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Profesjonalizm nauczyciela
a kultura praw dziecka w szkole

STRESZCZENIE

Artykul porusza problematyke urzeczywistniania kultury praw dziecka w szkole
iroli, jaka w tym procesie odgrywa nauczyciel profesjonalista. Praktykowanie tej kul-
tury w codziennosci szkoly jest zadaniem wymagajacym posiadania przez nauczy-
ciela nie tylko gruntownej wiedzy na temat praw dziecka i praw czlowieka, ale takze
akceptacji tych idei oraz stworzenia mozliwo$ci do$wiadczania iupominania si¢
o nie w szkole. Akademicki i potoczny dyskurs na temat profesjonalizmu nauczyciela
pomija lub marginalnie traktuje ten wymiar, co skutkuje niskim poziomem prakty-
kowania kultury praw dziecka w szkolach. Stan ten ma znaczenie réwniez dla jakosci
przygotowania obywateli do zycia w demokratycznym spoteczefistwie obywatelskim,
dla ktorego podstawa sg prawa czlowieka i prawa dziecka.
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Wprowadzenie

Problematyka profesjonalizmu nauczycieli jest kwestig szeroko dyskutowang
zaréwno na poziomie dyskursu akademickiego (Lawn, 1996; Nowak-Dziemia-
nowicz, 2008; Demirkasimoglu, 2010; Madalinska-Michalak, 2014; Golgbniak
i Zamorska, 2014), jak i potocznego. Madalinska-Michalak (2014) wskazuje,
ze profesjonalizm dotyczy kwestii jakosci praktyki stosowanej przez osobe
wykonujaca dany zawod. Profesjonalizm, ogdlnie rzecz ujmujac, dotyczy
kwestii kwalifikacji, nabytych umiejetnosci oraz kompetencji, jakie s3 wyma-
gane do skutecznego wykonywania zawodu (Englung, 1996; Demirkasimoglu,
2010). Istnieje wiele koncepcji profesjonalizmu, ktére mozna podzieli¢ za
Snoek (2009) na podejscia: klasyczne, menedzerskie (nowy profesjonalizm),
podejscie kolektywne, organizacyjne oraz etyczno-altruistyczne. Omawianie
ich nie jest jednak celem tego artykutu. Wskazanie tych podejs¢ miato na celu
jedynie ukazanie zfozono$ci problematyki profesjonalizmu nauczycieli, ktéry
wigze sie z odpowiedziami na wiele kwestii zwigzanych miedzy innymi z za-
sobem wiedzy, przekonaniami, postawami, jako$cig wyksztalcenia, doswiad-
czeniem zawodowym, kompetencjami oséb nauczajacych mlode pokolenia.
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Na potrzeby prowadzonych wartykule analiz przyjmuje za Kwiatkowska
(2008, s. 167-169), ze profesjonalizm nauczycielski jest misja, uwidaczniajaca
sie wzwigzku dwdch niepowtarzalnych osdb, z ktérych kazda obdarzona
jest podmiotowoscig. Jest to relacja miedzy uczniem i nauczycielem, ktéra
ugruntowana jest na wysokich standardach poznawczych, etycznych i dziala-
niowych prezentowanych przez nauczyciela. Podkreslenie przez Kwiatkowska
umiejetnosci tworzenia relacji o charakterze podmiotowymi, miedzy oso-
bami, ktore, jak wynika z codziennoéci zycia szkoly, znajduja sie czesto w re-
lacji hierarchicznej (uprzywilejowany nauczyciel i podporzadkowany uczen)
(por. Dudzikowa i Knasiecka-Falbierska (red.), 2013; Dudzikowa i Jaskulska
(red.), 2016) stanowi istote profesjonalizmu nauczycieli. Nabiera ona szczegol-
nego znaczenia w kontekscie poruszanej w artykule problematyki.

