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WPROWADZENIE

Zainteresowanie studiowaniem pedagogiki od wielu lat nie stabnie i w zwigz-
ku z tym mozna by odnie$¢ wrazenie, ze sg to studia tatwe. Jest to jednak
wrazenie mylace, by¢é moze zwigzane z masowoscig ksztatcenia na tym kie-
runku studiéw, takze dos¢ czestym ,podpinaniem” pod ten kierunek dziwnych
specjalizacji i specjalnosci majacych niewielki zwigzek z pedagogika. Spada tez
wymagalnos¢ ze strony niektérych wyktadowcdw, szczegdlnie w uczelniach na-
stawionych na zysk, w szeroko rozumianym kontekscie, a nie na efekty ksztat-
cenia. W tej masowosci ksztatcenia czesto gubione jest rozumienie istoty peda-
gogiki (i to nie tylko wsérdd studentow) jako dyscypliny naukowej, wcigz jeszcze
bedacej na drodze budowania swojej tozsamosci.

Pedagogika jako nauka skupiajgca w sobie rézne prady i kierunki, wielo$¢
nurtéow i typdw racjonalnosci, tworzaca teorie wieloparadygmatyczne, wielo-
kontekstowe, w swym rozwoju pulsacyjne i oscylacyjne, wszechstronnie rozwija
swoich studentéw, nie oczekujac od nich prostej transmisji wiedzy, pamieciowe-
go opanowania jej tresci, ale nade wszystko rozwoju myslenia pedagogicznego,
warunkowanego sytuacyjnie, bez tatwego instruowania i prostych recept.

Na kierunku pedagogika sq specjalizacje i specjalnosci, ktdére juz swojg na-
zwg dookreslajg oczekiwania wobec kandydatéw na takie studia, zwtaszcza
studia nauczycielskie.

Nauczyciel to zawdd, czy powotanie, a moze misja? Wszystko naraz, czy
moze tylko zawdd, a w niewielkim zakresie powotanie lub misja? To pytanie
w kazdym czasie ma wyjatkowy sens. Wtasciwg odpowiedz zna tylko czynny na-
uczyciel, niekiedy w jakiej$ czesci takze dyrektor szkoty. Swoje odczucia majg
tez uczniowie i ich rodzice. Sprawa dodatkowo jeszcze komplikuje sie, jesli
dotyczy nauczyciela howoczesnego z niektamanym autorytetem, przewodnika,
moze nawet przywodcy w edukacji, nauczyciela empatycznego, upodmiotowio-
nego, watpigcego, rozumiejacego nowoczesng pedagogike otwartg, umiejetnie
poruszajgcego sie w gaszczu réznych typow racjonalnosci, nauczyciela naucza-
jacego i permanentnie uczacego sie.

Oczekiwania wobec przysztych nauczycieli w przestrzeni edukacyjnej, takze
edukowanej, nie stabng, wrecz przybierajg na sile i skierowane sg szczegodlnie
do nauczycieli w edukacji elementarnej, przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Do-
bre przygotowanie kandydatow do tego poziomu edukacji jest zadaniem nieta-
twym i wymaga odpowiedniego, odpowiedzialnego podejscia do tego wyzwania
ze strony wszystkich uczestnikdw procesu ksztatcenia.

Niezwykle waznym jest uswiadomienie (sobie) trudnego procesu stawania
sie nauczycielem, procesu wrastania w role, procesu wzrastania w roli. Petnie-
nie tej jakze odpowiedzialnej roli - nauczyciela i wychowawcy - uwarunkowane
jest cechami osobowosci oraz czynnikami srodowiskowymi. W niniejszej pu-
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blikacji takie zaleznosci zostaty wyraznie ukazane przez jej autorke, poprzez
analize réznych teorii pedagogicznych oraz innych teorii z nauk pogranicza.

Stusznie autorka podkreslita umiejscowienie nauczyciela na drodze, czy tez
w drodze, do pedagogicznej roli. To wlasciwie préoba wyraznego podkreslenia
procesu stawania sie nauczycielem, procesu dochodzenia do rozumienia pe-
dagogicznej roli w sferze poznawczej, dziataniowej i symbolicznej, tak jak to
obejmuje pedagogika ogdlna, w sensie empirycznym, prakseologicznym i her-
meneutycznym.

Polecam analize tresci zawartych w tym opracowaniu studentom nie tylko
specjalizacji i specjalnosci nauczycielskich.

Prof. dr hab. Mirostaw J. Smiatek
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FOREWARD

The unceasing interest in pedagogy may lead to believe that it is a simple
field of study. It is, however, a false impression, perhaps caused by the popu-
larity of this academic subject, and the tendency to draw an equation mark
between pedagogy and strange subjects which in fact are hardly at all related.
Another reason is that some of the tutors are becoming less demanding, espe-
cially in schools and universities which value their profit over high standards of
teaching. The popularity of pedagogical studies also contributes to the threat of
students and others missing the very essence of the field of study. Pedagogy is
constantly constructing its identity.

Pedagogy is a field where various ideas and currents meet, creating multi-
paradigm and multi-context theories, it is oscillattive it development. It sup-
ports versatile growth of its students. They are not expected to passively re-
ceive the knowledge and absorb the information, but develop in their creative
pedagogical thought. There are no simple directives and fixed formulas.

Within the field of pedagogy there are certain specialisations and specialties
whose very name signal what is expected of their students. It is very much the
case with teacher programmes.

Is teaching a trade, a vocation, or perhaps a mission? A mixture of all three,
or rather mostly a trade, and a vocation and a mission to a lesser extent? This
question always remains valid, and it can only truly be answered by an active
teacher, perhaps to a degree by a schoolmaster. Pupils and their parents also
have their intuitions about it. It is yet more difficult to find answers regarding
a modern teacher inspiring respect, a leader, such as an educational leader, an
empathetic teacher, an empowered and a searching one, a teacher who under-
stands modern open pedagogy, skilfully finds his way in the maze of different
rationalities, one who teaches and keeps learning.

The expectations for future teachers stay high, regardless if they are the
educators or the educated. In fact, the expectations increase, especially in the
sphere of elementary, pre-school and early school education. Adequate prepara-
tion of teacher candidates for this level of education is a challenge and it requires
much responsibility and devotion from all those involved in the process.

It is exceedingly important to become aware and actively involved in the
process of becoming a teacher, pursuing the role and perfecting in it. The suc-
cess in performing that role depends on one’s personal traits as well as social
environment factors. The author of this publication depicts such correlations
in her analysis of various pedagogical theories and other theories from related
fields.

The author accurately describes the situation of a teacher as being on his
or her way, or a quest, towards fulfilling a pedagogical role. It is a successful
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attempt at presenting the process of becoming a teacher, realising the essen-
ce of pedagogical role in a cognitive, active and symbolic sphere, all of which
belong to the scope of general pedagogy in the empirical, praxeological and
hermeneutical sense.

I recommend this paper to students of teacher specialisations ant to all others
interested in the subject.

Prof. dr hab. Mirostaw J. Smiatek
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ROZDZIAL 1

OBRAZ NAUCZYCIELA - WYCHOWAWCY
W LITERATURZE PEDAGOGICZNEJ

W kazdym wymiarze pedagogicznych dziatan nauczyciela dokonuje sie zwig-
zek pomiedzy przyswojong wiedzg teoretyczng a realizowang postawg zawodo-
wa. Aproksymacja! pedagogiczna w okreslone teorie i idee pedagogiczne jest
obrazowana postawg zawodowg nhauczyciela, relacjami interpersonalnymi z ucz-
niami i gronem pedagogicznym. W kazdym srodowisku edukacyjnym mozna
odnalez¢ aspekty wspdtczesnych teorii pedagogicznych, wskazac nauczycieli
realizujgcych okreslone aksjomaty wychowawczo-edukacyjne, bowiem wspot-
czesna przestrzen edukacyjna to stale zywy ,tygiel” wielowatkowych proceséow
opartych na cywilizacyjnej transformaciji.

Szczesliwym jest edukacyjny czas, w ktérym jest nie tylko przyzwolenie,
ale wrecz obecna u nauczycieli zdolnos$¢ do krytycznego i twérczego namystu,
dostrzeganie i umiejetne klasyfikowanie spotecznych sytuacji niejasnych, pro-
blematycznych i wielowarstwowych. Znajomos¢ i wiedza paradygmatéw teorii
pedagogicznych, realizacja zréznicowanych idei stanowi¢ mogg o sukcesie pe-
dagogicznym pracy nauczyciela, gdyz nie ma jednej teorii, wyjasniajacej i od-
powiedniej dla okreslonej spotecznosci szkolnej i przestrzeni edukacyjnej.

Wspétczesne teorie pedagogiczne, jak jeszcze nigdy stajq sie kreatorem spo-
tecznej mentalnosci w wielokulturowych $rodowiskach, stajag sie ,cywilizacyj-
ng nadziejq” na redukcje w placéwkach szkolnych tradycyjnego myslenia typu
~hakazowo - rozdzielczego”, edukacji przedmiotowej, wychowania dyrektyw-
nego, autorytarnego.

Uwzgledniajac mnogos¢ teorii i definicji prébujacych w mozliwie precyzyj-
ny sposéb okresli¢ relacje nauczyciel - uczen nalezy pamietaé, ze dopiero od
niedawna, pedagogiczne postrzeganie edukacyjnych zobowigzan wychowawcy
wobec wychowanka zaczeto ujmowac zdaniem: podstawowy cel wychowania to
integralnos¢ fizyczna, umystowa, uczuciowa i etyczna kazdego cztowieka beda-
cego twdrcg samego siebie. To takze proces wyprowadzania dziecka - ucznia
- wychowanka od stanu nizszego to stanu wyzszego, od stanu natury do stanu
kultury?, w zgodzie z maksyma semper in altum (zawsze w zwyz). Czy istnieje
inwariant wychowawcy, ktéry spetniatby tak zréznicowane, wieloaspektowe po-
trzeby $rodowiska wychowawczego? Na pewno, wychowanie przez samodzielng
prace, dziatania poszukujace dla dzieci, edukacja polegajgca na pracy wg wita-
snych sit i zindywidualizowanego czasu to pedagogiczny kierunkowskaz dla wy-
znaczanych celéw dydaktycznych, edukacyjnych i opiekunczych. Wychowanie
w nich bedzie ,oznaczaé pobudzanie i ukierunkowanie rozwoju osoby ludzkiej,
(...) @ samowychowanie pobudzanie i ukierunkowanie wtasnego rozwoju"s.

t Aproksymacja - wzrastanie w normy, wartosci, zasady, poprzez fakt powinnosci.

2 St. Kunowski (1993) Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Warszawa, Wydawnictwo Salezjanskie.
3 St. Stawinski (1994) Wychowywaé do postuszeristwa, Warszawa, Instytut Wydawniczy PAX, s. 5.
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W tradycyjnym modelu wychowania z tytutu dominacji wtadzy wychowaw-
czej nieobecny byt dialog a we wspdtczesnych modelach dialog i role wtadzy
wychowawczej postrzega sie marginalnie, sytuujac je w tresciach pedagogicz-
nej schedy, a przeciez w kazdym dziataniu wychowawczym sg to gtdwne i wza-
jemnie uzupetniajace sie elementy. Wspotczesne pedagogiczne kontrowersje
wokot relacji wychowanie < przywddztwo nie posiadajg w sobie tresci antago-
nistycznych, elementéw przeciwstawnych pedagogicznie i spotecznie. Oba od-
dziatuja na siebie wzajemnie réznymi i wielopoziomowymi sposobami w materii
pedagogiki humanistycznej i zarzadzania zasobami ludzkimi.

Praktyka edukacyjna - swiat norm i wartosci spotecznych nieustannie wpi-
sujg sie w dziatania nauczyciela, osobiste teorie edukacyjne, sukcesy i porazki
wychowawcze, w adaptacje i ewaluacje zawodowq, w dydaktyzm i inspiracje
edukacyjna u nielicznych w przywddztwo edukacyjne pozbawione scjentyczne-
go rozumienia $wiata zewnetrznego i osobistego. W edukacji nie ma miejsca
na radykalizm, czarno - biate oceny szkoty, bowiem przestrzen edukacyjna to
stato$¢ zmiennosci, to naprzemiennos¢ ,zyskéw i strat”, zréznicowanie, prawo
nauczyciela do wolnosci wyboru poziomu i jakosci uczenia i wychowania, prawa
ucznia wolnego wyboru szkoty. Srodowisko i spoteczno$é szkolna takze do-
Swiadcza uwarunkowan historycznych, zaleznosci ekonomicznych i tresci kul-
turowych. Wspdtczesny nauczyciel w specyfice metod i narzedzi edukacyjnych
jest zobowigzany mie¢ swiadomos¢ skutkow proceséw ogdlnoswiatowych: glo-
balizacji, konsumeryzmu, a przede wszystkim nieustannej asymilacji w wielo-
kulturowosc.

Rosngce zainteresowanie autonomig nauczyciela, jego niezaleznoscig, wy-
miarami obecnosci w pedagogicznej wspdlnocie, dgzeniami do realizacji in-
dywidualnych potrzeb to zagadnienia uzewnetrznianej edukacyjnej afiliacji.
Dlaczego to spektrum rodzi wiecej pytan niz wnioskéw? Kto i co ,dzisiaj” de-
cyduje o tresci i wartosciach granicznych w aspektach: szkolnym, edukacyj-
no - kulturowym i osobowosciowo - kulturowym? Jaki wymiar edukacyjny
i kulturowy powinien stanowi¢ pedagogiczny habitat wspotczesnego nauczycie-
la? Dlaczego tak trudne jest nauczanie i wychowanie oparte na podmiotowosci?
Z wielu publikacji pedagogicznych coraz czesciej wytania sie wniosek, ze w edu-
kacji, to nie nauczyciele stajq sie dla siebie motywatorem przekraczania wie-
dzy i umiejetnosci, ale uczniowie wykraczajacy przed swoich nauczycieli. Taka
konfrontacja s$wiatow: nauczycieli, reprezentujacych zinstytucjonalizowang
edukacje i uczniow (moéwigc precyzyjniej: oséb uczacych sie), majacych jeden
wspolny cel — wzajemne zrozumienie, juz teraz wymaga zmiany paradygmatu
metod dziatania, ksztatcenia (uczniéw i nauczycieli), modyfikacji wyksztatcenia
juz zdobytego, transformacji modelu ,stawania sie” nauczycielem (najczesciej
opartego na autorytecie - jeszcze tradycyjnym) — efektywniej przemawiajace-
go do uczniow oraz korzystania z nowych rozwigzan technologicznych w pro-
cesie edukacji.

W potowie 70-tych pedagodzy bardzo szybko zdali sobie sprawe, ze ograni-
czanie analizy do wewnetrznego funkcjonowania nauczyciela i do wiedzy o sobie
samym nie jest petnym obrazowaniem jego obecnosci w przestrzeni eduka-
cyjnej, nie akcentuje wszystkich warunkéw majacych wptyw na ksztattowanie
stawania sie pedagogiem.

Nie czas i miejsce na analize, czy to teoria pedagogiczna determinuje prak-
tyke nauczycielska, czy praktyka jest generatorem analiz teoretycznych dla
pedeutologii. Pewnym jest, ze wzor osobowy nauczyciela, wielo$¢ postaw na-
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uczycieli, dylematy roli zawodowej, dynamizmy zawodowego wypaleniau na-
uczycieli, co jest wazniejsze — misja czy zawdd to tylko nieliczne aksjomaty
z tak bardzo niejednoznacznej roli nauczyciela. Obecno$¢ wielu teorii pedago-
gicznych sprawia, ze nie ma jednoznacznej postawy, czy zawod nauczyciela
nalezy ujmowac historycznie czy komparatystycznie? Tozsamos¢ nauczyciela
jest realizowana w wymiarze transgresji kulturowej i socjalizacji ekonomicz-
no - spotecznej, wiedzy prywatnej i wewnetrznego programu aksjologicznego,
roli wychowawcy i edukatora, nauczyciela w zespole klasowym i przywddcy
dla grupy uczniowskiej, ale takze outsidera i przedstawiciela dokonujacych sie
zmian spoteczno - edukacyjnych. Niezmiennie od wielu pokolen najwazniej-
szym i najcenniejszym jest osad o nauczycielu wydawany na podstawie tego,
czego nauczyt swoich ucznidw.

Tozsamos$¢ nauczyciela. Zaczyna by¢ budowana, gdy kto$ zadaje pytania.
.Bez pytan, nauczyciel nie istnieje. Odpowiadal na pytania tak, by powiedziec
wystarczajqco duzo, lecz nie za duzo, to trudna sztuka - sztuka znana na-
uczycielom™. Jednostkowo moze by¢ warunkowana subiektywnym i obiektyw-
nym postrzeganiem stereotypdw i autostereotypdw wynikajacych z istnienia
w przestrzeni edukacyjnej zbiorowosci i istnienia réwnowagi biopsychicznej®.
Tozsamos$¢ nauczyciela i jego habitus budowany przez spoteczne stereotypy
doskonale obrazujg: teoria osobowosci autorytarnej T. Dorno, teoria spotecz-
nego odzwierciedlenia uprzedzen A. Bandury, teoria tozsamosci i kategoryzacji
spotecznej H. Tajfela i J. Turnera oraz teoria spoteczno - poznawczego rozwoju
uprzedzen, dla ktérych aplikacje ,,w zbiorze — tozsamosc i identyfikacja” sta-
nowiq: podstawowy btad atrybucji, tendencja samoobronny, egocentryzm, ilu-
zja asymetrycznego wgladu, fenomen sprawiedliwego $wiata, zasada homoge-
nicznosci zewnetrza, btad przypisywania cech, samospetniajace sie proroctwo
i efekty: horoskopowy, projekcji, aureoli, grupy, ponadprzecietnosci.

Tozsamo$¢ indywidualna stajac sie prawdziwym wyzwaniem dla filozofii, so-
cjologii, psychologii u pedagogéw zapoczatkowata nowy nurt aberracji myslowej
0 nauczycielu i uczniu. Ch. H. Cooley analizujac zrodfa i przebieg procesu zdo-
bywania wiedzy o samym sobie sformutowat koncepcje ,lustrzanego odbicia”.
Zgodnie z nig, nauczyciel najpetniejszg wiedze o sobie samym zdobywa na pod-
stawie relacji emocjonalnych, opinii i ocen od innych nauczycieli, uczniow a takze
rodzicow. O ile jeszcze kilka lat temu oczywistym byt fakt, ze to zespot klasowy
dostosowywat sie do metod i form nauczyciela o tyle dzisiaj, coraz czesciej sytu-
acja jest odwrotna - to nauczyciel, analizujac predyspozycje i aktywnosc¢ intelek-
tualng swoich ucznidéw dostosuje odpowiednie $rodki dydaktyczne i wychowaw-
cze do tak zdiagnozowanej klasy. W publikacjach pedagogicznych coraz czesciej
jest akcentowana edukacja i wychowanie dostrzegajace jednostke zréznicowang
kulturowo, spotecznie i ze zréznicowang wiedzg przedmiotowa.

G. H. Mead jeszcze bardziej uzaleznit budowanie indywidualnej tozsamo-
Sci od spoteczenstwa gtoszac, ze jest ona jego odbiciem. Normy i wartosci
obecne w grupie spotecznej sq internalizowane poprzez identyfikacje stajac sie
wyznacznikami tozsamosci indywidualnej®. Interakcjonisci symboliczni proces
ten nazwali uwewnetrznieniem zewnetrznosci a socjolodzy okreslili socjalizacjq
#(...) w »z gbry« przygotowang tozsamos¢, ktéra jest logiczna wdéwczas, gdy

4 J. Holt (2007) Zamiast edukacji. Warunki do uczenia sie przez dziatanie, przekt. D. Konowrocka, Krakéw, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, s. 1

5 K. Kwasniewski (1986) ToZzsamosc¢ spoteczna i kulturowa, ,Studia Socjologiczne”, nr 3, s. 12;

6 E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert (1997) Psychologia spoteczna, Poznan, ,Zysk i s-ka”, rozdz. 6.
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cechy spoteczenstwa i kultury, w ktorej dana jednostka zyje, odpowiadajg owej
tozsamosci. Tozsamos¢ jednostki jest wtedy ,nagradzana” przez odnajdywanie
swojego wizerunku (niczym w lustrze) w tysigcach fenomendw spotecznych.
Dzi$ nie jest to juz mozliwe. Rzeczywisto$¢ jest w znaczacym stopniu sfrag-
mentaryzowana. Tysigce sprzecznych prawd rywalizuje w niej ze sobg o status
jedynej prawdy, relatywizujac siebie nieustannie. Tysigce sposobdéw (re)prezen-
tacji $ciga sie o status obiektywnosci. Kanon i réznica, lokalne i globalne, inte-
lektualne i afektywne, popularne i elitarne. Typowe dla przesztosci rozréznienia
i binaryzmy na naszych oczach »wyparowujg«”’. To poglad, podejmujacy pro-
blematyke, w jakim stopniu przestrzen edukacyjna i edukowana sg uspdjnione
w ksztattowaniu postaci wychowawcy, nauczyciela, pedagoga? Ktora ze sfer jest
dominujacq, kiedy, dla kogo? Jakie czynniki deontologii zawodowej majq na te
wspotzaleznosc najwieksze oddziatywanie?

Teleologia pedeutologiczna zawiera w sobie tresci wielu celéw dydaktycznych
i wychowawczych, etycznych roli zawodowej pedagoga. Roli spotecznie szcze-
godlnej, bowiem obwarowanej wysokimi wymaganiami. Nauczyciel powinien by¢
dobrym specjalistg w dziedzinie nauczanego przedmiotu, posiada¢ odpowiednie
kompetencje socjologiczne, psychologiczne, etyczne, trafnie diagnozowaé spo-
teczne relacje w klasie przy zachowaniu zasad podmiotowosci wobec uczniow.
Wiele idei i teorii pedagogicznych coraz czesciej zaczyna sygnalizowaé potrzebe
transpozycji roli nauczyciela w spektrum ekspert < refleksyjny praktyk.

Te refleksyjno$¢ nauczyciel ma uwarunkowang genezg historyczng, bo-
wiem grecki termin paideia oznacza czynienie ucznia ,bardziej” cztowiekiem,
tj., postrzeganie go nie tylko w perspektywie ontologicznej (jakie uzdolnienia
i mozliwosci wynikajg z fizycznej kondycji ucznia?) ale réwniez w perspekty-
wie humanistycznej (kim moze sie staé?). Taki dualizm perspektyw edukacyj-
nych, ujmujacych ucznia w wymiarze celdw i wartosci realizuje najwazniejszg
pedagogiczng schede - poszukiwania odpowiedzi na pytania: kim jest uczen?
w wymiarze temporalnym z perspektywy empirycznej, aby przystosowac go
do swiata, w ktorym zyje; kim staje sie uczen w pryzmacie prakseologicznym
akceptujacy i asymilujacy wartosci spoteczne, oraz kim ma by¢ uczen? w per-
spektywie aksjologiczno - $wiatopogladowej. Aksjologia pedagogiczna takze
pyta: kim jest nauczyciel? odpowiedz sytuujac w ocenie: wartoscig tego, czym
jest, czyli prawda; kim staje sie nauczyciel? - wartoscig tego, czym sie staje,
czyli dobrem oraz kim ma by¢ nauczyciel? — wartoscig tego, czym ma by¢, czyli
pieknem. To najwazniejsze filary stwarzania, stawania sie i bycia nauczycie-
lem, jako cztowieka - osoby - przewodnika - przywddcy na gruncie pedagogi-
ki materialistycznej, pragmatyzmu Marksa a takze pedagogiki egzystencjalnej
i personalistycznej. To pedagogiczne zrddta dla konstruowania tozsamosci na-
uczyciela, budujacego siebie, jako Osobeg, i pytajacego: co i kto stanowi 0 mojej
wartosci? Realizujgc Dobro, Piekno i Prawde a zatem wartosci transcedental-
ne, czyli najwyzsze, samoistne, absolutne, nauczyciel wypetnia wychowawczg
funkcje przestrzeni edukacyjnej, bowiem wychowanie to procesy:

. N \
ROZPOZNAWANIA S ROZUMIENIA \\ AKCEPTOWANMIA RESPEKTOWANIA

y

7 Z. Melosik (2003) Kultura popularna jako czynnik socjalizacji [w:] Z. Kwieciriski, B. Sliwerski (red.) Pedagogika 2 - pod-
recznik akademicki. Warszawa, PWN, s. 69.
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To one nadajg sens ludzkiemu zyciu w przestrzeni edukacyjnej i edukowa-
nej, pozwalajg na transformacje wymiaru przedmiotu w perspektywe podmio-
towosci.

W literaturze przedmiotu mozna wyrdézni¢ dwa dominujace podejscia wobec
zagadnienia wartosci tozsamosci nauczyciela w przestrzeni edukacyjnej - to
podejscie fenomenologiczne i poznawcze. Ujecie fenomenologiczne akcentuje
rozwdj spoteczny, zawodowy i droge awansu zawodowego, jako wymiar suk-
cesu pedagogicznego, osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw. Natomiast podejscie
traktujace nauczyciela, jako zrodto autoedukaciji dla siebie samego i wzorca dla
innych jest pojeciem poznawczym, poniewaz jest elementem dopingujacym do
stale obecnej w edukacji tworczosci i innowaciji, jest zrodtem ewaluacji etycz-
nej i hermeneutycznej ,prowadzajac” to transgresji najwazniejszych aspektow
zycia i rozwoju na zasadach ambiwalencji zrownowazonej Transcedentaliow
i Uniwersaliow.

Moment rozumienia siebie, autorefleksji w wymiarze autoanalizy i samo-
oceny to podstawowe paradygmaty budujgce i stanowigce autorytet nauczycie-
la. Decyduje o sukcesie pedagogicznym nauczyciela, warunkuje kompetencje,
relacje z uczniem, umiejetnos¢ diagnozowania i ewaluacji oraz aktywnos¢ dy-
daktyczng, wychowawczg i dyscyplinarng. Budowanie autorytetu nauczycie-
la to proces wieloetapowy, wielowatkowy utozsamiany z osigganiem wzorca
idealnego nauczyciela i oczywistym jest, ze podlega transgresji obyczajowo -
kulturowej w niektorych srodowiskach spotecznych. Nalezy zatem poszukiwac
odpowiedzi na najwazniejsze aspekty nauczania, ksztatcenia i pedagogicznej
refleksji, w ktérej autorytet wychowawczy w sposéb madry wyprzedzatby czas
ucznia a wyznaczane cele sobie i wychowankom nauczyciele mogliby uimowac
w strukture ,tego, co powinno byc¢".

tatwos$¢ wptywu na dzieci, ich ontologicznie uwarunkowana podatnos$¢ na
wptywy, zagrozenia patologicznymi wymiarami spotecznej obecnosci wrecz re-
daguje wobec nauczycieli nakaz, powinnos$¢ przykfadania wiekszej wagi do au-
torytetow, z jakimi stykajg sie dzieci. Wyniki wielu badan pedagogicznych odsta-
niajg obecnos$¢ zaleznosci pedagogicznych, socjologicznych, psychologicznych
i kulturowych warunkujacych wymiar autorytetu wychowawczego. Zaledwie od
kilku lat w publikacjach pedagogicznych obecna jest jedna z nich: Dorosty jest
nauczycielem dla dziecka < dziecko jest nauczycielem dla dorostego.

Reformatorzy oswiaty nie mogli przewidzie¢ wielu nowych zjawisk pedago-
gicznych, chocby takiego, Zze autorytet nauczyciela - wychowawcy zmienia swdj
aksjologiczny ,kapitat refutacyjny”, nie zawsze potrafigcy obroni¢, wzmocnic,
ugruntowac pozycje nauczyciela w nowych sytuacjach edukacyjnych i spotecz-
nych a wiadza utozsamiana z autorytetem to forma i metoda, narzedzie wyko-
nawcze, ktore takze zaczyna ewaluowacé w tresci przedmiotu i podmiotu.

Obecnie jestesmy $wiadkami ogdlnonarodowej dyskusji pedagogdw, socjo-
logéw, psychologéw i dziennikarzy zaniepokojonych dokonujaca sie ewaluacjg
paradygmatu wychowawczego, edukacyjnego i tego najwazniejszego - peda-
gogicznego. Idea nadejscia czasu tofflerowskiej cywilizacji ,trzeciej fali”®, po-
wstawania spoteczenstw informatycznych a w konsekwencji obecnos$¢ okres-
lonych przemian spoteczno — kulturowych budzg obawy o przysztos¢ ,,prawdziwej

8 A, Toffler, H. Toffler (1996) Budowa nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali. Thum. . kozinski, Poznan 1996, ,Zysk i S-ka”.
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edukacji”, ksztattujgcej najwazniejsze sfery spotecznej kulturowosci. Bogac-
two idei i koncepcji na urzadzanie siebie i Swiata jest wspotzalezne od poten-
cjatu zasobow ludzkiego kapitatu, a wiec od aksjologicznej wartosci wiedzy
edukacyjnej®. Czy refleksja wspodtczesnej pedagogiki ma szanse wypracowa-
nia u nauczyciela w rzeczywistej obecnosci proceséw jezykowych, metajezy-
kowych i poznawczych, ksztattujgcego wartos¢ spoteczng w dynamicznie kul-
turowo przeobrazanej tradycji? B. Suchodolski podkreslat, ze cztowiek nie jest
wcale taki, jakim jest — ale takim, jakim sie staje!®. Istotq pedagogiki nie sq
poznawcze struktury wiedzy empirycznej o cztowieku, ale dostrzeganie i wraz-
liwo$¢ na dokonujace sie w nim i obok niego, procesy nieustannego stawania
sie, tak bardzo tozsame z ideg przywoddztwa i przewodnictwa edukacyjnego.

Kazda idea ma swdj moment zaprzeczenia, przyczyniajacy sie od powsta-
nia nowych wzorcéw, ideatéw, norm, standardéw. Dla pedagogicznej aksjolo-
gii i teleologii przemiany te sg restrukturyzacjg pedagogicznej rzeczywistosci,
w spektrum paradygmatu podmiotowosci, akcentowaniem tresci stusznych, in-
nych, wiasnych, wyrdzniajacych sie. To pedagogiczna, zréznicowana wartosé
paradygmatu, rozumianego, jako model uprawianych badan, wzorzec poste-
powania badawczego, czy teoretyczny model naukil!, upowaznia coraz czesciej
$rodowisko pedagogiczne do stosowania go w celach, jeszcze kilka lat wstecz,
zupetnie niepostrzeganych.

Podstawy wspotczesnych idei wychowania, wyznaczajace nowe (ale czy od-
mienne?) paradygmaty celow, tresci i metod ksztatcenia i wychowania okresla-
ja nowy kierunek reform edukacyjnych, w ktérych rola i zadania wyznaczane
nauczycielowi obejmujq coraz wiecej przestrzeni edukacyjnych i edukowanych.
Wspdtczesne systemy nauczania i wychowania coraz bardziej $wiadomie ak-
centujg wieloaspektowos¢, wielopoziomowos¢ osoby nauczyciela oraz zrézni-
cowanie edukacyjnych pdl przestrzennych w wymiarze merytorycznym i me-
todycznym. Polifonia pedeutologiczna dotyczy jego tozsamosci podmiotowej,
kryteridw oceniania, wyznaczania standardéow edukacyjnych. Dotyczy eduka-
cyjnych zmian rangi nauczycielskich przestrzeni wertykalnych i horyzontalnych,
relacji szkolnych wyznaczanych nowymi kryteriami, ,utozsamianych z otwar-
ciem, ekspansjg, wolnoscia, podatnych na metaforycznosc¢ ujec”*2. To nauczyciel
przede wszystkim o humanistycznej postawie, wspdfczesnie konfrontowany
z rozszerzonym, planetarnym wymiarem dostepnego swiata, z réznorodnosciq
zjawisk kultury, ktérych znaczenie moze by¢ wzbogacajgce pod warunkiem za-
istnienia sprzyjajacych sytuacji edukacyjnych*3. Pragmatyka pedeutologiczna
i pedagogiczna, oparte na relacjach interpersonalnych wspoétczesnie sytuujg
nauczyciela w sieci réznych powigzan ludzkich, ktérych wazng czes$é stanowi
podleganie oraz prawowanie wiadzy. W przestrzeni edukacyjnej ma postac pra-
wa, obowigzku decydowania, realizacji szeroko rozumianej stuzby spotecznej.
W kazdej strukturze spotecznej, a tym bardziej w $Srodowisku edukacyjnym
obowigzuje hierarchiczna struktura odpowiedzialnosci, wptywu a wiec wiadzy -
zadaniowej, etycznej, merytorycznej i spotecznej. W jakim stopniu nauczyciel
zawodowo jest prawomocny w realizacji idei i teorii pedagogicznych, wspotcze-
$nie podlegajacych transcendencji medialnej, socjologicznej, polityce oswia-
towej a nawet rewolucji informatycznej? Czy tradycyjne prawo nauczyciela do

9 K Denek (2000) Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Torui, Wydawnictwo Adam Marszatek.

1o B, Suchodolski (1983) Wychowanie i strategia zycia. Twdrczos¢ - rzeczywistos¢, nadzieje, watpliwosci, Warszawa, WSiP.

11 W, Okon. Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa 2001, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”. s. 282.

12 H, Kwiatkowska (2001) Czas, miejsce, przestrzen - zaniedbane kategorie pedagogiczne, ,Edukacja. Studia, bada-
nia, innowacje”, nr 7, s. 27.

13 1. Wojnar (2000) Edukacja humanistyczna i trzy kregi tozsamosci cztowieka, [w:] Uczeri i nowa humanistyka, pod
red. M. Kujawskiej, Poznan, Instytut Historii UAM, s. 99.
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decydowania o uczniu, za ucznia, dla ucznia moze by¢ postrzegane i utozsa-
miane z przywddztwem edukacyjnym, jesli w powszechnym, spotecznym prze-
konaniu jest ono kojarzone z wtadzg? Czy wspétczesnie nie powinny dokonywac
sie przeobrazenia nauczycielskiego wptywu w catym spektrum pedagogiczno -
psychologicznym?

Wspodiczesng perspektywe rozwazan przywodztwa edukacyjnego stanowié
powinny zrdéznicowane rodzaje aktywnosci edukacyjnej, tj.:

1) przygotowanie mtodych pokolen do uczestnictwa w zyciu spotecznym, eko-
nomicznym i kulturalnym, jako strategia edukacyjna zorientowana na sukces
dla wielu wspédtczesnych nauczycieli znana i oczywista; to system ksztatcenia
przygotowujacy ludzi do obrony i rekonstrukcji wspotczesnej cywilizacji, do
umiejetnosci kierowania swoim dalszym rozwojem; to wychowanie obecne
w przestrzeni edukacyjnej najczesciej obejmujace obszary ludzkiego zycia,
ktore odpowiadajac autonomicznym dziedzinom wiedzy selekcjonujg aspekty
ludzkiej osobowosci;

2) ksztattowanie u mtodych ludzi ich rozwoju, w celu ukierunkowania na szcze-
Scie, jako strategia edukacyjna zorientowana na wybor wartosci; to system
ksztatcenia pragnacy udziela¢ mtodym ludziom pomocy i wsparcia, by mo-
gli tworzy¢ i realizowa¢ wartosci; to edukacja obejmujgca wychowaniem
najrozniejsze obszary zycia ludzkiego zwigzane z poznawaniem rzeczy-
wistosci, tj. Swiata przyrody, spoteczenstwa, kultury; to takze dziatalnos¢
w Swiecie wyrazana ludzka praca, tworczoscig, spoteczng obecnoscig a wiec
spotecznym uczestnictwem, ktorej ,skutkiem” bedzie rozwdj osobowy widocz-
ny w umiejetnym kierowaniu wifasnym zyciem i dostrzeganiem w tresciach
ksztatcenia wartosci autonomicznych i indywidualnych dla wtasnej osoby'*.

Przywodztwo edukacyjne, jego aspekt osobowy, pedeutologiczny, kulturo-
wy wpisujgce sie w dualizm analityczny (osobowosciowy i srodowiskowy) osoby
i pracy wspotczesnego nauczyciela, jest zawarte w wielu wspotczesnych teoriach
przywodczych: R.A. Webera, dorobku badan naukowych A. Bineta, J. A. Stone-
ra, F. Ch. Wankela, R. W. Griffina, czy filozoficznych refleksjach H. G. Gadamera,
E. Levinasa, M. Bubera czy tez ks. J. Tischnera. Przywddztwo edukacyjne — zgodne
z pogladami R. Havighursta, zwracaj uwage na wynik uczenia sie'>, w okresleniu
zadan rozwojowych uwzglednia tzw. moment wyuczalnosci, w ktorym konkretne
zadania lub wymagania dydaktyczno — wychowawcze osiggaja w osobie nauczy-
ciela moment gotowosci i skupienia uwagi na pojedynczym uczniu, uwzgledniajac
jego predyspozycje, percepcje i moment asymilacji wiedzy. Na taki pedago-
giczny moment dojrzatosci zawodowej sktadajg sie odpowiednie kompetencje
poznawcze, moralne, spoteczne i dyspozycje osobiste oraz antycypacja petnio-
nej roli edukacyjnej dla pojedynczego ucznia i Srodowiska. Pojecie zadania jed-
noznacznie utozsamia sie z dziatlaniem strategicznym, tj. zaplanowanym i kon-
trolg jego przebiegu. W przypadku procesu wychowawczego strategia wyklucza
przypadkowos¢ i akcentuje poziom koncepcji dziatania. Osobowos$¢ nauczyciela
i poczucie odpowiedzialnosci (okreslane powotaniem pedagogicznym) to predy-
katory w strukturze wychowania. W rozwazaniach teoretycznych mozna eduka-
cje warunkowac efektywng strategig przywoddztwa spotecznego, aksjologiczne-
go, psychologiczno - pedagogicznego czy aspektem charyzmy.

Wiek XXI - dla jednych ,zyciowy start” realizacji siebie i swoich marzen, a dla
innych ,,zyciowy prég”, aksjologiczna granica miedzy przeszioscig a przysztoscia.
4 B. Suchodolski (1968) Wychowanie dla przysztosci, Warszawa 1968, PWN.

15 A. C. Ornstein, F. P. Hunkins (1998) Program szkolny, problematyka, ttum. K. Kruszewski, Warszawa, WSiP,

s. 138-139.
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tacznikami dla tych dwoch zyciowych poziomoéw, zréznicowanych kulturowo,
ewolucyjnie i pojeciowo staje sie paradygmat, inwariant, autorytet, mysl, dok-
tryna, teoria - kategorie intelektualnego testamentu, pozwalajgce konstruowac
~howe” nie burzac poznanego.

Teorie, jako spodjne zbiory wiedzy, wyjasniajace zwigzki miedzy faktami fi-
zycznymi, obserwowalnymi, porzadkujg sposoby postrzegania rzeczywistosci,
gdyz's:

- stanowig trwaty punkt odniesienia — zrozumienia rzeczywistosci doswiad-

czanej, dostarczajac kryteridw tego, co jest wazne;

- umozliwiajg skuteczne porozumiewanie sie — w coraz bardziej ztozonych

stosunkach z innymi ludzmi;

- umozliwiajg nieustanne poznawanie Swiata — wrecz obligujac do aktyw-

nosci poznawczej.

Kazda teoria, posiada ograniczenia merytoryczne, wyznacza partycje spek-
trum nowej wiedzy czy nowych pogladdéw. Niestety, wywierajac potezny wptyw
podmiotowy sprawia takze, ze zwolennicy okreslonej teorii, zgtebiajac jej istote
rezygnuja z poszukiwan, alternatyw. Tym m.in. mozna ttumaczy¢ wielopokole-
niowg obecnos$¢ niezmiennej roli nauczyciela i niewielkiej modyfikacji oczeki-
wan wobec niego na przetomie XX i XXI wieku.

Edukacja, jako praktyka spoteczna wywiera wptyw na ludzi, grupy spotecz-
ne, warunkujac wiele proceséw makrospotecznych, decydujac o kulturze, samej
bedac jej produktem. Przestrzen edukacyjna do projekcji idei pedagogicznych
potrzebuje wzorca, ktérego role w spektrum nauki petni paradygmat. Dla mysli
pedagogicznej paradygmat (gr. paradeigma - wzorzec, przyktad) stanowi on-
tologiczne odwzorowanie rzeczywistosci i roli nauki. Dawniej oznaczat on wzo-
rzec konkretnych badan, wzorzec racjonalnosci, ideat dyscypliny naukowej, wi-
zji Swiata. Dzisiaj, oznacza ,powszechnie uznawane osiggniecie naukowe, do-
starczajqce spotecznosciom uczonych modelowych probleméw i rozwigzan"’,
.Zbidr ogdlnych i ostatecznych przestanek w wyjasnianiu jakiegos$ obszaru rze-
czywistosci, przyjety i upowszechniony, jako wzdér myslenia w spotecznosci
uczonych - przedstawicieli danej dyscypliny naukowej, a nastepnie, w normal-
nych zbiorowosciach uzytkownikéw nauki™s, ,konsekwentnie prowadzacy do
réznicowania definicji podstawowych pojeé, takich jak edukacja, wychowanie,
ksztatcenie, rola nauczyciela, kwalifikacje i kompetencje nauczyciela, itp.”*° ale
takze perspektywe poznawcza, kryteria intelektualne niezbedne w interpreta-
cji, rozumieniu, zrozumieniu, projekcje pewnego fragmentu rzeczywistosci. To
okreslona refleksja myslowa i zasdéb wiedzy praktycznej ujeta w nurt myslo-
wy, prezentowana i analizowana w publikacjach spotecznosci naukowej, ,jako
pewna filozofia, mysl przewodnia dajgca poczatek nurtom, pradom czy kie-
runkom (...), umozliwiajgca osiaganie celéw poznawczych w rézny sposob”,
Paradygmat, jako wartosc intelektualna wyzwala wieloznaczne i wielowatko-
we refleksje myslowe. ,Kazdy ma swojq postaé negatywng (z czym walczy, cze-
go nie chce) i posta¢ pozytywng (propozycje, konstrukcje co do celéw, zasad

6 J.F. Stoner, F.E. Freedman, D.R.Gilbert.jr. (2001) Kierowanie, Warszawa, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, s. 44-45.

7 T, Kuhn Struktura rewolucji naukowych [w:] B. Sliwerski (2009) Wspétczesna my$l pedagogiczna. Znaczenia, kla-
syfikacje, badania, Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 27-28.

18 7. Kwiecinski (1993) Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego, [w:] Spory o edu-
kacje, Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Torun, IBE, Wydawca Edytor, s. 18.

2 K. Rubacha (2004) Paradygmaty nauk spotecznych a budowanie teorii pedagogicznych, [w:] Pedagogika, podrecz-
nik akademicki, cz. 1, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Warszawa, PWN, s. 60-67.

20 B, Sliwerski (2009) Wspdtczesna my$l pedagogiczna. Znaczenia, Klasyfikacje, Badania. Krakéw, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, s. 28.
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i srodkow ich realizacji)"?*. Paradygmat jest obecny w obszarze tematycznym
pradéw i nurtéow, koncepcji i kierunkéw naukowych, filozoficznych. Tak, jak
teoria naukowa, tak paradygmat jest utozsamiany z: prostotg, doktadnoscig,
spbjnoscia i 0golnoscig??, z wzorcem zatozen myslenia naukowego pozwalaja-
cym opisywac, wyjasniac i rozumieé, odrdznia¢ nauke od ,nie - nauki”, usta-
nawia¢ standardy wiasciwej pracy, koordynowac i kierowac¢ rozwigzywaniem
dylematéw naukowych. Na szczescie, jest takze dostatecznie nieprecyzyjny
i otwarty, zapewniajgc miejsce dla nowych refleksji myslowych, na nowy ,od-
cien” paradygmatyczny. Jak kazda wartos¢, tak i paradygmat posiada elemen-
ty sktadowe: jasno sprecyzowane zatozenia teoretyczne, zbidér podstawowych
teorii i twierdzen opisujacych i wyjasniajacych, jasno sformutowane prawa,
katalog typowych sposobdéw zastosowania podstawowych praw w najréozniej-
szych wariantach teoretycznych, techniczne sposoby oceny fizycznego wymia-
ru rzeczywistosci pedagogicznej, tj. instrumentarium badawcze zastosowania
uzyskanych wynikéw badan. Paradygmat to podmiotowe poznanie i myslenie,
ktorego styl intelektualny jest zauwazalny dopiero wéwczas, gdy w grupie ba-
daczy zaczyna funkcjonowac¢ odmienny - jednak akceptowany styl myslowy
postrzegania i wartosciowania tych samych zjawisk.

Wspoitczesna pedagogika, w swoim dorobku naukowym zawiera wiele para-
dygmatow. Bedac nauka pogranicza wielu nauk spotecznych w pedagogicznym
paradygmacie odwotuje sie do paradygmatéw tych nauk, pod postacig zadan
teoretycznych i praktycznych realizujac cele zewnetrzne oraz wewnetrzne:

- informatyczne, tj. informujace o edukacji, jako o nauce;

- 0gdlnosci, tj. uogdlniajgce dorobek naukowy edukaciji;

ScistosSci i otwartosci, tj. obrazujgce dywergencyjnosc i konwergencynosc
wiedzy o edukacji;

prostoty twierdzen i praw dot. edukaciji;

- pewnosci wiedzy o edukacji®.

Zatem, ,paradygmat pedagogiki bedzie stanowic zbior zatozerr koniecznych
do zdefiniowania edukacji, stanowigcych punkt wyjscia badan nad nig oraz
budowania jej teorii**, jako podzielane przez wspdlnote naukowa przekonania
filozoficzne i metodologiczne, co do sposobu widzenia probleméw badawczych,
co do rodzaju podejscia do badanych zjawisk, co do dopuszczalnych metod
badawczych, co do oczekiwanych wynikéw pracy badawczej"?5. Jego istota jest
osadzona na:

- refleksji socjologicznej, bowiem dotyczy konkretnej spotecznosci naukow-

cow;

- refleksji epistemologicznej, jako wyrazie akceptacji danej orientacji metodo-
logicznej (np. indukcjonizmu [indukcyjne formutowanie twierdzen o faktach
jednostkowych i obserwowalnych]; dedukcjonizmu [logiczne formutowanie
twierdzen naukowych w oparciu o wnioski wyprowadzane z faktéw obserwo-
walnych eksperymentalnie]; hipotetyzmu [redakcja dedukcyjnych pogladéw
w oparciu o podstawowe, pierwotne i odwotywalne zatozenia])?¢, wynikaja-
cych z pedagogiki kultury, krytyczno — emancypacyjnej oraz empiryczno
- analitycznej, ktérych prady i kierunki mysli pedagogicznej osadzone sq
na fundamencie wartosci kulturowych?’.

2t Tamze, s. 146.

22 T. Kuhn Struktura rewolucji ... .

23 K. Rubacha (2004) Paradygmaty nauk spotecznych ..., s. 60.

24 Tamze, s. 59-60. )

25 M.S. Szymanski [w:] B. Sliwerski (2009) Wspétczesna mysl pedagogiczna ..., s. 28

2% K. Rubacha (2008) Metodologia badari nad edukacjg, Warszawa, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne Spdtka z o.0.
7 B. Sliwerski (2009) Wspdtczesna mysl pedagogiczna ..., s. 30.

