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WPROWADZENIE

Pojecie madrosci jest jednym z najmniej precyzyjnych, najbardziej wieloznacznych i naj-
trudniejszych do zdefiniowania poje¢, zwlaszcza pedagogicznych. Jest jednak najbardziej
pozadanym i oczekiwanym w sensie jednostkowym i spolecznym.

W réznych sytuacjach, przy réznych okazjach uzywa sie pojecia madrosci, stawiajac je
w zmiennym natezeniu $wiattocieni. Wszyscy chcemy by¢ madrzy i w rozmaity sposéb,
w réznych sytuacjach, z tej madrosci korzystaé. Jakby nie probowacé definiowac to pojecie,
to oczywistym jest, ze zapotrzebowanie na madroé¢ zawsze istniato i istnie¢ bedzie w r6z-
nych srodowiskach. Madroé¢ czyni czlowieka wolnym, sprzyja odczuwaniu i uznawaniu
podmiotowosci, jako istotnej zyciowej potrzeby. Czlowiek madry potrafi tez powstrzymac
sie przed czynieniem zla, ktére przeciez naturalnie w kazdym z nas drzemie.

Analizujgc r6zne racjonalnoéci wydaje sie, ze przez madros¢ mozna rozumied zintegro-
wane myslenie i dziatanie osoby ludzkiej, ktére otwieraja szanse skutecznego poznawa-
nia otaczajgcej rzeczywistosci oraz rozwigzywania réznorakich probleméw. Mozna uznag,
ze madroé¢ jest odzwierciedleniem osiagniecia okreslonego poziomu rozwoju cztowieka,
posiadania umiejetnosci wykorzystywania wiedzy potocznej i naukowej, ktére powoduja,
ze ludzie mogg zmagac sie z wyzwaniami aktualnych i nadchodzacych czaséw. Z madrosci
mozna jednak korzysta¢ w rozmaity sposéb. Mozna rozwijac i doskonali¢ siebie oraz wpty-
wac budujaco i tworczo na innych, ale mozna tez dziata¢ destrukcyjnie, nawet niszczyciel-
sko. Ale czy to ostatnie dzialanie ma co$ wspdlnego z madroscia, o ktéra nam chodzi?

W europejskiej edukacji chodzi zapewne nie o pewna wilasciwos¢ umystu ludzkiego,
lecz o0 uspdjniong zdolnoé¢ zarazem do myslenia, jak tez dziatania oraz uksztattowania odpo-
wiednich wladciwosci osobowosci wspélczesnego Europejczyka. Zatem ksztatcac w madro-
Sci i do madrosci zabiegamy o czlowieka, ktory nie tylko potrafitby zdefiniowac czy opisac
w sposob madry jakie$ zjawisko, ale umiejetnie wykorzystac to rozpoznanie w podejmo-
waniu dziatars lub inspirowaniu dla skutecznych dziatan, potrafilby umiejetnie budowac
w sobie ,,osobowe ja”, tym samym dawac¢ siebie innym. Potrzebujemy przywoddcéw jako
ludzi autentycznych, ktérzy potrafig by¢ soba, zy¢ swiadomie i samodzielnie decydowac
o sobie, nie beda ulega¢ urzeczowieniu, beda zy¢ aktywnie, zgodnie z najglebszym ,ja”,
aich stowa i czyny wynikac beda z najbardziej wewnetrznego osobistego nastawienia i beda
prawdziwie i intensywnie przezywane. Czy jest to latwe we wsp6lczesnej edukacyjnej rze-
czywistosci, czestego uwiklania w rézne zaleznosci od dokumentéw normatywnych, admi-
nistracji, programéw, wspoétpracownikéw i wychowankéw? Utrudnienia poteguje takze
permanentnie wymagane podwyzszanie kwalifikacji na drodze awansu zawodowego.
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Aby nie zagubic sie w tej misji, aby nie zgubi¢ po drodze osoby wychowanka, drugiego
czlowieka, aby nie dopuéci¢ do uprzedmiotowienia relacji potrzeba madrosci, madrosci
pedagogiczne;j. Jest to bardzo istotne w mysleniu pedagogicznym, to taki sposéb glebokiego
laczenia myslenia, dziatania i wlasciwosci osobowosciowych.

Edukacja europejska jest bogata w r6zne dziedziny oddziatywan w perspektywie wer-
tykalnej, horyzontalnej i problemowej, zaréwno w przestrzeni edukacyjnej, jak i edukowa-
nej. W sferze jej zainteresowan z pewnoscia sytuuje sie madros¢. i to nie jako dziedzina jato-
wych spekulacji. We wspolczesnych zbiorowosciach potrzeba ludzi aktywnych, zwieksza
sie tez zapotrzebowanie na madros¢, na zbiorowa madrosé, na wspodlnote madrosci, ktéra
nie jest prosta suma madrosci indywidualnych. Aby mozna byto méwié o zespotach ludzi
jako o wspdlnotach ludzi madrych niezbedne jest krzewienie europejskiej kultury madro-
Sci, preferencji dla madrosci, budowania atmosfery dla rozwoju madrosci oraz poszano-
wania madrosci. Jakze jednak czesto preferencje dla madrosci zastepowane bywajq prefe-
rencjami dla ulotnych idei, pozornie atrakcyjnych, modnych pomystéw, pozornych postaw
i cwaniactwa. Wystepuje tez zjawisko deprecjacji madrosci zupelnie z r6znych, czesto nie-
spodziewanych stron.

Jakze czesto wystepuje rozdzwiek miedzy wzajemnymi oczekiwaniami. Bywaja przy-
padki, ze czlowiek przedsigbiorczy, wrazliwy na krzywde ludzka, z powolaniem do misji
pomagania innym, czuje si¢ zagubiony, nie ma wspatrcia, jest towarzysko marginalizowany,
gdyz domaga sie obecnosci wlasciwych relacji ,Ja - Ty” w dyskusjach, naradach, w podej-
mowaniu decyzji itp. .Jakze czesto ,,gubi sie” w relacjach Osobe drugiego czlowieka.

Jak odnaleZ¢ sie w takiej rzeczywistosci, jak budowaé wspdélnote madrosci europejskiej?
Do tego potrzebna jest gleboka wiedza pedagogiczna, znajomos¢ réznych teorii, czesto
sprzecznych racjonalno$ci myslenia o edukacji. Posiadajac taka orientacje mozna sytuujac sie
w poprzek znajdowac korzystne dla wspélnoty edukacyjnej rozwigzania, zgodnie z zasada
“primum non nocere”. Madrosci nie buduje sie na wiedzy potocznej, na zbiorach gotowych
recept postepowania w réznych sytuacjach, na rozdZwieku miedzy teoria i praktyka.

W tej wielosci drég, ich zawilosci, czesto niezrozumiatych, niewyjasnionych, w tych
meandrach, zastanawiamy sie ktéra z droég wybraé, aby bylo dobrze, a moze aby bylo
lepiej.

I oto pojawiaja sie pytania, ktére moga zainteresowa¢ najmtodszych, dopiero ucza-
cych sie. Co to znaczy wiedzie¢ ? Kto i co wspoélczesnie decyduje o tym, ze w okreslonych
parametrach spotecznych wiedza staje sie wykladnikiem madroéci, ale réwniez , ciezarem
dnia wczorajszego”? Jakimi zasadami kierowac si¢ w wyborze wlasnych drég zyciowych?
Gdzie szukac¢ drogowskazéw pozwalajacych na godne zycie? Kogo uznawac za autorytet,
ktoéry wskaze rozwigzania wielu dylematéw zyciowych?

Moze czas na lideréw, na przywodcéw w europejskiej przestrzeni edukacyjnej, w prze-
strzeni niefatwo mierzalnej, a nawet niemierzalnej, moze czas na przywodcéw w srodowi-
sku humanistow. Moze wtedy uda sie odnalez¢ czlowieka, jako osobe ludzka, zaginiona
w tabelach, wykresach, diagramach, wzorach i prezentacjach dokonar.

Zwykle latwiej podazac za tym ktoérzy wiedza, a tymi, ktérzy wiedzg sg przywodcy
w réznych srodowiskach, takze w przestrzeni edukacyjnej.

PRZYWODZTWO EDUKACY]JNE jest pojeciem jeszcze malo znanym, czesto Zle rozu-
mianym zwykle utozsamianym z zarzadzaniem - ale wlasciwie rozumiane moze sta¢
sie propozycja dla rozwoju polskiej nauki, humanistyki, by na forum europejskim zaczaé¢
wypracowywac jej specyficzng posta¢, przestrzen i dziedziny !?
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Aby spojrze¢ na problematyke przestrzennosci (nie)edukacyjnej przez pryzmat przy-
wodztwa edukacyjnego warto przyjac, ze przywodztwo jest relacja wpltywu miedzy przy-
wodcami a ich zwolennikami, co wyraznie potwierdza B. Kozusznik analizujac wyniki
swoich badan. Podkresla, ze w relacjach wyraznie wida¢ odzwierciedlenie koniecznosci
zmiany, a wynika to z przyjecia przez podmioty wspdlnych celow. Wedlug B. Kozusznik
ludzie pragna za kim$ podazac i lubig, gdy kto$ za nich pomysli, co$ obmysli i podejmie
decyzje, pragng, aby nimi przewodzi¢. Zatem trudno jest znalez¢ grupe, formalng lub nie-
formalng w lokalnej przestrzeni, ktéra by nie miala swojego przywodcy™.

Przywodztwo edukacyjne opiera sie na interdyscyplinarnej wiedzy wyznaczajacej
kompetencje podmiotéw i oparte jest na pedagogicznej madroéci (wyksztatceniu. w madro-
Sci i do madrosci), wrazliwosci na zagrozenia, niejasnoéci drég zyciowego rozwoju oraz na
umiejetnosciach konsolidowania srodowisk wychowawczych. Proponuje rozumie¢ przy-
wodztwo edukacyjne jako uklad relacji podmiotéw w przestrzeni edukacyjnej i edukowa-
nej, czyli wektoréw relacji pionowych, z géry na dét (administracja, nauczyciel - uczeri),
i z dotu do goéry (uczetr - nauczyciel, administracja) oraz zwrotne w poziomie (nauczyciel
- nauczyciel, administracja) i uczen - uczen.

W zamieszczonych tekstach o madrosci w edukagji, jak zawsze, prébuje doszukiwac
sie §ladéw przywodztwa, zjawiska - moim zdaniem - teoretycznie i praktycznie zanie-
dbanego w relacjach podmiotéw. Wazne sg tu racjonalnoéci filozoficzne, psychologiczne,
socjologiczne i zwlaszcza pedagogiczne. Niektorzy autorzy tekstéw moze nawet w sposéb
nieuswiadomiony, to jednak w swej racjonalnosci przyblizaja sie do tego zjawiska.

Osobiscie wigze z fenomenem przywodztwa, we wszystkich przestrzeniach dziatalno-
Sci ludzkiej, wielkie przyszlosciowe znaczenie. W zespotach ludzkich, organizacjach i r6z-
nych instytucjach o zréznicowanym zasiegu prawdziwi liderzy byli, sa i bedq potrzebni.

Dzigkuje recenzntom tego opracowania, profesorowi Marianowi Marcinkowskiemu
oraz profesorowi Jerzemu Modrzewskiemu, za pozytywne recenzje proponowanych
tekstow.

Mirostaw J. Smiatek

L B.Kozusznik, Zachowania cztowieka w organizacji, Wyd. PWE, Warszawa 2007, s. 147.
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ANDRZE] PLUTA

JANUSZA KORCZAKA MADROSC ZARTU
ALTERNATYWA PEDAGOGICZNA

WSTEP

Tworczoséé pedagogiczna Janusza Korczaka zaliczana jest do nurtu Nowego Wychowa-
nia, a jego samego uznaje sie za wspdlczesnego Sokratesa (K. Filipczak, 2001), za$ tego ostat-
niego za wzor sophomorosa, ktory przez swe a rebours czyny istowa nie tylko zartuje, ale i uczy.
,Wiem, Ze nic nie wiem” Sokratesa jest wewnetrznie sprzeczne i jak przekonuje L. Kotakow-
ski, Sokrates takiego zdania dostownie nie powiedziat. Powiedziat natomiast m.in.: ,Dobrze
wiem, Ze nie jestem madry w najmniejszym stopniu, [...] ,nie mysle, Ze wiem to, czego nie
wiem”. Jest w tej mysli nadzwyczaj wazne przykazanie umystowe: cokolwiek wiesz i umiesz,
pamietaj o tym, Ze jeste$ ignorantem i ze wiedza twoja, jakakolwiek rozlegta, nie siega tego, co
najwazniejsze. Prawdziwa madroé¢ na tym polega...” (Kolakowski, 2009, s. 21).

A Korczak umiejetnie przybierat postac sophomorosa” i w stowach, i w czynach. Joanna
Olczak-Ronikier, autorka najnowszej biografii Korczaka tak o nim napisze (2011):” ...Prze-
korny, chodzqcy wtasnymi drogami, z cierpkim poczuciem humoru. W tym co pisat nie ma Sladu
pedagogicznej sacharyny...” Stefania Wilczytiska, osoba bez bez ktorej codziennej, mréwczej
pracy i matczynego serca, Dom Sierot nie mégly funkcjonowac, na pytanie, ile os6b ma pod
swoja opieka podobno méwita: ,...Setke dzieci, dwudziestu bursistow i jedno wielkie, najtrudniej-
sze dziecko - samego doktora Korczaka...” (M. Glinski, 2013). Sam Korczak za$ przyznaje: ,,...A
jak zrobic, zeby dzieci nie krzyczaty na dzieci, nie wiem, bo sam tez krzycze - czasem wcale niepotrzeb-
nie. Ale pomysle jeszcze - moze uda mi sig wymyslec jakis sposob...” (za K. Paradowska, 2013).

Korczak pretendujacy do miana autorytetu dzieki zartowaniu z wlasnej niewiedzy,
ignorancji, wrecz nieudolnosci, wykraczajacy poza tradycyjnie zakreslone granice madrosci
i gtupoty, powagi i ludycznosci. Wiele takich wykroczen zawiera , Pedagogika zartobliwa”.
Postuzy mi ona za podstawe zasadniczych rozwazan, w ktérych nawigze do swych wia-
snych wczesniejszych analiz (A. Pluta, 1996; 1997).

O OBRAZOWANIU EDUKAC]I W ,PEDAGOGICE ZARTOBLIWE]”

Pedagogiczne obrazowanie edukacji, a szczegélnie jej wartosci (sacrum), podzieli¢
mozna na dwie postaci: masowq i elitarna.

Masowa wersja ma postac porad, co skutkuje traktowaniem wartosci wychowawczych
jako potencjalnych efektow (skutkéw wtasnie), najczesciej w postaci ,uprawnien”, ktére
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trzeba osiagac sprawnie, szybko (jutro i tak sie zdezaktualizujg), korzystajac z poradnikéw,
kokietujacych radami, gotowymi receptami, niezawodnymi metodami, skutecznie zapew-
niajgcymi sukces, a w najgorszym razie eliminujacymi grozbe porazki, co tez jest sukcesem.
Autorzy takich prac , wiedza lepiej”, ,zdradzaja tajemnice sukcesu”, sa ,ekspertami”, a
edukowani do$¢ czesto przyjmuja to z wdziecznoscia i ulga, bo skoro skutek jest pokazany,
zestandaryzowany, tatwo osiggalny, to nie trzeba mysle¢, mie¢ watpliwosci...

Wersjom elitarnym, opartym na filozofii i konstrukcjach metateoretycznych, czesto przyj-
mujacych postaé rozwazan, towarzysza takie zjawiska jak: niezrozumiato$é, permamentna
niepewnosc, potrzeba nieustannego powracania, ulepszania, a wiec osobliwe ciggle otwarcie
przekonar (zob. Abriszewski, 2002, s. 170). To pedagogiczna literatura science fiction.

Wspolna dla obu odmian obrazowania edukadji jest jednostronnos¢, to znaczy fatszy-
wos¢, bo jak pisze filozof: ,,...los czlowieka i ludzkie dzieto, ludzki $wiat nie daja sie okresli¢
w kategoriach jednostronnie pozytywnych...” (Cackowski, 2005, s. 179).

,Pedagogika zartobliwa” nie jest ani aintelektualna, poradnikowa, ani przefilozofo-
wana, a wiec jednostronnie , wzniosta”, , papierowa”, cho¢ i tak Autorowi dostaje sie od
pewnej ,,demonicznej brunetki”, jak ja sam okreslit, gdy zwrocita sie dori stowami: ,...oba-
wiam sie, ze przefilozofuje pan zycie...” (P. Z., s. 53).

Jak i na jakie wartosci z zakresu sacrum pedagogicznego zwraca uwage? ,Madry wyraz
rozwazac [...] Rozwaz, ile prawdy i sprawiedliwosci, ile ktamstwa i krzywd, ile deka rozumu, ghupoty,
rozwaz, ile deka goryczy, ztodziejstwa, niecheci i ztosci, ile kilo dobroci pszennej, pomocy, przystugi,
ile razowej uczciwosci, pracy i dobrej woli” (P.Z., s. 71).

Korczak nie radzi i nie rozwaza, on stawia zadanie (do) rozwazenia - przy uzyciu
»aptecznych i spozywczych taskotek semantycznych” - jakie wartoéci pozytywne i nega-
tywne stanowi¢ maja podstawe edukacji? Perswaduje cechy ujete jako wlasnosci ,ducha”.
Nie jest to jednoznacznie pozytywna wizja podmiotu edukagji, rysuje sie opozycja aksjo-
logiczna. Nie jest dramatycznie wielka; wartosci negatywne cho¢ obecne, stoja nizej ani-
zeli pozytywne (pierwsze liczone w dekach, drugie - kilogramach). Ale opozycja zawiera
niebezpieczng ambiwalencje, mozliwa do dostrzezenia, dzieki wkraczaniu w to, co rozpo-
znawalne, mocno osadzone w do$wiadczeniu edukacyjnym. Diagnostyczna moc zadania
do rozwazenia tkwi w odwadze, z jaka podejmuje tematyke sacrum pedagogicznego jako
sfery intencjonalnj, sfery senséw, wartoéci, chronionej, a jednoczesnie narzucanej edukacji.
Korczak prowokuje i to podwojnie. Nie dos¢, ze z owego sacrum niczego nie narzuca, to
wartoéci z jego zakresu wymienia ,hurtem”. Zaciera r6znice miedzy wartosciami stanowia-
cymi $rodki dzialania pedagogicznego a tymi, ktdre posiadaja walor ostateczny, niepod-
porzadkowany innym wartosciom. Paradoksalnie nie wyodrebnia Zadnej relacji aksjolo-
gicznej. Dlatego napisze : ,, Dziecko wiele zniesie porad [...] pedagogicznych - cudowny mechanizm
- mimo, whbrew, na przekdr - poprzez wszystkie systemy i teorie przesliznie sie i zrownowazy. Ki pies
zgadnie, ile czego i kiedy, zeby stosunkowo najmniej zaszkodzito...” (P.Z., s. 52-53).

Aby nie bylo watpliwosci, swiadom pedagogiki poradnikowej, sam ironicznie tak
odniesie sie do porad: ,,...Dziwig si¢ ludzie i majq za zle, ze [...] nie chee radzic [...]. Probowaty
mamusie - porady [...]: ze nie tknqgt obiadu. -” Czym, palcem nie tknqt?” -, Nie jadt”. -” Aha- zapewne
nie byt glodny”. Pytam sig: , Bytes glodny, czy nie?” - A on: , Jeszcze jak”. ,Wiec?” - ,Bo bytem
glodny i lubie barszcz, i siadam, i biore tyzke, i mama poprawia mi wlosy i mowi: ,, Jedz - jedz, taka
dobra zupka, musisz zjes¢; dlaczego mama obrzydza mi jedzenie?” (P. Z., s. 52).

Doprowadznie do postawienia przez dziecko dramatycznego pytania unaocz-
nia, ze odmowa i pytanie nie majg charakteru przyczynowego, kauzalnego. W duchu
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filozofii hermeneutycznej mozna powiedzie¢ (H. G. Gadamer, zob. E. Bitos 1996), iz wszel-
kie doswiadczenie zaklada strukture pytania. Nie ma doswiadczer bez aktywnego zapy-
tywania. Pytanie zaktada okreslong wolnos¢ i zapewne dlatego zostalo postawione przez
dziecko Korczakowi, a nie matce. Pytanie umozliwia wglad w sedno sprawy. Podejmujac
ryzykowna gre z autorytetem matki jako wychowawcy Korczak doprowadza do zabrania
glosu przez dziecko.

Omawiany przyklad, to zarazem jeden ze sposobéw budowania przez Korczaka - tak
ja sam nazwal - farmakopei (apteki wychowawczej).

FARMAKOPEA CZYLI POCHWALA TEGO CO INNE
I OBCE Z ZARTEM W TLE

Apteka wychowawcza Starego Doktora posiada zdecydowanie kulturowo-symbo-
liczny charakter. Uwypuklajac jej walory wprowadze kilka uwag wyjasniajacych.

We wszystkich dziedzinach kultury symbolicznej wystepuja specyficzne przekonania,
ktore przyporzadkowuja komunikatom lub ich fragmentom, takie czy inne stany rzeczy
jako przez nie komunikowane. Te sady to semantyka komunikacji kulturowej. Ze zjawi-
skiem semantyzacji komunikacji kulturowej 1acza si¢ kwestie jej uzytkowania.

Jednym ze sposob6éw uzytkowania, np. mowy, sa akty lokucyjne, illokucyjne i perloku-
cyjne. Lokugja to po prostu méwienie, uzywanie zdan, stow (T. Zgotka, 1988, s. 78). Illokucja
jest swoista sita wypowiedzi, jej dziataniem. Perlokucja dokonuje si¢ na osobie adresata,
cho¢ efekty perlokucyjne wchodzi¢ moga w sprzecznoé¢ z illokucyjnymi zamierzeniami.
Zamierzony zart (akt illokucyjny) moze urazié, obrazi¢ (efekt perlokucyjny). Korczak opi-
suje tego rodzaju ,,wpadke” wilasna. W obecnosci matki pociesza malca, ktéry na storicu
poparzyt skore: ,, Rozejdzie sie - wyrosnie - do wesela zgoi sig, do rozwodu. (A ja skad mogtem wie-
dziec, ze jego mama akurat rozwodzi sie? ), - Obrazona...” (P. 7., s. 52).

Przyklad pokazuje, ze konstruowana sytuacja jako zartobliwa obraca sie¢ w swoje prze-
ciwienistwo. Korczak czesciej zakladat efekty perlokucyjne oparte na zasadzie ,nie obra-
7aé, nie uraza¢”. Swiadomie nie wykluczat jednak ich przeciwienistwa, o czym zaswiadcza
praktycznie cata ,, Pedagogika zartobliwa”. Dla celow wykladu wybieram i interpretuje cykl
spotkart Autora z pewnym przedszkolakiem.

W pierwszym spotkaniu z udzialem matki ta chce, aby chlopiec, respektujac konwencje
z zakresu , dobrego wychowania”, przywitat sie ze Starym Doktorem. Chtopiec nieufny, z
grymasem, ocigganiem wykonuje jej polecenie. Korczak milczy, a w koricu reaguje: ... Nie
zna mnie; po co zmuszac, jezeli nie chee przywitac sie...” (P.Z., s. 10).

Matka narzuca dziecku oczywiste dla niej postepowanie, skrajnie zubozone do , pra-
widlowego” sposobu wykonania zadanych czynnosci (podaj raczke, prawa, cala, badz
grzeczny, méw ,pan”). Jak powie wspélczesny filozof, ... dzieki oczywistosci [...] nie
musimy dwadziescia cztery godziny na dobe spedza¢ w pozycji bacznosé, lecz mozemy
pozwoli¢ sobie réwniez na trwanie w pozydji ,spocznij’. [...] Nie jest Zle, gdy oczywi-
stos¢ kieruje naszymi licznymi krokami, jest fatalnie, gdy jest ona obecna w kazdym
kroku...” (R. Kubicki, 2010, s. 105). A Korczak wtasnie rozpoczyna ,,wyrywanie” chtopca z
oczywistosci...

Drugie spotkanie ma wyraznie zartobliwo-przekorny charakter. Pozornie apodyk-
tyczny bawi sie rozmowa eksponujac jednoczesnie chtopcu niejako wzorcowo jego poste-
powanie przez illokucyjne zamierzenie ,grubianskiego” formulowania wypowiedzi.
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Wyrywanie z oczywistoéci ma teraz inng postac - Autor Pedagogiki Zartobliwej daje mu nie-
jako pod rozwage siebie samego jako negatywnego partnera komunikagji. Zacytujmy ,,...On
do mnie: , daj cukierek”. - Ja nic: oglgdam Zétte kwiatki. On: ,,co ty tu robisz, czy pan doktor ma zega-
rek, bo ja moge nakreci¢”. Mowie: , nie ma gtupich”. - On do mnie: , nie wolno zrywac kwiatkow”.
Ja -, wiem”. A on: o to poczestuj cukierkiem”. Odpowiadam niedbale: , gdybym miat cukierki, tez
nie nositbym ich, tylko trzymat w pokoju”. -A on: ,no to idZ i przynies, ja moge poczekac”. Mowie:
,hie zrozumiates mnie; to byt tryb warunkowy; nie mam cukierkow, czekolade mam”. Zdziwit sie, ale
sktonny do zgody, mowi: , nie szkodzi, czekolade ja tez moge zjesc”. - ,, Nie waqtpig, ze mozesz, gdybym
ci dat, ale nie dam”. - ,,Dlaczego?” - ,, Bo smaczna: wole sam zjesc”.

Dtugo wazyt mojq odpowiedz, odszedt kilka krokor i pyta: ,dasz?”. - Ja szorstko: , nie”. - A on:
 jestes gupi”. - Ja: , jestes gbur”...” (P.Z., 5. 10-11).

Zamierzenia Korczaka nie pozostaja bez sladu, bo w trzecim spotkaniu mamy sytuacje
nastepujaca: ,,...Z lewej strony pies, z prawej on, ja w Srodku. Uderzyt kijem w liscie i méwi: ,,ja co
wezmg do reki, to zepsuje”. -, bardzo mozliwe”. Cisza. - Pies, ja, on. - ,,Czy ja jestem grzeczny?”. Ja:
., nie wiem, nie znam ciebie, jestes obcym cztowiekiem”. Zdziwit sie: ,,ja jestem cztowiekiem?”. -, No:
masz dwie nogi”. - Cisza. , Kura tez ma dwie nogi”. - ,, Ale nie ma rqk, kura ma pierze i dziob”. - ,No
tak” - zgodzit sie. Pies, cisza wiejskiego wieczora i ja. A on znow: ,,czy ja jestem grzeczny?” Zatrzy-
matem sig, zlustrowatem [...] pomyslatem dtuzszq chwile i : , nie wiem, jeszcze ciebie nie poznatem”.
,,Pozna mnie pan, ja jestem urwanie gtowy, ja kazdemu daje sie we znaki; do mnie mozna mowic jak
do sciany, do mnie trzeba miec koniskie sity”. - ,,Oo0” [...] , Jaw kazdy kqt wlezg [...] ja wszystko wiem;
a pan doktor, ty tez wszystko wiesz?” -, Nie, ja bardzo malo wiem, choc tez z niejednego pieca wodke
pitem”. - I ja pitem wodke, ale szczypie i trzeba sig przyzwyczaic, piwo gorzkie; ale mezczyzna musi
sie przyzwyczajad. Ja jestem cztowiek?” -, No tak - czlowiek istota nieznana” (P. Z., 5. 11-12).

Zarysowujac wlasna niejednoznacza otwartos¢ naprowadza chtopca na jednoznacznosé
jego otoczenia wychowawczego, ktére z wymogu ,, grzecznosci” chee uczyni¢ wyznacznik
jego tozsamosci, a nastepnie rodzi w nim (tak jak Sokrates u swoich rozméwcéw) filozo-
ficzne zdziwienie koniczace sie pytaniem: ja jestem cztowiek? Poteguje to skutki performa-
tywne: uformowaniu na ,grzecznego” chlopca”, co do ktérego nie zamierza sie¢ wypowia-
da¢, przeciwstawia wlasny namyst, niewiedze, niemoznos¢ spetnienia oczekiwan dziecka
przez natychmiastowos¢ odpowiedzi. Bo doswiadczenia chtopca sa odwrotne: kazde jego
,hiegrzeczne” zachowanie bywa przez otoczenie (rodzine, stuzbe) odpowiednio etykieto-
wane zgodnie ze standardami ,dobrego dziecka” (dobre dziecko to grzeczne dziecko).