Celem artykulu jest wzbudzenie refleksji nauczycieli nauczycieli nad
potrzeba gruntownego przygotowania przysztych nauczycieli do implementacji
kultury praw dziecka w instytucjach edukacyjnych. Kultura ta ma istotne zna-
czenie dla rozwoju osobistego i spolecznego uczniéw. Problem krzewienia kul-
tury praw dziecka w szkole wykracza znacznie poza aspekt teoretycznej wiedzy
nauczycieli o prawach dziecka, ktéra, jak wynika z badan, jest niewielka (Kozak,
2014; Babicka-Wirkus, 2015; Jeromie iin., 2015, Babicka-Wirkus i Groenwald,
2018). Niski poziom wiedzy nauczycieli o prawach dziecka uniemozliwia im
tworzenie warunkéw do praktykowania kultury praw dziecka w szkole, ponie-
waz rzetelna wiedza w tym zakresie jest warunkiem bazowym implementacji
wartoéci, na ktorych opierajg sie prawa dziecka (Czerepaniak-Walczak, 1997).
Sprawa dotyczy rozumienia tych praw przez nauczycieli, ich akceptacji oraz
urzeczywistniania w praktyce szkolnej niezaleznie od nauczanego przedmiotu.
Prawa dziecka nie moga miesci¢ si¢ w ramach pojedynczego przedmiotu, lecz
muszg wykracza¢ poza te ramy ista¢ sie kontekstem (przestrzenig) do reali-
zacji tresci przedmiotéw szkolnych. Wymog ten jest usankcjonowany prawnie
i wynika z ratyfikacji przez Polske w1991 roku Konwencji o prawach dziecka
(KPD) i w konsekwencji realizacji jej zapiséw, o czym mowi artykut 42. KPD.
Aby te zapisy byty realizowane, reprezentanci dominujgcych struktur (w tym
wypadku nauczyciele) powinni stworzy¢ odpowiednie warunki dla doswiad-
czania tych praw w przestrzeni zycia szkoty.

Propozycja nowego obszaru dyskusji o profesjonalizmie miesci si¢ w po-
dejsciu trialogicznym. Bazuje ono na triadzie: kultura-dialog-dziatalnos¢.
Zaklada si¢ tu, ze nauczanie jest dzialalnoscia kulturows, ktdéra opiera si¢
na zroznicowaniu, progresywnym dyskursie oraz na wspdlnej aktywnosci.
Golebniak oraz Zamorska (2014, s. 45), charakteryzujac to podejscie, podaja,
ze ,[s|tawanie si¢ nauczycielem to nieustanne re/de/konstruowanie mikro-
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procesow kultury, w ktorych kazdy czlowiek, a wiec takze uczen i nauczyciel,
definiuje siebie”. Przyjmujac, ze spoleczenstwa demokratyczne wyrastaja
z idei zakorzenionych w prawach czlowieka (Osiatynski, 2011), szczegélnego
znaczenia nabiera edukacja odbywajaca si¢ w przestrzeni szacunku dla tych
praw, w przestrzeni realizacji wartosci, takich jak godno$¢, wolnos¢, rownosé
i sprawiedliwo$¢ (Jablonski i Jarosz-Zukowska, 2004). Implementacja tych
warto$ci w codzienne zycie szkoly mozliwa jest jedynie poprzez dialog mie-
dzy réwnymi podmiotami (uczniem i nauczycielem), ktérych opinie i poglady
sg brane pod uwage i respektowane przez kazda ze stron. W dialogu tym nie
ma glosow bardziej lub mniej znaczacych, uprzywilejowanych. Jest to prze-
strzen dyskusji, niezgody, dyssensu (Ranciére, 1999), w ktorej kazdy moze si¢
wypowiedzie¢, a jego/jej poglad zostanie przyjety z nalezyta uwaga. W tym
kontekscie dialog wymaga zapewnienia uczniom warunkéw do partycypacji
w zyciu szkoty i do uczestniczenia w procesie podejmowania decyzji dotycza-
cych istotnych spraw dla uczniow.

Kultura praw dziecka - proba definicji

Kazda szkola posiada swoja unikalng kulture, ktora jest poklosiem uczest-
niczgcych w niej podmiotéw, wyznawanych przez nie warto$ci, kontekstu
geograficzno-spoteczno-politycznego, w ktérym jest ulokowana, oraz jej
przestrzeni. Kultura szkoly zawsze determinowana jest przez czasowo-prze-
strzenne warunki historyczne (Klus-Stanska, 2010, s. 307). Czerepaniak-Wal-
czak definiuje kulture szkoty jako

zwyczaje, madrosci, uzywanie przedmiotéw materialnych, rozumienie i wartos-
ciowanie symboli oraz wzory zachowan, przekazywane z pokolenia na pokolenie
nauczycieli, uczniéw, rodzicow iinnych oséb zwigzanych ze szkota. Moga by¢
one powtarzalne, ale moga by¢ rowniez nowe, nieznane dotychczas (2018, s. 12).