N

21



Wspdtczesna literatura pedagogiczna?®, uznajgc wieloparadygmatycznosé
przestrzeni edukacyjnej (paradygmat ustanawia przestone wyznaczajaca ob-
szar, ktory uczony moze zobaczy¢, ale zarazem zastania przed nim sfere, ktéra
z punktu widzenia tego paradygmatu nie istnieje; z jednej strony paradygmat
umozliwia uczonemu ,obiektywne” postrzeganie takiej rzeczywistosci ,jaka ona
naprawde jest”, (...) z drugiej strony znieksztatca oglad rzeczywistosci, umozli-
wiajac jednoczesnie jej postrzeganie?®), positkujac sie rownoprawng klasyfika-
cja pedagogiczna, zréznicuje paradygmaty na:

m paradygmat funkcjonalistyczny - konstruujacy zaleznosci miedzy syste-
mem kulturowym a osobowoscig jednostek spotecznych, postugujac sie
ilosciowymi metodami zbierania informaciji;

m paradygmat humanistyczny - krytycznie badajacy kulturowe konflikty
spoteczne wynikajgce z indywidualno$¢ jednostki i interesu grupy, spo-
tecznosci; postuguje sie metodami jakosciowymi, uwzgledniajgcymi su-
biektywny, indywidualny osad podmiotéw przestrzeni edukacyjnej;

m paradygmat interpretatywny — analizujgcy proces ksztattowania sie Swia-
domosci jednostki znajdujacej sie w konkretnej strukturze spotecznej;
postuguje sie metodami jakosciowymi, uwzgledniajagcymi subiektywny,
indywidualny osad podmiotéw przestrzeni edukacyjnej;

m paradygmat strukturalistyczny - badajacy (ilosciowo) zaleznosci pomie-
dzy spotecznymi organizacjami, determinowanych konfliktami spoteczny-
mi i dystrybucjg dobr spotecznych; wykresla praktyczne spektrum prze-
strzeni edukacyjnej zalezne od konfliktow spotecznych (aspekt dominacji
i whadzy spoteczno - edukacyjnej); od nauczyciela oczekuje sie spotecz-
no — wychowawczego ksztattowania osobowosci ucznidéw zgodnej z obo-
wigzujacq ideologig spoteczng, zgodnej z lokalnym wzorcem rozumienia
i dziatania w Swiecie;

m paradygmat naukowy - jako zbidr twierdzen teoretycznych, metodologicz-
nych i epistemologicznych rozstrzygajgcych i wyjasniajacych kontrower-
sje w spektrum wyznaczonej filozofii myslowej;

m paradygmat systemowy - uogdlniajacy, sumujacy, syntetyzujacy wielo-
aspektowe naukowe postrzeganie cztowieka, antroposystemowe, ktory
«(...) zjawiska traktuje kompleksowo w swoich zaleznosciach wewnetrz-
nych i zewnetrznych, charakteryzuje podejsciem systemowym, komplek-
sowym (...) obiekty biologiczne i spoteczne oraz zjawiska zachodzgce we-
wnatrz tych obiektow”;

m paradygmat edukacyjny - zwany takze pedagogia - ,ma swojq filozofie
spoteczng; (...) w strukturze wprost lub skrycie (bez przywotywania do
Swiadomosci wtasnej i obserwatoréw) posiada: ideologie, epistemolo-
gie, (...) teorie psychologiczna, rozpoznawanie faktéw psychologicznych,
teorie socjologiczng,, rozpoznawanie faktéw socjologicznych (spoteczen-
stwa, podmiotow edukacyjnych), sposdb rozumienia samej edukacji (ce-
16w, tresci,, srodkéw, miar jej efektéw) oraz podejscie do strategii zmian,
postawe wobec zmian™®°.

Uwzgledniajac pedagogiczng réznorodnosc — wiasnie na poziomie paradyg-
matycznym, wyttumaczalnym staje sie zaakcentowanie zréznicowania dyskur-
sywnego, uscislajacego wybrane terminy zwigzane z osobg nauczyciela, rézni-
cowania jego roli i oczekiwan, w pryzmacie idei i teorii pedagogicznych.

* Pedagogika, podrecznik akademicki, cz. 1, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Warszawa, PWN, s. 59-67, 197; B.
Sliwerski (2009) Wspdtczesna mysl pedagogiczna ..., s. 28-32.; K. Rubacha (2008) Metodologia badar ..., R. Schulz
(2007) Wyktady z pedagogiki ogdinej, tom 1II, Torur, Wydawnictwo UMK.

29 R, M. Michnikowski [w:] B. Sliwerski (2009) Wspétczesna mysl pedagogiczna ..., s. 31.

30 ], Habr, J. Veprek [w:] R. Schulz (2007) Wyktady z pedagogiki ogdlnej, tom II, Torun, Wydawnictwo UMK, s. 35;
Ku pedagogii pogranicza, pod red. Z. Kwiecinskiego , L. Witkowskiego, Torun, UMK, s. 65.
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Dyskurs (fac. discurs — rozmowa, rozprawa) to debata, roztrzasanie i argu-
mentowanie, porozumiewanie sie stron zaangazowanych w konkretny proces,
cel badz zadanie. Dla M. Foucaulta3!' dyskurs to legitymizacja wiedzy pedago-
gicznej i jej koncepcji myslowej, wyrazana praktyka edukacyjng (pedagogia),
jako wzor, schemat myslenia o podmiotach tejze edukacji. Niestety, zawiera
w sobie takze schematyzm myslowy w postaci uprzywilejowania i dyskrymina-
cji, bowiem dyskurs jest ,niepodzielng konfiguracjq wtadzy < wiedzy (a nie
wladzy i wiedzy), wiedzy, w ktorej jest wtadza i wtadzy, w ktdrej jest wiedza.
Kto posiada wiedze — ma wtadze, i na odwrdt. Kazda teoria w naukach huma-
nistycznych jest rezultatem wiadzy jej autora, przez co nie jest obiektywna.
Walka o prawde jest walkg o wtadze, co przejawia sie w definiowaniu praw-
dziwej wiedzy. Wiedza i prawda stanowiq forme sprawowania wfadzy nad cza-
sem i przestrzenig oraz nad tozsamosciq jej odbiorcy. Zatem, dyskurs moze
by¢ instrumentem, jak i skutkiem sprawowania wfadzy, ale takze przeszkoda,
putapka czy tez punktem wyjscia dla przeciwstawnej strategii”*?. W praktyce
edukacyjnej dyskurs to swoista komunikacja interpersonalnej pomiedzy na-
uczycielami, uczniami i ich rodzicami. Ten triangulacyjny uktad rozwigzywania
wszelkich spornych kwestii dotyczacych i dziejacych sie w przestrzeni szkol-
nej stanowi dopetnienie do wychowawczo - edukacyjnej roli nauczycieli i spo-
tecznosci szkolnej pozwalajacym ,zwiekszac efektywnosé pracy wychowawczo
- dydaktycznej szkoty,3® stuzgcej pomocy indywidualnym uczniom w procesie
nowelizacji ich problemdw, jako podstawa twdrczej realizacji zadan szkoty”. To
dialog stuzacy wymianie informacyjnej, pogladéw, spostrzezen nauczycieli i ro-
dzicow - o tresci przedmiotowej i podmiotowej (np. dot. konkretnych uczniéw).
Jego jakosc jest zalezna od zaangazowania kazdej ze stron, akceptacji i goto-
wosci pomocy dydaktyczno - wychowawczej a przede wszystkim od wzajem-
nego zaufania. W strukturze dyskursu edukacyjnego obowigzujq zasady orga-
nizacji i zarzadzania. Jego skutecznosc i efektywnos¢é warunkowana jest34:

- planem - posiada wyznaczone cele, srodki i metody realizacji, harmono-
gram problemdw i zadan oraz procedure wykonania i sprawdzenia jego
realizacji;

- strukturg personalng — zespdt zainteresowanych i kompetentnych oséb, tj.
nauczyciel — wychowawca, inni nauczyciele uczacy, uczniowie, rodzice;

- obecnoscig ekspertéow - tj. pedagoga szkolnego, logopedy, kuratora,
przedstawiciela opieki spotecznej, policjanta lub wyktadowcy uczelni pe-
dagogicznej;

- czynnikiem czasoprzestrzennym — rozumianym jako przestrzen architek-
toniczna szkoty oraz czas jego trwania dostosowany do tzw. czasu wolne-
go nauczycieli - rodzicédw - ucznidéw decydujgce o wtasciwym - pozytyw-
nym klimacie dyskrusu;

- twdrczoscig i kreatywnoscig - decydujacymi o efektywnosci podjetych
zobowigzan; warunkowane obecnoscig wzajemnego zaufania, debatg bez
lekcewazenia i deprecjacji jej uczestnikow,

- procedurg kontrolng - przestrzen edukacyjna jest tg wyjatkowg prze-
strzenig zyciowga, ze rozstrzygajace sie w niej procedury majg swoj po-
czatek lecz nie posiadajq klasycznej finalizacji, gdyz najczesciej trwajq
przez caty okres obecnosci podmiotowej; pozwala na dokonywanie korekt
pojawiajacych sie bteddw i aktualizacje procedury dyskursywnej;

- kierowaniem/przewodzeniem - dyskurs wymaga obecnosci osoby kieu-
jacej, wiodacej merytorycznie, lidera, przewodnika, przywodcy, ktérej

31 G.J.Ball (1998) Foucault i edukacja. Dyscypliny i wiedza, przekt. K. Kwasniewicz, Krakow, Oficyna Wydawnicza ,Im-
32 g%”;li'werski (2009) Wspétczesna mysl pedagogiczna ..., s. 39.

33 M. Lazar-Siekierka (2008) Zarzgdzanie tréjkatem dyskursu edukacyjnego, DYREKTOR SZKOLY 1/2008, s. 44-45
34 Tamze.
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naczelng rolg jest przewodzenie zespotowi, symulacja kreatywnoscig jego
uczestnikdw - zachecanie do dziatan nowatorskich i oryginalnych, obecno-
$ci odpowiedniej kultury debaty i kultury osobistej uczestnikdéw warunkuja-
cej niezaleznos$¢ w podejmowaniu decyzji i wsparcie wspétuczestnikdw.

~Dyskurs edukacyjny jest podwaling budowania nowoczesnej szkoty, ktora
wykracza poza sztywng rame nauczania w kierunku wychowania samodziel-
nych jednostek przystosowanych do warunkéw zmieniajgcej sie rzeczywistosci.
(...) Sciezkg realizacji tego celu jest aktywnos$¢ nauczycieli zaréwno indywidu-
alna oparta na samodoskonaleniu i zdobywaniu doswiadczen, jak i zbiorowa
polegajaca na wspdélnym generowaniu pomystéw w ramach opracowania nowa-
torskich programéw wychowawczo — dydaktycznych".

Coraz wieksza réoznorodnos¢ definicji probleméw pedagogicznych w prze-
strzeni edukacyjnej z jednej strony poszerza horyzonty poznawcze o roli i ocze-
kiwaniach wobec nauczyciela, lecz z drugiej strony, utrudnia ocene i interpreta-
cje podmiotowg osoby wychowawcy, dydaktyka, opiekuna i pedagoga.

Wyjatkowos¢ teorii i praktyk pedagogicznych, w przypadku osoby nauczy-
ciela, polega na tym, ze nie zawierajg w sobie tzw. przepisdéw normatywnych,
ktére mogtyby podpowiedzieé, jak powinien dziata¢ nauczyciel, czego nie powi-
nien robi¢ w konkretnej sytuacji wychowawczej. Ani teoria, ani praktyka nie sg
w stanie przygotowacé nauczyciela do konkretnego dziatania pedagogicznego,
gdyz niemozliwym jest uzyska¢ - nawet teoretycznie — jednoznacznego roz-
strzygniecia w problematycznych sytuacjach wychowawczych.

Pedagogika ogdlna, zawierajgc w sobie kategorie: nauczania, uczenia sie,
hermeneutycznego wzbogacania, kreatywnosci i podmiotowoséci stanowi tak-
ze o wymiarze pedagogicznego ksztattowania osobowosci kazdego uczestni-
ka - nauczyciela i ucznia. taczac ich przestrzenie zyciowe z poznawanymi,
zindywidualizowanymi poziomami ideatéw zyciowych, staje sie (a czesto juz
jest) szansq ksztattowania w nich wielowymiarowej tozsamosci i wolnosci spo-
tecznej. B. Suchodolski, poszukujac intelektualno - ideowych paradygmatéow
pedagogicznych, warunkowanych humanistycznym obrazem cztowieka i jego
obecnoscig w $wiecie a przede wszystkim obecnoscig wsrod innych ludzi, wy-
réznit pedagogiki, wobec siebie - integralne i wspotzalezne (skupiajace w sobie
nauki opisowe i normatywne, ktérych istote stanowi poznawanie rzeczywistosci
wychowawczej):

1) pedagogike zajmujaca sie ksztatceniem osobowosSci, majacej swoje ko-
rzenie w ideach filozoficznych starozytnej Grecji, zorientowanej na obrone
i rozwoj humanistycznego cztowieczenstwa i obecnej w pedagogice kultury
i roznych nurtach pedagogiki personalistycznej;

2) pedagogike ksztattujaca rézne umiejetnosci zawodowe i spoteczne w re-
aliach zyciowych, zwana tez , pedagogikg przygotowania do zycia” i wpisu-
jaca sie w rozwdj nowoczesnej cywilizacji;

3) pedagogike powszechnego systemu ksztatcenia, obecng w ksztatceniu po-
wszechnym, instytucjonalnym i organizacyjnym, kierowang do tzw. ludzkiej
zbiorowosci, jako edukacja zorientowana przede wszystkim na wychowaw-
cze znaczenie grup spotecznych, $srodowiskowych, niestety prowadzacag do
uniformizacji i konformizmu, pomijajaca i zaniedbujaca indywidualnos¢ jed-
nostki, podmiotowos$¢, twdrcze mozliwosci, zainteresowania; to edukacja
w niktym stopniu uwzgledniajqca fakt, ze cztowiek niezaleznie od uwarun-
kowan i spotecznych zaleznosci jest jednostka niepowtarzalng i jedyng; to

35 Tamze.
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pedagogika, ktdra we wspodtczesnym Swiecie stata sie wyktadnikiem jedynie
aspektow spoteczno - ekonomicznych;

4) pedagogike uczestniczacg, jako immanentng wiasciwos¢ czynnosci nauczy-
ciela, niezalezng od metod, form dydaktycznych oraz tresci i celéw wycho-
wawczych, stanowigca podstawe w planowaniu dziatan edukacyjnych;

5) pedagogike korygujacg — nieodzowng w niepowodzeniach lub nietypowych
sytuacjach szkolnych; niezbedng w prawidlowym rozpoznaniu czynnikéw
determinujacych niepozadane efekty wychowawcze i usuwaniu niepowo-
dzen edukacyjnych;

6) pedagogike prognostyczng — umozliwiajacq skuteczne wprowadzanie reform
systemowych i zmian edukacyjnych (programy autorskie, szkoty ekspery-
mentalne) projektujaca wiasciwg procedure badawczg i konstrukcje odpo-
wiednich narzedzi badawczych;

7) pedagogike konstruktywistyczng - alternatywna, zaktadajacg wspodtobec-
nos¢ wiedzy uczniowskiego i dzieciecego doswiadczenia dydaktycznego;
decydujacej o stopniu dojrzatosci spoteczno - kulturowej, uczacej rozumie-
nia wartosci dialogu i znaczenia spotecznej negocjacji, rozumienia warto-
éci konfliktéw (intelektualnego, etycznego, aksjologicznego, praktycznego)
ksztattujacych dzieciecq eksploracje, dociekania i badania;

9) pedagogike zmiany - diagnozujgcg zmieniajaca sie rzeczywistos¢ spoteczng
i pedagogiczng, dostrzegajaca praktyczne rozwigzywanie problemdéw, uzna-
jac interakcyjny zwigzek praktyki i teorii stawac sie skutecznym moderato-
rem zmian w przestrzeni szkolnej;

8) pedagogike kultury — postrzegajaca nauczyciela i ucznia jako uczestnikéw
kultury — przezywajacych i tworzacych nowe wartosci (...) miedzy Swiatem
tych wartosci, reprezentujacych rézne dziedziny kultury, a osobowosciag czto-
wieka zachodzg wzajemne oddziatywania. Proces ksztatcenia polega na przy-
gotowaniu cztowieka do uczestnictwa w Swiecie wartosci kulturowych i rozwi-
niecia na tej podstawie sit duchowych oraz do tworzenia nowych wartosci?®.

Uwzgledniajac takie zréznicowanie, tylko na poziomie pedagogiki ogolnej,
jest oczywistym, ze obecnos$¢ watpliwosci pedagogicznych, to tylko i wytacznie
pozytyw, dowod na stale zywy ,tygiel” wielowatkowych proceséw spoteczno
- kulturowych dostrzeganych przez pedagogike, analizowanych przez pedago-
goéw, strukturalizowanych przez dydaktykéw i wychowawcow — uwrazliwionych
podmiotowo. Niestety, dla konkretnych sytuacji pedagogicznych, w przypad-
ku pedagogiki, nie mozna zaaranzowac okreslonej wartosci teoretycznej, gdyz
wartoscig najbardziej zmienng jest jej podmiot i jego potencjat intelektualny
a teoria jest sytuowana implicite w praktyce, rozwijajac sie i wzbogacajac tylko
i wytacznie zréznicowaniem praktyki. ,Teoria edukacyjna tkwi w dziataniu, na-
lezy ja tylko z dziatania wyabstrahowad, aby mogta by¢ uswiadomiona, a przez
to wptywac na podwyzszenie jakosci nauczycielskiego dziatania™’.

W drugiej potowie XX wieku refleksja pedagogiczna zaczeta stanowic o tre-
Sciach wielu pradow umystowych, dostrzegajacych dynamike przeobrazen spo-
teczno - kulturowych oraz powstrzymujacych atomizacje dorobku naukowego
miedzynarodowego humanizmu. Tak oto, role nauczyciela zaczety personalizo-
wac i strukturalizowa¢ nurty myslenia pedagogicznego:

m naturalizm pedagogiczny, zgodnie z ktérym rola nauczyciela ograniczata sie

do funkcji kontrolnej spontanicznego rozwoju dziecka, braku interwencji

36 B, Suchodolski (1970) Trzy pedagogiki, Warszawa, Nasza Ksiegarnia; R.J. Arends (1994) Uczymy sie nauczaé, ttum.
K. Kruszewski, Warszawa, WSiP Spétka Akcyjna, s. 33, W. Okon (2001) Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa,
wydanie III, Wydawnictwo ,Zak”.

37 H. Kwiatkowska (2008) Pedeutologia, Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, s. 80.
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i umiejetnosci dostosowania sie do jego zindywidualizowanego rozwoju, nie
zaktdcajac dzieciecej natury;

m socjologizm pedagogiczny uwypuklajacym spoteczne oddziatywanie na-
uczyciela na ucznia i zespot klasowy i roli propagatora norm, wartosci
i wzorcow zachowania starszych pokolen;

m progresywizm3® L. Kohlberga i R. Mayera, jako wielokontekstowe ksztat-
cenie i zmiany wzorcéw myslenia o roli nauczyciela (negacja autorytary-
Zmu nauczyciela, uczenia pamieciowego na bazie wiedzy podrecznikowej
- nastawionej na przedmioty nauczania, zmiana z edukacji skoncentro-
wanej na nauczycielu na edukacje skoncentrowang na uczniu, na wy-
chowanie podtrzymujgce naturalne interakcje dziecka z rozwijajgcym sie
Srodowiskiem lub spoteczeristwem)3.

B. Suchodolski, krytykujac skolaryzacje spoteczenstwa, instytucjonalnosé
systemow szkolnych, role i obowigzki nauczyciela oraz powszechny dydaktyzm,
stat sie pionierem obecnych refleksji pedagogicznych w polskiej przestrzeni
edukacyjnej. Akcentujac potrzebe ,edukacji permanentnej (wspodtczesna idea
ksztatcenia ustawicznego - (...) w ktdrej jedynie wychowanie wszechstronne
i zarazem ustawiczne moze ksztattowal takiego petnego cztowieka, a staje sie
to tym bardziej konieczne, Zze coraz powazniejsze zagrozenia rozdzierajq i ato-
mizujgq kazde ludzkie istnienie”*®) wyzwolit w srodowisku polskich pedagogéw
potrzebe pedagogicznej racjonalizacji modeli ksztatcenia, zmian klimatu wy-
chowania oraz praktycznego konstruowania struktury organizacyjnej w nurcie
trzech gtéwnych modeli myslenia w edukacji i o edukacji: nurtu humanistycz-
nego, technologii edukacyjnej i orientacji interakcyjnych#:.

Pedagogika humanistyczna stata sie dominujacg w drugiej potowie XX w.
spinajac to, co indywidualne z tym, co spoteczne. Opierajac sie na fenomenie
duchowosci uwazata, ze edukacja powinna by¢ osadzona na tzw. dziejowosci
podmiotu, tj. bycie uksztattowanym historycznie i wspéttworzonym indywidu-
alnie. Twdrcze urzeczywistnianie przestrzeni edukacyjnej zaczeto by¢ postrze-
gane, jako ksztatcenie w wartosciach duchowych - poznawczych, moralnych,
estetycznych i religijnych a wychowanie, jako ,interakcyjny przekaz miedzyge-
neracyjny, (...) jako zamierzone przewodnictwo, ktdre nie dzieje sie przypad-
kowo, ale jest oddziatywaniem swiadomym i odpowiedzialnym, nacechowanym
wzajemnym zaufaniem”?, W tej pedagogice najwazniejszy stat sie Cztowiek
i Osoba, jego wymiar apologiczny (spektrum Prawdy, Dobra i Piekna). Podsta-
wowe pytania pedagogiczne: kim jest cztowiek? (aspekt adaptacji spoteczno -
kulturowej), kim ma by¢ cztowiek? (aspekt celowosci) i kim staje sie cztowiek?
(aspekt egzystencjalny i personalistyczny) w refleksji pedeutologicznej w na-
uczycielu wygenerowaty pytania:

m kim jestem, jako nauczyciel?

m kim staje sie, bedgc nauczycielem?

m kim ma by¢ dla ucznia, bedac jego nauczycielem?

oraz zmiane rozumienia i postrzegania roli nauczyciela — w procesie naucza-
nia i wychowywania.

38 Nurt progresywny stara sie uksztattowa¢ miodego cztowieka pozostajacym w zgodzie z sobg samym, ze spote-
czenstwem i ze $wiatem przyrody; wazna jest refleksja moralna, tolerancja, stymulowanie rozwoju, sprawiedliwos¢
w szkole, przestrzeganie praw dziecka; jest jednym z trzech wielkich nurtéw pedagogicznych powstatych w Europie
Zachodniej, tj. nurtu romantycznego i transmisji kulturowej;

L. Kohlberg, R. Mayer (1993) Rozwdj jako cel wychowania [w:] Z. Kwiecifski, L. Witkowski (red.) Spory o edukacje.
Dylematy i kontrowersje we wspdtczesnych pedagogikach, IBE/Edytor, Warszawa, s.9.

Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO [w:] St. Wotoszyn (2004) Oswiata i wychowanie w XX wieku [w:]
Pedagogika. Podrecznik akademicki, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 169.
L. Kolberg, R. Mayer (1993), Rozwdj jako cel wychowania [w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.) Spory o edukacje,

Warszawa, Instytut Badan Edukacyjnych.
42 T, Hejnicka-Bezwinska (2008) Pedagogika ogdlna, Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, s. 425.
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Interakcja, czyli tzw. watpienie, jako naczelna refleksja pedagogiczna spra-
wita, ze dla nauczyciela, na pierwszy plan edukacyjny, zaczety wysuwac sie
dziatania problemowe, niepewne i niejednoznaczne, wymuszajace uwzglednia-
nie indywidualnych wyobrazen rzeczywistosci spotecznej i rozwigzywanie sytu-
acji konfliktowych ,w warunkach doswiadczania, eksperymentowania, dziatania
praktycznego, osobistego interpretowania przyswajanie zaczeto by¢ wypierane
przez dociekanie, jako idea wytwarzania pomystow, (...) a krytykowana nad-
mierna koncentracja na manualnej i obserwacyjnej aktywnosci dziecka, pomi-
jajaca jego pogtebiong aktywnosc¢ intelektualng w kreowaniu sytuacji, zaczety
powoli by¢ wypierane przez swobode twdrczg i naturalng atmosfere pracy (przez
tradycyjnych pedagogdéw utozsamianych, jako chaos i brak dyscypliny”*3. Tak
liberalna koncepcja ksztatcenia bardzo powoli asymilowata sie w spoteczen-
stwach XX wieku, przywigzanych do tradycji, autorytetu i pozytywizmu peda-
gogicznego. Pesymizm T. Lewowickiego, doskonale znajacego polskie $rodo-
wisko edukacyjne, unaocznit, ze proponowane modele ksztatcenia nauczycieli
nie mogty spetni¢ wszystkich oczekiwan i potrzeb spotecznych, gdyz ,(...) ani
model ogdlnoksztatcacy, ani tzw. specjalizacja akademicka, takze koncepcje
progresywistyczne, personalistyczne oraz kompetencyjne nie mogty sprawdzié
sie w praktyce edukacyjnej. Nie mogty stac sie wzorcami dalszej edukacji na-
uczycieli, bowiem wspdtczesna edukacja wcigz stuzy bardziej nauczycielom niz
uczniom"44,

Wspotczesnie, nie dziwi wiec ,spoteczna eksplozja” personalizmu w ideach
i kierunkach pedagogicznych. Uwzgledniajac antropologie spoteczno - kultu-
rowq i egzystencje przestrzenno - czasowg zycia osobowego, to pedagogika
personalna najpetniej uswiadomita role i range uczestnikdw przestrzeni eduka-
cyjnej — osobe nauczyciela i ucznia. Wertykalizm podmiotowosci, postrzeganie
jednostki w wymiarze jakosciowym i iloSciowym, horyzontalnos¢ relacji Ja — Ty
i jej dialogowos$¢ miedzyludzka, wygenerowaty zréznicowanie w samej nauce
na:

m pedagogike dialogu (najwiekszym oredownikiem stat sie J. Tarnowski)
uznajaca dialog, jako postawe spoteczng realizowang we wspotdziataniu -
zblizaniu sie - rozumieniu i gotowosci wspdtpracy z innymi; dialog moga-
cy mie¢ wymiar rzeczowy ($Swiat zewnetrzny, obiektywna rzeczywistosc),
personalny (zindywidualizowane, dostrzegalne osobiste emocje zwigzane
z sukcesem i porazka, odczuwaniem wewnetrznej wolnosci) i egzysten-
cjalny (wzajemne oddanie siebie i wiasnego Ja);

m dydaktyke jako dialog;

m dialog edukacyjny, ktéry wg R. Rutkowiak stanowi ,realng badz mozliwg
wymiane miedzy wszelkimi podmiotami edukacyjnymi, w petnej gamie
réznorodnosci ich duetowych powigzan”;

m dialogicznos¢ istnienia osobowego, jako interpretacje materialnego i for-
malnego bytu jednostki, niepowtarzalnej w kazdej zyciowej sferze: mate-
rialnej, cielesnej, biologicznej, zmystowej i psychologicznej i Srodowiska
spotecznego, w ktorym najpetniej dokonuje sie osobowa egzystencja“®.

m Akcentujac kulturowe oddziatywanie, ztozonos¢ obrazu kultury cztowieka,
jako aksjologiczne wzrastanie w $rodowisko spoteczne, pedagogika per-
sonalna wypracowang personalizacjq wyznaczyta cele wielu programom

43 A. Brzezinska, D. Klaus-Stanska (1999) O nowe podejscie w ksztatceniu nauczycieli, Warszawa, MEN, s. 54.

44 T. Lewowicki (1994) Przemiany o$wiaty, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa, s. 79-80.

45 M. Nowak (2004) Pedagogika personalistyczna [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, cz. 1., 241; Z. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski (red.) ..., s. 241, ). Tarnowski (1992) Pedagogika dialogu [w:] Edukacja alternatywna. Dylematy
teorii i praktyki, (red.) B. Sliwerski, Krakdw, IMPULS, s. 148-149; U. Ostrowska, Dydaktyka jako dialog, ,Zeszyty
Edukacyjne”, Bydgoszcz, nr 1; R. Rutkowiak (1992) Pytanie, dialog, wychowanie (red.), Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, s. 27.
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wychowawczym (introcepcja wartosci i celu obcego, czyli uznanie celéw
obcych za wiasne*; konsolidacja wartosci wymiaru indywidualnego z war-
toSciami wspdlnotowymi, jako tzw. zgodnos¢ spoteczna i personalna).

Przestrzen pedagogiczng - teoretyczng i praktyczng, nieustannie wypetnia
ambiwalencja prowadzaca do absolutyzacji wybranych postaw pedagogicznych
lub do zrozumienia ich antynomii. Obowigzujacy idealizm, nieustannie towarzy-
szacy pedagogice (,dorosli mtodym pokoleniom staraja sie przekazywac lepszg
czesé, natomiast tg gorsza pragng ograniczac™’) jest przejawem nieustannego
przeceniania i niedoceniania pedagogiki.

~Wielkoformatowy pluralizm to przede wszystkim kulturowa i polityczna wi-
zja ztozonych spotecznosci o zréznicowanych ideologicznie, kulturowo, etycznie
i rasowo grupach ludnosci. (...) Zaktada ciqgty wybdr miedzy réznymi mozli-
wosciami. Jest jednoznaczny ze spoteczng rekonstrukcjg i ciagta zmiang oraz
eksperymentowaniem rdéznymi srodkami i réznorodnymi drogami i metoda-
mi”*8. Te ro6znorodnos$¢ doskonale odzwierciedlita komparatystyka pradow i kie-
runkoéw pedagogicznych, wynikajacych z empirii, prakseologii i hermeneutyki
edukacyjnej, uwrazliwionej dynamizmami cywilizacyjnymi, kulturowymi i spo-
tecznymi. Klasyfikacja pedagogik* wg L. Chmaja, K. Sosnickiego, St. Wotoszy-
na oraz H. Bernera, czy H.H. Kriigera. Z prezentacjq wspotczesnych teorii i nu-
tow pedagogicznych dokonanej przez B. Sliwerskiego®® uswiadamia wszystkim
uczestnikom przestrzeni edukacyjnych, ze niemozliwa jest obecnos¢ jednego
wymiaru idei pedagogicznej, akceptacji i realizacji wybranej teorii pedagogicz-
nej. Wspotistnienie pedagogiki kultury i antropologii pedagogicznej, obecnosé
nauki empirycznej (tego, co jest) i filozofii normatywnej (tego, co powinno by¢)
- nauk wspotdecydujacych o wychowaniu, filozofii pedagogiki i pedagogiki prak-
tycznej®!, tendencji krytyczno — emancypacyjnych wspotczesnego wychowania,
antypedagogiki ,obok” pedagogiki konstruktywistycznej, to panteon teorii
dla wspdtczesnej przestrzeni edukacyjnej i edukowanej. Dla wielu praktykow,
taka wiedza filozoficzno - teoretyczno - historyczna syntetyzuje relacje miedzy
pedagogika i pedagogia®?, generuje zauwazalny sceptycyzm dot. uzytecznosci
metateorii pedagogicznych, jako refleksji intelektualnego catosciowego ujmo-
wania procesow rozwoju. Niepokdj ten doskonale wyraza refleksja Z. Kwiecin-
skiego: ,... pedagogika naukowa wcale nie lezy w gtdwnym nurcie refleksji nad
edukacjg, (...) a pedagogiczne instytucje edukacyjne sgq przepetnione chetnie
piszacymi ,refleksyjnymi praktykami”. (...) jesli centrum edukacji nie stanowi
pedagogika naukowa to moze nig powinna by¢ pedagogia, czyli wzglednie spdj-
ny i trwaty zbidr praktyk edukacyjnych, ktdre sq mozliwe do zrekonstruowa-
nia przez ,refleksyjnych praktykow”, uczestnikéw tych praktyk, chetnych do
modwienia i pisania o nich, formutowania algorytmdw owych statych zachowarn
i drobnych w nich innowacji, nienaruszajgcych ich istoty”>3. Potwierdzeniem
obecnosci takiego nurtu refleksji pedagogicznej stata sie obecnosé i dziatalnosé

4 M. Nowak (2004) Pedagogika personalistyczna..., s.

47 H. Berner (2006) Wspdifczesne kierunki pedagogiczne, (przekt.) K. Natoniewska [w:] Pedagogika. Podstawy nauk
o wychowaniu, tom I, B. Sliwerski (red. nauk.), Gdansk, GWP, s. 247.

8 F. Gross (1992) Tolerancja i pluralizm. Szkice o kulturze [w:] Pedagogika ..., s. 241.

49 B. Sliwerski [w:] Pedagogika ..., s. 186-195.

50 B, Sliwerski (2005) Wspdtczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.

51 H, Berner (2006) Wspdfczesne kierunki pedagogiczne, ..., s. 219.

52 T. Hejnicka-Bezwinska (2008) Wiedza, umiejetnosci i kompetencje nauczyciela w swiecie, w ktérym trzeba bronic¢
pedagogicznego sensu edukacji [w:] P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz (red.) Nauczyciel: misja
czy zawdd? Spoteczne i profesjonalne aspekty rol, Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DSW, s. 25

53 Z. Kwiecinski (2005) Pedagogie przekorne wobec pedagogii gtdwnych nurtéw. Problem, model, zacheta do dysku-
sji, [w:] T. Hejnicka-Bezwinska, R. Leppert (red.) Ewolucja ,,0gdlnosci” w dyskursach pedagogicznych, Bydgoszcz,
Wydawnictwo UKW, s. 68.
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Zespotu Pedagogiki Ogdlnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej Aka-
demii Nauk, ktory od 1994 roku, co kilka lat, organizuje sympozja naukowe dot.
pedagogiki ogdélnej. Na zjezdzie**, we wrzesniu 2009, poswieconym dyskursom
naukowym i dydaktycznym pedagogiki ogdlnej, rozwazano i analizowano wy-
miar jej naukowej samodzielnosci. Debaty na temat (nie)obecnosci dyskurséw
milczacych i zewnetrznych, zréznicowan paradygmatycznych, wielosci nurtow
i koncepcji pedagogicznych w pedagogice ogdlnej, w retrospekcji spoteczno -
pedeutologicznej i antropologii pedagogicznej pozwolity zredagowacd krytyczne
wnioski o akademickim ksztatceniu nauczycieli i (nie)obecnosci wychowania
w przestrzeni edukacyjnej. Wobec tylu wahan teoretyczno - praktycznych, nie-
mozliwym jest zatem zaprezentowanie zamknietego, skonczonego wymiaru
roli nauczyciela we wspodtczesnej przestrzeni edukacyjnej.

W antycznej mysli pedagogicznej nauczyciel byt postrzegany w strukturze
ideatu wychowania i utozsamiany z cztowiekiem wszechstronnie wyksztatco-
nym, o rozwinietej osobowosci i obecnosci w odpowiedniej strukturze spotecz-
nej. Na krystalizacje postaci nauczyciela i modelu wychowawcy przez wiele
wiekow zdecydowany wptyw miata obecno$¢, obok siebie, dwoch klas spo-
tecznych tj. arystokracji i chtopstwa. Wartosci etyczne kazdej z tych warstw
byty wynikiem wptywéw wychowania religijnego, rycerskiego a w perspekty-
wie historycznej takze burzuazyjnego. Te kulturowe antynomie staty sie two-
rzywem dla powstania wzorcow osobowych i spotecznych zawierajgcych mysl
humanistyczng (fac. humanus - ludzki), skoncentrowang na cztowieku i jego
ziemskim zyciu. To wéwczas, pod wptywem wolnomyslicielstwa, kultury, sztuki
i literatury i rozwijajacych sie nauk, ideatem spotecznym staje sie nauczyciel -
tagodny, pogodny, tolerancyjny, o zadbanym wygladzie zewnetrznym, tadnej po-
stawie i harmonijnej budowie ciata, wrazliwy i tolerancyjny. Taki ideat wszystkich
klas spotecznych, dat przedstawicielom kazdej z nich, mozliwos$¢ wyjscia poza
swojq klase i osigganie ogtady towarzyskiej, uzyskiwanie prestizu spotecznego
lub posady w urzedach panstwowych. Tylko nauka i odrodzeniowa idea o nauczy-
cielu dawata takg mozliwos¢ rozwoju osobowosci w ponadklasowej dziatalnosci
spotecznej, ekonomicznej i politycznej, pomimo déwczesnej niejednorodnosci
spoteczno - politycznej, gdyz ,(...) ludzie dorosli, zaktadajac nowe rodziny, nie
przestajg by¢ cztonkami ,,rodzin pochodzenia”, a ich nowe role nie wykluczaja
poprzednich. Tak samo przynaleznos¢ i uczestnictwo w dziejach jednej szerszej
catosci spoteczno - kulturowej daje sie godzi¢ z Zyciem w innych spotecznosciach
i kulturach"s>. Majac $wiadomos¢, ze praktyka pedagogiczna nalezy do grupy
praktyk symboliczno - kulturowych nauczyciel realizujac jej warto$¢ nadrzed-
ng — modelowania ucznia wedtug spotecznie akceptowanego wzoru, wypetnia
funkcje wielokulturowosci. Edukacja uniformizujgca i konformistyczna, powoli
i ambiwalentnie zaczeta budowac posta¢ nauczyciela postrzegajacego proces
edukacyjny, jako probe wydobywania z ucznia nieuswiadamianych mozliwosci
i wartosci aksjologicznych. To wtasnie pedagogiczne parametry przestrzeni edu-
kacyjnej zdecydowaty, ze nauczyciel otrzymat prawo ,orzekania o innych lu-
dziach, bedac samemu wtgqczanym i realizujgcym odpowiednig role w systemie
edukacyjnym, o istnieniu ktérego nigdy sam nie decydowat, nie posiadat prawa
wyboru i sSwiadomosci wiasnej niepowtarzalnosci”.*® Literatura przedmiotu zja-
wisko rozbieznosci teorii od praktyki pedagogicznej opisuje, jako nauczyciel-
skie doswiadczenia jego wtasnej szkoty, najczesciej temporalnie i cywilizacyjnie
54 D. Stepkowski (2010) Pedagogika ogdlna. Dyskursy o statusie naukowym i dydaktycznym [w:] Edukacja. Studia -

badania - innowacje 4/2010, Warszawa, wyd. Instytut Badan Pedagogicznych, s. 119-123.
55 Z. Komorowski (1974) Rozwazania o wielokulturowosci, ,Kultura i Spoteczenstwo”, nr 2 s. 98.

56 A. Nalaskowski (1999) Standardy i diagnoza a rozwdj w edukacji, [w:] A. Nalaskowski Edukacja, ktéra nie chce
przeming¢, Krakéw, Wydawnictwo Naukowe PWN.
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nieaktualne, ambiwalentne spektrum od pedagogiki skoncentrowanej na klasie
szkolnej po pedagogike sytuujgcq ucznia w wieloformatowym pedagogicznym
centrum, monopolu jednej teorii pedagogicznej i poznania wraz z ulegtoscig
nauczycieli w sferze ideologii i teorii pedagogicznych, werbalnej dwoistosci sfe-
ryczno - merytorycznej (niespojnosci i jednorodnosci pogladowej). Nie jest
przypadkiem, ze takze w tym zakresie uwidacznia sie wyjatkowos¢ roli i obec-
nosci nauczyciela, gdyz teorie pedagogiczne to nie zbidr niekwestionowalnych
sqddw, a praktyka pedagogiczna nie stanowi jedynie zbior dziatan edukacyjno
- wychowawczych.

Prezentacje roli wspétczesnego nauczyciela w $wietle idei i teorii pedago-
gicznych mozna opisac strukturalnie tak, jak przestrzen edukacyjng, horyzon-
talnie osadzajac jej filary znaczeniowe na poziomach:

m powofania - podmiotowos¢ pedagogiczna najpetniej jest realizowana, gdy
zawiera w sobie aksjomat misji, powotania, o ktérych zaswiadcza réwniez
zrédtostéw educatio/educo (wychowanie, wydobywanie, wyprowadzanie
w goére, przewodzenie, naprowadzanie na cel); nauczyciel to postaniec
wiedzy i kultury;

m apriorycznym - od spektrum poznania teoretycznego (personalnego, ak-
sjologicznego, normatywnego) a priori tj. przed doswiadczeniem, jako po-
znanie roli nauczyciela w trakcie ksztatcenia akademickiego po spektrum
poznania praktycznego, a wiec a posteriori, roli ksztattowanej w praktyce
szkolnej - wychowawczej i dydaktycznej;

m empirycznym - rola najpetniej oparta na doswiadczeniu edukacyjnym
i ksztaltowana przez obserwacje pedagogiczng; stanowi synteze wiedzy
teoretycznej i empirycznej; na tym poziomie wymagania zawodowe sta-
wiane nauczycielowi sg empirycznie weryfikowalne, tzn. sg okreslane jako
praktyczne lub tylko teoretyczne;

m prakseologicznym pozwalajgcym na sprawng realizacje roli zaplanowanej
wychowawczo i dydaktycznie a aksjologicznie urzeczywistnianej w osobie
wychowanka i ucznia; poziomie zawierajgcym w sobie tzw. gramatyke
pedeutologicznego dziatania - $wiadomego i celowego, skutecznego wy-
chowawczo i dydaktycznie; osadzonego na pytaniach: jakie i ktére dzia-
fania moga by¢ najskuteczniejsze? co jeszcze mozna byloby zdziata¢, dla
osiggniecia okreslonego celu? jakie i ktore wskazania warto uwzgledniad,
by w pracy pedagogicznej najsprawniej osiggng¢ zamierzone skutki? to
poziom pozwalajacy, na wszystkich szczeblach struktury oswiaty, najpet-
niej zrozumieé zespotowo - spoteczny wymiar roli nauczyciela i zasadnos$¢
praktycznych dyrektyw, tj. nakazoéw, zakazow, zalecen w sformalizowa-
nym systemie o$wiatowym;

m hermeneutycznym z rolg nauczyciela, posiadajgcego szczegdlng wiedze
rozumienia ucznia i siebie samego, aksjologicznej i kulturowej interpre-
tacji celéw wychowawczych i sensu dydaktycznego; humanistycznego ro-
zumienia roli wiasnej i ucznia, jako pedagogicznej interpretacji.

Rola nauczyciela jest takze wertykalnie warunkowana pionami:

m normatywno-aksjologicznym - w pracy dydaktyczno-wychowawczej wy-
korzystuje i postuguje sie wartosciami, uznajac w edukacji potrzebe istnie-
nia ograniczen i wyksztatcenie/posiadanie wtasnych; przymus jest kwan-
tyfikatorem rozwoju spoteczno-intelektualnego ucznia, uzmystawiajacego
wartos$c¢ samodyscypliny, autonomii, prawidtowych wyboréw moralnych; to
rola pozbawiona praktycznych wskazowek, jak radzi¢ sobie z nieprzewidy-
walnymi zachowaniami uczniéw;
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m behawioralnym wyznaczajacym koncepcje tejze roli oraz jej realizacje,
najpetniej obrazujgq to standardy i diagnoza pedagogiczna, zawierajace
tresci oczekiwan spotecznych, oswiatowych, politycznych a nawet kultu-
rowych;

m pragmatycznym - obecna w zespole klasowym, ktory pracuje na wspél-
nie ustalonych regutach, komunikacji werbalnej i niewerbalnej nauczycie-
la, obecnosci wzmocnien pozytywnych; naczelng regutg praktyczng jest
skutecznosc i efekt dziatania (efektywnos¢, nieefektywnos¢); popularna
wsérod nauczycieli tzw. praktykow;

m socjologicznym (spoteczny) — zespdt klasowy to okreslona grupa spo-
teczna, wiec obowigzujg w niej: okreslona struktura i normy spoteczne,
kontrola spoteczna (formalna i nieformalna), zjawisko naznaczenia spo-
tecznego generujace zachowania niepozadane; to typ roli wynikajacy i re-
alizowany w oparciu mechanizmy spoteczne i stratyfikacyjne;

m osobistej teorii — gdyz zawdd nauczyciela cechuje wspétzaleznos¢ prak-
tyki z teorig a to oznacza, ze nauczyciel musi by¢ wyposazony w teorie
wspotgrajaca z praktyka szkolng;

m dialogicznym - podstawowym komunikatorem nauczyciela jest dialog
- asertywny, nie ranigcy, nie ponizajacy, nie korzystajacy z przemocy,
ktérego najwazniejszym celem sq: dziatanie dtugofalowe, samokontrola
uczniowska wypracowana z tyt. zmian mentalnych; w roli tej niezwykle
istotny jest autorytet dydaktyczno-wychowawczy nauczyciela>.

Te horyzontalno - wertykalne struktury, typowe dla przestrzeni edukacyj-
nej, w roli nauczyciela wymuszajac zrdéznicowanie retrospektywne i prospek-
tywne. Kartezjanskie cogito ergo sum, jako $wiadomos¢é wiedzy i umiejetnosci
poznawczych, dla roli nauczyciela wyznacza zindywidualizowane spektrum pe-
dagogicznej racjonalizacji czynow, mysli, norm etycznych. J. Gnitecki®®, uzna-
jac powyzsza maksyme za refleksje wiodacq, za pomoca pedagogicznej skali
faktow i dziatania oraz wartosci, zréznicowat role nauczyciela w pedagogikach:
empirycznej, prakseologicznej i hermeneutycznej. Osadzajac na osi horyzon-
talnej role nauczyciela, wartosci w wychowaniu i nauczaniu dziataniowo ukie-
runkowujac dosrodkowo, na wertykalnej - od$rodkowo, zbudowat podstawe
~tworzenia teorii wyjasniajacej, optymalizacyjnej, prakseologicznej i interpretu-
jacej zmiany w indywidualnosci ludzkiej w perspektywie catozyciowej edukacji
z punktu widzenia zrédet zmian i warunkow ich dokonywania oraz wartosci na-
dajqcych im sens”>°. Uwzgledniajac naczelne zagadnienie i pedagogiczng kwa-
lifikacje dokonang przez J. Gniteckiego, role nauczyciela - wychowawcy mozna
uzna¢, jako wiodacy refleksje w sferze dziatania przestrzeni pedagogicznej.

Rola nauczyciela w pedagogice empirycznej to fakty wychowawcze i dydak-
tyczne - podmiotowe i przedmiotowe. Jak w pedagogice empirycznej ksztattuje
sie rola nauczyciela - wychowawcy, pedagoga pracujacego, przez wiele lat,
w tym samy $rodowisku spoteczno-zawodowym, jednakze ze stale zmienia-
jacymi sie uczniami? Na podstawie wtasnych doswiadczen, przezy¢ i doznan,
nauczyciel nieustannie petni role pedagoga empirycznego, gdyz empiryzm to
kierunek filozoficzny gtoszacy, ze wszelkie poznanie ludzkie i wiedza wywodza
sie z doswiadczen zmystowych (empiryzm materialistyczny, subiektywno - ide-
m& Spojrzenie na role nauczyciela z perspektywy réznych oczekiwar spotecznych [w:] P. Rudnicki,
B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz (red.) Nauczyciel: misja czy zawdd? Spoteczne i profesjonalne aspekty rol,
Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DSW, s.54; J. Pyzalski (2007) Nauczyciele — uczniowie: dwa spojrzenia na dyscy-
pline w klasie, Krakdw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 15-21;

8 J. Gnitecki (1995) Zarys pedagogiki, Poznan, Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, od-

dziat w Poznaniu, s. 54-55.
59 Tamze, s. 56.
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alistyczny, genetyczny, metodologiczny®®). Rola nauczyciela zawsze miata per-
spektywe spoteczng, z racji miejsca pracy, wiedzy powyzej poziomu przypisy-
wanego ogdtowi, wiadzy posiadanej z racji przynaleznosci do elity kulturowej.
Dla nauczyciela, praca to jedna z najwazniejszych ptaszczyzn dla swiadomego
i dojrzatego kierowania, nie tylko w zespole pedagogicznym i uczniowskim, ale
takze dla wiasnej samoswiadomosci i psychoedukacji. Dlaczego? Petnienie tej
roli réznicujg postawy:

1) dyrektywna (inicjowanie dziatania), rozumiana, jako umiejetne okresla-
nie celu do dziatania osobom kerowanym, wydanie polecen do wykona-
nia okreslonych zadan;

2) informacyjna, polegajgca na umiejetnym przekazywaniu informacji, tzw.
rola dydaktyka;

3) organizacyjna pracy zespotu klasowego - formutowanie celéw, zapew-
nienie srodkow niezbednych w realizacji planu;

4) mobilizujgca ucznidw do uczenia sie, rozumiana jako umiejetnos¢ wzbu-
dzenia u ucznia zainteresowania nowg wiedza, aktywnosci przyjecia jej i
skupienia na niej uwagij;

5) motywacyjna rozumiana, jako spotecznie i sprawiedliwe nagradzanie lub
karanie;

6) pomocnicza, gdyz rolg nauczyciela jest utatwianie uczniom ich pracy,
czyli uczenia sie rozumiana jako udzielanie pomocy uczacym sig;

7) wspierajgca, gdyz uczeniu sie czesto towarzyszy niepowodzenie szkolne,
wowczas rola doradcy polega na emocjonalnym wspieraniu ucznia i do-
wartosciowaniu;

8) ekspercka, gdyz najwazniejszym aspektem roli nauczyciela jest, w spo-
sob ciekawy i atrakcyjny, przekazywanie posiadanej wiedzy w zakresie
nauczanego przedmiotu — bogatej i stale pogtebianej;

9) oceniajgca, polegajaca na wywazonym acz krytycznym sprawdzaniu
i ocenianiu ucznidow - porownywaniu wynikéw, okreslaniu pozycji po-
szczegolnych dzieci w zespole klasowym; zawiera w sobie ambiwalencje
jednakowego traktowania uczniéw (przy zachowaniu tzw. poczucia spra-
wiedliwosci) oraz obowiazku indywidualizacji ucznia;

10) dyscyplinujgca, gdyz procedura lekcyjna obwarowana jest okreslonym
parametrami kultury organizacyjnej (czas, dyscyplina umystowa i fizycz-
na, nauczycielska i uczniowska prezentacja posiadanej wiedzy);

11) wychowawcza;

12) poza - dydaktyczna rozumiana jako funkcjonariusz administracji szkolnej;

13) spoteczna wobec rodzicow ucznia, dyrekcji szkoty, srodowiska lokalnego®!.

