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Wprowadzenie

Teoretycy ksztalcenia i wychowania sg zgodni, ze sposrod roznych
czynnikow decydujgcych o jakosci i efektywnosci pracy szkoly — naj-
wazniejszym jest nauczyciel. Dobrg szkote tworzg nauczyciele pracujg-
cy nieschematycznie i zaskakujgcy rozwigzaniami, nauczyciele bedacy
projektodawcami wlasnego programu ksztalcenia, a nie odtwdércami
,2gotowej” wiedzy z podrecznikow. Z pewnoscig wspodlczesna szkola
potrzebuje odwaznych, autonomicznych i innowacyjnych nauczycieli,
ktorzy stang sie kreatorami klimatu sprzyjajgcego sukcesom pedago-
gicznym ich samych oraz ich uczniow. Nauczycieli odpowiedzialnych
za edukacje dla zréwnowazonego rozwoju, ktére stanie sie realng
praktyks, a nie tylko no$nym, modnym hastem.

Tresci artykuldow monografii koncentrujg sie¢ wokol powinnosci
i roli nauczyciela w przestrzeni edukacyjnej. Podejmowana w ksigzce
problematyka profesji nauczycielskiej jest obecnie niezwykle istotna,
poniewaz nauczyciel pelni strategiczng role w funkcjonowaniu i efek-
tywnosci systemu edukacji. W trakcie zmian spotecznych, cywilizacyj-
nych, zmieniajgcej sie dynamicznie rzeczywistosci edukacyjnej rola
ta jest redefiniowana, a nauczyciel staje ciggle wobec nowych wyzwan
i zadan. Teksty usytuowane sg w obszarze pedeutologii —w jej aspekcie
teoretycznym i praktycznym.

Autorzy artykutow w pierwszej czesci podejmujg kwestie zwigzane
ze zmiang roli nauczyciela, ktéorg wymusza charakter wspoétczesnych
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przemian spotecznych. W problematyke tej czesci wprowadza tekst Elz-
biety Gawel-Luty, ktory dotyczy analizy struktury spotecznej przez pry-
zmat roli i powinnos$ci wspotczesnego nauczyciela. Jego usytuowanie
w rzeczywistosci spotecznej mozna rozpatrywac zaréwno w wymiarze
indywidualnym, jak i grupowym. Nauczyciele podlegajgc zinstytucjo-
nalizowanym normom spolecznym ujetym w formie obowigzujgce-
go systemu oswiatowego realizujg swojg funkcje zawodows, ale takze
jako jednostki podejmujgc aktywnos¢ w roli stanowigcej indywidualny
namyst nad nig, decydujg jednocze$nie o ksztalcie struktury. Dla wila-
sciwego funkcjonowania spoteczenstwa potrzebna jest tozsamos¢ spo-
teczna poszczegolnych jednostek, grup spotecznych i zawodowych.

Rozwazania o wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej nieod-
miennie implikujg pytania o nauczyciela, o jego wartos¢, prestiz, au-
torytet, funkcje i zadania. Artykul Beaty Pituly dowodzi, iz nauczyciel
czesto staje wobec zawodowych znakéw zapytania. Dotyczg one tele-
ologii ksztalcenia i wychowania, wagi tych proceséw w jego dziatal-
nosci oraz mozliwosci i ograniczen budowania wtasnego autorytetu.
Préby odpowiedzi na te dylematy zilustrowano wypowiedziami bada-
nych nauczycieli. W konkluzji wskazano, iz lista pytan z natury rzeczy
musi pozostac¢ otwarta, a proby odpowiedzi winny uwzgledniac¢ wie-
lowymiarowos¢ wyzwan wspolczesnej rzeczywistosci oraz dynamike
zmian implikowang przez wieloaspektowos¢ roli zawodowej i wielo-
kontekstowo$¢ warunkow, w ktorych jest ona realizowana.

Tekst Anny Pogorzelskiej jest refleksjg nad ustawicznie dokonujg-
cg sie zmiang spoteczng i rolg nauczyciela w tych procesach. Opisane
zostaly wspolczesne teorie spoteczne oraz ich odniesienia do pragma-
tyki zycia spotecznego. Sformutowano takze katalog rol nauczyciel-
skich, jakich w warunkach zmieniajgcego sie srodowiska spolecznego
oczekuje sie od nauczycieli. Autorka zauwaza, ze dobrym sposobem
zglebienia tej problematyki moze by¢ analiza indywidualnych losow
nauczycieli, ich prerogatyw, sposobu myslenia na temat osobistych rol
oraz sposobow ich kreowania.

