji, ale liczebno$¢ klas zmusza do kolektywizacji procesu
nauczania; checa bra¢ udzial w procesie rozwoju uczniéw, ale wymaga si¢ od nich
utrzymywania granic i dystansu'®.

Nauczyciele zdaja sobie sprawe, ze rola ich jest posredniczenie miedzy interesami
uczniow, rodzicdéw, kolegow, dyrekeji szkoty, kuratorium, programéw nauczania itd.
i przez to czgsto pozostaja w sytuacji bez wyjscia.

Modele zespotu wypalenia zawodowego

Tak jak nie mozna podac jednej tylko przyczyny wypalenia zawodowego, tak i nie
wypracowano dotad jednolitego modelu zespolu wypalenia zawodowego. Mozna
stad mowi¢ o réznych, wspélwystepujacych podstawach teoretycznych.

Oto charakterystyka kilku z nich:

1. Oryginalny schemat wypalenia jako rezultatu niepowodzenia w realizacji
oczekiwanego i pozadanego celu wg H.J. Freudenberga

Zespol wypalenia si¢ dotyczy osob, ktére sa nastawione na osiaganie zamierzo-
nego celu lub sa idealistami. S one oddane pracy, pewne siebie, o zbyt wysokich,
nierzeczywistych oczekiwaniach, a wypalajacymi sq ich zbyt wygérowane ambicje.
Pracownicy nadmiernie zaangazowani, zbyt si¢ poswigcajacy ignoruja wlasna niewy-
gode, nie daja sobie chwili wytchnienia, reaguja na stres przepracowujac si¢ i osta-
tecznie zatlamujq si¢. Niepowodzenie jest dla nich nie do pomyslenia, jedynym za$

" R. Kretschmann, gp. ¢it.
13 ]. Fenglet, op. cit., s. 100.



224 Anna Szkolak

pokonaniem frustracji i przeszkod — kontynuowanie dziatania, a nawet podwojenie
wysitku'c.

2. Egzystencjalny model wypalenia wg A.M. Pines

A.M. Pines przedstawia skrotowo argumenty na rzecz tezy, ze wypalenie jest
wynikiem niepowodzenia w egzystencjalnym poszukiwaniu sensu — zasadnicza przy-
czyna wypalenia tkwi w naszej potrzebie sensu zycia. Chcemy wierzy¢, ze nasze zycie
ma sens, ze to, co robimy — a zatem i my sami — jest pozyteczne i wazne. Dlatego
wlasnie wypalenie zwykle wystepuje u ludzi majacych ambitne cele i duze oczekiwa-
nia w momencie podejmowania pracy, np. w zawodzie nauczyciela. Sg to pracownicy
wysoko wykwalifikowani, o silnej motywacji, ktorzy identyfikuja si¢ ze swoja praca
i spodziewajg si¢ czerpac z niej poczucie sensu istnienia, a czuja si¢ niezdolni do
skutecznego dziatania'’.

3. Zespot wypalenia ujety bardzo konkretnie jako czterostopniowe,
postepujace rozczarowanie wg J. Edelwicha i A. Brodsky’ego

— Entuzjazm — pierwszy etap modelu cechuje entuzjastyczny idealizm; ogromna
nadzieja i nierzeczywiste oczekiwania, pracownik emanuje energia, ale ci¢zko
pracuje, przy czym praca jest najwazniejszym celem zycia.

— Stagnacja —drugi etap cechuje znaczne zredukowanie oczekiwan; pojawia si¢ ona
wowcezas, gdy pracownik zaczyna odczuwad, ze jego osobiste, finansowe i zawo-
dowe potrzeby nie sg zaspokajane; nie wystepuje tu nadmierne zaangazowanie
w prace, a nacisk polozony jest na wlasne potrzeby.

— Frustracja — trzeci etap to narastajaca bezradnos¢, bowiem oczekiwania nie moga
by¢ zrealizowane; pracownik zaczyna kwestionowac mozliwosci posiadania jakie-
gokolwiek wplywu na istotne efekty wlasnych wysitkéw zawodowych; w sytuacji
instytucji, np. szkoly do§wiadczanie frustracji przez jednego czy kilku nauczycieli
ma powazny wplyw na pozostala cz¢§¢ zespolu; objawy, ktore sg zauwazalne na
tym etapie, to symptomy zaréwno emocjonalne, jak i fizyczne 1 poznawcze.

— Apatia — jest etapem, na ktérym pracownicy wycofuja si¢ z pracy, unikajg
kontaktéw z wspolpracownikami; sa cyniczni, emocjonalnie odosobnie-
ni; pracownicy znajduja si¢ woéwczas w typowym dla powaznego kryzysu
stanie braku réwnowagi i immobilnosci psychologicznej®.

' H.J. Freudenberga, G. Richelson, Burnout: The High Cost of High Achievement, Doubleday, Garden City,
NY 1980, [za:] H. S¢k (red.), Wypalenie zawodowe — pryczyny. .., op. cit.