Kierowanie jest $cisle zwigzane z pojeciami spotecznego wptywu, tj. dzia-

taniami generujacymi zmiane w zachowaniu lub postawie i moze przyjmowacd
przeciwstawne role:

1)

2)

role autokratyczng — wymuszajaca postuszenstwo, dyscypline, rozumiana
jako wtadza, niedopuszczajgca do wspdtdziatania, wspotdecydowania i poro-
zumiewania sie z grupg, (uczniami), nie wyjasnianiu swych poczynan, drobia-
zgowym okreslaniu zadan bez uzasadnienia. To rola efektywna w sytuacjach
pedagogicznych o skrajnych ocenach, np.: dobrze/zZle, duzy/maty, gdy jest
ona nastawiona na osigganie wynikow ilosciowych, na efekty majace charak-
ter standardowy, wieloseryjny, o niskich parametrach jakosciowych.

role demokratyczng - partnerska, oparta na wiezi nauczyciela z grupq in-
nych nauczycieli i ucznidéw, przejawiajaca potrzebe aprobaty u oséb podpo-

% B, Sliwerski (2006) Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu, t. I, Gdarisk, GWP.
61 A. Janowski (2007) Pedagogika praktyczna, Warszawa, wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, s. 74-76.
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rzadkowanych, ich wystuchiwaniu, zachecaniu do wyrazania wiasnych opinii.
Jest postawq najlepiej gwarantujaca efektywng realizacje celéw dydaktycz-
nych i zadan wychowawczych.

Rola nauczyciela, jako zjawisko spoteczne czesto jest utozsamiana z faktem
posiadania wiadzy i autorytetu. W zaleznosci o dynamiki obu czynnikdéw, na-
uczyciel funkcjonuje w roli panujacej i wymuszajgcej podporzadkowanie (domi-
nacja autorytetu i wtadzy opartej na sile) lub w roli na ptaszczyznie wspomaga-
nia i wewnetrznej wolnosci (autorytet i wladza maja charakter stuzby).

W autorytecie nauczyciela dotykamy istoty i podstawy ideowej zawodu na-
uczyciela — to autorytet wiedzy, autorytet moralny, autorytet pracy i autorytet
spoteczny! Nauczyciel w swojej pracy codziennej jest zawieszony pomiedzy
pragnieniem zrobienia i tworzenia czego$ najwspanialszego a koniecznoscig
tolerowania rutyny. To tu, najbardziej jest widoczny i mozliwy do nasladowania
autorytet pojmowany jako umiejetnos¢ wpisywania realizacji marzen pedago-
gicznych w szkolng rzeczywistos¢! Zawod nauczyciela stawia wysokie wyma-
gania - nauczyciel znajduje sie pod ustawiczng kontrolg, kazde jego potknie-
cie jest natychmiast dostrzegane i komentowane. Musi wiec by¢ szczegdlnie
ostrozny, zwitaszcza, ze sedziami - i to surowymi - sg uczniowie. tatwo moze
straci¢ ich szacunek i zaufanie i bardzo trudno odzyskac¢. A rezultaty pracy pe-
dagogicznej zalezg przede wszystkim od emocji uczniéw wobec nauczyciela, od
jego autorytetu.

Pedagogika empiryczna, jak zadna inna z pedagogik potrafi wykaza¢, czy
w srodowisku edukacyjnym nauczyciel petni role narzucong sztucznie wykre-
owang, czy z tytutu posiadanej wiedzy, kwalifikacji i kompetencji jest akcep-
towany przez dzieci i mtodziez. Osobowy wzdr nauczyciela, odpowiedzialnos¢
personalna, pedagogiczna i spoteczna to empiryczna miara pedagogicznej roli.
,Odpowiedzialnos¢ nauczyciela przybiera podwdjny wymiar. Z jednej strony
odpowiada ,za"” ucznia, za przebieg procesu nauczania i wychowania, za reali-
zacje potrzeb psychicznych mtodziezy, za jej wszechstronny rozwdoj, ale row-
noczesnie odpowiada ,przed”- dyrektorem, przed rodzicami, ktérzy oddali naj-
wiekszy swaoj skarb w jego rece. Odpowiada réwniez przed samym soba, przed
swoim sumieniem. Od tego, kim jest nauczyciel, jako cztowiek zalezq sukcesy
wychowawcze"®2,

Przyjmujac za paradygmat doswiadczenie i fakty uchwytne, matematycz-
nie policzalne, empirycznie udowodnione, rola nauczyciela ma klasyfikacje ze-
wnetrzna - formalng, stuzbowg dydaktyczng oraz wewnetrzng - prawdziwag,
nieformalng, rzeczywista, faktyczng, autentyczng, duchowg - ujmowang po-
wotaniem. Rola zewnetrzna byta formalnie wyznaczana kryteriami: ,ma dobry
kontakt z uczniami”, ,,dziata profesjonalnie”, ,zna przedmiot”, ,,ubiera sie odpo-
wiednio” czy ,dziata profesjonalnie”. Nauczanie byto postrzegane, jako zawdd
a organizacje zawodowe sytuowaty go w strukturze o$wiatowo-politycznej. Na-
uczyciele posiadali okreslong ,porcje” wiedzy przedmiotowej a ich rolg byto
przekazywanie uczniom wiedzy w postaci faktow, poje¢, zasad. Na przetomie
wieku XX i XXI rola nauczyciela zostata wzbogacona o nowe wymiary, 0 nowe
cele, nowg wiedze naukowg, 0 nowgq istote nauczania - o ksztatcenie. Te fakty
»Zmienity” brzmienie najwazniejszego pytania empirycznego, wyznaczajacego
role i zadania nauczyciela. Kim jest nauczyciel? powoli zostaje zastepowane
Kim staje sie nauczyciel? a pedagodzy, teoretycznie i praktycznie, zaczynajq

62 M, Sniezynski (1995) Nauczanie wychowujace, Krakéw, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej, s. 8-9.
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ocenia¢, analizowag, klasyfikowac i koncepcyjnie strukturalizowac dziatania na-
uczyciela - tu i teraz , pod postacig ewaluacji pedeutologicznej i uczniowskiej.

Myslenie prakseologiczne®® jest tozsame z dziataniem i dociekaniem przy-
czyn powodzen i niepowodzen. To ,(...) poszukiwanie najszerszych uogdlnien
odnoszacych sie do swiadomego i celowego dziatania analizowanego pod wzgle-
dem sprawnosci; konstruowanie z uzasadnianiem dyrektyw praktycznych, tj.
nakazow i zakazow oraz zalecen i przestrdg dotyczacych utrzymania odpowied-
niej sprawnosci a zarazem i unikania niesprawnosci w dziataniu”®*. Najwiekszy
autorytet polskiej prakseologii — T. Kotarbinski za gtdwne zadanie prakseologii
uwazat uswiadomienie, sformutowanie i systematyzacje dziatan (ekonomicz-
nych, tzn. wydajnych i oszczednych) ktére skutecznoscia swa doprowadzaja
do zamierzonego celu. Jako jeden z pierwszych prakseologdéw zredagowat naj-
czestsze btedy praktyczne, decydujace o nieskutecznosci zachowan wzgledem
wyznaczonego celu: marnotrawstwo, przegapienie, zapominanie wykonania
jakie$ pracy, zgubienie a nawet spdznianie sie oraz czynnik czasu, jako jeden
z najpowazniejszych argumentéw w nieskutecznych dziataniach: niedotrzymy-
wania terminu wykonania zadania lub niepunktualnosci. Szanse na osiggniecie
powodzenia upatrywat w dobrze opracowanym planie dziatania. Wg T. Kotar-
binskiego powinien on: spefnia¢ nastepujgce wymogi:

m musi wykazac sie przydatnosciq do zadania, dla ktérego zostat zbudowany;
by¢ wykonalny — musi ujawniac realnqg mozliwos¢ zrealizowania go;
nie moze zaistnie¢ w nim niesprzecznos¢ wewnetrzna;
musi by¢ komunikatywny, tzn. czytelny;
powinien by¢ plastyczny - plan powinien umozliwia¢ w razie koniecznosci
wprowadzenie odpowiednich korygujgcych go zmian;
powinien wykaza¢ optymalng doktadnosé;
zawiera¢ dtugodystansowosc;
wykazac sie terminowoscig - musi zawieral ostateczny termin wykonania;
musi by¢ kompletny — tzn. obejmowacl wszystkie elementy i kontekst
zadania
ktérego dotyczy;
by¢ osadzonym na rzetelnej wiedzy®®.

W naukach spotecznych prakseologia® jest obecna w tzw. socjotechnice,
ktorej dobrym przyktadem jest wychowanie dzieci, zwalczanie patologii spo-
tecznych czy resocjalizacja.

Réwniez pedagogika w swoim dorobku posiada tresci prakseologiczne pod
postacig pedagogiki prakseologicznej, tak niedawno zwanej pedagogikg prak-
tyczng. Gtownym jej przestaniem jest zwiekszenie skutecznosci dziatan pe-
dagogicznych, czyli wskazéwek — dyrektyw prakseologicznych. Wskazowki te
dotyczg konkretnych sytuacji dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych.

63 Termin prakseologia pochodzi od greckiego stowa praksis, oznaczajace czynnos¢, dziatanie oraz od stowa logos -
nauka. Dostep:http://pl.wikipedia.org/wiki/Prakseologia, 2010.04.06

64 T. Pszczotowski (1978) Mata encyklopedia prakseologii i teorii organizacji, Wroctaw — Warszawa - Krakow - Gdansk,
Wydawnictwo Ossolineum.

65 A. Szpanerski O sztuce zycia sprawnego wedtug Tadeusza Kotarbiriskiego. Z mysla o mtodym odbiorcy. O prak-

seologii T. Kotarbiriskiego. Dostep: http://209.85.129.104/search?q=cache:2Fy316FVw60]:www.umcs.lublin.pl/d/

kotarbinski/teksty_o_kotarbinskim.doc+zdaniem+jednego+z+tw%C3%B3rc%C3%B3w+prakseologii+T.Kotarbi-

%C5%84skiego&hl=pl&gl=pl&ct=cInk&cd=2&Ir=lang_pl, 2010.04.06.

Klasyfikacja prakseologii z tytutu ludzkiego dziatania: to nauka zajmujaca sie: ontologicznym, teleologicznym, nor-

matywnym, podmiotowo - przedmiotowym, podmiotowo - operacyjnym, techniczno - instrumentalnym, organiza-

cyjnym i sprawnosciowym i dyrektywnym wymiarem ludzkiego dziatania - J. Gnitecki (2006) Wstep do ogdinej me-

todologii badari w naukach pedagogicznych. Status metodologiczny nauk pedagogicznych, Poznan, Wydawnictwo

Naukowe UAM, s. 160-162.
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Pedagogika prakseologiczna moze mieé orientacje pragmatyczng, cybernetycz-
ng, zadaniowq, dyrektywng, sytuacyjng i synergetyczna®’.

Uwzgledniajac klasyfikacje prakseologiczng, role wspdtczesnego nauczycie-
la mozna wpisa¢ w spektrum dziatan pedagogicznych, w ktérych prakseologicz-
ny paradygmat bedzie miat wymiar postaw:

- dokonywania nieustannych zmian w rzeczywistosci pedagogicznej;

- wymiaru teleologicznego, tj. obecnosci jasno wytyczonych i okreslonych
celéw dydaktyczno - wychowawczych;

- ufatwiajacych podejmowanie decyzji w warunkach obowigzujgcego syte-
mu norm i wartosci;

- prezentujgcych podmiotowo - przedmiotowe relacje dziataniowe miedzy
nauczycielem a uczniem;

- prezentujacych podmiotowo - operacyjne relacje dziataniowe miedzy
uczniem dziatajacym a dziataniami operacyjnymi podejmowanymi przez
nauczyciela;

- wptywajacych na techniczne i instrumentalne dziatanie nauczyciela;

- bedacych poznawczo - informacyjnym wymiarem pedagogicznego dzia-
fania;

- wptywajacych na organizacje pedagogicznego dziatania nauczyciela;

- ukazujacych wptyw dziatan pedeutologicznych w réznych wymiarach kul-
turowych obecnych w dyrektywach sprawnego dziatania.

Takie zdecydowane akcentowanie roli nauczyciela w przestrzeni pedagogicz-
nej, jasne i precyzyjne okreslenie jego zakresu wptywow ukazuje go w reflektorze
mysli pedagogicznej w pozycji znaczacej i decydujacej. Wspodtczesnos¢ dostarcza
wielu orientacji pedagogicznych, réznorodnych rozwigzan edukacyjnych i para-
dygmatéw wychowawczych. Trwate budowanie i transformacja roli nauczyciela
- wychowawcy na ptaszczyznie pedutologicznej moze stac sie drogowskazem dla
nauczycieli, wychowawcow i rodzicow uczniéw, gwarantem dostrzegania prze-
mian kulturowych, reform edukacyjnych i dydaktycznych, zréznicowan poziomu
szkét i dydaktyczno - wychowawczej pracy nauczyciela.

W refleksji prakseologicznej rola nauczyciela, tak jak autorytet, w ptasz-

czyznie aksjologicznej posiada®s:

- droge zdobycia i zakres wptywu - rola Srodowiskowa i szkolna - spoteczny
charakter edukacji oznacza, ze wychowuje nie tylko szkota i nauczyciel.
Istnieje potrzeba rozszerzania odpowiedzialnosci za nauczanie i wycho-
wanie na inne podmioty procesu pedagogicznego. Wymaga to od na-
uczycieli umiejetnosci wspodtdziatania z rodzicami oraz innymi partnerami
w dziedzinie programowania, organizowania, koordynowania i egzekwo-
wania dziatan wychowawczych. Warunkiem wywigzania sie z tej roli jest
posiadanie niekwestionowanego autorytetu srodowiskowego przez szkote
i samych nauczycieli. W wezszym ujeciu to rola nauczyciela z zasiegiem
wptywu obejmujacym teren szkoty, a przede wszystkim klase uczniow,
w ktérej nauczyciel prowadzi zajecia dydaktyczno-wychowawcze.

- kwalifikacje osobowosciowe - rola wychowawcza - dotyczy dyspozycji
kierunkowych w rozumieniu norm i zasad postepowania wtasnego i wobec
ucznia. Jest rozpatrywana w kontekscie norm etycznych obowigzujacych
w zawodzie nauczycielskim. Zgodnie z tradycyjnym rozumieniem etyki
zawodowej mozna formutowacd jg w kategoriach obowigzkéw i powinnosci

%7 Tamze, s. 169. )
68 1. Jazurkiewicz (2003) Encyklopedia Pedagogiczna XXI w., Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 254-260.
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nauczycielskich. Wychowawcza rola nauczyciela ksztaltuje sie nie tylko
na podstawie przestrzegania szeregu norm, wymagan i powinnosci, ale
ma tez swoje zrédto w wysokiej moralnej kompetencji nauczyciela (np.
$wiadomos$c¢ wlasnego systemu wartosci), umiejetnosci dokonywania wy-
boréw, moralnej odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje oraz bezwa-
runkowej akceptacji ucznia.

kwalifikacje przedmiotowo - metodyczne - rola dydaktyczna - dotyczy
dyspozycji instrumentalnych z zakresu wiedzy i specjalnosci zawodowych
nauczyciela. W szkole tradycyjnej zadanie nauczyciela polegato na prze-
kazaniu uczniom, jak najwiekszej ilosci wiedzy oraz sprawdzeniu stopnia
jej przyswojenia. Wspotczesnie, w obliczu postepu cywilizacyjnego, na-
uczyciel nie jest w stanie nauczy¢ wszystkiego. Celem jest wiec uspraw-
nienie ucznidow w samodzielnym zdobywaniu wiedzy, samoksztatceniu
i samorozwoju. W takiej sytuacji warunkiem zachowania pozycji nauko-
wej jest odpowiednie przygotowanie merytoryczne i metodyczne nauczy-
ciela, jego otwartos¢ na innowacje, ustawiczne doskonalenie siebie, reali-
zowanie zasady naukowosci przy doborze, interpretacji i przekazywaniu
wiedzy.

realny udziat w procesie wychowania - rola wychowawcy - wychowawca
to ktos, kto rzeczywiscie cieszy sie powagg i postuchem w tych dziedzinach
i sprawach, ktére wigza sie z rozwojem osobowym i pracg nad tym roz-
wojem. To najczesciej rodzic dziecka, nauczyciel ucznia, wychowawca dla
wychowanka. To czytelna rola osobowa ze wzgledu na wiarygodny wysitek
i widoczne efekty pracy nad wtasnym rozwojem osobowym. Tylko ta rola
umozliwia motywowanie wychowankdéw do wspotpracy na zasadzie wza-
jemnego uczestnictwa w zindywidualizowanym, osobowym wzrastaniu.
wymiar afirmacji — rola obserwatora - pozwala dzieci uczy¢ odpowiedzial-
nosci, ksztattowa¢ samokontrole i dyscypline, gdyz dziecko chcace by¢
cztowiekiem wolnym, musi uczy¢ sie bycia odpowiedzialnym. Przy czym,
nieodzownym warunkiem do jej uksztattowania u dzieci, jest bycie odpo-
wiedzialnym w stosunku do nich oraz pamietanie, iz stopniowo winny one
samodzielnie ponosi¢ konsekwencje wtasnych decyzji i czyndw.

Uwzgledniajac prakseologiczne orientacje metodologiczne zasadnym wyda-
je sie redakcja zatozen dziataniowych roli nauczyciela. Podlega ona bowiem
zréznicowaniom z tytutu celdw, dziatan i warunkow a w przestrzeni edukacyj-
nej, w pryzmacie przywodztwa edukacyjnego, za J. Gniteckim mozna przyjac,
ze rola nauczyciela to:

rola decydenta w procesie sterowania wiedzy: a priori, poznawczej, jed-
nostkowej, kumulatywnej, systematycznej, ciagtej, hermeneutycznej;
rola nakierowana na cel ostateczny, a wiec uczestnika takze a posteriori,
w procesie tzw. urabiania [wypracowania subiektywistycznego kompro-
misu miedzy naturg dziecka (sferg faktow) a kulturg (sferg wartosci)];
rola uczestnika w kierowaniu procesem edukacyjnym;

rola z wiedzg o skutecznym kierowaniu w procesie edukacyjnym;

rola podmiotu dziatajacego, refleksyjnego, planujgcego, oceniajacego,
praktyka myslacego analitycznie, etycznie, kulturowo;

rola uwarunkowana wiedzg nauczyciela o orientacji metodologicznej pe-
dagogiki empirycznej i hermeneutycznej;

rola generujaca zmiany w osobie ucznia (ksztatcenie: nauczanie i wycho-
wywanie) oraz umiejetnie interpretujgca dokonujgce sie zmiany;

rola mediatora;

rola zmienna w stosunku do osoby niewyksztatconej, wyksztatconej i grup
spotecznych;
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m rola transmitera i promotora wartosci spotecznie pozadanych czyli tzw.
aksjomatow spotecznych i identyfikacji kulturowej, dobra narodowego,
kultury europejskiej ksztatcacej tolerancje i Swiatopoglad;

m rola przewodnika po $wiecie spotecznym i ttumacza mechanizméw po-
rzadku spotecznego ($rodowiska lokalnego, panstwowego, narodowego)
cho¢ oparta na uniwersaliach cywilizacyjnych, kulturowych, narodowych,
historycznych to powinna by$ umiejetnie przekazywana na tresci zrozu-
miate dla ucznidéw o zréznicowanym poziomie percepcji (spoteczenstwo,
patriotyzm, demokracja, solidarnos¢, bezpieczenstwo narodowe, toleran-
cja wielokontekstowa);

m rola aktywizacji mtodziezowego zaangazowania kulturalnego, gdyz edu-
kacja najpetniej pomaga ksztattowac indywidualne kulturowe kompeten-
cje, nie wartosciujgc indywidualnych doswiadczen kulturowych jej uczest-
nikéw;

m rola edukatora (mandatariusza) do przysztosciowego obywatelstwa i (in-
nego) pokojowego patriotyzmu, gdyz wspdtczesny uczen to w przysztosci
~Obywatel $wiata”, Europejczyk (wychowanie obywatelskie, patriotyczne);

m rola partnera rodzicow w wychowaniu ucznia w pierwszych kregach so-
cjalizacji, w stosowaniu podobnych zasad ksztattujacych fundamenty oso-
bowosci dziecka (zasada pozytywnej motywacji, spéjnosci oddziatywan
przy aktywnej i regularnej wspétpracy, partnerstwa, wielopoziomowych
informacji);

m rola, ,odwotujgca sie do wiedzy ,,paradygmy” powstatej na terenie pe-
dagogiki empirycznej (...) i wiedzy fenomenologicznej powstatej na
terenie pedagogiki hermeneutycznej”.

To pedagogice prakseologicznej nauczyciele zawdzieczajg zrdéznicowanie me-
rytoryczno — metodologiczne typéw wiedzy: o sterowaniu, urabianiu, kiero-
waniu i wspieraniu.

Role antycypujacq dorobek pedagogiki empirycznej i prakseologicznej prze-
jeta pedagogika o orientacji hermeneutycznej. Dlaczego pedagogika przeje-
ta od hermeneutyki tak wiele paradygmatow hermeneutycznych, uznajac je
za pedagogiczne? Wiele aspektow teorii hermeneutycznej jest dzi$ obecnych
w podstawach ideowych wspétczesnej pedagogiki. Doswiadczenie zyciowe jed-
nostki (podstawa poznania hermeneutycznego) stanowi najwazniejszy filar pe-
dagogiki empirycznej, w ktorej nauczyciel petni role wiodacg, naczelng, stanowi
autorytet dla wiasnych uczniow jako podstawa wzajemnego zrozumienia, prze-
zywania, tzw. zasada wczuwania sie. W tej pedagogice ma tez swoje miejsce
prakseologiczna rola nauczyciela, gdyz pomiedzy przestrzenig do$wiadczenia
nauczyciela a sferg doswiadczenia ucznia dokonuje sie proces samopoznania,
nazywany dystansem pokoleniowym. Rolg nauczyciela jest dziatanie taczace
przesztos¢ z przysztoscig, osadzajace sie na rozumieniu istoty tradycji i moz-
liwych w przysztosci zaleznosci spoteczno - kulturowych. Hermeneutyka, pro-
ces wyjasniania i rozumienia (podstawowe procesy w przestrzeni edukacyjnej)
postrzega, jako dwa rdézne, gdyz pierwszy oznacza sprawdzanie pojedynczych
zjawisk (przyczyn) a rozumienie jako pojmowaniem tego, co swoiste i indywi-
dualne i pojedyncze. Rozumienie, jako podstawowe doswiadczenie ludzkiego
poznania jest miarg ludzkiego umystu mogacego nadacé rzeczywistosci sens
nie tylko materialny. W przestrzeni edukacyjnej rozumienie jest ksztattowane

69 ], Gnitecki (2006) Wstep do ogdlnej metodologii ..., s. 169-174; K. Ferenz (2009) Role wspétczesnego nauczyciela
w zmieniajgcej sie rzeczywistosci spotecznej, K. Ferenz, S. Walasek (red.), Wroctaw, Oficyna Wydawnicza ATUT,
s. 13-31; B. Sliwerski (2006) Pedagogika wobec edukacji, polityki o$wiatowej i badari naukowych, t. 11, Gdarsk,
GWP, s, 150, 173, 246-249.
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najczesciej metoda rozmienia tekstu, jako stawianie pytan i ich kierunkowa-
nie (odkrywanej prawdy). Doswiadczenie zas$ stuzy temu, by ja zilustrowac.
Rolg hermeneutyczng nauczyciela bedzie wiec wyksztatci¢ u ucznia otwartosc
na cudze poglady, potrzeby poszukiwania sensu nowej wiedzy okreslanej jako
przedrozumienie. To pedagogika hermeneutyczna, do rangi najwazniejszego
komunikatora ,wypromowata” dialog edukacyjny, a umiejetnos¢ porozumiewa-
nia sie w strukturze rozmowy i rozumienia sie (nauczyciela i ucznia) wyznaczy-
ta w podstawowych kanatach komunikacji interpersonalnej. Poniewaz, to w tej
przestrzeni ksztattuje sie rozumienie istoty subiektywizmu i obiektywizmu, rolg
nauczyciela - hermeneuty jest umiejetne realizowanie: dialogu informacyjne-
go, niezbednego do systematyzacji nowej wiedzy, przetwarzania jej w oparciu
o konstrukcje pytan i odpowiedzi w celu praktycznej, indywidualnej fragmen-
taryzacji i dialogu negocjacyjnego, pozwalajacego ksztattowaé uczniowskie ro-
zumienie istoty dyskusji, rozmowy, monologu, debaty a nauczycielowi dawac
mozliwos$¢ dyskretnego osiggania celu poznawczego oraz dialogu wynikajgcego
z rozumienia, czyli nauczycielsko - uczniowskiego uczenia sie siebie i nawza-
jem od siebie”,

Zastosowanie rozumienia hermeneutycznego w poznaniu istoty i znaczenia
roli nauczyciela we wspodtczesnej przestrzeni edukacyjnej ma gtebszy sens, niz
ocenianie jej obecnosci miarg fizyczng. Warunkujac mozliwos$é prawidtowego
rozumienia takiego procesu dojrzatosci intelektualno - spotecznej unika sie
stereotypow myslowych, uprzedzen w postrzeganiu rzeczywistosci a analizie
zjawiska przywodztwa edukacyjnego mozna nadaé paradygmat podstawowych
regut hermeneutyki:

1) zrozumieé czesé, szczegdt mozna tylko przez catos¢ (kontekst, horyzont

Swiata ludzkiego);

2) rozumienie catosci jest mozliwe jedynie po zrozumieniu szczegotu,;

3) kazde rozumienie stanowi wynik przedrozumienia, czyli przezycia, do-
Swiadczenia egzystencjalnego;

4) rozumienie jezykowe ludzkiego Swiata jest mozliwe jedynie wowczas,
gdy mu sie ,oddamy”, ,zanurzymy w nim”, bedziemy w nim zy¢ i wspot-
tworzy¢ go;

5) oddanie sie swiatu ludzkiemu, zawierzenie mu, wspéttworzenie go wa-
runkowane jest jego rozumieniem;

6) odstanianie rzeczywistosci wspdlnoty ludzkiej, rzeczywistosci dziet two-
rzonych przez innych stanowi podstawe odstoniecia prawdy o nas sa-
mych;

7) odkrywanie prawdy o nas samych daje podstawe odstoniecia petni Swia-
ta ludzkiego, ktérego czgstke stanowimy;

8) nasze istnienie jest wspdtistnieniem z innymi i wptywa na rozumienie
innych;

9) rozumienie innych wptywa na rozumienie przez nas samych naszego ist-
nienia’!.

Hermeneutyczne zainteresowanie tematyka szkolng i procesem nauczania
i uczenia sie sprawity, ze ten ,pedagogiczny niepokdj” wsréd pedagogdéw za-
czat przynosi¢ pozytywne zmiany w wielu skostniatych systemach edukacyj-
nych, przesigknigetych np. ideologig polityczng, doktrynami religijnymi czy nie-
kompetencjg samych nauczycieli. Krytyka instrumentalizacji tresci nauczania,
koncentracja szkoty na realizacji funkcji adaptacyjnych i rekonstrukcyjnych
i zapominanie przez nauczycieli o zadaniach stricte sensu hermeneutycznych,

70 R, Rutkowiak (1992) Pytanie, dialog, wychowanie, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 27-28.
7t K. Rosner (1991) Hermeneutyka jako krytyka kultury, Warszawa, PIW, s.17.
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powinnosci ksztattowania samorozumienia ucznidw interpretacji tekstow kul-
turowych to najczesciej krytykowane ptaszczyzny przestrzeni edukacyjnej. To
dzieki hermeneutyce, pod koniec lat 80 - tych XX wieku dokonuje sie zmiana
postrzegania roli nauczyciela, obecnosci ucznia. Nie kosciét, nie panstwo czy
spoteczenstwo ale to uczen powinien stawac sie podmiotem, to on powinien
zdobywac swiadomos¢ nowych mozliwosci bycia i rozwijania sie ku dojrzatosci,
autonomii i wolnosci a proces nauczania powinien odwotywac sie do zagadnien
uwzgledniajacych wszystkie doswiadczenia ucznia i spoteczeristwa, majacych
wptyw na ksztattowanie jego wtasnego zycia oraz samorealizacji. Hermeneuty-
ka w procesie edukacji uznawata za najwazniejsze doswiadczenia, ktére powin-
ny dokonywac sie na drodze dialogu i odkrywania nowych obszardéw znaczen,
osoby nauczyciela zdolnego nie tylko do stuchania (zmyst ten byt uwazany za
najwazniejszy element pedagogiki dialogicznej i humanistycznej) ale réwniez
do petnienia roli oddajacej $wiadectwo wiasnym przekonaniom. Pedagogika
humanistyczna pokazata, ze akcentowanie podmiotowosci w ,teorii i praktyce
edukacyjnej (...) stuzy maksymalizowaniu rozwoju jednostki ponad wyznaczo-
ne granice i zastane konwencje, role i doktryny, stuzy osiqganiu kompetencji
wspotdziatania i komunikowania sie ludzi w imie zbiorowej i jednostkowej pod-
miotowosci"”?.

Rola nauczyciela hermeneuty jest szczegdlng, w ktorej naczelnym celem
jest ksztatcenie i wychowanie oparte na teorii interpretacji w wymiarze interio-
ryzacji (uwewnetrzniania) tresci nauczanych czynnosci, jako zachowania sym-
boliczne oraz eksterioryzacji (uzewnetrzniania) tresci nauczanych czynnosci
réwniez, jako zachowania symboliczne.” Zadania dydaktyczno - wychowawcze
mojq charakter intencjonalny i nieintencjonalny, instytucjonalny i nieinstytu-
cjonalny, na wszystkich etapach ontologicznych kazdego ucznia.

Wg humanistycznej koncepcji cztowieka rozwoj nauczyciela dokonuje sie
w trzech strefach, w odniesieniu do ktérych formutowane sg inne pytanie:

I strefa - strefa faktéw pyta: kim jestem?

IT strefa - strefa dziatania pyta: kim sie staje?

III strefa - strefa wartosci posiadajaca pytanie przewodnie: kim mam by¢?

Wg pedagogiki hermeneutycznej nauczyciel staje sie pedagogiem, trwajac
w ustawicznym, catozyciowym stawaniu sie. Istnienie swoje umiejscawia w hory-
zoncie pytan:

Kim jestem jako nauczyciel? Kim sie staje jako nauczyciel? Kim mam
by¢ jako nauczyciel? Jakim jestem nauczycielem? Jakim sie staje nauczy-
cielem? Jakim nauczycielem mam by¢? Wektory dziataniowe sg warunkowane
procesem wychowania przebiegajagcym od sfery faktéw poprzez sfere dziatania
ku sferze wartosci nadajac zyciu ludzkiemu sens oraz procesem samowycho-
wania, gdzie punktem wyjscia jest sfera wartosci istotnych dla zycia.

Pedagogika hermeneutyczna skupia sie na doswiadczeniu wewnetrznym czto-
wieka, jego postawach, motywach, intencji, przekonaniach, jego celach i war-
tosciach. Analizuje tez, co kieruje ludzkim zachowaniem w réznych sytuacjach
edukacyjnych. Analizuje doswiadczenia wewnetrzne jednostki wykorzystujac
metody autobiografii, empatii, interpretacji humanistycznej, czyli proby zrozu-
mienia intencji, celéw i dgzen, postrzeganych w wewnetrznym doswiadczeniu
jednostki, jako wymiaru symbolicznej reprezentacji $wiata.

72 Z. Kwiecinski (1990) O edukacje i pedagogike radykalnie humanistyczng. W: Alternatywna pedagogika humani-
styczna, B. Suchodolski (red.), Warszawa, PWN, s. 335.
73], Gnitecki (2006) Wstep do ogdlnej metodologii..., s. 174-177.
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Takim wewnetrznym doswiadczeniem obecnym w rzeczywistosci edukacyj-
nej jest wewnetrzna rola nauczyciela, motywowana przez dobro ucznidw, ich
tworcza energig, mobilizujgca do dziatania, pobudzajaca do wysitku i wytrwatosci
w realizowaniu przyjetych celéw. U podtoza znajdujq sie zyczliwe uczucia wobec
nauczyciela: uznanie, wiara, podziw, zaufanie, szacunek i che¢ wspédtdziatania
z nim. W takich relacjach interpersonalnych, w procesie identyfikacji nauczyciel
staje sie wzorem i przyktadem dla uczniéw, modeluje ich pozytywne postawy
w konkretnych sytuacjach zyciowych (doswiadczenie hermeneutyczne).

Kontrasty pomiedzy pedagogika empiryczng, prakseologiczng i hermeneu-
tyczng w rzeczywistosci sg petnym ujmowaniem przestrzeni edukacyjnej w po-
ziomie horyzontalnym i wertykalnym oraz w wymiarze podmiotowym. Rdznice
widoczne sg pozorne, bowiem kazda z pedagogik ujmuje inaczej role nauczy-
ciela:

m pedagogika empiryczna zajmuje sie wyjasnianiem zmian w roli na-

uczyciela

m pedagogika prakseologiczna poszukuje skutecznych sposobow

osiggania zmian w roli nauczyciela

m pedagogika hermeneutyczna interpretuje te zmiany w kategoriach

wartosci, ktére nadajg sens roli nauczyciela.

Te trzy pedagogiki uzupetniajg sie takze odmiennym spojrzeniem przedmio-
towym:

m w pedagogice empirycznej rola jest faktem pedagogicznym - ob-
serwowalnym

m W pedagogice prakseologicznej analizie podlegajq celowe dziatania
podejmowane w przez nauczyciela, wynikajace z petnienia $cisle okreslo-
nej roli w okreslonych warunkach

m W pedagogice hermeneutycznej role nauczyciela rozpatruje sie w ka-
tegoriach wartosci.

Te kontrasty cho¢ asymetryczne to jednak sq uspdjnione, bowiem to zréz-
nicowanie torowosci refleksji pedagogicznej daje gwarancje, ze zjawisko peda-
gogiczne i podmiot pedagogiczny dla wspodtczesnej pedagogiki sg empirycznie,
prakseologicznie i hermeneutycznie pojmowalne i dostrzegalne w przestrze-
ni edukacyjnej i edukowanej. To zréznicowanie podmiotowo — przedmiotowe
pozwala ujmowac role nauczyciela - wychowawcy nie tylko w paradygmacie
edukacyjno - wychowawczym ale takze kulturowym i spotecznym a przede
wszystkim jako aksjologiczny wymiernik dojrzatosci zyciowej osiggany przez
LNielicznych dla tak wielu”. Pedagogiczna tréjjednia wychowawcy - wychowan-
ka - sytuacji wychowawczej nakazuje ,(...) wychowawcy by¢ opiekunem, do-
radca, animatorem, autorytetem, ktory potrafi wyttumaczyé, zacheci¢ do bu-
dowania dobra, stang¢ w obronie podmiotowosci wychowanka, pokaza¢ droge
prowadzaca do gtebi cztowieczeristwa i wspomagad wychowanka gdy spotka na
drodze trudnosci a nawet sprzecznosci"’4.

Pamietajac o powyzszej zasadzie, rola nauczyciela, niezaleznie od $rodowi-
ska spotecznego, bedzie zawierata etapy (ogniwa), decydujgce o rezultatach
wychowawczych:

e ,poznanie przez wychowawce — wartos¢ roli nauczyciela mierzona spek-

trum wartosci preferowanych i urzeczywistnianych przez wychowankéw;

e wspomaganie wychowankow w akceptacji swiata wartosci;

74 M. Nowak (2000) Podstawy pedagogiki otwartej. Lublin, Wydawnictwo KUL, s. 290.
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e wspomaganie wychowankow w wartosciowaniu rzeczy i zjawisk w aspek-
cie aksjologicznym; w poznawaniu wartosci i ksztattowaniu umiejetnosci
wnikania w istote wartosci, ich znaczenia w zyciu cztowieka;

e motywowanie wychowankéw do wolnego wyboru wtasciwych wartosci;

e wspomaganie wychowankow w urzeczywistnianiu wartosci i budowa-
niu wiasciwych struktur hierarchicznych;

e wspomaganie wychowankéw w wartosciowaniu siebie w aspekcie urze-
czywistnianych wartosci;

e inspirowanie wychowankéw do dziatarn animacyjnych w Srodowisku
spotecznym w celu budowania $wiata wartosci w coraz szerszych kregach
spotecznych””>

Wychowywanie dla wartosci to nauka wyborow, to nauka wilasciwej hierar-
chii ,,by¢” nad ,miec¢”, to interioryzacja w gtab cztowieczenistwa. To nauka
0 zyciu bogatszym jakosciowo. Najwazniejszym spoiwem wymienionych ogniw
w procesie wychowawczym stanowi posta¢ wychowawcy, jego postawa wobec
wartosci, a przede wszystkim dawane $wiadectwo wyznawanym wartosciom
czyli urzeczywistnione spektrum wartosci. Stowa uczg a przyktady pociggaja
to maksyma doskonale obrazujgca wage obecnosci wartosci w postawie, mo-
tywach, aspiracjach zyciowych kazdego wychowawcy dla jego ucznia, wycho-
wanka i nasladowcy.

Dla pedagoga najistotniejsze wydaje sie by¢ postrzeganie psychologiczne
i filozoficzne, poniewaz ono wspomaga go w procesie wychowywania. W proces
catozyciowej aksjologii wprowadza kierunkowskazy integralnego rozwoju dla
prawdziwie pojmowanego czlowieczenstwa. Taka istota cztowieczenstwa ,(...)
zawiera sie w uznaniu wartosci cztowieka, jako osoby, jej godnosci, wolnosci,
rozumnosci, integralnos$ci wymiaru fizycznego, psychicznego, duchowego, od-
powiedzialnosci za podejmowane dziatania, kreowaniu siebie w aspekcie trans-
cendencji"’%. Aksjologia pedagogiczna wertykalnie sytuuje standardy zacho-
wan, normy, wzorce — przedmioty bedace obiektem pozadan, dazen jednostek
oraz grup spotecznych, poniewaz sa ,(...) dziedziczone w procesie socjalizacji,
dokonujacym sie w okreslonych warunkach spoteczno - kulturowych, najpierw
w procesie socjalizacji pierwotnej w rodzinie, pézniej w socjalizacji permanent-
nej dokonujacej sie w instytucjach wychowania bezposredniego i posrednie-
go””’. W funkcjonowaniu cztowieka, w wymiarze jednostkowym i spotecznym,
w procesie integralnego rozwoju i stawaniu sie kims, istotng role odgrywajg
wartosci rozumiane jako kompetencje do dziatania i umiejetnosci rozwigzywa-
nia probleméw. Takie podmiotowe sytuowanie sie cztowieka w $wiecie wartosci
jest zawsze zaczynem sit tworczych, doskonaleniem wilasnych umiejetnosci
i rzeczywistego rozumienia odpowiedzialnosci. Ten proces to wychowywanie
»przez siebie samego”. Jakimi wartosciami zatem powinien kierowac sie na-
uczyciel w procesie wychowawczym tak, aby zachowac relacje cztowiek - czto-
wiek, podmiot - podmiot, cztowiek - Srodowisko spoteczne? Czy za cel wycho-
wania powinien zawsze przyjmowaé osobowos¢ wychowanka, ksztattowanie
osobowosci i projektowanie jej? ,Podstawowgq wartoscig dla wychowania jest
dazenie, aby wyposazy¢ cztowieka w »humanitas«, co zachodzi przez czynienie
w nim coraz bardziej osobowymi relacje miedzyludzkie””®. M. Nowak analizu-
jac swiadome cele procesu wychowania wyznacza kierunki wartosci w roli wy-
chowawcy, ustalajac dla nich pytania: dokad?, dlaczego?, w jakim celu?’°.

75 K. Chatas (2003) Wychowanie ku wartosciom. Elementy teorii i praktyki. Lublin - Kielce, Wydawnictwo ,Jednos¢”, s. 53.
76 K. Chatas (2003) Wychowanie ..., s. 16.

77 Stownik Katolickiej Nauki Spotecznej, W. Piwowarski (red.), Warszawa 1993, s. 188.

78 M. Nowak (2000) Podstawy ..., s. 376.

79 Tamze, s. 399.
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Takie precyzowanie celow dla roli nauczyciela jest istotne, poniewaz uswia-
damia najwazniejszg przestrzen dla tresci pedagogicznych, tj. gtebie cztowie-
czenstwa - transgresji aksjologicznej, bedacej jadrem zyciowym dla kaz-
dego cztowieka. Takie urzeczywistnianie sie najwyzszych wartosci to dgzenie
do Absolutu, bowiem brak niego jest przyczyng kurczenia sie cztowieczenstwa,
kartowacenia cztowieka w cztowieku. Takie postrzeganie wartosci nauczycie-
la w sobie samym to nadrzedny cel edukacji aksjologicznej, ksztatcenia ak-
sjologicznego i wychowania do wartosci. Wychowanie ku wartos$ciom to ,(...)
wspomaganie wychowankow w kreowaniu swojego zZycia wedtug wartosci oraz
wspomaganiu ich w animacji innych do urzeczywistniania wtasciwych wartosci.
Polega ono na kreowaniu ciagéw poznawczych i zrozumieniu sytuacji ak-
sjologicznych , w ktérych wychowanek ma sposobnos$¢ do poznawania, zrozu-
mienia, przyjecia lub odrzucenia i wigczania okreslonych wartosci w strukture
wtasnego doswiadczenia”®. Okreslone przez W. Furmanka ,ciagi poznawcze”
stanowig_ filary w ptaszczyznie wertykalnej. Aksjologiczna rola nauczyciela to
najwazniejszy paradygmat pedagogiczny, spoteczny i kulturowy, ,to rozwijanie
potrzeb, umiejetnosci i zdolnosci wychowywania samego siebie i drugich
do budowania nowej i lepszej rzeczywistosci w aspekcie aksjologicznym, w kto-
rej glebia cztowieczenstwa znajdzie swe nalezne miejsce stajgc sie celem
i powinnoscig. Rezultatem takiego wychowania ku wartosciom bedzie petna
realizacja wtasnej osoby, przejawiajaca sie w gtebi cztowieczenstwa, ktérego
wskaznikami bedzie stuzba drugiemu cztowiekowi, wspdlnotom: zdolnos¢ ko-
munikowania, dialogu, urzeczywistnianie wfasciwej hierarchii wartosci w zyciu
indywidualnym i spotecznym, animacja spotecznosci mniejszych i wiekszych,
do jej urzeczywistnienia: dazenie do transcendencji®'.

8 W, Furmanek (1995), Cztowiek, cztowieczeristwo, wychowanie. Rzeszéw, wydawnictwo ,Fosze”, s. 66.
81 K. Chatas (2003) Wychowanie ku ..., s. 49.
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ROZDZIAL 11

NAUCZYCIEL W SRODOWISKU
RODZINNYM

Dzisiaj juz nikt nie kwestionuje idei, ze proces ksztatcenia to edukacja wie-
lopoziomowa, uzalezniona wychowawczo od wielu $rodowisk spotecznych, do-
tyczaca wielu zjawisk z pogranicza socjologii, antropologii kultury czy psy-
chologii spotecznej. Dzisiaj jest oczywistym, ze oddziatywanie Srodowiska
rodzinnego i przestrzeni edukacyjnej moze by¢ harmonijne lub zaburzone
a kreatorami wielu sukcesow i porazek dziecka - ucznia w réwnym stopniu sg
rodzice i nauczyciele. Potrzebe statego wzmacniania ich roli w szkole i w prze-
strzeni $rodowiska rodzinnego akcentujg jednogtosnie pedagodzy, psycholo-
dzy i terapeuci. ,Jesli czynimy dobro innym ludziom, to po to, Zeby sprawowad
nadzor nad ich zyciem (...)"®? — jako potencjat pedagogiczny wszystkich nauczy-
cieli i wychowawcdw, pragnacych swojg wiedzg i autorytetem ksztattowac w wy-
chowankach wartosci zyciowe.

Niestety, dla wspodtczesnej miodziezy aspekt wiedzy i umiejetnosci ich na-
uczycieli i rodzicéw, z tytutu dezaktualizacji coraz czesciej traci na znaczeniu.
Wspdtdoswiadczanie, wspotprzezywanie, wspotrozumienie to filary relacji w $ro-
dowisku rodzinnym, ktdére na etapie edukacyjnym zyskujg szerszg refleksje ak-
sjologiczng, spoteczng i nierzadko polityczno — ekonomiczng. Rola nauczyciela
w tej przestrzeni edukacyjnej jest dla ucznia najlepsza personalng klamrg spina-
jaca Zyciowe strony biologiczno - rodzicielskiego do$wiadczenia z wiedzg i prze-
zyciami na drodze edukacyjnej. To nauczyciel, swojg osobowoscig i wyznawa-
nymi wartosciami zyciowymi, (ktore kazdy cztowiek poznaje w osobach swoich
rodzicow), jak: Dobro, Prawda i Piekno, czy tez Wiara, Nadzieja i Mito$¢ staje sie
pierwowzorem spotecznej odpowiedzialnosci za siebie i za innych.

Nauczyciel to zawdd w stuzbie spotecznej. Majac mandat spotecznego ku-
ratora kultury wiedzy, norm spotecznych i prawidtowych postaw moralnych na-
uczyciel od poczatku swojej pedagogicznej pracy jest zobowigzany wspomagac
rodziny swoich uczniéw w rozwigzywaniu probleméw funkcjonalnych, stwarzac
korzystne klimaty wspétdziatania z rodzicami na wszystkich edukacyjnych eta-
pach ucznia. Niejednokrotnie, bedac zdanym tylko i wytacznie na dobrg wole
rodzicéw, ich chec¢ przyjscia do szkoty i szanse wspotpracy w rozwigzywaniu po-
jawiajacych sie problemdéw, nauczyciel zmuszony jest rekonstruowac zaburzone
relacje rodzicow z ich dzie¢mi. Przedmiotowe postrzeganie i traktowanie dziec-
ka, wynikajgce z pionowych, wertykalnych relacji interpersonalnych, postugi-
wanie sie wachlarzem fizycznych i niefizycznych metod ujarzmiania dziecka,
dla kazdego nauczyciela sg zrodtem zaburzen w prawidtowym procesie rozwoju
ucznia. Majac swiadomos¢, ze srodowisko rodzinne jest dla ucznia najsilniejszg
grupg odniesienia, rola nauczyciela w przypadku nieprawidtowosci krzywdzg-

82 |, Kotakowski (2008) Mini wyktady o maxi sprawach, Krakéw, Wydawnictwo ,Znak”, s. 10.
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cych ucznia, staje sie naczelnym paradygmatem dla korelacji wychowawczych
rodzice - dziecko, rodzice - nauczyciel, uczehn - nauczyciel.