Stale czynienie refleksji nad wlasnym dziataniem sprzyja po-
prawie jego efektywnosci i pozwala na optymalne wykorzystanie
osobistego potencjalu nauczyciela w sytuacji ciggtej zmiany. Z funk-
cjonowaniem w sferze osobistej i z pelnieniem roli zawodowej wigze
sie problematyka autonomii nauczyciela opisana w artykule Agaty
Poptawskiej. Na tle charakterystyki kolejnych reform szkolnictwa
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przeprowadzanych w demokratycznej Polsce zwrdcono szczegdlng
uwage na regulacje zawarte w prawie oswiatowym zwigzane z autono-
mig nauczycieli i jej uwarunkowaniami. Zaprezentowano wybrane wy-
niki cyklicznie prowadzonych badan nad pracg zawodowsg nauczycieli
uwzgledniajgc zwlaszcza ich autonomiczne funkcjonowanie.

Sukces edukacyjny ucznia zalezy od nauczycieli jako inicjatorow
wyzwalania u uczniow pozytywnych relacji. Analiza przeprowadzona
w artykule Heleny Stotwinskiej pozwala stwierdzic¢, ze nauczyciel, ktory
jest wzorem osobowym dla swoich uczniéow, ma ogromne mozliwosci
pozytywnego oddziatlywania na ich sfere intelektualng, emocjonalng
i duchowa. Proces rozwoju ucznia uzalezniony jest nie tylko od czyn-
nikéw wewnetrznych (potrzeby) i zewnetrznych (wpltyw wychowania),
ale takze osobowosciowych, czyli cech duchowych, decydujgcych o sa-
modzielnym kierunku rozwoju danego wychowanka.

Doswiadczanie sukcesow pedagogicznych pozgdane jest takze
przez nauczycieli, czego dowodzi Andrzej Mamrol. W tekscie zapre-
zentowano rozne kategorie sukcesu, ktore sg wyrazem skutecznosci
pracy wspolczesnego nauczyciela szkoty podstawowej. Przedstawione
zostaly niektére cechy i nastawienia nauczycieli determinujgce efek-
tywnos¢ w realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego. Ponadto
zaprezentowano opinie nauczycieli szkét podstawowych na temat suk-
cesow pedagogicznych odnosnie do ich pracy w szkole.

W wyzwania przysztosci wpisuje sie¢ koncepcja zréwnowazone-
go rozwoju, ktéra najczesciej jest lgczona z edukacjg ekologiczng lub
srodowiskows. Nowe mozliwosci tej idei w konteks$cie modernizacji
szkotly (przedszkola) oraz mozliwosci zmiany modelu i kultury eduka-
cji dziecka w Polsce zauwaza Agata Jacewicz. W artykule przyblizone
zostalo pojecie i zalozenia koncepcji dla zrownowazonego rozwoju, jej
cele. Szczegolng uwage poswiecono nauczycielowi, ktory jest odpowie-
dzialny za organizacje tejze edukacji.

Na znaczgcg role nauczyciela matematyki we wspotczesnej prze-
strzeni spoteczno-dydaktycznej wskazuje artykut Piotra Remzy, w kto-
rym autor dokonuje zestawienia cech tutora, coacha, mentoraitrenera
z klasyczng rolg nauczyciela. Autor przybliza kompetencje spoteczne
wspolczesnego nauczyciela matematyki oraz dokonuje pogtebionego
wgladu w ich specyfike. Artykul porusza potrzebe zmiany sposobu
nauczania, w celu polepszenia efektéw pracy w szkole, ale tez zwra-
ca uwage na stosowanie innowacyjnosci bez poglebionego wglgdu
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w zasadnos$c jej wdrazania i stosowanie jej nie dla efektow, ale dla sa-
mego zaistnienia.

Czes$c¢ druga monografii obejmuje teksty, ktorych spoiwem jest
zainteresowanie kompetencjami pedagogicznymi nauczycieli oraz
czynnikami determinujgcymi przebieg ich pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej. Zamieszczone tu artykuly majg charakter ogolnej refleksji
nad zawodem nauczycielskim i jego wykonawcami w kontekscie roli
nauczyciela, spotecznego wizerunku i zadan przed nim stawianych.