Autorka wskazuje, ze kultura szkoly posiada wiele krajobrazéw (2015). Skiada
sie ona z dwdch kluczowych elementéw, jakimi sa: kultura dominujaca oraz
kultura oporu szkoly (Babicka-Wirkus, 2019). Pierwsza bazuje na hierar-
chicznej strukturze, w ktorej glos nauczyciela jest wazniejszy niz glos ucznia.
Wystepujacy miedzy nimi dialog jest okreslony przez wpisana w niego nie-
réwnos¢ inteligencji dyskutantéw, na ktoérg wskazuje Ranciere (1991). Autor
przyréwnuje t¢ sytuacje do relacji jaka wynika zzalozenia nieréwnosci
inteligencji wystepujacej w relacji, oglupiajacy mistrz i jego uczniowie. W tej
relacji nauczyciel traktowany jest jako jednokierunkowy transmiter wiedzy,
a uczniowie za$ jako jednostki zdolne jedynie do odtworzenia dostarczone;j
im wiedzy. Kultura oporu za$ jest
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strukturg dzialan wynikajacych zpogladéw, postaw irelacji bazujacych na
niezgodzie wobec dominujacego porzadku. Jest antystruktura wylaniajaca sie
zopozycji do dominujacej struktury szkoly, czyli obowigzujacego porzadku
aksjonormatywnego, wyznaczajacego specyficzny uktad relacji miedzy poszcze-
golnymi jej elementami (Babicka-Wirkus, 2019, s.12).

Umozliwia ona zaistnienie sytuacji realnego, a nie pozornego, dialogu miedzy
mistrzem ignorantem (nieprzywiazujagcym wagi do arbitralnie narzuconych
nieréwnoséci w relacjach nauczyciel-uczen) a dzieckiem. Mlody czlowiek
okreslany jest w tej relacji jako moéweca, ktéry posiada i realizuje swoje prawo
do zabierania glosu. Za posrednictwem aktu mowy dziecko realizuje swoja
podstawowa umiejetno$¢ jako czlowiek (Ranciere, 1991). Uzywajac glosu,
konstruuje wiedze, a nie ja odtwarza. Taka praktyka umozliwia zaistnienie
relacji miedzy uczniem i nauczycielem, opartych na rzeczywistej réwnosci
tych dwoch podmiotéw (dwoch inteligencji), co jest kluczowe dla realizacji
kultury praw dziecka w szkole.

Kultura praw dziecka w szkole sytuuje si¢ pomiedzy kulturg dominujaca
akulturag oporu (ryc. 1). Jej hybrydyczno$¢ wynika z konstytuujacego ja
aspektu normatywnego i nienormatywnego. Do jej zaistnienia konieczne jest
jednoczesne wystapienie czterech elementow: partycypacji, upelnomocnienia,
$wiadomosci praw oraz szacunku dla nich (Brantefors, Tellgren i Thelander,
2019). Partycypacja wyraza si¢ wrealnym uczestnictwie ucznidw w Zyciu
codziennym szkoty. Upelnomocnienie za$ dotyczy stworzenia warunkéw
do angazowania si¢ dzieci w wazne dla nich sprawy. Kolejny aspekt, $wiado-
mos$¢ praw, wiaze sie z kwestig edukacji poprzez praktyke. Szacunek dla praw
natomiast wyraza si¢ w rozwijaniu pozytywnych relacji spotecznych w szkole
i respektujacych prawa wszystkich uczestnikow.

Kultura praw dziecka wyrasta z przekonania, zZe prawa czlowieka i prawa
dziecka nie mogg by¢ sprowadzone do przedmiotu szkolnego. Odzwiercied-
la¢ si¢ one muszg we wszystkich aktywnosciach edukacyjnych (Brantefors,
Tellgren i Thelander, 2019). Nie moga by¢ traktowane jako teoretyczne zapisy,
po ktére mozna siegna¢ jedynie w skrajnych sytuacjach. Ich znaczenie ure-
alnia si¢ w codziennych praktykach, co sprawia, ze nie s3 one traktowane
przez dzieci i dorostych jak sytuacje wyjatkowe, lecz jako niekwestionowana
rzeczywisto$¢ rozwoju podmiotu.