,Jestes czlowiekiem” kryje w sobie niewypowiedziany komentarz: nic do rzeczy ma
twoja grzeczno$¢, o ktorej nie umiem (nie chce) sie wypowiadag; nie jest fatwo udziela¢
odpowiedzi, gdy w gre wchodzi (drugi) cztowiek. Jak celnie pisat Bogdan Suchodolski,
cho¢ réznorodnie okreslano cztowieka, to kazde z tych okresleri bywato w ograniczonym
sensie prawdziwe. ,,...Z tej niewystarczalnosci zdawano sobie sprawe od najdawniejszych
czasow; $wiadczy o tym ztosliwa definicja zaproponowana przez Platona, a mianowicie, iz
cztowiek jest istota dwunozng jak ptak, tylko pozbawiong pierza. Definicja ta byla praw-
dziwa, ale nie informowata przeciez w najmniejszej mierze o tym, kim jest cztowiek...” (L.
Witkowski, 2001, s. 199). Korczak zdaje sie¢ mowic¢ chtopcu: nie pojdziemy tg drogg, aby za
pomoca jednej wlasciwosci (grzecznosc) charakteryzowac cztowieka. Co wiecej, nazywa go
»obcym czlowiekiem”. Nie ,,innym”, tylko ,,obcym”.

,Inny”, jako rézny, réznorodny poddaje si¢ interpretacji, rozumieniu, ,,czytaniu”; jest
przewidywalny. ,Inny” jest okre$leniem neutralnym, przewaznie niewartosciujagcym (
inny, a wiec jeden z wielu, kolejny) albo wartosciowanym raczej pozytywnie (jest ciekawy,
interesujacy, dostepny, osiagalny, wart blizszego poznania, jako jeden z wielu). Nie zagraza
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drugiemu innemu, nie wyklucza go. Przeciwnie - réznorodno$¢ innych zapewnia wielora-
kos¢, ubogacenie.

,Obcy” z kolei wartoéciowany jest ambiwalentnie, bo ,,... nam zawadza, doskwiera;
nie jest po prostu inny, on jest odmienny radykalnie...” (Jakubczak, 2006, s. 181). Ale to jed-
nocze$nie ,Obcy” staje sie Zrodlem pozytywnych wartosciowar, nie bedacych udziatem
,Innego”. Ot6z obcos¢ moze by¢ Zrédlem niewyczerpanego zdziwienia, jawié¢ sie moze
jako pokusa, zainteresowanie, ciekawos¢, fascynacja, wreszcie jako uznanie tajemnicy
(Jakubczak, 2006, s. 181-182). Zdziwienie - jak pokazuje Korczak - towarzyszy¢ moze obu
podmiotom edukacji: edukowanemu i edukujacemu. Temu drugiemu zdaje si¢ sugero-
wag: nie musisz podchodzi¢ do wychowanka, ktérego (jeszcze) nie rozumiesz, z gotowym
scenariuszem w glowie. Okazac sie moze, ze rzeczy beda sie miaty zupelnie inaczej, niz
oczekiwales.

Korczak okazuje si¢ tez antropologiem. W niej to wiasnie, w antropologii kulturowej
zajmujacej sie tym, co obce, w ostrym Swietle stawiana jest relacja ,znane - nieznane” ze
wszelkimi jej konsekwencjami dla rozumienia. Przeciez Korczak konstatuje: , jeszcze ciebie
nie poznatem”, , czlowiek - istota nieznana”.

Wreszcie: fortunnos¢ uzycia wyrazenia ,jestes obcym czlowiekiem” sprawia, ze chto-
piec zostaje sprowokowany (przygotowany) do uproblemowienia swojego statusu ontolo-
gicznego. Zadziatala , farmekopea”.

Jezeli edukacje uznac za specyficzny rodzaj , treninu kulturowego”, ktéry , unaturalnia
sie”, zyskujac status , oczywistosci” (niekiedy nudnej), to dla zburzenia tej ,naturalnosci”
nalezy czynnosci edukacyjne wyposaza¢ w sensy specyficzne - zdaje sie méwic¢ Korczak.
Taka ostentacyjnos¢ czyni odbiorce , bezradnym”, gdyz wchodzi w konflikt z semantyka
potoczna i ustabilizowang. Dlatego zapyta i sam odpowie: ,,...Myslisz, ze to pomaga? Nie [...]
- ale nie szkodzi... ,, (P. Z., 5. 25-27).

SEOWO ZAKONCZENIA

Pedagogika zartobliwa jest przykladem samowiedzy pedagogicznej, otwierania sie
na stabosci wychowankéw, ale przede wszystkim wlasne. Operujac zartem Korczak nie
degraduje wychowankéw, aisam autorytetu nie traci. Chciatbym zatem zakoniczy¢ wezwa-
niem: bedac pedagogami, badZzmy ,, duzymi dzie¢mi”; ponadto: niech powaga, a edukacja
jest sfera powagi, nie przygniata nas do ziemi, niech nie bedzie oczywista, bo przekora,
$miech, zart, ironia, humor, niekiedy tak malo oczywiste, nie szkodza i nie wystawiaja nas
na...”$miesznosé¢”. Raczej odwrotnie: ,$miesznos¢” wzbudza , $miertelna” powaga.
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MAEGORZATA RATAJCZYK

,MADROSC LITERATURY" Z PERSPEKTYWY
ZAGADNIEN JEJ RECEPCJI I DYDAKTYKI

Zawarty w temacie artykutu truizm , madroéé literatury” sugeruje wystepowanie w dzie-
tach literackich konkretnych recept czy przepiséw na szczesliwe, udane zycie. Pouczajacy, per-
swazyjny, wychowawczy charakter literatury nietrudno udowodni¢, wskazujac konkretne jej
teksty. Mowia one o tym, co dobre i zle, na czym polega prawdziwa przyjazn, pokazuja boha-
terow odmieniajacych swoj los w wyniku wytrwatej pracy, dostarczaja konkretnych wzorcéw
osobowych i wzoréw zachowan'. Szczegdlnie podatnym na takie oddziatywanie tekstow
literackich jest poszukujacy - z racji swego wieku - wskazéwek i wiedzy o zyciu odbiorca
niedorosty. Od lat kolejne pokolenia mtodych czytelniczek zauroczonych Anig z Zielonego
Wzgobrza swdj zyciowy optymizm buduja na jej przyktadzie. Z podobnych pobudek wielu
czytelnikéw przyswaja na zawsze paradygmat zaradnosci i wytrwalosci wedlug modelu
Robinsona Crusoe. Wystarczy zatem ,,otworzy¢ ksiege”, aby znalez¢é problemy podobne do
tych, przed jakimi stawia nas zycie, podobnie dreczace pytania i trudne decyzje. Jednoczesnie
utwory literackie dostarczaja poszukiwanych rozwigzar, subtelnych podpowiedzi lub tylko
wnikliwych objasnieri. Dzigki nim literatura jawi si¢ czytelnikom niczym doskonala prze-
strzefi wyprzedzajaca prawdziwe zycie, przestrzen lepsza, bo przewyzszajaca je mnogoscia
zamknietych juz (i zarazem wiecznie zywych) historii i zycioryséw.

Wskazane zagadnienia - literatury rozumianej jako nauczycielka zycia, jej mtodych
odbiorcéw oraz sytuacji edukacyjnej, w jakiej do nich trafia - wpisuja sie w trzy sfery
rozwazan:

* ontologiczng - dotyczaca statusu tekstéw literackich,

* recepcyjng - stawiajgca w centrum zainteresowania odbiorce tekstéw literackich

i sam proces kontaktu z dzietem literackim,
* dydaktyczng - zwigzang z wykorzystaniem literatury pieknej w procesie nauczania
i wychowania.

Wychodzac od przypuszczenia, ze literatura jest , przewodniczka zycia”, zakladamy jej
~kompatybilnos¢”, adekwatnos$¢ wobec rzeczywistosci, a tym samym dotykamy zagadnien
fundamentalnych dla statusu dziela literackiego, tj. kwestii jego zwiazkéw z rzeczywisto-
Scig. Problemy odzwierciedlania/odwzorowywania $wiata nas otaczajacego, prawdziwosci
prezentowanych na kartach literatury osoéb i ich spraw nauka o literaturze doé¢ skutecznie

! Najbardziej wyraznym przyktadem tekstéw o takim charakterze sg basnie, ale takze cala tzw. klasyka
literatury dla dzieci i mtodziezy.
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rozwigzuje za sprawa kategorii mimesis, fikcji nasladowczej oraz prawdopodobieristwa.
Pozostawiajac na uboczu szczegétowe rozwazania wymienionych kwestii, wystarczy w tym
miejscu przywotac¢ fundamentalne zupelnie koncepcje Arystotelesa i Romana Ingardena. Dla
Arystotelesa mimesis nie oznacza wiernego kopiowania rzeczywistosci, ale kreowanie nowej
na zasadzie prawdopodobiefistwa i koniecznosci. Filozof pisze: ,,zadanie poety polega nie
na przedstawianiu wydarzen rzeczywistych, lecz takich, ktére moglyby sie zdarzy¢, przy
czym ta mozliwos¢ opiera si¢ na prawdopodobieristwie i koniecznosci”? oraz , nasladowcza
tworczos¢ musi z natury rzeczy dotyczyc¢ jednego z trzech przedmiotéw: albo rzeczywistosci
takiej, jaka byta lub jest (realnej), albo takiej, o jakiej sie méwi lub my4li, Ze jest (pomyélanej),
albo o takiej, jaka powinna by¢ (idealnej)”®. W ujeciu Ingardena problem ,, prawdziwosci”
dziela literackiego rozwiazuje koncepcja quasi-sadoéw, zdan nieweryfikowalnych pod wzgle-
dem logicznym, orzekajacych bowiem o $wiecie jedynie pozornie rzeczywistym. Ingarden
pisze: ,,W nastepstwie tego charakteru zdan przedmioty przedstawione w dziele
literackim nabierajq charakteru rzeczywistosci, ale jest to jakby tylko zewnetrzny jej habitus,
ktory [...] nie rosci sobie do tego pretensji, by go czytelnik brat catkiem na serio”*.

Przytoczone koncepcje uzasadniaja powolywanie do istnienia w tekstach literackich
$wiatow wyposazonych w atrybuty zgodne lubniezgodne z przyjetym w danejspotecznosci
zdroworozsagdkowym stanem wiedzy o $wiecie realnym. Postacie ,z zycia wziete” oraz te
nieprawdopodobne, fantastyczne w jednakowym stopniu buduja specyfike tekstéw literac-
kich, a ich nognos¢ jako wzorcéw osobowych jest tak samo mocna. Zyciowa madrosé plynie
zar6éwno z opowiesci o Pinokiu - drewnianym chtopcu, Bestii - miodziericu uwiezionym
w ciele potwora, Malym Ksieciu - przybyszu z kosmosu, jak i przezy¢ dzieci z Bullerbyn,
mieszkanicow szwedzkiej wioski, przygéd Tomka Sawyera, sympatycznego urwisa-sieroty
znad Missisipi czy Tosi, polskiej uczennicy, wlascicielki piérnika z przyborami szkolnymi.
~Madroé¢ literatury” nie zalezy bowiem od statusu ontologicznego postaci, logiki zdarzer,
lecz ich reprezentatywnosci wobec zycia i ludzkich losow.

Kwestia wiary w adekwatno$c $wiata przedstawianego na kartach literatury wobec $wiata
rzeczywistego wiaze sie takze ze zjawiskiem mimetycznego stylu odbioru dzietliterackich. Jak pisze
Michat Glowinski - autor koncepgji dotyczacej recepcji tekstéw literackich w sposob wlasciwy
dla danej grupy spotecznej - podstawe mimetycznego stylu odbioru ,stanowi przeSwiadcze-
nie, ze pomiedzy przedmiotami i sytuacjami przedstawianymi w utworze literackim, a przed-
miotami nalezacymi do $wiata realnego zachodzi stosunek podobienistwa, nasladowania, odbi-
cia”>. Takie podejscie do tekstu literackiego bardzo czesto wigze sie z radykalnym odrzuceniem
tekstow nierealistycznych lub lekcewazeniem ich wartosci edukacyjnej i artystycznej. W tym
przypadku perspektywa odbiorcza wiaze sie jednak nie z uczniem-miodym czytelnikiem, ale
nauczycielem-posrednikiem miedzy dzieciecym odbiorca a $wiatem literatury: wybér lek-
tury zalezy bowiem od rzetelnosci i profesjonalizmu nauczyciela. I o ile akceptacje dla tekstow
zawierajacych elementy fantastyczne sankcjonuja programy nauczania, o tyle nie jest oczywiste
wykorzystanie w celach wychowawczych tekstow poetyckich, ktorych funkcja poznawcza za
sprawa personifikacji, animizacji, metaforyzacji moze sie wydawac - przy nasladowczym stylu
odbioru - watpliwa. A zatem wykorzystanie tej grupy tekstow iich ogromnego potencjatu edu-
kacyjnego stanowi pochodng kompetencji, wiedzy i odpowiedzialnoci nauczyciela.

2 Arystoteles, Poetyka, przet. i opr. H. Podbielski, Wroclaw-£.6dz 1989, BN Seria I, s. 30.

3 Ibidem,s. 93.

*  R.Ingarden, O tzw. ,prawdzie” w literaturze [w:] Idem, Studia z estetyki, t. 1, Warszawa 1957, s. 393.
5 M. Glowinski, Swiadectwa i style odbioru [w:] Idem, Dzieto wobec odbiorcy, Krakéw 1998, s. 147.



Madros¢, uczciwosé i przywddztwo w przestrzeni edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej 19

Uwzglednienie nauczycielskiej perspektywy odbiorczej wprowadza w zakres roz-
wazan nad wykorzystaniem tytulowej ,madrosci literatury” inng jeszcze wersje postawy
recepcyjnej. Jest nig tzw. instrumentalny styl odbioru, ktéry polega na uzyciu tekstu jako
narzedzia dydaktyki, srodka budujacego pozadany spotecznie, ,wlasciwy” obraz swiata.
Literatura w ten sposéb traktowana wprowadza postacie i zdarzenia w modelu ,zero-
-jedynkowym”, jako wylacznie godne nasladowania lub zastugujace wylacznie na pote-
pienie. Wedtug Glowiriskiego, ,mamy tu [...] do czynienia z lektura pojeta jako czynnosé
utylitarna, odwotujaca sie do $wiatopogladu potocznego, przy czym nie tyle moralistyczna,
co moralizatorska”®. Takie podejscie do tekstu dopuszcza kontakt z utworami, w ktérych
$wiat jest jednowymiarowy, bohater nie podlega przemianie, a wszelkie odstepstwa od
przyjetej powszechnie normy spolecznej nie istnieja.

O niebezpieczenstwach takiego wykorzystania literatury przypominaja teksty Jacho-
wicza czy Hoffmanowej (gloryfikujace postuszeristwo i cnote w okresie dyskusji o tragicz-
nym losie narodu po powstaniu listopadowym) i pézniejsze dziela literatury tendencyjnej
(eksponujace gléwnie sielankowos¢ i optymizm zamiast autentycznych konfliktéw spo-
tecznych i psychologicznych doby pozytywizmu)’. Podobnie instrumentalne podejscie do
tekstu literackiego i podporzadkowanie go wytacznie zadaniom dydaktyki bedacej na ustu-
gach socrealistycznej ideologii ujawniajq teksty powstate w latach 50-tych ubiegtego stulecia
(ukazujace niezmacona niczym harmonie rodzinng i szczesliwego bohatera pozbawionego
jakichkolwiek probleméw egzystencjalnych), w istocie izolujace dzieciecego odbiorce od
rzeczywistych probleméw wspdlczesnego mu zycia.

Umieszczenie w obrebie perspektywy recepcyjnej faktycznego dzieciecego odbiorcy lite-
ratury (nie posrednika: rodzica, nauczyciela i wychowawcy) zmusza do uwzglednienia kilku
nowych jakosci, jakimi sq dzieciece przezycie estetyczne oraz potrzeby rozwojowe dziecka.
Warto przywota¢ w tym miejscu poglady Marii Tyszkowej, wedlug ktorej przezycie arty-
styczne (katharsis) jest przezyciem o zlozonym charakterze intelektualno-emocjonalnym, sko-
jarzonym z zywym zaangazowaniem osobowosci. Siegajac do spostrzezeni Jerome’a Brunera,
Tyszkowa podkresdla, Ze jest to przezycie polegajace na ,, wyzwoleniu od dreczacej niepewno-
Sci”, zwigzane z odkryciem czego$ nowego, budzacego zdumienie w wyniku rozpoznania
w przezywanym dziele sztuki (w tym takze dziele literackim) - za sprawg symbolu, obrazu,
metafory, postaci literackiej - starych doswiadczen tworzacych nowa calosé. Wedtug Tyszko-
wej, w przypadku dzieciecego odbiorcy sita przezycia emocjonalnego jest pochodng potrzeby
poznawczej dziecka, potrzeby informacji waznej z punktu widzenia szeroko pojmowanej
aktywnosci®. Kontakt z literackim dzielem sztuki sprawia, iz przezycie emocjonalne zwig-
zane z zaspokajaniem takiej potrzeby prowadzi odbiorce do podporzadkowania sie literac-
kiej iluzji. Tyszkowa pisze: ,,odbiorca znajdujacy sie w sytuadiji silnej potrzeby, uchyla niejako
swdj krytycyzm i poddaje sie oddziatywaniu fikcji tak, jakby to byla prawda”®. Wydaje sie
zatem, iz okolicznoscia sprzyjajaca przyswajaniu ,madroéci literatury” jest tzw. gléd poznaw-
czy. A zatem, utwor literacki, ktory ukazuje prawdy banalne, znane czytelnikowi i nieod-
powiadajace jego aktualnym potrzebom poznawczym nie tylko nie uczy, ale i nie wzrusza,

6 Ibidem.

7 Zob. G. Leszczynski, Tabu w literaturze dla dzieci i mlodziezy [w:] Obszary spotkan dziecka i dorostego sztuce,
M. Tyszkowa, B. Zurakowski (red.), Warszawa-Poznari 1989, s. 135.

8 M. Tyszkowa, Recepcja i oddziahywanie literatury pieknej w okresie dzieciristwa i mlodosci. Préba psychologicznej
interpretacji [w:] Wybrane problemy literatury dla dzieci i miodziezy, opr. Z. Brzuchowska, Rzeszéw 1980,
s.233-237.

o Ibidem, s. 236.
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nie prowadzi do katharsis. I odwrotnie - obecno$¢ przezycia estetycznego moze $wiadczy¢
o zaspokojeniu za sprawa tekstu literackiego istotnych potrzeb rozwojowych.

Okazuje sie zatem, iz wéréd kryteriéw decydujacych o wlasciwym doborze tekstu lite-
rackiego powinny znaleZ¢ sie nie tylko umiejetnosci poznawcze dziecka (bieglosc czytania,
pamiec dowolna i logiczna, zdolnos¢ indukgji i dedukcji, odwracalnos¢ myslenia) czy zain-
teresowania, ale takze potrzeby rozwojowe zwigzane z poznawaniem siebie i §wiata, naby-
waniem poczucia wlasnej odrebnosci oraz z uzyskiwaniem samo$wiadomosci.

Wsrod wspomnianych potrzeb, istotnych dla najwczesniejszych etapéw rozwoju
dziecka i okresu dorastania, Maria Tyszkowa wymienia:

a) wiek doprzedszkolny - potrzeba poczucia trwalosci i celowosci $wiata zaspokajana
przez kontakt z matka oraz wielokrotne stuchanie tego samego utworu (nieobec-
nos¢ przezycia emocjonalnego spowodowana jest w tym okresie brakiem poczucia
odrebnosci wobec $wiata) [proste rymowanki, bajki],

b) wiek przedszkolny - poszukiwanie tozsamosci, potrzeba idealnych wzoréw oso-
bowych i wzoréw postepowania; potrzeba przynaleznosci; potrzeba eksterioryzacji
doswiadczeni na bohatera literackiego (mechanizm identyfikacji) [basr],

c) wiek wczesnoszkolny - potrzeba poszerzania rél spotecznych i wzorcéw osobo-
wych [powies¢ przygodowa i obyczajowal,

d) wiek dojrzewania - potrzeba autonomii i przynaleznosci [szerokie spektrum tek-
stow sztuki],

e) dojrzatoé¢ - potrzeba paradygmatéw swiadomosci i jej paradokséw (nie idzie tu
0 wzorce postepowania) [szerokie spektrum tekstéw sztuki]®.

Biorac pod uwage wskazane potrzeby, mozna zaryzykowac teze, iz ,,madros¢ litera-
tury” nie polega - z tego punktu widzenia - wylacznie na do dostarczaniu ,, prawidlowych”
wzorcow, ,jedynych” modeli $wiata i cztowieka, ale na dostarczaniu ich réznorodnosci
i umozliwianiu ich weryfikagji. Podobne wnioski formutuje Maria Tyszkowa, kiedy pisze,
iz odbiér emocjonalny dziela literackiego nie polega na ustalaniu odpowiedzi na pytania
dotyczace Swiata i podmiotu, lecz na dazeniu do ich rozstrzygniecia®.

Potwierdzenia stusznoéci tak sformulowanego w plaszczyznie psychologii rozwo-
jowej spostrzezenia na gruncie nauki o literaturze dostarcza estetyka recepcji. Kategoria
horyzontu oczekiwar (§wiadomosci) Hansa Ryszarda Jaussa, rozumiana jako zespot uwa-
runkowanych historycznie, spofecznie, kulturowo, kompetencyjnie oczekiwari odbiorcy
wobec tekstu, zapowiada mozliwos¢ weryfikowania, oceniania, asymilowania i odrzucania
zawartosci dziela literackiego w zaleznosci od skategorializowanego i uporzadkowanego
doswiadczenia czytelniczego podmiotu poznajacego®. Istotne uzupehienie tej koncepcji
przynosza kategorie horyzontu rozpoznania i iluminacji, sformutowane przez Ryszarda
Handke w obrebie polskiej nauki o literaturze. Pierwsza z nich méwi o ,,zdolnosci rozpo-
znawania i oceny wlasciwosci utworu nieprzewidywalnych, lecz jawigcych sie jako przej-
rzysta i zrozumiata transpozycja czy ewolucyjna kontynuacja wlasciwosci znanych i spo-
dziewanych”®, druga oznacza rekonstrukgcje ,$wiadomosci samego odbiorcy, ktéry zdola

10 Ibidem, s. 237-241.
1 Ibidem, s. 242.

12 Zob. HR. Jauss, Historia literatury jako wyzwanie..., przekt. R. Handke [w:] ,Pamietnik Literacki” 1972,
z.4, 5. 276-280.

3 R.Handke, Kategoria horyzontu oczekiwan odbiorcy a wartosciowanie dziet literackich [w:] Idem, Utwor fabularny
w perspektywie odbiorcy, Wroctaw 1982, s. 186.
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odtworzonym za pomocg lektury horyzontem oczekiwari odbiorcy wpisanego w utwor
zastapic swoj wlasny i wczucie sie w obca sobie w gruncie rzeczy sytuacje posunie do elimi-
nacji pewnych sfer swojego rzeczywistego doswiadczenia”** .

W tej perspektywie ,madros¢ literatury” oznacza takze mozliwosé¢ asymilacji wiedzy
o czlowieku i $wiecie niedostepnej empirycznie, spoza doswiadczenia osobistego i rze-
czywistego, nawet malo prawdopodobnej i trudnej do przyjecia. Podejmujac trud refleksji
nad potencjalem edukacyjnym tekstéw literackich, warto zastanowi¢ sie zatem, dlaczego
nauczyciel ponosi odpowiedzialno$¢ za nieche¢ ucznia do literatury nieprzedstawiajacej,
w jakim stopniu instrumentalny styl odbioru dzieta literackiego jest niebezpieczny dla roz-
woju dziecka oraz jak dopasowaé emocjonalny tryb kontaktu z lekturg szkolng (tekstem
poetyckim i prozatorskim) do szeroko rozumianych potrzeb poznawczych dziecka.

4 Tbidem, s. 190.
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MatGorzata M. PTAK

NAUCZYCIEL XXI - W SWIETLE POSTAW
BADAWCZYCH | REFLEKS]I PEDEUTOLOGICZNE]

Czas nauki obejmuje cate zZycie, a wszystkie rodzaje wiedzy
przenikajq sie i wzbogacajq wzajemnie (...).

Aby moc organizowac wiasciwie edukacje,

trzeba zaniechac traktowania réznych form nauczania i uczenia sig
jako niezaleznych i niejako natozonych na siebie

lub nawet konkurencyjnych, a przeciwnie starac sig

zwaloryzowac komplementarnosc¢ miejsc i czasu wspotczesnej edukacyi'.

Zagadnienia wyksztalcenia nauczycieli, jako pochodnej ksztalcenia, doksztatcania
i samoksztatcenia uwiklanych w wartosci, aspiracje i doSwiadczenia zawsze byly trudne, bo
wprowadzajac stale obecny w tym zawodzie element konstruktywnego watpienia wyma-
galy badar\, analiz i diagnoz. Uczenie si¢ przez badanie stanowi do dzi$ najtrudniejsza
forme problemowego uczenia sie.

Naczelnym celem edukacji dorostych jest otwieranie ludziom drogi ku lepszemu Zyciu
poprzez ich osobisty rozw¢j. Przemiany w sferze warunkéw zycia, upowszechnianie sie
wzoréw zycia nastawionego na samorealizacje poprzez awans kulturowy, w ktérym poja-
wia sie miejsce na indywidualny rozwdj to wzorzec zawodowy stajacy sie priorytetem
w ostatnim dziesiecioleciu dla rozwoju nie tylko polskiej pedeutologii.

Wspolczesnie, gwarancje dobrego wykonywania zawodu i osiggania sukcesow sg
postrzegane przez kwalifikacje ludzi i tzw. , kompetencje”. Pojecie to uzywane jest do
charakterystyki ludzi wykonujacych réznorakie profesje, w tym réwniez nauczyciel-
skiej. Ludzie posiadajacy okreslone i wysokie kompetencje sa postrzegani jako profe-
sjonaliSci Zauwaza sie, ze im ludzie bardziej wyksztatceni, tym tatwiej dostosowujq sig do
zmieniajqcej si¢ rzeczywistosci cywilizacyjnej, tym tatwiej oswajajg odmiennosci, ulegajq kom-
promisom, koegzystenciji i wspolpracy’.Na wspotczesnym rynku pracy coraz bardziej oczekuje sig
takich kandydatow do pracy, ktdrzy bedq sig ciggle rozwijac, bedg wykazywac chec do dobrej pracy

v Edukacja, jest w niej ukryty skarb,(1998) Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji
dla XXI wieku, p. przew. J. Delorsa, Stowarzyszenie Oswiatowcéw Polskich, Wydawnictwo UNESCO,
Warszawa, s. 99-100.

2 R Wozniak, K. Niedbalska, Aspekty edukacji w warunkach globalizacji wspolczesnej (zarys punktu widzenia),
[w:] Edukacja wobec integracyi europejskiej, J. Kojkot, P. J. Przybysz (red.), Akademia Marynarki Wojennej im.
Bohateréw Westerplatte, Gdynia 2004, s. 90.
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i gotowosc¢ stuzenia swojej firmie. Dlatego w edukacji nauczycieli nie wolno zapominac o tworze-
niu warunkow dla ksztattowania postaw, a nie tylko dla zdobywania wiedzy i umiejetnoscs’.

Czlowiek w kazda sytuacje zyciowa wkracza wraz ze swymi konstruktami bedacymi
podstawa jego osobowosci. Do tych konstruktéw naleza miedzy innymi cele, oczekiwa-
nia, wartosci. Nauka ta dokonuje si¢ poprzez kontakty z innymi ludZzmi i w kontekscie
sytuacyjnym. To, czy cztowiek bedzie podejmowat wyzwania nie tylko zawodowe zale-
ze¢ bedzie od wartosci tego celu, miary oczekiwan z nim zwigzanych oraz prawdopodo-
bieristwa poradzenia sobie z nim prowadzacego do poczucia dumy i unikniecia poczucia
wstydu w przypadku niepowodzenia. Wedtug Johna Atkinsona* intensywnosc przezywania
dumy przez cztowieka jest proporcjonalna do jego oczekiwarn zwigzanych z odniesieniem sukcesu. Im
trudniejsze wydaje si¢ zadanie, tym bardziej atrakcyjne jest ono w wypadku oczekiwania sukcesu,
poniewaz po rozwiqzaniu trudniejszego zadania mozna czuc sie bardziej dummnym niz po poradzeniu
sobie z zadaniem tatwiejszym.