Zachodzgce zmiany spoteczno-ekonomiczne w kraju oraz re-
formujgca sie szkola wymusza wprowadzanie zmian w proces dy-
daktyczno-wychowawczy. Jest to okres intensywnego uzupeiniania
i podnoszenia kwalifikacji zawodowych nauczycieli. Tak, wiec od na-
uczyciela oczekuje sie nowych rol: dziatan badawczych, refleksyjnych
i innowacyjnych. Zdaniem Ewy Smak za najcenniejszg forme dziatan
badawczych uwazane sg badania eksperymentalne, ktore dajg szanse
na dokonanie zmian strukturalnych, programowych, organizacyjnych
iinnych w placowkach oswiatowych. Problematyka zawarta w artykule
oscyluje wokot pojec¢ eksperymentu dydaktycznego/pedagogicznego,
cech eksperymentu, form i metod prowadzenia badan eksperymen-
talnych. Prezentuje organizacyjne cztery etapy badan sprzyjajgce sku-
tecznosci zaplanowanego programu badan.

Nauczyciele czesto stojg w obliczu wyzwan edukacyjnych postrze-
ganych jako trudne, skomplikowane sytuacje, ktorym trzeba w danym
momencie sprosta¢. Przeszkody pojawiajgce sie w zyciu spoteczno-
sci szkolnej wsrod ktorych cierpienie i smier¢ stanowig szczegol-
ne zagrozenia opisuje artykut Grzegorza Godawy. Autor podkresla,
ze nauczyciele mogg utatwic¢ przezywanie tych trudnych doswiadczen
dzieki swoim kompetencjom o charakterze tanatopedagogicznym.
Dzieki nim nieuniknione doswiadczenia zyciowe stajg sie dla uczniow
bardziej zrozumiate, a spolecznosc¢ szkolna otrzymuje wsparcie ze
strony edukatoréw. W tym celu niezbedne jest uwzglednienie watkéw
tanatycznych w ksztalceniu nauczycieli. Wazne jest, by w tej edukacji
nie zabraklo odniesien aksjologicznych, kontaktu ze srodowiskiem
cierpienia, osobistej refleksji oraz mozliwosci wymiany mysli i do-
$wiadczen.

Zagrozenia wynikajgce z rozwoju cywilizacyjnego naszych czasow
stawiajg przed nauczycielami nowe zadania. Sylwetke nauczyciela,
w kontekscie wymagan odnosnie do nauczycieli szkoty podstawowej
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w celu zabezpieczenia prawidlowego przebiegu procesu ksztalcenia
i przygotowania uczniow szkoly podstawowej jako samodzielnych
uzytkownikéw drog publicznych i innych prezentuje artykul Fabia-
na Andruszkiewicza. W pracy przedstawiono zagrozenia zwigzane
z ruchem drogowym, w szczegolnosci jego mtodych niechronionych
uczestnikow. Zdaniem autora, reforma edukacji, zwiekszajgca nacisk
na wychowanie komunikacyjne, budowanie $wiadomosci mtodych lu-
dzi z zakresu bezpieczenstwa w ruchu drogowym, ksztaltowanie pra-
widlowych zachowan i nauczanie ich od mozliwie najmtodszych lat
jest najlepszym sposobem na budowanie ,bezpiecznego jutra” w ruchu
drogowym.

Ksztalcenie kadry dydaktycznej uczelni wojskowej w zakresie kom-
petencji przywodczych uczyniono przedmiotem rozwazan w tekscie
Tomasza Majewskiego i Doroty Kurek. Szczegdlng role peini nauczy-
ciel, zwlaszcza, ze proces ksztaltowania przywodztwa jest trudnym
zadaniem, wymagajgcym zdobywania nowej wiedzy, intencjonalnych,
przemyslanych dzialan dydaktycznych oraz autorefleksji popelnianych
btedow i uzyskiwanych sukcesow. W artykule wyjasniono pojecieiisto-
te przywodztwa w dowodzeniu, uzasadniono potrzebe zachowan przy-
wodczych w sitach zbrojnych oraz wyszczegolniono i opisano dylematy
zwigzane z ksztalceniem i doskonaleniem kadry dowddczej w zakresie
przywodztwa. Dyskusja w artykule skupita si¢ na kwestii cech przywaod-
czych, adekwatnosci uzycia posiadanych sit do otrzymanych zadan,
doboru nauczycieli przywddztwa, lojalnosci oraz zjawiska kapitanozy.