" AM. Pines, Wypalenie — w perspektywie egzystengalne, [w:) H. Sek (red.), Wypalenie zawodowe — przyezyny. ..,
op. cit.

'8 J. Edelwich, A. Brodsky, Training guidelines: Linking the workshop experience to needs on and off the job, [w:]

W.S. Paine, Job stress and burnont, Beverly Hills, Ca 1982, [za:] W. Szlagura, Kryzys wypalenia, ,,JKatecheta”
2002, nr 7-8.
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4. Koncepcja symptomatologii wypalenia wg M. Burisch

To bardzo cieckawy model wypalenia, ktory charakteryzuje si¢ tym, ze ludzie
znajdujacy si¢ w stanie procesu wypalenia wykazujg jedna lub wigcej (a zazwyczaj
wszystkie) z nastepujacych cech uznanych za symptomy kluczowe: hyper- lub hy-
poaktywnos¢, poczucie bezradnosci, depresja i wyczerpania, niepokdj wewnetrzny,
obnizona samoocena, zniech¢cenie, pogarszajace si¢ lub zle relacje spoteczne oraz
aktywne pragnienie dokonania zmiany".

Inaczej niz inni grupuje symptomy wypalenia zawodowego H. S¢k:

— komponenty fizyczne: narastajace zmeczenie, bole glowy, bezsennosé¢, wzmozo-
na podatnos¢ na zachorowania,

— komponenty behawioralne: tatwe okazywanie zloéci, duza zmiennos$¢ zachowa-
nia, specyficzny jezyk — méwienie o uczniach 1 pracy w szkole jako o ,,przypa-
dlosci”, ,,sprawach”, a nie o ludziach,

— komponenty psychologiczne: przygnebienie, uczucie znudzenia, zniechecenie,
rozdraznienie i zto$¢, labilno§¢é emocjonalna®.

Niezaleznie od przedstawionych powyzej wybranych koncepcji teoretycznych
wypalenia zawodowego jest faktem niezaprzeczalnym, iz zjawisko to charakteryzu-
ja trzy podstawowe objawy: wyczerpanie emocjonalne i psychofizyczne, deperso-
nalizacja oraz poczucie obnizenia osobistego zaangazowania 1 osobistej satysfakeji.
Wskazuje na to najbardziej popularny, tréjskliadnikowy model, ktéry stanowi pierw-
sza spojng koncepcje wypalenia zawodowego, sformutowang przez amerykanska
badaczke Ch. Maslach. Pierwszy skladnik zwany wyczerpaniem emocjo-
nalnym stanowi rdzed zespolu wypalenia. Nieustanny, bliski kontakt z uczniami,
ich rodzicami, stanowiacy podstawe codziennej pracy zawodowej nauczyciela, ciagla
pomoc w rozwigzywaniu probleméw dzieci i zwigzany z tym stres powoduje, Ze
nauczyciel coraz czesciej czuje si¢ zmeczony, wyczerpany 1 nie jest w stanie radzic
sobie z obcigzeniami zawodowymi. Charakterystyczne objawy wystepujace w tym
momencie, to poczucie nadmiernego napigcia emocjonalnego, utrata sit do dalszych
dzialan zawodowych, przygnebienie oraz rézne dolegliwosci somatyczne: bole glo-
wy, bezsennosé, wzmozona meczliwos$é. Nauczyciel zaczyna broni€ si¢ przez dystan-
sowanie, staje si¢ obojetny w stosunku do uczniéw, nieche¢tnie angazuje si¢ w zycie
szkolne, nie stara si¢ by¢ pomocnym w rozwigzywaniu probleméw. Coraz czgsciej
unika rozmoéw z dzie¢mi, a takze ich rodzicami, zaprzestaje prowadzenia zaje¢ po-
zalekeyjnych, wreszcie traktuje uczniéw coraz bardziej bezdusznie i tak dochodzi
do najbardziej specyficznego, a jednoczesnie najgrozniejszego zjawiska w procesie
wypalenia, jakim jest depersonalizacja przejawiajaca si¢ przedmiotowym trak-
towaniem uczniéw. Nauczyciel zaczyna bezpodstawnie stosowa¢ wobec dzieci kary.
Prowadzi to do utraty kontaktu nauczyciela ze wszystkimi podmiotami edukacyj-

Y M. Butisch, W poszukimanin teorii — premyslenia na temat natury i etiologii wypalenia, [w:] H. Sek (red.),
Whpalenie zamwodowe — pryyegyny. .., op. cit.

2 H. Sek (ted.), Wypalenie sawodowe — prayezyny. .., op. cit.



226 Anna Szkolak

nymi (uczniami, rodzicami, innymi nauczycielami, dyrekcja). Obnizone poczu-
cie dokonan osobistych to trzecia grupa objawéw wypalenia. Ich podstawa jest
negatywna ocena wlasnej pracy, zanik satysfakcji zawodowej, brak zaangazowania
do pracy edukacyjnej. Na tym etapie czesto pojawia si¢ apatia, a nawet dochodzi do
stan6éw depresyjnych®.