Rodzice - najwazniejsi i najcenniejsi wychowawcy i nauczyciele dziecka.
Rodzina, w wielosci kregow srodowiskowych petni kluczowg role w socjaliza-
cji dziecka. Wraz z rowiesnikami dziecka stanowi kluczowg grupe odniesienia
w tzw. identyfikacji spotecznej. Posiada wartos$¢ spoteczng - skupiajac jednost-
ki spokrewnione biologicznie, warto$¢ ekonomiczng - jest zdolna do produkcji
fizycznej i nie fizycznej oraz wykazuje sie wartoscig konsumpcyjna.

Na szczescie, rodzina spotecznie jest trudna do jednoznacznego zdefiniowa-
nia, gdyz stanowi czastke spoteczng o charakterze interdyscyplinarnym a takze
wieloaspektowym.

Rodzina jest zwigzkiem wspotmieszkancéw, opartym na pokrewienstwie,
skupiajgcym osoby o zachowaniach zamierzonych i niezamierzonych, uktadem
spotecznym o cechach wspdlnoty i zrzeszenia, a w sensie ekonomicznym stano-
wi grupe oséb wspodtpracujacychd3. W wyniku wspolnych przezy¢, oddziatywan,
wsparcia, pomocy, braterstwa, wzajemnych fascynacji, zyczliwosci, zblizonych
pogladdéw na zycie i idei dorostych i mtodego pokolenia stanowi forum ksztatto-
wania dojrzatosci spotecznej, krystalizowania autorytetdw. Spotecznie stanowi
strukture zréznicowang z racji zajmowanych pozycji: rodzice, dzieci, kobieta
i mezczyzna, status urodzeniowy - dziecko najstarsze, mtodsze, jedynak. Ro-
dzina jest pierwotnym zrddtem poznawania i ksztattowania relacji: kobiecych
(matka - cérka), meskich (ojciec - syn) oraz damsko — meskich (starsza siostra
- mtodszy brat, starszy brat - mtodsza siostra). Oprécz proceséw socjalizacyj-
nych jest przestrzenig zyciowa, w ktérej dokonuje sie transmisja dziedzictwa
rodzinno - historycznego, ksztattuje wartos¢ szacunku i uznania wobec pokole-
nia zawodowo - ekonomicznie juz nieaktywnego — pokolen najstarszych: babci
i dziadka.

Rodzina jest pierwotng instytucjq ksztattujacg w najmtodszym pokoleniu
wzory dziatan spotecznych, znaczenie akceptacji i niezgody oraz warto$¢ umo-
wy i sankcji, rozumienia zaleznosci dzieci od rodzicow i rodzicow od dzieci, na-
wet w spektrum emocjonalno - ekonomicznym.

Rodzina w XXI wieku, mimo, ze dalej stanowi ,miejsce, gdzie mtodziez uczy
sie odczuwac i zaspokajal potrzeby zwigzane z kulturg, ksztattuje spoteczng
i kulturowg osobowoscé”®* coraz czesciej podlega dokonujacym sie przemia-
nom cywilizacyjnym. Przemiany jej struktury dotycza: przechodzenia od ro-
dziny wielopokoleniowej do nuklearnej (nie jest wyjatkiem rodzina $wiadomie
rezygnujaca z posiadania potomstwa), mniejszej ilosci zawieranych matzenstw
przy jednoczesnym wyzszym progu wiekowym matzonkow; wiekszej populacji
wyksztatconych kobiet decydujacych o transformaciji roli kobiety-matki w ko-
biete - wspodtpartnerke uktadu ekonomiczno - wychowawczego; kryzysu auto-
rytetu ojca; ,egalitaryzacji mechanizmoéw witadzy i kontroli rodzicielskiej, eko-
nomicznej dyspozycyjnosci kobiety i mezczyzny, stosunkéw miedzy rodzicami
i dzie¢mi”®; deprecjacji autorytetu rodziny, jako grupy odniesienia na rzecz
kultu grupy réwiesniczej lub zawodowej; schytku prefiguratywnosci tradycji ro-
dzinnej na rzecz postfiguralnych oczekiwan etyczno - kulturowych mtodych
Wewska(zooﬂ Socjologia wychowania. Mechanizmy socjalizacji i edukacja szkolna, £6dz, Wydawnictwo

WSHE, s. 116.

8 Raport (1999) [w:] Reforma systemu edukacji. Projekt MEN, Warszawa, s. 151.
85 7. Tyszka (2000) Rodzina we wspodtczesnym $wiecie, Poznan, Wydawnictwo UAM, s. 31.
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pokolen oraz coraz czesciej spotecznie akceptowanych alternatywnych formy
wspotzycia partnerskiego i wspdlnotowego. Takze aspekt ekonomiczny, tj. ofer-
ta dobrze ptatnej pracy poza granicami panstwa sprawita, ze wiele wspotcze-
snych rodzin ,Zzyje na odlegtos¢, niektére matzenstwa rozmawiajg ze sobg juz
tylko za posrednictwem osiggnie¢ techniki, dzieci pozostawione bez rodzicow
probujg podotaé obowigzkom ponad ich mozliwosci. Niestety, ten dobrobyt
okupiony jest duzgq ceng"®®. Ta przyspieszona akulturacja spoteczna, niestety
nie ma postaci kanatu merytorycznego, przekazujacego wartosci i wiedze, lecz
staje sie kanatem sytuacyjnym?®, w ktérym tresci juz nigdy nie podlegajg mo-
dyfikacjom a miody cztowiek ma ksztattowany obraz $wiata z przekonaniem,
ze bedzie niezmiennie istniat zawsze i wszedzie. Te tendencje pogiebia fakt, ze
wielu rodzicow jest przekonanych, ze najistotniejsze tresci wychowawcze mito-
de pokolenie powinno pozna¢ w instytucjach wychowawczych, tj.: przedszkolu,
szkole lub placéwce opiekunczo - wychowawczej, bowiem postrzegajg szkote
ich dziecka przez pryzmat wtasnej roli ucznia oraz rol spetnianych przez wia-
snych rodzicéw. Niewielu rodzicow jest sktonnych podjac¢ wspdtprace ze szkotg
na rzecz projektowania edukacji swoich dzieci wspoélnie z innymi nauczyciela-
mi. Wiekszos$¢ prezentuje postawy bierne ograniczajac sie do minimalnej or-
ganizacji czasu pozalekcyjnego czy wspomagania nauczycieli w czynnosciach
opiekunczych (wycieczka, zabawa szkolna). Okoto > rodzicéw systematycznie
utrzymuje kontakty ze szkotg tylko z obowigzku zbierania informacji na temat
wynikéw nauczania i zachowania sie dziecka na zajeciach lekcyjnych.

Nauczyciel, zgodnie z zatozeniami reformy (art. 1 ustawy o systemie o$wia-
ty) w procesie wychowania petni jedynie role pomocniczg wobec $rodowiska
rodzinnego, wspodtdziata i rozwija wiedze i umiejetnosci ucznia. Jest jedynie
wychowawcg uzupetniajgcym prace wychowawczg rodzicdw i wzbogacajagcym
doswiadczenia dziecka w zakresie niepetnego oddziatywania srodowiska rodzin-
nego. Postrzegajac rodzicow, jako fachowcdéw roznych dziedzin, dysponujacych
wieloma umiejetnosciami, dla nauczyciela mogg oni stanowié ,kopalnie wie-
dzy” o uczniu, niezbedna w indywidualizacji dziatan wychowawczych®. To roz-
mowy indywidualne z rodzicami stajq sie dla wychowawcy najwartosciowszym
spektrum poznawczym dorostych i dziecka, okazjq do motywowania rodzicow
do aktywniejszego uczestnictwa w procesie edukacji ich dziecka — planowaniu,
wspotdziataniu, pedagogicznej odpowiedzialnosci i niejednokrotnie poczatkiem
wzajemnego poznawania odmiennych, nie zawsze spojnych metod wychowaw-
czych.

F. Znaniecki, analizujgc problematyke roli spotecznej nauczyciela nadat jej
orientacje pozycji w grupie spotecznej z racji okreslonych postaw i zachowan.
Przyjmujac, ze o jej tresci decyduja czynniki biologiczne i psychiczne oraz
zespot cech charakteru wynikajacych ze wzoru osobowego jednostki wyraz-
nie wykazat, ze o sukcesie okreslonej roli stanowi stopien identyfikacji osoby
Z grupq oraz organizacja tej grupy?®.

Rodzice, stanowigc najwazniejszgq wychowawczo grupe odniesienia dla kaz-
dego dziecka, stajg sie dla nauczyciela spektrum wypetniania roli spotecznej,
wynikajacej z petnionego zawodu. To sfera, w ktorej wszystkich powinny obo-
wigzywac zasady dobrej woli i Swiadomos$¢ posiadanej odpowiedzialnosci za
efekty wychowania.

8 M. Bednarska (2009) Autorytet nauczyciela XXI wieku, [w:] O autorytecie w wychowaniu i nauczaniu, M. Bednarska
(red.), Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 97.
87 A. Ktoskowska (1981) Socjologia kultury, Warszawa, PIW.

88 \V, Kusnierz (2001) Wspdtdziatanie nauczycieli z rodzicami w realizacji nowych zadari szkoty, ,Zycie szkoty”, nr 3.
8 F, Znaniecki (1973) Socjologia wychowania, t. I, Wychowujace spoteczeristwo, Warszawa, PWN, s. 106-112.
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W jakich rolach najczesciej jest postrzegany wspétczesny nauczyciel przez
srodowisko rodzinne ucznia? W jakim stopniu wiasne, edukacyjne doswiadcze-
nie rodzicéw decydujg o prestizu nauczyciela? W jakim stopniu wiek dziecka,
typ szkoty, zakres uczonych wiadomosci i umiejetnosci wpisuje ich rodzicow
w role nauczycieli naturalnego porzadku spotecznego? Do jakiego nauczyciela
wspodtczesni dorosli odwotujg sie we wiasnej pamieci? Najczesciej jest to na-
uczyciel w roli:

m spolegliwego opiekuna - tj. troszczacego sie o ucznia;

m sprawnego i wymagajacego technika - tj. skutecznego w egzekwowaniu

u ucznia okreslonego zakresu wiedzy i umiejetnosci;

m doradcy i przewodnika - tj. inspiratora dla ucznia do ksztattowania kre-
atywnosci, zindywidualizowanej tworczosci, wyzwalajacego ,samodziel-
ne” dochodzenie do wiedzy®°;

m drugiego rodzica - tj. akceptujacego wychowawczo, umiejgcego budowacd
z uczniem relacje emocjonalne w mysl zasady podmiotowosci.

Tylko nauczyciel z powotania jest w stanie realizowa¢ powyzsze role spotecz-
ne w srodowisku rodzinnym ucznia, bowiem tak, jak nie mozna by¢ rodzicem
przypadkowym, tak nie mozna wypetnia¢ idei pedagogicznej bedac nauczycie-
lem z przypadku.

Dom dla kazdego cztowieka to miejsce zyciowe ksztattujace od podstaw
spoteczng i kulturowg osobowosc¢. To srodowisko pierwszych kregow socjaliza-
cji spotecznej, ksztattujgce fundamenty osobowosci dziecka. Kim jest cztowiek
wobec drugiego cztowieka, jaki by¢ powinien? Co robic, by stat sie cztowiekiem
mitujgcym? Tak pytata i nadal pyta Maria topatkowa, wspottwdrca Pedagogi-
ki Serca, chyba najtrudniejszej, bowiem watpigcej, pozbawiajacej nauczycieli
i rodzicow przywileju egzekwowania od dzieci naleznego im postuszenstwa me-
todami nakazu, podporzadkowania fizycznego oraz stosowaniu jakichkolwiek
kar cielesnych. Jako jedna z pierwszych pedagogéw M. topatkowa zredagowata
i opublikowata liste, dlaczego, w domach bite sg dzieci: w celach profilaktycz-
nych, bez celu przy okazji, dla kontynuacji rodzinnej tradycji bicia, za wtasne,
doroste i nieudane zycie, za rozczarowania, ze dziecko nie spetnia oczekiwan
i ambicji, dla potwierdzenia wtasnej przewagi, z lenistwa, z przepracowania, ze
zniecierpliwienia, chtodnej kalkulacji, z bezsilnosci, z braku wyobrazni°t. , Bicie
dzieci uczy ich, ze mozna bi¢ stabszego, by¢ niesprawiedliwym, narusza niety-
kalnos¢ cielesng dziecka, uwtacza jego godnosci, uczy, ze nieoczekiwane pro-
blemy zyciowe mozna rozwigzywac poprzez przemoc wobec stabszych, uptyn-
nia granice miedzy biciem a maltretowaniem”®2, Za naczelne hasto Pedagogika
Serca uczynita prawo dziecka do mitosci, osadzajac je w celu pedagogicznym:
wychowania dziecka, ktéry w przysztosci bedzie mdogt o sobie powiedzie¢, ze
jest homo amans - cztowiekiem mitujacy®3, zyjacym zgodnie z zasadami mi-
tosci. Nauczycielom wyznaczyta naczelne prawo moralnej pomocy, ochrony
i wsparcia dziecka - ucznia bitego, maltretowanego wychowujacego sie w ro-
dzinach patologicznych lub niewydolnych wychowawczo. Bezposredni kontakt
nauczyciela z takimi rodzicami czesto jest utrudniony, poniewaz nie wyrazajq
zgody na jakiekolwiek wizyty wychowawcy dziecka w ich domu. Uczen, pozo-
stawiony sam, wobec agresji dorostych, najczesciej staje sie uczniem konflikto-
wym, uzywajgcym wulgarnych stow, niszczacym przedmioty innym uczniom, az
po psychiczne formy nekania i zastraszania innych uczniéw. Wielu nauczycieli

% A, Brzezifiska, D. Klau-Stanska, A. Strzelecka (1999) O nowe podejscie w ksztatceniu nauczycieli, Warszawa, MEN.
91 M. topatkowa (1983) Samotnos¢ dziecka, Warszawa, WSIP, s. 179.

92 M. topatkowa (1992) Pedagogika serca, Warszawa, WSiP.

93 Tamze.
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czuje sie bezradnych wobec wulgarnych dowcipédw ucznidw, stownej przemocy,
nierzadko wyrazanej w tresciach sms-6w. Wobec coraz to nowych form i metod
agresji uczniowskiej nauczyciele narazeni sg na obojetnos$¢ wobec prawdziwych
problemdéw wychowawczych, najczesciej cichych i niewidocznych fizycznie. Pro-
blem agresji dzieciecej jest wielopoziomowy, w przestrzeni szkolnej najczesciej
osigga wymiar przemocy fizycznej, ktédrg w domu rodzinnym generuje przemoc
psychiczna rodzicdw wobec dziecka, niezrozumienie dzieciecej osobowosci,
jego osamotnienie wynikajace z zawitej odpowiedzialnosci dorostych, czesto
niedostatecznej $wiadomosci wychowawczej rodzicow i nauczycieli.

Te ambiwalentne uwarunkowania pozaszkolnych przestrzeni zyciowych,
dla uczniéw i rodzicéw wielokrotnie stajg sie ptaszczyzng budowania nie za-
wsze spéjnych opinii. Informacje zwrotne, jakie otrzymujg rodzice o nauczy-
cielu ich dziecka mogq niszczy¢ lub budowaé wzajemny szacunek, pozytywng
i cieptg atmosfere wspotpracy, tak bardzo decydujacej o funkcjonowaniu ucznia
w szkole. Obie strony moga prezentowac pasywnosc¢, rezygnacje, zobojetnie-
nie, ktore nie sg budujace w pokonywaniu przez dziecko naturalnych trudnosci
edukacyjnych, w ksztattowaniu wiary w siebie, w ksztattowaniu ciekawosci na
nowe i nieznane. Niestety do tego, przyczyniajg sie takze niemoznos¢ wypra-
cowania wspolnych celdw i sposobéw wspbdtpracy, bowiem powszechnym jest
brak przeswiadczenia rodzicow, ze to, co dzieje sie w szkole, jest czynione dla
dobra ich dzieci. Te poziomy pasywnosci wychowawczej P. Mittler ttumaczy:

- krytycznym przygotowaniem nauczycieli do wspotpracy z rodzicami na
poziomi ksztatcenia akademickiego oraz w trakcie realizacji etapéw awan-
su zawodowego;

- naturalnym dystansie psychologiczno - spotecznym miedzy nauczycielami
i rodzicami ucznidw, wynikajacym z niemoznosci gtosnego krytykowania
dziatan wychowawczych budzacych zastrzezenia oraz lekcewazgcego sto-
sunku wobec nauczyciela wyrazanego czesto w obecnosci jego ucznia;

- zrdznicowanych oczekiwaniach wobec funkcji i obrazu wspotczesnej szkoty
- innej szkoty dla swoich dzieci chca rodzice a nauczyciele nie chcg petnié
roli oczekiwanej przez rodzicow, postrzegajac je najczesciej w pryzmacie
nadrabiania zalegtosci wychowawczych wychowania rodzinnego®.

Wspdtczesny nauczyciel w opinii wielu rodzicéw, cho¢ zajmuje wysoka pozycje
w tzw. rankingu zawoddw o spotecznym prestizu, nie posiada prestizu ekonomicz-
nego, bowiem najwyzszg pozycje spoteczng wiele $rodowisk przypisuje osobom
otrzymujacym wysokie wynagrodzenia®®, a zawdd nauczyciela jest utozsamiany
z rzekoma tatwoscig jego uzyskania, duza iloscig czasu wolnego i bardzo niski-
mi poborami. Pauperyzacje spoteczng zawodu nauczyciela pogtebia feminizacja,
ktéra w wielu placéwkach szkolnych jest widoczna w postaci zenskiego grona pe-
dagogicznego i powszechna obecnos$¢ niewtasciwych opinii na temat nauczycieli,
zwigzanych z przekonaniem przerzucania odpowiedzialnosci za wychowanie dziec-
ka na rodzine, czesto okreslanego proszkolng biernoscig rodzicéw.

Zagadnienie wspdtpracy nauczyciela z rodzicami ucznia dopiero od kilku
lat staje sie priorytetem dla wielu pedagogiéw i terapeutéw, bowiem to szko-
ta znajduje sie na drugim miejscu - po domu, ktére jest odpowiedzialne za

94 A. Florek (2000) Warsztaty. Rodzice i nauczyciele - ptaszczyzny wspdtpracy” dla rodzicow oraz nauczycieli przed-
szkoli i szkét podstawowych [w:] W poszukiwaniu partnerstwa rodziny, szkoty i gminy, (red.) M. Mendel, Torun,
Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 47.

9 M. Wajs-Kacprowska (2000) Samookreslenie zawodu nauczycieli a okreslenie zawodu nauczycielskiego przez ludzi
innej profesji, [w:] My$l pedeutologiczna i dziatanie nauczyciela, t. 11, red. A. Kotusiewicz, Biatystok, Wydawnictwo
Trans Humana, s. 176.
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ksztattowanie w kazdym dziecku dojrzatosci aksjologiczno - spotecznej. Wspot-
czesnie to jedno z najwazniejszych zadan dla szkoty, jako warunek osiggniecia
dobrych wynikéw w pracy dydaktyczno — wychowawczej, stanowigcych o go-
towosci grona pedagogicznego do wspierania rodzicéw we wszelkich trudno-
$ciach wychowawczo - opiekunczych, o pomocy rodzicéw w wszelkich poczy-
naniach wychowawcow ich dzieci, a nade wszystko o ksztattowaniu w dzieciach
poczucia obecnoséci przy nich $rodowisk ludzi przyjaznych i madrych, zaufa-
nych, niejednokrotnie autorytetow moralnych. To dorosli z tych dwdch $rodo-
wisk ,wyznaczajq poziomy aspiracji zyciowych i edukacyjnych,(...), mniej lub
bardziej swiadomie realizujg zamierzenia wobec dziecka, ktére sq wypadkowa
ich marzen i kreslonych ideatéw mozliwosci potomka oraz warunkéw bytowych,
i to oni w najsilniejszym stopniu ksztattujg morale dziecka, nadajq ksztatt jego
charakterowi®.

Wspotczesnie juz nikogo nie dziwi, ze rodzice, bez wzgledu na poziom wia-
snego wyksztatcenia sg gteboko zainteresowani naukg dziecka, bowiem coraz
czesciej uswiadamiajg sobie niedostateczny poziom wtasnych kompetencji edu-
kacyjnych. W momencie rozpoczecia kariery szkolnej ich dziecka, rola rodzica
najczesciej sprowadza sie do tworzenia dziecku odpowiednich warunkdw nauki
wiasnej w domu a prawdziwa inicjatywa intelektualnego rozwoju wychodzi od
nauczyciela — wychowawcy. Tzw. przestrzen i miejsca w szkole nie zauwazajq
obecnosci rodzica, tj. dla ucznia jest klasa, boisko, $wietlica, biblioteka, jadal-
nia, dla nauczyciela - pokdj nauczycielski a dla rodzicdw tylko czas wywiado-
wek i indywidualnych konsultacji (najczesciej przykrych dla obu stron).

Nauczyciel - wychowawca obligowany funkcjg zawodowg, w strukture pro-
cesu wychowawczego swoich uczniow ma wpisane zobowigzanie wspétpracy
z rodzicami, dla dobra ich dzieci oraz opieke nad nimi, jako niezbywalny ele-
ment kompetencji nauczycielskich?’. To wspétdziatanie, o wielu poziomach pod-
miotowych musi zawiera¢ wzajemne przekonanie o mozliwosciach budowania
kompromiséw w sytuacjach wychowawczo trudnych oraz istnienia dobrej woli
dochodzenia do zgody. Rodzice i nauczyciele, jako strony podporzadkowane
celom edukacyjnym powinni wzajemnie sie uzupetnia¢ w realizacji Sciezki edu-
kacyjnej dziecka w mys$l zasad: ,pozytywnej motywacji, partnerstwa, wielo-
stronnego przeptywu informacji, jednosci oddziatywan oraz aktywnej i syste-
matycznej wspdtpracy (...) a od nauczycieli szczegdlnie elastycznej i twdrczej
postawy oraz taktu i dyskrecji"®®.

To w ich mysl zostaty zredagowane: Ustawa o systemie oswiaty z dnia
7.1X.1992 oraz Rozporzadzenie MEN z dnia 19.VI.1992 roku, okreslajace warun-
ki wspotpracy rodzicéw i nauczycieli w sprawach wychowania i ksztatcenia mto-
dych pokolen, ramy wspétdziatania i ich odzwierciedlenie w statucie konkretnej
szkoty, wymagania stawiane nauczycielom niezbedne w kontaktach z rodzicami
uczniéw oraz warunki obowigzkowego informowania rodzicéw o przyznawanych
uczniom nagrodach i stosowanych karach. B. Sliwerski zauwaza, ze niezbed-
ne jest wypracowanie w najblizszych latach modelu wspotpracy obu srodowisk
wychowawczych - doradcow i ekspertow w wiedzy i umiejetnosci niezbednych
% K. Ferenz (2009) Role nauczyciela we wprowadzaniu mtodego pokolenia w Zycie spoteczne i kulturalne [w:] Role
wspdéiczesnego nauczyciela w zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecznej, (red.) K. Ferenz, S. Walasek, Wroctaw,
Oficyna Wydawnicza ATUT, s. 26. )

97 1. Nowosad, K. Btaszczyk (2002 ) Nauczyciel jako inicjator i organizator wspétpracy z rodzicami. Swiadomos¢ celu
i mozliwosci, [w:] Kompetencje nauczyciela-wychowawcy, (red.) K. Ferenz, E. Koziot, ZielonaGora, Wydawnictwo

Uz, s. 100.
% Tamze, s. 104.
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w procesie wychowawczo - dydaktycznym szkoty. To rodzicielska partycypacja
w codziennym zyciu szkoty stanowi dla ucznia jedynym gwarant zachowania
ciggtosci uczenia sie i samorozwoju, dajac obu tym spotecznym srodowiskom
uspdjnienie psychicznego wsparcia®®. Nauczyciele realizujg jg w tzw. ksztatce-
niu pedagogicznym rodzicow, zw. powszechnie pedagogizacjg rodzicéw dotycza-
cej analizy trudnosci wychowawczych ucznia, probleméw opiekunczo - wycho-
wawczych zwigzanych okresem dojrzewania, profilaktykg uzaleznien, recepcjg
i rewalidacjg naturalnej mtodzienczej agresiji i przemocy. Bedac $wiadomym, ze
kontakty rodzicédw z nauczycielami sg nieuniknione, w/w akty prawne daty rodzi-
com do rak szereg nowych praw pozwalajacych na opiniowanie dotad przemil-
czanych dziatan dydaktyczno — wychowawczych wobec ich dzieci, artykutowania
swoich oczekiwan i doczu¢ dot. jakosci ksztatcenia swoich dzieci a nauczycielo-
wi przekonanie o niezbednej pomocy rodzicow w edukacji ich dziecka, opartej
o etyke podmiotowosci i na autorytecie pedagogicznym.

9 B, Sliwerski (2004) Mozliwoéci rozpoznawania sensu wspdtdziatania szkofy, rodzicéw i uczniéw w spoteczeristwie
wolnorynkowym [w:] Nauczyciele i rodzice. W poszukiwaniu nowych znaczen i interpretacji wspdtpracy, (red.) I. No-
wosad, Zielona Géra, Wydawnictwo UZ. s. 50.
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ROZDZIAL I1I

NAUCZYCIEL W SPOLECZNOSCI
LOKALNEJ

Wspodtczesnosé to nieustanna zmiennosé, czas mierzony nie wartoscig po-
kolenia lecz zaledwie kilkoma rocznikami a w przypadku postepu techonolo-
gicznego - kilkunastoma miesigcami. Wielo$¢ owych zmian nie zawsze wynika
z wewnetrznych potrzeb i oczekiwan ludzi. Postep cywilizacyjny i spoteczny coraz
czesciej wymusza owg zmiennos$c¢ takze w przestrzeni edukacyjnej. Od nauczy-
ciela wymaga on coraz wiekszych umiejetnosci w rozumieniu owych zmiennosci
oraz inspiracji do zmian w nowych pokoleniach. Wieloletnia obecnos$¢ pedago-
giki w charakterze edukacji adaptacji spotecznej zaczyna traci¢ swg aktualnos¢
i— zdaniem T. Lewowickiego powinna ustepowac¢ miejsca edukacji krytyczno
- kreatywnej zdecydowanie pobudzajacej do innowacji, tworczosci, zacieka-
wienia zmianami otaczajacego $wiata, bowiem do pedagogiki coraz czesciej
»zaglada” ekonomia, preferujaca reguty socjalizacji a wychowanie utozsamia-
jac z podporzadkowaniem. Sytuacja w przestrzeni edukacyjnej staje sie coraz
bardziej ztozona - z jednej strony dominujaca i decyzyjna cywilizacja a z dru-
giej strony dorosli, coraz bardziej zdezorientowani jej dynamika. Jej wptyw jest
widoczny takze w roli i dziatalnosci nauczycieli, ich rozwoju zawodowym. Czas
coraz szybciej zmienia swojg wartos$¢ edukacyjng a obiektywnos$¢, w spojrzeniu
na dobrze znane sprawy dla samych nauczycieli staje sie tak czesto problema-
tyczna. Oswiata stoi na progu realizacji edukacji zmiany - tresci, rozumienia
i interpretacji.

Szkota, niestety (a moze i na szczescie) nie tkwi w prozni spotecznej. Wo-
két niej tworzy sie specyficzny klimat okreslonych spotecznych oczekiwan, kli-
mat hierarchii wartosci indywidualnych i spotecznych. Stanowigc wazne ogniwo
spotecznej edukacji dla srodowiska lokalnego staje sie miejscem komunikacji
poznawczej i poszukujacej, pracujacej dla niej i dzieki niej. Miejscem repro-
dukcji tadu spotecznego, spotecznej kontroli, funkcjonowania subkultur mto-
dziezowych i rowiesniczych oraz transmisji kulturowej dla tradycji, norm i zwy-
czajow. Coraz czesciej spoteczenstwo zaczyna postrzegac szkote, jako miejsce
oferowania nie tylko wiedzy intelektualnej, lecz takze ustug edukacyjnych dot.
sfery pracy zawodowej, sfery rozrywki i wszechstronnego zycia spotecznego.
W przestrzeni edukacyjnej szkota stanowi placéwke organizacyjng, ktorg za
A. Bednarskim mozna zdefiniowa¢, jako strukture uporzadkowana i harmonijnag,
tworzong i rozwijang przez ludzi wspdtpracujacych ze sobg, majacych okreslo-
ne cele i misje ,(...) obejmujgcq systemy spoteczne, systemy formalnych war-
tosci i regut, zapewniajacych skuteczne wykonywanie zadan przez cztowieka
w czasie pracy o sprawnosci, ktérej decydujgq czynniki techniczne, ekonomicz-
ne, socjalne i psychologiczne”®., W terminologii socjologicznej trescig kazdej
organizacji jest kapitat ludzki, ktory w przypadku przestrzeni szkolnej stanowig

100 J, Bednarski (2001) Zarys teorii organizacji i zarzadzania, Toruf, Wydawnictwo TNOIK, s. 217.
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nauczyciele i uczniowie wywodzacy sie ze srodowiska lokalnego lub wnoszacy
w przestrzen edukacyjng wartosci pulsacyjne spotecznosci lokalnej.

Spotecznosé lokalna to $wiat w skali mikro i makro, a szkota to pedagogiczny
tacznik miedzy dobrem zbiorowosci a dobrem indywidualizmu, cho¢ jedno bez
drugiego nie moze istnie¢. Trescig tego tacznika coraz czesciej stajg sie pytania
nauczycieli, czy ksztattowac indywidualnos¢ ucznia i wzmacnia¢ jego tozsamosc,
tym samym utrudniajgc mu zycie, czy tez w imie jego przyszitosci i przystoso-
wania do kiedys petnionych spotecznych rél uswiadamia¢ mu, jakie formy zycia
w spotecznosci bedzie musiat akceptowacé? Pedagogiczng trescig wspodtczesnej
diagnozy spotecznej jest socjalizacja, wychowanie i edukacja mtodego pokolenia,
gdyz zawiera w sobie wszystkie parametry myslowe edukacji rodzinnej, szkolnej
i spotecznej. To ptaszczyzna transgresji wiedzy teoretycznej na audytorium spo-
tecznosci lokalnej, ,lakmusowa” ptaszczyzna spotecznego ksztatcenia powszech-
nego, ustawicznego i andragogicznego.

~Kazdy z nas »oddaje« spoteczenstwu to, co od niego wzigt w procesie wra-
stania w to spofeczenstwo w rodzinie, szkole, wsrdod rowiesnikéw, sasiadow,
a potem w zakfadach zatrudnienia. Trzeba wiec, dobrze zdawal sobie sprawe
z tego, co sie wzieto. Lecz oryginalnego wktadu w dorobek spoteczeristwa mo-
zemy wniesc tylko tyle, ile mozemy wypromieniowac z wtasnej niepowtarzalnej
indywidualnosci. Bez refleksji nad korzeniami tej indywidualnosci dla siebie nie
zdefiniujemy i nie potrafimy sie sami okreslic"*°!, W tej personalnej autokreacji
spotecznej, decydujacej o ksztatcie osobowosci spotecznej ,uczestniczg” rodzi-
na i szkota.

Nauczyciel, w postrzeganiu spotecznym - prestizu i rangi spotecznego uzna-
nia nalezy do tych nielicznych zawodow, ktore oprécz wyjatkowego powotania
cechuje réwniez $wiadomosc¢ spotecznej stuzby, tj. kultywowanie obowigzuja-
cych systemdw normatywnych. Wymagania rodzicéw i uczniow podwyzszajg
oczekiwania edukacyjne wobec nauczycieli, u ktérych state doskonalenie sie
postrzegajq, jako konsekwencje cywilizacyjnego przyspieszenia rozwoju nauki,
techniki i kultury. Dokonujaca sie obecnie transformacja edukacyjna potrzebu-
je nauczycieli o orientacji autonomicznej, tzn. zdolnych do zachowan kreatyw-
nych i twérczych, ktézy w sytuacji petnej identyfikacji z przypisang rolg nie
stang sie ,wiezniami” wtasnych rél.

Zarzadzanie kapitatem ludzkim moze by¢ indywidualne i zbiorowe i ma
podstawowe znaczenie w procesie zdobywania wiedzy i jej wykorzystywania.
Spotecznie jednostka funkcjonuje w dwodch ptaszczyznach i rzeczywistosciach
Swiata: w przestrzeni jednostkowej i kontek$cie spotecznym - zbiorowym.
Na sukces kazdej spotecznej organizacji wptywa zdolnos$¢ zarzadzania, prze-
wodzenia innym, jako umiejetno$¢ dostrzegania i wykorzystywania procesow
w celu naktonienia ludzi do wspodtpracy na rzecz organizacji. W kazdej struktu-
rze spotecznej funkcjonuje organizacja edukacyjna i oswiatowa. Jej przedsta-
wiciele, cho¢ stanowig zréznicowanie pracownicze, kompetencji i umiejetnosci
oraz interesdw nauczycieli sytuujg na czotowych pozycjach w rankingach pre-
stizu spotecznego. Jest to grupa zawodowa (obok zawodu lekarza i ksiedza),
wobec ktorej sg wysuwane najwyzsze wymagania i oczekiwania etyki spotecz-
nej, jednoczesnie jest poddawana ostrej krytyce ekonomicznej. Coraz czesciej
W spotecznej opinii — o orientacji konsumpcyjnej, nauczyciele sg postrzegani,

101 3, Szczepanski (1984) Korzeniami wrostem w ziemie, Katowice, Wydawnictwo ,Slask”, s. 8.
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jako osoby nieporadne finansowo, nie potrafigce zrobi¢ kariery. J. Kurzepal®?
w badaniach wykazat, ze 72% ucznidw swoich nauczycieli postrzega, jako lu-
dzi sukcesu mato wiarygodnych, 60% uwaza, ze oprocz wiedzy przedmiotowej
nie majg oni wiele do zaoferowania a 66% jest zdania, ze ,odgryzajac sie”
na uczniach nauczyciele rekompensujg swoje porazki finansowe, nieporadnosé
Lrobienia tzw. intereséw”.

W okresie transformacji cywilizacyjno — kulturowej rola spoteczna nauczy-
ciela takze musi podlega¢ przemianom wertykalno - horyzontalnym. Czy od-
bywa sie to w zgodzie z: obowigzkiem statego aktualizowania posiadanych
wiadomosci na ptaszczyzny nowych obszaréw wiedzy?

Wspoitczesnie, gwarancje dobrego wykonywania zawodu i osiggania sukce-
sOw sg postrzegane jako kwalifikacje i kompetencje. Ludzie posiadajacy okre-
Slone i wysokie kompetencje sq postrzegani, jako profesjonalisci Zauwaza sie,
ze ,, [...] im ludzie bardziej wyksztatceni, tym tatwiej dostosowujg sie do zmie-
niajacej sie rzeczywistosci cywilizacyjnej, tym tatwiej oswajajg odmiennosci,
ulegajg kompromisom, koegzystencji i wspdtpracy”1,

Szkofa to przestrzen spoteczna ze statym ruchem znoszenia réznic, w ktérej
nauczyciel stosujac metody dialektyczne dokonuje systematycznej transforma-
cji i wkomponowywania tozsamosci ucznia w ciggle zmienng przestrzen kultury
lokalnej, obejmujacej aspekty wtadzy nie tylko spotecznej ale i politycznej i go-
spodarczej. Spoteczny wymiar przestrzeni edukowanej jest silnie warunkowany
procesami kulturowo - historycznymi w toku ontogenezy kazdego cztowieka.
To jedna z niewielu przestrzeni zyciowych tak bardzo wptywajacej na wybory
zyciowe, ksztattujacej normy i zasady wspotobecnosci spotecznej, decydujacej
0 personalizmie edukacyjnym i zawodowym. Szkota, to czas edukacji spotecznej,
w ktoérej to nauczyciel i rodzic poddajg ucznia procesowi przystosowania spotecz-
nego, tj. zdolnosci do zycia wsérdd innych, umiejetnosci wspotzycia i wspétdzia-
tania z ludzmi w ramach okreslonych, petnionych rolach spotecznych. Realizujac
tresci edukacji spotecznej nauczyciel i rodzic takze im podlegajg, bowiem $rodo-
wisko spoteczne jest najbardziej zywa, pulsujqcq strukturg organizacyjna.

Zréznicowanie kulturowo — cywilizacyjne nie przesadza o obecnosci paradyg-
matu spotecznego, ktérego wymiar stanowig system wartosci obecny w spotecz-
nych zasadach i normach oraz spotecznie akceptowanych zachowaniach. Jego
efektem jest prawidtowo i wielowymiarowo funkcjonujgca jednostka spoteczna,
uczestniczaca w procesie socjalizacji, wychowania i ksztatcenia. Taki podmio-
towy wzorzec spotecznej obecnosci ma na celu propagowanie i ksztattowanie
gotowosci do wspdtdziatania i pomocy, ksztattowania uczuc szacunku i subtel-
nosci w wyniku edukacji wychowania moralnego i spotecznego. Umiejetnosc
odczuwania przezy¢ drugiego cztowieka to podstawowy aksjomat spotecznego
wptywu i wyktadnik wartosci okreslonego srodowiska spotecznego!®*. Dziatanie
spoteczne lub jego zaniechanie to wg J. Prokopiuka ,stan harmonii miedzy jed-
nostka i grupg uwazany za zjawisko pozytywne samo w sobie. Brak dystansu
miedzy jednostkg a zbiorowoscig moze, bowiem wynikac z nijakosci i konformi-
zmu cztowieka, a tego typu harmonie trudno wartosSciowaé dodatnio”'°s,

102 3, Kurzepa (2006) Feminizacja zawodu nauczycielskiego, [w:] Kobieta i mezczyzna w zawodzie nauczycielskim, red.
R. Fudali, M. Kowalski, Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 59-60.

103 R, Wozniak, K. Niedbalska (2004) Aspekty edukacji w warunkach globalizacji wspétczesnej (zarys punktu widzenia),
[w:] Edukacja wobec integracji europejskiej, red. 1. Kojkot, P. J. Przybysz, Gdynia, Wydawnictwo Akademii Marynarki
Wojennej im. Bohateréw Westerplatte, s. 90.

104 B, Suchodolski. Pedagogika. Podrecznik dla kandydatéw na nauczycieli. Warszawa 1980, PWN, s. 130.

105 St, Stawinski (1994) Wychowywac do postuszeristwa, Warszawa, Instytut Wydawniczy PAX, s. 26
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Srodowisko spoteczne, jako psychoprzestrzen spoteczna'®® posiada wiasng
dynamike uzalezniong perspektywa historyczng, spoteczng, pokoleniowq, eko-
nomiczng i polityczng. Jego strukture wyznacza ,zbidr jednorodnych, takich
samych lub przynajmniej istotnie podobnych pozycji i rél”*?. Mozna je ska-
tegoryzowac wieloma poziomami: miejskim — wiejskim, rodzinnym - instytu-
cjonalnym, naturalnym - intencjonalnym, lokalnym - wychowawczym, spo-
tecznym - kulturowym, itd. oraz istotg subiektywistyczng i obiektywistyczng
uwarunkowanych czasem i miejscem zamieszkania, rolg zawodowgq i pozycjq
srodowiskowq. Osobowe $rodowiska spoteczne, sg tak bardzo zréznicowane,
ze zdaniem F. Znanieckiego ,dzieki swoistym warunkom zewnetrznym, (...)
po czesci dzieki wtasnej indywidualnosci, (...) nigdy nie sq one identyczne,
i pézniejsze koleje zyciowe, nawet niezaleznie od woli tych jednostek, zwykle
powiekszajg te réznice"°®

W $rodowisku spotecznym szereg procesow przebiega w dynamice dialektycz-
nej: dystraktory zewnetrzne i wewnetrzne, oczekiwania i wymagania spotecz-
nosci lokalnej, potrzeba przynaleznosci i zaspokajania potencjatu spotecznego
prestizu, potrzeba perfekcjonizmu i kontroli. Z sSrodowiska szkolnego wszyscy
jego uczestnicy (nauczyciele i uczniowie) wnosza w spoteczne procesy srodowi-
skowe stany wahan edukacyjnych wychowawczo - opiekunczych, kompetencje,
edukacyjne powotania, motywacje, jakosc¢ zycia, itp. To takze indywidualne po-
ziomy braku odpornosci w sytuacjach trudnych i dojrzato$¢ do umiejetnego roz-
wigzywania probleméw dydaktyczno - wychowawczych, zadania typowe i nie-
spotykane, wieloetapowe, wewnetrznie niespdjne i zmienne wobec dynamizmu
sytuacyjnego (na NIE!), redundancja, ograniczenie, obecnosci naciskow, sytu-
acje niedoboru, poziomy - nauczycielski i uczniowski wobec siebie ambiwalent-
ne i przeciwstawne, potrzeby kontynuacji odwzorowania uzaleznien i zaleznosci.
Owe dualizmy pogtebiajgq postepujace rozszczepienie kulturowe szkolnej prze-
strzeni, tracgcej wizerunek spotecznego ptaszcza wyjatkowosci. Dokonuje sie
w niej niepostrzezenie kumulatywna antynomia widoczna w dualizmie parytetow
edukacyjnych. Z jednej strony bedzie to ksztattowanie dziecka, akcentowanie
jej podmiotowosci, tworzenie z podmiotowosci paradygmatu wychowawczego
a z drugiej proces socjalizacji do zycia w spoteczenstwie, obowigzkowa uniformi-
zacja edukacyjna uczniow korzystajacych z edukacji powszechnej, stratyfikacja
pomimo edukacji inkluzyjnej, co sprawia, ze przestrzen edukacyjna zaczyna
by¢ postrzegana w wymiarze sztucznosci i coraz czesciej jedynie w stopniu fi-
zycznym a nie symbolicznym. Dynamizm przemian cywilizacyjnych sprawia, ze
coraz czesciej spotecznos¢ srodowiska szkolnego wyodrebnia sie od Srodowiska
lokalnego i spotecznosci lokalnej.

Spotecznos¢ lokalna, jako mieszkancy terytorium administracyjnie najblizej
potozonego szkoty najczesciej skupia mieszkancéw o wspolnym dziedzictwie
historycznym, systemie przekonan, wartosciach i dgzeniach moralno - spotecz-
nych, $wiadomosci uczestnictwa w dziataniach na rzecz rozwoju swojej dzielni-
cy - miejscowosci — najblizszego otoczenia, zblizonych obyczajach i zawodowej
tozsamosci. To najczesciej struktura wspdétzaleznosci pokoleniowej gwarantuja-
ca ciggtos¢ tradycji rodzinnych i wartosci kultury powszechnej.

Srodowisko lokalne oparte na podstawach $wiadomosci indywidualnej i zbio-
rowej to przede wszystkim struktura instytucjonalna i organizacji spotecznych
dziatajacych na rzecz realizacji potrzeb materialnych i duchowych spoteczno-
106 D, Lalak (2007) Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, tom VI, s. 405.

107 p, Sztompka (2002) Socjologia - analiza spoteczeristwa, Krakdéw, Wydawnictwo ,Znak”, s. 133.
108 F, Znaniecki (2001) Socjologia wychowania, t. 1, Wychowujace spoteczenstwo, Warszawa, PWN.
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Sci lokalnej terytorialnie przypisanej administracyjnie do okreslonej przestrzeni
aglomeracji (miejskiej, wiejskiej). To organizacje kosScielne, ustug komunalnych,
komunikacji, ochrony, bezpieczenstwa i zdrowia publicznego regulujace zacho-
wania jednostkowe i zbiorowe, relacje interpersonalne na ptaszczyznie norm
moralnych, autorytetéw i wzoréw zachowan. A wiec terytorium administracyjne
i przestrzen spoteczna warunkujg aksjologie spotecznego funkcjonowania.

Strukture Srodowiska spotecznosci lokalnej H. Radlinska'®® ujmowata pod-
miotowo postrzegajac w niej idee, wartosci kultury, obyczaje, postawy psy-
chiczne, a wiec personalizujac, indywidualizujgc wartosci obowigzujace wszyst-
kich, lecz realizowane indywidualistycznie.

Srodowisko spoteczne jest system spotecznego funkcjonowania, w ktérym
zasada izolacji odnosi sie juz tylko do sfery przestrzeni rodzinnej. Kultura ma-
sowa, rozwdj inzynierii medialnej i technologii telekomunikacyjnej w ostatnim
dziesiecioleciu stata sie spotecznym impulsem wielu przemian kulturowych tak-
ze w strefie struktury spotecznej, srodowiska lokalnego i spotecznosci lokalnej.
Powszechnos¢ ksztatcenia, dynamika awansu zawodowego zalezne od parame-
trow ekonomicznych wymusity na wielu $rodowiskach spotecznych obecnos¢
nowych wartosci adaptacji spotecznej, symbolike kultury prestizu i spoteczne-
go uznania z jednoczesng deprecjacjgq wielu tradycyjnych rél spotecznych. Ta
naprzemiennos¢ spotecznej roli od niedawna dotyczy takze postaci nauczyciela.
Osoby, ktéra mimo posiadania bogatszego $wiata wyobrazen, znaczen i pojec po-
zwalajacych lepiej rozumiec siebie i innych, jakosciowo bogatszego zycia i wiek-
szych korzysci spotecznych niestety dotkneta syndrom pauperyzacji umiejetnosc
petnienia funkcji regulatywnej, tj. naprzemiennym byciu wartoscig edukacyjno
- spoteczng a z drugiej strony prezentujgcej system czynnosci spotecznych ,,(...)
nierozerwalnie ze sobg potqczonych zwigzkami dynamicznymi a obiektywizujgqc
warunkowanych rolg spotecznie wyznaczang — oczekiwang i narzucang”*°.

Spoteczna obecnos$¢ kazdej osoby w pryzmacie roli jest ujmowana zada-
niowo i podmiotowo. Mozna jg ujmowad, jako dziatanie jednostki - swobod-
ne, warunkowane jej indywidualnymi cechamilt!, nie precyzowane zadnymi
przepisami lecz normowane relacjami interpersonalnymi pomiedzy jednostkg
a pozostatymi cztonkami grupy spotecznej. Taka spoteczna obecnosé jest wy-
nikiem wypracowania obszaru doswiadczen - edukacyjnych i zawodowych. Ko-
gnitywna ocena roli catozyciowej kazdego cztowieka, klasyfikujgca i oceniajaca
podmiotowo wyraznie akcentuje zréznicowanie ontologiczne dojrzatosci, samo-
dzielnosci i znajomosci proceséw poznawczych, tj. pamieci, uwagi, spostrzega-
nia, percepcji, myslenia oraz zdolnosci przystosowawczych. Taki habitus cech
jednostkowych jest warunkowany cechami biologicznymi i psychicznymi, od-
dziatywaniem kulturowym a przede wszystkim funkcjonowaniem spotecznym.
Jednostkowe osiggniecie dojrzatosci spotecznej jest utozsamiane z posiadaniem
osobowosci spotecznej, ktorej wartos¢ jest uzalezniona od réznych wymagan
spotecznych, zw. normami spotecznymi. Rola spoteczna, jak zaden inny habitus
musi zawiera¢ w sobie indywidualizacje jednostkowga. To najczesciej psycholo-
giczne dostosowanie sie osobowosci do roli i roli do osobowosci, warunkowane
kontekstem $wiadomych i nieswiadomych wyboréw jednostki, uwzgledniajace
spoteczny zespdt oczekiwan: jak nalezy mysle¢, co powinno sie robi¢, czego
mozna oczekiwac od innych z otoczenia.

109 T, Pilch (2007) Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, tom VI, s. 415.

110 F, Znaniecki (1998) Wstep do socjologii, Warszawa, PWN, s. 278.
111 7, Kawka (1998) Miedzy misjg a frustracjg, £6dz, Wydawnictwo Uk, s. 21.
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Cztowiek, przystepujac mimowolnie i dobrowolnie do okreslonego srodowiska
spofecznego ma wyznaczane i przypisywane okreslone oczekiwania i wymaga-
nia. To okreslone prawa i obowigzki. To przyjmowanie okreslonej roli spotecz-
nej, jako system zachowan i cech, czytelnych relacji interpersonalnych ujetych
w okreslonym kodeksie aksjologiczno - moralnym. To realizacja dziatan roli, ale
takze identyfikacja z rola.