Funkcjonowanie zawodowe kadry dydaktycznej uczelni wojskowej
zdeterminowane jest w sposob szczegdlny przez kompetencje emo-
cjonalne, co akcentuje Mirostaw Laskowski. Kompetencje te bazujgce
napotencjale zdolnosci okreslonych przezpoziom inteligencji emocjo-
nalnej dotyczg przede wszystkim wypracowanych umiejetnosci radze-
nia sobie w trudnych sytuacjach spoteczno-zawodowych. Szczegdlna
rola nauczyciela w systemie edukacji wymaga pewnych cech osobo-
wych pozwalajgcych na wypelnianie swojej odpowiedzialnej misji jako
pedagoga. Autor badajgc kompetencje emocjonalne wsrod nauczycie-
li akademickich uczelni wojskowej postanowit ukaza¢ nowy wymiar
potrzeb nie tylko dla edukacji wojskowej, ale szeroko pojetej edukacji
szkoly wyzszej. Postugujgc sie sprawdzonym narzedziem pomiaro-
wym przedstawil swoje wnioski na podstawie wynikéw badan prze-
prowadzonych w Akademii Sztuki Wojennej w Warszawie analizujgc
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rozpoznawanie, rozumienie, wyrazanie i kontrolowanie emocji oraz
ich wykorzystywanie do wspomagania myslenia i dzialania.

Kompetencje nauczyciela warunkujg efektywnos¢ podejmowanych
przez niego zadan i realizowanych funkcji, a zmieniajgca sie rzeczy-
wistos$¢ sprawia, ze majg one charakter dynamiczny i ulegajg ewolucji.
Wspolczesno$¢ wymusza wiec na nauczycielach koniecznos$c¢ doko-
nywania rewizji wlasnych kompetencji i poszerzania swego warszta-
tu o nowe — konieczne dla prawidtowej realizacji zadan zawodowych.
Celem artykulu Magdaleny Barabas jest zwrocenie uwagi na proble-
matyke kompetencji nauczyciela takze w zakresie oddzialywan pro-
filaktycznych, ktore powinny stanowi¢ kompleksows interwencje
ukierunkowang na deficyty wychowawcze i deficyty dojrzalosci. Autor-
ka podkresla koncepcje profilaktyki pozytywnej, opierajgcej sie na wie-
dzy o czynnikach chronigcych, zasobach odpornosciowych czlowieka
i pozytywnym klimacie srodowiska spotecznego.

W klasyfikacjach kompetencji nauczycielskich coraz czesciej po-
jawiajg sie takze kompetencje terapeutyczne, ktore zostaly opisane
w artykule Moniki Zinczuk. Uksztaltowaly sie one na bazie orienta-
cji terapeutycznej w psychologii humanistycznej. To m.in. dzieki tym
kompetencjom nauczyciel w codziennej pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej moze w pore dostrzec trudnosci i zdolnosci dziecka, rozpo-
zna¢ jego indywidualne mozliwosci psychofizyczne oraz potrzeby
rozwojowe i edukacyjne. Koncepcja terapeutycznego podejscia w na-
uczaniu ma na celu podejmowanie dzialan sprzyjajgcych rozwojowi
potencjalu uczniow zwiekszajagc efektywnosc¢ uczenia sie¢ i poprawe
ich funkcjonowania. Artykul podkresla umiejetnosci nauczyciela,
szczegdlnie wartosciowe w obszarze pomocowym i wspomagajgcym
rozwoj uczniow.

Kompetencje nauczyciela wobec dynamiki przemian spotecznych
zwigzanych z migracjg ludnosci i mieszaniu si¢ wzorcow kulturowych
stanowig kanwe analiz badawczych Grazyny Bartkowiak. Przedmio-
tem rozwazan opracowania sg postawy nauczycieli wobec ksztalcenia
dzieciimigrantéw w Polsce i problemy wynikajgce z ksztalcenia tychze
dzieci. Na podstawie badan autorka opisuje takze dziatania, jakie po-
winni podejmowac nauczyciele, aby usprawnia¢ proces dydaktyczny
i integrowa¢ srodowisko szkolne poprzez wdrazanie zarzgdzania réz-
norodnoscia.
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Uzasadnienie podejmowania dzialan, ktore majg na celu nabywa-
nie i doskonalenie kompetencji metodycznych nauczyciela akade-
mickiego stanowi artykul Pawla Rafala Ostolskiego. Gléwnym celem
artykutu jest przedstawienie klasyfikacji kompetencji nauczycie-
la oraz wyszczegdlnienie elementéw kompetencji metodycznych,
na podstawie wybranych przykladow. Autor jest swiadomy ztozonosci
problemow zwigzanych z kompetencjami nauczyciela akademickiego,
dlatego stwierdza, ze nie jest mozliwe wyczerpanie tematu, a jedynie
zasygnalizowanie kluczowych problemoéw zwigzanych z obszarem ba-
dawczym, jaki stanowig kompetencje metodyczne nauczycieli akade-
mickich.