W procesie ksztalcenia - szczegolnie calo zyciowego - oprécz bardzo waznego naby-
wania wiedzy istotne jest ksztattowanie okreslonego stosunku emocjonalno - oceniajacego
oraz umiejetnosci dziatania i statej obecnosci zaciekawienia tematyka zawodowa ujawnia-
jace sie obecnoscig postaw badawczych. Ksztattowanie w sobie postawy badawczejjest dzi-
siaj zdecydowanie uzyteczniejsze dla catego procesu pedagogizacji indywidualnejiw prze-
strzeni edukacyjnej, niz kiedykolwiek. W skiad owej postawy badawczej wchodza bowiem:
wiedza i umiejetnosci badawcze niezbedne do rozwigzywania probleméw, pozytywne
nastawienie do pracy indywidualnej. Czym zatem jest rozwijanie i ksztattowanie postawy
badawczej? Postawa jest pojeciem uzywanym w nauce dla opisu psychicznego funkcjono-
wania czlowieka a wielu koncepcjach teoretycznych definiuje postawe, jako strukture ztozong
z trzech komponentow:

*  komponent poznawczy - wiedza o przedmiocie postawy

* komponent emocjonalno — oceniajgcy — to stosunek pozytywny lub negatywny do przed-

miotu postawy;

*  komponent behawioralny - to dziatania, zachowania wobec przedmiotu postawy®

Uczenie si¢ jest procesem Zzmudnym i dlugotrwatym a w swojej strukturze jest tozsame
z procesem badawczym. Jest wieloptaszczyznowe, r6zno tekstowe, odbywa sie w dlugiej
przestrzeni czasowej a jego podtoze i filar stanowi codziennos¢. Uczenie sie jest bowiem wpi-
sane w codziennos¢, jest w niej zmagazynowane. Codzienno$¢ zbliza do uczenia sie poprzez
swoj ,,codzienny behawioryzm”, poprzez stala obecnos¢ emocjonalng i wpisujacy sie w cel
efekt poznawczy. Uczenie sig jest sktadowq codziennego swiata zycia, bowiem dziatania praktyczne
oraz wszystkie sfery zycia codziennego i sytuacje powinny byc traktowane i badane jako znaczqce ele-
menty srodowiska edukacyjnego. W spoleczeristwie poznego modernizmu uczenie sig zostato umiej-
scowione w kontekst Zycia codziennego, spoteczne uktady i zmieniajqce sie sytuacje dziatan obywa-
teli®. Uczenie sie, ksztalcenie sie i szeroko rozumiana edukacja przestaja by¢ aktywnosciami
wyodrebnionymi z Zycia, a stajq si¢ jego integralng czescia. Rzadko udaje sie¢ komukolwiek
*  S. Kaczor: Niektore tendencje w ksztatceniu i doskonaleniu dorostych, [w:] Pedagogika i edukacja wobec nadziei

i zagrozen wspotczesnodci, red. J. Gnitecki i J. Rutkowiak, Warszawa - Poznari 1999, s. 388.

* ]. Atkinson (1964) An introduction to motivation [w:] G. Mietzela Psychologia ksztatcenia (red.) A. Ubertowska,
Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2002, s. 364.

> S, Milka (1987), Psychologia spoteczna, Warszawa, PWN [w:] Teorie postaw w stosowanych badaniach
spotecznych (red.) S. Nowaka, Warszawa, PWN.

¢ M. Malewski (2001), Edukacja dorostych w pojeciowym zgietku. Proba rekonstrukcji zmieniajqcej sig racjonalnosci
andragogiki, Terazniejszos¢ - Cztowiek - Edukagja, nr 2(14), s. 36-37.
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stworzy¢ to, co nowe od razu za pierwszym razem. Najczeéciej wymaga to cierpliwo-
Sci i obecnosci codziennych powtdrek. Codzienne ksztalcenie to wytworzenie $wiadomej
aktywnosci w przestrzeni wiedzy i dziatania. Istniejg dwa momenty Swiadomosci codziennosci
w aspekcie zrodet edukacyjnej orientacji jednostki. W pierwszej orientacyi cztowiek buduje droge w roz-
woju uzewngtrzniajge swiat obiektywny, tj. wzorow i wartosci, norm grupowej przynaleznosci, tra-
dycji kulturowej (orientacja obiektywna) a drugq orientacjq bedzie realizacja wizji, ktorej podstawq
jest ocena wiasnych mozliwosci (orientacja subiektywna)’. W orientacji obiektywnej musi nastapic
proces transgresji, aby zaistniala orientacja subiektywna. W jakim momencie $wiadomosci
dorostego czlowieka systematyczne uczenie sie jest postrzegane jako potrzeba o swiadomo-
Sci subiektywnej? W jakim momencie $wiadomosci nauczyciel postrzega uczenie sie poprzez
analize, weryfikacje, refleksje aksjologiczna? Jakie czynniki zawodowe sa sprawcze twor-
czo i innowacyjnie dla nauczyciela, by on sam moég} odczuwac potrzebe doksztatcania sie
poprzez stala weryfikacje wlasnych doswiadczerr pedagogicznych uwzgledniajac obecnos¢
zmian spolecznych i kulturowych dokonujacych sie w jego przestrzeni edukacyjnej? Praw-
dziwa praca ksztalcgca nie jest procesem wektorowym o torze prowadzacym przez np. A do
B, lecz przez A razem z B, bowiem edukacyjne potrzeby cztowieka powstajq pod wplywem sytuacji
przezywanych przez jednostke, grupe spoleczng, do ktorej nalezy. To sytuacje egzystencjalne wyni-
kajace z 1l spotecznych i warunkow, w jakich zyje cztowiek. To sytuacje globalne, spoleczne w tzw.
sytuacjach granicznych, pewnych wydarzeniach, ktore wymagajq od jednostki samookreslenia sig, roz-
budzajac jej swiadomosé®. W ktérym momencie stazu zawodowego w nauczycielu zaczyna
dojrzewac i by¢ obecna $wiadomoé¢ analizy pedeutologicznej? Dlaczego dopiero ewaluacja
jest procesem, wzbudzajacym -cho¢ niedostatecznie - postawe i refleksyjnos¢ badawcza
wsréd nauczycieli? Dlaczego ksztalcenie nauczycieli nie zawiera elementéw przygotowu-
jacych do kontaktu z badaczami z r6znych dyscyplin, ktdre to ucza dialogu i refleksyjnosci?
Dlaczego nauczyciele tak szybko zapominaja, Ze aktywnosc ludzi ma miejsce w czterech obsza-
rach - kultury, pracy, zachowan spotecznych i samorozwoju. Te dziedziny wyznaczajq mozliwe kate-
gorie zachowan tworczych, rowniez zachowan w pracy zawodowe’.

Problemem i bariera dla obecnosci postaw badawczych w $wiadomosci nauczycieli
- pedagogow, dydaktykoéw i wychowawcow jest pauperyzacja wyrazajaca si¢ apatia spo-
wodowang brakiem pracy i trudnoéciami w jej znalezieniu, niekorzystna sytuacja mate-
rialng, zmeczeniem, brakiem przygotowania do ksztalcenia si¢ przez cate zycie, a nawet
poczuciem ,,obrzydzenia do nauki” uksztaltowanym pod wptywem szkolnictwa obowiaz-
kowego, doszkalaniem i doskonaleniem zawodowym wasko specjalistycznym przy niedo-
cenianiu spraw wychowania spolecznego i moralnego. Aby sprostac wymaganiom wspotcze-
snosci, nauczyciel musi wypracowac wiasny sposob realizowania powierzonych mu zadan, krytycznie
oceniajqc dawne wzory pracy. Bogata juz dzis literatura pedeutologiczna uzmystawia nauczycielowi
z catq ostroscig, Ze to on sam powinien czuc sie zobowigzany do tworzenia i udoskonalania idei ksztat-
cenia nie tylko miodych pokolen, nie tylko realizacji z gory narzuconych zadan. Nauczyciel musi
podjac walke z , wyuczong bezradnosciq” oraz , technicznym etosem pracy”, musi wykraczac poza
ograniczenia paristwowego urzednika wyznaczonego przez politykow a bedgc podmiotem otwartym
na konteksty zmian edukacyjnych powinien akceptowac wielos¢, dokonywac jej interpretacji a wtasne
myslenia osadza¢ w perspektywie innowacyjnosci, lecz nie tej wymuszanej, gdzie decentralizacja
i autonomia sq zastgpowane rygorem ocen i kontroli. Wspotczesny nauczyciel stoi wobec dylematu:

7 R kukaszewicz (1979), Szanse i perspektywy cztowieka wobec ksztatcenia, Wroclaw.
8 O. Czerniawska (2000), Drogi i bezdroza andragogiki i gerontologii, L6dz, Wydawnictwo WSHE, s. 19.
% R Schulz (1990) Tworczosc. Spoteczne aspekty zjawiska, Warszawa, PWN, s. 276.
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czy, jak i na ile zachowac a moze dostosowywac tradycje do wspotczesnych warunkow rozwoju spo-
tecznego w ramach dziatan i swoich zawodowych powinnosci**?

Nauczyciele we wsp6lczesnej szkole staja wobec nowych zadan i proceséw, do ktérych
powinni by¢ odpowiednio przygotowani, tj. posiada¢ kwalifikacje na wysokim poziomie
i dobre przygotowanie do wykonywanego zawodu. Na poczgtku nowego wieku najbardziej
oczekiwani sq nauczyciele kierujgcy sie na co dzien uniwersalnymi wartosciami, madrzy, kompe-
tentni, profesjonalisci, oddani uczniom, otwarci na ich potrzeby, dazenia i oczekiwania, krytyczni
i odpowiedzialni za swoje poczynania, systematycznie doskonalgcy swoje kwalifikacje, w tym kom-
petencje z zakresu diagnostyki pedagogicznej i ewaluacji edukacyjnej”. Nauczyciele bedac glow-
nymi animatorami procesu edukacyjnego, majac prawo do samodzielnej koncepcji naucza-
nia i wychowania maja wrecz obowiazek bycia ludZmi otwartymi na twoérczos¢, petnymi
inicjatyw i gotowych do podejmowania nowych wyzwan. Z jakoscia ksztatcenia i wycho-
wania w $cislej korelacji sa kompetencje nabywane w toku pracy pedagogicznej a szcze-
golnie z obecnoscig systematycznych elementéw diagnostyki i ewaluacji. Obecno$¢ badan
pedagogicznych systematycznie przyczyniajacych sie do weryfikacji wiedzy naukowej
uzyskanej w toku studiéw, tworzenie nowej wiedzy na bazie doswiadczerr nabywanych
w stale zmiennym $rodowisku czynnika ludzkiego to podstawowa gwarancja na obecnos¢
nauczyciela wrazliwego na pojawiajace sie nowe zjawiska kulturowo-spoleczne i przygoto-
wanego na madra socjalizacje swoich uczniéw.

Pedagogika jest nauka o kreowaniu osobowosci. Diagnoza pedagogiczna, profilak-
tyka z niej wynikajaca we wspolczesnej edukadiji staja sie priorytetem nie tylko w pedago-
gice dziecka lecz takze staja si¢ wykladnikiem dla obecnosci wrazliwosci pedeutologicznej
w zestrukturalizowanej edukacji obowigzkowej i dobrowolnej. U progu XXI wieku potrzeba
stalego uczestnictwa nauczycieli w procesach badawczych, wpisanych w codziennos¢
dydaktyczno-wychowawcza jest postrzegana i realizowana w przestrzeni zaréwno obo-
wiazku i dobrowolnoéci. Czy i w jakim zakresie podejmowane przez nauczycieli dziata-
nia diagnostyczno-ewaluacyjne diagnozuja interakcje z uczniami a metody nauczania, styl
pracy wychowawczej, skutecznos¢ staja sie¢ wektorem nieustannej postawy badawczej tak
bardzo wpisanej w zawdd pedagoga? Dlaczego procedura awansu zawodowego stala sie
czedciowo impulsem do pobudzenia ciekawosci pedagogicznej ale tylko nielicznych? Dla-
czego tak trudno w zawdd nauczyciela wpisac na state komplementarnos¢ réwnowagi $wia-
domosci badawczej o orientacji obiektywnej z subiektywna? Dlaczego tylko nieliczne bada-
nia empiryczne niewielkiej grupy szkolnych pedagogéw i wychowawcéw odzwierciedlaja
stan faktyczny codziennej praktyki edukacyjnej a sami nauczyciele nie rejestruja doswiad-
czen i przemysleri z odnoszonych sukceséw we wlasnej pracy oraz porazek, ktére w tym
przypadku sa najbardziej tworcze, motywacyjne, wbrew potocznym opiniom nie uszkadza-
jac kapitalu refutacyjnego? Problem obecnosci postaw badawczych, ich niedoceniona rola
w autoedukacji pedagogicznej jest moim zdaniem przestrzenia do ,, zagospodarowania” juz
na poziomie edukacji akademickiej przyszltych nauczycieli, jest szansa dla czynnych zawo-
dowo nauczycieli na samodzielne i indywidualne rozwigzywanie probleméw edukacyjno-
-wychowawczych tak bardzo zréznicowanych w kazdym srodowisku spotecznym, w kazdej
szkole a nawet w kazdej klasie. Swoim referatem chciatabym wykaza¢ dlaczego obecnos¢

10 I. Nowosad (2001) Nauczyciel — wychowawca czasu polskich przetomow, Krakow, s. 282.

1t K. Denek (2001) Kilka uwag o metodologicznych aspektach diagnozy i ewaluacji edukacyjnej [w:] K. Wenta (red.),
Pomiar edukacyjny jako kompetencje pedagogiczne, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciriskiego,
Szczecin.
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postaw badawczych wéréd nauczycieli postrzegam, jako azymut spoteczno - pedagogiczny
dla polskiej szkoty w XXI wieku a dla samych nauczycieli, jako wartos¢ weryfikujacq wiedze
teoretyczna z czesto subiektywnie postrzeganym doswiadczeniem pedeutologicznym.

KOMPLEMENTARNOSC POSTAW BADAWCZYCH
W PRZESTRZENI EDUKACY]JNE]

Pedagogika coraz czeSciej przemawia jezykiem ekonomii, preferuje reguly socjaliza-
gi, wychowanie utozsamia z podporzadkowaniem. Sytuacja w przestrzeni edukacyjnej
jest coraz bardziej zlozona - z jednej strony dominujaca i decyzyjna cywilizacja a z drugiej
strony dorosli, coraz bardziej zdezorientowani jej dynamika. Jej wptyw takze jest widoczny
w dziatalnosci nauczycieli, ich rozwoju zawodowym - co innego staje sie tak szybko wazne,
czas coraz szybciej zmienia swoja wartos¢ edukacyjna a obiektywne spojrzenie na dobrze
znane sprawy jest dla samych nauczycieli bardzo duzym zaskoczeniem. Dlaczego?

Zyjemy w czasach, w ktérych informacja oznacza wladze a rownoczes$nie jest czynnikiem
najszybciej dezaktualizujacym sie. Psychologia i praktyka edukacyjna zwrocita si¢ wiec ku czemus,
co jawi sig, jako bardziej trwate niz ulotne informacje. Dzigki tej wiasciwosci jest nadzieja na wyposa-
zenie nastgpnych pokolen w narzedzia, ktore pozwolg na swobodng ,,0brobke” tychze informacyi, bez
wzgledu na to, jak bedg one odmienne od tych uwazanych dzisiaj za wiasciwe. Sq to udoskonalone strate-
gie poznawcze i metapoznawcze. Na te ostatnie skladajq sie: planowanie, monitorowanie i samore-
gulacja stanowigce swoistq, Swiadomaq refleksje nad wlasnymi procesami poznawczymi, nad
celem jednostkowego ksztatcenia oraz nad strukturalizacjq naszej wiedzy. Dzigki nim mozemy
sprawowac lepszq kontrole nad procesami uczenia sig, organizowac wiadomosci na wyzszym — 0golniej-
szym poziomie, co z kolei pozwala nam wykorzystywac je przy rozwigzywaniu wiegkszej ilosci zadan™

W realizacji zmian, jakie czlowiek dokonuje w swoim Zyciu codziennym najczesciej
wiele z nich pozostaje jedynie w sferze planéw i motywacji. Taka sama zasada jest rowniez
obecna na kazdym szczeblu dzialalnosci nauczycielskiej, ktérej dowod istnienia zaswiad-
czaja niedostatki systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, nadmierna formalizacja pracy peda-
gogicznej, zbyt waski zakres autonomii, przecigzenie obowigzkami zawodowymi, nieskuteczny lub
nieobecny system motywujgcy nauczycieli do dziatan nowatorskich, brak precyzyjnych kryteriow
efektywnosci ich pracy, kult doswiadczenia. Na szczeblu funkcjonowania szkoly tworczosci nie sprzy-
jajq: nieokreslonosc i wieloznacznos¢ celow szkoty, publiczna jej krytyka, edukacyjna niekompetencija
aparatu kontroli, biurokratyzacja instytucji szkolnych®.

To oficjalne zalecenia i ustawy edukacyjne decyduja o podstawach dydaktycznych
i wychowawczych, a nauczyciele stale musza walczy¢ o wlasng suwerennos¢. Nikt za
nauczyciela nie wypracuje odpowiednich metod i form motywagji jego uczniéw do auto-
nomicznych decyzji edukacyjnych. Niestety, o obecnym systemie o$wiaty mozna méwic¢
jedynie w relacjach krytyki, wiekszej ilosci porazek niz sukceséw. Jak zwykle prawda
i przyczyny znajduja si¢ gdzie$ pomiedzy nauczycielem a strukturg edukacyjng polskiej
szkoty. W Polsce zmiany zachodzq prawie we wszystkich ptaszczyznach w warunkach transformacji
spoteczno — gospodarczej i ekonomicznej wymuszajgc takze zmiany w edukacji nauczycieli. Promo-
wanymi wartosciami tej edukacji dorostych, stajqcych sig warunkiem uczestnictwa w spoleczenstwie
demokratycznym sq: spoleczna zaradnosc, samoorganizacja, samopomoc, a takze poprawa jakosci

2 M. Ledziniska (2000) Uczenie sig wykraczajgce poza warunkowanie [w:] J. Strelau (red.) Psychologia. Podrecznik
akademicki (tom II), Gdarskie Towarzystwo Psychologiczne, Gdarisk, s. 122 - 125.

B R Schulz (1980) Procesy zmian i odnowy w oswiacie, Warszawa, PWN, s. 56.
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zZycia, zarowno w wymiarze jednostkowym, jak i spotecznym™. To nic innego jak system wiedzy,
koncepcji lub mysli uprawomocniony w spotecznej praktyce. To nic innego jak uzaleznienie
wychowania i nauczania od politycznych ukladéw, spolecznego i gospodarczego kontek-
stu funkcjonowania szkoty. W strukturze szkoly jest to obecne w uzaleznieniu uczniéw od
nauczycieli, wpajaniu im, ze brakuje im wiedzy lub posiadaja jej mniej, bo ich nauczyciele
wiedza od nich wiecej. To takze przeobrazanie si¢ niezaleznosci myslowej miodych nauczy-
cieli w poddanstwo dydaktyczne, gdzie duma intelektualna zostaje wyparta przez zyciowy
racjonalizm a honor zawodowy zamieniony na ugodowos$¢ bezkonfliktowa.

System o$wiaty stat sie ofiara nadmiaru wiedzy, jej szybkiej dezaktualizacji oraz nie-
przystawalnosci do nowych ustawicznie zmieniajacych sie sytuacji, dlatego nareszcie
nauczyciele powoli zaczynaja odchodzi¢ od encyklopedyzmu w nauczaniu podstaw pro-
gramowych, przywraca sie podmiotowe podejécie do ucznia, zwraca sie uwage na potrzebe
reakcji interpersonalnych opartych na dialogu i wspoétpartnerstwie. Jednoczesnie jednokie-
runkowy przekaz wiedzy traci powoli swoje racje bytu na korzys¢ relagji dialogicznych.
Nauczyciel nareszcie staje sie bardziej doradca, inspiratorem i pomocnikiem w odkrywa-
niu prawdy niz jednoosobowym przekazicielem wiadomosci. Nauczyciel zyskuje wieksza
autonomie i niezalezno$¢ (m.in. prawo do wilasnych programéw autorskich, prawo wyboru
podrecznika, prawo do swobodnego wyrazania swoich przekonan).”

W ramach OECD - projektu ,,szkota dla przysziosci” nauczyciel w szkole XXI wieku
b¢d21e funkcjonowat mozliwych 4 strukturach szkolnych:

szkole bedacej struktura biurokratyczng - to szkola dominacji nauczycielskiej,
ceniony jest tylko nauczyciel starszy;

* szkole bedacej elementem rynku edukacyjnego - to szkota, w ktérej nauczyciel jest

* zatrudniony réznymi sposobami i jest postrzegany, jako przedstawiciel réznych

zawodow;

* szkole bedacej centrum kulturalnym - to rola nauczyciela - animatora;

* szkole bedacej organizacja uczacy sie¢ -gdzie nauczyciel bedzie profesjonalista

z wysokim prestizem, duza autonomia i ciggtym doskonaleniem sie'é;

Od niedawna proces pedagogicznej niezaleznoéci intelektualnej w realizacji wymogow
programowych w szkole jest nazywany innowacje edukacyjna, ktéra moze by¢ realizowana
w trzech plaszczyznach: w strukturze systemu o$wiatowego, w przestrzeni szkoly oraz
w osobie indywidualnego nauczyciela. Prekursorem innowacyjnego rozumienia twoérczosci
dydaktycznej i wychowawczej nauczycieli byl Wincenty Okon artykulem Pojecie pedagogicz-
nego postepu (1969) i w ksigzce O postepie pedagogicznym (1970) a popularyzatorem stal sie
Roman Schulz, ktéry twoérczos¢ pedagogiczng postrzegal jako specyficzng posta¢ planowa-
nych zmian edukacyjnych w sensieiloéciowym (przyrostu) lubjakosciowym (poszerzania).

Termin zmiana i innowacja zréznicowane zostaty w Raporcie Faure’a. Pojecie innowa-
cji przyjete w naszym raporcie oznacza zmiang, w ktorej majq swoj udziat inwencja poszukiwania,
zastosowania nowych technik, przeksztatcenia praktyki oswiatowej zmierzajgce do zwigkszenia jej
efektywnosci itp. W konsekwencji nie kazde ulepszenie, nie kazda zmiana w dziatalnosci oswiato-
wej czy wychowawczej jest innowacjq. Nie mozna nazywac innowacjami upowszechnianie praktyk
* E.Solarczyk - Ambroziak (2000), Rola oswiaty dorostychw ksztattowaniu kompetencji do aktywnego obywatelstwa,

[w:] Kompetencje spoteczne dorostych, (red.) R. Urbaniski - Korza, Torur - Poznan, Wydawnictwo EDYTOR,
s.109 - 110.

5 M. Sniezynski Czy nauczyciele sa lubiani przez mtodziez, EDUKACJA 2005/2, s. 35 40.

6 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk Nauczyciel wobec wspétczesnych wyzwan edukacyjnych, Edukacja Dorostych
2003, nr4, s. 135.
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stosowanych juz dawniej (a tym bardziej powrotu do dawnych doswiadczen), popularyzacji elemen-
tarnych srodkow technicznych, czesciowych reorganizacji administracji szkolnej, stopniowego przy-
stosowania pewnych tresci i pewnych metod.””. Roman Szulz wrecz przestrzega, ze (...) inno-
wacje z czasem upowszechniane, ulegajq stagnacji i wymagajq zastqpienia o kolejne, nowsze i lepsze
rozwigzania. Innowacje okreslamy jako wytwory lepsze, bo lepiej zaspokajajq potrzeby, pomnazajq
dobra, realizujq cele, dajq wigcej wiedzy, przynoszq glebsze informacje'.

A wiec szkota w XXI wieku musi by¢ otwarta na r6znorodnos¢. Nie moze promowac
aktualnie obowigzujacego modelu myslenia o $wiecie.

W takiej szkole musza pracowac nauczyciele wyksztalceni i posiadajacy pewien zasob
wiedzy ale przede wszystkim prezentujacy soba tolerancje na odmiennos¢, poszanowanie
cudzych pogladéw oraz poszukujacy madrej krytyki pedagogicznej bedace podstawa w pla-
nach dydaktycznych, wychowawczych i zawodowych. Taka postawa, chodz dzisiaj odczy-
tywana za innowacje pedutologiczna jest jedynym priorytetem dla nauczycieli, szkét i edu-
kacji powszechnej. Innowacyjna dziatalnosé nauczycieli powinna dotyczy¢ 5 grup czynnikow:

1. wymogi i warunki Srodowiska pracy;
cech profesjonalnej grupy odniesienia;
spotecznego profilu nauczyciela — innowatora;
stosunkow wiadzy;
wlasnosci szkoly jako organizacji®.

Tak wiec szkofa jest prerogatywem dla nauczyciela, ucznia i wladz o$wiatowych. To
uczen i nauczyciel stajacy sie w szkole podmiotem a jego srodowisko edukacyjne przed-
miotem jest gwarantem dla prawidlowego dojrzenia nie tylko edukacyjne ale réwniez
socjalizacji spotecznej. Uznanie takiej postawy za norme, wpisanie jej na trwate w spektrum
zawodowych obowigzkéw i powinnosci nauczyciele uzyskajg poprzez obecnos¢ pedago-
gicznej postawy badawczej. Postawy, ktoéra niepokéj wychowawczy, watpliwosci w sytu-
acjach pedagogicznych bedzie przyjmowata za oczywisty materiat nie tylko analityczny
ale rozwoju zawodowego i dojrzatosci pedeutologicznej. Postawe badawcza niestety kazdy
nauczyciel musi wypracowa¢, kazdy nauczyciel musi poznac siebie samego w rozwijaniu
ciekawosci naukowej w stosunku do uczonych dzieci, do innych nauczycieli. Jezeli takiego
»zaciekawienia” nie wypracuje w czasie nauki akademickiej to jest to p6Zniej niemozliwe?
Dlaczego? Dzisiejsza rzeczywisto$¢ pedeutologiczna jest ....

SN

OBECNOSC POSTAW BADAWCZYCH WE WSPOLCZESNE] PRZE-
STRZENI PEDAGOGICZNE]

Przyswajamy sobie 20% tego co widzimy, 40% tego co widzimy i styszymy, a 70% tego
co widzimy, styszymy i sami robimy.

Raport Komisji Europejskiej:

,Edukacja dla Europy”

Nauczyciele w aktywnosci zawodowej realizuja przeSwiadczenie, ze dziataniem swym
maja mozliwos¢ wpltywu na otoczenie i ksztalttowanie rzeczywistoéci, bowiem praca kaz-
dego nauczyciela podlega uwarunkowaniom:

7 E. Faure (1975) Uczy¢ sig, aby by, Warszawa, PWN, s. 329.
8 R Schulz (1990) Tworczosé. Spoteczne aspekty zjawiska, Warszawa, PWN, s.279.

¥ R Schulz (1994) Twérczos¢ pedagogiczna. Elementy teorii i badari, Warszawa, Instytut Badart Edukacyjnych,
s.195.
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1. spotecznym i cywilizacyjnym bedacych Zrédlem nieustannej zmiany wymagan
i oczekiwant w stosunku do oséb wykonujacych ten zawéd; to m.in. wymagania
przygotowania miodego pokolenia do Zycia w spoleczeristwie;

2. ekonomicznym i kulturowym - czego innego uczy? sie i ksztaltowat inne postawy
nauczyciel w czasach realnego socjalizmu a czego innego oczekuje sie od niego obec-
nie, w warunkach demokracji, gospodarki rynkowej i rosngcego otwarcia na $wiat;

3. zmiennoé¢ oceny roli i spolecznego zadania nauczyciela jako reperkusja glebokich
zmian zycia spotecznego - inaczej okreslano role nauczyciela w czasach przekazu
informacji za pomocg druku i stowa pisanego, odmiennie zarysowuje si¢ ona w per-
spektywie dominacji kodu obrazowego i przekazu elektronicznego®;

Szkole spoteczeristwo zaczyna postrzegac, jako miejsce oferowania nie wiedzy intelek-
tualnej lecz ustug edukacyjnych oczekiwanych przez sfere pracy zawodowej, sfere rozrywki
i wszechstronnego zycia spolecznego. Wspotczesnie odczuwamy wyrazny wzrost unaukowienia
kazdej formy dziatalnosci cztowieka. Szczegolnie wyraznie wystepuje to zardwno w pracy produkcyj-
nej, jak tez roznicujqcej sie ustugowej dziatalnosci technicznej™.