Kultura praw dziecka to wzory zachowan, relacji, przestrzen materialna
i symboliczna, system wartosci i norm, ktére w centrum stawiaja byt ludzki,
jakim jest dziecko, i przynalezne jemu prawa. Kluczowsa role odgrywa tu pro-
ces partycypacji rozumiany jako wspolne zaangazowanie uczniéw i nauczy-
cieli, ktérzy wspoétdziataja, wspotdecyduja o réznych obszarach zycia szkoty
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(Coleman, 2010; Jarosz, 2016, 2018). ,,Partycypacja oznacza mozliwos¢ uczest-
niczenia w decyzjach i wptywania na decyzje oraz mozliwo$¢ angazowania
sie przez miodych ludzi w dziatalno$¢ dla wspolnego dobra” (Jarosz, 2016,
s. 70). Punktem wspolnym tych dziatan jest dobro dziecka jako jednostki
i jako czlonka spoteczenstwa (obywatela).

KD kultura KO
(kultura praw (kultura
dominujgca) dziecka oporu)

Rycina 1. Kultura praw dziecka

Zrédlo: opracowanie wlasne

Wedtug zalecen UNICEF (2007), dotyczacych krzewienia w procesie edukacji
podejscia bazujacego na prawach czlowieka, szkoly powinny adaptowac sie
do dzieci, a nie dzieci do szkot.

Prawa cztowieka musza zosta¢ wlaczone do wszystkich polityk szkolnych poprzez
negocjacje izaangazowanie wszystkich czlonkéw spolecznoéci szkolnej, aby
dzieci i nauczyciele byli §wiadomi swoich praw i wynikajacych z nich obowigz-
kéw oraz sposobu ich wykonywania (UNICEF, 2007, s. 76).

Kultura praw dziecka bazuje nie tylko na wiedzy nauczycieli i uczniéw doty-
czacej kwestii prawnych w tym zakresie, ale przede wszystkim na codzien-
nych praktykach. Kluczowym elementem jest tu implementacja praw dziecka
i praw czlowieka w rzeczywisto$¢ szkoly, co zmienia obowiazujace w niej
nieegalitarne, oparte na adultarchii standardy (Sliwerski, 2007), dajace przy-
wileje tylko grupie dorostych.

Potraktowanie praw dziecka jako praw naturalnych, niebedacych prostym prze-
ciwstawieniem dla porzadku prawnego ustanowionego przez panstwo, lecz raczej
pewnym punktem odniesienia krytycznej refleksji, powinno sprzyja¢ powolaniu
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instytucji i procedur tworzenia i gwarantowania prawa skoncentrowanego wokot
tego, co z natury stuszne, chronigcych i precyzujacych ten sens, a zatem tworzg-
cych racjonalny consensus towarzyszacy tym dzialaniom (Sliwerski, 2007, 5.65).

Kozak (2014, s. 29), wskazujac na znaczenie dla rozwoju indywidualnego
i spotecznego uczniéw edukacji na rzecz praw dziecka, okreslita trzy ksztattu-
jace te edukacje elementy: edukacje o prawach dziecka (komponent wiedzy),
edukacje do realizacji idei praw dziecka (komponent umiejetnosci) i edukacje
poprzez prawa dziecka (komponent spoleczny). Odnoszac wskazane przez
autorke elementy do szerszego zakresu, jakim jest kultura praw dziecka
w szkole, mozna powiedzie¢, ze krzewienie tej kultury oparte jest na tych
komponentach, ktére wspotdzialaja w przestrzeni codziennego zycia szkoty.
Zawarta jest wnich zasada trzech ,,P” (Provision — Zaspokojenie potrzeb,
Protection — Ochrona i Participation — Partycypacja), ktdra legla u podstaw
zapisow w Konwencji o prawach dziecka (Levy, 2018). Zasada trzech ,,P” sta-
nowi wyznacznik dla tworzenia kultury praw dziecka w szkole jako elementu
kultury praw czlowieka w spoteczenstwie demokratycznym.

Po co w szkole kultura praw dziecka?