Prezentowane tezy oraz wyniki badan nabierajg szczegolnego
znaczenia w dzisiejszej skomplikowanej i ztozonej praktyce szkolnej
stanowigc wazny glos w dyskusji nad kondycjg i rozwojem edukacji.
Nauczyciel XXI wieku powinien by¢ przygotowany do ksztatcenia czto-
wieka wielowymiarowego, tzn. autonomicznego, wolnego, tworczego,
a takze otwartego i samodzielnego. Zadaniem nauczyciela jest wiec
organizowanie procesu uczenia si¢ wspierajgc rozwoj myslenia i ak-
tywnos¢ uczacych sie, a takze ich poznanie i zadbanie o mozliwie naj-
lepsze warunki rozwoju, czego dowodzg zgromadzone w monografii
teksty. Wyrazamy nadzieje, ze problematyka roli i zadan nauczyciela
we wspolczesnym wymiarze oswiaty stanie sie przyczynkiem do dal-
szych, poglebionych analiz teoretycznych i badawczych.
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Nauczyciel wobec wspolczesnej
rzeczywistosci spolecznej

Kazdaistota ludzka funkcjonuje w ramach obowigzujgcej rzeczywi-
stosci spotecznej, stanowigc jednoczes$nie jej wspottworce. Spoteczny
byt czlowieka obejmuje rowniez swoiste wyobrazenia swojego spote-
czenstwa oraz jego okreslenie, poniewaz jednostka stanowi koherent-
ny element rzeczywistosci, w ktérej przebywa, partycypuje, rozwija sie
i poszukuje sensu swojego zycia.

Majgc na uwadze zajmowanie przez kazdego z nas wlasnego miej-
sca w spoleczenstwie, w strukturze spolecznej naznaczonej siecig
ztozonych, wieloaspektowych i wielowarstwowych uwarunkowan, za-
sadne jest wskazanie na teoretyczne odniesienia, interpretacje i rein-
terpretacje funkcjonowania catego spoteczenstwa.

Dokonujgc analizy stanowisk mozna zauwazy¢, iz odnoszg si¢ one
do rzeczywistosci spotecznej poprzez pryzmat aktywnosci jednostki,
jednak zwracajg uwage na rozne jej aspekty. I tak odniesienia ekono-
miczne wskazujg na relacje pomiedzy kosztami a efektami ludzkich
dzialtan; historia bada jednostkowe czyny w ramach czasowych; nauki
polityczne analizujg wptyw ludzkich dzialan, ktére zmieniajg postawy
innych podmiotow, albo sg przez nich zmieniane; psychologia okresla
sytuacje spoteczne, ktore wptywajg na zachowania sie ludzi. Z pewno-
Scig w sposob specyficzny do wymienionych odniesien obejmujgcych
namyst nad rzeczywistoscig, podejmujg analizy nauki spoteczne. Ma-
jac na uwadze, iz samo pojecie naznaczone jest wieloznacznoscig
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w odniesieniach spolecznych najczesciej wykorzystywane jest ono do
opisu pewnych calosci wspottworzgcych szerzej pojetg rzeczywistosc
ludzks, jak i projektowania jej urzadzenia, regulowania stosunkow
miedzyludzkich, okreslenia i egzekwowania wzajemnych zobowigzan
i powinnosci, tworzenia warunkéw egzystencjalnych czy dysponowa-
nia dobrami przez ludzi identyfikujgcymi sie ze sobg w rozmaitych
postawach zaréwno natury formalnej jak i nieformalnej'. Wedle takiej
interpretacji pojecie spoteczenstwa i struktury spotecznej sg przez na-
uki spoteczne czesto utozsamiane, poniewaz w ramach spoteczenstwa
zawsze wystepujg hierarchiczne stosunki, role i wiezi spoteczne. Ana-
liza struktury spolecznej moze byc¢ czyniona za pomocg kilku podejsc:

— teoria funkcjonalno-strukturalna podkreslajgca, ze spotle-
czenstwo jest caloscig skladajgcg sie ze wzajemnie zaleznych
elementdéw, co daje mozliwosé¢ funkcjonowania i rozwoju calej
zbiorowosci. Zatem wszystkie wchodzgce w jej sklad czesci two-
rzg niepodzielng calos$¢ (H. Spencer A. Comte),

— koncepcja konfliktowa, wedle ktorej spoteczenstwo sklada sie
z grup dazgcych do dominacji, wiec pozostajagcych wzgledem
siebie w opozycji. Konflikt klasowy staje sie czynnikiem zmian
spotecznych (T. Hobbes, K. Marks),