Praca zawodowa na kazdym szczeblu odbywa sie w warunkach nieustannej zmiennosci,
wymagany jest nieustannie coraz wyzszy poziom kompetencji przy realizowaniu poszcze-
golnych zawodow. Czlowiek wchodzi w nastepujace po sobie epoki zawsze mentalnie
spozniony. Wobec gwattowanych zmian, jakim podlega dzisiejszy $wiat, a zwlaszcza wobec
postepu naukowo - technicznego, jaki sie w nim dokonuje, wyksztalcenie zdobyte w syste-
mie szkolnym szybko dezaktualizuje sie i staje sie przestarzale, totez koniecznoscia staje sie
kontynuowanie ksztalcenia przystosowanego do rynku pracy, ekonomii i oczekiwan spo-
lecznych. Czy wspolczesnie szkota i nauczyciele sa przygotowani na réznorodnosé myslenia,
uczenia innych i samych siebie, na tolerancje nie tylko w fizycznosci, na obecno$¢ w miejscu,
w ktorym dokonuje sie rozwj osobowosci, od ktorych zaleze¢ bedzie przysztosc?

Ewaluagja, refleksja, wiedza zawsze byly priorytetem dla pedeutologii i pedagogiki.
Stanowily fundamenty, na ktérych budowano nowe teorie edukacyjne, realizowano nowe
koncepcje wychowania i nauczania. Warunkiem ich obecnosci byta i jest do dzi$§ obecnos¢
krytyki naukowej i postaw badawczych, ktérych, jak kazdej wiedzy trzeba nauczy¢ kaz-
dego miodego czlowieka. Uniwersytet to szczegdlne miejsce, w ktérym miody kandydat
na nauczyciela i wychowawce uczy sie poznania pewnego zasobu wiedzy pedagogicz-
nej i powinien takze uczy¢ sie pedeutologicznej ciekawosci do poszukiwania , nowego”,
,innego” oraz ,twoérczego”. Aktualny system ksztalcenia nauczycieli w Polsce to szkoly
wyzsze - na poziomie licencjackim, magisterskim i podyplomowym, zaklady ksztalcenia
nauczycieli (ok. 6000 absolwentéw rocznie), kolegia nauczycielskie (60 ksztalcacych sie
w zakresie jezyka obcego, 20 - w innych dziedzinach). Ksztalcenie to jest ukierunkowanym
przekazem wiedzy merytorycznej oraz pedagogicznej (przekaz wiedzy psychopedagogicz-
nej i metodycznej) na réznych zasadach wzajemnych relagji i powigzari.

Czy i w jakim zakresie nauczyciele, czynni zawodowo podejmuja lub kontynuuja dzia-
lania diagnostyczno-ewaluacyjne poznane w okresie uniwersyteckim, to pytanie, na ktére
trudno jest znaleZ¢ dzisiaj jednoznaczna odpowiedz. Studenci kierunkéw nauczycielskich

% W. Kozlowski Intuicja i inteligencja emocjonalna w doswiadczeniach nauczycieli, EDUKACJA nr 4, 2004,
s.41-51.

2 W. Furmanek: Podstawy edukacji zawodowej, Wydawnictwo.... s. 104.

2 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk Nauczyciel wobec wspétczesnych wyzwan edukacyjnych, Edukacja Dorostych
2003, nr4, s. 135.
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zdobywaja wiedze o swojej pracy czesto mato przystajaca do realiow zycia. Trudno stwier-
dzi¢, w jakim zakresie nauczyciele diagnozuja wlasng dziatalnoé¢ (interakcje z uczniami,
metody nauczania, styl pracy wychowawczej, samoocena skutecznosci, itp.). Nauczyciele
na ogot nie rejestrujg na piSmie doswiadczeni i przemyslen z doskonalenia wtasnej pracy,
za$ nieliczne badania empiryczne nie odzwierciedlaja stanu faktycznego codziennej prak-
tyki edukacyjnej, poniewaz sa podyktowane jedynie procedura awansu zawodowego
wobec czego rejestruja jedynie sukcesy dydaktyczno - wychowawcze nie ukazujac porazek
i bledow, ktére przeciez s obecne w kazdej dziatalnosci cztowieka. Badania te, majgce naj-
czesciej charakter incydentalny nie moga w petni uchwycic¢ wszystkich zmiennych uczestni-
czacych w procesie edukacyjnym. A jak wyglada znajomosc technik i narzedzi diagnostycz-
nych wsréd nauczycieli? W roku 2000 przeprowadzono badania® na 120 osobowej grupie
studentow pedagogiki studiow zaocznych magisterskich, czynnie pracujacych nauczycieli.
Znajomos¢ metodologii badan pedagogicznych oraz posiadanie wiedzy o technikach i narze-
dziach diagnostycznych jest nieodzownym warunkiem opanowania umiejetnosci i podej-
mowania postepowania diagnostycznego. Badani studenci - nauczyciele wymieniali nastepujgce
narzedzia diagnostyczne (podawane liczby to czestos¢ wymieniania danego narzedzia):

- testy osiggniec szkolnych - 74

- techniki socjometryczne - 43

- testy zdan niedokoriczonych - 27

- test czytania glosnego - 21

- test cichego czytania ze zrozumieniem — 18

- arkusz zachowania sie ucznia - 14

- badanie postaw rodzicielskich — 12

- test spostrzegawczosci — 11

- test sprawnosci ruchowej — 9

—  skala niedostosowania spotecznego — 9

- arkusz do badania zainteresowar — 7

—  test do badania agresji — 6

- test uspolecznienia dziecka - 5

- test zdolnosci tworczych - 4

- test osobowosci - 4

- badanie rozwoju spoteczno - moralnego - 3

- badanie potrzeb dziecka - 3

- kwestionariusz wywiadu w Srodowisku domowych - 2

—-  skala umiejetnosci spotecznych uczniow - 2

Wyniki sondazu $wiadcza o niklej znajomosci narzedzi diagnostycznych przez bada-
nych nauczycieli. Wykonane badania w nikly procencie objety poszukiwanie informacji
odnosnie stosowania tychze narzedzi w praktyce szkolnej. Na podstawie rozméw z nauczy-
cielami prowadzacy badania stwierdzili, ze koncentrujq sie oni przede wszystkim na dzia-
talnosci dydaktycznej, rzadziej na wychowaniu, za$ bardzo rzadko podejmuja badania dia-
gnostyczne. Wiekszos$¢ badanych nauczycieli uwazata, ze badania te powinny wykonywac
poradnie psychologiczno - diagnostyczne.

Wspolczesna edukacja, jak nigdy dotad dala nauczycielom prawo samodzielnego
kreowania i koncepcji nauczania z wychowaniem. Czy w rzeczywistosci jest ono wyko-
rzystywane? K. Denek twierdzi, na podstawie przeprowadzonych badan, ze az siedmiu na

B F.Bereznicki (2002) Diagnoza i ewaluacja nauczyciela, Trans Humana, Bialystok, s. 57.
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dziesieciu nauczycieli nie dysponuje rzetelng, w petni harmonijng wiedzq merytoryczng o istotnym
komponencie kompetenciji zawodowych wspotczesnego nauczyciela, do ktérych kanonu jest zaliczana
zdolnosc tworcza. Zaledwie 7% 0gotu wspdtczesnych nauczycieli orientuje sie w rzeczywistej istocie
i wielowymiarowosci tworczosci pedagogicznej, ma swiadomosc jej znaczenia i rangi, docenia role,
jakgq mogq spetniac tworczy nauczyciele w postepie teorii i praktyki nauczania i wychowania. Wielu
badanych nauczycieli sprowadza istote twdrczosci do unowoczesniania i doskonalenia pracy pedago-
gicznej, nie dostrzegajqc takich cech jak nowosc i oryginalnosc*.

Skad taka postawa u tych nauczycieli i nikla potrzeba poszukiwania Zrédel i analiz wszel-
kich edukacyjno - pedagogicznych konfliktéw i porazek? Ogélna wiedza pedagogiczna
nauczycieli, jako efekt ksztatcenia akademickiego obejmuje umiejetnosci znajdujgce zastoso-
wanie we wszystkich przedmiotach nauczania, poniewaz kazdy nauczyciel musi spetniac
zadania takie, jak: rozwijanie umiejetnoéci zapamietywania, korzysta¢ ze zmiennych formy
nauczania, umiejetnie i systematycznie kontrolowac osiggniecia uczniéw, koordynowac ich
aktywnosci itd.. Skuteczny nauczyciel nie uzywa jednak swojej wiedzy pedagogicznej niezaleznie od
kompetencji przedmiotowych. Wezesniej sqdzono, ze dobry nauczyciel to ten, ktory potrafi przeprowa-
dzi¢ wybitne zajecia z kazdego przedmiotu. Oczywiscie, to zatoZenie okazato si¢ bledem. Wedlug wspdt-
czesnych pogladow nauczyciel moze wyktadac tylko jeden, ewentualnie dwa przedmioty, ktore dobrze
opanowat. Silne powigzanie znajomosci przedmiotu z kwalifikacjami pedagogicznymi ma istotne konse-
kwencje. Jak stwierdzit David Berliner®, nauczyciel mogacy pochwalic sie duzymi osiggnieciami dydak-
tycznymi w obrebie nauk spotecznych nie moze automatycznie przeniesc swych sukcesow na nauczanie
matematyki. Mato prawdopodobne jest rowniez to, ze nauczyciel znany z wybitnych osiggniec w szkole
podstawowej osiggnie podobne sukcesy w liceum. Kwalifikacje pedagogiczne sq bowiem w duzej mierze
uzaleznione od znajomosci przedmiotu, a takze od szczebla edukacji szkolnej. Ja ze swej strony dota-
czylabym jeszcze jeden argument: studenci w czasie studiéw poznaja piekne teorie o mitosci
do dzieci, ktére w szkole nie majg mozliwosci nawet w pelni zafunkcjonowac! Dlaczego?
Poczatkujacy nauczyciele musza od nowa zdobywac kompetencje, bo te wyuczone w edu-
kacji akademickiej sa nieadekwatne do rzeczywistych sytuacji wystepujacych w ich szkole.
W edukaciji stale méwi sie w nadmiarze o pozadanych, idealnych scenariuszach kreacji zycia
szkolnego a milczy sie o pulapkach w zawodzie nauczyciel, ktdre sa integralng czescia tej
struktury spolecznej, w ktorej obecna jest nieustanna ludzka gra, walka , kto kogo”, udawanie
i ciggle dramaty niespetnionych nadziei. A jesli si¢ spetniajg, to okazujq si¢ smutkiem urzeczywistnio-
nych oczekiwan odbiegajacych od ich postaci zaplanowanych®. Nauczyciele wcigz tocza rywalizacje
z uczniami o wlasng pozycje i utrzymanie autorytetu przeksztatcanego we wtadze. Obawia-
jac sie utraty autorytetu i pozostajac bezsilnymi wobec niemoznosci zrealizowania akademic-
kiego mitu sami ulegajg mitologizacji dobrego nauczyciela, z ktorego robia gtéwny cel swojej
pracy z uczniami, gdzie treSci nauczania i wychowania staja sie niestety tylko srodkami do
zdobywania owego celu. Skutek: im bardziej nauczyciel chce by¢ lepszy, w tym wiekszym
stopni postuguje si¢ metodami autokratycznymi i wymusza na swojej osobie szacunek.
Ksigzkowy zamiar pozyskania wychowankéw najczesciej przeistacza sie w koniecznosc ich
opanowania a zdobyte na uniwersytecie madroéci z teorii pedagogicznych przeksztalcajq sie
w teorie przetrwania na , szkolnych polach bitew z uczniami i starszymi nauczycielami”. T.

# K. Denek (1998) O nowy ksztatt edukacji, Wydawnictwo Akapit, Poznarj, s. 216.

% D.C. Berliner (1989), The place of process-produkt research in developing the agenda for research on teacher

thinking, EDUCATIONAL PSYCHOLOGIST, nr 26, s. 325 - 344.

% W. Komar (2000) Wspétczesnos¢ i nauczyciel - perspektywy edukacji bez dogmatow?, Wydawnictwo
Akademickie, Warszawa, s. 175.
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Gordon ttumaczy, ze ambicje wtadcze nauczycieli wyrastajq z ich bezsilnosci tworzenia prawdziwej
paidei, co powoduje state mitologizowanie, lakierowanie rzeczywistosci edukacyjnej, dzieki czemu ci
sami nauczyciele dodajg sobie otuchy i wiary w sprawczosc¢ wtasnych poczynan. Jest to jednak wiara,
ktora nie przenosi gor, lecz raczej je pietrzy, eskalujgc kolejne ztudzenia®”. Absolwenci kierunkéw
pedagogicznych nie sa przygotowani do traktowania poznanych teorii pedagogicznych jako
uktadu hipotez, wymagajacych nieustannej ich weryfikacji w kazdym dniu szkoty.

Dokonujaca si¢ w Polsce reforma edukacyjna na wszystkich szczeblach ksztalcenie
nauczycieli upodobnila do zdobywania piramid wiedzy: albo z dominacja ksztalcenia
zawodowego (specjalistycznego) z plytka nadbudowa w postaci ksztatcenia ogolnego lub
tez dwoch odrebnych piramid tresci w obrebie studiow licencjackich i magisterskich. Do
pracy edukacyjnej wlaczyla takze nowe elementy przeniesione z poprzednich dziesiecio-
leci -orientacje na nadmierne dokumentowanie programéw, manifestowanie ich realiza-
qji chyba kosztem rzeczywistych osiagnie¢ dokonujacych sie w procesie uczenia sie ucznia
inauczyciela. Nauczyciele pewni, ze wiedzg czego ijak uczy¢ czesto przygotowuja uczniow
do postepowania w sytuacjach typowych, przewidywalnych, w niklym za$ stopniu odpo-
wiednio przygotowanych do umiejetnego rozwigzywania sytuacji nieprzewidywalnych
dzisiaj a obecnych w wyniku dokonujacego sie postepu cywilizacyjno - kulturowego.
Gdyby jednak ci sami nauczyciele w swoim harmonogramie procedury wychowawczej
przewidywali systematyczne badania ukazujace niepokoje uczniéw, ich oczekiwania na
przyszios¢ to istniatby choé nikly ciert nauki, ktéra pozwolitaby miodym ludziom nie ba¢
sie problemoéw stojacych na progu ,,dorostego zycia” spotecznego.

Szukajac przyczyn dominagcji takiego zjawiska w przestrzeni edukacyjnej T. Giza i B.
Walasek przeprowadzily w roku szkolnym 1998/99 badania majace na celu wykazaé
wyznaczniki aktywnosci zawodowej, uwrazliwienie na krytyke naukowa, poszukiwania
badawcze postrzegane, jako innowacja, jako rodzaj zmiany oraz innowacje, jako cel dziatan.
Badanymi nauczycielami za pomoca sondazu diagnostycznego byta wyselekcjonowana
grupa nauczycieli - innowatoréw ze szkét podstawowych pieciu wojewo6dztw Polski potu-
dniowo - wschodniej, legitymizujacych sie w 87% wyzszym wyksztalceniem. Polowa bada-
nych nauczycieli posiadata staz procy 11-12 lat. 30% badanych stanowili mtodzi nauczyciele
a starsi - o stazu powyzej 20 lat - 20%. Pod wzgledem zréznicowania pici kobiet byto 87%
amezczyzn 13%. W badanej grupie 37,3% stanowili nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej,
22% z nich petnilo funkcje administracyjne lub spoteczne.

Nauczycieli poproszono o scharakteryzowanie wprowadzanych zmian. Uzyskane
opisy okazaly sie zréznicowane i merytorycznie i z uwagi na forme wypowiedzi.(...) Ana-
liza treéci zaprezentowanych innowacji - na potrzeby tego opracowania - pozwolita na ich
uporzadkowanie w trzech grupach wytworéw, ktére przyjeto za wskazniki jakosci kultury
dziatania badawczego srodowiska nauczycieli i jego zréznicowania:

I.  innowacje sensu stricte - 81 charakterystyk - to programy autorskie, badajgce wtasng skutecz-
nos¢ nauczania obowigzujgcych tresci programowych - samodzielnie opracowane i realizowane
przez nauczycieli, zatwierdzane w ich szkotach; z nauczania poczqtkowego (39) oraz innych
przedmiotow (26), a takze — dobrze opisane i uzasadnione potrzebq przekazywania uczniom
gruntownej wiedzy merytorycznej - zmiany w zakresie tresci i metod dydaktycznych (16);

II. proby innowacji - 342 charakterystyk (najliczniejsza grupa — 76,9%) — zakwalifikowano
do nich zastosowanie srodkow, metodyk, programow i koncepcji pedagogicznych innych
autorow (nowe w danym srodowisku);

Z T.Gordon (1995) Wychowanie bez porazek w szkole, IN PAX, Warszawa, s. 35.
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III. 22 charakterystyki-odpowiedzinienatemat, lakoniczneiunikowe, anawet brak odpowiedzi;

Drugg, istotng zmienng, jaka postuzyta do charakterystyki innowacji, byly idee i cele pedago-

giczne, na realizowanie ktorych wskazywali badani. Idea, jako mysl przewodnia stanowi cel

dazen oraz wyznacza kierunek dziatania. U podstaw projektowanych i upowszech-
nianych zmian zawsze tkwiq wzorce myslenia, bedgce spojnym polgczeniem wiedzy

z zatozeniami aksjologicznymi®.

Autorki badania podzielity odpowiedzi korespondentéw na trzy grupy dazeri:

. na grupe skupiong na konkretnych teoriach pedagogicznych (120 - 27,0%) stanowili
nauczyciele potrafigcy wskazac cele realizowanych programoéw autorskich, wska-
zac zalozenia, jakie s3 podstawa ich zawodowej aktywnosci, potrafigcy wskazac cele
wynikajace z teorii pedagogiki krytycznej i emancypacyjnej oraz sposoby myslenia
autoréw zawarte w realizowanych koncepgjach - traktowane jako ,, wlasne”, tj. M.
Montessori, R. Steinem, J. Korczak itp.;

II. na grupe skupiona na ogélnych celach pedagogicznych, jak: podmiotowos¢, indy-
widualno$é, dobro dziecka, aktywizacja, nauczanie problemowe (125 - 28,1%);
autorki na podstawie sformutowan skupionych w tej grupie ocenily nauczycieli,
ze jest to grupa postugujaca sie bardziej sloganami nie majgcymi swego odzwier-
ciedlenia w faktycznej pracy; , rozrzedzona” ideologia, eklektyka pedagogiczna, rozmyte
idee wielkich poprzednikow - tak mozna opisac sposob myslenia tych nauczycieli - innowato-
réw o dokonywanych zmianach, ich teoretycznych uzasadnieniach i celach; to innowacyjnosé
nauczycielska, w ktdrej brak jest odzwierciedlenia spotecznie dokonujgcych si¢ zmian, koncep-
cji szkoly, w ktorej zmiany teoretyczne nie majq przetozenia na sposob myslenia nauczycieli,
zmiany sq dorazne i najczesciej bez zatozonego celu®;

III. na grupe nauczycieli - najliczniejsza (200 - 44,9%) - zawierajagca w swoich wypo-
wiedziach stwierdzenia ogélnikowe typu ,, moje osobiste doswiadczenia”; réwniez
brak odpowiedzi pozwolity autorkom badania wysnu¢ wniosek, ze pytanie o inte-
lektualizacje dziatari zawodowych byto dowodem na brak refleksji pedagogicznej
w dotychczasowym stazu pracy lub stanowito dla respondentéw zbyt duza trud-
nos¢; odpowiedzi , nie wiem” byty dowodem na brak opinii lub niecheci jej wyraza-
nia a takze korelowaty z wyksztalceniem respondenta;

Bardzo ciekawa w tym badaniu okazala sie analiza otrzymanych wynikéw. Otéz,

w kategorii ,,srodowisko spoteczne szkoly” innowatorami sensu stricte zaliczanych do
grupy I okazali sie nauczyciele ze szk6t miast liczacych do 40 tys. mieszkaricéw, w szko-
tach powyzej 500 uczniéw z silnymi deklaracjami opiekuriczych dziatai nad uczniem,
z mniejszym funkcjonowaniem patologii charakterystycznych dla tego $rodowiska
uczniowskiego. 88,5% tychze innowatoréw bylo przekonanych o mozliwosciach tworczej
pracy w swojej szkole.

Grupe nauczycieli ocenionych takze najwyzej to innowatorzy probujacy zmienié rze-
czywisto$¢ szkolng, to nauczyciele aspirujacy do wyzszego poziomu zawodowego. Lecz
niestety tylko 19,8% badanych nauczycieli postrzega pozycje innowatoréw w swoim érodo-
wisku pracy jako wysoka, 62,7% jako przecietng a niska - 14,8 %! Po osiggnieciu okreslonego
etapu rozwoju zawodowego ich sukces choc jest postrzegany podmiotowo, niestety nie ma

% L. Kohlberg, R. Mayer (1993) Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.) Edukacja
wobec zmiany spotecznej, Poznan - Torur, ,EDYTOR”.

» T.Giza, B. Walasek Aktywnos¢ zawodowa twoérczych nauczycieli w Swietle analizy wprowadzanych innowacyi,
EDUKACJA 2005, nr 4, s. 69 -81.
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przelozenia na wynagrodzenie, prawo glosu lub opinii a nawet poczucie bezpieczenstwa
pracy. Wiekszos¢ badanych przyznata, ze innowatorzy niczym szczegétowym w srodowi-
sku sie nie wyrozniajq (58%).

Hanna Hammer w roku 1999, a wiec przed rozpoczeciem reformy systemu o$wiaty
w Polsce przeprowadzila badania, ktérych wyodrebnita w badaniach ankietowych, jakimi
cechami osobowymi i zawodowymi wyrdznia sie w edukacji nauczyciel bedacy innowato-
rem, jak jest postrzegany w srodowisku i jakie czynniki motywuja go do takiego zaangazo-
wania sie w niekonwencjonalne wypetnianie swoich obowigzkéw pedagogicznych. W tej
ostatniej kwestii na jednym z dalszych pozycji okazaly sie argumenty finansowe. Hanna
Hammer powrdcila do tego gtéwnego tematu badarh w 2005 roku i okazato sie, ze w dal-
szym ciagu nauczyciele pozostali twérczymi niezaleznie, czy otrzymywali z tego tytutu
gratyfikacje finansowe czy nie. Potrzeba dostrajania obowigzujacych standardéw progra-
mowych do konkretnego $rodowiska uczniéw polegajaca na zmiennosci metod i form
dydaktycznych jest wiec niezalezna od czynnikéw finansowych. Takie réwniez wnioski H.
Hammer zauwazyla w aspekcie poszukiwan badawczych, obecnoéci stalej, pedagogicznej
analizy wlasnego srodowiska edukacyjnego, weryfikowania wynikéw pracy dydaktyczno
- wychowawczej metodami badawczymi i analitycznymi.

Wida¢ tu oddziatywanie koncepcji, ktére determinowaty ksztalcenie jeszcze w latach
sze$¢dziesiagtych i siedemdziesigtych. Wedtug dominujacego wtedy pogladu nie zachecano
nauczycieli do wyrézniania sie w metodach i formach pracy, jak to miato na przyktad miej-
sce w uczeniu technik zapamietywania i jego wspomagania na lekcji. Skoro szkota zajmuje
sie przekazywaniem ogromnej wiedzy na przestrzeni dtugiego czasu, mozna zatozyé, ze obowigzkiem
nauczycieli jest wskazanie uczniom sposobow mozliwie najbardziej efektownego uczenia si¢. Taka
pomoc przynosi korzysci przede wszystkim uczniom klas pierwszych, poniewaz spontanicznie nie
stosujq oni zadnych strategii zdobywania wiedzy™.

Jezyk, jako podstawowe narzedzie komunikacji w szkole, jako wyktadnik osobowo-
Sci, jako organizator doswiadczenia, rozwijajacy umiejetnos¢ opisywania $wiata i siebie
samego, jako narzedzie w samokontroli, jako narzedzie umystu i kultury zawiera w sobie
obraz rzeczywistosci edukacyjnej nie tylko struktury szkolnej. Jako czytelny kod w pro-
cesie wychowania czy edukacji, czesto jest wykorzystywany w badaniach diagnostycz-
nych, opiniotwdérczych, analitycznych. Jest doskonalym materialem badawczym $rodo-
wiska nauczycielskiego i spotecznosci uczniowskiej. Za przyklad badan wpisujacych sie
w tematyke mojej pracy niech postuza badania M. Sniezynskiego™, ktéry w 1980 roku pro-
wadzit badania wéréd 700 absolwentéw szkot srednich zbierajac opinie o 2160 nauczycie-
lach wszystkich przedmiotéw. Po 20 latach powtérzyt badania wsrod 1000 absolwentow
szkot srednich proszac réwniez o opinie o 11180 nauczycielach (ankieta skierowana byta
do absolwentéw, poniewaz wazne bylo spojrzenie na nauczyciela z dystansu, z emocjonal-
nym wyciszeniem). Badani udzielajac odpowiedzi dokonywali retrospekgji relacji interper-
sonalnych obecnych w trakcie nauki pomiedzy nauczycielami a uczniami, w ktérych jezyk
komunikacji interpersonalnej w dos$¢ duzej przestrzeni czasowej byt istotnym czynnikiem
weryfikujagcym pozytywy i negatywy pozostawionych w pamieci wspomnieri. Analiza
poréwnawcza uzyskanych wynikéw badar pozwolita wysnué¢ wnioski, Ze:

% B.E.Molly, S.S. Hart, K. Santuli, L. Leal, T. Johnson, N. Rao, L. Burney (1986) How do teatchers teach memory
skills? EDUCATIONAL PSYCHOLOGIST, 21, 55-71 [w:] G. Mietzela Psychologia ksztatcenia (red.) A.
Ubertowska, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2002, 5.263-264.

% M. Sniezynski Czy nauczyciele sa lubiani przez mtodziez, EDUKACJA 2005/2, s. 35 40.
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* lubienienauczycielawigzesieécislezprzyjetymstylemkierowania, zuwzglednieniem
dziatart zwigzanych z postrzeganiem i rozumieniem uczniéw, z dazeniem do osia-
gniecia przez nich sukcesu oraz z przyjeta struktura czynnosciowo-organizacyjna;

* podstawowe znaczenie odgrywa styl kierowania uczniami, ktéry jest najczesciej
autokratyczny, lub liberalny albo humanistyczny, albo wyptywajacy z nurtu post-
modernistycznego okreslany jako nurt antypedagogiczny;

* wiekszosé¢ badanych absolwentéw swoich bylych nauczycieli utozsamia sie z mode-
lem autokratycznym a sami nauczyciele siebie postrzegaja w modelu personali-
stycznym, opartym na wspétdziataniu nauczyciela z uczniami z uwzglednieniem
indywidualnego rozwoju kazdej jednostki, w ktérym rola nauczyciela sprowadza
sie do inspirowania, korygowania, uzgadniania, wspoétdzialania opartego na dia-
logicznych relacjach - w modelu tym ma miejsce wspdlne podejmowanie decyzji
a zyczliwosc i zaufanie do mlodziezy stanowita gtéwna dewize postepowania;

W czas reformowania calej struktury sytemu edukacji coraz czesciej stycha¢ odwazne
glosy narzekania na niemoc wyzwolenia sie z XIX wiecznego sposobu pracy szkét i nauczy-
cieli - ciggla obecnoé¢ autorytarnego stylu wychowania, dominacje metod podajacych
i ,wkuwania”, na nude i rutyne, ktéra cechuje zycie szkolne, brak motywacji do wytezo-
nej nauki i ambitnego stawiania celéw, zdarzajacy sie niedostatek kwalifikacji, wrecz pro-
wincjonalizm nauczycieli. Dlaczego jest tak duza rozbieznos¢ w pamieci nauczycieli i ich
uczniéw w obrazach zatrzymanych wspomnien z tego samego okresu edukagji? Dlaczego
edukowani i edukatorzy nosza w swoich zyciowych doswiadczeniach tak skrajnie ré6zne
opinie dotyczace przeciez tych samych sytuacji dydaktycznych i wychowawczych?