Pojecie roli spotecznej zawdzieczamy Robertowi Mertonowi, ktory zauwazyt,
ze bez wzgledu na cechy i preferencje osobiste kazdy cztowiek funkcjonujacy
w okreslonej grupie spotecznej ma przypisang okreslong role spoteczng, wyni-
kajaca z organizacyjnej struktury spotecznosci. ,Rola spoteczna zaktada zbidr
norm i wartosci zwigzanych z okreslong pozycjq spoteczng - przypisanych do
tej pozycji i wymaganych od kazdego, kto te pozycje zajmuje”*'?. Rola spotecz-
na jest:

- wyznaczana, w momencie obecnosci w strukturze spotecznej,

- niezalezna od woli jednostki wkraczajacej fizycznie w spotecznosg,

- wyznacznikiem dziatan fizycznych,

- uruchamia proces ucznia sie jej, gdyz jest obwarowana obowigzkiem jej

przyswojenia,

- predyspozycje jednostki stanowigce o wymiarze jakosciowym petnionej roli,

- uspdjniona z innymi rolami spotecznymi; brak spdjnosci stanowi czynnik

wykluczajacy (np.: jednoczesnosc roli ucznia i nauczyciela)!’3,

Petniona rola spoteczna, wg K. Rubachy!'# z tytutu struktury organizacyjnej
generuje normatywne postrzegane oczekiwania wobec oséb wykonujace dane
role. Pozawalajg one na réznicowanie sposobdw petnienia roli spotecznej. Ist-
niejace réznicowania wynikajg z aspektow: pici, wieku, przynaleznosci klaso-
wej, miejsca zajmowanego w rodzinie, itp., i warunkujg zachowania oczekiwa-
ne od 0sdb petnigcych okreslong role.

Wspotczesnie, niemozliwym jest petnienie tylko i wytacznie jednej roli spo-
tecznej. Kazda jednostka spoteczna przynalezy do wielu spotecznie zréznicowa-
nych grup - kategorii, petni wiele zréznicowanych rol.

Zrdznicowanie trudnosci w wypetnianiu réznych rél spotecznych stanowi wy-
ktadnik spotecznej analizy zgodnosci roli i osobowoséci, umiejetnosci dopasowa-
nia a takze stusznosci generowanych aksjologicznych wzoréw spotecznych auto-
rytetédw. Stawac sie autorytetem spotecznym to cel kazdej jednostki spotecznej,
niezaleznie od rozwoju ontologicznego, ekonomicznego czy zawodowego. Kiedy
rozwoj cztowieka dokonuje sie w kontaktach z innymi ludzmi, znaczenia nabiera
wartos¢ tzw. ewaluacji pedagogicznej, tj. Swiadomos¢ obecnosci etapu, kontek-
stowosci spotecznej oraz zaktadanych efektéw koncowych. Przestrzen eduka-
cyjna i edukowana, jak zadne inne doskonale spetniajg ten warunek. Postac
nauczyciela - rola spoteczna w szkole, w $rodowisku lokalnym, w spotecznosci
lokalnej jest uwarunkowana $wiadomg ewaluacjq pedagogiczng wyksztatcong
w refleksji deontologii zawodowe]j oraz powotania pedagogicznego.

Fenomen spotecznej aktywnosci nauczyciela — relacji pomiedzy uczniem i spo-
tecznymi grupami srodowiska lokalnego, jego obecnosci podmiotowej i dziatal-
nosci przedmiotowej zw. socjalizacja, w doskonaty mozna realizowa¢ w mysl idei
12 H, Kwiatkowska (2008) Pedeutologia, Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, s. 37.

13 Tamze.

114 K, Rubacha (2001) O spotecznej roli nauczyciela w Swietle teorii roli indywidualnej Levinsona, ,Terazniejszo$¢ -
Cztowiek - Edukacja. Kwartalnik mysli spoteczno - pedagogicznej”, nr 4, s. 39.
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przywodztwa edukacyjnego, w ktérej rola spoteczna jest podstawg aksjologicz-
ng, warunkiem innowacji kulturowej i pedeutologiczng afirmacjq autorytetu.

Wspodiczesna zmiennos¢ spoteczna warunkowana realiami polityczno - eko-
nomicznymi, obyczajowoscig kulturowg nie obojetna na ksztattowanie sie po-
gladdéw, postaw, ocen kazdego uczestnika tych wydarzen. Owa zmiennos¢ do-
tyczy takze spotecznej roli nauczyciela. Wspotczesny nauczyciel realizujgcy dzis
inne role spoteczne niz jego pedagodzy, jest zobligowany do petnienia okreslo-
nych funkcji i zadan:

1. zawodowych, jako bycie w roli — postrzegane jako rozgraniczenie siebie
samego, jako osoby i jako nauczyciela. To funkcjonowanie z przepisem
roli nauczyiela o standardzie przedmiotowym, nauczyciela dyspozycyjne-
go. Takie zewnetrzne postrzeganie narzucanych wymagan zawodowych
to wyraz lojalnego stosunku do wykonywanej pracy, petnienia zobowig-
zan zawodowych, ktore dostarczaja pewnosci i satysfakcji, tak bardzo
istotnych dla nauczyciela, wykonujgcego swoje zadania w przestrzeni
o stale zmiennych i niedookreslonych sytuacjach;

2. bezrefleksyjnych w tzw. bycie bezrefleksyjnym - jako nieuporzgdko-
wane wypetnianie codziennych zadan dydaktycznych, ktédrych mnogos¢
sprawia, ze nauczyciel jest jedynie powierzchownym odbiorcg i prak-
tykiem rzeczywistosci pedagogicznej, bez rozumienia kontekstu faktow
i pogtebionej refleksji; ten typ nauczyciela to osoba pewna w swoich
dziataniach pedagogicznych i nie wykazujgca autoreflesji;

3. zintegrowanych, jako autonomiczny podmiot — to niekolizyjne wspotby-
cie osobq i nauczycielem, gdzie nauczycielstwo jest niezalezne, wyzwo-
lone z przepisdéw zewnetrznie narzucanej roli, to nauczycielstwo z petnig
indywidualnej odpowiedzialnosci za swoje dziatania'®®.

Nauczyciele w aktywnosci zawodowej realizujg prze$wiadczenie, ze dziata-
niem swym majg mozliwos$¢ wptywu na otoczenie ucznia i ksztattowania jego
rzeczywistosci, wiedzac, ze w pracy podlegajg uwarunkowaniom:

1. spotecznym i cywilizacyjnym bedacych zrédtem nieustannej zmiany wy-
magan i oczekiwan w stosunku do oséb wykonujacych ten zawod; m.in.
wymagania przygotowania mtodego pokolenia do zycia w spoteczen-
stwie, wymagania dyrekcji szkoty i organu zarzadzajacego;

2. ekonomicznym i kulturowym - czego innego uczyt sie nauczyciel i ksztat-
towat swoje postawy w czasach realnego socjalizmu a czego innego
oczekuje sie od niego obecnie - w warunkach demokracji, gospodarki
rynkowej i rosngcego otwarcia na $wiat;

3. zmiennosci oceny roli i spotecznego zadania nauczyciela, jako reperkusji
gtebokich zmian zycia spotecznego - inaczej okreslano role nauczyciela
w czasach przekazu informacji za pomoca druku i stowa pisanego, obec-
nie zas zarysowuje sie ona odmiennie w perspektywie dominacji kodu
obrazowego i przekazu elektronicznegotte.

Rola zawodowa nauczyciela wynika z okreslonych realiéw instytucjonal-
nych. To akty prawne, ustawy i rozporzadzenia wyznaczajace strefe zobowig-
zan, ktére generujg liczne wymogi nieformalne, spoteczne nie majace swoje-
go osadzenia w literze prawa. Tak, jak w pracy wychowawczo - dydaktycznej

115 H, Kwiatkowska (1998) Nauczyciel demokratycznego spoteczeristwa — preferencje kwalifikacyjne. [w:] A. Seimak-
-Talikowska, H. Kwiatkowska, S. M. Kwiatkowski (red.), Edukacja nauczycielska w perspektywie wymagan zmienia-
Jjacego sie $wiata. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 74.

116 W, Koztowski (2004) Intuicja i inteligencja emocjonalna w dos$wiadczeniach nauczycieli, EDUKACIA nr 4, 2004,
s. 41-51.
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nauczyciel wykorzystuje swojg wiedze i niepowtarzalng osobowosé, w réwnym
stopniu zasada ta dotyczy odpowiedzialnosci spotecznej i celowosci zamierzen
i dziatan, w ktérych ,hierarchia wartosci, wrazliwos¢, wyobraznia i poszukujacy
umyst sq wazniejsze od ilosci wttoczonej wiedzy"1”. W petnieniu roli spotecznej
takze istotna jest satysfakcja etyczno - moralna, w ktdérej postrzeganie siebie,
sposbb patrzenia na innych, poszanowanie wartosci posiadanej wiedzy sg ele-
mentem konstrukcyjnym spotecznej koncepcji rolit8,

W jakiej mierze satysfakcja z wykonywanego zawodu moze determino-
wac spoteczng role nauczyciela? Czy srodowisko pracy, tj. szkota i przemienna
obecnos$c¢ ucznidow sg istotne w ksztattowaniu jego roli w srodowisku lokalnym?
Czy to nauczyciel jest gtdwnym motywatorem zmian i refleksji obyczajowej
dla ucznidw i ich najblizszych? W jakim stopniu i zakresie rola zawodowa na-
uczyciela wynika ze spotecznej roli nauczyciela, a moze to jego zawdd jest juz
wypetnianiem roli zawodowej? I.R. Arends uwaza, ze umiejetnos¢ rozpozna-
wania przez nauczyciela gtéwnych systemdéw nakazéw spotecznych staje sie
czynnikiem decydujacym o wymiarze petnionej roli spotecznej i zawodowej!*°.
Zrozumienie okreslonych rytuatéw spotecznych, spotecznej kultury szkoty dla
nauczyciela staje sie podstawg budowania satysfakcji pedagogicznej i tozsa-
mosci osobowej.

C.M. Burk taka spoteczng profesjonalizacje rozwoju zawodowego i perso-
nalnego nauczyciela zawarunkowat obecnoscig zjawiska wsparcia spotecznego.
Autor uznat, ze edukacyjny rozwoj nauczyciela osiggajac cele stajace sie nawy-
kiem, sposobem bycia lub statg praktyka powinny by¢ zintegrowane z wielopo-
ziomowaq przestrzenig spoteczng w aspektach:

e aktywnego angazowania spotecznos$c¢ lokalng w szkolne projekty eduka-
cyjne w zakresie finansowym, ktore sg spojne z ideg rozwoju spoteczno-
$ci lokalnej;

e aktywnego udziatu w planowanie - pamietajac o uwarunkowaniach hi-
storycznych, kulturowych, ekonomicznych i systemowych spotecznosci
lokalnej nauczyciele sprawiajg, ze wszystkie strony projektow edukacyj-
nych majq poczucie docenienia i uwzgledniania ich potrzeb;

e mobilizacji zasobow - to wspolne wysitki w gromadzeniu $rodkoéw finan-
sowych oraz niematerialnych niezbednych do realizacji wspo6lnych projek-
tow edukacyjnych;

e monitoringu realizacji wspolnych projektow oraz ewaluacji ich oceny i sku-
tecznosci;

e wspolnej odpowiedzialnosci w podejmowaniu inicjatyw realizacji projek-
tow edukacyjnych;

e strategicznego planowania, majqcego na celu wprowadzanie zmian, za-
réowno w ptaszczyznie zawodowej ale przede wszystkim edukacji spotecz-
nej w srodowisku lokalnym:.

W tak, spotecznie postrzeganym kontinuum spotecznej obecnosci nauczy-
cieli, jaka role jednostkowo petni nauczyciel? W jakim stopniu wyniki nauczania
jego ucznidw, wyrazone w stopniach lub wartosé¢ punktowa uczniowskich eg-
zaminow koncowych warunkujg spoteczng opinie o nim samym? Powszechnym

117 B. Kutrowska (2008) Spojrzenie na role nauczyciela z perspektywy réznych oczekiwan spotecznych [w:] P. Rudnicki,
B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz (red.) Nauczyciel: misja czy zawdd? Spoteczne i profesjonalne aspekty rol,
Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DSW, s. 51.

18 H, Bednarski (1997) Rola i pozycja spoteczna nauczyciela, [w:] 1. Iwanek Ludzie, instytucje, idee. Ksiega pamigt-
kowa dedykowana Profesorowi dr. hab. Januszowi Sztumskiemu, Katowice, US, s. 84.

119 1, R. Arends (1994) Uczymy sie nauczac¢, Warszawa, PWN, s. 441.
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zjawiskiem jest Srodowiskowy ranking nauczycieli tzw. ,dobrych” i ,stabych”.
To umiejetnos¢ mobilizowania ucznidéw do samodzielnego rozwoju poznawcze-
go, sukcesy zespotu klasowego w klasyfikacjach szkolnych, widoczna obecnos¢
ucznidw w konkursach miedzyszkolnych, to podstawowe wyznaczniki ksztattujgce
opinie spoteczng o nauczycielu. Czesto jest on zmuszony szuka¢ uznania w $ro-
dowisku spotecznosci lokalnej, gdyz wielo$¢ problemow i patologii ,wnoszonych”
do szkoty przez jego ucznidow sprawia, ze zrddta owych nieprawidtowosci sg poza
przestrzenig edukacyjng. Bez posiadanego zaufania, autorytetu spotecznego nie
mogtby nigdy poznaé wielu przyczyn zachowan agresywnych jego uczniéw. To
kolejny przyktad na obecnos¢ dualizmdédw w spotecznej roli nauczyciela:

e nauczyciel mowigcy o swojej pracy wychowawczo - dydaktycznej i na-
uczyciel w dziataniu wychowawczo - dydaktycznym;

e wspomaganie rozwoju ucznia wobec obowigzkowej edukacji w strukturze
tadu spotecznego;

e ksztatcenie i nauczanie w oparciu o obowigzujace programy ksztatcenia
wobec potrzeby ich indywidualizacji w stosunku do kazdego ucznia lub
pracy na programach autorskich

e nauczycielski ,kompleks liliputa”'?® (przeswiadczenie, ze na istotne wy-
darzenia zwykty obywatel nie ma zadnego wptywu, ze organizacja zycia
szkoty zupetnie pomija role ucznia: uczen dostosowuje sie do szkoty a nie
odwrotnie!) wobec edukacji podmiotowej.

Spoteczna rola nauczyciela w XXI wieku, jak nigdy dotad, jest coraz bar-
dziej zalezna od spotecznych aspiracji Srodowiska lokalnego. Zmienne wyzwa-
nia cywilizacyjne - kulturowe, ekonomiczno - polityczne zaczynajg w sposob
niepokojacy decydowac o wartosci tej roli w spotecznosciach lokalnych. Juz nie
wystarczy, ze nauczyciel jest dobrze przystosowany do zmieniajacej sie rzeczy-
wistosci, nie wystarczy, ze rozumie istote zachodzacych zmian. Oczekuje sie
od niego postawy prestizu spotecznego, moderatora edukacyjnego i autorytetu
w $rodowisku uczniowskim. Ci, ktorzy nie potrafig wypetni¢ spotecznych ocze-
kiwan, ktorzy swoimi kompetencjami nie potrafiag wnies¢ w przestrzen edu-
kowang prestizu pedagogicznego, stajq sie odpowiedzialnymi za ekonomiczno
- etyczng pauperyzacje zawodu nauczycielskiego. Rola spoteczna nauczyciela
jest bowiem w swojej istocie wyjatkowa, gdyz dotyczy edukacji spotecznej, wy-
chowawczego oddziatywania w srodowisko dorostych, egzekwowania spektrum
kulturowego akceptowanego coraz mniej przez dorastajace pokolenia. Jest
wyjatkowa, bowiem zawiera powinno$¢ spotecznej misji prestizu spoteczne-
go, wielowagtkowego, ustawicznego. Takiego, jak spoteczna idea steinerowskiej
edukacji: ,(...) nie nalezy pytac: co cztowiek musi wiedzie¢ i umieé dla potrzeb
istniejgcego porzadku spotecznego, lecz: do czego cztowiek jest uzdolniony i co
w nim mozna rozwigzac? Wtedy stanie sie mozliwe, aby dorastajgce pokolenia
dostarczaty spoteczenstwu nowych sit. Wtedy, w takim porzadku spotecznym
ciggle zy¢ bedzie to, co uczyniq z niego wkraczajgcy don w petni rozwinieci lu-
dzie; natomiast nigdy z dorastajgcego pokolenia nie uczyni sie tego, co chce
z niego uczynié istniejacy porzadek spoteczny”*?!, Takie antropozoficzne (prakty-
ka w refleksji duchowej) postrzeganie roli nauczyciela stato sie platforma peda-
gogiczng dla wspdtczesnej pedeutologii, budujacej teoretyczne i pedagogiczne
spektrum pracy wspétczesnego nauczyciela: wychowawcy, dydaktyka, kreatora
i innowatora wtasnej i uczniowskiej kariery edukacyjnej, funkcjonujgcego dla
i w spotecznym wymiarze antropagogiki.

120 K, Kicinski (1993) Wizje szkoty w spoteczeristwie posttotalitarnym, Warszawa, Wydawnictwo Open, s. 9.
121 3, Prokopiuk (1999) Pedagogika Rudolfa Steinera, [w:] Labirynty herezji J. Prokopiuk, Warszawa, Warszawskie Wy-
dawnictwo Literackie Muza SA, s. 170.
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ROZDZIAL 1V

ROZNE WYMIARY AUTORYTETU
NAUCZYCIELA

Pedagogika kreuje i decyduje o obecnosci i wymiarze nauczyciela, niezalez-
nie od struktury spotecznej i opcji politycznej. Autorytet pedagoga warunkuje
aksjologicznie normami moralnymi i religijnymi, do$wiadczeniem zyciowym,
wiedzg, intuicjg i osobowoscig spoteczng. Spektrum znaczeniowe autorytetu
cztowieka-nauczyciela, wychowawcy, spotecznego przewodnika stanowi prze-
strzen oddziatywania i jego niezwykta zaleznos¢ od cztowieka - ucznia.

Zrodtem autorytetu na ptaszczyznie historycznej, spotecznej i psychologicz-
nej, w wymiarze czasowo - kulturowym zawsze byt proces wychowania i na-
uczania, ktory niejako stanowit prazrodto w narodzinach autorytetu - zjawiska
spotecznego, ludzkiego a przede wszystkim aksjologicznego. Nawet dzisiaj, we
wspoitczesnej pedagogice odnajdujemy slady mysli arystotelesowskiej, widocz-
nej w propozycjach budowania mtodych pokolen na bazie psychologicznego po-
znania cztowieka i dostosowywania metod wychowawczych i edukacyjnych do
mozliwosci wychowankdéw. Wspdtczesne réznicowania procesu wychowawczego
i dydaktycznego, tak jak to akcentowat Arystoteles, to rozgraniczanie procesu
wychowania moralnego od intelektualnego, bo cho¢ sg ze sobg powigzane to
jednak nie tozsame!?2,

John Locke w Rozwazaniach dotyczgcych rozumu ludzkiego'?* o autoryte-
cie pisat, jako o prawie opinii, o prawie reputacji, ktérego ludzie przestrzegajg
bardziej niz jakiegokolwiek prawa boskiego czy panstwowego, ktérego prze-
kroczenie szybko sie msci, pociggajac za soba natychmiast utrate sympatii
i uznania ze strony otoczenia. Twierdzit, ze wérod dziesieciu tysiecy ludzi nie
znajdzie sie ani jeden cztowiek, ktéry pozostatby niewrazliwy na lekcewazenie
ze strony otoczenia! To reakcja na wartos¢ spoteczng zwang akceptacjg spo-
teczng, uznaniem lub aprobata. To zwigzek poczucia wtasnej wartosci z uzna-
niem przez grupe, ktérego umacnianie i podtrzymywanie stanowi zrédto bardzo
silnych emocji, jak: leku, wstydu, poczucia winy ale takze dumy, satysfakcji,
radosci i wewnetrznego spetnienia. To doswiadczenia emocjonalne ksztattujace
wartos¢ autorytetu, jako ,spofecznego uznania, prestizu osob lub grup i insty-
tucji spotecznych, opartego na cenionych w danym spoteczeristwie wartosciach
dotyczacy osoby lub instytucji, cieszgcych sie uznaniem, posiadajacych kredyt
zaufania, co do profesjonalizmu, prawdomdwnosci i bezstronnosci w ocenie
jakiegos zjawiska lub wydarzenia. W kontaktach miedzyludzkich osoba utoz-
samiana z autorytetem najczesciej posiada cechy przywddcze z wysokg inteli-
gencjg emocjonalng zwang tez niekiedy charyzmg”'?*. To ideat spotecznej roli

122 R, Schulz (1990) Teoretyczne podstawy twdrczosci pedagogicznej Warszawa, Wydawca Centrum Doskonalenia
Nauczycieli, s. 35.

123 ], Locke (1955) Rozwazania dotyczgce rozumu ludzkiego. Warszawa, Panstwowy Wydawnictwo Naukowe.

124 Stownik wspétczesnego jezyka polskiego (2001), Warszawa, Wydawnictwo Przeglad Readers Digest.
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cztowieka, niezaleznej od tzw. opinii publicznej, opinii wspdlnoty spotecznej,
ktory jest gotowy i potrafigcy odpowiedzialnie wypowiadac sie o zagadnieniach
spotecznie istotnych, sprawujacy najczesciej funkcje zaufania spotecznego.
Ranga takiego prestizu spotecznego wyrazana jest ,szacunkiem, powazaniem
i zaufaniem do osoby, grupy oséb lub pewnych tresci, reprezentujgcych, co
najmniej, nieprzecietne wartosci intelektualne lub moralne (lub inne) cenione
w danym spofeczenstwie, a przejawiajace sie zaufaniem wobec podmiotow -
nosicieli tychze wartosci - oraz podporzadkowaniem ich woli"'?>, Jesli przyjac,
ze wartos$¢ wyznacza miare dla tego, co cenne i godne pozadania, stanowigce
cel ludzkich dgzen'?¢, majace wymiar idei, zjawisk materialnych i niematerial-
nych, przedmiotéw, osob, grup, ktére przez jednostke lub spoteczno$¢ mogag
by¢ oceniane dodatnio lub ujemnie, odrzucane lub aprobowane!'?’ to autorytet
jest najpetniejsza i najpowszechniejszg spoteczng norma, ktérej ulegajg i do-
$Swiadczajg ludzie. Spektrum sity autorytetu jest norma moralng, wg H. Arendt
opartg na postuszenstwie wewnetrznym, majgca posta¢ symbolu normatyw-
nego, strukture podmiotowg osadzong na zaufaniu i zgodzie. Zatem autorytet
to zespot cech spotecznych (wartosci moralnych, intelektualnych i instrumen-
talnych, postaw badz innych wiasnosci), opartych na ideale cztowieka, a odno-
szacych sie do konkretnej jednostki, grupy ludzi (na przyktad klasy spotecznej,
grupy zawodowej). Istota autorytetu dotyczy zawsze pewnej doskonatosci, na
bazie, ktérej dochodzi do oddziatywania okreslonej osoby, majacej autorytet
na postepowanie odbiorcy (jednostki lub grupy spotecznej)”*?8.

W. Nowak uzywa terminu autorytet definiujac nim ,uznawany wzdr oso-
bowy, rozumiejac pod tym pojeciem zorganizowany zespdét cech osobowosci,
ktére majg dla konkretnej jednostki najwieksze znaczenie i ktérych osiagniecie
stanowi dla niej cel*?®, a wiec indywidualizujgac go, przypisujac mu wytacznie
wymiar wewnetrznego postuszenstwa, osiggnietego i zrealizowanego. Wyjat-
kowos$¢ autorytetu polega takze na tym, ze wymaga zrownowazenia zewnetrz-
nosci, a wiec opinii publicznej — obiektywnej z subiektywng w wiarygodnosci
prawd, gtoszonych przez osobe postrzegang w pryzmacie autorytetu.

Autorytet najczesciej jest utozsamiany personalnie i spotecznie, gdyz w wy-
miarze osobowym dotyczy cech pozadanych i aprobowanych przez srodowiska
spoteczne: komunikatywnosci, wygladu zadbanego i atrakcyjnego, punktualno-
$ci, uprzejmosci oraz fachowosci. Jest postrzegany na dwdch poziomach: po-
ziomie osobowo - nieformalnym najczesciej wynikajacym z podmiotowych cech
osobowosci, wiedzy i umiejetnosci osoby postrzeganej w pryzmacie autorytetu,
stanowigc zwigzk autorytetu merytorycznego i moralnego. Jego najwazniej-
szym wymiarem jest dobrowolnos$¢ i podmiotowa ulegtosé. Aksjologicznie jest
utozsamiany z podziwem, uznaniem, sympatig, zaufaniem. To autorytet wy-
ptywajacy z doswiadczenia, madrosci, zaangazowania i kompetencji, opartej
na szacunku. Natomiast autorytet osobowo - formalny najczesciej warunko-
wany jest pozycjg zawodowa - stanowiskiem, pozycja towarzyska, waznoscig
petnionej funkcji. Niestety, to typ autorytetu, w ktorym obowigzek, polecenia
sq najczestsza ptaszczyznag relacji interpersonalnych. Uczucia obawy i strachu
w tego typu zaleznosciach sg generowane checiami przypodobania sie a nawet
osiggania konkretnych korzysci'®. To najczesciej autorytet wymuszony, opar-
125 ], Kosmala (1999) Autorytet nauczyciela w teorii i badaniach socjologicznych, Czestochowa, Wydawnictwo, WSP, s. 21.
126 Filozofia. Leksykon PWN. Warszawa 2000, s. 344
127 K, Olechnicki, P. Zatecki: Sfownik socjologiczny. Torun 1997, s. 239
128 K. Murawski (1997 ) Czy autorytety w Polsce upadajg? Przyczynek do teorii suwerennosci, Ethos, 1(37), s. 133-143.
129 H, Nowak Wzdr osobowy uznawany przez licealistow warszawskich, Warszawa, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 48.

130 R, Katuzny (2003) Autorytet nauczyciela w procesie wychowania i ksztatcenia mtodziezy [w:] Edukacyjne zagroze-
nia poczatku XXI wieku, red. nauk. K. Pajak, A. Zduniak, Warszawa-Poznan, Dom Wydawniczy Elipsa, s. 27-29.
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ty na upowaznieniu do rozdawania nagrod lub karania, ktory dla autorytetu
nieformalnego jest niszczacy i destrukcyjny. Ludzie akceptujacy taki autorytet
w strukturze postuszenstwa, strachu przed tzw. nietaskg wykazuja sie nieodpo-
wiedzialnoscig, niedojrzatoscig do samodzielnych zadan, brakiem kreatywnosci
i innowacji. Przerazajgce skutki oddziatywania tego typu autorytetu pokazat
eksperyment Millgrama, udowadniajac, ze w przestrzeni zyciowej stereotypy
i autostereotypy spoteczne sq warunkowane subiektywizmem i obiektywizmem
oraz niestabilnoscig rownowagi biopsychicznej!3!.

Ptaszczyzng zawodowgq, na ktorej najczesciej dochodzi do konsolidacji mie-
dzy autorytetem formalnym i nieformalnym w wymiarze osobowym jest wita-
énie przestrzen edukacyjna i osoba nauczyciela. W prestizu spotecznym na-
uczyciel zajmujac oficjalne stanowisko moze by¢ naprawde osobg szanowanag,
podziwiang i kochang przez swoich uczniéw. To sfera spotecznej przestrzeni
budowania autorytetu w relacjach face to face - twarza w twarz, w procesie
transformacji inicjacji zawodowej (pedeutologicznej).

Na przestrzeni ostatnich 10 lat, w wielu przestrzeniach spotecznych doko-
nuje sie bardzo dynamiczny skok cywilizacyjno-kulturowy. W istocie prestizu
zawodu nauczyciela takze dokonujg przeobrazenia, transformacje merytorycz-
ne, etyczne i socjologicznie, ktére u swoich podstaw sg relatywne, ewolucyj-
ne i warunkowane kulturowo!32, Wspdtczesénie, wartosci autorytetu nauczyciela
podlegajg wielopoziomowej anomii. Autorytety wychowawcze dorostych ulegajq
dezaktualizacji tracqc swa site wychowawcza. Nikogo juz nie dziwi odchodzenie
od autorytetow wiasciwych kulturze postfiguratywnej i kreowaniu autorytetéw
w kierunku kultury konfiguratywnej, relatywizujacej wartosci i normy pokolenia
rodzicdw. J. Marianski wrecz twierdzi, ze nadchodzi czas obecnosci autorytetu
racjonalnego, ktory ,(...) nie tylko pozwala na wiasne opinie swym zwolen-
nikom, ale wrecz ich oczekuje, preferujac zasade rownosci stron, réznigcych
sie tylko poziomem wiedzy czy umiejetnosci w danej dziedzinie. To autorytet
ekspercki, specjalisty i autorytet indywidualnego sumienia”'33, Wspotczesna
mtodziez nie chce utozsamiac swojego rozwoju z nasladownictwem, nie chce
ksztattowac swojej podmiotowosci wg wzorcow spotecznie narzucanych, choé
z wielu analiz badawczych wynika, ze ceni madrosé, inteligencje, pokore, uczci-
wos¢ i odpowiedzialnos$é. Na progu XXI wieku, dla mtodziezy szkolnej nauczy-
ciel nowoczesny jest tozsamy z postepem a pedagog prezentujacy tzw. szkote
tradycyjng jest utozsamiany z zacofaniem wychowawczym, dydaktyzmem, au-
torytaryzmem i nieznajomoscig technik multimedialnych. Moze ten aspekt jest
czynnikiem selektywnym, ktéorym miode pokolenia z dziedzictwa pedagogiczne-
go ,wytuskuja” symptomy spowalniajgce dynamizmy osobowe u nauczycieli?

Reforma edukacji, w jakiej$ mierze, swoimi nierealnymi i idealistycznymi
zatozeniami przyczyniat sie do utrzymywania przedmiotowego funkcjonowania
podziatu na my (uczniowie) i oni (nauczyciele), gdyz w redakcji ktérej nauczyciel,
jako osoba kompetentna do realizacji tresci dydaktycznych i wychowawczych,
wspomagajac rozwoj swoich uczniéw powinien niwelowac braki tkwigce tylko
w wychowankach i ich srodowisku rodzinnym. W praktyce szkolnej, niestety
czesto uczniowie mowig o swoich nauczycielach bez szacunku, bez autorytetu,
stojacych po drugiej stronie szkolnej barykady. Przyczyny tkwig w postawach
i przekonaniach znacznej czesci nauczycieli, ze ich uczniowie sg niekompetentni,

131 K, Kwasniewski (1986) Tozsamos¢ spoteczna i kulturowa, ,Studia Socjologiczne”, nr 3, s. 12;

132 1, Kosmala (1999) Autorytet nauczyciela w teorii i badaniach socjologicznych, Czestochowa, Wydawnictwo WSP, s. 8.

133 ], Marianski (2001) Kryzys moralny czy transformacja wartosci? Studium socjologiczne, Lublin, Towarzystwo Na-
ukowe KUL, s. 397-398.

63



nieuprawnieni do wyrazania opinii o szkole i nauczycielach, ostabiajg dyscypline
szkolng i podwazajq autorytet nauczycielski. To nauczyciele prezentujacy gte-
boko ttumiony niepokdj o autorytet wiasny, z tzw. kompleksem zagrozonego
autorytetu!34, bowiem przekonanych, ze autorytet jest im przypisany z natury,
z racji wykonywania zawodu decydujacego o rozwoju kazdej jednostki spo-
tecznej. To dorosli posiadajgcy osobowos$¢ autorytarng, prezentujacy postawy
nietolerancji w stosunku do stabszych, wykazujacy sie tylko pozorng sitq, nie-
chetnie biorgcy na siebie odpowiedzialno$¢ za wtasne niedociggniecia - chetnie
projektowane na innych, przywigzujacy duzg wage do ptcil3s>. W przestrzeni
edukacyjnej autorytaryzm przyjmuje antypedagogiczny wektor, jako ambiwa-
lentny stosunek ucznia do nauczyciela, jako mieszanina wrogosci i sympatii,
obecny pod postacia:

- agresywnych zachowan nauczyciela majacych na celu wystawienie ucznia
na $miesznos$¢, zranienie, obecnych pod postacig réznych form krytyki
i wyzwisk, popychania, szturchania, ciggania za uszy a nawet bicia;

- zachowan dominujgcych, uswiadamiajacych uczniowi posiadanie roli pod-
porzadkowanej woli nauczyciela, gdyz stawianie ocen, organizacja klasé-
wek, grozby wzbudzajace w dziecku niepewnosc¢ lub strach, karanie za
demonstracje wtasnego punktu widzenia z jednoczesnym nagradzaniem
uczniowskiej ulegtosci bardzo skutecznie podtrzymujg dominacje nauczy-
ciela;

- nietolerancji wyrazajacej sie konsekwentnym i rygorystycznym egzekwo-
waniem szkolnego prawa, nieuwzglednianiem okolicznosci zyciowych
ucznia i jego stanow uczuciowych, a nie narzucajgc swojej woli i brakiem
agresji wobec ucznia wpisywac sie w krytyczng ocene J. Korczaka: ,wzo-
rem, jak z niemieckich szkdt, bez uniesienia i z godnosciag tupi¢ upatrzo-
nym narzedziem w regulaminem ustalone miejsca”*3¢, Janusz Korczak
w autorytecie wychowawczym dostrzegat takie zagrozenia i przestrzegat:
«(...) badz sobg - szukaj wfasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz
dzieci poznaé. Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jestes zdolny,
zanim dzieciom poczniesz wykresla¢ zakres ich praw i obowigzkéw. Ze
wszystkich sam jeste$ dzieckiem, ktére musisz poznac, wychowac i wy-
ksztatci¢ przede wszystkim”3?. A. Brihlmeier w ocenie autorytaryzmu
nauczyciela byt jeszcze bardziej krytyczny, gdyz uwazat, ze ,w wycho-
waniu wychowawca jest w statym konflikcie miedzy wychowawczo uza-
sadnionym sprawowaniem wifadzy i osobistg jej potrzebg. (...) Osobista
potrzeba wtadzy objawia sie, jako wtadza fizyczna i psychiczna i wychodzi
na jaw szczegdlnie wtedy, kiedy wychowawca zostanie osobiscie zranio-
ny i w jakims konflikcie grozi mu porazka. Im wiecej kto$ ma ,duchowe-
go autorytetu”, tym mniej musi siega¢ po wtadze fizyczng i psychicznag,
aby utrzymac konieczng w wychowaniu wtadze i odwrotnie"'38, Warto tez
w tym miejscu przytoczy¢ opinie J. Dominiana: ,(...) osoby posiadajace
wfadze ofiarowujg mtodemu cztowiekowi ostatni dar swej stuzby: poparcie
dla dokonywania oceny tej stuzby. Ocena ta z pewnosciq bedzie niekom-
pletna i czasami niewfasciwa, lecz osad bedzie udoskonalany i w koncu
uczyni mtodych ludzi zdolnymi do oceniania autorytetu z mitoscia, lecz kry-
tycznie, tak by zmniejszy¢ istniejgce zawsze niebezpieczeristwo naduzycia
jego funkcji, jako zrédta sity. (...) Osoby autorytarne, ktére uwazajg wia-

134 E, Kozak (2009) Nauczyciel twdrcg swojego autorytetu, [w:] O autorytecie w wychowaniu i nauczaniu, M. Bednar-
ska (red.), Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 83.

135 1, Jazukiewicz (1999) Autorytet nauczyciela, Krakdéw, Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 16-17

136 J, Korczak (1987), Mysli, wybor H. Kirchner, Warszawa, Wydawnictwo PIW, s. 32-36.

137 Tamze.
138 A Brihlmeier (1993), Edukacja humanistyczna... op.cit., s. 57.
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dze za narzedzie sity wydobywajg cechy przeciwstawne juz to w stosun-
kach osobowych, juz to w spoteczeristwach, ktére kontrolujq. Zajmujq sie
rzadzeniem innymi oraz kontrolowaniem ich i petni sg leku, ze jesli utraca
kontrole - inni zaczng kontrolowac ich. W kontrolowaniu innych wielkg
role odgrywa strach. Przewazajq sankcje oraz karanie, a takze poczucie
zta. Poczucie zta paralizuje zdolnos¢ dawania lub przyjmowania mitosci
w bliskich zwigzkach"t3°.

W jakim stopniu, na sekwencyjnos¢ budowania przez mtodziez autorytetu
Swiata dorostych jest odpowiedzialna rodzina? Doskonatg kwintesencjg istoty
zagadnienia stanowi my$| L. Kotakowskiego, w ktorej wyraza poglad, ze ,ist-
niejg przynajmniej dwie instytucje, ktére zbudowane sg na zasadzie autorytetu
i bez niego nie daja sie wyobrazi¢: rodzina i szkota. Mozna powiedzie¢, ze w obu
dziatanie autorytetu redukuje sie stopniowo do wieku dzieci. To jednak sprawy
nie zmienia. Prawdg pozostaje, ze zaréwno moralne, jak i intelektualne wycho-
wanie musi zaczynac sie od autorytetu i przez dtugi czas na nim sie opierac’'4°,
To uspdjnienie autorytetow rodzica i nauczyciela jest wychowawczym ramie-
niem dla mtodziezy w dorastaniu do odpowiedzialnosci, gotowosci ponoszenia
konsekwencji wtasnych wybordéw, umiejetnosci szanowania w dyskusjach cu-
dzych pogladéw, nauki wybaczania, tolerancji, empatii z asertywnoscia, a na-
wet nauki mitosci umozliwiajgc jej madre szukanie sensu otaczajacego $wiata,
podejmowania i rozwigzywania zadan, wartosciowania innych oséb i wtasnego
postepowania, wspotdziatania i wspotpracy z innymi. Te rzeczywiste autorytety,
majace wymiar ,wspdlnego dobra” ksztattujg zakres powinnosci i wzajemnych
obowigzkdw, regulujg pewne umowy pomiedzy wychowawcg a wychowankiem
w zakresie realizowanych zadan dorostego i dziecka.

Na pytania, dlaczego aspekt autorytetu jest tak wazny w zyciu kazdego,
nie tylko mtodego cztowieka, L. Kotakowski odpowiada. ,Istniejg [...] ludzie
obdarzeni autorytetem (...), ktorych naprawde potrzebujemy. Nie sg oni przy-
wddcami politycznymi, lecz by tak rzec, straznikami, przewodnikami czy po-
mocnikami. Moga by¢ nauczycielami, ale nauczycielami szczegdlnego rodzaju:
mistrzami raczej niz nauczycielami w sensie zwyczajnym. Nie dostarczajg nam
po prostu informacji, ktérych potrzebujemy [...], ale niejako wpisujg sie sami
w tres¢ swojego nauczania... [...] osoba mistrza jest istotna w tym, czego on
naucza, jesli przez to nauczanie chce on nam na przyktad przykazaé, ze po-
winnismy wspiera¢ naszych bliznich w potrzebie, rozsiewal przyjazn i mitosé,
a wyrzekac sie zawisci i nienawisci. Nauczanie jest jatowe, jesli osoba nauczy-
ciela nie jest wpisana w tresc tego, co uczy. Potrzebujemy takich nauczycieli, bo
jest w naszej duszy cos, co na zawsze pozostanie w kondycji dzieciecej niedoj-
rzatosci: chcielibysmy uwolnié¢ sie od odpowiedzialnosci, mie¢ obok kogos, kto za
nas podejmie decyzje, a przynajmniej uczy nas, coSmy powinni zrobic¢. Tesknimy
za mistrzem, a jesli go nie ma, czujemy sie wystraszeni i bezsilni"**',

Spoteczenstwo XXI wieku to rozwdéj i wychowywanie w spotecznosciach wie-
lokulturowych i w warunkach oddziatywania rozmaitych wzoréw kulturowych.
Wobec takiej oczywistosci bezzasadne wydaje sie poszukiwanie jednego wy-
miaru przestrzeni spotecznej autorytetu i precyzowanie osobowych wzorcéw

139 3, Dominian (1988), Autorytet, ttum. E. Rézalska, Warszawa, Wydawnictwo PAX, s. 141.

140 |, Kotakowski (1990) Cywilizacja na tawie oskarzonych, [w:] O kryzysie , red. K. Michalski, Warszawa, Wydawnictwo
Res Publika, s. 170.

141, Kotakowski (2006) Charyzmatyczny przywddca, charyzmatyczny nauczyciel, tekst wyktadu wygtoszonego 9 maja
2006 w Auditorium Maximum Uniwersytetu Warszawskiego na zakonczenie cyklu ,0$miu wyktadéw na Nowe Tysigc-
lecie”
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(kontestator, outsider, pedagogiczny buntownik, uczniowski mistrz, ...). Co réz-
nicuje te postaci? Jakie wymiary, jakie przestrzenie spoteczne, jakie doswiad-
czenia zyciowe i zawodowe? Co jest istotniejsze w aksjologicznej przestrze-
ni tych autorytetéw: poczucie bycia owym autorytetem budujacym aksjolo-
gie spotecznej obecnosci, czy owo spoteczne postrzeganie bycia autorytetem
w spektrum musze / chce?

Autorytet wie, ze ludzie przychodzg/odchodza a oddziatywanie autorytetu
zostaje. W jakim wymiarze wspotczesni nauczyciele przyjmujg owg spoteczng
maksyme za swoj paradygmat?

Jakie autorytety powinny stawac sie filarami dla edukacji adaptacyjnej, po-
woli zastepowanej przez doktryne edukacji krytyczno - kreatywng, o podstawie
umiejetnej inspiracji dla wiasnej indywidualnosci, na przestrzeni wieloletniej
edukacji powszechnej? Jakich autorytetéow potrzebuje wspotczesna przestrzen
edukacyjna, by wszyscy jej uczestnicy odczuwali i stawali sie wartoscig sama
w sobie i dla siebie?

Kto czuje sie Autorytetem, ten przestaje nim by¢!

Autorytet to jedna z najwazniejszych wartosci spotecznych okreslana po-
przez spoteczne normy i reguty kierujace ludzkim postepowaniem. Cztowiek
w swoim rozwoju, a szczegdlnie w okresie socjalizacji uczestniczy w réznych
grupach spotecznych, takich jak rodzina, grupa réwiesnicza, zespo6t w szkole a
potem w zaktadzie pracy. Kazda z tych grup odniesienia ma okreslong hierarchie
wartosci i system wartosci uznawany przez wiasnych cztonkéw i wspottworza-
cych okreslony autorytet. Postrzeganie autorytetu w sferze spotecznej to ope-
rowanie zbiorem okreslen, precyzujacych relacje komunikacji interpersonalnej.
LAutorytet to wynik jedno- lub dwustronnej interakcji miedzy dwiema osobami,
dwiema grupami lub osobg a grupa, w przebiegu, ktérej jedna ze stron nabywa
tendencje do modelowania swojego sposobu myslenia lub ustosunkowania lub
zachowania zgodnie ze wzorami mysSlenia, zachowaniami reprezentowanymi
przez drugg strone.”**?

Dla autorytetu spoteczng ptaszczyzne odniesienia tworzg spdjny systemem
zachowan, odpowiednie prawa i obowigzki, przywileje i powinnosci. Zakres re-
alizacji tej roli spotecznej zalezy od indywidualnosci i predyspozycji psychicz-
nych jednostki, wzoru osobowego akceptowanego w okreslonej grupie, struk-
tury i organizacji grupy, wypracowanego systemu wyrdznienia pozytywnego
lub negatywnego, jakimi zbiorowos$¢ dysponuje wobec swoich cztonkdéw. Sku-
teczno$¢ odgrywania roli autorytetu zalezy od zadowolenia, zgodnosci zacho-
wan i pragnien jednostki i grupy spotecznej.

Spéjny system zachowan, wynikajacy z przynaleznosci jednostki do okre-
slonej grupy lub zbiorowosci spotecznej automatycznie wpisuje ja w okreslong
role: cztonka rodziny, kolegi, studenta, pracownika lub emeryta. To postawa,
ktérej przypisujemy odpowiednie prawa, obowigzki, przywileje i powinnosci.
Umiejetnos¢ realizacji kazdej roli spotecznej jest uwarunkowana wieloma czyn-
nikami, sposrod ktérych najistotniejszymi bedq: predyspozycje fizyczno - psy-
chiczne cztowieka, wzdr osobowy tj. autorytet akceptowany w okreslonej gru-
pie lub $rodowisku spotecznym, sposéb postrzegania danej roli spotecznej oraz

142 M, Zebrowska, B. kuczynska (1969) Problem autorytetu rodzicéw w $wietle badar nad nieletnimi z zaktadéw wy-
chowawczych i poprawczych, ,Psychologia Wychowawcza” 4.
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spotecznos¢, w ktdrej funkcjonuje i sama struktura grupy wraz z mechanizma-
mi pozytywnego lub negatywnego wyroézniania.

Istotnym elementem autorytetu spotecznego jest jego dziatalnosé, zrozni-
cowana s$rodowiskowo, poczynajac od rodzinny, na srodowisku pracowniczym
i ,emeryckim” konczac, w ktorych zachodza zréznicowane procesy socjalizacji.
Realizacja ich jest wtasnie petnieniem roli i sprawowaniem autorytetu lub by-
cia nim. Zakres realizacji takiej roli spotecznej zalezy od: wtasciwosci anato-
micznych i psychicznych danej jednostki; wzoru osobowego akceptowanego
w okreslonej grupie czy innego typu zbiorowosci spotecznej; sposobu zdefi-
niowania danej roli przez jej autora i przez zbiorowos¢; struktury i organizacji
grupy; sankcji, jakimi zbiorowos$¢ dysponuje wobec swoich cztonkéw zastugu-
jacych na pozytywne lub negatywne wyrdznienie. Skutecznos¢ bycia autoryte-
tem zalezy od zadowolenia, zgodnosci zachowan i pragnien.

Istota autorytetu i jego spoteczne oddziatywanie to wspotczesne aspekty:
wiadzy politycznej, spotecznej, zawodowej; aspekty wyksztatcenia i zwigzane-
go z nim dorobku naukowego lub zawodowego; zréznicowanie Srodowiskowe
i zawodowe, zréznicowanie zwigzane z ptcig (autorytet matki, autorytet seniora
rodu, autorytet zakonnicy czy ksiedza) a takze autorytet wynikajacy z predys-
pozycji biologicznych, tj. uzdolnien lub talentu popartego duzym naktadem pra-
cy i dajacym wybitne osiggniecia w kulturze, literaturze czy sztuce. Autorytet to
wartos¢ spoteczna wyznaczana przez normy. Normy spoteczne to ogdlne reguty
kierujgce ludzkim postepowaniem. Funkcja norm polega na tym, ze ,wskazujg
one jednostce, jak powinna postepowad, jakiego postepowania winna sie wy-
strzegad, jakie oczekujq jq nagrody i kary za stosowanie sie lub niestosowanie
sie do narzuconych przez spoteczenstwo wzoréw zachowan”43, Normy autory-
tetu mogq by¢ sformalizowane (np.: normy prawne) lub tez nieformalne (np.:
normy obyczajowe, moralne), bowiem przeksztatcone w wewnetrzne nakazy
stajq sie waznym elementem jednostkowego wzrastania autorytetu. Normy au-
torytetu stanowig niezwykle wazne czynniki ksztattujgce osobowos¢, gdyz na-
rzucajq jednostce cele dziatania, mobilizujg jednostke do realizacji tych celéw
i okreslajg sposoby ich osiggania. Ksztattujg tez ogdlne wzory postepowania
wobec osoby posiadajgcej autorytet oraz emocjonalny stosunek do jej obecno-
Sci w przestrzeni spotecznej.