Madalinska-Michalak (2014), odwolujac si¢ do Szewczyka (1998), podkresla,
ze wzawodzie nauczycielskim szczegdlnie istotne s trzy wartosci, ktore
okreslane s3 mianem wartosci autotelicznych. Nalezg do nich: odpowie-
dzialno$¢, dobro dziecka oraz wychowanie czlowieka madrego. Wszystkie
one mieszczg si¢ w ramach zakreslonych przez prawa dziecka i stanowig cele
edukacji okreslone w artykule 29. KPD, ktory moéwi, ze:

Panstwa-Strony sg zgodne, ze nauka dziecka bedzie ukierunkowana na:

1. rozwijanie w jak najpelniejszym zakresie osobowo$ci, talentéw oraz zdolnosci
umystowych i fizycznych dziecka,

2. rozwijanie w dziecku szacunku dla praw czlowieka i podstawowych swobod
oraz dla zasad zawartych w Karcie Narodéw Zjednoczonych,

3. rozwijanie w dziecku szacunku dla jego rodzicow, jego tozsamosci kulturowej,
jezyka i wartosci, dla warto$ci narodowych kraju, w ktérym mieszka dziecko,
kraju, z ktérego dziecko pochodzi, jak i dla innych kultur,

4. przygotowanie dziecka do odpowiedniego Zycia w wolnym spoleczenstwie,
w duchu zrozumienia, pokoju, tolerancji, réwnoéci plci oraz przyjazni pomie-
dzy wszystkimi narodami, grupami etnicznymi, narodowymi i religijnymi
oraz osobami rdzennego pochodzenia,

5. rozwijanie w dziecku poszanowania srodowiska naturalnego.
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Jednym z istotnych obszaréw implementacji praw dziecka jest system eduka-
cji, a nauczyciele, jako przedstawiciele (agents) instytucji edukacyjnych, petl-
nig istotna role w tym procesie (Jerome, 2012). W szkole edukacja odbywajaca
sie w atmosferze poszanowania i praktykowania praw dziecka oraz praw
czlowieka moze mie¢ miejsce, gdy dzieci inauczyciele beda razem uczy¢
sie, bawic¢ oraz zy¢ (United Nations, 2001). Nalezy zaznaczy¢, ze nie chodzi
o teoretyczne uczenie praw dziecka w ramach okreslonego przedmiotu, do
ktérego wystarczajaca bylaby wiedza nauczyciela ztego zakresu. Chodzi
o zycie wszkole, ktore odbywac si¢ bedzie w kulturze praw dziecka. Aby
sytuacja taka byla mozliwa, konieczne jest urzeczywistnianie dialogu mie-
dzy uczniami i nauczycielami. Dialog ten nie moze nosi¢ znamion pozoru
(Dudzikowa, 2013), ktéry sprowadza si¢ do stworzenia uludy nieskrepowanej
i otwartej wymiany mysli i pogladow. Niezbednym wymogiem jest tu nie
tylko wystuchanie dziecka, ale takze stworzenie mu mozliwosci do wypo-
wiedzenia sie (United Nations, 2009). Szczegélne zastosowanie ma tu artykut
12. KPD, ktéry méwi o prawie dziecka do wyrazania swoich pogladow we
wszystkich sprawach jego dotyczacych.