Odpowiedzig moze niech bedzie raport ,Nauczyciele w przeddzieri reformy eduka-
Gji”*, wpisujacy sie takze w tematyke badan M. Sniezytiskiego, w ktérym (...) nauczyciele
w ogromnej wigkszosci (94%) wysoko ocenili szkoty, do ktorych uczeszczali w swoim zyciu. Stqd
hipoteza o wysokiej akceptacji systemu edukacji z przesztosci i taka duza zapewne chec jego powielania
wydaje sie prawdopodobna. Wigkszos¢ (73 %) badanych przyznaje, Ze najwiekszy wplyw na metody
prowadzenia lekcji mialy ich wtasne doswiadczenia w pracy w szkole, a nie to, czego nauczyli sie
podczas studiow i podczas kursow. Jedynie 20% nauczycieli wskazato na studia i kursy, jako na miej-
sca, ktore zadecydowaty o sposobie pracy w klasie. Choc nauczyciele podkreslajq koniecznosc¢ reform
w szkolnictwie, lecz to na czym przede wszystkim im zalezy, to polepszenie warunkow pracy: mniej-
sza liczebnosc klas, lepsze ich wyposazenie, wyzsze place.

Moze racje mala M. Mead® moéwiac o niemozliwym do wykorzenienia z myslenia
dydaktycznego i wychowawczego nauczycieli ich edukacyjnej przeszloéci i w jej perspek-
tywie czynionych prébach zrozumienia swej terazniejszosci. Aby moc planowac pomyslnie
przyszto$¢ proponuje ona nauczycielom zasade wyjasniajgcg, ktéra pozwolitaby znalez¢ cel,
dla ktérego warto byloby poswieci¢ indywidualne wybory edukacyjne i z czym mozna by
sie utozsamia¢ w dzisiejszej cywilizacji. Ta propozycja miesci sie w idei kultury perfigura-
tywnej, w ktorej dorosli uczq sig takze od swoich dzieci w oparciu o tzw. prefiquratywne sposoby ucze-
nia sig i przekazywania wiedzy. To model edukacji jednoczesnego wysitku nauczyciela i ucznia,
wspolnie wypracowujacych caly system znaczen, gdzie zamiast prostego, jednosektoro-
wego nabywania wiedzy organizowana jest ona w procesie zdobywania jej i gromadzona

% E. Putkiewicz, E. Sielawa-Kolbowska, A. Witkomirska, M. Zahorska (1999) Nauczyciele w przeddzieri
reformy edukacji, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa, s. 162.

¥ M. Mead (1970/2000) Kultura i tozsamosc. Studium dystansu migdzypokoleniowego, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa, s. 100.
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w umysle. O takiej wielokontekstowosci, wspdlnym profilu rozwoju i ksztalcenia moéwi tez
nurt progresywny> L. Kohlberga i R. Mayera®, gdzie zdobywanie wiedzy to aktywna zmiana
we wzorcach myslenia. Ten optymizm myslowy rozwiewa jednak T. Lewowicki doskonale
znajacy nasze, polskie srodowisko edukacyjne, ktory twierdzi, ze dotychczasowe modele
ksztalcenia nauczycieli nigdy nie spetniaty oczekiwan i potrzeb spotecznych. Ani model 0gol-
noksztateqey, ani tzw. specjalizacji akademickiej, takze koncepcje progresywistyczne, personalistyczne
oraz kompetencyjne nie sprawdzity sie w praktyce. Nie mogq juz byc wzorcami dalszej edukacji nauczy-
cieli. Edukacja ta dzisiaj wcigz stuzy bardziej nauczycielom niz uczniom™.

Zaw6d nauczyciela jest zawodem twoérczym, bowiem nie mozna go podporzadkowac
sztywnym regulom, jest nielimitowany czasem. Jest stale zmienna i niepowtarzalna w sytu-
acje spoteczne, dydaktyczne i psychologiczne. Praca nauczyciela i wychowawcy, jezeli jest
dobrze wykonywana jest uwrazliwiona na drugiego cztowieka. Jest to widoczne chociazby
w tak oczywistych diagnozach pedagogicznych, jak: ,Jas ciagle opuszcza litery w pisanych
wyrazach” lub ,, Ania jest ciggle smutna, milczaca i ma zaczerwienione oczy”. Cala eduka-
Cja jest tworcza a wiec nosi w sobie znamiona sztuki. Aby opanowa¢ arkana owej sztuki
pedagogicznej nauczyciel musi posiaé¢ pewne podstawowe czynnosci tzw. rzemieslnicze
tj. umiejetnos$¢ rozplanowania lekgji, operowania uogoélnieniami naukowymi, pomocami
dydaktycznymi, itd. Wartoé¢ w strukturze sztuki bedzie przekraczaniem rzemieslniczo-
Sci w indywidualny, niepowtarzalny i osobowy sposob. To w takim wymiarze wyraza sie
kreatywno$¢ nauczyciela. Tego wymiaru nauczania i ksztalcenia nie mozna sie wyuczy¢ na
etapie uniwersyteckim. Te wiedze i potrzebe realizacji dydaktycznej nabywa kazdy pedagog
w trakcie wypetniania swoich obowigzkéw zawodowych. Niestety, znaczna czes¢ nauczy-
cieli pozostaje na etapie jedynie przekazywania umiejetnosci wiasnie i tylko rzemie$lniczych
- sprawdzalnych, powtarzalnych i do odwzorowania. Dlaczego ksztattowanie postaw twor-
czych stanowi tak marginalny zakres edukacji akademickiej? Moze dlatego, ze kandydatom
do tego zawodu wpaja sie gotowe formuty pedagogiczne a nie pozwala si¢ pomagac w ich odrywa-
niu, nie rozwija si¢ zdolnosci przeciwstawiania sie dogmatyzmem edukacyjnym. A wystarczytoby
pamigtac i przyjaé zasade chronienia umystow studenckich od jednorodnosci postrzegania przyszlej
pracy, wzbogacania jej optyk bez indoktrynacji teoretycznej, bowiem zZadnej sytuacji pedagogicznej
nauczyciel nie moze sprowadzac do wzorca. Ksztatcenie nauczycieli powinno byc drogq do uprawiania
sztuki. A wiedza kluczowa pozwala jedynie sprostac banalnym problemom pedagogicznym. Powinna
byc wstepnym warunkiem wtasnie tworczego rozwigzywania sytuacyi trudnych i krytycznych. Proces
edukacyjny kazdego dziecka jest wrecz przesycony witasnie problemami nie - banalnymi>.

Dlaczego coraz czesciej kompetencje nauczycieli stajg sie pustymi hastami, sloganami.
Obejmuja one przeciez: przyswajanie wiedzy, umiejetnosci dziatania, uczenia si¢ oraz
wewnetrznego rozwoju i dojrzewania. Jak, pod jednym hastem nauczyciel moze umiesz-
cza¢ proces, dziatania dokonujgce sie w przestrzeni specyficznej szkoly, wyjatkowosci
klasy szkolnej, kazdego ucznia, na konitrucie ktérego mozna odnalezé wszystkie teorie

¥ Nurt progresywny stara sie uksztattowa¢ miodego cztowieka tak, aby pozostawat w zgodzie z soba
samym, ze spoleczenistwem i ze Swiatem przyrody; wazna jest w tym nurcie 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. Kwieciriski, L. Witkowski (red.) Spory
0 edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogikach, IBE/Edytor, Warszawa, s. 9.

% T.Lewowicki (1994) Przemiany oswiaty, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa, s. 79-80.
%7 M. Debesse, G. Mialaret (1988) Rozprawy o wychowaniu, tom I, PWN, Warszawa, s. 125.
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pedagogiczno - psychologiczne? Unifikacja jest przeciez przeciwienstwem czlowieczen-
stwa... . Doswiadczenie pedagogiczne ma swoja ciemna strone - zamiast twérczo kumu-
lowa¢ nowa nieksigzkowa wiedze daje nauczycielowi poczucie dobrze wypetnianych
obowigzkow edukacyjnych, bowiem wpisuje sie w zakres kompetencji podstawowych, for-
malnych prowadzac do zaniedbywania stymulagji postaw twoérczych i badawczej postawy
analizy w pytaniach: dlaczego? jak glteboko? w jakim zakresie? z jakim skutkiem? moze
alternatywa bylaby bardziej pomocna? ... . Nowoczesnos¢ pracy jest obecnie pojmowana
warto$ciami pracy tworczej. Dzisiaj do wielu zawodéw przenikaja kryteria kreatywnosci,
praca jest czynnikiem rozwoju. szukajgc przyczyn spotecznych, odwotac sie mozna do doswiad-
czen pozornie tylko odlegtych problemow naszych nauczycieli, a mianowicie do obserwacji efektywno-
Sci pracy amerykariskich menadzerdw i specjalistow w zakresie zarzqdzania. Stosunkowo niedawno
zauwazono, iz absolwenci czotowych amerykanskich szkot wyzszych, przygotowujgcych kadre kie-
rowniczq w zarzqdzaniu, biznesie 1 oSwiacie, nie majq sukcesow na miare oczekiwan, bedgcych kon-
sekwencjq starannego wyksztatcenia. Analizujgc powody ich stosunkowo niskiej efektywnosci, sku-
piono sig m.in. na programach nauczania. Ktadg one nacisk na sprawnosci umystowe, polegajace na
analizowaniu danych, przetwarzaniu informacji, podejmowaniu decyzji itp. Ogolnie rzecz ujmujqc,
rozwijajq one racjonalng strone psychiki; w tym wigc zakresie uczelnie te majq niewqtpliwie osiggnie-
cia. Pomimo tego doskonatego przygotowania, absolwenci w trakcie pracy majq ktopoty, a ich sukcesy
sq czgsto mniejsze od 0sob, ktore dysponujg mniej starannym wyksztatceniem. Przypuszcza sig, ze
uczelnie znakomicie przygotowujg do pracy z informacjami, programem, komputerami, zdecydowa-
nie stabiej do pracy z ludzmi, umiejetnosci kontaktowania sie i postepowania z ludzmi*®.

Taka ciemna strong jest tez obecny w kazdej szkole tzw. ukryty program, ktérego deter-
minantem jest doswiadczenie ale uczniéw. Uczy on ich bowiem zachowan i dziatan pozo-
stajacych poza wplywem nauczyciela a tworzy go m.in. doswiadczenie szkolne, otocznie
materialne, zjawiska ksztattujace ucznia a bedgce poza swiadomoscia nauczyciela, bedacymi
poza wszelkimi dostepnymi formami oceniania. To wtasnie niebezpieczny konserwatyzm
szkoly jest ograniczeniem dla niezaleznej mysli pedagogicznej, jest destrukcyjny dla etosu
nauczycielskiego a nauczycielskie uwiezienie w tradycyjnie pojmowanych kompetencjach powoduje
lokowanie sie nauczycieli w wizji swiata pojmowanego jako proces regulacji i kontroli. Nie pozwala
dostrzec edukacji, jako rzeczywistosci wielu zréznicowanych znaczen zyciowych ksztatcenia, umozli-
wiajgcej doswiadczanie tego wszystkiego, co si¢ sktada na materialnosc edukacyjng. Bez tego nauczyciel
pozostaje uwieziony w dogmatach wiasnej pracy, gdzie obce mu sq bolesne odczucia odkrywania rze-
czywistych problemow ucznia, z ktorymi trzeba sie uporac nie dlatego, Ze sq obligatoryjne lub utrwa-
lone w swiadomosci nauczyciela i w jego nawykach kompetencyjnych ale dlatego, ze wymagajq reakcji
pedagogicznej nietypowej, wychodzqcej poza schematyzm akademicki, wymagajq weryfikacji*.

Czy rozbudzenie ciekawosci pedagogicznej w dziataniach badawczych miatoby szanse
dac nauczycielom umiejetne rozwigzywanie trudnoéci i wynoszenie madrej wiedzy z wia-
snych porazek wychowawczych i niespelnienia dydaktycznego? Czy statoby sie szansa
na dostrzeganie w kazdej strukturze edukacyjnej ,niewidocznego” lecz obecnego tzw.
drugiego poziomu obecnosci zjawisk spolecznych nie zawsze pozytywnych, zachowari
nauczycielskich uwarunkowanych merkantylizmem dydaktycznym? Czy obecnos¢ sta-
lego aksjomatu poszukiwania, analizowania, weryfikacji i stale wywolywanej ewaluacji
daja gwarancje, ze wielokontekstowo$¢ procesu ksztalcenia i wychowywania bedzie przez

% W. Koztowski Intuicja i inteligencja emocjonalna w doswiadczeniach nauczycieli, EDUKACJA nr4, 2004, s. 41-51.

¥ ]J. Brzezinski, L. Witkowski (red.) (1994) Edukacja wobec zmiany spolecznej, Wydawnictwo UMK Torun,
UMA Poznan, IBE Warszawa, Poznan - Torun, s. 439.



Madro$¢, uczciwos¢ i przywodztwo w przestrzeni edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej 39

nauczyciela procesem dojrzatym i skutecznym w budowanym w uczniu $wiecie wartosci,
potrzeb i oczekiwan na przyszte doroste i niezalezne od innych zycie?

Umiejetne wyksztalcenie i rozwiniecie w nauczycielu aspiragji i zdolnosci twérczych,
postrzegania swojego ucznia nieszablonowo, przede wszystkim postrzeganie siebie, jako
zrédlo aksjologicznych zapalnikéw dla wrazliwosci ucznia, state pojmowanie pracy z obec-
noscia pytar, watpliwosci, wahant w praktyce szkolnej ma szanse zaowocowac¢ kreatyw-
nymi kompetencjami, ktérych zaden program ksztalcenia nie jest w stanie przewidzie¢
a tym bardziej zaplanowac. Aby edukacja i nauczyciele nadazali za zmianami nauczyciele
muszg powinni skupia¢ sie nie na tym co umiejg, lecz na tym, czego jeszcze nie umiejq,
bowiem przyswajanie niewiedzy musi stac sie rtOwnoprawne z przyswajaniem niewiedzy.
Jedynie edukacja otwierajgca na niepewnos¢, ksztalcenie postaw krytycznych oraz odwagi
na wlasna niezaleznoé¢ pedagogiczna jest szansa na obecnos¢ w szkole nauczycieli BEDA-
CYCH a nie tylko STAWAJACYCH SIE, ... nauczycielami.

OSOBA NAUCZYCIELA W PRZESTRZENI POSTAW BADAWCZYCH

Od nauczycieli XXI wieku bedzie sie zada¢ wladania zasobem wiedzy: przedmiotowej,
pedagogicznej, spolecznej i z zakresu kultury; beda oni musieli sta¢ sie refleksyjnymi twor-
cami i profesjonalistami.

R.J. ARENDS

Czas transformacji ekonomiczno-politycznej, w ktérej obecnie znajduje sie Polska stwarza
wrecz okazje do obecnosci wielu patologii spolecznych w natezeniu i skali nie notowanej od
wielu lat. Dominacja przez, wspoélczesne media w zyciu i procesie dojrzewania spoteczno -
moralnego mtodych pokoleri, w ktérych propagowane sa réznorodne mniej lub bardziej odpo-
wiednie wzory zachowania sprzyja uleganiu przez mlodziez r6znym kulturom, wchodzeniu
w subkultury, ujawnianiu zachowar agresywnych, jak i sieganiu po srodki uzalezniajgce. Calos¢
owych nieprawidlowosci spotecznych, jak w soczewce skupia sie w przestrzeni edukacyjnej
polskiej szkoty. Szybki rozwdj informatyki, postepu naukowego i technicznego oraz dostepu do
réznych Zroédet wiedzy wymaga od wspdlczesnego nauczyciela wysokiego poziomu kwalifi-
kacji oraz ogolnego przygotowania. Od jakosci kompetencji tegoz nauczyciela a czesto i wycho-
wawcy zalezec bedzie, czy swoja praca bedzie umiat dostarczy¢ uczniom narzedzi pomocnych
do zrozumienia i wyksztalcenia umiejetnosci rozumienia wsp6lczesnego spoleczeristwa, czy
bedzie umiat diagnozowac problemy wychowawcze i madrze je rozwiazywac oraz realizowac
madra i dyskretng socjalizacje ucznia w szkolnej przestrzeni edukacyjnej.

Zagrozenia naptywajace ze wspolczesnego Swiata niewatpliwie rodza potrzebe edukowa-
nia czlowieka w réznych sferach. Wspoélczesnie najbardziej oczekiwanymi nauczycielami sg
pedagodzy kierujacy sie na co dzierh uniwersalnymi wartosciami, krytyczni i odpowiedzialni
za swoje poczynania, doskonalacy swoje kwalifikacje a szczegolnie kompetencje z zakresu
diagnozy i ewaluacji edukacyjnej. Ksztatt kompetencji nauczycielskich wspotczesnego Swiata
musi obejmowac umiejetnosci, ktére umozliwiatyby radzenie sobie nauczyciela w tym, tak
bardzo zréznicowanym i nieprzeniknionym $wiecie. Cywilizacja techniczna spowodowala, ze
coraz wiecej wiemy, a coraz mniej rozumiemy. Uczen od najmlodszych lat potrafi z fatwoscia
postugiwac sie komputerem, trudniej za$ nauczy¢ si¢ mu kontaktu z réwieSnikami czy tez
z ludZmi dorostymi. Takim miejscem edukacji emocjonalnej dzieci i mtodziezy obowiazkowo
staje sie takze szkola. To wtasnie szkota jest doskonalq ptaszczyzng rozwoju emociji i miejscem identy-
fikacji i rozumienia uczuc, jakie wywotujq w mtodym czlowieku inni i jakie on sam prowokuje. Nauczy-
ciel posiadajqcy okreslone kompetencje emocjonalne zdawatby sobie sprawe, jak jego emocje (dziatania)
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wptywajq na postawy i zachowania uczniow. Nauczyciel kompetentny emocjonalnie umiatby doceni¢
i nagradzac zdolnoci i osiggniecia swoich wychowankow; stuzytby pomocq w rozwoju intelektualnym,
bytby zaangazowany w poszukiwania intelektualne i stanowitby wzor osobowy dla uczniow; mogtby tez
zrozumiec odmienne poglady i dostrzegac w réznorodnosci pogladow site napedowq rozwoju®.

Od poziomu kompetencji nauczycielskich zaleze¢ bedzie ksztaltowanie takich kom-
petencji w mlodych ludziach

Kompetencje osobiste majg najczesciej wymiar etyczno - moralny, dotycza postawy
wobec rozwoju wlasnego i jednoczesnie spotecznego. Ich , filarami” sa: Swiadomos¢ spo-
lecznej roli, krytyczne rozpoznanie swego potencjatu intelektualnego, emocjonalnego i éro-
dowiskowego, podmiotowa wizja swego zZycia i pracy. Kompetencje osobiste to zrédio
osobistej motywacji do cigglego uczenia sie i nieustannego doskonalenia. Doskonatym
dopetnieniem sa wyksztatcone modele myslowe, bowiem to one koncentruja sie na otwar-
ciu na nowq wiedze, sa Zrédtem ciekawosci podmiotowej i pedeutologiczne;j.

Owe modele myslowe, bedace Zrédtem inspiracji dydaktycznej, pedagogiczno - psy-
chologicznej, ciekawosci i rozbudzaniu postaw badawczych, refleksji diagnostycznej i ewa-
luacji edukacyjnej sa oparte na filarach motywacji wewnetrznej - wartosciach niewymier-
nych, nie do przecenienia w strukturze procesu zawodowego wyjatkowego, bo majacego
na celu stwarzanie nowego spolecznie czlowieka. Cztowiek podlega motywacji wewnetrznej,
kiedy zostajq spetnione dwa warunki: musi on postrzegac samego siebie jako kompetentnego i mie¢
poczucie, ze w duzej mierze moze sprawowac kontrole nad sobg, a tym samym okreslac siebie*'. Czy to
tylko owa wewnetrzna motywacja decyduje, Ze niektorzy nauczyciele wyksztalcaja w sobie
postawy badawcze wlasnego srodowiska edukacyjnego? Jakie zachodzg zwiazki pomiedzy
postrzeganiem wlasnej kompetencji w przestrzeni ucznia i nauczyciela a postrzeganiem
wlasnej kontroli nad samoksztalceniem, nad poszerzaniem wtasnej wiedzy pojmowanej
w sposob wzgledny i pragmatyczny? (...) o profesjonalnym i skutecznym dziataniu nauczyciela
decydujq jego roznorodne kompetencje, ktore powinny miec¢ charakter dynamiczny, a wiec byc ciggle
rozwijane i doskonalone®. W literaturze pedagogicznej napotykamy na rézne definiowanie
tego terminu. Nowy stownik pedagogiczny W. Okonia podaje, iz kompetencje w (...) pedagogice
sq postrzegane, jako zdolnos¢ do osobistej samorealizacji; sq podstawowym warunkiem wychowania;
kompetencja jest wwazana za rezultat procesu uczenia sig, jako zdolnosc do okreslonych obszarow
zadan®. Szersza definicje pojecia , kompetencja” podaje M. Czerepaniak-Walczak twierdzac,
ze odnosi sie ona do podmiotu(okreslonej osoby). Wedlug autorki kompetencja to: szcze-
Q0lna wiasciwosé, wyrazajgea si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoteczne standardy
poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania sie, oraz w przyjmowaniu na siebie odpowiedzial-
nosci za nie. Jest to wiec dyspozycja osiggana poprzez wyuczenie, uswiadamiana przez czlowieka,
mozliwa do zaobserwowania przez innych i powtarzana (nie jest bowiem jednorazowym aktem).

Strukture kompetenciji tworzq nastgpujqce komponenty:

* umiejetnosc adekwatnego zachowania sie,

*  Swiadomos¢ potrzeby i skutkow zachowania,

* przyjecie odpowiedzialnosci za skutki*.

4 Z.Kwiecinski: Tropy - §lady - préby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza. Poznan-Olsztyn 2000, s. 17

. LE. Deci, MR. Ryan (1985) Intrinsic motivation and self-determination in human behavior, [w:] G. Mietzela
Psychologia ksztatcenia, A. Ubertowska (red.), Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2002, s. 375.
W. Strykowski: Kompetencje nauczyciela szkoty wspoétczesnej. Poznari 2003, s. 32
W. Okoni: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa 1996, s. 129
M. Czerpaniak-Walczak (1997) Aspekty i zrodla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Wydawnictwo UMK, Toruri, s. 57.
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M. Dudzikowa kompetencje ujmuije jako zdolnosc do czegos, ktora to zdolnosc jest zalezna
zarowno od znajomosci wchodzqcych w nig umiejetnosci, sprawnosci, jak i od przekonania o mozli-
wosci postugiwania sig tq zdolnodcig.*

K. Denek w poszczegolnych kompetencjach nauczycielskich dostrzega m.in.:

a) kompetencje prakseologiczne, wyrazajace sie skutecznoscia nauczyciela w plano-

waniu, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;

b) kompetencje kreatywne, objawiajace si¢ w innowacyjnosci i niestandardowosci

dziatari nauczycielskich;

c) kompetencje informatyczne, uwidaczniajace sie w sprawnym korzystaniu z nowo-

czesnych zrédet informacji;*

Wspolczesnie pojmowanym ksztalceniem i doskonaleniem nauczycieli na miare XXI
wieku jest proces uczenia i uczenia sig, czyli state podwyzszanie swoich zawodowych kompe-
tencji. Motywacja do podwyzszania swoich kompetengji - nie tylko w srodowisku pedeuto-
logicznym jest samokontrola, to spojrzenie na samego siebie, by moc zaczac postrzegac siebie
jako kogos, kto sie zmienia i robi postepy ukierunkowane na cel, jakim jest mozliwie wysoka
kompetencja. Pomocnym w obrazowaniu wlasnie kompetencji zdobywanych i posiada-
nych przez nauczyciela stato sie w ramach wprowadzanych zmian zatozenie portfolio, czyli
tzw. teczki, dokumentujacej osiggniecia nauczyciela w drodze awansu zawodowego. Chyba
nie bedzie duzym naduzyciem stownym zatozenie, ze wyksztalcenie tez stanowi pewnego
rodzaju lokate kapitalowa, teczke z dowodami wykonanych prac pedagogicznych, ktéra diu-
goterminowo zawsze ,oplaca si¢” przede wszystkim samej osobie, w ktéra zainwestowano.
Swietnie te zyski ukazuja prace nauczyciela - dokumentujace postepy, osiagniecia w kilku
przestrzeniach edukacyjnych. Zestawienie zawartych w portofolio prac odbywa sie przy
okreslonych kryteriach doboru tematéw i réwnoczesnie daje wskazéwki §wiadczace o tym,
iz nauczyciel zastanawia sie nad swoimi wyborami i dokonuje oceny samego siebie.

Wybitna funkcja portfolio polega na wspieraniu zdolnoéci nauczyciela do samooceny,
bowiem w ten spos6b zostajg stworzone korzystne warunki do pobudzenia i podtrzymania
motywacji wewnetrznej. Potfolio bardzo dobrze dokumentuje postepy w rozwijaniu kompe-
tengji dydaktycznych i pedagogicznych. Jednak nie chodzi w nim o to, ile bylo prac ale o czas
realizacji i okreslone miejsce. Peter Airasian stwierdza, ze najwiekszq zaletq portfolio to to, ze daje
nauczycielowi okazje do powtornego ogladania swoich osiggniec i rozmyslania nad nimi. Poprzez zbie-
ranie prac, dokumentujqcych rozwdj zainteresowan przez dtuzszy czas jest okazja do uzmystowienia
sobie wiasnych zmian w strukturze oczekiwac, celow edukacyjnych i rozwinigtych kompetencji®.

Uczenie sie przez badanie, jako forma uczenia problemowego

Rozwijanie postawy badawczej - postawa jest pojeciem uzywanym w nauce dla opisu
psychicznego funkcjonowania czlowieka. W wielu koncepcjach teoretycznych®® definiuje sie
postawe jako strukture ztozong z trzech komponentow:

- komponent poznawczy - wiedza o przedmiocie postawy

- komponent emocjonalno - oceniajgcy - to stosunek pozytywny lub negatywny do przedmiotu
postawy;

45

M. Dudzikowa: Kompetencje autokreacyjne - czy i jak sa mozliwe do nabycia w toku studiow
pedagogicznych. W: H. Kwiatkowska (red.): Ewolucja tozsamosci pedagogiki. Warszawa 1994, s. 205

% K. Denek: O nowy ksztatt edukacji. Torun 1998, s. 215-217

¥ G. Mietzel (2002) Psychologia ksztatcenia. Praktyczny podrecznik dla pedagogow i nauczyciela, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdanisk, s. 465.

% S Milka (1987), Psychologia spoteczna, Warszawa, PWN [w:] Teorie postaw w stosowanych badaniach
spotecznych (red.) S. Nowaka, Warszawa, PWN.



42 M. M. Ptak - Nauczyciel XXI wieku — w §wietle postaw badawczych...

- komponent behawioralny - to dziatania, zachowania wobec przedmiotu postawy;

Poniewaz w procesie ksztalcenia wazne jest nabywanie wiedzy i ksztaltowanie okreslo-
nego stosunku emocjonalno - oceniajgcego oraz umiejetnosci dziatania, to uzyteczniejsze
dla badan dydaktycznych bedzie rozumienie terminu postawy w tym szerszym znacze-
niu. Zatem w sklad postawy badawczej bedq wchodzi¢: wiedza i umiejetnosci badawcze,
niezbedne przy rozwigzywaniu probleméw, a takze pozytywne nastawienie do tego typu
dzialalnosci.