Autorytet, jako element spotecznego wptywu zawiera w sobie potrzebe ule-
gtosci. Jest oczywistym, ze uleganie autorytetom jest sensowne, ze tych wpty-
wow nie wyznaczajg zadne granice. Uleganie jest bezwiedne, wrecz zastepowa-
ne reakcjg mechaniczng, bowiem jest to motywowane naturalnym pragnieniem
stawania sie podobnym do osoby, ktora jest postrzegana w pryzmacie autoryte-
tu. Ludzie postrzegani w pryzmacie autorytetu poprzez identyfikacje, uleganie
i internalizacje stuzg innym do okreslania siebie samych i wyznaczania swojej
roli w otaczajacej rzeczywistosci. Identyfikacja uwiarygodnia efekty zachowan,
ktére choc¢ personalnie inne sg tozsame dla autorytetu. Uleganie jest efektem
motywacji do zdobycia spotecznej nagrody a takze wiedzg, jak uniknac¢ kary.
Mechanizmem takiego zachowania konformistycznego, dajac najtrwalsze efekty
jest internalizacja, bowiem wraz z przekonaniem o stusznosci dokonanego wybo-
ru wzorowania siebie samego daje poczucie zadowolenia, satysfakcje i pew-
nos$c¢ osiggniecia sukcesow, podobnych do zdobytych przez autorytet.

Autorytety dla ludzi stanowig normatywna, kompetencyjng i kwalifikacyj-
ng wartosc¢ spotecznej weryfikacji. Autorytet dzisiaj to paradygmat spotecznej

143 3,3, Wiatr (1973 ) Spoteczeristwo. Wstep do socjologii systematycznej, Warszawa, PWN, s. 5.

67



struktury istnienia inwariantu norm i wartosci, siegajacych w gtab stylu mysle-
nia (mentalnosci) cztowieka, wartosci niezmiennych i niezaleznych od poziomu
ekonomiczno - kulturowego, niezaleznych od czasu historycznego i dorobku
cywilizacyjnego. ,W obrebie stosunkdéw spotecznych autorytet wynika z regut,
ktére okreslajg prawa i obowigzki partneréw. Sq takie pozycje (...), ktére maja
przypisang mozliwos¢ decydowania za innych, zadania czegos od innych, wy-
dawania im polecen, rozkazow a w razie potrzeby przymuszania innych do po-
stuszenstwa. I sq takie pozycje im przyporzadkowane, w ktorych kazdy, kto je
zajmie, musi takie decyzje wykonywac i z takim przymusem sie liczy¢"*4. To
autorytet spoteczny okreslany przywddca, cho¢ same osoby tak postrzegane
czesto nie zdajq sobie sprawy z petnionej roli. Powszechnym zjawiskiem spo-
tecznym jest typowanie pewnych osob do roli przywddcy, aby spoteczne normy
postepowania miaty swoje potwierdzenie. Ten spoteczny lider jest niezbedny do
ksztattowania postaw normatywnych, do petnienia roli pozytywnego zwiercia-
dta spotecznych norm etycznych i obywatelskich.

Doskonatym przyktadem wartosci i wymiaru spotecznego autorytetu w aspek-
cie potrzeby spotecznej edukacji etycznej i obywatelskiej sgq osobistosci ze
Swiata polityki, kultury i nauki. To osoby powszechnie znane, ktére swoim ro-
zumem i zyciem, osobistg postawg i tworczoscig zastugujg na uwazne stucha-
nie, publiczne cytowanie ich opinii i refleksji na aktualne wydarzenia spoteczno
- gospodarcze. To postaci, ktdre w opinii publicznej posiadajg kompetencje mo-
ralne i intelektualnie najwazniejsze, najwartosciowsze i sg niekwestionowane,
stajqc sie niejako moralnym paliwem dla kazdego spoteczenstwal#®. Autorytety
spoteczne stanowig i powinny stanowi¢ najwazniejszy paradygmat spoteczny,
bowiem:

- sg moralnym gwarantem wolnosci intelektualnej, obywatelskiej, kulturo-

wej i prawnej;

- sg spotecznym gwarantem rzetelnosci i ciggtosci dziedzictwa historyczno
- obywatelskiego, gdyz wtadza parlamentarna i samorzadowa jest zmien-
na a autorytety swa obecnoscig chronig przed skutkami politycznych
zawirowan a w przypadku mtodych demokracji dajg site mtodemu es-
tablishmentowi, w etyczno - kulturowych ryzach utrzymujac poziom wy-
borczych obietnic. W demokracji spotecznej oczywistoscig wyborcza jest
zmiennos$¢ a obecnos$¢ autorytetdw jest gwarantem poczucia trwatosci
i bezpieczenstwa moralnego;

- - 83 spotecznym amortyzatorem dla nieustannie podejmowanych decyzji
wobec nieprzewidywalnych wyzwan cywilizacyjnych, dla ktérych nie wszy-
scy obywatele wyrazajg swg zgode, pewnos¢ i aprobate; to przeciwwaga
dla spotecznego kozta ofiarnego zwalniajac — usprawiedliwiajac przed od-
powiedzialnoscig za grzechy i pomytki publicznych decyzji i zobowigzan;

- stanowig spoteczny hamulec bezpieczenstwa dla kuriozalnych decyzji
parlamentarnych, wobec ktérych ogdlnospoteczny bunt powstrzymuje
autorytaryzm polityczny przed destrukcjg ekonomiczno — kulturowg, a w
przypadku wiadzy nieodpowiedzialnej ograniczajac i hamujac jej radyka-
lizm decyzyjny i autorytaryzm gospodarczy!4s.

To przestrzen spoteczna najpetniej uwypukla problemy zwigzane z byciem
autorytetem i skutki samoograniczania:
- objawy somatyczne — przyspieszone bicie serca, zaczerwienienie, nieSmia-
to$¢, utrudnione oddychanie;
144 p. Sztompka (2002) Socjologia analiza spoteczeristw. Krakéw, Wydawnictwo ,Znak”, s. 375.

145 ], Zakowski (2008) Autorytety 2008, POLITYKA 48/29.X1.2008, s. 36-38.
146 Tamze.
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- lek przed odrzuceniem, nieakceptacjg - moze generowac zachowania wy-
facznie akceptowane przez autorytet, zachowania stuzalcze: schlebianie,
wielbienie, adoracje;

- samoograniczanie sie z tyt. bycia autorytetem dla innych - poczucie wita-
dzy lub przewagi, pozwalanie ,sobie” na przekraczanie nieuchwytnych
granic z tyt. posiadania pozycji autorytetu, brak informacji zwrotnych
dziatania autorytetu z powodu blokady doptywu informacji krytycznych,

- osobowos¢ autorytarna - wg E. Fromma to osobowos$c¢ o okreslonych dys-
pozycjach psychicznych i cech zachowan spotecznych wymuszajaca bez-
krytyczne podporzadkowanie, konserwatyzm obyczajowy, nietolerancje,
afirmacje wtadzy, agresywnos¢, kult sity'47,

Potrzeba witadzy jest jednym z najstarszych mechanizméw spotecznych ludz-
kiego dziatania. To potrzeba dazenia do rozszerzania wptywéw nad innymi,
osiggania sukceséw materialnych lub intelektualnych, zmiany przekonan, po-
staw i zachowan realizowana najczesciej na pieciu podstawowych rodzajach wia-
dzy: wladzy nagradzania, legalnej, eksperckiej oraz opartej na identyfikacji
(czasami takze opartej na informacjach lub perswazji), doskonale zobrazowana
analitycznie Interakcyjnym Modelem Wiadzy jako Oddziatywania Interperso-
nalnego Frencha i Ravena’“,

Wiadza w wymiarze spotecznym (social power) to zdolno$¢ wywierania wpty-
wu na innych ludzi oraz zdolnos$¢ opierania sie ich oddziatywaniu wynikajgca
z pozycji jednostki spotecznej lub posiadanych przez nig zasobdéw, stanowig-
cych narzedzie wywierania wptywu. Najczestszym narzedziem spotecznego
wywierania wptywu jest komunikacja werbalna, stanowigca wyktadnie kultury
$rodowiska lokalnego, bowiem jezyk jest:

- wytworem spotecznym, jest obrazem pewnej konwencji spotecznej stale

doskonalonej i przeobrazanej, stosownie do przemian cywilizacyjnych;

- stanowi najbardziej uniwersalng forme komunikacji ludzkiej, gdyz opano-

wuje sie go bez zadnej intencji uczenia sie;

- decyduje o wymiarze spotecznego wptywu - o spektrum dialogu, roli, em-

pirii spotecznej.

Wptyw autorytetu spotecznego najpetniej uwypukla dialog osobowy, pod-
miotowos¢. ,,Gdy dwoje ludzi spotyka sie i przebywa ze sobg, to zawsze sa to
dwa Swiaty, dwa spojrzenia na Swiat i dwa obrazy Swiata, wkraczajace w siebie
nawzajem (...). Rozmowe czyni rozmowa nie to, ze doswiadczylismy w niej
czegos nowego, lecz, ze napotkaliSmy co$ w drugim cztowieku, czego jeszcze
w naszym doswiadczeniu Swiata nie spotkalismy"4°.

Autorytet uznawany przez dorostych rézni sie wieloaspektowo od autorytetu
uznawanego przez dzieci, poniewaz dotyczy aspektu posiadanej wiadzy, wywie-
rania wptywu, skutkdw pozytywnych i negatywnych, konsekwencji w wymiarze
publicznym i osobistym oraz spektrum odpowiedzialnosci moralnej i spotecznej.

Kregiem buforowym, transcendencji autorytetéw spotecznych, nie tylko w as-
pekcie osobowym jest srodowisko rodzinne. Ten autorytet mozna okresli¢ jako
pierwotny, bowiem to rodzina tworzy pierwsze srodowisko uczace fundamental-
nych zasad i kreujace $wiatopoglad. Socjologowie i pedagodzy podkreslajg istotny
147 Nowy leksykon PWN, Wydawnictwo Naukowe PWN, s.103.

148 A, Y. Lee-Chai, J. A. Bargh (2009) Wfadza - pokusy i zagrozenia, Gdansk, GWP, s. 258, 263, 283.
149 H,G.Gadamer (1980) Niezdolnos¢ do rozmowy, ttum. B. Baran, miesiecznik ,Znak” 3(309), s. 371-372.
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fakt, ze wartos¢ autorytetu przektada sie na wartosc tozsamosci. Zupetnie samo-
dzielnie, bez punktéw orientacyjnych cztowiek nie jest w stanie zbudowac¢ swo-
jej osobowosci. Zdolnos¢ do creatio ex nihilo (tworzenia z niczego) przystuguje
tylko Bogu. Zrédtem sity tego autorytetu jest to, ze rodzice dajg zycie dzieciom,
ze razem z nimi tworzg wspdlnote rodzinna. Jego zakres i charakter zmienia sie
w miare dorastania dziecka. Rodzic bedacy prawdziwym autorytetem ujawnia
sie w atmosferze mitosci i szacunku dla dziecka, wolnosci osadu i dziatania, sto-
sownie do mozliwosci wtasnego dziecka, w umiejetnosci znalezienia kompromi-
su miedzy aprobowaniem a ograniczaniem zachowan dziecka. Wielowatkowos¢,
wieloaspektowos$¢ i wielopoziomowos$¢ autorytetu osobowego ojca i matki jest
tak istotna, ze jej tematyka jest przedmiotem uwagi demograféw, ekonomi-
stow, socjologow, psychiatrow, a takze psychologéw i pedagogow. Autorytet
rodzicdw jest silnie zwigzany z ich rolg spoteczng, zaspakajaniem potrzeb bio-
logicznych i psychicznych dzieci. Zalezno$¢ matego dziecka od rodzicdw jest w
tym okresie catkowita. Rodzice sq jedyng wyrocznia, sq bezwzglednie madrzy,
dobrzy i wszechmocni. To w tym kregu spotecznym pierwszy raz pokazuje swo-
ja przydatnos¢ pojecie autorytetu wychowawczego - takiego, ktory reguluje
postepowanie, klasyfikuje wymagania, wskazuje fizyczno$¢ postepowania sys-
tematycznego i konsekwentnego, wprowadza w $wiadomos¢ matego dziecka
nakazy, zakazy, postawy spoteczne, normy, wtasny kodeks wartosci bedacy
kompilacjg wzorcow etycznych samych rodzicow. Wychowawczy autorytet ro-
dzicielski opiera sie na przyjeciu przezen odpowiedzialnosci za $wiat dziecka.
Wobec dziecka jest on jak gdyby przedstawicielem wszystkich dorostych miesz-
kancéw tego swiata, wskazujacym jego rozmaite szczegoty i méwigcym dziec-
ku: oto nasz swiat'*°.

W procesie wychowawczym w miare fizycznego i psychicznego wzrostu dzieci
i mtodziezy autorytet rodzicéw ulega przeksztatceniom. W miare wstepowania
dzieci na coraz to wyzsze szczeble systemu szkolnego intelektualny autorytet
rodzicow coraz bardziej maleje na korzys$¢ spotecznego autorytetu nauczycieli,
przeksztatcajac sie z integralnego w klasach najnizszych w czastkowy w klasach
wyzszych, stosownie do specjalnosci nauczycieli, natomiast autorytet moralny
pozostaje niepodzielny i nienaruszony. Krag spotecznego oddziatywania autory-
tetéw na tym etapie rozwoju fizyczno - umystowego jest wspotobecny w dwéch
przestrzeniach spotecznych: przestrzeni szkolnej oraz przestrzeni grupy réwie-
$niczej. Srodowisko szkolne i réwiesnicze to kolejny etap zyciowego, spotecznego
dorastania dzieci, przygotowujacy je do wkroczenia w zycie spoteczne srodowisk
dorostych. Obecnos$¢ grup réwiesniczych w przestrzeni szkolnej i Srodowiska
lokalnego jest argumentem nobilitujacym te sfere dojrzewania spotecznego.
Obecnos¢ w tym czasie autorytetow utozsamianych z zakresem rozwijanych
zainteresowan pozaszkolnych takich, jak: muzyka, taniec, film, subkultury mto-
dziezowe, zainteresowania wykraczajgce tematykga poza treséci nauczania szkol-
nego to skala ukazujgca mozliwosci obecnosci autorytetéw — wzoréw w rozwija-
niu pasji w przestrzeni rozrywki i nauki. Jest to okres w zyciu kazdego mtodego
cztowieka najbardziej pulsujacy rozedrganiem etycznym, zmiennymi pogladami
na sprawy religii, polityki i dojrzewania do wypetniania spotecznych rél. Jezeli
w tym okresie rozwoju biologicznego autorytet rodzicéw wobec wiasnych, doj-
rzewajgcych dzieci bazuje na takich postawach, jak: akceptacja, wspoétdziatanie
wyrazajace sie w zaangazowaniu i zainteresowaniu pasjami dziecka, dawanie
rozumnej swobody przeistaczajacej sie u nastolatka w lojalnos¢ w stosunku
do rodzicéw oraz uznawanie praw dziecka bez przeceniania czy niedoceniania

150 H, Arendt (1994) Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem ¢wiczen z mysli politycznej, Warszawa, Aletheia,
s. 225-226.
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jego roli przeksztatcajace sie z czasem we wzajemng sympatie i zrozumienie,
wowczas miody cztowiek bedzie wpisywat w swéj kodeks wartosci takie wia-
$nie odwzorowania postaw wtasnych rodzicow. To w tym okresie warto umiec
wypracowacé razem ze swoim dzieckiem, uczniem lub réwieénikiem postawy
spoteczne nasladowcze od obecnych wokét autorytetow. Dlaczego? Poniewaz,
kazda postawa to umiejetnos¢ opiniowania, czyli zdolnosci wyrazania wias-
nego osadu dotyczacego okreslonego przedmiotu, zjawiska, osoby lub grupy.
S. Mika stwierdza wrecz, ze taka umiejetnos¢ to uzyskanie wzglednie trwatego
stosunku emocjonalnego lub dyspozycje do takiego stosunku, wyrazajgce sie
w kategoriach pozytywnych, negatywnych lub neutralnych'>*. Na formowanie
postaw w tym okresie szczegdlnie wrazliwe sa czynniki wewnetrzne, tj. tkwigce
w samym cztowieku (wtadzy, statusu bezpieczenstwa, poczucia wtasnej war-
tosci, che¢ dziatania) oraz zewnetrzne, lezace poza nim (wymagania zwigzane
z odgrywanag rolg,). To wiasnie czynniki zewnetrzne obecne w $rodowisku ro-
dzinnym, ekologicznym, grupie rowiesniczej i wszelkich instytucjach wycho-
wawczych majq zasadnicze odzwierciedlenie w ksztattowaniu wrazliwosci na
obecnos¢ autorytetu, potrzebe obecnosci autorytetu i brak negacji autorytetu.
A beda to postawy: personalne, rzeczowe, konformistyczne, nonkonformistycz-
ne, agresywne, nieufne, defensywne, optymistyczne i pesymistyczne. Kazda
z tych postaw to zespot sktadnikdw myslenia, uczu¢ i dziatan. Wzorowane
myslenie, uczuciowos¢ i dziatanie przejawiac sie bedzie w przysztoséci wtasnie
w pogladach poszukiwanych u autorytetow spotecznych, w ich relatywizacji czy
umiejetnym wartosciowaniu.

Takie postrzeganie przestrzeni edukacyjnej na poziomie autorytetu spotecz-
nego pozwala na ksztattowanie w wychowankach i uczniach swiadomos¢ war-
tosci autorozwoju spontanicznego i nieintencjonalnego. Nie tylko w przestrzeni
szkolnej lub rodzinnej, ale wtasnie w wielu kregach spotecznych, majacych
réozne uwarunkowania i konteksty ksztattuje sie autorytet Srodowiskowy, w kté-
rym oddziatywania socjalizacyjne, enkulturacyjne i edukacyjne sq aktywizowa-
ne aspiracjami zyciowymi i twoérczymi dazeniami wzoréw osobowych zyjacych
w tych srodowiskach. To rolg autorytetéw $rodowiskowych jest wzbudzad site
spotecznosci lokalnych, tworzy¢é wychowawczo warunki do bezposrednich i po-
$rednich kontaktéw z wybitnymi twdrcami, ich warsztatami i ich wielkg twor-
czoécig, stwarzac szanse realnej przestrzeni mistrz — uczen dla uzdolnionych
wychowankéw. Typ relacji wychowawczych, edukacyjnych, opartych na wspdl-
nym poszukiwaniu wiedzy, pod kierunkiem mistrza, pytanie i odkrywanie istoty
wartosci, a nawet wzajemne ksztattowanie stylu zycia ucznia to ideat fizyczne-
go postrzegania wymiaru wptywu autorytetu. To spoteczno - etyczny wymiar
eksploracji autorytetu w kazdej dziedzinie odpowiadajacej dziatalnosci szkolnej
i poza szkolnej wychowankdéw. Takie wptywy edukacyjne poza szkolne muszg
by¢ wspolnym frontem $rodowisk edukacyjnych, struktur intencjonalnych i nie
intencjonalnych. Musi by¢ zagwarantowana wspotpraca samego wychowanka,
jego rodzenstwa, kolegdéw, sasiadéw. W takich sytuacjach edukacyjnych wra-
za sie multiwyznacznik pedagogiki, jej wieloptaszczyznowos¢ i zrdéznicowania
kompetencyjne.

W kazdej strukturze spotecznej autorytet ma swojg miare i wymiar. Mia-
ra sg wartosci a wymiarem strefa oddziatywania, postawy uznania, szacunku
i nasladownictwa. Autorytet personifikujemy, utozsamiamy zawodowo i postrze-
gamy w perspektywie oddziatywan strukturalno — przestrzennych. Nie tylko
w literaturze przedmiotu, lecz takze w licznych badaniach potwierdza sie zréz-

151 5, Mika (1975), Wstep do psychologii spotecznej, Warszawa, PWN, s. 65.
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nicowanie autorytetu spotecznego wynikajace z obecnosci Srodowiska miej-
skiego i wiejskiego. W tym drugim przypadku, spoteczna pozycja nauczyciela
w lokalnym s$rodowisku wiejskim, obecno$¢ mniejszego zréznicowania kulturo-
wego w przestrzeni grupy klasowej i szkolnej, majq zdecydowany wptyw na to,
ze autorytet wychowawczy w srodowisku wiejskim jest utozsamiany z dydakty-
ka - nauczaniem, ksztatceniem, dyscyplinowaniem. Ta spoteczna rola, niestety
nie czyni nauczyciela w oczach dziecka ,pedagogicznym przewodnikiem”, od
ktérego uczniowie mogliby uczy¢ sie wiecej i chetniej. Sami nauczyciele przy-
czyniajg sie do utwierdzania spotecznej opinii, ze uczniowie szkoét wiejskich
uczestniczg w edukacji empiryczno - prakseologicznej, w ktérej z uwagi na
wiek dziecka i srodowisko naturalne hermeneutyka tresci jest czesciej umiesz-
czana w aspektach przyrody niz przy istocie ludzkiej a wychowanie oparte jest
na dyscyplinie, utatwiajacej (?) uczenie sie, najlepiej ksztattujgcej proces we-
wnetrznej kontroli i monitoringu wtasnych zachowan, wspomagajacej efektyw-
nosc¢ (?) wiasnej roli.

Spoteczny autorytet nauczyciela jest istotnym ogniwem tgqczacym spotecz-
no$¢ szkolng ze $rodowiskiem lokalnym. Prestiz taki nie wynika tylko z wy-
ksztatcenia lub wiedzy nauczyciela, lecz takze z jego stylu zycia, poziomu ma-
terialnego czy stosunkdw towarzyskich z elita polityczno — samorzadowa, tj.
pozycji w spotecznosci lokalnej. Uwzgledniajac realia cywilizacyjne to wtasnie
poziom materialny srodowisk lokalnych podnosi sie zdecydowanie szybciej niz
dochody nauczyciela, deprecjonujac jego prestiz i pedagogiczng skutecznosé
oraz tresci i wartosci, ktére przekazuje dzieciom i mtodziezy. W opinii wielu ro-
dzicdw minety juz czasy, gdy dla wielu organizacji mtodziezowych, spotecznych
i kulturalnych nauczyciel byt niekwestionowanym autorytetem. Dzisiaj ma on
miare osigganych wynikdw nauczania u ucznidow, umiejetnosci dostrzegania
i rozwijania w nich uzdolnien i talentow ocenianych przez rodzicow uczniow
oraz dyrekcje szkét. Dzisiaj stanowi spoteczny deputat zaufania, sprawiedliwo-
éci i szacunku, a kryterium wartosci jego autorytetu stoi blizej tego, co sam
zdobedzie, wypracuje, niz tego, co otrzymat z racji pochodzenia, tradycji lub
majatku rodzinnego.

Autorytet edukacyjny, jakiego poszukujemy, jakiego sobie zyczymy to silny,
niezalezny, myslacy, kierujacy sie obrazami , przewidujacej” wyobrazni pedago-
giczny przewodnik, ktéry w pozycje spoteczne, tonem edukacyjnym jak mentor
wiedzy i etosu wpisuje sie w motywacje i idee. Posiada role spotecznego prze-
wodnika po $wiecie opinii, postaw, zachowan postrzeganych w refleksji autory-
tetéw, dla ktérego kazdy z nas, na poczatku kariery szkolnej uczyt sie, osigqgat
sukcesy i zdobywat wiedze.

Takie usytuowanie autorytetu w podziale spotecznego postrzegania wy-
znacza miejsce dla spotkan pedagogicznych, spotkan, gdzie nauka wspétgra
Z uczeniem sig, gdzie nauczanie jest postrzegane w pozytywnej przestrzeni bez
koloréw obowigzku i przymusu.

Kazdy cztowiek, jako istota spoteczna wychowujgca sie w okreslonej spo-
tecznosci, od najwczesniejszych lat korzysta ze wskazdwek, ktére dajg mu
inni. Okres edukacji szkolnej jest takim etapem zyciowym, w ktérym nie po-
siadajac wiedzy i wzorcow spotecznych ksztattujacych osobowos$¢ i poglady,
jestedSmy najbardziej podatni na sugestie najwazniejszych zyciowo osdb. To ro-
dzice i nauczyciele ksztattujg $wiatopoglad kazdego mtodego cztowieka, ktory
w zyciu dorostym podlega najrézniejszym wptywom. Nauczyciel stanowiacy
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0 przebiegu i efektywnosci procesdéw nauczania i wychowania w przestrzeni
edukacyjnej ma zawodowg szanse stawania sie dla swoich uczniéow autory-
tetem. W refleksji pedagogicznej za autorytet przyjmuje sie ,(...) wzdr swo-
istych przymiotéw i kompetencji wychowawcdw, zwiekszajacych ich mozliwosci
oddziatywania na wychowankow, przekazywania im wiedzy, postaw, wartosci
i formowania okreslonych umiejetnosci (...)"'52. Autorytet nauczyciela inspiruje
ucznia do okreslonego postepowania, samodzielnego podejmowania wyzwan
edukacyjnych, stymuluje zapat do wykonania okreslonych zadan dydaktycz-
nych, pobudza wyobraznie, intelekt a przede wszystkim ksztattuje tzw. cywil-
ng odwage. Obecnos$c¢ takiego autorytetu wychowawczo - dydaktycznego nie
ogranicza sie jedynie do przestrzeni edukacyjnej. E. Durkheim w ,Zasadach
metody socjologicznej” analizujac zakres wptywu spotecznego twierdzi, ze je-
dynie uznanie, postuch, nasladowanie sg oczywistymi dowodami istnienia auto-
rytetu w otoczeniu ucznia a proces wychowania jest takg nauka, w wyniku, kto-
rej 6w autorytet jest w stanie sktoni¢ go do takiego a nie innego zachowania.
Taka wewnetrzng akceptacje Z. Mystakowski warunkuje obecnoscig u dziec-
ka zaufania i uznania dla nauczyciela wychowujacego i kierujacego naukg swo-
jego uczniat>3,

Autorytetem sie bywa. Nie kazdy wptyw edukacyjny taczy sie z autoryte-
tem, ale nie istnieje autorytet edukacyjny bez wptywu'>4. Najpetniej reflek-
sje pedagogiczng wypetnia autorytet emancypacyjny - madrze rozwijajacy
u ucznia samodzielno$¢ myslenia i dziatania w obszarze podejmowanych wybo-
row wiedzy i ksztattowania uzdolnien. Odczuwanie i zrozumienie potrzeby po-
szerzania wolnosci osobowej mtodego cztowieka, subtelnos¢ przy wskazywaniu
uczniowi kierunku jego drogi indywidualnego rozwoju to asygnaty przywddz-
twa edukacyjnego tworzonego na fundamentach autorytetu nauczyciela. Tak,
jak w przestrzeni spoteczno - edukacyjnej wystepujg zréznicowane autorytety,
spektrum przewodnictwa i przywodztwa edukacyjnego takze wykazuje ambi-
walencje. Jego granice zawsze bedzie stanowi¢ autorytet desygnowany (for-
malny), oparty na doswiadczeniu, wynikajacy z wiadzy oraz nieformalny lub
emancypacyjny. To zréznicowania autorytetdw takze przystajgce do nauczycie-
la postrzeganego i postrzegajacego siebie samego, jako przywodce edukacyj-
nego, posiadajacego role przewodnika edukacyjnego, desygnowanego funkcjq
wtadzy, lub autorytetem nieformalnym czy emancypacyjnym.

W jakim stopniu autorytet jest niezbedny w $rodowisku edukacyjnym i dla-
czego? Dlaczego uczniowie i nauczyciele potrzebujg obecnosci autorytetu i pod-
porzadkowujg sie jemu? Czy to uzaleznienie i jednostronne podporzadkowanie
jest dobrowolne czy wymuszone? ,Istota autorytetu dotyczy zawsze pewnej do-
skonatosci, na bazie, ktérej dochodzi do oddziatywania okreslonej osoby, ma-
jacej autorytet na postepowanie odbiorcy (jednostki lub grupy spotecznej)™>>.
Z uwagi na postawe dokonywania sie miedzyosobowych relacji wyrdézniamy
nastepujace rodzaje autorytetow:

m autorytet wiedzy - wiedzy teoretycznej i praktycznej, doswiadczenia i ma-
drosci zyciowej, kompetencji zawodowych, gdyz oparcie zawodowego
autorytetu na procesach dochodzenia do wiedzy, na potrzebie i umie-
jetnosciach stawiania pytan, na pogtebionym rozumieniu zjawisk eduka-

152 B, Sliwerski (1997) Autorytety w pedagogice, Wielka Encyklopedia PWN, Warszawa, PWN, t.2, s. 542.

153 7, Mystakowski (1964) Wychowanie cztowieka w zmiennej spotecznosci, Studia z filozofii wychowania, Warszawa,
Ksigzka i Wiedza, s. 394.

154 1. Wagner (2005) Statos¢ czy zmiennos¢ autorytetdw. Spoteczne studium funkcjonowania i degradacji autorytetéw
w zmieniajacym sie spoteczenstwie, Krakow, Wydawnictwo ,Impuls”, s. 48.

155 K, Murawski (1997) Czy autorytety w Polsce upadajg? Przyczynek do teorii suwerennosci, Ethos, 1(37), s. 133-143.
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cyjnych, na poznawaniu zmieniajgcego sie ich kontekstu, na checi i po-
trzebie rozstawania sie z wyuczonymi sposobami dziatan, gdy tracq swag
skutecznosé, to kluczowe sktadniki wspotczesnej wersji autorytetu, fak-
tyczne zrédta’®®. To dobro stanowi summum bonum, dla ktdérego istniejq
uniwersytety, profesorowie i studenci, szkoty, nauczyciele i uczniowie,
dla ktorych wiedza naukowa jest miarg intelektu, wyznaczanego prawda,
adekwatnoscia, pewnoscig uzasadnien, oryginalnoscig i czesto prostota.

autorytet doskonatosci lub warto$ci moralnej danej osoby - to doskona-
to$¢ postepowania tej osoby, ktéra staje sie wzorem dobrego cztowie-
ka. Moralne i intelektualne wychowanie musi zaczynac sie od autorytetu
i przez czas dtugi opierac¢ sie na nim 7. Mie¢ jakos$¢ relacji, takich jak
miedzy uczniem a nauczycielem, ktérych podstawe zawsze bedzie stano-
wi¢ dialog. W przestrzeni dialogu, opartej na wzajemnym szacunku, na-
uczyciel — autorytet staje sie kreatorem wychowawczym, przewodnikiem
wychowujgcym i interpretujgcym wartosci przestrzeni edukacyjnej w tre-
$ci zrozumiate dla ucznia. Postawa edukacyjnego drogowskazu, w prze-
strzeni spoteczenstwa dorostych daje uczniowi szanse, ze w dojrzewaniu
i dorastaniu, warunkowanym zmiennoscig i niestatoscig miara edukacji
zmiany'*® bedzie miata postac autorytetu etycznego, powszechnie szano-
wanego.

autorytet witadzy - najczesciej autorytet przetozonego. Podstawg i zro-
dtem jest okreslona funkcja lub stanowisko w zyciu spotecznym. Wigze sie
z autorytetem prawa, jako zrédtem zobowigzania, ktérego wyrazicielem
jest przetozony. Istota tego autorytetu polega na upowaznieniu do sprawo-
wania rzaddéw, funkcji lub stanowiska w danej spotecznosci. W przestrze-
ni edukacyjnej ma personalistyczny wymiar w osobie dyrektora placéwki
o$wiatowej, pedagoga szkolnego, nauczyciela utozsamianego z liderem
edukacyjnym grona pedagogicznego. Nauczyciele wcigz tocza rywaliza-
cje z uczniami o wtasng pozycje i utrzymanie autorytetu przeksztatcanego
we wiadze. Obawiajqc sie utraty autorytetu i pozostajac bezsilnymi wobec
niemoznosci zrealizowania akademickiego mitu sami ulegajg mitologizacji
dobrego nauczyciela, z ktérego robig gtéwny cel swojej pracy z uczniami,
gdzie tresci nauczania i wychowania stajg sie niestety tylko srodkami do
zdobywania owego celu. Dziatania dydaktyczne i wychowawcze stajq sie
kumulatywne, z konkretnym osobowym celem, ktérym ma by¢ uczen -
z ,garniturem” okreslonej wiedzy, umiejetnosci i uksztattowanej osobo-
wosci. Skutek: im bardziej nauczyciel chce by¢ lepszy, w tym wiekszym
stopni postuguje sie metodami autokratycznymi i wymusza na swojej
osobie szacunek. T. Gordon ttumaczy, ze ambicje wfadcze nauczycieli wy-
rastajg z ich bezsilnosci tworzenia prawdziwej paidei, co powoduje state
mitologizowanie, lakierowanie rzeczywistosci edukacyjnej, dzieki czemu
ci sami nauczyciele dodajg sobie otuchy i wiary w sprawczo$¢ wtasnych
poczynan. Jest to jednak wiara, ktdra nie przenosi goér, lecz raczej je
pietrzy, eskalujgc kolejne ztudzenia*>®. W przestrzeni szkolnej, w ktorej
uczniowie bardziej podporzadkowujq sie przyjetym badz przypisywanym
rolom edukacyjnym nauczyciele czesto nie dostrzegaja, ze swoimi wyma-
ganiami postuszenstwa i przyporzadkowania ograniczajg szanse rozwojo-
we witasnych uczniéw. Nagradzajg zachowania akceptowane przez siebie

156 H, Kwiatkowska (2008) Pedeutologia, Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, s. 146.

157 |, Kotakowski (1994 () Obecno$¢ mitu, Warszawa, Wydawnictwo ,Rebis”, s. 170.

158 M, Dudzikowa (1998) Autorytet (nauczyciela) jako problem pedagogiczny z perspektywy konca wieku [w:] Edukacja
nauczycielska w perspektywie zmieniajacego sie $wiata, red. A. Siemak-Tylikowska, H. Kwiatkowski, S. M. Kwiatkowski,
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

159 T, Gordon (1995) Wychowanie bez porazek w szkole, Warszawa, Wydawnictwo IW PAX, s. 35.
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i grono pedagogiczne. Jak w taka sytuacje wples¢ antycypacje, ze jest
to tylko utrwalanie wzoréw postepowania i myslenia bez najistotniejszej
wartosci - analizy intelektualnej?

m autorytet w znaczeniu subiektywnym tj. relacji Swiadomego przezywania
zaréwno nosiciela, jak i odbiorcy. To najwazniejszy i najtrudniejszy autorytet
w pedagogicznej przestrzeni. Stanowi rzeczywisty wymiar obiektywizmu
nauczyciela wobec trafnosci i rzetelnosci oceniania i relacji osobowosci
wobec pedagogicznych sytuacji. Dokonujac oceny uczniow, klasyfikujac
ich efekty pracy w diagnozie zawiera swoje cechy osobowe: spektrum
wartosci dojrzatosci szkolnej, odpowiedzialnosci edukacyjnej, spotecz-
nej roli i potencjatu intelektualnego filtrowane wymiarem ontologicznym
wieku dzieciecego, rzeczywistoscig szkolng i kulturowg oraz spotecznymi
oczekiwaniami spotecznosci lokalnej i sSrodowiska rodzinnego ucznia. To
nauczyciel posiadajacy umiejetnos¢ edukacyjnej diagnozy, wpisujacej w
spektrum osobistego wymiaru obraz ucznia, obecnego w doswiadczeniu
pedagogicznym, spotecznym i indywidualnym. To umiejetnos¢ pamietania
o edukacyjnych skutkach znieksztatcen poznawczych i atrybucji (efekty:
Pigmaliona, Galatei, hallo, egocentryzm, konserwatyzm poznawczy czy
iluzja pozytywnej autoskutecznosci A. Greenswalda), tak powszechnych
swojg obecnoscig w przestrzeni szkolnej.

Autorytet edukacyjny odnoszony jest najczesciej do obszaru szkoty a Scislej
do klasy szkolnej, w ktérej bardzo trudno dostrzec i budowaé obiektywne uwa-
runkowania relacji interpersonalnych i pedagogicznych. W dokonujgcym sie
procesie dydaktyczno — wychowawczym nauczyciel swoim autorytetem buduje
prawie niezauwazalne instrukcje i wskazoéwki dla ucznia, by prowadzi¢ go na
poziom jego, wtasnych doswiadczen i wiedzy, na ktorym wtasnie — obiektywnie
bedzie mdgt oceniaé wartos¢ przezyé, zdarzen, postugiwac sie selektywnoscig
i roznicowaniem, wedle wtasnego stopnia waznosci. Umiejetnos$¢ wartosciowa-
nia wiasciwymi kryteriami to aksjologiczny wptyw autorytetu nauczyciela na
kazdym etapie kariery szkolnej.

Wptyw warunkuje zrédto czynnikdw konstruujacych autorytet. Bedg to czyn-
niki:

m zewnetrzne - zalezne od relacji i Srodowiska lokalnego, opinii spotecznych
i poziomu kultury, np.: statusu ekonomicznego $rodowiska rodzinnego
i szkolnego (warunkdw materialnych nauczycieli), opinii i stosunku rodzi-
cOéw wobec szkoty, stosunku organéw nadzorczych wobec grona pedago-
gicznego, rangi zawodu nauczyciela w srodowisku lokalnym, pozycji szko-
ty, jako srodowiskowej instytucji opiekunczo - wychowawczej, a przede
wszystkim widocznego dla ucznia stosunku jego nauczyciela do osoéb dla
dziecka znaczacych, tj. rodzicdw, innych nauczycieli i uczniéw;

m wewnetrzne - to oczywiscie cechy osobowosci, cechy intelektualne, ce-
chy moralne oraz postawa nauczyciela w zaspakajaniu potrzeb ucznia
i innych uczniow.

Nauczyciel postrzegany przez uczniéw w pryzmacie autorytetu edukacyjnego
jest zobowigzany do bycia kompetentnym, zyczliwym dydaktykiem, bezstron-
nym i sprawiedliwym interpretatorem wiedzy i umiejetnosci swoich uczniow.
Jest zatem oczywistym, ze autorytet to warto$¢ aksjologiczna posiadajaca tak-
ze obowigzujace zasady, wsrod ktérych najwazniejsze to:

m rzetelne, odpowiedzialne i uczciwe przekazywanie wiedzy z literatury przed-

miotu, jako $wiadomos$¢ obszaru kompetencji zawodowych, odpowiednia
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jakos$¢ prowadzonych zaje¢ (systematyczne doskonalenie wtasnej wiedzy
merytorycznej i poddawanie ich ocenie), zajecia przygotowywane w opar-
ciu o najnowsza literature pedagogiczng i aktualne wyniki badan srodowisk
edukacyjnych oraz uznawanie z przyznaniem sie do popetnianych bteddw,
akceptaciji btednych pomystéw, opinii lub sformutowan;

m inspirowanie uczniéw, w sposob zyczliwy, rozbudzajacy i aktywizujacy do
samodzielnego rozwoju i dociekliwosci poznawczej, rozwijanie samodziel-
nego myslenia i krytycyzmu;

m indywidualne traktowanie ucznidw zauwazalne w pedagogicznym dialogu
- wychowawczym i poznawczym, oferowanie im swojego czasu na ksztat-
towanie ich zdolnosci i umiejetnosci;

m respektowanie podmiotowosci i autonomii uczniéw, jako poszanowanie
ich prawa do posiadania i wyrazania opinii w kwestii spraw dotyczacych
ich osoby oraz na tematy edukacyjne z jednoczesng, rzetelng argumen-
tacja;

Autorytet edukacyjny nauczyciela - wychowawcy dzisiaj staje sie czynni-
kiem wartosciujgcym, spotecznym ,papierkiem lakmusowym” w aksjologicznych
przestrzeniach zyciowych kazdego pedagoga. Obecne autorytety edukacyjne
majq juz inng korelacje pedagogiczng od tych sprzed 2000 roku, bowiem tak
jak nigdy wczesniej, wspotczesny nauczyciel musi mie¢ swiadomos¢ wartosci
swojej osoby, kim jest i dokad zmierza w zyciu osobistym i zawodowym, zna¢
swoje mozliwosci i ograniczenia, wady i zalety, postawy negatywne i pozytyw-
ne wobec edukacyjnej nieprzewidywalnosci, w ktorg wpisujg sie uczniowie oraz
ich rodzice. Wspdtczesnos$¢ wrecz wymusza u rodzicow ekspresje edukacyjng i
ekspansje w srodowisku szkolnym, wobec powyzszego jest oczywistym, ze au-
torytet edukacyjny nauczycieli jest uspéjniony z autorytetem pedagogicznym,
wychowawczym i opiekunczym.

Autorytet (dla) nauczyciela
Nauczyciel (stajacy sie) Autorytetem

Realizowana w ostatnich latach intensywna reforma polskiego sytemu edu-
kacji dokonata wielu zmian i przeobrazen srodowiska szkolnego, przewartoscio-
wata wiele kanondw edukacyjnych, a transformacja programowa i systemowa
odcisneta gtebokie ,znamie” kulturowo - spoteczne na poziomach: nauczyciel
- uczen, nauczyciel — rodzic, nauczyciel — nauczyciel, tj. merytorycznych ob-
szarach oddziatywania osobowego i zawodowego nauczyciela ,,0sadzonych” na
filarze autorytet nauczyciela - wychowawcy.

Autorytet nauczyciela jest warunkowany procesem interakcji miedzy na-
uczycielem a uczniem, zespotami ich cech osobowosci, czynnikami spoteczno
- pedagogicznymi, stylem procesu wychowawczego nauczyciela®®. To jedyny
autorytet, ktdry naktania dziecko do czego$, czego jeszcze nie umie, i szanu-
je sie go, jako kogos, kim jeszcze nie jest, lecz dopiero stanie sie dzieki wta-
snej samodzielnosci'®!, czynigc proces wychowania wyjatkowym. To autorytet
pedagogiczny przeksztatcajacy sie w indywidualny autorytet wychowawczy,
w praktyke wychowawczg, ktérej towarzyszy refleksja nauczyciela nad wtasng
dziatalnoscig i jej skutkami.

160 |, Witkowski (2000) Edukacja i humanistyka, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa, s. 363.
161 B, Sliwerski (2006) Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu, Gdansk, Wyd. GWP, s. 169.
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W systemie ksztatcenia funkcjonuje wiele parametrow autorytetu, cho¢ dzi-
siaj wielu pedagogdéw przychyla sie do opinii, ze wspdtczesnie autorytet pe-
dagogiczny najskuteczniej ksztattuje podmiotowos$¢ i autonomie ucznia oraz
samego nauczyciela, a wspomagajac indywidualny rozwdj przyczynia sie do
ksztattowania ich na ludzi krytycznych i twoérczych.

Refleksja pedagogiczna nieustannie obecna w osobie uznawanej za autory-
tet, wyptywa z pojmowania wagi obecnosci wzajemnych relacji autorytet wycho-
wawca - autorytet uczen. Oboje wnosza w przestrzen osobowg wartosci takie,
jak poszanowanie, godnos$¢, dbatosé o rozwdj osobowy, krytycyzm, tolerancje,
odpowiedzialno$¢, nonkonformizm w przestrzeni publicznej, kompetentnosc.
W uktadzie autorytet nauczyciel - uczen kazdy z nich jest zaréwno podmiotem
i petni okreslong role nadrzedna. ,Wychowawca nie ,ksztattuje” swych uczniow,
ani ich nie rozwijajq, tylko przekazuje, udostepnia wychowankom zachowujg-
cym swojg osobowa autonomie, szereg wartosci wytworzonych w spoteczen-
stwie"'%2, To postac dojrzata do ksztatcenia i wychowania madrego, prowadzaca
innych do samowychowania i autoedukacji.

Co to znaczy by¢ ,autorytetem wychowawczym”? Autorytet wychowawczy
to autorytet zwigzany z realnym udziatem w procesie wychowania. Realny au-
torytet posiada osoba cieszaca sie powagq i postuchem w tych dziedzinach
i sprawach, ktére wigzg sie z rozwojem osobowym i pracg nad tym rozwo-
jem. Takim autorytetem staje sie rodzic dla swojego dziecka, nauczyciel dla
ucznia, wychowawca dla wychowanka. Czesto dzieje sie tak, iz ktos jest uwa-
zany za autorytet tylko w niektérych, wybranych dziedzinach zycia. Jesli jest to
dziedzina znaczaca dla rozwoju osobowego w sensie pozytywnym, dobrowolne
uznanie tegoz autorytetu sprawia, iz ten czgstkowy autorytet staje sie auto-
rytetem wychowawczym. Autorytet wychowawczy o charakterze potencjalnym
posiada ktos, kto jest przywotywany w toku wychowania, jako wzdr osobowy
ze wzgledu na czytelny, wiarygodny wysitek i efekty pracy nad wtasnym roz-
wojem osobowym. Jego istnienie i mozliwo$¢ odwotania sie do jego przykta-
du jest szansg na czyje$ obudzenie z zyciowego odretwienia, zachecenie do
$wiadomego budowania siebie, przekonanie zniecheconego a zbuntowanego
naktonienie do spokojnej refleksji nad wtasnym zyciem. Potencjalny autorytet
wychowawczy - to takze wzor wychowawcy. Jednak kazdy przypadek stano-
wienia dla kogo$ autorytetu wychowawczego zwigzany jest przede wszystkim
Z intensywng pracq nad wiasnym rozwojem, umozliwiajac motywowanie wy-
chowankéw do wspétpracy na zasadzie wzajemnego uczestnictwa w swoim
osobowym wzrastaniu. To za$, kim okaze sie w istocie, na jaki prestiz i uznanie
zastuguje zalezy od wielu czynnikdw, okreslajacych jego zaangazowanie, wie-
dze i umiejetnosci pedagogiczne, jaka prezentuje postawe i sylwetke duchowg,
jakie posiada motywacje dla swej pracy, jakq posiada range powotania do pra-
cy pedagoga. Wazne, czy obaj z wychowankiem spotkajg sie ,w potowie drogi”,
w tych przekazach wartosci i catego dziedzictwa kultury. Swiadomosé etycznej
i pedagogicznej kwalifikacji i klasyfikacji spraw, celow i wartosci, jakim poprzez
wychowanie sie stuzy, odpowiada szerokiej, etycznej i zawodowej odpowiedzial-
nosci za te dziatalno$¢. Praca wychowawcza posiada takze podmiotowo-autor-
skie odniesienie, bowiem w pewnym stopniu wszyscy wychowankowie i ucznio-
wie sg dzie¢mi wychowawcy.

Autorytet, dopiero w zestawieniu z wychowaniem staje sie rolg spoteczng
0 niezwykle ciekawym spektrum. Nie posiadajac tzw. granic aksjologicznych

162 M, Dziewiecki (2004) Istota wychowania. Pedagog profilaktyk, ,Wychowawca” 11, s. 16-17.
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autorytet wychowawczy implikuje w sobie przestrzen autorytetu spoteczne-
go, dydaktycznego i czesto zawodowego, bowiem zachecajqc do refleksji nad
wartosciami wykracza poza inwariant wiedzy zwigzany z przestrzenig szkol-
na, srodowiskowg i kulturowa. Ten aspekt dobrego przyktadu jest pierwszym
wymiarem odczuwania i rozumienia wymiaru autorytetu. Dla przestrzeni pe-
dagogicznej proces wychowania jest najpetniejszym wymiarem realizacji tego
typu refleksji. Relacje interpersonalne wychowawca - wychowanek, posiadajac
sytuacyjnos$¢ podmiotowg stwarzajg szanse na wspottworzenie autorytetu wy-
chowawczego poprzez:

m ksztaltowanie zaangazowania i odpowiedzialnosci podmiotowym i zycz-
liwym traktowaniem wychowankow, umozliwianiu im wyrazania opinii
i szansy na czynny udziat w podejmowanych dziataniach;

m ksztattowanie tolerancji i kultury propagowaniem otwartej postawy na roz-
norodne kontakty z réznymi srodowiskami spotecznymi;

m ksztaltowanie wspotodpowiedzialnosci szkolnej, klasowej, srodowiskowej
i spotecznej;

m ksztattowanie zasad etyczno - obyczajowych obecnych w etosie szkol-
nym - uczniowskim i nauczycielskim;

m ksztaltowanie odpowiedzialnosci za wtasnos$c¢ szkolng, klasowg, osobi-
stag - po to, by w relacjach nauczyciel — uczen wypracowac: szacunek,
uczciwg i sprawiedliwg opinie, szacunek do sprawiedliwej oceny, otwar-
to$¢ na kazdg wiedze i pragnienie tworzenia relacji uczciwych i zyczli-
wych. Relacje te powinny mie¢ wymiar swiadomego, naturalnego postu-
szenstwa, niepowierzchownej znajomosci dziecka oraz jak najwiekszego
spektrum trafnosci. Zawdd nauczyciela, jak zaden inny powinien opierac
sie na prawdzie, uczciwosci wychowawcow wobec uczniéw i wobec siebie
samych. To umiejetnos¢ i odwaga przyznawania sie do popetnianych bte-
dow, stabosci, gdyz uczniowie dla nauczyciela to ,spersonalizowany pa-
pierek lakmusowy”, precyzyjnie wychwytujacy nieprawde i pozoranctwo
podszyte pod aspekt wychowawczy. Uczniowie najlepiej potrafig u swoje-
go nauczyciela ,wytuskac rysy” w jego tozsamosci, ,pedagogiczne blizny”
warunkujgce obecnos¢ lub brak odwagi dydaktyczno - wychowawczej,
autonomicznego przyzwolenia na bycie niedoskonatym. Dopdki nauczy-
ciel nie uswiadomi sobie i zaakceptuje spektrum wtasnej niedoskonatosci
pedagogicznej, dopdty nie jest mozliwe, by mogt staé sie autorytetem
dla uczniéw, budowac autorytet w sobie i dla siebie, stale go modyfikujac
w tresci i formie edukacyjno — wychowawczej.