— koncepcja interakcyjna, uznajaca, ze istotg zycia spotecznego sg
interakcje, jakie wystepujg miedzy ludzmi w ramach wspdlnie
realizowanego dziatania. Struktura spoteczna jest wiec proce-
sem, uktadem porozumien miedzy jednostkami. Podstawsg funk-
cjonowania spoteczenstwa jest rodzina i religia (H. Blumm),

— koncepcja strukturalistyczna, podkresla, iz formulowane struk-
tury spoleczne stanowig tylko modele wykorzystywane do
analiz mechanizmow zycia spolecznego, ktore sensu stricte
ksztaltowane sg poprzez struktury gtebokie ludzkich mozgow
(C. Levi-Strauss),

— koncepcja strukturalizacji, zaklada, ze rzeczywistos$¢ spoteczna
ma dualng nature. Z jednej strony, struktura jest uktadem regut
dziatania, natomiast umozliwiajgc ich zaistnienie, jest elemen-
tem dynamizujgcym dzialanie spoteczne (A. Giddens),

— ujecie holistyczne, wskazujgce na to, ze struktura jest mechani-
zmem homeostatycznym, bedgcym w rownowadze poprzez to,

L Por. A. Giddens, Socjologia, PWN, Warszawa 2004.
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ze ludzie przypisywani sg do rol pelnionych w spoteczenstwie,
natomiast o ksztalcie struktury decyduja zinstytucjonalizowane
normy spoleczne. W ujeciu mikrospotecznym o ksztalcie struk-
tury decydujg mechanizmy psychologiczne poszczegoélnych
jednostek, ktore ksztaltujg jg dzieki wlasnej aktywnosci.

Niezaleznie od podejs¢ koncepcyjnych struktury spotecznej moz-
na uznag, ze kazdy system spoteczny sktada sie z:

— 0s0b o roznych sposobach pojmowania obowigzujgcej rzeczy-
wistosci spolecznej, a w zwigzku z tym o réznych wyobraze-
niach wtasnej roli w spoteczenstwie,

- mechanizmoéw, czyli pewnych zasad warunkujgcych okreslony
sposob funkcjonowania spoteczenstwa,

— utrwalonej wiedzy wystepujgcej w formie zapisow.

Struktura spoleczna nie jest zjawiskiem trwalym, bowiem spote-
czenstwo ciggle podlega wlasnej restrukturalizacji. Podstawa tadu spo-
tecznego jest standaryzacja dziatania jednostek. W przypadku, gdy owe
dzialania podlegajg wzajemnej typizacji powstaje instytucjonalizm.
Zatem instytucje okreslajg wymagania wobec sposobu funkcjonowania
cztowieka w przestrzeni spotecznej. Dlatego tez $wiat instytucjonalny
jest z jednej strony, postrzegany jako obszar obiektywny, z drugiej zas
jest wytworzony przez ludzi. Zasadniczym skladnikiem dostepnego
obiektywnie swiata wedlug Petera L. Bergera i Thomasa Luckmanna
sg role spoteczne, czyli pewne typy dzialajgce w kontekscie zobiekty-
wizowanego zasobu wiedzy, wspolnego dla funkcjonujgcych zbiorowo-
sci. Do tego zasobu wiedzy nalezg standardy wykonywania rdl, ktore
sg dostepne dla wszystkich cztonkow spoteczenstwa, a przynajmniej
dla tych, ktorzy mogg potencjalnie te role wypelnia¢. Sankcjonujg one
porzadek instytucjonalny, umozliwiajgc istnienie instytucji w rzeczy-
wistych doswiadczeniach jednostek?® Porzgdek obowigzujgcej rze-
czywistosci spolecznej zwigzany jest rowniez z legitymizacjg, ktorg
P.Bergerujmuje jako spotecznie zobiektywizowang wiedze, stuzgcg wy-
jasnieniu i usprawiedliwieniu porzgdku spotecznego®. Legitymizacja
pierwszego rzedu, czyni swiat obiektywnie, powszechnie dostepnym