Jak nauczyciele rozumieja potrzebe rozwijania takich postaw? Dla pelniejszego obrazu
rozumienia postaw badawczych i obecnoéci ich w §wiadomosci nauczycieli przytocze ana-
lize wynikéw badari ankietowych przeprowadzonych przez K. Besler - Cichor® w (09 -
11.1991 roku wéréd nauczycieli nauczania poczatkowego z f.odzi i wojewddztwa16dzkiego.
Badaniami objeto 120 nauczycieli nauczania poczatkowego, 55 0s6b miato wyksztalcenie
wyzsze, 40 - potwyzsze (SN) a 25 oséb mialo wyksztalcenie Srednie. Nauczyciele bioracy
udziat w badaniu pochodzili z ré6znych srodowisk: 67 pracowalo w szkotach 16dzkich, 53
w szkotach wiejskich wojewddztwa t6dzkiego. Staz zawodowy réwniez byt zréznicowany:
19 0s6b pracowalo w szkolnictwie ) - 2 lat, 28 od 3 - 51at, 41 od 6 - 10 lat a 32 osoby miaty staz
pracy ponad 10 lat. 68 os6b byto w wieku do 30 roku zycia, 54 osoby przekroczyty 30 rok
zycia. Wiekszo$¢ nauczycieli - bo 76 0oséb wykonywato swoja prace zgodnie z wyuczona
specjalnoscia nauczania poczatkowego a 44 osoby nie posiadaly wyksztalcenia kierun-
kowego. Kwestionariusz ankiety stanowit zestaw 11 pytari otwartych z instrukcja i wyja-
$nieniem gléwnego celu badar i sposobie odpowiedzi na poszczegdlne pytania. Badanym
nauczycielom zapewniono petng anonimowos¢. Wiekszoé¢ pytan ankiety dotyczyla bez-
posrednio zagadnienia rozwijania postaw badawczych u uczniéw klas I - III. Wyjasniajac
pojecie postawa badawcza wielu nauczycieli (68 wypowiedzi) wskazywalo, iz w ich ocenie
jest to: spos6b poznawania, nabywania wiedzy przez rozwigzywania probleméw, dokony-
wanie obserwacji i doswiadczen. Pozostali (31 wypowiedzi) utozsamiali pojecie z dazeniem
do zaspokojenia wiasnej ciekawosci.

Inni nauczyciele postawe badawcza utozsamiali z:

* zadawaniem pytar, checig wnikania w istote rzeczy, gromadzeniem wiedzy o cha-

rakterze naukowym (11 wypowiedzi);

* czynnym, aktywnym uczestnictwem uczniéw w lekcjach (7 wypowiedzi);

* uczeniem sie metoda prob i bledéw (2 wypowiedzi);

Charakteryzujac formy zachowar, dziatan ucznia, ktére moglyby $wiadczy¢ o jego
postawie badawczej wobec rzeczywistosci, nauczyciele wskazywali na:

* czeste zadawanie pytan (60);

* aktywne uczestnictwo w prowadzeniu obserwacji, dodwiadczer), eksperymentow (46);

* dostrzeganie problemoéw, zglaszanie propozycji ich rozwigzania ich (18);

* poszukiwaniem dodatkowych informacji w dostepnej literaturze (6);

Wyjasniajac, od czego uzaleznione jest stosowanie tych sposobéw w praktyce eduka-
cyjnej nauczyciele wskazywali na:

* mozliwosci rozwojowe i intelektualne (52);

* wyposazenie szkét w srodki dydaktyczne (34);

* poziom wiedzy merytorycznej i metodycznej (30);

* wérdd pozostatych odpowiedzi wymieniano: liczbe uczniéw w klasie, postawa

nauczyciela i lokalizacje szkoty;

¥ K. Besler-Cichon Rozwijanie postaw badawczych, ZYCIE SZKOLY 9/1992, s. 532 -536.
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Ankietowani nauczyciele opisali réwniez korzysci dydaktyczne i wychowawcze
w ksztattowaniu tego typu postaw:

* rozwdj proceséw poznawczych i samodzielnego myslenia (70);

* wzrost trwalosci i operatywnosci wiedzy (32);

* przygotowanie do samoksztalcenia (17);

* umiejetno$¢ wspotdziatania w grupie (11);

* rozwijanie indywidualnych zainteresowar (8);

* przygotowanie do samodzielnego rozwigzywania probleméw w dorostym zyciu

37);

W wyniku przeprowadzonej ankiety nauczyciele wypowiedzieli sie réwniez o stosowa-
nych metodach i formach organizacyjnych nauczania, swoimi wypowiedziami dowodzac
pelnej sSwiadomosci elementow struktury postawy badawczej ucznia. Przypisujac znaczaca
role zagadnieniu samodzielnoéci ucznia w procesie ksztalcenia sobie przypisywali funkcje
pomocniczg (tworzenie warunkéw, zachecanie, wskazywanie). Respondenci niestety nie
postrzegali badania jako procesu ztozonego z czastkowych czynnosci poznawczych. Bada-
nie wykazato obecnoé¢ dwoch interesujacych faktow: w 42 wypowiedziach uzasadniano
trafnoé¢ wlasnego wyboru metod powolujac sie na nazwiska polskich dydaktykéw oraz
w 20 wypowiedziach (nauczycieli o r6znym wyksztalceniu i stazu) utozsamiano postawe
badawcza z obserwacjg, doswiadczeniem lub eksperymentem.

Nauczyciel badawczy - nauczyciel nowego typu

Nauczyciel w XXI wieku to pedagog postrzegajacy swoja role nie tylko w strukturze
nauczania lecz takze w przestrzeni uczenia sie. Od kompetencji nauczyciela zalezy, na ile
szkoty beda w stanie sprosta¢ nowym wyzwaniom, na ile stang si¢ waznymi instytucjami
w spoleczenistwie uczacym sie. Henryk Mizerek® rozpisat wrecz swoisty dekalog cech
nauczyciela dzialajagcego w czasach przemiany nie tylko w sferze edukacyjnej. Wizerunek
nauczyciela, ktéry odpowiada wyzwaniom obecnych i nadchodzacych czaséw, ma dziesie¢
niezbednych elementéw:

1. refleksyjnosc¢ oparta na umiejetnoéci badania wlasnej praktyki;

2. wiazanie my$lenia z kontekstem spolecznym;

3. aktywny udziat w tworzeniu przez uczniéw wlasnego obrazu $wiata;

4. umiejetnoé¢ improwizacji, my$lenia w dziataniu;

5. ksztaltowanie kultury aktywnosci uczniéw dopuszczajgcej mozliwosé réznic pogla-

déw i postaw;

6. umiejetnoé¢ krytycznej autorefleksji osobistej i spotecznej dopuszczajaca dialog

Z innymi;

7. zaangazowanie w tworzenie demokracji szkolnej;

8. znajomosc réznic kutrowych w srodowisku, respektowanie praw mniejszosci, plu-

ralizm kulturowy;

9. nastawienie na dzialanie, zwiazek poznania z dzialaniem;

10. wyczulenie na emocjonalng strone kontaktéw z uczniem.

Pewna propozycja w zakresie ksztalcenia i rozwoju zawodowego nauczycieli, ktéra
nalezatoby takze bardziej propagowac, moze by¢ koncepcja dyscyplin organizacji uczg-
cej sie P. Senge’a. Ma ona wiele wspdlnego ze wspotczesng myslg krytyczng, jak chocby koncepcjg

% H. Mizerak (1999) Dyskursy wspotczesnej edukacji nauczycielskiej. Migdzy tradycjonalizmem a ponowoczesnoscig,
Wydawnictwo Uniwersytetu Warmirisko - Mazurskiego, Olsztyn, s. 52 -55.
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P. Bourdieu ,, metodologii refleksyjnej” czy A. Giddensa modernizacji®'i metody samozworotnej, wyka-
zujqc jej zwigzek z koncepcjami aktywnego uczenia si¢ oraz badaniami w dziataniu action research.
Przez dyscypling Senge rozumie nie ,, wymuszony porzadek” lub , narzedzie kary”, lecz zarys teorii
i techniki , ktore muszq byc studiowane i doskonalone, aby mogty byc¢ zastosowane w praktyce. Sq
to nastepujace dyscypliny: myslenie systemowe, mistrzostwo osobiste, modele myslowe, budowanie
wspolnej wizji przyszlosci, zespotowe uczenie sig. Uczqca sig organizacja jest bowiem organizacjq uczg-
cych sig 2.

Nauczyciel nowego typu, prezentujac siebie, jako osobe silng, spontaniczng, otwarta
poznawczo i aktywng intelektualnie musi swoja procedura edukacyjna i wychowawcza
realizowa¢ koncepcje dyscyplin organizacji uczacej sie, musi wykazywac sie wewnetrzna
aktywnoscig wrazliwosci i stalego niepokoju pedagogicznego. Aktywnos$¢ ma swoje oso-
bowe uwarunkowania wewnetrzne, sa to: wiedza, umysl, motywacja, osobowos¢ oraz
system wartosci. Aktywno$¢ nauczycieli - tzw. innowatoréw jest przede wszystkim zoriento-
wana na zmiang (poprawe) pozycji zawodowej lub jej stabilizacje, a motywy podejmowania innowacji
nie roznicujq nauczycieli innowatorow. Nauczyciele biorgcy udzial w badaniach nad innowacjq peda-
gogiczng motywy swej dziatalnosci ujmujq pragmatycznie — w kategoriach: ,podniesienia efektow
wlasnej pracy” (53,9%), ,,podniesienie efektow pracy szkoty” (12,4%), oraz w mniejszym stopniu
podmiotowo — ,,0siggnigcia osobistej satysfakcji z pracy” (9,7%), ,, wyprobowania pomystu” (9,4%).
Pozwala to na wnioskowanie, ze zmiany pracy nauczycieli sq inicjowane jako dziatania ochronne
(u 80 - 90% badanych), majqce na celu poprawienie wskaznikow funkcjonowania szkoty. Nie sq to
wiec dziatania autentycznie tworcze. Wobec takich wynikéw badan jest oczywiste, ze aktyw-
no$¢ nauczycieli réwniez uwarunkuja czynniki zewnetrzne, tzw. Srodowiskowe stajac sie
stymulatorami tworczosci. Bedg nimi przedmioty, wzory zachowar, idee, cechy zréznico-
wane nawet pod wzgledem nosnikéw tresciowych.

Z analiz przeprowadzonych przez Ryszarda Pachocifiskiego™ wynika, ze najbardziej
kreatywni w przestrzeni innowacji s3 mtodzi nauczyciele, ktérzy uczestniczyli w dosko-
naleniu zawodowym. Stanowig oni wrecz role ,pomostu” kulturowego i wartosci miedzy
uczniami a starszym pokoleniem. Nauczyciel - innowator, dziatajgcy samotnie i pokonujgcy
przeszkody zewnegtrzne, w najnowszej literaturze przedmiotu zaczyna byc traktowany jako lider dzia-
tan zespotowych o wytyczonym kierunku rozwoju, lider grupy 0sob tworzqcych warunki sprzyjajgce
rozwojowi nie tylko uczniow, rowniez samych nauczycieli.™.

W szeroki dyskurs srodowiska pedagogicznego nad zmiang modelowej sylwetki pol-
skiego nauczyciela wpisalo sie seminarium ,System ksztalcenia ustawicznego nauczycieli
- ocena i kierunki zmian” zorganizowanym przez Instytut Spraw Publicznych w Warsza-
wie 30 maja 2005, na ktérym Irena Dzierzgowska - redaktor naczelna , Dyrektora Szkoty”
przedstawila , Ksztalcenie nauczycieli - dziesieciopunktowy program dziatan na najblizsze

' Modernizacja - zblizanie si¢ spoleczenistwa w spos6b zamierzony, celowy, planowany do uznanego
modelu nowoczesnosci, najczeéciej do wzorca jakiegos$ istniejacego spoleczeristwa uznanego za
najbardziej rozwiniete (P. Sztompka Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Wydawnictwo Znak, Krakow 2002,
s. 525)

2 W. Droézka (2005) Ksztatcenie i rozwdj zawodowy nauczyciela w przestrzeni organizacji uczqcej sie, EDUKACJA
3/2005, s. 37 - 39.

3 T. Giza, B. Walasek Aktywnos¢ zawodowa tworczych nauczycieli w Swietle analizy wprowadzanych
innowacji, EDUKACJA 2005, nr 4, s. 69 -81.

*  R. Pachocinski (1994) Edukacja nauczycieli w krajach Unii Europejskiej, Warszawa, Instytut Badan
Edukacyjnych, s. 28.

% D.Oldroyd (1997-98) Szkota jako uczgca sig organizacja, ,Nowe w Szkole”, nr 2, s. 5.
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lata”. W programie tym zostat okreslony kierunek do osiagniecia glebokiej przemiany oso-
bowosciowej, niezbednej do odzyskania przez nauczycieli utraconego prestizu spotecz-
nego i sprostania wymogom wsp6lczesnej szkoly. To program zaréwno dla aktualnych
nauczycieli, ale tez - a moze przede wszystkim - rejestr niezbednych przedsiewzie¢, aby
ksztalcenie i doskonalenie nowych adeptéw tego zawodu staneto na odpowiednim pozio-
mie. W swoim ,, Dziesieciopunktowym programie dzialani na rzecz wysokiej jakosci pracy
nauczycieli” . Dzierzgowska w 5 punkcie polozyla akcent przede wszystkim na ksztalcenie
ustawiczne, jako state uaktualnianie wiedzy; to wrecz nakaz aktualizowania wiadomodci i umiejet-
nosci w roznych osrodkach i w rozmaitych formach dotyczqcy przede wszystkim nauczycieli. Trzeba
uaktywniac stowarzyszenia nauczycielskie, branzowe, zawodowe, ktore mogtyby ubiegac sie o grany
na fachowe wydawnictwa, na badania pedagogiczne, analizy pedeutologiczne, na organizowanie
cyklicznych zjazdow i przeprowadzanie ksztatcenia ustawicznego. Kazdy nauczyciel powinien stac sig
posiadaczem Indeksu Osobistych Osiggniec®. Taka postawa wzbudza jednak kilka pytan: czy
taki nakaz musi by¢ obecny w formalnym programie? Jaka oferta jest zdolna stworzy¢ dla
nauczycieli dobre narzedzie wielopoziomowego pomiaru ich zawodowych umiejetnosci?
Wszystkim natomiast nalezatoby ,,zagwarantowac” w okreslonych , miedzyczasach” pomiary kon-
trolne, sprawdzajqce czy utrzymujq sie na osiggnietym poziomie kompetencji zawodowych. W razie
obnizenia lotow - powinni tracic to, co zdobyli jakis czas temu, ale czego nie potrafili utrzymac. To
wyeliminowatoby raz na zawsze wszelkie pozoranctwo,

Ustawiczne ksztalcenie sie nauczycieli gwarantem utrzymania prawidlowych pro-
porcji dydaktyczno-wychowawczych w szkole XXI wieku

Ksztalcenie ustawiczne to ksztatcenie ciggle, proces ciggtego doskonalenia kwalifikacji 0g0l-
nych i zawodowych; zasada wspotczesnego systemu oswiaty, zgodnie z ktorg ksztatcenie trwa przez
cate zycie cztowieka, obejmujgc odnawianie, poszerzanie i poglebianie jego kwalifikacji ogolnych
i zawodowych®. Jego celem jest ustawiczne modyfikowanie zdobytej wiedzy oraz umiejet-
nosci, poniewaz musi ona wspomagac ludzi przy dostosowywaniu sie¢ do zmieniajacych
sie warunkéw, wspomoéc w rozumieniu stale obecnych zmian w ich otoczeniu, by mogli
réwniez odnalez¢ swojg przestrzerh w sposob ekspansywny i tworczy.

Sposob ksztalcenia dorostych mozna poréwnaé do ksztalcenia pozaformalnego, tzn.
incydentalnego. Ksztatcenie incydentalne wplywa na relacje rodzinne i na zycie codzienne, kto-
rego jest rowniez produktem i ktore réwnoczesnie tworzy. Oswiata dorostych musi koncentrowac
sie na codziennym zyciu, na wysitkach, jakie cztowiek podejmuje, aby przetrwac i rozwijac sie. Edu-
kacyjne potrzeby cztowieka powstajq pod wplywem sytuacji przezywanych przez jednostke, grupe
spoteczng, do ktorej nalezy, przez generacje, narod. Pewne wydarzenia, uczestnictwo w sytuacjach
granicznych wymagajq od jednostki samookreslenia sig, rozbudzajq jej Swiadomosc™.

Uczenie sie jest uczeniem sie¢ w i z sytuadji, jest radzeniem sobie z pewna nowa sytu-
acja. Codziennos¢ jako warunek uczenia sig, jest takze zespolem potrzeb, przyzwyczajen,
przymusoéw i nakazoéw, to takze zespot wydarzen, spotkar, sprzecznosci. W codziennym
uczeniu sie¢ wychodzimy niejako nie od struktury nauki, lecz od sytuacji codziennej adre-
satow i ich potrzeb. Codzienne procesy uczenia sie odgrywaja sie w innych strukturach,
% 1. Dzierzgowska (2005) System ksztalcenia ustawicznego nauczycieli — ocena i kierunki zmian, "Nowa
Szkota” 6/2005
7 Tamze.

% W. Okoni: Nowy Stownik Pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa 2001, s. 196.

® 0. Czerniawska (1994) Poradnictwo w oSwiacie dorostych. Potrzeby i probleny [w:] Profesjonalizacja
akademickiego ksztatcenia dorostych, Wydawnictwo A. Marszatek, Torus, s. 17 -19.
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krokach, fazach i okresach czasowych, niz dzieje sie to w procesie ksztalcenia. Uczenie sie
jest bowiem sktadowa codziennego $wiata Zycia, ale jest takze dzialaniem , poza” , dziata-
niem transgresyjnym w relacji do postaw zachowawczych, powtarzalnych, rutynowych.
To wlasnie te postawy w zyciu codziennym determinujg nasz sposéb myslenia, motywy
postepowania, wole, uczucia i aspiracje. Wszelkie sfery zycia codziennego powinny by¢
traktowane jako znaczace elementy srodowiska edukacyjnego. Codzienne ksztalcenie nie
odbywa sie z udziatlem profesoréw. Material do nauki musi by¢ najpierw odkryty i rozwi-
niety w procesie myslowym, stad tez projekt uczenia sie powinien powstac w rezultacie juz
wypracowanych proceséw uczenia si¢ W codziennym uczeniu sie odnosimy sie do sytuacji
codziennej, ich uczestnikéw i naszych potrzeb i oczekiwarn. Codzienne procesy uczenia sie
dokonuja sie nie w innych strukturach, krokach, okresach czasowych, jak ma to miejsce
w przypadku procesu ksztalcenia, uczenie sie jest czeécig sktadowa codziennosci. Wszyst-
kie sfery zycia codziennego stanowia elementy srodowiska edukacyjnego.

Istote zawodowego doskonalenia sie nauczycieli i ich samoksztalcenia doskonale
oddaja wyniki przeprowadzonych badan przez dra hab. J6zefa Pétturzyckiego. Analizowal,
dlaczego zawod nauczyciela wymaga statego doskonalenia. Dane z jego badari dotyczace
prezentowanego zagadnienia wskazuja, ze 2/3 badanych nauczycieli nie widzi potrzeby
doksztatcania , natomiast 37% respondentéw wskazuje na potrzeby doskonalenia w zakre-
sie wiedzy metodycznej. W 1989 roku kazdy nauczyciel miat szanse zostac objety studiami
podyplomowymi raz na trzydziesci lat, podczas gdy obecnie raz na pietnascie lat. Nato-
miast dane dotyczace nauczycieli wychowania przedszkolnego wskazuja, Ze statystycznie
moga podjac takie studia raz na dwiescie trzydziesci cztery lata! W jaki sposob rozwingé
elementy motywacji oraz §wiadomosci potrzeby ksztalcenia wérdd tej grupy zawodowej?
Profesor Pétturzycki wskazal w tym kontekscie wlasnie na samoksztalcenie, jako forme
edukacji aktywnej. Przytoczyt réwniez wyniki badan (objeto nimi ponad 2000 responden-
tow) dotyczacych wartosci kompetencji zawodowych nauczycieli. Nauczyciele uwazaja, ze
istotnymi elementami w nabywaniu kompetencji nauczycielskich sa:

* uczelnie wyzsze - wskazane jako gtéwne miejsce kompetencji;

* literatura pedagogiczna (ktorej jest coraz mniej);

* Analiza wlasnych osiggniec i bledow;

* wymiana do$wiadczeri z innymi nauczycielami;

* kursy;

* wdrazanie nauczycieli do samoksztalcenia;

* ostrzezenia OECD przed negatywnymi skutkami degradacji ksztalcenia nauczy-
cieli klas wstepnych (jest nieetycznym przygotowywanie nauczycieli klas poczat-
kowych w krétkich kursach);

¢ dawanie dobrych wzoréw na zasadzie mistrz - uczen na uczelniach wyzszych®;

Nieograniczona edukacja stata sie koniecznoscia kazdego wspolczesnego cztowieka,
pozwalajac mu nadazaé za ogélnym rozwojem. Aby myslec twoérczo i dojrzale o przyszio-
§ci, czlowiek musi umie¢ stawia¢ podstawowe pytania dotyczace $wiata i istnienia oraz
identyfikowac je z wlasnymi problemami.

Odpowiedzi na pytanie o miejsce nauczyciela w postmodernistycznej rzeczywisto-
Sci nalezy szukac¢ w strukturze wiedzy i umiejetnosci, ktére wcigz ewoluuja a dzisiaj jesz-
cze dodatkowo sa wyznacznikiem poszukiwar diaghostycznych i refleksji badawczej

% A.Matlakiewicz, H. Solarczyk Nauczyciel wobec wspétczesnych wyzwan edukacyjnych,” Edukacja
Dorostych” 2003, nr 4, s. 135.
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w pedagogicznej przestrzeni. Coraz powszechniej uwaza sie wiedze, umiejetnosci i informacje za
najdrozszy towar i podstawowy czynnik rozwoju. Ujawnia sig koniecznosc ciggtego doksztatcania sie
i aktualizacji wiadomosci z okreslonego zakresu wiedzy. Odchodzi si¢ od edukacji wasko specjalistycz-
nej na rzecz ksztatcenia interdyscyplinarnego, ono jest bowiem gwarancjq rozwoju inteligencyi, umie-
jetnodci i innowacyjnosci. Postep informatyczny sprawia, ze nastepuje indywidualizacja nauczania,
ujawniajq sig alternatywne modele ksztatcenia, dostosowane do potrzeb i zainteresowan jednostek®.

Zawdd nauczyciela jest profesja zawodowa wyjatkowsa, poniewaz jak zaden inny prze-
nika czlowieka gleboko i w calej szerokosci. Samoksztatcenie i doskonalenie si¢ nauczycieli,
niezaleznie jakimi drogami postepujace, jakimi metodami dokonywane zawsze bedzie nosito
znamiona edukacji transgresyjnej, przekraczajacej samego siebie i granic juz wyznaczonych,
granic wlasnych osiggnie¢. ]. Kozielecki® transgresja nazywa zrealizowang wolnosc, w ktorej
rozwoj ludzki jest procesem nieustannych narodzin, nieustannego przebudzenia z naszych ograniczer
i standw wewnetrznego i zewnetrznego zniewolenia. Nauczyciel wolny wewnetrznie to pedagog
dazacy do wolnosci wlasnych uczniéw, to pedagog uczacy wolnosci intelektualnej i wyobrazni
tworczej. To ,sternik edukacyjny”, bo edukacja jest niejako zobowigzana do dostarczania uczniom
mapy ztozonego i wiecznie niespokojnego swiata i busoli umozliwiajgcej zegluge po nim®.

OBECNOSC POSTAW BADAWCZYCH W CODZIENNE] PRAKTYCE
PEDAGOGICZNEJ NAUCZYCIELI I WYCHOWAWCOW

. Nie ma lustra, ktore by lepiej odbijato
cztowieka niz jego stowa.”**
Istota diagnozy pedagogicznej
Istota madrej pedagogiki opiera sie¢ na praktyce refleksyjnej obecnej w bezposred-
nim udziale nauczyciela w nauczaniu poprzez badanie a takze w toku weryfikacji wia-
snej dziatalnosci edukacyjnej. Wspotczesna pedeutologia za swéj najwazniejszy priorytet
uznaje nauczyciela, jako refleksyjnego praktyka taczacego proces poznania z dziataniem
i badaniem.
Diagnoza pedeutologiczna - to analizowanie sytuacji pedagogicznej przez nauczyciela
i diagnozowanie nauczyciela. Podstawowym celem diagnozy pedagogicznejjest rozpoznanie
procesu edukacyjnego w aspekcie jego realizacji oraz usuwaniu istniejacych nieprawidlowo-
Sci. Aby dokonac¢ wiasciwej oceny zjawiska obecnego w przestrzeni szkolnej i w sSrodowisku
lokalnym, petnego r6znych znaczen nalezy dokona¢ diagnozy uczestniczqcej, czyli celowego
i Swiadomego rozpoznania uwarunkowar procesu dydaktyczno-wychowawczego. Jest ona
istotng i fundamentalng wiasciwosdciq czynnosci edukacyjnych nauczyciela jako osoby najbardziej
kompetentnej. Tylko nauczyciel moze uchwycic istniejgcq rzeczywistos¢ edukacyjng®. Aby nauczy-
ciel poprawnie formutowat diagnoze, oprécz wiedzy pedagogicznej potrzebna jest takze

6t R.Wozniak, K. Niedbalska: Aspekty..., op. cit., s. 90.

62 J. Kozielecki (1987) Koncepcja transgresyjna cztowieka, PWN, Warszawa, s. 348.

8 Edukacja. W niej jest ukryty skarb, raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla
XXI wieku pod przewodnictwem Jacquesa Delorsa (przetl. z franc. Wiktor Rabczuk), Stowarzyszenie
Oswiatowcow Polskich, Warszawa 1998, s.85.

#  Juan Luis Vivies - hiszpariski humanista, pedagog epoki Odrodzenia [dostep: http:/ / pl.wikiquote.org/
wiki/Cz%C5%82owiek]

% K. Szumilas (2001) Diagnoza stanu wiedzy wspotczesnych nauczycieli na temat tworczosci pedagogicznej, [w:]
K. Wenta (red.) Pomiar edukacyjny jako kompetencje pedagogiczne, Wydawnictwo Uniwersytet Szczeciniski,
Szczecin, s.211.
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umiejetna refleksja nad wtasng praca i twércze podejécie do procesu nauczania i wychowy-
wania. Jest pierwszym krokiem nauczyciela ku doskonaleniu wtasnej pracy dydaktyczno-
-wychowawczej, wlasnej dziatalnoci, umiejetnosci dokonywania trafnej samooceny swoich
umiejetnoéci, to refleksja i odczucie potrzeby wprowadzania zmian. Diagnoza pracy nauczy-
ciela ma dla niego istotne znaczenie i dlatego wymaga starars o zapewnienie jej jak najwyz-
szej trafnosci. W poznawaniu i wartoéciowaniu pracy nauczyciela iloéciowe badania sa mato
obiektywne. Obiektywne diaghozowanie i ocenianie osiggnie¢ pedagogicznych nauczyciela
ma miejsce wéwczas, gdy taczy sie z podmiotowym traktowaniem jednostki. Diagnoza moze
miec dla nauczyciela wartos¢ pozytywna, gdy pozytywna jest ocena jego pracy.

Diagnostyka stanowi fundament kompetencji nauczycielskich, jest wpleciona w caty
proces ksztalcenia nauczyciela, w jego przestrzeri zawodowaq i odpowiedzialnosci peda-
gogicznej. Kompetencja to wilasciwosc, zakres uprawnier, petnomocnictwo okreslonego dziatania;
zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci, odpowiedzialnosci®. W przypadku kompetencji pedagogicz-
nych bedzie to zakres wiedzy i umiejetnosci nauczyciela, dotyczace szeroko rozumianej
problematyki przedmiotu, ktérego naucza a takze zakres odpowiedzialnosci zawigzanej
z pelnieniem okreslonej roli nauczycielskiej.

H. Hamer wyréznia trzy grupy kompetencji:

1. kompetencje specjalistyczne (wiedza, umiejetnosci w zakresie nauczanego przed-
miotu, diagnozowanie, ewaluacja),

2. kompetencje dydaktyczne,

3. kompetencje psychologiczne®,

Umiejetnoé¢ diagnozy pomaga nauczycielowi rozpoznawac stan faktyczny, ktory jest
wyznacznikiem celéw dla niego samego i ucznia. Diagnoza jest zawsze przygotowaniem do
dziatania celowego, racjonalnego i skutecznego. Czynnikami umozliwiajacymi diagnozowa-
nie jest materiat zebrany za pomocg odpowiednich technik i narzedzi badawczych, jak réwniez
odpowiednia wiedza nauczyciela, ktéra umozliwia poprawne zinterpretowanie faktéw.