W przestrzeni edukacyjnej o wartosci autorytetu pedagogicznego decyduje
styl kontaktéw interpersonalnych, ich klimat aksjologiczno — personalny oraz zréz-
nicowanie zrodta powstawania, budowania i wychowawczego wymiaru autorytetu
(w niektorych przypadkach - witadzy wychowawczej). To parametry paradyg-
matyczne autorytetu wychowawczego, werbalizujgce wzorzec wychowawczy
w przestrzeni pedagogicznej, wykluczajace wszelkiego rodzaju formy przymu-
Su, narzucania dzieciom i mtodziezy czegokolwiek, wymuszania bezwzglednego
podporzadkowania sie dorostym, wzmacniane zasadq:

m bezwarunkowej akceptacji swojej osoby i akceptacji zachowan wycho-

wanka;

m autentyzmu pojmowanego, jako pozostawanie sobg, jako zachowywanie

sie w sposob naturalny, pozbawiony pozoranctwa;

m tworzenia odpowiednich warunkéw do samorealizacji rozwoju wiasnego

i wychowankow;

m atmosfery w procesie wychowania — pozbawionej leku, frustracji i streséw,

ktére mogtyby hamowaé aktywnosc uczniéw;
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m statego ksztattowania rozumienia empatycznego, pozwalajacego spogladac
na zewnetrzny $wiat przez pryzmat odczu¢ i doswiadczen wychowanka;

m demokratycznego stylu wychowania, ktéry zaktada okazywanie dzieciom
i miodziezy zyczliwosci i rozumienia, pozyskiwanie sobie ich sympatii,
zaufania i przyjazni, umozliwianiem wspdlnego i samodzielnego podej-
mowania decyzji, wysuwania wtasnych pomystow, dyskutowaniem nad
réznymi stanowiskami w interesujgcych ich sprawach, wyraznym stawia-
niem nagradzania nad karaniem?*e3,

Zatem, wartosc¢ autorytetu moze przyjmowaé wymiar materialny, niema-
terialny, idei lub mysli, godnych pozadania przez jednostke, grupe lub spo-
teczenstwo, w stosunku, do ktérych ludzie przyjmujg postawe emocjonalno
- oceniajaca, ktore stajg celem ich dziatania.'®* Jaka zatem wartos$¢ powinna
istnie¢ pomiedzy autorytetem nauczyciela, a szanujagcym go uczniem? Moze
by¢ to pedagog, ktory ma gteboki wptyw na zycie ucznia w jednej, jak i w wielu
dziedzinach i wowczas warto$¢ autorytetu moze miec postac tzw. autorytetu
czesciowego, co oznacza zgadzaé sie z danym nauczycielem lub akceptowad
strukturalny profil placéwki oswiatowej, do pewnego stopnia, badz pewnych
dziedzinach. Wartoséci w zyciu cztowieka nie wystepujg w izolacji, lecz tworzg
okreslong hierarchie - system wartosci. Kazda taka hierarchia wartosci bywa
zroznicowana, zas waznos¢ kolejnych wartosci jest inna. Uczen i nauczyciel
w okresie kariery szkolnej przynalezg do réznych grup edukacyjno — spotecz-
nych, jak np.: rodzina, grupa réwiesnicza, grono pedagogiczne, zréznicowana
profilem szkota. Kazda z tych grup ma okreslong hierarchie wartosci uznawang
przez wtasnych cztonkéw. Mdéwienie o systemie wartosci w aspekcie autoryte-
tu oznacza odniesienie sie do pewnej catosci, ktérej elementami sktadowymi
bedq: miejsce, charakter relacji wystepujacych miedzy tymi analizowanym au-
torytetem a otoczeniem.

W spektrum autorytetu pedagogicznego najczesciej wyrdznia sie style rela-
cji interpersonalnych:
m formalny indywidualizujacy - generujacy autorytet nadany, najczesciej
zalezny od rangi nauczanego przedmiotu, funkcji zawodowej petnionej
w szkole i spotecznej, w srodowisku lokalnym;
m dyrektywny (autorytarny) reaktywny — determinujacy autorytet liberalny,
z ukrytym mechanizmem indoktrynacji, w ktérym istotnie dyscyplinuja-
ce stajq sie takze metody pozawerbalne, jak ,jezyk i mowa ciata” oraz
JJjezyk ciszy”, ktorych , dziatanie jest stokrol grozniejsze i skuteczniejsze
niz kara fizyczna. Dyscyplinujg, bowiem w ,milczeniu”, wymuszajgc po-
stuszenstwo, tworzac nerwicowo zaprogramowane automaty, petne nie-
nawisci, niepewnosci, zaleknienia i agresji, ktére w przysztosci zostang
wchfoniete przez system, widzagcy w powyzszych zabiegach gwarancje
~rozwoju” badz przetrwania, reprodukcji. Wychowanie, jako jego instru-
ment, postuguje sie ,wtadzq dyskrecjonalng”, ktora jest niewidoczna, do-
skonale zamaskowana, ukryta. Wychowaweca jej nie uzewnetrznia, mimo
to wychowanek czuje jej obecnos¢, ma respekt przed karami i réznorod-
ng przemoca, ktére moga go w kazdej chwili dosiegngc¢”'%>. Efektem stylu
autorytarnego sg osobowoséci autorytarne, gteboko okaleczone, majace
odpodmiotowiong strukture (psychike pozbawiong podmiotowosci) i pod-
dajace sie wptywom sztucznie wywotywanych emocji.
163 M, kobocki (2004) Teoria wychowania w zarysie. Krakow, Wydawnictwo ,Impuls”. str. 155.
164 W. Domachowski (1993) Psychologia spoteczna komunikacji niewerbalnej, Torun, Wydaw. ,Edytor”, str. 38.

165 W, Nowak (1994) Autokratyzm, biurokratyzm, alienacja w wychowaniu i nauczaniu, ,Edukacja. Studia. Badania.
Innowacje” 4, s. 12.
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m autokratyczno:

- zyczliwy (bezosobowy profesjonalizm) utozsamiany z postawa zycz-
liwosci dla ucznidéw, lecz umiarkowanie ograniczajgcy samodzielnosé
dzieci; z samodzielnym i uzasadnionym celowoscig decydowaniu o oce-
nianiu, i karaniu - odpowiedzialno$¢ za przysztos¢ uczniow wyttuma-
czeniem dla obowigzku dzisiejszych wyrzeczen i edukacyjnego trudu;
to postawa petnego przekonania o autonomii standardéw pracy os$wia-
towej;

- zyczliwy (unia-zgoda interpersonalna) charakterystyczny dla postawy
zbiorowej odpowiedzialnosci za harmonie spotecznosci uczniowskiej wy-
pracowanej negocjacja, dyskusjq, kompromisem; parytet stanowi zyczli-
wa atmosfera w klasie nad poziomem wiedzy i umiejetnosciami uczniéw;

- wrogi (asertywnos$¢ egoistyczna), warunkowany pewnoscig siebie, po-
trzeba instytucjonalnie gwarantowanego szacunku, subiektywng wizjq
edukacyjno - wychowawcza w klasie; to styl emocjonalnej rezerwy wo-
bec ucznidw, wykorzystujacy techniki wywierania wptywu, gdyz nad-
rzednym celem jest harmonia organizacyjno - funkcjonalna w szkole
(okreslony porzadek, przewidywalnos$¢ zachowan ludzkich i przypisa-
nych spotecznych rél); to takze rutyna zawodowa ograniczajgca posta-
we nauczyciela do spotecznej obojetnosci, edukacyjnego pozoranctwa
i bylejakosci;

- obojetny - styl petnego wyobcowania edukacyjno - wychowawczego, to
sktonnos$c¢ do akceptacji kazdych decyzji dla tzw.: swietego spokoju®,

Na szczescie, w zyciu i w edukacji nie ma sytuacji ,czarno - biatych”, nie ma
szkot dobrych i ztych, nie ma autorytetéw ztych i dobrych. W pedagogicznych
przestrzeniach sg poéfcienie, miejsca ,o$wietlone i zacienione”, miejsca eduka-
cyjne widoczne dla wszystkich, ale i takie, ktore znajg nieliczni i miejsca tajem-
ne. Pedagogiczny autorytet nauczyciela - wychowawcy nieoceniajacy, a jedynie
pokazujacy, obrazujacy obecnos$¢ zjawisk, analizujacy relacje wobec samego
siebie, prace nad sobg i pewng, nieodzowng dawke nieufnosci do witasnych
poczynan, nawykow, posiadanej wiedzy, systematyczne przewartosciowywanie
pojec to warunek posiadania zywego autorytetu - autorytetu dostrzegajacego
wcigz zywg materie przestrzeni edukacyjnej. Zmiany kulturowe, zmiany osobo-
wosciowe w wychowankach i uczniach, reformy organizacyjne systemu oswiaty
to tylko pierwsze z brzegu podstawy, warunkowego barometru autorytetu, od-
czuwajacego zywq tkanke pedagogicznego organizmu. Taki zywy autorytet ma
swoje pierwsze spoteczne zrodta we wszelkich nieintencjonalnych osrodkach
edukacyjnych, w srodowiskach dobrowolnej obecnosci ucznidéw, wychowankdéw
a nawet spotecznosci dorostej. Oczywista, uczniowska potrzeba posiadania we
wiasnym otoczeniu autorytetu nauczyciela, samoistne postrzeganie swoich na-
uczycieli, jako autorytetow wiedzy stwarza nie rzadko sytuacje samorodnego
tworzenia sie nauczycielskiego guru. Potrzeba obecnosci w szkole takiego ,,du-
chowego mistrza” jest naturalnym zjawiskiem rozwojowym. Mtody cztowiek
potrzebuje wrecz niejako stale nowych wzorcéw i nowych przedmiotéw identy-
fikacji a Srodowisko szkolne i poza szkolne skutecznie mu je dostarcza w oso-
bach nauczycieli lub wychowawcéw. Taki autorytet, obecny i dostepny catym
swoim doswiadczeniem i ze swoimi warto$ciami sprawia, ze wychowankowie
i uczniowie juz w pierwszych sytuacjach i przestrzeniach edukacyjnych ulegajq
jego wptywowi. Taki autorytet w przestrzeni szkolnej ,dotyka” bardzo cienkiej
granicy wfadzy nad dzieckiem, granicy dopuszczajacej mysl o mozliwosci mo-

166 H, Jankowska (1976) Wptyw osobowosci i stylu kierowania nauczycieli na poziom Zyczliwosci w klasie, [w:] Z. Za-
borowski (red.) Stosunki miedzyludzkie w wychowaniu, Warszawa, WSiP.
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ralnego uzasadnienia uzycia owej wtadzy. Autokratyzm pedagogiczny najcze-
éciej jest tozsamy z autorytaryzmem w spektrum tzw. litery prawa, kontroli,
dominacji i manipulacji. Autorytet autokratyczny to nauczyciel o osobowosci
~posiadajgcej sztywne poglady, uznawaniu konwencjonalnych wartosci, nieto-
lerancji dla stabosci u siebie i innych, silng sktonnoscig do karania, podejrzliwo-
Scig i niezwyktym wprost respektem dla wfadzy"'¢’. Warunkiem sprzyjajgcym
dla obecnosci tego typu autorytetu jest zjawisko przesuwania sie autorytetu na-
uczyciela nazywanym czesto zmiennoscig sprawowania wtadzy pedagogicznej.
Po zrealizowaniu okreslonego zadania edukacyjnego inni nauczyciele przejmujg
dziedzictwo autorytetu pedagogicznego, obecnego w (nie)dojrzatosci szkolnej
ucznia. Taka zmiennos$¢ autorytetow przestaje mie¢ wymiar osobowych cech
nauczyciela, wyjatkowosci przestrzeni szkolnej. Wpisuje sie, bowiem, jedynie
w strukture organizacyjng placéwki oswiatowej, zadan realizowanych dydak-
tycznie, metodycznie, bez aspektéw wychowawczych.

Na szczescie, zréznicowanie przestrzeni edukacyjnej takze dotyczy zréznico-
wania autorytetéw pedagogicznych. Opierajac sie na literaturze przedmiotu?®s,
we wspotczesnych realiach edukacyjno - wychowawczych najczesciej mozna
wyroznic¢ autorytety:

m moratoryjny (nie narzucajgcy sie) — powszechny u nauczycieli rozpoczy-
najacych prace w szkole, to czas ksztattowania - eksperymentowania -
proby wiasnych sit, jako nauczyciela dla uczniéw i ucznia trudnej sztuki
nauczania i uczenia innych. To typ autorytetu, w ktéry wpisana jest nie-
pewnos$¢ bycia nauczycielem, checi uczenia i wychowywania dzieci, brak
finalizowania podjetych inicjatyw a w dziataniach edukacyjnych brak za-
angazowania emocjonalno - intelektualnego w relacje z uczniami, prowa-
dzace do tzw. wegetacji zawodowej;

m rozproszony (determinowany lekiem i koniunkturalizmem) — przy duzym
zréznicowaniu oczekiwan na zycie osobiste i zawodowe, przy braku na-
cisku zewnetrznego i przymusu wewnetrznego dotyczacego konkretnych
wyborow, przy nieumiejetnym planowaniu wiasnej aktywnosci zawodowej
autorytet taki bedzie kierowat sie dominacjg wtasnych korzysci - strukturg
awansu zawodowego, powierzchownoscig odbioru zdarzen wychowawczych
dot. jego ucznidw, brakiem perspektywizmu edukacyjno - wychowawcze-
go wtasnego rozwoju oraz wychowankow, a obiektywizm pedeutologiczny
bedzie realizowany przypadkowo i chaotycznie;

m nadany (Sciste wzorowanie sie na innych nauczycielach) - to identyfikacja
z autorytetem innego nauczyciela, rezygnacja z wtasnych wyboréw, wy-
ttumianie wtasnej indywidualnosci prowadzace do rezygnacji z krytycz-
nego postrzegania wiasnych dziatan; taka postawa najczesciej wynika
z gloryfikacji wartosci wiedzy generujacej przeswiadczenie o poprawnosci
zawodowej i samopoczuciu zawodowym pochodzacych niestety od innego
nauczyciela, postrzeganego, jako autorytet; prowadzacych do podporzad-
kowywania sie autorytetowi, nasladownictwa edukacyjnego (zachowania
zewnetrzne) a préby identyfikacji psychicznej stajg sie zrédtem wycho-
wawczej bezradnoséci, biernosci poznawczej i dziataniowej; to autorytet
doskonale wpisujacy sie w tzw. pedagogike wzoru;

m nienarzucajgcy sie — zgodny z filozofig wychowania M. Bubera, wg ktoérej
miedzy nauczycielem a uczniem nigdy nie dokonuje sie catkowita rownosc
i symetryczno$¢, decydujacej o nieuchwytnej dominacji wychowawcy nad

167 E, Aronson (1978) Cztowiek - istota spoteczna, Warszawa, PWN, s.249.
168 W, Gromgzyﬁski (2006) Dialog egzystencjalny i egzystencjalna komunikacja [w:] Odkrywanie podmiotowosci, L. Fry-

dzinska-Swig tczak, M. K. Stasiak (red.) todz, wyd. Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna; H. Kwiatkowska,
Tozsamos¢ zawodowa nauczycieli polskich. Miedzy anomig a autonomig, Gdansk, GWP.
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wychowankiem, ktdra nie wyttumia mtodzienczego dazenia do wolnosci,
inwencji i pozytywnych mozliwosci, spontanicznej samodzielnosci i orygi-
nalnosci. Celem pedagogicznym staje sie uczen, jako osoba zdolna Swia-
domie, rozumnie, samodzielnie i wiasciwie ocenia¢ i wartosciowaé swoje
postepowanie oraz zjawiska otaczajacego Swiata. To pedagogiczna posta-
wa udzielania wskazdéwek i instrukcji ogdélnych i nieograniczajacych pola
uczniowskiej inwencji i jego pozytywnych mozliwosci;

m afirmujgcy - ksztattujacy w uczniach odpowiedzialno$¢ za wtasne czyny
i dziatania, pomagajacy rozwing¢ u dziecka samokontrole i dyscypline
w celu wyksztatcenia $wiadomosci, ze cztowiek wolny to takze oznacza
odpowiedzialny. To autorytet oparty na bezwzglednym szacunku do ucznia
i samego siebie, ksztatcgcy samodzielnosé w wymiarze konsekwencji wia-
snych decyzji i czyndéw;

m wyzwalajgcy - inicjatywe ucznia, aktywnos¢ w postawach spoteczno - edu-
kacyjnych, dajacych wiare w jego wiasne sity, aktywizujgcy postawy
twdércze. To autorytet najpetniej wyzwalajacy site wewnetrzng u ucznia
0 sobie samym oraz obraz nauczyciela — petnego kreatora sprawstwa pod-
miotowosci uczniowskiej i pedentologicznej;

m osiggniety — autorytet wfasny! — budowany i konstruowany w doswiad-
czeniu zyciowym, pedagogicznej sytuacyjnosci, uczenia sie krytycznego
osadu w rozpoznawaniu w sobie wtasnego, posiadanego juz obrazu au-
torytetu nauczyciela. To autorytet dla nauczyciela majacy wymiar peda-
gogicznej odpowiedzi: kim chciatem byc¢? - kim jestem?- takim bede!
w integralnej autonomii decyzyjnosci i odpowiedzialnosci; to aksjologicz-
na przestrzen edukacyjna wolnosci w: decyzjach o wtasnym zyciu i pracy
zawodowej, sprawdzonym spektrum wiasnych sit i mozliwosci dziatalnosci
spotecznej, wysokim poziomie refleksyjnosci i umiejetnosci radzenia so-
bie w alternatywnosci sytuacji wychowawczych, gdzie trudnosci edukacyj-
ne to wyzwania a nie przeszkody zawodowe, dobrych kontaktach z ucznia-
mi dzieki dojrzatej osobowosci, wptywach wychowawczych pozbawionych
dziatan obronnych i radykalizmu reakcyjnego, poczuciu pewnosci peda-
gogicznej zdobytej w wyniku studiéw, do$wiadczenia zyciowego i refleks;i
spotecznej, w duzej orientacji edukacyjno - zadaniowej: podejmowanych
inicjatywach wychowawczych i prospotecznych oraz statej $wiadomosci
»~hoszenia w sobie” dziecka, ucznia, wychowanka stanowigcej najwazniej-
szg instancje decyzji dydaktycznych, wychowawczych - pedagogicznych.

Cieszy fakt, ze w wielu publikacjach pedagogicznych, ich autorzy coraz cze-
Sciej i gtosniej akcentujg paradygmat autorytetu pedagogicznego - wyzwala-
nia, podmiotowosci, wolnosci wewnetrznej, prawdziwosci, petnigcego w pro-
cesie catozyciowej edukacji — dorostych i dzieci — funkcje parytetu sukcesu
zawodowego, spotecznego i kulturowego.

W 2006 roku, autorka analizujgc istote autorytetu nauczyciela - wychowawcy
wsérod 115 nauczycieli (pracujacych w szkole podstawowej [miasto, wies], gim-
nazjum, liceum ogoloksztatcacym i zawodowym oraz technikum) przeprowadzita
badania szukajac odpowiedzi na najwazniejsze aspekty nauczania, ksztatcenia
i pedagogicznej refleksji, w ktérej autorytet wychowawczy w sposéb madry wy-
przedzatby czas ucznia a wyznaczane cele sobie i wychowankom nauczyciele
mogliby ujimowacé w strukture ,tego, co powinno by¢"%, Wyniki badan odstoni-
ty obecnos$¢ wielu pedagogicznych, socjologicznych, psychologicznych i kulturo-
wych zaleznosci warunkujacych wymiar autorytetu wychowawczego.

169 M, Ptak (2006) Autorytet nauczyciela — wychowawcy w przestrzeni edukacyjnej i edukowanej, Praca mgr; promotor
prof. dr hab. M.J. Smiatek
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Tylko nauczyciele szkot wiejskich postrzegali autorytet w wymiarze kierowa-
nia naukg ucznia oraz opiniowania i oceniania a ich uczniowie znaczaco akcen-
tujac wybor postawy ,pracowito$¢” uzupetniali wymiar autorytetu pedagogicz-
nego pozwalajacego wnioskowac o autokratycznym zarzadzaniu i decyzyjnym
wypetnianiu postannictwa pedagogicznego w tych szkotach, o edukacji dzieci
w ptaszczyznie dydaktyki i obecnosci pedagogiki empirycznej. To struktura orga-
nizacyjna edukacji opartej na autorytecie deontycznym, z widocznymi rolami
i zakresami obowigzkdw, z procedurg statego rozliczania sie z powierzonych za-
dan lub nawet czytelng etapowoscig awansu zawodowego, tak bardzo zaleznego
od dyrekcji szkoty, z autorytetem pedagogicznym utozsamiany z , podporzad-
kowywaniem ucznia” nauczycielowi. To postawa decydujqca sie na dominacje
spoteczno - kulturowg opinii $rodowiska lokalnego, decydujacego o edukacji
i nauczycielach pracujacych w wiejskiej placowce os$wiatowo — wychowawczej.

Nauczyciele wiejscy i miejscy swoj autorytet pedagogiczny najpetniej utoz-
samiali z wlasnym zespotem grona pedagogicznego, ze zdobywaniem zakresu
wptywdw i kwalifikacji osobowosciowych formutowanych kategoriami obowigz-
kéw i powinnosci nauczycielskich. Potrzeby umiejetnosci dokonywania wybo-
réw, moralnej odpowiedzialnos$ci za decyzje i akceptacje ucznia nauczycieli za-
czeli dostrzega¢ w gimnazjum, w szkole bedacej dla uczniéw strefg ,,buforowg”
pomiedzy dziecinstwem a mtodoscig na etapie dojrzewania spotecznego, kultu-
rowego i edukacyjnego. Dla nauczycieli to najtrudniejsza przestrzen edukacyj-
na, w ktérej, ,w pyt rozsypujq sie” uczniowskie autorytety dziecinstwa, autory-
tety rodzicow niejednokrotnie ulegajgq ostabnieciu na rzecz grupy réwiesniczej
a autorytet nauczyciela bezwarunkowo musi posiada¢ wymiar relacji ,,sprzeze-
nia zwrotnego”. Style zachowawcze i postawy nauczycieli na tym etapie eduka-
cji szkolnej powinny udziela¢ odpowiedzi na state mtodziezowe kwestionowanie
norm i zasad spotecznych warunkujgcych allocentryczne dojrzewanie spotecz-
nej empatii, natomiast postawy ,twdércze, samodzielne” oraz ,innowacyjnos¢”
sg realizowane jeszcze, jako zespdt zachowan wykraczajacych poza decyzyj-
nosc¢ statutowq, regulaminowg i programowa.

Grono pedagogiczne Liceum Zawodowego to $rodowisko pedagogiczne,
ktore w najwiekszym stopniu autorytet pedagogiczny wpisywato w spektrum
pedagogiki empirycznej, w dziatania dyscyplinujagce - usprawniajgce dydak-
tycznie lecz nie ksztatcgce dojrzatosci etyczno - moralnej u uczniéw.

Autorytet wychowawczy o cechach autokratycznych doskonale uwidocz-
nit sie w popularnosci opinii nauczycieli o skutecznosci i powinnosci obecnosci
zachowan kontrolno - sprawczych. Unaocznit matg doze samodzielnosci tych
nauczycieli wobec zadan dydaktycznych z podstawy programowej, struktury
organizacyjnej szkoty i systematycznej kontroli tychze nauczycieli przez organa
nadrzedne - dyrekcje lub wiadze oswiatowe.

Jak wykazata analiza badan, nauczyciele utozsamiali autorytet wychowaw-
czy z inwariantem wartosci: madrosé, sprawiedliwosé, pracowitosé, empatia
i tolerancja w spektrum pytan: kim jest teraz uczeri?, kim obecnie staje sie
uczen? nie udzielajac odpowiedzi na najwazniejszq — pedagogiczng refleksje:
kim stanie sie uczen w przysztosci?

W przestrzeni edukacyjnej nie ma jednorodnosci wybordw, postaw, autory-
tetéw. Obecnos¢ réznorodnosci, wolnosci wyboru, zréznicowania, jako wartosci
nadrzednych, fundamentalnych dla pedagogiki kazdej przestrzeni spotecznej,
pedagogiki wspdtczesnej i przysztosci, pedagogiki, pozwala optymistycznie pa-
trze¢ w prawdy Uniwersalne, Transcendentalne i Absolutne, obecne przy kazdym
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autorytecie, bowiem tylko one majg wymiar najwazniejszych drogowskazéw
w kazdej nauce, w kazdej edukacji, tak, by Swiatta ,pedagogicznej refleksji” sta-
nowi¢ mogty sie o celach zyciowych, w ktorych kazdy cztowiek staje sie wolnym
w wyborach w ksztattowaniu swojej indywidualnej, niepowtarzalnej i jedynej
rzeczywistosci i siebie samego.
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ROZDZIAL V

OCZEKIWANIA WOBEC WSPOLCZESNEGO
NAUCZYCIELA

Wspdtczesny dynamizm edukacyjny sprawit, ze pedagogika stawia coraz
trudniejsze pytania wynikajace z przestrzeni jej obecnosci w polskiej szkole.
Pedagodzy analizujac edukacyjng komunikacje interpersonalng w zréznicowa-
nej kulturowo spotecznosci ucznidow i nauczycieli podkreslajg, jak bardzo sta-
je sie ona istotna w uzyskaniu pedagogicznego kompromisu, akceptowanego
przez te dwie, spotecznie zréznicowane grupy. Obecnos¢ w Srodowisku peda-
gogicznym btedéw wychowawczych i dydaktycznych, w Swietle przywddztwa
i przewodnictwa edukacyjnego uzyskujg u nauczycieli wymiar zasady twdrczego
wykorzystania niepowodzen wiasnych i uczniéw, jak dawac sobie z nimi rade,
jak te niepowodzenia rozumieé. Znajomos¢ praw Yerkesa - Dodsona respekto-
wanych w tolerowaniu indywidualnosci ucznia i w wyzwalaniu u niego twoérczego
entuzjazmu pozwala madrze sterowac procesami motywacyjnymi takze u nauczy-
ciela. Umiejetnosci komunikacji interpersonalnej w przywodztwie nie sg wolne
od bteddéw, przy formutowania pogladéw czy podejmowaniu decyzji. Btad jest
najbardziej ludzka cechq, poniewaz w pewnych sytuacjach pozwala szybciej
podejmowac a nawet zmieniac¢ decyzje (efekt skupienia), pomimo ze korzysci
sq szkodliwe. Najtrudniejszym z nich jest wychowawczy btaqd poznawczy. Swo-
ja geneze posiada w tzw. btednym spostrzeganiu spotecznym, wynikajgcym
Z nieswiadomego upraszczania poznania i zrozumienia otaczajacej rzeczywi-
stosci’’%, Literatura przedmiotu wymienia szereg btedéw klasyfikujac je, jako
btedy indywidualne oraz w tzw. sztuce oceniania. Sg to btedy: projekciji, atry-
bucji, tagodnosci, surowosci, trwatosci ocen, tendencji centralnej, aureoli, hie-
rarchii, kontrastu, pierwszego wrazenia, ostatnich dokonan'”!, ktére widoczne
lub bezposrednio niedostrzegalne prowadzg do zaburzenia procesu wychowa-
nia pomiedzy wychowawca a wychowankiem. Takie zaktdcenia (zerwanie lub
rozpad) wychowawcze majg swdj skutek na inne sytuacje, w innych przestrze-
niach zyciowych dziecka, gdyz stanowi¢ moga realng przyczyne (a nawet ry-
zyko) powstawania szkodliwych - dla rozwoju wychowanka skutkéw'’2, Nieza-
leznie od wymiaru przestrzeni edukacyjnej i edukowanej btedy wychowawcze
najczesciej przyjmuja postac btednych zachowan, ktére A. Gurycka uogdlnia,
jako powszechne, niezalezne od $rodowiska spoteczno - kulturowego. Nalezg
do nich: rygoryzm, agresja, hamowanie aktywnosci, obojetnosé, eksponowanie
siebie, uleganie (bezradnosc¢), zastepowanie (wyreczanie), idealizacja oraz tzw.
btad pochodny'73, Majg one swoje zréznicowanie (nie)profesjonalizmem peda-
gogicznym, strukturg osobowosciowg, czynnikami sytuacyjno - ideologicznymi
wychowawcy i wychowanka'’4. Postawy wychowawcze wynikajqce z zyciowego

170 H, Krdl, A. Ludwiczynski (2007) Zarzgdzanie zasobami ludzkimi, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 308-309.
71 Tamze.

172 A, Gurycka (1990) Bfad w wychowaniu, Warszawa, WSIP, s. 24.

173 Tamze, s. 81-82. )

174 E. Wysocka (2003) Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, tom 1. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 410.
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doswiadczenia nauczyciela warunkujg spektrum redundacji pedagogicznej. Dy-
sertacja doktorska, z tytutu gtdwnego tematu nie porusza wszystkich btedéw
zachowan pedagogicznych i decyzji wychowawczych podejmowanych przez na-
uczycieli, lecz waznym jest zasygnalizowanie, ze w przestrzeni edukacyjnej,
kazdy proces wychowawczy ,dotykajq” btedy poznawcze spotecznego funkcjo-
nowania. Sg to'’>: zasada podczepienia (in. podgzanie za tendencjg myslowg
i dziataniowg grona pedagogicznego), skrzywienia zawodowego (monopol na po-
prawnos¢ oceny, wnioskowania, dziatania wobec ucznidw), efektu $lepej plamki
(iluzorycznos$¢ autooceny rzeczywisto$ci - niedostrzegania wiasnych bteddw
wychowawczych), efektu posiadania (autoreklama kategorig dowartosciowu-
jaca dydaktycznie i wychowawczo), efektu skupienia (najwyzsze uznanie dla
witasnych dziatan i efektdw wychowawczych), iluzji kontroli (kazdego wycho-
wanka, klasy, spotecznosci uczniowskiej), niecheci do straty (niepowodzenia
wychowawcze zawsze majq pejoratywny wymiar), efektu czystej ekspozycji
(maksymalne kopiowanie autorytetu zawodowego warunkiem wiasnego sukce-
su i awansu), efektu pominiecia (gloryfikacja Slepego postuszenstwa i jednosci
grupowej, z jednoczesng negacjg dla indywidualnych poczynan), efektu status
quo (petna zgoda na niezmienialnosé), efektu izolacji (negatywnos$c¢ zapamiety-
wania kazdych wyrdznikdw wychowawczych), efektu obserwacji (nieswiadome
sugerowanie i pozgdanie oczekiwan wychowawczych), efektu pewnosci wstecz-
nej (kazde niepowodzenie wychowawcze skomentowane sloganem: wiedzia-
tem, ze tak bedzie!), zasada szczytu - korica (nie efektywnosé ale efektownosc
wychowawcza - in plus i in minus, jako impuls do dalszych dziatan) i zasa-
da subkonfirmacji (dostrzeganie wtasnych efektéw - tylko tych oczekiwanych,
ignorujac wskazniki obiektywne).

Czynniki wptywajace destrukcyjnie, najczesciej okresla sie, jako ,bfedy wy-
chowawcze, czyli niewtasciwosci w postepowaniu wychowawcdw (rodzicow, na-
uczycieli, instytucji, Srodowisk) z dzie¢mi i mtodzieza w procesie ich rozwoju
i wychowania. Bfedy wychowawcze przejawiajg sie gtownie w nieprawidfowych
postawach dorostych (zachowania sie w roli wychowawcy), nieprzestrzega-
niu lub tamaniu empirycznie ustalonych i zweryfikowanych w praktyce zasad
pedagogicznego dziatania. Stosowanie takich metod oddziatywania na dzieci
i mfodziez prowadzi do sytuacji sprzecznych z oczekiwaniami wychowawcow,
a takze niezgodnosci z celami i zadaniami wychowania danej placéwki”'7¢. Destruk-
cja wychowawcza najczesciej stanowi zasoby wiedzy milczacej kazdej placéwki
sformalizowanej, nastawionej na statystyczne rankingi i prestiz dydaktyczny. To
wiedza trudna do zobrazowania w analizie badan ilosciowych, bowiem ujawnia
sie w sytuacjach spontanicznych, w wypowiedziach i refleksji nieplanowanej,
w sytuacyjnosci emocjonalnej. To wiedza najczesciej uswiadamiana doswiadcze-
niem zyciowo - zawodowym, ze przestrzen edukacyjna i edukowana jest kre-
owana takze przez rygoryzm, oczekiwaniami od uczniéw petnego postuszenstwa
a nie kreatywnosci, hamowaniem uczniowskiej aktywnosci i obojetnoscig wo-
bec jej pozytywnych przejawdw, nieuwzglednianiem potrzeby indywidualizacji
W procesie nauczania i wychowania, nieaktywnoscig i ponizaniem wychowankéw
ich niewiedzg i nieumiejetnoscig, oskarzaniem i obwinianiem, moralizowaniem,
agresjq stowng i fizyczng, brakiem obiektywizmu i powszechng stronniczoscia,
pocigganiem ucznia do odpowiedzialnosci za odmiennos¢ stanowiska jego rodzi-
cow badz krytyke nauczyciela, brakiem przyjacielskich postaw wobec uczniow
z jednoczesnym niskim poziomem samokrytycyzmut”’,

175 T. Maruszewski (2001) Psychologia poznania, Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.
176 Encyklopedia pedagogiczna (1997) W. Pomykato (red._), Warszawa, Wydawnictwo Fundacja Innowacja, s. 47.
177 K. Kruszko (2006) Miedzy uczniem a nauczycielem, ,Zycie Szkoty” nr 1/1006, s. 5.
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Moze dlatego, tak powszechnym zjawiskiem w przestrzeni edukacyjnej jest
nieufnosc i kontrola? Nauczyciele nie ufajg swoim uczniom udowadniajac to dy-
daktycznie i wychowawczo stale obecna kontrola. Nauczycieli kontroluja jednostki
nadrzedne i wtadze o$wiatowe. Postrzeganie kontroli, jako dziatania korekcyj-
nego i korygujacego sprawia, ze nieufnos¢ zyskuje na uzasadnieniu. Kontrola
generuje w jednostkach dwie postawy: te oficjalng, przygotowang na kontro-
lowanie — z przyzwoleniem emocjonalnym i aksjologicznym, najczesciej doty-
czacym sfery zawodowej i postawy prywatnej - najczesciej nieakceptujacej
kontrolowanie a tym samym wyzwalajacej u oséb kontrolowanych nieufnosg,
zastrzezenia, nadinterpretacje, a wiec szereg wyzej wymienionych btedéw wy-
chowawczych. Kontrola i ,towarzyszaca jej” nieufno$¢ wychowawcza nieste-
ty, generujg biernos¢ wychowawczg. Zachowania wychowawcze w sytuacjach
kontrolowanych, ze wzgledu na osoby lub czynniki kontrolujgce sg najczesciej
konformistyczne a pozytywna aktywnos$¢ wychowawcza dzieci i mtodziezy naj-
czesciej bardzo szybko uzaleznia sie od kontroli, wykluczajgc tym samym sa-
morealizacje i samowychowanie. Bedac instrumentem weryfikacji poprawnosci
(mniej lub bardziej jawnej) dydaktyczno - wychowawczej w przestrzeni szkol-
nej, kontrola i nieufno$¢ stawia grono pedagogiczne w pozycji grupy nacisku,
ktéra proces wychowania i jego wartosci moze tatwo przeobrazi¢ w ideologie
edukacyjng a samych nauczycieli przeobraza¢ w decydentéow nie tylko edu-
kacyjnych, jak nalezy zyC i wypetnia¢ zobowigzania spoteczno - kulturowe.
Zyciowym sprawdzianem umiejetnosci madrej postawy w kontrolowaniu i zdro-
worozsadkowej nieufnosci u nauczycieli sg patologie szkolne i $rodowiskowe
a spoteczne oczekiwania wobec pedagogow.

Zjawisko patologii najczesciej generowane jest ideologig. To ona w mniej
lub bardziej subtelny sposdéb wptywa na okreslone typy relacji interpersonal-
nych. To ona generuje rozréznienia ,lepszy”/,gorszy”, ,wazniejszy”/,nieistot-
ny”, skfania do instrumentalizacji stosunkéw miedzy ludzmi. To klasyczne
przestanki do budowania przekonania o wiasnej wyjatkowosci, o wyjatkowosci
wiasnej wartosci i potrzeb lub deprecjonowaniu innych osoéb, ich wartosci lub
celdw. Funkcjonujac w spotecznosciach o tak instrumentalnych relacjach in-
terpersonalnych bardzo tatwo samemu ,zaszczepi¢” w sobie takie przedmio-
towe traktowanie innych, spostrzegac innych ludzi w kategoriach uzytecznosci
i doskonale wykorzystywac¢ wszelkie techniki manipulowania innymi. Zawod
nauczyciela jest szczegdlnie podatny na ,przesycenie” relacjami instrumental-
nymi - na instrumentalizacje procesu edukacji i instrumentalne postrzeganie
ucznidéw. To makiawelizm dydaktyczny utozsamiany z autorytaryzmem, w ktoé-
rym partykularny cel awansu zawodowego niszczy podmiotowe relacje doroste-
go z dzieckiem. W tej postaci ideologii dydaktycznej najwieksze znaczenie uzy-
skujg normy postepowania pod postacig ogdlnikdw obowigzujgcych wszystkich
ucznidéw, niezaleznie od wieku, klasy i pozycji szkolnej. To najczesciej zakazy
i zalecenia zredagowane pod postacig regulaminu szkolnego, regulaminéw kla-
sowych, szkolnego programu wychowawczego i iluzorycznych praw kodeksu
ucznia. Kategoryzacja tych norm, jako wyznacznikéw poprawnosci edukacyjnej
opiera sie na prostej zasadzie - systematycznego, bardzo czestego powtarza-
nia. W rezultacie uczen nabiera przekonania, ze czesto styszane hasta z regula-
minu szkolnego lub kodeksu ucznia sg bardzo wazne mimo, ze najczesciej nie
rozumie waznosci tej szkolnej normy. Dla nauczyciela i ucznia (bowiem zasada
ta obejmuje takze nauczycieli - a moze przede wszystkim nauczycieli?!) taka
procedura socjalizacji lub indoktrynacji edukacyjnej, z punktu rozwoju spotecz-
nego i dojrzatosci etycznej jest wrecz destrukcyjna. Proces socjalizacji wycho-
wania w $rodowisku przestrzeni edukacyjnej to proces uczenia sie nowych form
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zachowania, modyfikacji juz posiadanych i akceptacja dgzen innych jednostek.
Jest procesem zamykania okreslonych rél i postaw z powodu przyjmowania
nowych rél w nowych $rodowiskach lokalnych, akceptacji nowych wartosci -
najczesciej uznanych za standard spoteczny, odpowiadajacych okreslonej kul-
turze - to proces zamykania jednych drog zyciowych, przechodzenia na Sciezki
zyciowe innych napotkanych oséb - najczesciej bedgacych autorytetami oraz
otwierania nowych drég - poznawczych, emocjonalnych, etycznych oraz ran-
kingu i prestizu spotecznego.

Socjalizacja, tak jak wychowanie moze mie¢ kierunek dyrektywny i aktyw-
ny. W wymiarze biernym sprzyja postawom odbiorczym, ksztattuje w uczniach
myslenie bez kreatywnosci i innowacji indywidualizmu, sprzyja biernosci
spotecznej akceptujgcej konformizm i nonkonformizm. Wychowuje ucznidéw
do pasywnosci poznawczej — zaleznej od zalecen i zadan nauczyciela, jego
poziomu wiedzy przedmiotowej oraz poziomu autodyscypliny. To obecnosc
ucznia, ale takze i nauczyciela spolegliwego, postusznie wykonujacego kaz-
de zadanie edukacyjne zalecone przez dyrektora, przetozonego, wychowaw-
ce a nawet osobe dorostg posiadajacg prestiz spoteczny. Niestety, obecnosé
tak dyrektywnej edukacji czesto jest spotecznie akceptowana, bowiem uzysku-
je dobre efekty postuszenstwa spotecznego, gwarantuje osiggniecie minimum
wiedzy kulturowej a w przypadku osoby nauczyciela jest gwarantem bezko-
lizyjnej (pedeutologicznie) realizacji wszystkich stopni awansu zawodowego.
W takim ksztatcie wychowania i edukacji, przewodnictwo pedagogiczne ma
znamiona tylko kierowania do i na okreslone dziedziny wiedzy oraz posta-
wy i wzorce zachowan spetniajgce oczekiwania nauczycieli. Takie uzaleznia-
nie ucznidw od postaw dorostych generuje u samych nauczycieli najczesciej
postawy autorytarne, modyfikujace liberalizm edukacyjny do kryteriow tylko
i wytacznie sukcesdéw dydaktycznych. To wychowanie opierajgce sie na domina-
cji i wkadzy wykonawczej, w ktéorym nauczyciel dysponuje srodkami moggcymi
wptywacé przemoca lub grozbg przemocy — na zachowanie ucznidw i reguluje to
zachowanie wedle zamierzen wiasnych lub dyrektora szkoty'78. Drugi typ socjali-
zacji — aktywnej umozliwia rozwdj ucznia i jego nauczyciela w kierunku wolnosci
podmiotowej i niezaleznosci intelektualnej, bowiem ksztattuje zdolnos¢ do podej-
mowania decyzji wraz z odpowiedzialnoscig za ich konsekwencje. Taka postawa
generuje zrdznicowanie postaw i pogladow w okreslonym $rodowisku spotecz-
nym, tolerancje dla odmiennych punkéw widzenia, przyzwolenie na zachowania
nietypowe — nieagresywne. To takze wychowanie budujace relacje interpersonal-
ne - altruistyczne, sprzyjajace dziataniom ograniczania dynamiki zjawisk agres;ji
emocjonalnej, patologii personalnej i rewizjonizmu pedagogicznego.

Szkofa to jedna z wielu przestrzeni zyciowych w mikroskali, ktérej nieustan-
nie dokonujg sie wszelkie procesy i zjawiska symptomatyczne dla kazdego $ro-
dowiska spotecznego. To przestrzen edukacyjna, w ktérej obok sukcesow sg
porazki: dydaktyczne i wychowawcze, rozwdj i regres, asymilacja z indywi-
dualizacja, kooperacja obok antagonizméw personalnych, budowanie nowych
wiezi emocjonalnych przy destrukcji juz dokonanych. To pulsatory pedago-
gicznej przestrzeni — procesdw spotecznej obecnosci edukacyjnej, oswiatowej,
ekonomicznej i humanistycznej. A wiec, jesli spotecznos$¢ szkolna doswiadcza
tak wielu oczywistych procesow spotecznych, wobec tego obecnos¢ zjawisk
patologicznych powinna by¢ postrzegana, jako norma spoteczna, jako wartosé
ksztatcaca ucznidw i nauczycieli. Ktére zjawiska patologiczne i jakie, w wymia-
rze przywodztwa edukacyjnego stanowi¢ mogg o destrukcyjnym oddziatywa-

178 |, Kotakowski (2008) Mini wyktady o maxi sprawach, Krakdéw, Wydawnictwo ,Znak”, s. 12.
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niu, a ktoére z nich, oprocz braku wartosci normatywnej posiadajg rownocze-
$nie pozytywny wymiar ksztattujacy dojrzatos¢ spoteczno - kulturowg? Udziat
w tworzeniu sytuacji patologicznych majg przede wszystkim nauczyciele, choé
oni takze podlegaja przemocy, do$wiadczajg opresji. Proby budowania podmioto-
wych relacji z uczniami, dokonywane przez pojedynczych nauczycieli, w ogdl-
nej liczbie grona pedagogicznego ging w zinstytucjonalizowanej strukturze funk-
cjonowania kazdej placowki oswiatowej. Nauczyciele, niejako z obowigzku awan-
su zdobywajq kolejne dokumenty potwierdzajace nowo zdobyte kwalifikacje
(najczesciej pozostajace jedynie na papierze), pracujg coraz to nowszymi me-
todami, lecz nie potrafig wyzby¢ sie pozycji wtadzy nad uczniem, przewagi spo-
tecznej nad rodzicami a swojq role opierajg o przemoc symboliczng subtelnie
sankcjonujgcej wiadze w systemie edukacyjnym.

Szkota, jako instytucja spoteczna, z tytutu specyficznej hierarchii stratyfika-
cyjnej jest doskonatym zrédtem spotecznego generowania agresji i przemocy.
Jest to uwarunkowane nie tylko bezposrednim i widocznym niepoprawnym za-
chowaniem uczniéw ale takze atmosferg i przestrzenig spoteczno - symbolicz-
na, ale takze reakcjg na obecno$¢ w nowej przestrzeni spotecznej (adaptacja
do i z wybierang i narzucang rolg spoteczng) i czesto z technikg przetrwania
w szkolnej rzeczywistosci. Tak sporadycznie w publikacjach pedeutologicznych
jest wymieniane zjawisko agresji nauczycieli wobec ucznidw, a w ocenie autor-
ki, jest ono w stopniu najwyzszym odpowiedzialne za skale i dynamike patolo-
gii szkolnych.

W jakiej mierze wspodtczesna szkota jest dla ucznidw, a w jakiej dla na-
uczycieli? Dla kogo uczniowie to niestety wartos¢ przedmiotowa w edukacyjnej
strukturze systemu os$wiaty? Pytanie jest zasadne w aspekcie praktycznego
wymiaru wspotczesnej szkoty, w ktorej tylko uczniowie wykonujg polecenia na-
uczycieli, respektowany jest regulamin zredagowany tyl/ko przez nauczycie-
li, obowigzuje dynamika zachowan fizycznych wyznaczona przez nauczycieli
a sami uczniowie méwig i pytaja trescig oraz formg dostosowana tylko dla nauczy-
cieli! To dla nauczycieli, nieporadnych i nieSmiatych wychowawczo w szkotach
instalowane sg kamery, ktére w perfekcyjny sposdb uczg uczniéw dwuznacz-
nosci, ksztattowania swiadomosci koniunkturalizmu rél spotecznych - tych widocz-
nych/korzystnych i tych niewidocznych/nie zawsze optacalnych, a wiec ukry-
wania swojej indywidualnosci, a w konsekwencji ksztattowania postaw , prawdy
oficjalnej i prywatnej”. Komu, we wspotczesnej szkole potrzebne sg mundurki
- zapewne nie uczniom, ktérym odbierajg indywidualnos¢ fizyczna, ujednolicajg
osobowos$¢ edukacyjno - spoteczng, bowiem sg sztucznie podtrzymywanymi
reliktami szkot totalitarnych (wojskowych, wyznaniowych). Dlaczego, wspot-
czesnie pracujacy nauczyciele, w szkole XXI wieku nie postrzegajq agresji dzie-
Ci i miodziezy, jako naturalnego czynnika adolescencji [dojrzewania biologiczno
- spotecznego], potrzebnego w ksztattowaniu dojrzatosci aksjologiczno - spo-
tecznej? Dlaczego, agresja jest dla uczniow skalg doswiadczanego dydaktycz-
nego ponizenia i niesprawiedliwosci dorostych i miarg stabosci nauczyciela w pe-
dagogicznym niezrozumieniu dziecka? Dlaczego, symbolami polskiego nauczy-
ciela nadal jest kreda i tablica?