Nalezy pamictac jednak o tym, iz nauczyciele wypalaja si¢ w rézny sposéb i z 16z-
nych powodéw, stad przedstawienie jednorodnego, uniwersalnego opisu symptoméw
nastrecza wiele trudnosci.

B. Farber wyréznia trzy zasadnicze podtypy wypalenia zawodowego nauczycieli:

1. Nauczyciel znuzony — nie wierzy we wlasne sily, nie prébuje wprowadzaé
zadnych zmian do swojego postepowania, uznajac, iz to i tak nie przyniesie poprawy
sytuacji, a czeka go jedynie kolejne rozczarowanie. Najczesciej wycofuje sig, co po-
woduje dalszy wzrost niepowodzen.

2. Nauczyciel frenetyczny — to ten, ktéry w obliczu przeciwienstw i przewidywa-
nej porazki podwaja wysitki, aby mimo wszystko odnies¢ sukces w pracy. Nauczyciel
taki, w sytuacji, gdy jego ogromny wklad nie prowadzi do pozadanych wynikéw, nie
zaweza celow, nie racjonalizuje niepowodzen, nie obniza wysitkéw, lecz nadal cigzko
pracuje na rzecz ucznidw, az do wyczerpania. Wowcezas pojawia si¢ rozczarowanie
powodujace powazne skutki, bowiem misternie opracowany plan i tak rozpada si¢.
Jest to moment pojawienia si¢ wypalenia.

3. Nauczyciel niewystarczajaco stymulowany — nie jest ani nadmiernie ,,nakreco-
ny” (frenetyczny), ani zbyt przemeczony (znuzony). Jest on niezadowolony nie tyle
z powodu iloci pracy, ktérg musi wykonad, lub przeszkod, ktére musi pokonad, ile
z powodu monotonii i braku stymulacji. Taka sytuacja powoduje, iz nie potrafi juz
wzbudzi¢ w sobie entuzjazmu do pracy, traci nig zainteresowanie, zaczyna praco-
wac coraz bardziej rutynowo, cho¢ nadal profesjonalnie. Myéli o zmianie zawodu.
Nauczyciel niewystarczajaco stymulowany czuje, iz jego umiejetnosci i talent nie sa
w pelni wykorzystywane, uskarza sig, ze dyrekcja nie docenia jego zdolnosci.

Przedstawiony podzial nie zawsze jest jednorodny, a wielu wypalonych nauczy-
cieli trudno jest zakwalifikowa¢ do okreslonej grupy™.

Profilaktyka i sposoby przezwyci¢zania syndromu
wypalenia zawodowego

Istniejq rézne sposoby zapobiegania stanowi wypalenia zawodowego i radzenia
sobie z juz zaistnialym. Na podstawie opracowan znawcow tematu wypalenia zawo-
dowego®, pomoc moze nadej$¢ przynajmniej z pigciu kierunkdw:

1. Pierwszy to wycofanie si¢ z sytuacji stresowej, czyli tzw. przerwa na wytchnie-
nie, celem odpoczynku i nabrania nowych sil do radzenia sobie ze stresem, np. week-

2! Ch. Maslach, Wypalanie. .., op. cit.
22 B. Farber, Stress and burnout in the human service professions, New York 1983, [w:] W. Szlagura, op. cit.
# Zob.: Ch. Maslach, Wypalanie. .., op. cit.; H. Sek (red.), Wypalenie awodowe — pryeyny. .., op. cit.



Syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli wezesnej edukacji 227

end, wakacje. Istotnym jest takze znalezienie sobie dodatkowych zajeé, ktére beda
formgq relaksu, tj. uprawianie sportu, wycieczki, praca w ogrodzie. Taka przerwa na
regeneracj¢ sit ma jedynie charakter dorazny, gdyz poprawa nast¢puje wskutek od-
dzielenia si¢ od zrddla stresu, a nie realnych zmian w poczuciu wplywu na zmiang
sytuacji stresowej. Dlatego tez objawy wypalenia moga powrdcic z chwila ponowne-
go podjecia pracy.

2. Drugi to refleksja nad wlasnym dziataniem, nad sposobem zawodowego reali-
zowania si¢ 1 wreszcie nad przyczynami braku satysfakcji z wykonywanego zawodu.
Aby tego dokonaé, nalezy mie¢ §wiadomos¢, zdawaé sobie sprawe z istniejacego za-
grozenia. Dlatego tak wazna jest doktadna znajomos¢ przyczyn i symptomow wypa-
lenia — analiza wlasnego dzialania w relacjach z uczniami i przetozonymi. Spojrzenie
na siebie pozwala takze na dostrzezenie faktu, iz kazdy ma prawo do popelniania
bledéw, a jednoczesnie uswiadomienie sobie, ze nie ma si¢ wptywu na caloksztalt
systemu edukacyjnego, ktory jest niedoskonaly.