P. Berger, T. Luckmann, Spoteczne tworzenie rzeczywistosci, Panstwowy Instytut Wy-
dawniczy, Warszawa 1983, s. 123-127.

P. Berger, Swigty baldachim. Elementy socjologicznej teorii religii, Wydawnictwo No-
mos, Krakow 1997, s. 61-62.
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i indywidualnie uznanym, zas legitymizacja drugiego rzedu pojawia
sie wowczas, gdy faktycznos¢ spolecznego swiata zaczyna budzic¢ kon-
trowersje. Wtornych legitymizacji wymaga kazda proba kontroli spo-
tecznej, gdy jest ona kwestionowana. Ze wzgledu na pluralistyczny
obraz wspolczesnosci pojawiajg sie odmienne perspektywy odniesien
spotecznych zwigzanych z interesami spotecznymi grup bedacych ich
nos$nikami, ukierunkowujgc ich przedstawicieli na okreslony sposob
spostrzegania faktow spotecznych i podejmowania aktywnosci prowa-
dzgcej do spotecznych obiektywizacji. Berger i Luckmann wskazujg
na cztery poziomy wtornej legitymizacji*:

— poziom pierwszy, przedteoretyczny, formulowany na bazie
obiektywizacji wystepujgcych w prostych wyrazeniach,

— poziom drugi wystepuje w formie przystow, zasad moralnych,
legend, piesni, aforyzmoéw i mitéw. Ma on uklad pragmatyczny
i egzemplifikuje sie w formie wskazan co do pozgdanego zacho-
wania w okreslonych sytuacjach,

— poziom trzeci obejmuje teorie budowane na bazie wyspecjali-
zowanych systemow wiedzy, ktore wyjasniajg okreslone obsza-
ry porzgdku spotecznego,

— poziom czwarty tworzg uniwersa symboliczne, czyli kompleksy
tradycji teoretycznej tgczgce rozne obszary znaczen i ujmujgce
instytucjonalny porzadek jako symboliczng catosc.

Analizy empiryczne struktury spotecznej obejmujg glownie: wy-

ksztalcenie, dochod oraz prestiz wykonywanego zawodu.

Majac na uwadze, ze w sktad struktury spolecznej zawsze wchodzg
okreslone podmioty, chcialabym okresli¢ usytuowanie nauczyciela
w rzeczywistosci spotecznej zarowno w wymiarze indywidualnym, jak
i grupowym.

Do tego sposobu ujecia miejsca nauczycieli szczegdlnie przydatne
jest odniesienie holistyczne, zaréwno w kontekscie makro, gdzie na-
uczyciele podlegajgc zinstytucjonalizowanym normom spotecznym
(ujetym w formie obowigzujgcego systemu oswiatowego) realizujg
swojg role zawodows, jak i w skali mikro, gdzie poszczegolne jednostki
podejmujgc aktywnosé w roli stanowigcej indywidualny namyst nad
nig, decydujg jednoczesnie o ksztalcie struktury.

4 p Berger, T. Luckmann, Spoteczne tworzenie..., s. 153-155.
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Wymiar pierwszy: polityka oswiatowa

Polityka o$wiatowa stanowi integralng czes¢ polityki spoleczne;j.
Okresla ustroj szkolnictwa, organizacje procesu nauczania, metod
ksztalcenia i wychowania. Sg to wigc dziatania panstwa w dziedzinie
szkolnictwa i wychowania, realizowanie celow ksztalcenia oraz pod-
stawy materialno-technicznej, funkcjonowania przyjetego systemu
oswiatowego jak i zarzgdzanie instytucjami zajmujgcymi sie tym za-
kresem pracy. Majgc na uwadze, zZe system oswiatowy winien by¢ do-
stosowany do warunkow ekonomicznych, spotecznych, ustrojowych
i kulturalnych minister edukacji narodowej na rok 2018/2019 okreslit
cztery kierunki realizacji polityki oswiatowe;:

1) 100. rocznica odzyskania niepodleglosci — wychowanie do war-

tosci, ksztaltowanie patriotycznych postaw uczniow.

2) Wdrazanie nowej podstawy programowej ksztalcenia ogélnego.
Ksztalcenie rozwijajgce samodzielnos¢, kreatywnosc i innowa-
cyjnosc¢ uczniow.

3) Ksztalcenie zawodowe oparte na scistej wspotpracy z pracodaw-
cami. Rozwdj doradztwa zawodowego.

4) Rozwijanie kompetencji cyfrowych uczniow i nauczycieli. Bez-
pieczne korzystanie z zasobow dostepnych w sieci.