Ewaluagja, jako czynnik najbardziej pozadany i wartociowy w praktyce pedagogicznej
nie istnieje bez diagnozy, ktéra najczesciej okresla sie jako rozpoznawanie proceséw - pro-
bleméw w okreslonych sytuacjach. Celem diagnozy jest rozpoznanie a celem ewaluagji -
warto$ciowanie. F. Bereznicki dokonat zr6znicowania diagnozy uwzgledniajac dokonujaca

sie w jej wyniku ewaluagiji:
1. diagnoza ksztatcgca to Swiadome diagnozowanie potgczone z dziatalnosciq nastawiong na
modyfikacje;
2. diagnoza korygujgca to rozpoznawanie uwarunkowar i zaleznosci wptywajgcych na badane
negatywne zjawisko;

3. diagnoza prognostyczna rozpoznajgca warunki umozliwiajgce efektywne wprowadzenie

zmiany edukacyjnej (klasy autorskie, szkoty eksperymentalne)®;

Diagnoza uczestniczaca i korygujaca charakteryzuja sie stosowaniem statych procedur
badawczychitypowychnarzedziadiagnoza prognostyczna wymaga zaprojektowania odpo-
wiedniego postepowania badawczego i sporzadzenia wlasciwych narzedzi badawczych.

Diagnoza w edukagji jest rozpoznaniem trudnosci i uwarunkowart w uczeniu sie
i poprawnej socjalizacji. Stara sie¢ ona wykry¢ jakie zmienne i warunki uczenia si¢ maja
wplyw na przebieg uczenia sie i jego efekty. Wszechstronne rozpoznanie uwarunkowan

% W. Kopaliriski (2000) Stownik wyrazéw obcych i bliskoznacznych, PWN, Warszawa.
¢ H. Hamer (1994) Klucz do efektywnosci nauczania, Wydawnictwo Veda, Warszawa, s. 25.
% F. Bereznicki (2002) Diagnoza i ewaluacja nauczyciela, Trans Humana, Biatystok, s. 57.
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procesu uczenia si¢ pozwala nauczycielowi na szukanie réznych sposobéw zwiekszajacych
jego efekty. Diagnoza w edukacji stuzy gtéwnie zwiekszeniu efektywnosci pracy ucznia, jak
réwniez podnoszeniu trafnosci oceniania szkolnego.

Diagnozowanie wymaga rozwagi i solidnego przygotowania sig, winno by¢ procesem wielo-
stopniowym i wielowgtkowym, a tym samym wymagajgcym znacznego naktadu pracy i energii®.
Nauczyciel w trosce o to, by dzialanie jego bylo celowym, racjonalnym i skutecznym winien
opierac si¢ na poznawaniu stanu wyjsciowego.

Diagnozowanie okreslane jest jako jeden z obszaréw i etapéw pracy wychowawczej
nauczycieli, jako dzialalnoé¢ rozpoznawcza, czyli zdobywanie informacji stuzacych pozna-
waniu uczniéw. Nauczyciel, ktéry chce skutecznie organizowac¢ wychowanie i naucza-
nie, musi bowiem zna¢ swoich uczniéw, aby rozumiec ich zachowanie i wyniki w nauce.
Pozwala mu to takze planowac¢ dalsza prace wychowawczo - dydaktyczng. Wéréd istot-
nych aspektow diagnozowania wymienia sie:

* starannoé¢ polega na wnikliwym i wieloaspektowym zbadaniu i przemysleniu
danego stanu rzeczy. Bierze si¢ ona z poczucia odpowiedzialnodci nauczyciela
zarOéwno za siebie, za wlasna prace, jak tez za powierzonych wychowankéw;

* odpowiedzialno$¢ jest cecha wysoce pozadang zaréwno w wykonywaniu czynno-
Sci diagnostycznych, jak tez w zawodzie pedagoga w ogole;

* wytrwato$¢ ma miejsce wtedy, kiedy postawienie diagnozy nastrecza trudnosci, ale
nie przekracza kompetencji nauczyciela;

* zyczliwoéd jest podstawaq zainteresowania sie uczniem, jest gwarancja dostrzezenia
i uszanowania jego prawa i potrzeby do dyskrecji lub skrytosci.;

* kulture byciai uprzejmos¢;

* takt pedagogiczny - niezaleznie od wahari pogody, stanu zdrowia i samopoczucia,
jako podstawa kontaktéw nauczyciela z uczniami;

* zdolnoé¢ do empatii - czyli tzw. wspotbrzmienia emocjonalnego to wczuwanie sie
w psychike drugiej osoby; empatia jest istotna na kazdym etapie pracy, bez niej nie
zachecimy ucznia do szczerej rozmowy; empatyczna odpowiedZ nauczyciela w roz-
mowie z nim wymaga aktywnego potwierdzenia, ze wypowiedZ ucznia zostata
wystuchana, a jego emocje i doswiadczenia zrozumiane i zyczliwie przyjete; jest to
wazny krok na drodze do poznawania swoich wychowankow.

* wyobraZznie spoleczng (dopetnienie empatii) czyli zdolno$¢ do wnikania w stany
i sytuacje spoteczne innych ludzi;

* refleksyjnos¢ sklania nauczyciela do zastanawiania sie nad wlasnymi doswiadcze-
niami dotyczacymi danego problemu wychowawczego, obecnym stanem swojej
wiedzy, przedstawiania szczegdlnych trudnosci, jakich sie doswiadczylo i na tej
podstawie korygowania wilasnych dzialaii diagnostycznych; refleksja wprowadza
dodatkowy wymiar rozumienia wszystkich dziatari (...), pobudza myslenie, pomaga
nauczycielowi doskonali¢ pedagogiczny warsztat pracy i coraz lepiej poznawac
samego siebie; refleksja stanowi podstawe wyjasnieri powodzenia lub porazki dzia-
tary; to dzieki niej nauczyciel, ktéry pragnie by¢ skuteczny w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym, bedzie podejmowat wysitek doskonalenia swoich kompetencji
dydaktyczno-wychowawczych;

W pracy wychowawczej, zbieranie informacji o wychowankach lub uczniach czesto

nastrecza pewne trudnosci - z uwagi na liczne grupy wychowankéw badz przeciwnie, ze

% J. Kozielski (1996) Cztowiek wielowymiarowy, Warszawa, s. 121.
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wzgledu na rzadki kontakt z niektérymi wychowankami. Umiejetnoé¢ wykorzystywania
wiedzy i sposobéw badawczych uzyskuje sie przez dobrg znajomos¢ diagnostyk oraz sys-
tematyczne postugiwanie si¢ metodami i technikami badawczymi przy dochodzeniu do
kolejnych faz diagnozy. Nie jest mozliwe dojscie do wprawy w sytuacji, gdy nauczyciel
rzadko wykorzystuje techniki diagnozy w swojej pracy, a diagnoze opiera tylko na intuicji,
ktora nie wystarczy aby osiagnac tzw. sprawnos$¢ w pracy diagnostycznej.

W procesie diaghozowania obecne sa cechy osobowosci cztowieka utrudniajace funk-
cjonowanie w roli pedagoga. Sa to m.in.:

* egocentryzm - sposob myslenia i postepowania charakteryzujacy sie bardzo silnym
skupieniem na sobie i ujmowaniu wszystkiego przez pryzmat swych spraw i ocen;
wigze sie z silnym subiektywizmem, stad tez moze powodowa¢ znieksztatcanie infor-
madji o0 wychowankach; narzucanie swej woli i zdania oraz nieliczenie si¢ z opinia
innych, charakterystyczne dla oséb egocentrycznych, nie sprzyja wytwarzaniu
atmosfery zrozumienia i zyczliwosci tak istotnej dla pozyskiwania tych informacji;

* autokratyczny styl pracy z uczniami, surowe metody wychowawcze, oparte na
strachu, nieposzanowaniu osobowoéci wychowanka oraz jego praw;

* zanizona samoocena hauczyciela - brak akceptacji samego siebie oraz brak przeko-
nania o swojej umiejetnosci bycia pomocnym; taki sposéb myslenia o sobie moze,
ograniczac zakres podejmowanych dzialar i czynnosci diagnostycznych;

* zawyZona samoocena nauczyciela (mozna ja nazwac swego rodzaju ignorancja) nie
sprzyja sporzadzaniu adekwatnej diagnozy: nauczyciel, ktéry , wie najlepiej” nie
zada sobie bowiem trudu wykorzystywania w swej pracy réznych technik diagno-
stycznych dla zbadania danej hipotezy, uwazajgc postawiona przez siebie hipoteze
(np. w sposéb intuicyjny) za jedynie stuszna;

* niechec uczniéw do nauczyciela - w takiej sytuacji pedagogicznej wiele technik zdo-
bywania informacji okazuje sie nieskutecznymi, bowiem uczniowie udzielajg infor-
macji nieszczerych lub po prostu nie chcg ich udzielag;

Problemy wychowawcze i diagnostyka trudnosci wychowawczych

W diagnostycznych badaniach trudnoéci wychowawczych i dydaktycznych uczest-
niczg zaréwno nauczyciele, wychowawcy i psycholodzy. Nauczyciele i wychowawcy,
majacy staty kontakt z dzieckiem majg mozliwosci dokonywania obserwacji jego zachowa-
nia si¢, rozmawiania z nim, przeprowadzania wywiadéw srodowiskowych, zapoznawania
sie z r6znymi wytworami jego dziatania. Czasem powyzsze dane wystarczaja do okresle-
nia przyczyn trudnosci i ustalenia wlasciwych wskazanh wychowawczych. W wypadkach
trudniejszych niezbedne jest przeprowadzenie specjalistycznych badari psychologicz-
nych, czasem i lekarskich pozwalajacych na dokladniejsze poznanie struktury osobowosci
dziecka, historii zycia, aktualnego stanu zdrowia.

Sytuacja problemowa jest zbiorem oznak, przejawéw, uwarunkowar, symptoméw,
okolicznosci, ktére sg no$nikami informacji o potrzebie zmiany. Prawidlowe jej rozpozna-
nie jest pierwszym etapem procedury rozwigzywania probleméw, ktore utozsamia sig zwykle
z trudnosciami. Miec problemy — to mie¢ trudnosci. Nie jest to sciste. Wiasnie ten, kto nie rozwigzuje
problemow (...) niezawodnie bedzie miat trudnodci”.

W szkole za problemy uwaza sie najczeéciej trudnosci, a wiec sytuacje, ktérejuz , urosty”
do rangi niedogodnosci, przeszkéd, przeciwnosci, itp. i z tego wzgledu komplikuja zycie.
Latwiej je wowczas skonkretyzowac i ,nazywac po imieniu”.

70 Z. Pitrasinski (1983) Atakowanie probleméw, Nasza Ksiegarnia, Warszawa, s. 13.
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Problemy moga nie by¢ trudnosciami, jesli dostatecznie wczesnie dostrzeze sie sytu-
acje problemowa i z wyprzedzeniem przystapi do zmiany postepowania, przeciwdziatajac
przyszlym niedogodnosciom. Dotyczy to nie tylko szkoly ale takze zycia. Punktem odnie-
sienia do rozpoznania sytuacji problemowych moze by¢ to, co juz w przesztosci zaczelo
,dawac o sobie zna¢”, lecz w pore nie zauwazone lub zignorowane przerodzito sie w obec-
nie doskwierajace trudnosci. Moze tez by¢ i to, co obecnie wymaga dostrzezenia i podjecia
dziatania, gdyz w przeciwnym wypadku doprowadzi do komplikacji w przysztosci, utrud-
niajac - by¢ moze - osiagniecie czego$ waznego lub krzyzujac jakies istotne plany.

Przyktadem obecnosci probleméw wychowawczych sg niepowodzenia szkolne obecne
w przestrzeni edukacyjnej. Beda to przypadki trudnosci w nauce lub drugorocznoséé. Ucznio-
wie podlegajacy badaniom diagnostycznym poddani sa obserwacji oraz ich zachowania na
lekcji przy odpowiedziach ustnych i pisemnych. Analizie poddane sa takze wytwory ich
pracy szkolnej, ktére moga dostarczy¢ informacji odnosnie objawéw np. trudnosci w nauce.
W oparciu o catoksztatt powyzszych danych powstaje obraz informacji, w jakich przedmio-
tach nauczania wystepuja te trudnosci, czy pojawiaja sie gtéwnie przy wykonywaniu prac
pisemnych lub odpowiedziach ustnych, czy sa zwigzane z osoba okreslonego nauczyciela,
czy towarzyszg im takze trudnoéci wychowawcze.

Trudnosci wychowawcze wystepujace w przestrzeni szkolnej maja swoje Zrodlo w nie-
prawidtowosciach spotecznych, psychologicznych, wychowawczych i dydaktycznych. Naj-
czesciej sa obecne w konfliktowych stosunkach spotecznych z réwiesnikami i dorostymi,
sprawianiu nauczycielom lub wychowawcom klopotéw wyjatkowo trudnych czy nieche¢
do uzupetniania brakéw wiedzy okreslonej w minimum programowym. Pojecie trudnosci
wychowawcze w szkole jest pojeciem typowo pedagogicznym, a takie pojecia jak: niedosto-
sowanie spofeczne, zaburzenia w zachowaniu czy zaburzenia emocjonalne majg charakter
gléwnie w znaczeniu socjologicznym, psychologicznym lub psychiatrycznym.

Mogtabym diugo wylicza¢ czynniki warunkujace wystepowanie u dzieci probleméw
dydaktycznych i wychowawczych tkwigcych w ich rodowisku réwiesniczym, warunkach
spoleczno-ekonomicznych i kulturowych, miejscu statego zamieszkania (miasto/wies)
oraz warunkach klimatycznych czy etnicznych. Wsréd przyczyn tkwigcych w srodowisku
szkolnym nalezy réwniez wymieni¢ btedy popelniane przez nauczycieli, zbyt duza liczbe
uczniéw w jednej klasie, nude podczas zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych. Bledy wycho-
wawcze popelniane przez rodzicéw i nauczycieli sa najczesciej zapowiedzig, ze stang sie
one powaznym Zrédfem narastania trudnosci wychowawczych. Takze nieprawidtowosci
w sferze emocjonalno-motorycznej moga by¢ i sa nierzadko Zrédlem napotykanych trud-
nosci wychowawczych uczniow.

Wymienione przyczyny trudnosci wychowawczych stanowig dla pedagogéw nieoce-
niong pomoc w przezwyciezaniu nieprawidtowych postaw wychowawczych uczniéw. Sa
takze ostrzezeniem przed pochopnym przypisywaniem uczniom trudnym oznak opieszato-
Sci, lenistwa czy zlej woli. Wychowawca, majacy dostatecznie poglebiong wiedze z zakresu
réznorodnych i zZtozonych uwarunkowan przejawianych zaburzen przez uczniéw potrafi
ich lepiej zrozumiec i w petni akceptowac takich, jakimi sa w rzeczywistosci. Chetniej wyka-
zuje gotowos¢ wspdlpracy i niesienia pomocy, celem ostabienia lub wyeliminowania przy-
czyn wywolujacych problemy wychowawcze.

Dla kazdego nauczyciela i rodzica, by w kompetentny sposob dokonac szerokiego spek-
trum analizy obecnosci problemu wychowawczego ucznia, zatozy¢ prognoze prawidlo-
wych i skutecznych dziatart pedagogicznych i struktur socjalizacji dziecka a jednocze$nie
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stworzy¢ szanse obserwacji obustronnej ewaluacji dwoéch wspétzaleznych czynnikéw
osobowosciowych: dorostego i dziecka: nauczyciela i ucznia lub rodzica i jego dziecka jest
potrzebna wiasnie diagnoza indywidualnego problemu wychowawczego, jako metoda
skutecznej diagnostyki pedagogiczno - psychologicznej i ewaluagji, taczaca w sobie prak-
tycznie wszystkie metody i formy badan pedagogicznych i oddziatywari psychologicz-
nych. Potrzebna jest wyksztalcona postawa badawcza nauczyciela i wychowawcy, postawa
pedagoga diagnozujacego i refleksyjnego, ktérego filarem pracy dydaktycznej i wycho-
wawczej zawsze bedzie ewaluacja siebie samego i swoich poczynan. Tylko dane zebrane
przez nauczycieli i wychowawcow oraz rodzicéw, wraz z wynikami odpowiednich badan
psychologicznych pozwalaja na dokonanie analizy problemu wychowawczego i sformuto-
wanie wskazan dotyczacych dalszego kierunku dziatan pedagogiczno - wychowawczych
dla ucznia i jego nauczyciela.
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JUSTYNA SZYMANSKA

ORGANIZACJA PRZESTRZENI EDUKACYJNE]
WOBEC OBOWIAZKU SZKOLNEGO DZIECI
SZESCIOLETNICH

1. WSTEP. UZASADNIENIE PROBLEMU.

Pytanie o przebieg drogi edukacyjnej (kariery szkolnej) dziecka szescioletniego, o to,
czy przekraczajac prog szkoly wezesniej niz jego poprzednicy osiggnie sukces czy porazke,
jakie beda implikacje indywidualne i spoteczne tej decyzji, a wreszcie, jakie warunki musza
zosta¢ spelnione, aby to przedsiewziecie sie¢ powiodlo - nie nalezy do nowych. Dyskusja
wokot tego faktu jest ciggle zywa i aktualna, i dotyczy wielu r6znych wymiaréw funkcjono-
wania samego dziecka, jak i jego otoczenia spoleczno-kulturowego, a najwazniejsze w tym
zakresie wydaje sie uwzglednienie nastepujacych kryteriéw (kategorii):

* gotowos¢, dojrzalos¢ dziecka do podjecia obowigzku szkolnego;

* kompetencje nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej do pracy z dzie¢mi szeScioletnimi;

* gotowos¢/dopasowanie polskiej szkoly do przyjecia dzieci szedcioletnich.

Przytoczony problem warto jednak postawi¢ w nowym $wietle, z uwzglednieniem
nastepujacych zjawisk, podejs¢, rozwiazan:

* dynamicznego podejécia do zjawisk edukacyjnych, j. traktowania osoby dziecka

i sSrodowiska wychowawczego nie w sposéb statyczny (jedno musi sie dostosowac
do drugiego), ale dynamiczny, tzn. odkrycie i uéwiadomienie, czy i na ile wykorzy-
stuje sie zasoby tego Srodowiska, na ile jednostki maja aktywny wplyw na ksztat-
towanie swego Srodowiska rozwoju, edukacji (i to w kilku wymiarach - z jednej
strony na poziomie motywacyjnym, tzn. sa do tego gotowe i tego chca, z drugiej
- instrumentalnym - potrafig to robi¢). Wazne jest jednoczesnie, czy okreslona insty-
tucja ma charakter jednostki stale uczacej sig, elastycznej, dopuszczajgcej zmiany
stylu jej funkcjonowania, czasem inicjowane w spos6b ,,oddolny”;

* interakcyjnego traktowania kontekstu wychowania - uwzglednianie relacji dziecko

- rodzic - nauczyciel - instytucja - srodowisko (zasoby dziecka - oferta otoczenia) -
ujmowanego jako wzajemny uklad powigzar i odniesiery;

* uswiadomienia, ze celem edukacji nie jest tylko poradzenie sobie przez dziecko

z zadaniami szkolnymi w klasie pierwszej, na wejsciu do szkoty, czy dalej w toku
szkolnej kariery, ale w duzo szerszej perspektywie - przygotowanie go do radzenia
sobie z r6znymi zadaniami w zyciu dorostym;
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* spojrzenia na problem w kontekscie funkcji szkoty - przechodzenia od adaptacji do
emancypadji;

* systemu/jakosci ksztalcenia nauczycieli i uprawniefi nauczycieli edukacji elemen-
tarnej do pracy zaréwno z dzie¢mi w wieku przedszkolnym, jak i wczesnoszkol-
nym wynikajgcych z Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela;

o efektywnego przygotowania si¢ do tego wyzwania, jakim jest wczedniejsze wejscie

przez dziecko w role ucznia, przez najblizsze Srodowisko dziecka - §wiadomos¢/zadania
rodzicow.

2. PERSPEKTYWA ROZWOJOWA

Dla efektywnego organizowania przestrzeni edukacyjnej kazdego dziecka (w tym szescio-
letniego) potrzebna jest jego opiekunom wiedza na temat specyfiki jego rozwoju i funkcjo-
nowania w réznych typach srodowisk wychowawczych - zaréwno naturalnych, jak i inten-
cjonalnych. Owa wiedza i $wiadomos¢ dorostych dotyczaca przebiegu procesu rozwoju
wychowanka, jego mozliwosci i zdolnosci, stabosci i ograniczeri, indywidualnych potrzeb
i preferencji, pozwala na organizowanie optymalnych sytuacji edukacyjnych (tzn. przystaja-
cych do owych mozliwosci i potrzeb dziecka). Waznym elementem tego procesu kreowania
przestrzeni rozwojowej wychowanka jest wczesne rozpoznanie potencjatu dziecka, analiza
jakosci jego funkcjonowania w réznych sferach, co pozwala na ich wspomaganie i szczegélne
wspieranie tych obszaréw rozwoju (w przypadku dzieci piecio- i szeScioletnich), ktére sa
konieczne do sprawnego funkcjonowania w szkole i radzenia sobie ze szkolnymi zadaniami.

Dokonujac przegladu uwarunkowari efektywnego ,, wejécia” dzieci szescioletnich do
szkot konieczne jest uswiadomienie, dostrzezenie i uwzglednienie wystepujacego wéréd
dzieci duzego zréznicowania w zakresie gotowosci szkolnej, ktére wynika z réznic intrain-
dywidualnych, czyli r6znego tempa i poziomu rozwoju poszczegélnych funkgji psychicz-
nych zwigzanych z dojrzewaniem, a takze odmiennych doswiadczer spoteczno - kulturo-
wych oraz jakosci treningu w zakresie kompetencji kluczowych dla podjecia z sukcesem
nauki szkolnej (A.Brzeziriska, ].Matejczuk, A.Nowotnik, 2012, s. 7).

Analizujac prawidlowosci rozwojowe dzieci 6 i 7-letnich warto zwrdci¢ uwage na réz-
nice w owych wlasciwosciach, ktére w istotny sposéb moga rzutowac na funkcjonowanie
dziecka w roli ucznia.

Dziecko w wieku lat szesciu to jeszcze, méwiac jezykiem M.Debesse (1983, s. 55-82), , nie-
sforny koziolek” - jest niespokojne, ciekawe, ,gadatliwe”, rzeczywistos¢ poznaje na drodze
swobodnego, okolicznosciowego gromadzenia doswiadczeri, a najwiecej czasu po$wieca
zabawie. Jego pamie¢ ma charakter mimowolny, staje sie coraz bardziej pojemna, dziecko
zaczyna wykorzystywa¢ indywidualne strategie pamieciowe. Uwaga jest coraz czesciej
dowolna, selektywna i systematyczna, cho¢ mozliwoéci koncentrowania uwagi sg jeszcze
ograniczone. Podobnie umiejetno$¢ wyrazania emogji i kontrolowania ich ekspresji - jest
jeszcze ograniczona, ale dziecko coraz efektywniej kieruje sie zasadami kulturowej kontroli
emociji. Jest to jednocze$nie moment duzego emocjonalnego przecigzenia bedacego nastep-
stwem licznych, czasem sprzecznych wymagan, instrukgji, oczekiwari dorostych. Dziecko
w tym wieku zainteresowane jest $wiatem przyrody oraz niektérymi zjawiskami spotecz-
nymi. Orientacja w przestrzeni ma w tym czasie charakter gléwnie praktyczny (mapa naj-
blizszego otoczenia), szeSciolatek uwzglednia juz nastepstwo czasowe zdarzen i uswiadamia
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sobie ich kolejnos¢, wykazuje tez dobra orientacje praktyczng w zakresie relacji droga - pred-
kos¢ - czas, postuguje sie konstrukcjami jezykowymi specyficznymi dla wyrazania relacji
czasowych. Pojawia sie zdolno$¢ do wnioskowania na podstawie znanych dziecku faktow,
probuje ono takze wskazywad, cho¢ dos¢ nieumiejetnie, motywy postepowania innych ludzi.
W zakresie rozwoju moralnego to faza realizmu moralnego. W umystowym $wiecie szescio-
latka pojawiaja sie niezmienniki, dziecko potrafi samo szeregowac, klasyfikujac opiera sie juz
nie tylko na tym co widzi, ale takze na tym co wie. Szesciolatek potrafi juz przewidywac
i projektowac swoje dziatania korzystajac z posiadanego doswiadczenia i wiedzy o rzeczywi-
stosci. W tym wieku dochodzi do uogoélniania przezy¢, takze tych, ktére wigza sie z wlasna
osobg, tzn. ksztattuje sie zdolnos¢ do samooceny. Dominujaca aktywnoscia jest zabawa, ktéra
staje sie coraz bardziej uporzadkowana, ma charakter zabaw ,na niby”, pojawiaja sie gry
z regulami. To czas ksztaltowania sie zdolnosci dziecka do przejawiania inicjatywy (por.
Brzeziniska, Urbariska, 2011; Brzeziriska, Urbaniska 2012; Kielar-Turska, 2008).

Dokonujac charakterystyki wlasciwoéci rozwojowych dziecka szescioletniego nalezy
zauwazy¢ i podkresli¢ fakt, ze aby mogto ono w pelni rozwija¢ swoje mozliwosci intelek-
tualne, jego rozwdj umystowy musi przebiega¢ w spdjnosci z rozwojem emocjonalnym
i spotecznym. Ta prawidlowos¢ dotyczy¢ bedzie takze rozwoju wychowanka w kolejnych
fazach wzrostu.

Jedli idzie o mozliwosci i cechy siedmiolatkéw nalezy zauwazy¢, ze zwiekszaja sie wow-
czas zasoby pamieciowe (pamie¢ dobrowolna, strategie pamieciowe) i uwagowe (stopniowe
kontrolowanie proceséw uwagowych, uwaga skupiona, skoncentrowana), rozwija sie spo-
strzegawczo$¢ przedmiotowa, spostrzezenia sa ukierunkowane i celowe. Myélenie staje sie
mniej zalezne od biezacej sytuacji, pogladowo - obrazowe oparte na wyobrazeniu, ujawnia
sie myslenie stowno - logiczne. Nastepuje stopniowe przelamanie dzieciecego egocentry-
zmu, pojawia sie umiejetnos¢ ujmowania cech rzeczywistosci z réznych punktéw widzenia,
co pozwala na zaakceptowanie faktu, ze ludzie moga mie¢ ré6zne zdania na ten sam temat.
Pojawia si¢ mowa pisana, analiza dZwiekéw mowy, w mowie wystepuja prawie wszystkie
fonemy, rozpoczyna sie ksztalcenie mowy ortograficznej. Siedmiolatek w coraz wiekszym
stopniu kontroluje emocje i uczucia, trwalsze stajg sie przejawy i formy reakgcji emocjonal-
nych, pojawia sie $wiadomosé wplywu wiasnych stanéw emocjonalnych na innych. Dziecko
zaczyna obejmowac refleksja swoje przezycia, analizuje je i dopiero w nastepstwie tej analizy
podejmuje okreslone dziatania, zachowania. Moralno$¢ w tym okresie oparta jest na porozu-
mieniu i wspétdzialaniu, na umowie uznanej za dobra i obowiazujaca dla wszystkich.

U siedmiolatka zabawa traci charakter dominujacy, pojawiaja sie zasady, gtéwnym obo-
wigzkiem staje sie nauka. Wzrasta zainteresowanie aktywnoscig intelektualng (czytanie,
pisanie, liczenie) oraz sportem. Dziecko rozpoczyna nauke pod kierunkiem, ktéra nabiera
znaczenia spolecznego poprzez koniecznos¢ jej podejmowania. Rozwija sie postawa pracy,
przejawiajaca sie wytrwatoscia w wykonywaniu podjetego dzialania oraz dbaloscia o fina-
lizowanie podjetych aktywnosci. Dziecko lubi czu¢ sie pozyteczne, chetnie podejmuje r6zne
prace - nauka, pomoc rodzinie, co jest okazja do budowania poczucia wlasnej wartosci, poczu-
cia kompetencji oraz rozwijania odpowiedzialnoéci (ksztattowanie sie wtasnej podmiotowo-
Sci) (por. Brzeziriska, Urbariska, 2011; Brzeziriska, Urbariska 2012; Kielar-Turska, 2008).