3. Kolejnym pomocnym sposobem jest zorganizowanie towatrzysko-zawodo-
wych grup wsparcia dla nauczycieli na terenie danej szkoty czy srodowiska lokalnego,
celem zlikwidowania poczucia osamotnienia w rozwiazywaniu spraw zawodowych.
Daja one mozliwo$¢ analizowania trudnosci oraz zwiazanych z nimi odczué. Z badan
przeprowadzonych przez Z. Zbrég wynika, ze nauczycielom obecnie potrzebna jest
»rzeczywista pomoc, polegajaca nie tylko na podniesieniu uposazenia nauczycieli
[...], ewentualnie refundacji odptatnych form doskonalenia zawodowego, ale takze
na uzyskiwaniu wsparcia emocjonalnego w grupie oséb nalezacych do tego samego
srodowiska”?.

4. Przygotowanie nauczycieli do zawodu w czasie studiow jako podstawa pro-
filaktyki wypalenia. Chodzi o takie przygotowanie, w ktérym oprécz kompetencii
w zakresie nauczanych przedmiotow i kompetencji dydaktycznych uwzgledni sig
umieje¢tnosci spoleczne, kompetencje komunikowania si¢ 1 wlasciwego wykorzysty-
wania potencjatéw empatii i zaangazowania oraz radzenia sobie ze stresem. Nalezy
pokazaé przysztym nauczycielom realistyczny obraz pracy zawodowej, w ktorej cze-
sto zamiast pomocy i wsparcia mamy do czynienia z rywalizacja 1 konfliktami.

5. Psychoterapia indywidualna lub grupowa, celem wgladu w dotychczasowe nie-
skuteczne strategie oraz wypracowania bardziej adekwatnych strategii zaradczych.
Psychoterapeuci podkreslaja znaczenie rozumienia przyczyn i umiejetnosci efek-
tywnego radzenia sobie ze stresem. Uwazaja, iz latwiej jest poméce osobom, ktére
potrafia rozpoznaé wezesne sygnaly ostrzegawcze syndromu wypalenia, kiedy dbaja
o sicbie 1 staraja si¢ utrzymac réwnowage w swoim zyciu.

W konkluzji rozwazan warto przytoczy¢ wypowiedz Ch. Maslach ze spotkania
w Berkeley:

L. Lbrog, Wypalenie zawodowe jako skutek niezaspokojenia podstawowych potrzeb spotecznych nancgyciels, [wr)
S. Popek, A. Winiarz (red.), Naucgyciel. Zawid. Pasja. Powolanie, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2009, s. 307.
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Nie ma szybkich sposobéw na wypalenie. A kazdy plan zmian organizacyjnych za-
wsze bedzie zawieral faze pogorszenia zanim nastapi poprawa. W pracy z organizacja
wazne jest zidentyfikowanie tego, co ludzie rzeczywiscie spostrzegajq jako pozytywne
w ich pracy i skoncentrowanie si¢ na tych aspektach jako sposobach zlagodzenia
wypalenia. Nie jest uzyteczne koncentrowanie si¢ jedynie na negatywach wypalenia.
Konieczne jest poszukiwanie sposobéw odbudowania zaangazowania w prace®.

Badania 1 stanowiska wielu znawcow tej problematyki pozwalaja na dos¢ ka-
tegoryczny wniosek, ze syndrom wypalenia zawodowego w zasadniczym stopniu
powoduje obnizenie efektywnosci pracy nauczyciela oraz prowadzi czesto do wyco-
fania si¢ z dotychczasowej aktywnosci. Stanowi wigc istotny czynnik hamujacy proces
rozwoju profesjonalnego nauczyciela.

Charakterystyka zjawiska wypalenia zawodowego u badanych
nauczycieli klas I-III — raport z badan

W zwiazku z powyzszym, postanowilam przyjrzec si¢ blizej problemowi wypa-
lenia zawodowego wéréd nauczycieli uczacych w klasach I-11I i odpowiedzie¢ na
pytanie: W jakim stopniu syndrom wypalenia zawodowego wystepuje u nauczycieli
wezesnej edukacii 1 jakie sa jego szczegdlne przejawy w odniesieniu do tej kategorii
nauczycieli?

Badania przeprowadzitam na terenie wojewodztwa §wigtokrzyskiego w dwoch
etapach. Pierwszy mial miejsce w 2005 roku. Badane osoby to nauczyciele pierwsze-
go szczebla edukacji (529 0séb) oraz dyrektorzy pracujacy w 101 wielkomiejskich,
miejskich 1 wiejskich szkotach podstawowych.

Na podstawie badan wlasnych odnoszacych si¢ do nauczycieli wezesnej edukacii
okazalo sig, ze syndrom wypalenia nie dotyka w tak znacznym stopniu tej grupy
zawodowej.