Wedtug Lundy (2007) artykut 12. KPD nalezy rozumie¢ w szerszym sensie
niz tylko prawo dziecka do uzycia glosu. Samo postuzenie si¢ glosem, wyra-
zenie opinii nie jest wystarczajace, aby prawo zapisane w artykule 12. zostalo
zrealizowane. Lundy (2007) proponuje nowy model rozumienia artykulu
12. KPD. Wedlug autorki implikacja tego zapisu powinna by¢ rozwazana
w czterech sferach: przestrzeni, glosie, publicznosci i wptywie (Lundy, 2007,
s. 932-933). Wszystkie te sfery sag wspolzalezne. Pierwszym elementem zabez-
pieczenia realizacji tego prawa jest przestrzer, rozumiana jako stworzenie
dziecku mozliwosci, warunkéw do wyrazenia swoich pogladéw. Element
glosu wyraza sie w umozliwieniu dziecku ekspresji swoich pogladéw. Publicz-
nos¢ za$ sprowadza sie do wystuchania tego, co dziecko ma do powiedzenia.
Wplyw natomiast odnosi si¢ do odpowiedniego uwzglednienia pogladow
dziecka. Dziecko powinno odczu¢, ze jego opinie majg znaczenie irzeczy-
wiscie sg brane pod uwage przez nauczycieli oraz przez innych czlonkow
instytucji edukacyjnych (Perry-Hazan, 2015, Ribaeus i Skanfors, 2019). Zapro-
ponowane przez Lundy (2007) rozumienie artykutu 12. Konwencji o prawach
dziecka wpisuje si¢ w opisane przez McLamon (2008) podejscie do praw
dziecka, zgodnie z ktérym kazde dziecko, niezaleznie od wieku, jest w stanie
pokaza¢/powiedzie¢ dorostym, co jest dla niego wazne. Nalezy go wystuchac,
oraz przemysle¢ to, co dziecko przekazalo, a takze odpowiednio zareagowac.
Woéwczas dziecko bedzie doswiadczalo siebie jako podmiotu majacego wplyw
na otaczajacg go rzeczywistosc.
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Wyrazanie wlasnych pogladéw przez dziecko i uwzglednianie ich przez
nauczycieli jest kluczowym elementem partycypacji dziecka w $rodowisku
edukacyjnym (James i James, 2012; Ribaeus i Skanfors, 2019), a co za tym
idzie urzeczywistniania kultury praw dziecka w szkole. Proces konsultacji
z dzie¢mi, o ktérym pisze migdzy innymi Rudduck (2007), McIntyre iin.
(2005) ma znaczenie dla ich realnej partycypacji w zyciu instytucji eduka-
cyjnej. Partycypacja za§ wyraza si¢ w angazowaniu ucznidw w prace szkoty
w réznych wymiarach i zapewnieniu im uczestnictwa w podejmowaniu
decyzji dotyczacych istotnych aspektow dzialania tej instytucji (Lansdown,
2011; Sim6 Gil i in., 2017). Partycypacja wigze sie nie tylko z podejmowaniem
aktywnosci, ale tez z ponoszeniem konsekwencji swoich dzialan, co uczy
takze odpowiedzialno$ci (Rudduck, 2007, Jerome, 2012).

Zapewnienie dziecku wskazanych przez Lundy (2007) warunkéw realiza-
cji prawa do swoich pogladow sprawia, ze staje si¢ ono aktywnym tworca dys-
kursu szkolnego. Dyskurs ten zas, w rozumieniu, jakie przyjmuje za Ranciere
(1999), tworzony jest przez podmioty, ktérych glos jest styszany, rozumiany
i traktowany z nalezyta powaga. Oznacza to, ze szkola realizuje woéwczas
strategie VIP (Voice-Inclusive Practice), ktéra polega na aktywnym angazo-
waniu dzieci we wszystkie sprawy szkoly, ktore sg dla nich wazne (Sargeant
i Gillett-Swan, 2019). Strategia ta zmienia tez pozycj¢ nauczyciela, ktory staje
sie rzecznikiem zmiany, ktéry posiada umiejetnos¢ po/myslenia na nowo
(Golebniak i Zamorska, 2014) sytuacji edukacyjnej i/lub kultury szkoty.