Ciagle, dla wielu nauczycieli te archaiczne symbole stanowig platforme ukry-
wania komplekséw niedostatecznej wiedzy i nieumiejetnosci. Niestety, stano-
wig takze obrone przed szokujacymi ich, zachowaniami uczniow. Nieporadnos¢
nauczycieli, przede wszystkim wynika z niewiedzy, jak reagowac¢ na szokuja-
ce agresywne zachowania uczniéw. [,Co z tego, ze skonczytam kilka kurséw,
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uczytam sie sposobdéw porozumiewania z uczniami, skoro w praktyce szkolnej
jest to zupetnie nieprzydatne. Na kursach powinno nas sie uczy¢ zachowa-
nia w sytuacjach ekstremalnych - reagowania na wulgaryzmy, pyskowanie,
obrazliwe gesty. Ja nie umiem sobie radzi¢ z chamstwem uczniéw” - nauczy-
cielka liceum, 10 lat stazu pracy; ,Uczniowie zastaniajq sie swoimi prawami,
jak tarcza, i robig to, co chcg. Czujg sie nietykalni i bezkarni. Tak dalej by¢ nie
moze!” - nauczycielka gimnazjum, 6 lat pracy]'”®. O stopniu i skali poczucia
zagrozenia w $rodowisku nauczycieli, zjawiskach i agresywnych zachowaniach
ucznidw pewne pojecie daje Roczny Raport programu spotecznego ,Szkota bez
przemocy” 200818 - w zdecydowanej czesci obrazujacy nauczycielskie poczucie
doswiadczanej przemocy psychicznej (obrazanie nauczyciela, ignorowanie jego
polecen, prowokowanie do wybuchdow ztosci). Zastanawia jednak zréznicowanie
uczniowskiej i nauczycielskiej oceny stopnia radzenia sobie z tego typu zachowa-
niami, bowiem 36% uczniow twierdzi, ze szkota zupetnie nie potrafi znalez¢ roz-
wigzania kompromisowego na obecng agresje uczniowska, gdy na analogiczne
pytanie 90% nauczycieli odpowiedziato, ze bardzo dobrze lub dobrze sobie radzi.
Skad wynika takie wysokie zréznicowanie? Czy dlatego, ze przemoc w szkole
byta, jest, zawsze bedzie, a sami nauczyciele bardzo szybko adaptujq sie do no-
wych, uczniowskich zachowan agresywnych, przyjmujac je, jako staty spoteczny
element przestrzeni edukacyjnej? Moze przyczyna tkwi w bardzo rzadko podej-
mowanych dziataniach profilaktycznych, z tytutu braku u nauczycieli umiejetno-
$ci mediacji spotecznej miedzypokoleniowej? Konflikty, cho¢ sg naturalng czescig
zycia, trzeba umiec rozwigzywadé, a w przestrzeni szkolnej mogg uzyskiwac takze
wymiar wychowawczy dla ucznidw i dla nauczycieli.

Coraz czesciej ujawnia sie oczywista zaleznos$¢ pedagogiczna - im mniejszy
autorytet nauczyciela, tym bardziej w dziatania wychowawczo - dydaktycz-
ne nauczyciela wnika instrumentalne traktowanie ucznidéw, ktérych opresyjne
zachowania dynamizujg sie. Instrumentalizacja stosunkéw interpersonalnych
znajduje swoje odzwierciedlenie w zaniku z powszechnego stownika peda-
gogicznego takich kategorii, jak: dobry, wartosciowy uczen, czy uczen za-
stugujacy na ..., a na ich miejsce wchodzg okreslenia, jak: nauczyciel/uczen
przydatny, moéj uczeri/nauczyciel, tego ucznia/nauczyciela mozna uzy¢ do ...
M. Dudzikowa®® dawno juz monitowata, ze w dzienniczkach ucznia nauczycie-
le wpisujg tylko uwagi negatywne, krytyczne, oceniajgce a nie zachwalajace,
gratulujace, pocieszajace, wyrozniajace .... To uwagi typu: z satysfakcjg infor-
muje, iz syn Panstwa zastuguje na pochwate, poniewaz..., ktére w sposéb fe-
nomenalny dowartos$ciowujg kazdego ucznia, pomagaja mu odnajdywac jego
mocne strony.

Ich sporadyczna obecnos¢ jest wynikiem patologii szkolnej, usankcjonowa-
nej prawem oswiatowym, na mocy ktorego, to tylko i wytgcznie dziecko zawsze
jest winne nauczycielowi i szkole, gdy nie wywigzuje sie ze swoich uczniow-
skich zobowigzan, natomiast jesli swojej powinnosci nie wypetnia szkota lub
nauczyciel pozostajg bezkarni, nie sg dziecku nic winni. Przewidziano bardzo
surowe kary dla ztych ucznidw, ale za bycie ztym, nauczycielom nie grozg zadne
sankcje'®. Juz niewielu nauczycieli zauwaza u siebie specyficzng systematyke
dot. pracy wychowawczej, tj.: nagminne wpisywanie uczniom uwag, przyzna-
wanie punktow karnych za to, ze np.: zachowanie ucznia odbiega od przyjetej

179 3. Lubowiecka (2002) Wielowymiarowe konteksty zawodowej roli nauczyciela [w:] M. Nowicka (red.) Nauczyciel i uczeri
w przestrzeniach szkoty, Olsztyn, Wydawnictwo UWM, s. 115.

180 http://www.szkolabezprzemocy.pl/pliki/176-raport-roczny-2009.pdf

181 M, Dudzikowa (1985) O trudnej sztuce tworzenia samego siebie, Warszawa, Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia, s. 241.

182 3, Lubowiecka (2002) Wielowymiarowe konteksty zawodowej roli ..., s. 140.
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normy (ideatu szkolnego), ze jest zbyt zywy lub ospaty, ze nie nadaza z dy-
namika poznawania nowej wiedzy wyznaczong przez nauczyciela, ze afirmuje
swéj bunt nawet wtedy, gdy nauczycielowi zabraknie cierpliwosci. Jak pisze F.
Dyka brak tolerancji wobec dzieciecych figléw i psot czyni nauczyciela chtod-
nym moralistg, sumiennym nadzorca, nielubianym przez dzieci, ktére za ciggte
uwagi i zrzedzenie starajg sie wyprowadzi¢ go z rownowagi'®. Taka postawa
w Swietle literatury przedmiotu wspotczesnie jest okreslana przedmiotowg reali-
zacjq pedagogicznego postannictwa - to tendencja podporzadkowywania swoich
uczniéw do nauczycielskich polecen niepodwazalnych i niekwestionowanych,
to konstruowanie w uczniach hierarchicznego obrazu $wiata i obecnosci spo-
tecznych rél - odgérnie zadecydowanych i przyznawanych. Posta¢ uczniowskiej
niezgody, zastrzezen i prob kwestionowania w opinii uprzedmiotowionego na-
uczyciela jest wyrazem niepostuszenstwa, ztamaniem obowigzujgcych zasad
wywotujacych dysonans, zaburzajacych tad edukacyjny i spoteczny srodowiska
szkolnego. Takie przedmiotowe postrzeganie naturalnej indywidualnosci dzieci
i mtodziezy w $wiadomosci tak uczacego nauczyciela nigdy nie uzyska statusu
pedagogicznego lustra, ktére najpetniej staje sie podmiotowym drogowskazem
pedeutologicznej kreatywnosci i edukacyjnej innowacji. Powszechnos$¢ tego pe-
dagogicznego standardu przedmiotowego w szkotach publicznych doskonale
ugruntowuje dydaktyzm zamkniety na dialog i rozmowe rozumianych nie, jako
samodzielne, indywidualne rozumienie i dochodzenie do wiedzy, lecz przyswa-
janie gotowej wiedzy, nagradzajacego madre przyswajanie wiedzy.

Od kilku lat wiele badan pedagogicznych, intensywnie ,penetrujacych” sro-
dowisko edukacyjne pod wzgledem nie - fizycznej agresji nauczycieli, potwier-
dza powszechno$¢ zjawiska agresywnych postaw uczacych nauczycieli. Warte
przytoczenia s wyniki badan przeprowadzonych pod kierunkiem J. Obuchow-
skiej'84, ktore w sposob jednoznaczny i niekwestionowany obnazyty wielopo-
ziomowos¢ agresji — nauczycielskiej a przede wszystkim osoby dorostej wobec
niezrozumienia pokolenia mtodziezy i dzieci. W szkotach zawodowych na po-
rzadku dziennym uczniowie doswiadczajg stownego zastraszania, grozb, wy-
zwisk odptacajac sie uczacym ich nauczycielom takze grozbami, ztosliwymi ko-
mentarzami, grozbami pobicia a nawet wybijaniem szyb. Kompetencje uczacych
nauczycieli sq podwazane nie tylko przez agresywnos¢ emocjonalng uczniow,
takze przez rutyne i brak otwartosci na innowacje, obowigzek sztywnego prze-
strzegania regulaminu zdominowanego drobiazgowoscia i rygoryzmem, a nade
wszystko systematycznym udowadnianiem wtadzy!®. Bezradnos¢ w sytuacjach
konfliktowych, w opinii uczniéw, nauczyciele najczesciej tuszuja przemoca i za-
straszaniem wykluczajacych z procesu dydaktyczno - wychowawczego wspot-
prace i emocjonalne bezpieczenstwo ucznidéw, tak bardzo nieodzowne dla pra-
widtowego funkcjonowania procesu dojrzatosci szkolnej i spotecznej. Przykre,
ze tak popularng jest opinia ucznidéw, ze uczacy ich nauczyciele nie sg osoba-
mi, od ktdéry mogg uczy¢ kultury osobistej!®s. Wyniki badan J. Obuchowskiej
wystawiajg uczacym nauczycielom (w opinii ponad potowy badanych uczniéw)
niechlubng opinie niesprawiedliwego oceniania uczniéw, prowadzenia nudnych
lekcji za pomocg metod utrudniajgcych rozumienie nowo poznawanej wiedzy
i czestego stosowania krzyku, jako podstawowego $rodka komunikacji wer-
balnej z milczacymi uczniami. To takie sytuacje rodzg w uczniu szkolny lek,
obawe przed (przeciez naturalnymi i potrzebnymi!) niepowodzeniami szkolnymi

183 F, Dyka (1999) Osobowos¢ nauczyciela wychowawcy, ,Edukacja i Dialog” 3/1999, s. 41.

184 J, Obuchowska (1983) Dynamika nerwic, Psychologiczne aspekty zaburzeri nerwicowych u dzieci i mtodziezy, War-
szawa, s. 75

185 M. Dabrowska-Bak (1986) Przeciw pedagogice opresyjnej, Warszawa, s. 29

186 3, Lubowiecka (2002) Wielowymiarowe konteksty zawodowej roli..., s. 115.
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i rywalizacjg miedzy uczniami o wiedze, o role spoteczng i rywalizacjg z uczacym
nauczycielem - rywalizacjg twdrcza, ksztattujaca kreatywnosc¢ i jeszcze bardziej
pobudzajaca ciekawos¢ poznawania $wiata!®’. Nic, tak destrukcyjnie nie oddzia-
tuje na ucznia, rujnuje jego poczucie wtasnej wartosci, jak brak, u uczacego
nauczyciela akceptacji jego zindywidualizowanych uzdolnien, umiejetnosci a tak-
ze nieumiejetnosci i brak uzdolnien. To ono najczesciej jest zrodtem antyspo-
tecznych zachowan w srodowisku uczniowskim, w ktorych agresja pozwala ob-
nizy¢ lub roztadowaé generowane napiecie emocjonalne. Czy mozna (i nalezy)
wymagac od ucznia madrej postawy wobec powszechnosci: publicznej krytyki
przed catg klasg (31,46%), obrazliwych okreslen osoby ucznia, typu idiota lub
kretyn (28,09%), wySmiewania ucznia w przypadku btednie udzielanej odpo-
wiedzi (19.1%) czy wyszydzania wygladu ucznia (6,74%)*®? Bilansujac wy-
niki wielu badan'® wytaniajg sie najczesciej wystepujace i akcentowane przez
ucznidéw, cechy niepozadane u uczacych nauczycieli:

1) niesprawiedliwo$¢ - najczesciej dotykajaca ocenianie uczniow, gdyz wy-
zwala u dzieci negatywne emocje, ktore sadza, ze powinno dotyczy¢ oce-
ny faktycznego stanu wiedzy ucznia a nie jego pogladéw, stroju, a nawet
pici;

2) ztosliwos¢ — najczesciej wymieniana i najbolesniejsza dla ucznia, w naj-
wiekszym stopniu wyzwalajaca w uczniu bezradnos¢ i che¢ odreagowania;

3) faworyzowanie ucznidow - cecha najbardziej niepozadana, bowiem ar-
gumentacja nauczycielska tej samej postaci nigdy nie jest zgodna z po-
wszechng opinig uczniowskq;

4) osmieszanie — stanowigce w opinii uczniéw probg tuszowania nauczy-
cielskiej niekompetenciji i kompleksow;

5) brak czasu dla uczniéw - to notoryczna obecnos$¢ nauczycielskiego znie-
cierpliwienia brakiem u ucznidéw zrozumienia wyktadanego tematu, zbyt
powolnego (w ocenie nauczycieli) uczniowskiego odpowiadania przy ta-
blicy, ktore jest jedng z najbardziej stresogennych sytuacji dla ucznia,
nieustanna gonitwa i walka z czasem najczesciej krzywdzi dzieci uczace
sie i pracujgce w wolniejszym tempie i generuje powierzchownos¢ reali-
zowanych przez nie zadan edukacyjnych;

6) bardzo powszechny brak poczucia humoru.

Obecnos¢ takich opinii jest takze kulturowym s$wiadectwem uczacych na-
uczycieli. P. Mikiewicz!®® (podajac za D. Hargreaves’em) okreslit jg w szesciu
elementach, tj. w:

1) autonomii - metody i techniki stosowane w prowadzenia lekcji i realiza-

cji nowych tresci, odbywa sie poza wiedzg i kontrolg innych nauczycieli;

2) lojalnosci - nie jest praktykowane ani pozytywnie oceniane - wzajem-
ne krytykowanie sie przed dyrektorem lub uczniami;

3) przecietnosci - nie jest powszechne chwalenie sie nauczyciela wiasny-
mi osiggnieciami przed innymi nauczycielami oraz wyrdznianie ucznia na
forum klasy za jego ciezka prace lub szczegdlne osiggniecia;

4) cynizmie - jako brak wiary w teoretycznie skonstruowane cele wycho-
wawcze oraz w mozliwos¢ realizacji wprowadzania innowacji w strukture
szkolno - dydaktyczng;

187 3, Obuchowska, Lek szkolny [w] W. Pomykato (red) Encyklopedia Pedagogiczna, Warszawa 1993, s. 137.

188 S, Jochan (2009) Zjawiska agresji i przemocy w klasach IV - VI szkoty podstawowej, praca magisterska, WPA UAM,

189 ﬁ?“ézluzy - Steinke (2008) Relacje nauczyciel - uczer a norma wzajemnosci [w:] AUXILIUM SOCIALE NOVUM
1-2/2008, Katowice — Warszawa, Wydawnictwo WSPTWP - SWSZ, s. 222.

190 p, Mikiewicz (2008) Nauczyciel jako istotny aktor spotecznego Swiata szkoty [w:] P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-

-Dziemianowicz (red.) Nauczyciel: misja czy zawdd? Spoteczne i profesjonalne aspekty rol, Wroctaw, Wydawnictwo
Naukowe DSW, s. 92.
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5) antyintelektualizmie - widoczne w pragmatycznym stosunku do wy-
konywanej pracy, postrzeganie procesu uczenia i wychowywania, jako
zawodu tozsamego z procesem produkcyjnym, w tzw. pojeciu to tylko
praca;

6) kategoryzowaniu - powszechnym i ulubionym przez nauczycieli ety-
kietowaniu uczniow, podatnos¢ i akceptacja obecnosci znieksztatcen po-
znawczych (efekt Pigmaliona, Galatei, hallo, Golema, itp.).

W tym miejscu az oczywistym wydaje sie zasadne wypunktowanie postaw
uczniowskich, stanowigcych odpowiedz, reakcje obronng na tego typu zachowa-
nia nauczycieli. Do najpowszechniejszych zalicza sie: lizusostwo i inne reakcje
schlebiajace, ulegtosc i przystosowywanie sie, wspotzawodnictwo i rywalizacja
w nurcie destruktywnym, powolne zanikanie tzw. komunikacji w gore, bunt
i opor, tworzenie w Srodowisku klasowym sojuszow i koalicji oraz spoteczne wy-
cofywanie sie i zajmowanie pozycji dystansu spoteczno — poznawczego.

Chyba nikt z uczacych nauczycieli nie przewidywat, ze na tzw. szkolnym
ringu agresji i przemocy uczniowsko — nauczycielskiej, przez mtodziez zostang
uzyte narzedzia komunikacji medialnej, ktére dopiero w catej skali ukazujg nie
tylko efekty wzajemnej agresji ale w analizie tych patologii szkolnych dopisujq
wiele tresci kulturowo - spotecznych, uswiadamiajacych pedagogom ich ztozo-
nosc¢ i wieloaspektowosc¢. Klasycznym przyktadem jest tzw. ,sprawa torunska”,
w ktorej bezradnos$¢ nauczyciela, niekompetencja, niemoc i lek wygenerowaty
aspoteczne zachowania mtodziezy. Historia tej patologii wielu pedagogom uswia-
domita tylko teoretyczng obecnos$¢ wszechobecnego hasta: zadaniem szkoty jest
wychowywac a nie kara¢ (!) oraz ograniczenia w eliminowaniu takich postaw.
Wykazujq sie one bowiem zaleznosciami réznych kolezenskich grup odniesienia
$rodowisk uczniowskich, zbyt stabym akcentowaniem i promowaniem uczniow-
skiej indywidualnej autonomii oraz zle pojmowany aspekt wtadzy nauczyciela
nad uczniem i nad nim samym.

To nauczyciel, w pierwszych kontaktach z klasg powinien wypracowac, czy-
telne dla uczniéw, zasady dotyczace pozadanego zachowania, spektrum wie-
dzy pozadanej i ocenianej, i umiejetnosci potwierdzajacych owa wiedze. To
takze swiadomos¢ mozliwosci negocjacji tych zasad, wynikajaca ze zmiennosci
edukacyjnej i nieprzewidywalnosci wychowawczej. Ta swoista gra nauczyciela
Z uczniami, czesto zostaje kierowana de facto na realizacje tylko i wytacznie
zadan dydaktycznych, ktére promujg i ugruntowujg wiadze nauczyciela nad
uczniami bez prawa do debaty, dialogu, konfrontacji merytorycznej niewiele
umiejgcego ucznia i najczesciej wszystko znajgcego i wiedzgcego nauczyciela.

Spoteczenstwo zawsze utozsamiato zawod nauczyciela z ksztatceniem mto-
dziezy do zycia w spoteczenstwie wiedzy i dynamizmdw cywilizacyjnych. Od
wielu pokolen, to nie rodzina, lecz nauczyciele, sq i powinni by¢, spotecznymi
emisariuszami kulturowego ksztattowania wszystkich mtodych pokolen. To od
nauczycieli oczekuje sie, ze w sposdb madry i rzetelny przekazujg uczniom
najistotniejsze paradygmaty spoteczne: spektrum odpowiedzialnosci indywidu-
alnej i grupowej; aksjomaty poczucia bezpieczenstwa i powszechnosci ryzyka
zyciowego; wymiar i istote pracy, jako zbiér czynnosci powtarzalnych i czyn-
nosci tworczych (kreatywnych, innowacyjnych); spektrum adaptacji spotecz-
nej i mozliwej do modyfikowania i przeksztatcania; niuanséw aksjologicznych
miedzy komfortem technologicznym a niezaleznoscig i wolnosécig intelektualng
oraz odwagi na myslenie przysziosciowe uwzgledniajgce dziedzictwo i testa-
ment rodzinno - spoteczny.
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Miedzy uczniem i nauczycielem nieustannie dokonuje sie sprzezenie zwrot-
net®!, ktére ma swdj wymiar w zyczliwych postawach, przyjaznym odwzajem-
nianiu sie oraz w niezyczliwosci, krytyce, brakiem zainteresowania a czasem
i pod postacig wrogosci. Brak pedagogicznej synergii pomiedzy tresciami zycz-
liwosci i niecheci prowadzi do wielu sytuacji niepozadanych w szkole. Ucznio-
wie, jako gtéwni aktorzy szkolnej sceny, spoteczng przestrzen edukacyjng stale
poddajq relatywizacji, tworzac jg na nowo, konstruujac w nowych poziomach
opinie o pracujgcych nauczycielach dla innych uczniéw i dla Srodowiska pozasz-
kolnego - lokalnego. Opinie te najczesciej majg wymiar czterech kategorii:

1) nauczyciele, ktérzy nakazuja, dyscyplinujg i bezkrytycznie wymagaja;

2) nauczyciele, ktdrzy tolerujg uczniowski zart i Smiech;

3) nauczyciele, ktérzy w nauke wpisujg $miech i zart, jako jeszcze jeden
element edukacji, prezentowang wiedze przekazujg w sposéb kompe-
tentny pamietajac, ze emocje i zaangazowanie w

4) nauczyciele, ktérzy dla ucznidw s ,przezroczysci” — wychowawczo, emo-
cjonalnie, spotecznie i aksjologicznie, tzn. ,nie liczg sie”; nie potrafiqcy
zapewni¢ na lekcji tadu (bezsilni wobec ucznidw grajacych w karty, bie-
gajacych po klasie, rzucajacych papierkami, nasmiewajacych sie z nie-
go), nie potrafigcy przyznac sie do btedu, wykazujacy na lekcji znudze-
nie czy moralizowanie, lub uzalanie sie nad sobg samym;

Taka klasyfikacja to prezentacja takze autorytetdw nauczycielskich reda-
gowanych przez pedagogow a przede wszystkim przez ucznidw. Autorytetow
transponowanych w s$rodowisko lokalne, w $rodowisko domu rodzinnego oraz
rowiesnicze, odpornych na kompleksy wynikajgce z egoizmu osobowego i ,,pi-
sane” powotaniem pedagogicznym i wrazliwoscig spoteczng, kiedy nauczyciel
jest autorytetem a nie wtadza autorytarng!®?. Spetniajqce spoteczne oczekiwa-
nia rodzicéw i lokalnych srodowisk spotecznych w przestrzeni:

- madrego kanalizowania agresji dzieciecej i mtodziezowej, stanowigcej na-
turalng metode autopoznania oraz spotecznego zrozumienia funkcji i rol
spotecznych;

- wychowawczej rewalidacji prestizu rodzica, dorostego, autorytetu spotecz-
nego poprzez madre i empatyczne obrazowanie wielu zaleznosci $wiata
dorostych;

- repukuracji z dziedzictwa edukacyjnego (w $wiadomosci wielu ucznidéw
przestarzatego, nieaktualnego, niekiedy wrecz szkodliwego) tresci synchro-
nicznych z tradycjq i testamentem rodzinnym, schedg pokoleniowg a wiec
najwazniejszym aspektem w konstruowaniu u ucznidéw inteligencji emo-
cjonalno - spotecznej;

- autorytetu ucznia naleznego kazdemu uczniowi, dziecku, mtodziezy;

- niwelowanie zjawiska agresji pozbawione przypadkowosci, sporadyczno-
éci, incydentalnosci czy akcyjnosci;

- powszechnos$¢ wsrdd nauczycieli postawy facylitatora dla ucznia, ktéry dla
ucznia staje sie pierwszym inicjatorem wszelkich zmiany w postawie i za-
chowaniu, zaufanie opierajac na petnej akceptacji ucznia takim, jakim on
jest, program wychowawczy budujac na elementach optymizmu pedago-
gicznego i wiary, ze kazde dziecko jest zdolne do wewnetrznego rozwoju
i przemiany;

Niestety, prorocze staty sie stowa A. Nalaskowskiego, ze nauczyciele sg ma-
terig i antymaterig edukacji, ktéra cho¢ pragnetaby zmieni¢ prace, ktérej wypa-
91 H, Gauzy-Steinke (2008) Relacje nauczyciel - uczeﬁ,a norma wzajemnosci [w:] AUXILIUM SOCIALE NOVUM 1-2/

/2008, Katowice-Warszawa, Wydawnictwo WSPTWP-SWSZ, s. 223-224.
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lenie zawodowe czyni tak duze spustoszenia w aktywnosci spotecznej, to tkwi
w swoich szkotach nieodwotalnie, uczac — sama niewiele wiedzac. To spotecz-
no$¢ skupiajaca osoby o nieprzecietnej charyzmie pedagogicznej, lecz takze
bezwiednie wypetniajacych nakazane im obowigzki, realizujacych tylko i wy-
tgcznie minimum programowe. A przeciez, nauczyciel, jako wykonawca cu-
dzych pomystow ma mozliwosé, spotecznie wyjatkowa, w tresci programowe
wpina¢ witasne doswiadczenie, kreatywnos¢ i innowacje, tak by stawac sie
intelektualnym zapalnikiem dla swoich uczniéw, pamietajac o heteronomii'®3,
socjonomiit®** i autonomii moralnej'®> wg J. Piageta. Niestety, pokazywanie dziec-
ku rzeczywistos$ci i uczenie o niej, wymaga dojrzatosci spotecznej. Jej wyktad-
nikiem jest rozumienie, na czym polega istota wychowania - czesto mylona
z dydaktyka, uczenie z nauczaniem a autorytet z autorytaryzmem. To szkota jest
najczesciej ptaszczyzna styku kultury szkolnej, rodziny pochodzenia oraz $rodo-
wiska lokalnego. Bedacinstytucjg spoteczng, posiadajqca czytelne normy i syste-
my wartosci, porzadkujgce zachowania i wzory relacji spotecznych swoim uczest-
nikom wyznacza spektrum dozwolonych relacji na swoim terenie, przyzwala na
obecnosc¢ jednostkowych réznic w $srodowisku ucznidéw i nauczycieli. Wyznacza
tym samym tres¢ tzw. kultury szkoty!?¢, ktdra umozliwia jej uczestnikom funk-
cjonowanie i pedagogiczny rozwoj oraz spoteczng integracje poprzez rézne formy
powigzan®’. L. Pytka wrecz uwaza, ze tworzg jg dwa komplementarne kompo-
nenty: kultura uczenia (sie) i spoteczny klimat szkoty, najpetniej funkcjonujacy
w polskiej szkole!®8, Ten klimat, konstruowany uczniowskimi wartosciami moty-
wacji do nauki, przekonaniem do wtasnej szkoty, akceptacjg wartosci edukacyjnych
jest odpowiedzialnym za uczniowska $wiadomos¢ przynaleznosci do spotecznosci
szkolnej, wspdlnoty spotecznej, w ktérej patologie szkolne wynikajg z dysonan-
séw poznawczych, niezrozumienia rzeczywistosci szkolnej, niedojrzatosci edu-
kacyjnej, niewystarczajgcym wsparciem spotecznosci réwiesniczej. W szkolnej
dziatalnosci wychowawczo - socjalizacyjnej i edukacyjnej najistotniejsze oka-
zujq sie wyksztatcenie uczniowskich kompetencji spotecznych, diugofalowe
przedsiewziecia wychowawczo - korekcyjne, wielopoziomowa prewencja szko-
ta — klasa - uczen a nade wszystko edukacja spoteczna w szkole i o szkole dla
lokalnej spotecznosci.

Nauczyciel powinien umie¢ aranzowa¢ wychowawczo sytuacje, w ktorych
w rownym stopniu uswiadamia i ceni warto$¢ kazdej z nich, ksztattujgc tym
samy u swoich uczniéw wartos¢ tolerancji, umiejetno$¢ oceny posiadanego
dziedzictwa z jednoczesnym zwrdéceniem uwagi na jej niedoskonatosci. Nieumie-

193 heteronomia moralna (2-9 r.z.) typowa dla zachowania regulowanego zakazem zewn. (sankcje zewn. - gtdwnym
powodem przestrzegania regut moralnych), wyrézniamy: faze egocentryzmu (2-5 r.z., niezdolno$¢ rozumienia
cudzych stanéw psychicznych, wiasne emocje i dazenia projektowane na innych, zachowania asekuracyjne wobec
kary i kierowane na pozyskiwanie nagréd) i faze konformizmu (5-9 r.z., dziatania poszukujace podziwu, uznania
innych, akceptacji, a pojawiajacy sie stres wynika z konfliktu z wymogami moralnymi, wyksztatca sie umiejetnosc
oceny zachowania innych); [w: http://pl.wikipedia.org/wiki/Rozw%C3%B3j_moralny]

194 socjonomia moralna - (9-13 r.z.) to akceptacja kodeksu norm wyznawanych przez grupe, bez przypisywania,
jako wilasnych; jest zasadnicza dla moralnosci partykularystycznej (prowincjonalizm wzoréw, zasad, norm po-
stepowania) oraz dla konwencjonalizmu (to postepowanie oparte na umowie, k. grzecznosciowy, k. formalny);
[w: http://www.slownik-online.pl/kopalinski]

195 autonomia moralna (13-21 r.z.) - postepowanie umotywowane wewn. akceptacjg norm i uznaniem ich za wita-
sne; fazy: pryncypializm (13-15 r.z., internalizacja zewn. wzordéw we wtasne postawy wyznaczajace zachowanie);
racjonalizm (15-17 r.z., szukanie sensu uprzednio zaakceptowanych norm, analizowanie przyczyn potrzeby prze-
strzegania norm i ich celéw) i faza idealizmu moralnego (17-21r.z., moralnos$¢ ma charakter Swiadomy i refleksyj-
ny, problemy moralne sq rozstrzygane z punktu widzenia przyjetego systemu wartosci, orientacja na cele spoteczne
a uktadem odniesienia sq ideaty i wiedza); [http://pl.wikipedia.org/wiki/Rozw%C3%B3j_moralny].

19 J, Szurzykiewicz (2004) Agresja i przemoc w szkole [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, cz. 11, Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red), Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, S. 280.

197 Tamze, s. 281.

198 . Pytka (1995) Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne i metodyczne, [w:] Pedagogika.
Podrecznik akademicki, cz. 11, Z. Kwiecifski, B. Sliwerski (red), Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, S. 281.
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jetnos¢ lub obawa nauczyciela wobec uczniéw buntujacych sie wobec niezna-
nego, nieakceptowanego i niezrozumiatego zawsze bedzie generowac kolejne
ogniowa tancucha spotecznego wykluczenia. Proces ksztatcenia jest osadzony
na wartosciach, ktére uczniowie mogq zaakceptowa¢, identyfikowac sie z nimi
oraz dokonywac ich transpozycji we wtasny proces aksjologicznego dojrzewa-
nia. Stanowigc zrodto inspiracji i dyrektyw!®® dla nauczyciela, rodzicdw i ucznidw
stajq sie pomostem aksjologiczno - hermeneutycznym pomiedzy pedagogika
0gdlng a pedagogika spoteczna.

W przestrzeni edukacyjnej, wyjatkowo skutecznie odnajdujg sie kapitat
spoteczny z intelektualnym. Relacje spoteczne inicjowane przez nauczycieli,
kontynuowane w srodowisku uczniowskim stale podlegajg konfrontacji peda-
gogicznej, spotecznej i stratyfikacyjnej. To one decydujq o ksztaltcie i poziomie
spotecznej edukaciji nie tylko ucznidw, ale takze i nauczycieli. To znajomos¢ idei
pedagogiki spotecznej, jej rozumienie i dostrzeganie jej paradygmatéw w pod-
stawach programowych stanowi dla wielu pedagogéw realizacje spotecznych
oczekiwan poktadanych, redagowanych wobec osoby nauczyciela. Pedagogika
spoteczna, jak zadna z pedagogik, umiejetnie i skutecznie wyjasnia istote pa-
tologii szkolnych i spotecznych, uswiadamia ich nature i naturalng obecnosg,
dostarczajac jednoczesnie koncepcje rozwigzywania owych konfliktow. Pamie-
tajac, ze ,pedagogika spoteczna jest nie tylko dyscypling rodem z nauk spo-
tecznych i nauk o wychowaniu w sensie ogélnym, ale rowniez teorig szczegdl-
nych instytucji praktycznych — przede wszystkim pomocy dla mtodziezy i pracy
socjalnej i jako dyscyplina wywodzgca sie z nauk o wychowaniu, zajmuje sie
takimi konfliktami uwarunkowanymi strukturalnie i instytucjonalnie, ktére po-
jawiajq sie w toku socjalizacji dzieci i mtodziezy: konfliktami miedzy subiektyw-
nymi pobudkami i zasobami dzieci i mtodziezy a spotecznymi i instytucjonalny-
mi wymogami stawianymi przez rodzine, szkote, Swiat zawodowy i spotecznosé.
Prébuje wyjasnia¢ owe konflikty, formutowaé prognozy dotyczgace problemdéw
bedacych ich skutkiem i tworzy¢ w tym konteksScie podstawy pomocy wycho-
wawczej"*%°, Doswiadczenia z okreslonej sytuacji edukacyjno - spotecznej dla
uczacych nauczycieli stajg sie trescigq wiedzy socjopedagogicznej, ktéra w in-
terakcji i spotecznych poziomach komunikacyjnych doskonale unaocznia istote
edukacji spotecznych rdl, tych otrzymywanych, poszukiwanych, oczekiwanych,
niechcianych a takze pogardzanych. Ta wiedza, osadzona nie tylko na zawodo-
wych dziataniach nauczycieli, ale takze warunkujaca okreslone formy dziatania
jest realizowana pod postacigq: samopomocy, wolontariatu, obywatelskim zaan-
gazowaniu, prospoteczne dziatania nieinstytucjonalne.

Postugujac strukturg poziomdéw rozwoju moralnego L. Kohlberga, z jedno-
czesng rekapitulacjg rozwoju zawodowego nauczycieli wg R. Kwasnicy?°! moz-
na zatozy¢, ze nauczyciel, ktéry w petni potrafi realizowac spoteczne oczekiwa-
nia srodowisk lokalnych powinien doswiadczy¢ poszczegdlnych faz dojrzatosci
spotecznej:

1) stadium przedkonwencjonalne - to etap doswiadczania spotecznego
postrzegania swojej osoby w znaczeniu - nauczyciel; to przede wszyst-
kim czerpanie wzoréw postaw spotecznych i zachowan od innych nauczy-
cieli, obserwowanie ich postaw i umiejetnosci rozwigzywania konflikto-
wych sytuacji wygenerowanych uczniowskimi postawami agresywnymi;

199 K, Denek (2002) Czy kryzys przeZzywania wartosci? ,Torunskie Studia Dydaktyczne”, nr 18

2001, Bohnisch (1979) Scozialpédagogik hat viele Gesichter, , Betrifft: Erziehung”z. 9 [w:] B. Sliwerski (red. naukowa)
Pedagogika. Subdyscypliny wiedzy pedagogicznej, tom 111, Gdansk, GWP, s. 3.

201 R, Kwasnica (2004) Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, cz. 1I,
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red), Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, S. 306-309.
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to takze préby poznawania i przyjmowania poszczegdlnych rél spotecz-
nych w strukturze organizacyjnej szkoty — w jakiej przestrzeni spotecz-
nej, majac okreslone kwalifikacje i prezentujac odpowiednie kompetencji
bedzie mdgt w przysztosci umiejetnie rozwigzywac sytuacje patologiczne
w relacjach uczen <» uczen, uczen < nauczyciel, nauczyciel <> na-
uczyciel; to etap rozpoznawania specyficznej konwencji, tj. redakcji wia-
snych zachowan wobec nieprzewidywalnych agresywnych zachowan wg
wzorca, ktory gwarantuje petng i sprawng akceptacje przez otoczenie
i samego otoczenia; w ujeciu potocznym to nasladownictwo wzoréw
autorytetow nauczycielskich i spotecznych - konfrontacji wiedzy teore-
tycznej, akademickiej ze specyficzng sytuacjq spoteczno - edukacyjng
szkoty, w ktorej rozpoczyna prace pedagogiczng; to takze poznawanie
roli nauczyciela w spotecznosci szkolnej, doswiadczanie pochwat i krytyki
o i od innych nauczycieli i konstruowanie wtasnej przestrzeni oddziatywan
wychowawczych, dydaktycznych i stratyfikacyjnych, to etap budowania
wiasnego, pedeutologicznego wizerunku w opinii grona pedagogicznego
i dyrekcji szkoty;

2) stadium konwencjonalne - petna swiadomos¢ spotecznego i edukacyj-
nego wymiaru petnionej roli - nauczyciela i wychowawcy; to $wiadomos¢
(konwencja) i wiedza o odpowiedzialnosci i konsekwencjach nieprawi-
diowej postawy wychowawczej ucznia i uczacego nauczyciela; to wiedza
o0 negatywnych wptywach i skutkach akulturacji w przestrzeni edukacyj-
nej; to Swiadome kierowanie swoim postepowaniem wychowawczym,
wg roli, okreslonej tradycjg szkolng i wiedzg pedagogiczng i akcepto-
wang instytucjonalnie; jej wymiar spoteczny i aksjologiczny jest warun-
kowany takze nonkonformizmem pedagogicznym - nauczyciel wymiar
postepowania wychowawczego wobec sytuacji patologicznych bedzie
warunkowat posiadanymi kwalifikacjami i uprawnieniami, jednoczesnie
wprowadzajgc wiasne innowacje wychowawcze do okreslonych, specy-
ficznych sytuacji konfliktowych w Srodowisku uczniowskim; reasumujac:
nauczyciel prezentujacy ten etap konwencji realizacji spotecznych ocze-
kiwan umiejetnego niwelowania patologii spotecznych bedzie doskonale
znat swoje obowigzki i zadania wychowawcze, spoteczng misje autory-
tetu spotecznego bedzie realizowat wykorzystujac cele, metody i $rodki
dziatania wynikajace z posiadanej roli zawodowej bez przekraczania ba-
rier spotecznych (nieingerowanie w sfere nieprawidtowosci w strukture
rodziny, bez poznawania przyczyn ekonomicznych majacych bezposredni
wptyw na generowanie konfliktéw), to postawa pedagogiczna skuteczna
w instrumentalnym rozwigzywaniu sytuacji konfliktowych;

3) stadium postkonwencjonalne - zwane takze etapem twdrczego prze-
kraczania petnionej roli, w tym przypadku bedzie to umiejetnosc¢ i kon-
wencja rozwigzywania konfliktdw o podtozu agresji uczniowskie ale takze
realizacja programu wychowawczego, ktéry w stopniu zdecydowanym
neutralizuje mozliwosé zaistnienia konfliktdw, umiejetnie kanalizuje na-
turalng agresje dzieci i mtodziezy w sfere dziatan autorozwoju, kreacji
indywidualnosci, Swiadomego rozwoju uzdolnien i poszerzania umiejetno-
éci; to etap rozumienia konsekwencji dla dzieci i mtodziezy uczestnictwa
w zinstytucjonalizowanej strukturze oswiaty i konstruowania zindywidu-
alizowanych programow profilaktyki przemocy szkolnej i repukuracji auto-
rytetu wérad rowiesnikow i innych nauczycieli a w konsekwencji takze od-
budowywanie pozycji spotecznej w sSrodowisku rodzinnym i towarzyskim;
to dialogiczna postawa pedagogiczna w petni dopuszczajgca obecnosc
uzasadnien, rewidowanie i przekraczanie przez ucznia - czesto z obec-
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noscig btednych decyzji - posiadanej roli spotecznej oraz systematyczna
rewalidacja definicji roli nauczyciela w nieustannych dynamizmach cywi-
lizacyjnych; to takze wypracowanie roli osadzonej na tozsamosci au-
tonomicznej, nie réznicujacej roli zawodowej od roli spotecznej, gdzie
obie majg te samg wartos¢ aksjologiczng, wykfadnie hermeneutyczng
a idee pedagogik empirycznej i prakseologicznej ksztattujg w nauczycie-
lu rozumienie powinnosci zawodowych, jako samodzielng probe przeto-
zenia wartosci uniwersalnych na zobowigzania i upowaznienia moralne,
jakie nauczyciel ma wobec ucznia i w stosunku do siebie?*2.

Dokonujace sie na naszych oczach, na przestrzeni jednego pokolenia, zmia-
ny cywilizacyjne redagujg coraz wiecej pytan wobec zasadnosci coraz wiekszych
i trudniejszych spotecznych oczekiwan wobec nauczycieli. Wiedza pedagogiczna
zdobywana podczas ksztatcenia akademickiego, praktyka zawodowa nabywana
w okreslonej przestrzeni aglomeracji miejskiej lub wiejskiej stawia pod znakiem
zapytania zasadnos¢ konstruowania inwariantu oczekiwan Ssrodowisk lokalnych
wobec pracujacych nauczycieli. Warto$¢ merytoryczna posiadanej wiedzy przez
uczacych nauczycieli poddawana jest takze procesom postfiuratywnosci i kofi-
guratywnosci, do niedawna nieobecnych w przestrzeni edukacyjnej. Czy dobra
znajomos$¢ patologii szkolnych, spektrum agresji uczniowskiej oraz nieprawi-
dtowosci etyczno - zawodowych uczgcych nauczycieli sg dzi$ wystarczajace,
by skutecznie i madrze rozwigzywac coraz to nowe - w sferze emocji, wartosci
i fizycznosci konflikty dokonujace sie w przestrzeni edukacyjnej? W jakim stop-
niu, wiedza i pedagogiczna madros¢ dyrektora szkoty, wyksztatcenie rodzicéw
ucznidw uczeszczajacych do jego placowki, na biezaco aktualizowane kwali-
fikacje grona pedagogicznego w edukacji spotecznej mogq stanowié recepte
spoteczng stanowigca o sukcesie wychowawczym okreslonej placowki szkolnej?
Skutecznym rozwigzaniem tej nieustannie zywej i bolesnej strony dojrzewania
szkolnego i spotecznego ucznidéw, moze na przysztosc¢ stanowic¢ idea przywddz-
twa edukacyjnego realizowana w $rodowisku uczniowskim i nauczycielskim.

202 Tamze, s. 308.
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ZAMIAST ZAKONCZENIA
JA - NAUCZYCIEL

Ludzie sq zwierciadlem naszego zachowania, odczuwania,
uwrazliwienia. Tylko od ludzi uczymy sie siebie samych.

Postrzegam siebie w zyciu innych ludzi przez pryzmat wtasnych doswiad-
czen. Dokonuje wybordw ludzi, sytuacji i zdarzen kierujac sie nie tylko emo-
cjami i refleksjq przezy¢. W bilansie zyciowym moje wybory czesto weryfikujg
czas i emocje otaczajacych mnie ludzi. Im dtuzej zyje, tym wiecej we mnie
watpliwosci, zyciowych znakdw zapytania, po ktérych nawet odnajdywane od-
powiedzi majg tylko czasowg aktualnos$¢. Moje credo zyciowe dokonuje wcigz
transgresji w moj $wiat poznanego i sobie samej wyznaczanych celow.

Ile jest we mnie standardu ,,nauczyciel”? W jakich przestrzeniach zycio-
wych petnie role nauczyciela z obowigzku a kiedy czynie to dobrowolnie? Ktéra
rola swojg trescig ma wyzsza wartosc dla dziecka - ucznia: ja, jako nauczyciel
- cztowiek czy, jako cztowiek - nauczyciel?

Dlaczego miarg nauczyciela sg wartosci odczytywane w granicach zasobow
i ograniczen? Kto jest upowazniony i kompetentny relatywizowa¢ mojg indy-
widualng przestrze wartosci, wrazliwosci, odczuwania i postrzegania niewi-
docznego? Dla mnie jedyng granice dla nauczyciela stanowi granica wolnosci
ucznia i dziecka! Mojg miarg, jako cztowieka a potem nauczyciela, jest za-
chowanie dla ucznia i przy uczniu - oparte na podmiotowym postrzeganiu nie
tylko jego fizycznosci. Ks. Tischner kiedy$ powiedziat: Ludzie sadzg z tego, co
majg do dyspozycji”. Inne postrzeganie mojej osoby, jako nauczyciela, bedzie
miato dziecko ze swoim aksjologicznym dojrzewaniem w réznych strukturach
spotecznych, inne rodzic czasowo oddajacy w moje rece najcenniejsza czastke
siebie samego, inne mdj edukacyjny przetozony. Kogo zatem miara jest naj-
wazniejsza, kogo miarg kierowac sie w zyciu? Jaka spdéjnosé wymienionych
przestrzeni - horyzontalna czy wertykalna - bedzie skuteczniejsza na edu-
kacyjnych etapach, ktorej celem jest dorastajgce dziecko? Kto lub co ochroni
mnie w zyciu przed merkantylizmem edukacyjnym?

Moje obecne wszelkie poczynania w strukturze szkoty mozna ujaé w rame
mys$lowg Zygmunta Baumana: Spotkanie z innoscig jest doswiadczeniem, ktdre
wystawia nas na probe, poniewaz rodzi pokuse, by na site innos$¢ ograniczyc”.
Najwiecej ucze sie od dzieci, bo to one pozwalajg zachowac $wiezos¢ radosci
sukcesu, dzielg sie dobrocig i bezinteresowng radoscig, nie pozwalajac niepa-
mieci na pochowanie moich dzieciecych marzen i celéw zyciowych obiecanych
sobie na progu dorostego zycia.

Kazde dziecko jest inne i dynamicznie zmieniajgce sie. Chce stwarzac takie
sytuacje edukacyjne, w ktérych uczen modgiby sam siebie ksztattowaé. Moje
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pojmowanie wychowania to samorealizacja dziecka dokonujaca sie nie na za-
sadzie przejmowania gotowych wzoréw postepowania, bo one nigdy nie bedg
jego wtasne, lecz oparta na dualizmie projekcyjnym, w ktéorym uczen i ja wpi-
sujemy wtasne ,osobowe modele” w kody indywidualnych przezy¢ i doswiad-
czen. Niedojrzatos¢ zyciowa dziecka z perspektywy dorostego tez moze ksztat-
ci¢ i pouczac.

Kazdy dzien, miesigc i rok w szkole sg do siebie nieporéwnywalne. Bilans
moich sukceséw i porazek zawiera sie w granicach ocen tak zmiennych, jak nie-
przewidywalnos$¢ wielu sytuacji miedzyludzkich dokonujacych sie codziennie w
szkole, gdzie powtdrzony scenariusz sukcesu moze zamieni¢ go nawet w poraz-
ke. Chce stale pamieta¢, by wybory ucznia traktowa¢ z powaga i szacunkiem,
wowczas oni sami, tak samo powaznie i odpowiedzialnie jak ja, bedq traktowali
siebie samych i wtasne wybory.

Pytam sie czesto siebie samej jak nauczy¢ dziecko indywidualnego poszu-
kiwania interpretacji $wiata i przygotowac je na spotkanie w zyciu z trudnymi
sytuacjami? Jak nie zaprzepasci¢ u dziecka, przez czas szkolnego dojrzewa-
nia, obecnosci indywidualizmu, unikatowosci i subiektywnosci? Czy mam pra-
wo prowadzi¢ ucznia ku przysziosci, kiedy moja wiedza i doswiadczenie majg
korzenie w przesztosci i chwilowej terazniejszosci? Jak unikngé dominacji moich
przezy¢ i nie wpisywac ich w kod dzieciecego myslenia? Jak postepowad, by nie
stac sie nauczycielem urabiajgcym?

Sama uznaje, ze najlepszy czas dla mnie to ten, ktéry mam dopiero przed
sobq, dlatego najlepszym nauczycielem dla dziecka bedzie ten jeszcze nie po-
znany, a najwiekszym autorytetem pedagogicznym zostanie dorosty, ktory swa
postawg pokaze i potwierdzi, ze w zyciu najwazniejsze i najtrudniejsze to rozu-
miec i postepowac kierujac sie Prawda, Dobrem, i Pieknem.

Nie trudno byto mi zrozumie¢, ze NAUCZYCIELEM sie jest a nie bywa,
ze nie mozna nim zostaé, nawet z racji uzyskanego wyksztatcenia. Dyplom
moze pomodc otwiera¢ drzwi wielu instytucji oswiatowych, trudno nim jednak
rozgrzac serca i umysty dzieci, a jeszcze trudniej je otworzyc.
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