Poziom wypalenia zawodowego okreslony byl na podstawie samooceny nauczy-
cieli oraz opinii dyrektoréw. W zwiazku z tym postugiwano si¢ dwoma rodzajami
kwestionariuszy: dla nauczycieli i dyrektoréw, w ktérych 8 pytan dotyczylo préby
oszacowania poziomu wypalenia zawodowego. Zostaly one opracowane na podsta-
wie klasycznych symptoméw wypalenia zawodowego, wymienianych przez autoréw

26

polskich, jak i zagranicznych, zglebiajacych ten problem®. Pytania byly zamknigte
z mozliwoscia wyboru tylko jednej z trzech podanych odpowiedzi: wysoka, $rednia,
niska, przy czym odpowiedZ wysoka §wiadczyla o istnieniu zjawiska w duzym stop-
niu, $rednia —w przecigtnym, a niska — w niewielkim. Oceny nauczycieli i dyrektoréw
zostaly wyznaczone za pomoca mediany, co oznacza, ze wigcej niz potowa oséb
udzielita odpowiedzi stosownie: wysokiej, sredniej badz niskie;.

» Ch. Maslach, Internetowy zapis e spotkania 3 pracownikami Uniwersytetu Kalifornijskiego w Berkeley,
25.04.2001, [w:] W. Szlagura, gp. cit.
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Np.: H. S¢k (red.), Wypalenie zawodowe — przyczyny. .., op. cit.; R. Kretschmann, gp. ¢it.
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Wedlug wickszosci respondentéw wérdd nauczycieli wezesnej edukacji problem
wypalenia zawodowego wystepuje w stopniu niskim, poniewaz nauczyciele na ogot
nie sprawiaja wrazenia ,,wypalonych” (402 nauczycieli, tj. 76,0%, 366 dyrektorow,
tj. 74,1%).

Przewazajaca liczba badanych nauczycieli i dyrektoréw, majac do wyboru trzy
kategorie samooceny — wysoka, $rednia, niska — wybierata oceng niska w odniesieniu
do poczucia wypalenia zawodowego, co oznacza, ze nauczycielom na ogdt nie braku-
je clerpliwosci w kontaktach z uczniami (331 nauczycieli, tj. 62,6%, 320 dyrektordw,
tj. 64,8%), ani checi 1 energii do pracy (351 nauczycieli, tj. 66,4%, 335 dyrektordw, tj.
67,8%). Bardzo rzadko przejawiaja uczucie przygnebienia (386 nauczycieli, tj. 73,0%,
349 dyrektorow, tj. 70,6%). Nie czesto zdarza im si¢ stresowaé w pracy z dzie¢mi (379
nauczycieli, tj. 71,6%, 361 dyrektordw, tj. 73,1%) oraz traktowac uczniéw przedmio-
towo (457 nauczycieli, tj. 86,4%, 402 dyrektordw, tj. 81,4%).

Powyzsze wyniki wydaja si¢ by¢ bardzo zadowalajace. Kierujac si¢ odpowie-
dziami nauczycieli i dyrektoréw mozna by rzec, iz zjawisko wypalenia zawodowego
w ogole nie dotyka badanych nauczycieli szczebla propedeutycznego.

Czy tak jest naprawde? Uwazam, Ze zaréwno nauczyciele, jak i dyrektorzy nie
podali prawdziwych opinii dotyczacych przejawianych symptoméw wypalenia za-
wodowego u badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Chocby dlatego, ze
juz podczas proby przeprowadzenia badan wsréd nauczycieli zaobserwowatam
u nich wiele niepokojacych zjawisk, m.in.: zly nastréj, drazliwosé, ogdlne znieche-
cenie 1 brak energii do dodatkowej pracy, jaka miato by¢ wypelnienie ankiety. Wiele
nauczycielek, patrzac na kwestionariusz ankiety, na wst¢pnie podkreslato zmeczenie
wlasnie ,,praca papierkows” — planami miesigcznymi, rocznymi, dokumentowaniem
i diagnozowaniem postep6w i problemdw w rozwoju dziecka, ktére trzeba wykonad
w okreslonym czasie 1,,na czas”. Nie jestem w stanie okresli¢, czy wyzej wymienione
objawy wskazuja na juz wystepujacy u nauczycieli zesp6t wypalenia zawodowego, ale
w moim mniemaniu istnieje takie niebezpieczenistwo.

Liczne badania réwniez wskazuja na to, ze nauczyciele coraz czesciej sq narazeni
na syndrom wypalenia zawodowego?’. Akcje protestacyjne nauczycieli na poczatku
lat dziewig¢édziesiatych takze §wiadcza o wielu problemach i frustracji tej grupy za-
wodowej. Ta specyficzna sytuacja polskich nauczycieli sprzyja ryzyku pojawienia si¢
objawéw wypalenia w zawodzie. Do probleméw zawodowych polskich nauczycieli
mozna zaliczy¢ m.in.: trudne warunki pracy, niedostateczne i czesto przestarzate
wyposazenie w sprzet 1 pomoce dydaktyczne, przezywanie wielu probleméw wyni-
kajacych z burzliwych przemian spoteczno-ekonomiczno-gospodarczych.