Podsumowanie

W artykule sygnalizuje konieczno$¢ poddania pod refleksje nauczycieli
nauczycieli kwestii znaczenia przygotowania przyszlych nauczycieli do
krzewienia kultury praw dziecka w szkole. Konieczno$¢ tego przygotowania
uznaje za istotny element profesjonalizmu nauczycieli, ktéry ogniskuje sie
wokot umiejetnosci budowania opartych na prawach dziecka i prawach czlo-
wieka relacji z uczniami oraz innymi uczestnikami Zycia szkoly. Profesjona-
lizm nauczyciela wyraza sie nie tylko wjego profesjonalizacji i specjalizacji,
ale przede wszystkim w trosce o czlowieczenstwo w relacjach dydaktycznych
i szkolnych (por. Golebniak, 2008; Olubinski, 2012; Babicka-Wirkus, 2019b;
Szplit 2019). Czlowieczenstwo natomiast jest wymiarem jednostki, wokot
ktérego koncentruje si¢ idea praw dziecka i praw czlowieka. Realizacja tego
wymiaru w codziennosci szkoly jest mozliwa tylko wtedy, gdy jej dziatanie
bedzie bazowalo na praktykowaniu kultury praw dziecka. Kluczowg role
odgrywa tu nauczyciel.
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Z perspektywy idei praw dziecka i praw czlowieka nauczyciel jest profe-
sjonalist, gdy posiada petng wiedze¢ na temat tych praw i zrozumie ich istote.
Woéwczas mozliwa jest edukacja oparta na zasadzie réwnosci, w ktérej glos
dziecka, jak i nauczyciela, jest tak samo znaczgcy, poniewaz obie jednostki
sa bytami ludzkimi. Poprzez taka praktyke nauczyciel jest w stanie dokonaé
rzeczywistej i glebokiej transformacji, lokujacej si¢ na poziomie myslenia
o $wiecie irelacjach zinnymi ludZzmi: mlodszymi, starszymi, reprezentan-
tami odmiennych kultur, wyznan, orientacji seksualnych (Babicka-Wirkus,
2019b). Jego pozycja przekracza woéwczas tak zwany standard przedmio-
towy, o ktorym pisze Kwiatkowska (2008) iktéry przejawia sie w uprzed-
miotawianiu uczniéw. Nauczyciel respektujacy irozwijajacy kulture praw
dziecka wszkole kieruje si¢ standardem autonomii, afirmujacym wolnos¢
i niezalezno$¢ zaréwno swoja, jak iucznidow. Jest to istotne z perspektywy
przygotowania miodych ludzi do aktywnego uczestnictwa w spoleczenstwie
demokratycznym (Sliwerski, 2013), a takze z perspektywy efektéw uczenia
sie oraz kompetencji spolecznych wskazanych wstandardzie ksztalcenia
przygotowujacego do zawodu nauczyciela (Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r.).

W niniejszym tekscie nie podaje odpowiedzi na pytanie: jak przygotowaé
nauczycieli do implementacji w Zycie szkoly praw dziecka i czlowieka? To
zagadnienie, podjete juz w pewnym zakresie przez Kozak (2014), wymaga
szerszego namystu, szczegdlnie w kontekscie obecnych problemoéw, z ja-
kimi zmaga si¢ polska szkotla, takimi jak: przepelnione klasy, niski prestiz
zawodu nauczycielskiego, pandemia koronawirusa, problemy ze zdalnym
nauczaniem, niemozno$¢ nawigzania dialogu miedzy nauczycielami
a Ministerstwem Edukacji Narodowej, wzrost depresji wsréd mtodych ludzi
itp. Bolaczki te wprowadzaja chaos w codzienne zycie szkoly i sprawiaja, ze
kwestie poszanowania i praktykowania praw dziecka w szkole schodzg na
dalszy plan. Przeszkoda jest rowniez istnienie spetryfikowanych i opartych
na nieréwnos$ciach relacji miedzy nauczycielami a uczniami, w ktérych
nauczyciel znajduje si¢ w pozycji uprzywilejowanej wzgledem ucznia (nie-
réwnos¢ inteligencji). Zmiana tych relacji mozliwa jest poprzez implemen-
tacje w codzienne zycie szkoly praw czlowieka i praw dziecka, ktére opieraja
sie na rownosci wszystkich ludzi. Namyst nad stworzeniem takich relacji
w szkole powinien rozpocza¢ si¢ juz w trakcie przygotowania nauczycieli
do zawodu. Konieczne jest zatem, aby umiejetno$¢ po/myslenia na nowo
(Golebniak i Zamorska, 2014) relacji w szkole stala si¢ kluczowym elemen-
tem profesjonalizmu nauczycieli.
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SUMMARY

Teacher’s professionalism and children’s rights culture in school
The article deals with the issue of implementing the culture of children’s rights in school
and the role of a professional teacher in this process. Practicing this culture in every-
day school life is a task that requires the teacher not only to have a thorough knowledge
of the rights of the child and human rights, but also to accept these ideas and create
opportunities to experience and claim them at school. The academic and colloquial
discourse on teacher professionalism ignores or marginally treats this dimension,
which results in a low level of practice of children’s rights culture in schools. This state
is also important for the quality of citizens’ preparation for life in a democratic civil
society based on human and children’s rights.
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