Warto zauwazy¢, ze zmiana srodowiska z przedszkolnego na szkolne wiaze sie z pojawie-
niem nowych dla dziecka wymiaréw i kategorii zjawisk, ktore wymagaja poznania i adaptaciji:
nowe otoczenie (budynek, jego organizacja, rozmieszczenie pomieszczen, rézne wymiary ukry-
tego programu szkoly, itp.); nowe wymagania - obowigzki, role, zadania (czesto utozsamiane
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glownie z przyswajaniem nowej wiedzy); zmiana dominujacej aktywnosci - mniej zabawy
wiecej nauki; nowy wymiar interakcji - z réwieSnikami, nauczycielami i innymi dorostymi
- pracownikami szkoly. Niewatpliwie na jakos¢ radzenia sobie przez dziecko z ta nowa sytu-
acja i wlasna nowa rola osoby uczacej sie, wplyw ma wczesniejsze do niej przygotowanie,
ktére obejmuje wiele ré6znych obszaréw. Pierwszy z nich jest wynikiem nabywania przez
dziecko od najmtodszych lat r6znorodnych doswiadczen i kompetengji osobistych - zaufa-
nie do siebie i $wiata, autonomia, inicjatywa (koncepcja rozwoju psychospotecznego E.H.E-
riksona). Drugim wymiarem s kompetencje bedace efektem rozwoju poznawczego (rozwdj
pamieci, uwagi, zanik egocentryzmu, poczatki refleksji), moralnego (rozumienie i stosowanie
regul), spolecznego (budowanie relacji, samodzielnos¢, postawa wobec pracy i obowiazkow),
emocjonalnego (wzrastajaca $wiadomos¢ wlasnych przezyc i przezy¢ innych). Trzeci obszar
to kompetencje bezposrednio zwigzane z procesem uczenia sie i dostosowywaniem sie do
sytuagji edukacyjnych (planowanie, organizowanie, kontrola, metapoznanie). Ostatnig grupe
stanowig te, ktére wykorzystywane sg do realizacji konkretnych zadar szkolnych, tj. rozwija-
nie kompetengji specyficznych (Brzeziriska, Matejczuk, Nowotnik, 2012, s. 9).

Z perspektywy gotowosci dziecka szescioletniego do rozpoczecia nauki w szkole chodzi,
z jednej strony, o ustalenie, na ile posiadlo ono juz rézne kompetencje, wiedze i umiejet-
noéci, by radzi¢ sobie z wymaganiami szkoly, z drugiej strony, o poziom zréznicowania
w zakresie posiadanych kompetencji pomiedzy poszczegélnymi dzie¢mi, zréznicowania
ich potrzeb rozwojowych i edukacyjnych, a réwnoczesnie o przygotowanie nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej/ elementarnej do pracy w tak bardzo zréznicowanych zespofach
klasowych (Brzeziniska, 2012; Kaczan, Rycielski, 2012).

Najczesciej przyjmuije sie, ze gotowos¢ dziecka jest efektem interakcji pomiedzy doj-
rzewaniem rozumianym jako naturalne, spontanicznie zachodzace zmiany rozwojowe
oraz rozwojem pobudzanym przez czynniki srodowiskowe i aktywno$¢ wilasng dziecka
(Wygotski, 1971; Brzeziniska, 2004). Brzezifiska podkresla, ze gotowos¢ dziecka szesciolet-
niego do podjecia nauki i funkcjonowania w szkole to wynik ciggltych interakcji zaréwno
pomiedzy jego indywidualnymi osiagnieciami, jak i wymaganiami stawianymi przez oto-
czenie (np. szkole), a takze, a moze przede wszystkim - wsparciem, jakie jest dziecku udzie-
lane zaréwno przez placéwki - przedszkole i szkole (nauczycieli i innych dorostych), jak
i przez rodzicéw, zanim podejmie obowiagzki ucznia.

Jak wskazuja badania prowadzone przez psychologéw rozwojowych, szczegélnie tych
badajacych rozwoéj funkcji wykonawczych, wspomaganie obejmowac¢ musi niezbedne
w nauce szkolnej kompetencje, pojawiajace sie w okreslonej kolejnosci i wymagajace odpo-
wiedniej stymulacji. Zdaniem psychologéw, kluczowe znaczenie dla sprawnego funkcjo-
nowania w szkole maja nastepujace zdolnosci:

* hamowanie reakcji, powstrzymywanie sie

* kontrola wlasnych emocji umozliwiajgca panowanie nad soba

* koncentracja uwagi mimo dziatania dystraktoréw

* gotowos¢ do poswiecen na rzecz nadrzednego celu

* pamiec robocza aktywowana tu i teraz

* ustanawianie celu i planowanie dziatar

* inicjowanie i podtrzymywanie dziatari

* organizacja dziatari w przestrzeni

* organizacja dzialar w czasie

* elastyczno$¢ dziatania
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* kompetencje metapoznawcze, samoregulacja (na temat wspomagania ich rozwoju
patrz: Brzezifiska, Matejczuk, Nowotnik, 2012).

W przypadku dzieci szescioletnich rozpoczynajacych nauke w szkole specyficzne
trudnosci w funkcjonowaniu szkolnym moga wynikac z ksztattujacego sie dopiero u nich
obszaru $wiadomego uczenia sie i dotycza takich funkgji (zwigzanych na ten czas réwniez
z niedojrzatoscia kory przedczotowej), jak:

* planowanie dziatan

* ustalanie priorytetéw we wlasnym dzialaniu

* generowanie alternatyw dziatania

* przewidywanie konsekwencji swego dzialania (Brzeziriska, 2012).

Te niezwykle wazne umiejetnosci konieczne do sprawnego dziatania w szkole, przydatne
podczas realizacji réznorakich wymagar, nieodzowne w nauce szkolnej, stang sie dla dziecka
miodszego dostepne pod kilkoma warunkami - po pierwsze - przy odpowiednim sformu-
fowaniu wobec dziecka oczekiwari, zadar,, wymagar, po drugie - przy jego emocjonalnym
wsparciu ze strony otoczenia, a wreszcie czasem, przy koniecznej obecnoéci, instruktazu,
pomocy, czy etapowej kontroli ze strony dorostego opiekuna. Nie nalezy zapominac o tym,
ze szeSciolatek w pelni zdaje sobie sprawe, ze dorosli w wielu kwestiach wiedza wiecej, wiecej
potrafig, maja wiecej r6znorodnych kompetencji. Z tej perspektywy to oni (dorosli) stanowia
jeden z kluczowych czynnikéw rozwoju owego dziecka - stanowia dla niego wzér do nasla-
dowania, obiekt identyfikagji, autorytet moralny, istotne Zrédlo informacji o $wiecie i samym
sobie. Sg jednoczesnie Zrédlem wsparcia, pomocy, ,czynnikiem” wyzwalania zasobow
dziecka i wspomagania procesu aktualizacji jego potencjatu. To od nich, i preferowanych przez
nich sposob6éw organizowania rzeczywistosci edukacyjnej, w duzym stopniu zalezy gotowos¢
dziecka do podjecia obowigzku szkolnego wczeéniej niz dotychczas praktykowano.

3. KIERUNKI I MOZLIWOSCI ORGANIZOWANIA PRZESTRZENI
EDUKACY]NE]

Z punktu widzenia dobrego funkcjonowania dziecka szeScioletniego w szkole nie-
zwykle waznym aspektem jest gotowos¢ samej placowki do przyjecia mtodszych dzieci
podejmujacych obowiazek szkolny. Problemy, na ktére najczesciej zwraca sie uwage w lite-
raturze przedmiotu i w debatach spotecznych przy dokonywaniu ogladu uwarunkowarn
instytucjonalnych sa nastepujace:

* niedostosowanie przestrzeni szkolnej i jej organizacji do potrzeb dziecka szesciolet-
niego (wielkosc szkoly, jej architektura, liczebnos¢ klas, brak dostosowanych toalet,
brak placu zabaw, niedostateczne doposazenie sal lekcyjnych, itp.);

* organizacja pracy na lekcji (potrzeba indywidualizacji pracy, rozpoznania poten-
cjatu dzieci, dostosowanie metod pracy i pomocy dydaktycznych, proporcje nauki
i zabawy);

* brak wtasciwej opieki nad dzie¢mi przed i po lekcjach (tj. brak dysponowania przez
szkole Swietlica szkolng, ktéra moze zaoferowaé warunki zblizone do tych, ktére
znane sa dziecku ijego rodzicom z przedszkola);

* jakos¢ oferty szkoly (zajecia programowe i pozalekcyjne, programy dzialan, wyma-
gania, procedury dyscyplinowania zachowania, procedury kontroli procesu ksztat-
cenia, oceny efektéw - poziom ich dostosowania do mozliwosci i zainteresowar
miodszych uczniéw, ré6znorodnosé);
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* przygotowanie nauczycieli (kompetencje - komunikacyjne, diagnostyczne, organi-
zacyjne, jakos¢ oferty dla ucznia, stosowane metody - potrzebne podejscie odkryw-
cze, aktywizujace dziecko).

Nalezy zauwazy¢, Ze pojawienie sie dzieci szeScioletnich w szkole jest duzym wyzwa-
niem dla tej placowki oswiatowej i wigze sie z zaistnieniem nowych zjawisk i probleméw
(np. w wymiarze opiekuriczym). Jednoczesnie jednak, ci mtodsi uczniowie, to dla szkoty
wazny bodziec i zacheta do poszukiwania nowych rozwigzar organizacyjnych, urucha-
miania wspodtpracy wielu specjalistow i odkrywania sposobéw skutecznego porozumienia
z rodzicami uczniéw. Gotowos¢ szkoly na przyjecie szesciolatkéw wyrazac i przejawiac
sie musi w wielu wymiarach i obszarach jej funkcjonowania. Pierwszym waznym elemen-
tem kreowania przestrzeni edukacyjnej jest sama infrastruktura szkoly, tzn. jej dopasowa-
nie do potrzeb dzieci szescioletnich (wyodrebnione miejsca, strefy, wlasciwe wyposazenie
pomieszczeri, atrakcyjne pomoce dydaktyczne, miejsce odpoczynku, wyciszenia, itp.) -
chodzi o zadbanie o to, by dziecko mtodsze nie czulo sie szkolg przyttoczone i czulo sie
w niej bezpiecznie. W tym miejscu warto wskazac znaczenie takich aspektéw funkcjonowa-
nia szkoly jako instytugji, jak jej kultura, czy spoteczny klimat.

Druga kwestia jest otwarcie szkoty na wspotprace z przedszkolami i wypracowanie pro-
graméw adaptacyjnych, pozwalajacych dzieciom 5 i 6-letnim na blizsze poznanie instytucji
szkoly, przed wejéciem w jej mury w roli ucznia (wizyty w szkole, zwiedzanie budynku, pozna-
nie pracownikéw, udziat w zajeciach, zrozumienie nowej rolj, itp.). Jeszcze innym aspektem
organizacji przestrzeni edukacyjnej warunkujacym powodzenie dzieci szescioletnich w szkole
jest niewatpliwie Scista wspdlpraca szkoly (nauczycieli) z rodzicami uczniéw. Dobra wspot-
praca obu podmiotéw nie jest rzecza nowa w rzeczywistosci edukacyjnej i od zawsze wska-
zywana byla jako warunek skutecznosci oddziatywan wychowawczych, jednak w kontekscie
sukcesu szkolnego dziecka szescioletniego nalezy to zadanie rozumiec¢ w sposob szczeg6lny.
Owo wspoétdzialanie powinno rozpoczynaé sie wczesniej niz dopiero w momencie wejscia
dziecka do szkoly i mie¢ wielowymiarowy charakter. Rozumie¢ je mozna, z jednej strony,
jako uprzystepnienie szkoty dziecku (szkofa jako moderator srodowiska, szkota otwarta na
spolecznoé¢ lokalng), z drugiej, jako dzielenie sie wiedzg i dodwiadczeniami - przekaz rodzi-
com wiedzy na temat prawidtowosci rozwoju, sposobéw wspierania dziecka, wyréwnywania
brakow i deficytéw, dalejjeszcze, jako ustalanie jednolitych, spéjnych zasad pracy z dzieckiem,
czy wreszcie jako wspoétdziatanie w zakresie wzmacniania efektéw osigganych przez dziecko
w szkole, itp. Ow bezposredni kontakt i dobry przeptyw informacji daja szanse na opracowa-
nie skutecznego programu pracy z dzieckiem, $ledzenie procesu adaptacji dziecka w nowym
Srodowisku, monitorowanie przebiegu jego szkolnej kariery, a takze na uzyskiwanie trwatosci
uruchamianych przez nauczyciela zmian w funkcjonowaniu dziecka.

Kolejnym waznym elementem organizowania przestrzeni edukacyjnej dla skutecz-
nego funkcjonowania dziecka mlodszego w szkolnej rzeczywistosci jest umozliwienie
jego rodzicom kontaktu ze specjalistami - tak na terenie samej placéwki, jak i w poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Dzigki tym konsultacjom rodzice i nauczyciel maja szanse
dokonywania biezacej analizy sytuacji dziecka - poznawczej, emocjonalnej, spolecznej, itp.,
moga wczeénie rozpoznac wszelkie utrudnienia, ograniczenia (ale tez uzdolnienia dziecka),
podejmowac wlasciwe dziatania korygujace, modyfikujace, wspomagajace rozwoj pew-
nych funkgji, umiejetnosci, zdolnosci (dziatania diagnostyczne, prognostyczne).

Podsumowujac mozna powiedziec, ze gotowos¢ szkoly na przyjecie dzieci szedcioletnich
wyraza sie swego rodzaju wrazliwoscig instytucji na dynamicznie zmieniajace sie potrzeby
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dziecka (intelektualne, emocjonalne, spoleczne, moralne) oraz umiejetnoscia elastycznego
i adekwatnego do tych potrzeb dostosowywania warunkéw, procedur, wymagan, zadan
przez otoczenie ucznia (dyrekcja, nauczyciele, specjalici, inni pracownicy szkoty). Chodzi
o to, aby propozycje wysuwane przez szkole (jej oferta) byty dla dziecka atrakcyjne - roz-
budzaty jego ciekawos¢, motywowaty do dziatania, przystawaty do poziomu jego wiedzy i
umiejetnosci w réznych obszarach, a rownoczeénie stanowity pewnego rodzaju wyzwanie
i stymulator rozwoju.

Wspomaganie rozwoju dziecka piecio i szeScioletniego w kierunku skutecznego i satys-
fakcjonujgcego radzenia sobie z zadaniami szkolnymi nalezy traktowac takze w kategoriach
wyzwania i zadania dla rodzicéw. To od nich zalezy, jaki poziom przygotowania do szkoty
(gotowosci szkolnej) dziecko przejawia w fazie wstepnej, oni sa bowiem odpowiedzialni
za kreowanie srodowiska rozwoju dziecka - stawianie wyzwan, zaciekawianie, wspiera-
nie w poszukiwaniu rozwigzan, aktywizowanie, itp. Bardzo waznym elementem sktado-
wym postawy gotowosci dziecka do podjecia obowigzku szkolnego jest przygotowanie
go przez rodzicéw, w pierwszej kolejnosci, do samodzielnosci i zaradnoéci w codziennych
sytuacjach, a dalej - do radzenia sobie w sytuacjach nowych, nietypowych, znoszenia niepo-
wodzerr. Wazna czeé¢ tego przygotowania stanowi oswajanie dziecka z nowa rolg ucznia -
zadaniami, obowigzkami, a przede wszystkim rozwijanie znaczacych dla tej roli dyspozycji,
np. kontrola emocji, koncentracja uwagi, ¢wiczenia pamieci, samoswiadomos¢ gotowosci
do nowej roli. Dziecko musi by¢ wczesniej konstruktywnie przygotowywane do realizacji
réznorodnych zadar - od ich inicjowania, poprzez planowanie, etap finalizacji i rozliczania
sie z realizacji, po bycie za te zadania ocenianym. Nie wolno takze zapomina¢, ze szkota
to miejsce réznorodnych, nowych kontaktéw spotecznych - z innymi uczniami w ré6znym
wieku, z dorostymi pelnigcymi rézne role - takze ten aspekt (spotecznych interakcji) musi
by¢ przedmiotem Swiadomej pracy rodzicéw z dzieckiem w toku przygotowywania go do
nowego wyzwania, jakim jest wejscie do szkoty.

Jednym z wazniejszych wymiaréw edukacyjnej przestrzeni dziecka szeécioletniego
podejmujacego obowigzek szkolny jest sam nauczyciel - wychowawca, ktéry na drodze
szkolnej kariery pelni role wiodacg. Mozna powiedzie¢, zZe jest swoistym kreatorem rze-
czywistoéci poznawczej, spotecznej, moralnej, itp., w ktorej funkcjonuje uczen i kreatorem
aktywnosci dziecka w srodowisku. A.Olczak (2011, s.127) dokonujac zestawienia pozada-
nych cech wspoélczesnego nauczyciela, ktéry to zestaw zamyka sie¢ w okreéleniu kreator,
wskazuje jako znaczace nastepujace jego cechy: kreatywny, refleksyjny, empatyczny,
aktywny, tolerancyjny, otwarty, rozumny.

Najwazniejsze z punktu widzenia rozpatrywanego problemu wydaje sie by¢ okre-
Slenie kompetencji i zadan nauczyciela dziecka mtodszego. Pierwszym z postulowanych
zadan wydaje sie by¢ zdobywanie, poszerzenie i modyfikowanie przez nauczyciela wiedzy
w zakresie specyfiki rozwojui funkcjonowania dzieci miodszych, a takze sposobéw pracy
z nimi - im ta wiedza bedzie szersza, bardziej pogltebiona, tym lepsze bedzie rozumienie
przyczyn réznorodnosci w klasach mieszanych wiekowo (dzieci 6 i 7-letnich) lub ztozonych
z 6-latkow oraz bardziej umiejetne radzenie sobie z tg r6znorodnoscia wéréd wychowan-
kow. Nauczyciel powinien traktowac réznorodnoé¢ w klasie jako naturalng konsekwen-
cje rozwoju dziecka, naturalne warunki pracy, a nie utrudnienie, jako potencjat a nie prze-
szkode w realizacji programu, w réznorodnosci dostrzegac szanse na rozwdj dzieci i wlasna
satysfakcje z pracy. Nauczyciel powinien jednak zosta¢ do radzenia sobie z ta réznorodno-
Scig przygotowany (rozwigzania typu -edukacja réwiesnicza, tutoring réwiesniczy, praca
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metoda projektéw, praca w matych zespotach, zadania do wykonania w domu wymaga-
jace wspolpracy z kolegami). Dobra praktyka w tym zakresie mogloby stac sie organizowa-
nie wymiany do$wiadczeft miedzy nauczycielami szkolnymi i przedszkolnymi - wspélne
warsztaty, kolezenskie lekcje/ zajecia, takze dla rodzicéw 6-latkow.

Drugie zadanie na plaszczyznie kompetencji nauczyciela wynika z przekonania, ze
przygotowanie odpowiedniego wsparcia dla dziecka musi opiera¢ sie na rzetelnej i traf-
nej diagnozie poziomu poszczegélnych funkgji psychicznych i réznych kompetencji, waz-
nych z punktu widzenia radzenia sobie z zadaniami szkolnymi. Niektére z nich bedq przez
dziecko juz w pelni opanowane i dostepne podczas wykonywania zadan, tzn. zgodnie
z koncepgja L. S. Wygotskiego beda sie znajdowaly w strefie aktualnego rozwoju dziecka,
inne beda dopiero w fazie ksztattowania sig, ktéra Wygotski nazywa strefg najblizszego
rozwoju. Warto podkresli¢ fakt, ze kompetencje znajdujace sie¢ w strefie najblizszego roz-
woju mogg zosta¢ wlgczone do wykonywania zadan szkolnych, jedynie przy odpowied-
niej wymianie/ wspotpracy z dorostym i przy jego przewodnictwie. Z tego punktu widze-
nia wazne jest, aby nauczyciel rozumiat pojecia strefy aktualnego i najblizszego rozwoju,
potrafil wyodrebni¢ funkcje juz opanowane przez dzieckoi te, ktére dopiero sie ksztattuja,
by w nastepstwie tego rozpoznania potrafil dostosowywaé zadania i dostarczaé¢ dziecku
wsparcia, by pracujac z dzieckiem akcentowat jego mocne strony, opieral sie na zasobach,
a nie na stabych stronach, czy deficytach, by wreszcie tworzyl przestrzerii warunki do roz-
wijania, nabywania nowych kompetencji swoich wychowankoéw.

Warto w tym miejscu przywota¢ metafore rusztowania (scaffolding), ktéra jest tozsama
z procesem interakcji dorosly - dziecko w strefie najblizszego rozwoju. Jak pisze U.Der-
nowska (2009, s.41), dynamika procesu ksztalcenia oraz wspélne oddziatywanie na siebie
nauczyciela i ucznia sprawiajg, ze dziecko, przy udziale dorostego, w trakcie tego typu
interakcji, konstruuje wlasne rozumienie rzeczywistosci, personalizuje wiedze, osiaga doj-
rzalsze, glebsze rozumienie problemu, z ktérym ma do czynienia. Zasadnicza cecha owej
interakgji jest dostarczanie przez nauczyciela wsparcia dziecku/wychowankowi w takim
zakresie (adekwatnos¢ jakosci i ilosci do potrzeb ucznia), ktéry pozwala na to, by to uczen
byl ostatecznym autorem zmian wiasnej wiedzy i umiejetnosci. To wsparcie, w formie
pytan, wskazéwek, informacji zwrotnych, etapowych instrukgji, kontroli jakosci emocji,
zindywidualizowanej pomocy, jakiego udziela nauczyciel uczniowi, stuzy temu, by uczen
dotart do pojecia, ktérego jeszcze nie rozumie, czy wykonat dziatanie, ktérego samodziel-
nie nie potrafilby jeszcze podja¢, wykonaé. Wazne jest zatem rozumienie przez nauczyciela
wlasnych dziatarh wspierajacych ucznia, szczegdlnie mtodszego, ujmowanych w katego-
rii , rusztowania”, a wyrazajacych sie m.in. w podtrzymywaniu zainteresowania dziecka,
umozliwianiu koncentracji na wymogach zadania, utrzymywaniu orientacji na cel, kontro-
lowaniu poziomu frustracji dziecka, kierowaniu go w strone Zrédta informacji, dostarcza-
niu informacji zwrotnej.

Znaczacym elementem jakosci funkcjonowania nauczyciela w roli zawodowej rzutuja-
cym na organizacje opisywanej przestrzeni edukacyjnej dziecka wydaje sie by¢ juz sposéb
postrzeganie roli zawodowej przez przyszlych nauczycieli, tzn. mentalizacja roli przez stu-
dentéw kierunkéw pedagogicznych. Waznym elementem ksztalcenia przysztych nauczy-
cieli jest rzetelne przygotowanie studenta edukacji elementarnej do pracy z dzieckiem mtod-
szym (wiedza psychologiczna, pedagogiczna, metodyczna), budowanie swoistej ,, filozofii”
zmiany sposobu myélenia o edukadji (jej zadaniach) lezacej u podstaw pracy z dzieckiem,
rozwijanie $wiadomej postawy odpowiedzialnoéci przyszlego nauczyciela, nie tylko za
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dziecko, ale raczej wobec dziecka, za podejmowane w przestrzeni edukacyjnej szkoly (i nie
tylko) wobec tego dziecka dziatania. Wazne jest, aby przyszty nauczyciel miat §wiadomos¢,
Ze jego zadania w procesie nauczania i wychowania nie mogg skupiac sie tylko wokot kwe-
stii technicznych, Ze nie moze sprowadza¢ swoich dziatari do roli kompetentnego technika.
Jego umiejetnosci wynika¢ musza gtéwnie z paradygmatu praktyczno - moralnego i prze-
jawia¢ sie zdolnoscig do bycia przywdédca, moralnym autorytetem, mentorem zdolnym do
podjecia miedzypokoleniowego dyskursu, a takze (szczegélnie w odniesieniu do mtod-
szych dzieci) - opiekunem, inspiratorem, przewodnikiem, mediatorem.

Dla skutecznego funkcjonowania dzieci mtodszych w szkole niezbedne wydaje sie
réwnolegle wspieranie obok sfery poznawczej w rozwoju dziecka, wlasciwosci jego funk-
cjonowania spolecznego i emocjonalnego. Trzeba mie¢ na uwadze, ze nauczyciel pracujacy
z mlodszym dzieckiem odpowiedzialny jest za budowanie sie jego doswiadczen rzutuja-
cych na calg dalsza kariere w szkole, a czesto i poza nig. Wazne jest zatem, by od pierw-
szego momentu podjat dziatania pozwalajace rozwija¢ dziecku kompetencje spoteczne
i emocjonalne (np. inicjowania, podtrzymywania kontaktéw, rozstrzygania sytuacji trud-
nych, konfliktowych, skutecznego komunikowania si¢ w relacjach - tak réwiesniczych,
jak i z dorostymi, hamowania ztosci, rozwoju empatii, itp.), stwarzal warunki do realizacji
potrzeb w tym zakresie na satysfakcjonujacym dziecko poziomie, a dzieki temu sprawiat,
ze dziecko czuje sie w szkole (klasie szkolnej) dobrze i bezpiecznie.

Godne zauwazenia jest to, ze coraz czesciej w literaturze przedmiotu jako element wspo-
magania dziecka w szkolnej rzeczywistosci wskazuje sie, poza bezposrednimi oddzialywa-
niami nauczyciela - wychowawcy, mozliwoé¢ wykorzystania wsparcia réwiesniczego. W kon-
tekscie kreowania przestrzeni edukacyjnej dziecka szescioletniego konstruktywnym wydaje
sie zalozZenie o pracy taka technika, ktéra wykorzystuje i aktywizuje potencjat dzieci bardziej
zdolnych, obejmujac jednocze$nie wsparciem dzieci mniej zdolne, bardziej nieSmiate, mniej
odwazne, itp. Tutoring réwiesniczy rozumiany jest jako takie kreowanie sytuacji edukacyjnej,
w ktorej nauczyciel, wykorzystujac system instrukcji, umozliwia uczniom wzajemne uczenie
sie i nauczanie. Technika ta moze mie¢ zastosowanie w grupach jednorodnych wiekowo, ale
Swietnie sprawdza sie tez w zespolach wiekowo zr6znicowanych (edukacja elastyczna, edu-
kacja domowa). Istota jej zastosowania jest fakt, iz dzieci mtodsze, mniej zdolne, stabiej radzace
sobie z okreslonymi zadaniami, obdarzane sa pomocg, instruktazem, uwaga i wsparciem
przez swoich kolegéw, a nie tylko ze strony nauczyciela. Badania naukowe potwierdzaja, ze
tutoring réwiesniczy przyczynia sie do zwiekszenia poziomu wiedzy i umiejetnosci wszyst-
kich uczniéw (zaréwno tutoréw, jak i tych, ktérym udzielana jest pomoc), wspiera rozwdj
osobowosci i kompetencji spolecznych, a szczeg6lnie skuteczny w zastosowaniu jest w odnie-
sieniu do dzieci w wieku szkolnym (Kaczan, Rycielski, 2012, 5.50).

Rozpatrujac uwarunkowania powodzenia dzieci szescioletnich w realizacji obowigzku
szkolnego nalezy podkresli¢, ze przebieg drogi edukacyjnej kazdego dziecka ma zawsze
charakter indywidualny. Jednakze, jak wskazano powyzej, ostateczny sukces w tym zakre-
sie jest pochodng integrowania sie wielu réznych obszaréw dzialari - od komplementar-
nego zaspokajania rozwojowych potrzeb dziecka, jakoéci systemu opieki rodzinnej, przed-
szkolnej, poprzez czynniki instytucjonalne (rézne aspekty funkcjonowania szkoty), po
dyspozycje osobowe i kompetencje opiekunéw. Osiagniecie celu, jakim jest powodzenie
dziecka szescioletniego w roli ucznia, zadowolenie jego rodzicéw oraz satysfakcja nauczy-
ciela, wymaga zaréwno wspotwystapienia réznorodnych czynnikéw, jak i koordynacji
dziatart wielu r6znych podmiotéw edukacyjnych.
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