W kolejnych ocenach ankietowani nauczyciele byli juz wigkszymi realistami. Mia-
nowicie w kategorii braku poczucia satysfakeji z wykonywanej pracy najwiecej z nich
zdecydowato si¢ na §rednie oceny (256 0sob, tj. 48,4%). Wynika z tego, ze nie odczu-
wajg oni w pelni zadowolenia 1 przyjemnosci ze swojej pracy.

# H. Sek, T. Pasikowski, gp. cit.
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Istotny wydaje si¢ fakt, ze zaréwno nauczyciele (328 osob, tj. 62,0%), jak i ich
dyrektorzy (237 oséb, tj. 48,0%) najczesciej wybierali ocene $rednia w kategorii cze-
stego przejawiania zmeczenia w pracy. Zatem okazuje sig, Ze mimo to, iz w przewa-
zajacej liczbie nauczyciele nie przyznaja si¢ do wystepowania innych oznak wypa-
lenia, to jednak uskarzajg si¢ na znuzenie swoja praca. Rowniez dyrektorzy, ktorzy
twierdza, ze ich pracownicy nie sprawiaja wrazenia wypalonych, jednoczesnie czesto
obserwuja u nauczycieli wyczerpanie podczas wykonywanej pracy. Mozna sadzié, ze
jednak zauwazaja u nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej symptomy wypalenia za-
wodowego. Najprawdopodobniej jest to spowodowane tym, iz przed wspdlczesnym
nauczycielem widnieje ogromna lista zadani zawodowych do wykonania, a kazde
zajecia edukacyjne stanowig nieprzerwany ciag silnego napigcia psychicznego i kon-
centracji uwagi. Od nauczyciela oczekuje si¢ systematycznej, sumiennej i rzetel-
nej pracy. Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej powinien by¢ specjalista w swo-
im zawodzie z doskonalym przygotowaniem merytorycznym, metodycznym oraz
psychologiczno-pedagogicznym. Powinien umiejetnie dobieraé metody nauczania,
w tym aktywizujace, formy organizacyjne zgodnie do warunkow ksztalcenia, wy-
korzysta¢ réznorodne, oryginalne $rodki dydaktyczne. Od nauczyciela ,,matych”
dzieci wymaga si¢, aby byl ich przyjacielem, podtrzymywal dobre relacje z ich ro-
dzicami, byl wyrozumialy i serdeczny w kontaktach z ludZmi. Podstawowym zada-
niem wspoélczesnego nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej sa nieustanne starania
o rozwdéj kompetencji zawodowych, bedace jednym z najsilniejszych czynnikdw
stresogennych.

Jak juz wczes$niej wspomniatam, do bada wykorzystalam metode sondazu
diagnostycznego z zastosowaniem techniki ankiety audytoryjnej, przeprowadzonej
w miejscu pracy badanych oséb, czyli w szkolach podstawowych, bez obecnosci
ankietera.

Aby zaktualizowaé wyniki badan dotyczace wypalenia zawodowego nauczycie-
li wezesnej edukacji oraz ich rzetelno§é poznawcza zdecydowatam si¢ zrealizowad
drugi etap badan w 2011 roku. Dla celéw badawczych wykorzystalam dane zgroma-
dzone podczas wywiadu z 38 nauczycielami wczesnej edukacii pracujacymi w §ro-
dowisku wielkomiejskim. Priorytetowe pytanie, na ktére oczekiwatam odpowiedzi,
brzmiato: ,,Czy czuje si¢ Pani wypalona w zawodzie 1 jesli tak, to dlaczego”? Uznatam
za zasadne przytoczenie fragmentow wypowiedzi.

Nauczycielka wezesnej edukacii, 5-letni staz pracy:

Syndrom ,,wypalenia zawodowego” to pojecie, ktdre jest mi znane z okresu studidw,
jednak bezpos$rednio mnie nie dotyczy. Jesli mogg, to dodam, ze pewne objawy tego
zjawiska obserwuje u moich starszych kolezanek z pracy. Przede wszystkim jest to
nadmierna drazliwo$¢, zniechecenie i frustracja. Podczas rozmowy z nimi czgsto po-
wtatzaja, ze nie czuja zadowolenia ze swojej pracy, zadnej satysfakcji, weiaz narzekaja.
Zaryzykowalabym nawet stwierdzeniem, ze w niektérych przypadkach sg to stany
depresyjne. Uwazam, ze jezeli te symptomy poglebia sig, to nauczycielki te nie beda
w stanie nalezycie wykonywac¢ swojego zawodu.
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Nauczycielka wezesnej edukacji, 15-letni staz pracy:

Mysle, ze nie czuje sic wypalona [jeszcze — $miech] w swoim zawodzie, ale moge
powiedzie¢, co moze do tego doprowadzi¢. Przede wszystkim niskie zarobki, nie-
wspétmierne do wykonywanej pracy, do ilosci obowiazkéw i czasu poswicconego
na ich wykonanie. M6j maz twierdzi, Ze nie ma zony w domu, bo wcigz jest w pracy,
a Zona mimo ze wciaZ pracyje, to nie ma pieniedzy — cos jest nie tak? Zartuje sobie,
ale uwazam, ze mozna wymienic jeszcze wiele niepokojacych objawéw, symptomdéw
i probleméw, ktére moga prowadzi¢ do ,,wypalenia zawodowego™ nauczycieli.

Nauczycielka wezesnej edukaciji, 20-letni staz pracy:

Wypalona w swoim zawodzie si¢ nie czuje, aczkolwick czesto mam swojej pracy
po prostu dos¢. W duzej mierze przyczyniaja si¢ do tego ,,kochani rodzice” moich
uczniéw. Wiedza wszystko najlepiej, wtracaja si¢ w kazde moje dziatania, nie biora so-
bie do serca moich présb (np. dotyczacych zakazu noszenia telefonéw komoérkowych
do szkoly przez dzieci), o wszystko maja pretensje. Juz nie wspominajac o ciaglym
zbieraniu pieniedzy na rézne cele, a co za tym idzie — nieustanne chodzenie za rodzi-
cami i przypominanie o platnosciach. Jestem tq sytuacja zmeczona.

Nauczycielka wezesnej edukacji, 12-letni staz pracy:

Uwielbiam swoja prace, dzieci, ich wdziecznosé, okazywana sympatie. Staram si¢
urozmaicaé proces edukacyjny, tak aby sprzyjal wszechstronnemu rozwojowi dzieci,
zeby uatrakeyjni¢ im czas spedzany w szkole. Na pewno nie jestem nauczycielem
wypalonym, co nie oznacza, ze nie widz¢ czynnikow, ktére moga przyczynic si¢ do
powstania takiego problemu. Na przyklad drazni mnie hasto méwiace o tym, ze na-
uczyciel ma dzi§ duzo swobody, np. podczas wyboru programu nauczania, pakietu
edukacyjnego. Prosze Pani, zapoznatam si¢ z kilkoma takimi pakietami réznych wy-
dawnictw, nawet zdecydowalam si¢ na jeden z nich — na darmo. Dlaczego? Bo to
Pani Dyrektor uradzila za mnie, wyraZnie narzucajac mi wybor zupelnie innego, bez
podania zadnych argumentéw. Kiedy wyszla zobaczylam, jak sprzed szkoly odjezdza
samochdd przedstawicielstwa jednego z wydawnictw edukacyjnych... Teraz mecze si¢
z podrecznikiem, ktory nie dosé, ze zawiera wiele bledéw, to czesto realizacja zadan
niezrozumialych dla dzieci tylko utrudnia mi przeprowadzenie zaje¢.

Mozna zauwazy¢, ze w wypowiedziach nauczycieli pracujacych zaréwno kilka lat
w swolm zawodzie, jak i nauczycieli do§wiadczonych powtarza si¢ deklaracja, ze nie
czuja si¢ oni wypaleni w zawodzie. Jednoczednie zdaja sobie sprawe z tego zagroze-
nia i potrafia wymieni¢ czynniki, ktore moga przyczynic si¢ do powstania syndromu
wypalenia zawodowego.

Syndrom wypalenia zawodowego i zwiazane z nim dyskusje i spory na temat
przyczyn, objawow i skutkdw tego zjawiska coraz czesciej goszcza na famach lite-
ratury psychologicznej i pedeutologicznej. Wzrasta réwniez liczba badad empirycz-
nych dotyczacych omawianego zagadnienia. W Polsce problematyka ta uwazana jest
za wazny problem indywidualny i spoteczny. Mozna zatem powiedzied, ze zjawisko
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wypalenia zawodowego jest powaznym i aktualnym problemem wérdéd nauczycieli
wszystkich szczebli nauczania pracujacych w réznych krajach.

Jednoczesnie okazalo sig, ze ogdlnym wnioskiem wynikajacym z powyzszych
rozwazaf, opierajacych si¢ na wynikach badan wlasnych, jest stwierdzenie, iz wérdd
nauczycieli wezesnej edukaciji problem wypalenia zawodowego istnieje w niewiel-
kim stopniu.

Dlaczego? By¢ moze jednym z powodow jest to, ze kategori¢ nauczyciela klas
I-III cechuje wysoki stopieft sfeminizowania. Wynika to m.in. z charakteru pracy
nauczyciela, w ktérej ciggly kontakt z ludZzmi, wymagajacy empatii, wrazliwosci, bat-
dziej odpowiada naturze kobiet. Tymczasem oprocz pracy kobiety wypelniajg inne,
priorytetowe obowiazki zwigzane z prowadzeniem domu, angazujg si¢ w wycho-
wywanie dzieci. Przypuszczam wigc, ze praca nie pelni w ich Zyciu najwazniejszej,
centralnej roli. Wtasnie te pozazawodowe obowiazki najprawdopodobniej pozwalaja
im zdystansowac si¢ do swojej roli zawodowej, do swoich zawodowych probleméw.

Sq jeszcze inne powody. Mysle, ze sama $wiadomosé nauczycieli edukacii weze-
snoszkolnej o swojej znaczacej roli dla kreowania osobowosci ucznidw, swiadomosé
misji wychowawcy ksztaltujacego nowe pokolenie, chroni nauczyciela przed pojawie-
niem si¢ symptomdw wypalenia zawodowego. Poza tym, powszechnym czynnikiem
stresogennym, przywolywanym w literaturze przedmiotu, jest niski prestiz spoleczny
zawodu nauczyciela. W przypadku nauczycieli wezesnej edukacji problem ten wygla-
da inaczej. Pojscie dziecka do szkoly jest ogromnym wydatrzeniem dla rodzicéw, ro-
dzice precyzyjnie wybieraja dobra szkole i dobrego nauczyciela. Pierwszy nauczyciel
jest w ich przekonaniu bardzo wazna osoba, ktéra wplynie na rozwéj dziecka. Od
niego zalezy jego kariera edukacyjna oraz zyciowa. Dlatego prestiz nauczyciela pierw-
szego etapu edukacyjnego jest wyzszy niz w innych kategoriach nauczycielskich.

Negatywne zachowania ucznidw, zwigzane z lekcewazeniem swojego nauczycie-
la, ktore rowniez naleza do zrodel stresu pojawiajacych sie w literaturze, nie stanowia
problemu dla nauczyciela wezesnej edukacji. Na pierwszym szczeblu edukacyjnym
bowiem nauczyciel jest ogromnym autorytetem dla swoich ucznidéw, wzorem do na-
§ladowania. Na zadnym z wyzszych szczebli edukacyjnych nauczyciel nie jest takim
widolem” dla uczniéw, jak w klasach I-I11.

Przetadowane programy nauczania i ciagla ich zmiana réwniez nie s elementem
mogacym przyczyniac si¢ do powstawania wypalenia zawodowego nauczyciela klas
mtodszych, gdyz ma on mozliwo$¢ samodzielnego wyboru programu, a nawet opra-
cowania programu autorskiego, na podstawie ktorego bedzie pracowat.

Co jeszcze moglo stac si¢ przyczyna uzyskania takich wynikéw ze strony ba-
danych nauczycieli edukaciji wezesnoszkolnej? Mozna sadzi¢, ze miata na to wplyw
przejawiana przez nich pozytywna samoocena. Sprawia ona, ze nauczyciele eduka-
cji wezesnoszkolnej sa optymistami, akceptuja i szanuja samych siebie, maja dobre
samopoczucie, wierza w mozliwo$¢ pokonania trudnosci. To motywuje nauczycieli
do doskonalenia swoich umiejetnosci zawodowych, dazenia do mistrzostwa zawo-
dowego. Dzicki temu moga realizowaé swoje potencjalne mozliwosci, realizowac si¢
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w zawodzie nauczycielskim. Pozytywny obraz siebie, swoich zdolno$ci, mozliwosci,
np. fizycznych, intelektualnych, spotecznych u badanych nauczycieli, sprzyja indywi-
dualnej odpornosci na stres, zmniejsza wystapienie negatywnych reakcji emocjonal-
nych i ogélnie zaburzeti zachowania.

Mozna si¢ zatem zastanawiaé, czy chec nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej do
pokazania si¢ z ,,jak najlepszej strony”, bycia ,,idealnym” nauczycielem-wychowawca,
oddaje realny obraz rzeczywistosci, czy mogla go w pewien sposéb zaburzy¢?

Poruszane w artykule problemy moga budzi¢ wicle kontrowersji. W tej sytuacji
konieczne wydaje si¢ przeprowadzenie dalszych badan dotyczacych syndromu wy-
palenia zawodowego wérdd nauczycieli klas I-111.

Whioski z badan wlasnych powinny by¢ wyrazna wskazdwka, iz nalezy inwesto-
waé w odpowiednie ksztalcenie 1 przygotowanie nauczycieli do zawodu oraz dbaé
o rozwoj kompetencji pedagogicznych juz wtedy, gdy zagrozenie wypaleniem jest
niewielkie 1 odlegle.

Przygotowanie nauczycieli do zawodu w czasie studiéw jest podstawg, profilakty-
ki wypalenia. Chodzi o przygotowanie w ramach nie tylko kompetencji pragmatycz-
nych, interpretacyjno-komunikacyjnych, wspéldziatania, kreatywnosci, informatycz-
no-medialnych, ale i w zakresie kompetencji radzenia sobie ze stresem zawodowym.
Wyposazenie w potrzebne zasoby 1 kompetencje powinno by¢ przedmiotem dobrze
zorganizowanych form stalego doskonalenia zawodowego. Wiedza o samym sobie
oraz o istocie i specyfice wybranego $wiadomie zawodu moga by¢ podstawy stalej
refleksji nad soba i tendencji do rozwoju osobistego i zawodowego zarazem. Warto
pamigtad, ze sama Swiadomo$¢ istnienia wypalenia jest istotnym czynnikiem w prze-
ciwdziataniu jego powstawania.
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