Wobec powyzszych przestanek, co do formutowanej polityki oswia-
towej mozna zauwazy¢, ze mamy do czynienia z kolejng juz tzw. refor-
ma systemu oswiaty. Wydaje sie jednak, iz obecna propozycja MEN,
jak i kilka poprzednich nie tyle stanowi o polityce oswiatowej pan-
stwa, a o kolejnej probie centralnego zarzgdzania oswiatg, co zwykle
konczy sie niepowodzeniem. Szczegdlnego znaczenia nabiera tutaj
postawa odbiorcow oswiaty: uczniow, ich rodzicow, a takze samorzg-
dow i nauczycieli. Trudno oprze¢ sie wrazeniu, iz oczekiwania kazdej
z tych grup roéznig sie przynajmniej w czesci, a polityka o$wiatowa
nie wywigzuje si¢ z zadania tgczenia réznic w mysl dobra wspolnego.
Zuwagina to, iz gléwnym realizatorem polityki oswiatowej na szczeblu
szkoly jest nauczyciel nalezy zastanowic sie nad tym, czy wobec ciggle
zmieniajgcych sie¢ wymogow (choc¢by w zakresie podstawy programo-
wej, systemu oceniania uczniow), gdzie kolejna zmiana podawana jest
jako konieczna ze wzgledu na nowe potrzeby cywilizacyjne, a w zwigz-
ku z tym oczekiwania spoleczne, nauczyciel moze czu¢ sie pograzony
w chaosie réznorodnosci znaczen w i dla edukacji? Zupelnie nie dziwi
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mnie fakt, ze nauczyciele majgc swiadomos¢ kolejnych przeksztalcen,
ktore by¢ moze skonczg sie niepowodzeniem coraz bardziej zbiuro-
kratyzowanego systemu kontroli, a nie stabilnej polityki oswiatowej,
zaczeli kwestionowa¢ faktycznos$¢ spoleczno-edukacyjnego $wiata.
Mamy tu wiec do czynienia z procesem legitymizacji drugiego rze-
du, gdzie nauczyciele dgzg do restrukturyzacji przyjetego porzadku
spolecznego przez pryzmat wiasnej roli zawodowej. Owe dziatania
wynikajg z odmiennego, anizeli prowadzona polityka panstwa, po-
strzegania faktow oswiatowych. Zwazywszy, ze struktura spoteczna nie
ma charakteru stalego, nauczyciele dgzg do jej zmiany, ktora bedzie
spojna z interesami wilasnej grupy zawodowej. Podejmowana aktyw-
nos¢ w tym zakresie ma doprowadzic¢ do spotecznych obiektywizacji.
By¢ moze rozwigzaniem dajgcym mozliwo$¢ wyjscia z tego impasu
byloby zaproszenie nauczycieli do wspoétuczestnictwa w kreowaniu
obowigzujgcej polityki oswiatowej, wolnej od uprzedmiotowienia jej
realizatorow i odbiorcow, a zatem zgodnie z raportem Polska 2030
uznanie, ze warunkiem sukcesu ekonomicznego, politycznego i cywi-
lizacyjnego Polski i Polakow jest zbudowanie (powiekszenie) kapitatu
spolecznego, czego nieodzownym elementem jest wlasciwie prowa-
dzona polityka spoteczna i oswiatowa.

Wymiar drugi: nauczyciel jako zawdd i powinnos¢

Nauczyciel -to osobauczgca innych poprzez przekazywanie wiado-
mosci, wprowadzajgca w $wiat wartosci oraz ksztaltujgca kompetencje
iumiejetnosci, w tym umiejetnosc¢ uczenia si¢ przez cate zycie. Wspot-
czesny nauczyciel to profesjonalista, przygotowany merytorycznie,
pedagogicznie, psychologicznie oraz metodycznie. Jest zrodtem wie-
dzy i etycznych wartosci oraz doswiadczenia spolecznego i zyciowego,
w zmieniajgcym sie $wiecie; wyzwala aktywnos$c¢ uczgcych sie i wspo-
maga ich rozwoj°. Oznacza zatem osobe uczgcg innych przez przeka-
zywanie wiadomosci (tresci), wprowadzajgcg w swiat wartosci oraz
ksztaltujgcg kompetencje i umiejetnosci, w tym uczenia si¢ przez cate
zycie®. Uymowany jest takze jako ,specjalno$¢ zawodowa; odpowied-

5 Cz. Banach, Nauczyciel, [w:] E. Rézycka (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,

t. 3, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2004, s. 548.
6 Tbidem,s. 549.
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nio przygotowany specjalista do prowadzenia pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej (nauczajgcej) w instytucjach oswiatowo-wychowawczych
(w szkotach, przedszkolach, na konkursach lub innych placowkach po-
zaszkolnych albo poszkolnych)”.

Pod wplywem zmian spolteczno-kulturowych i cywilizacyjnych
funkcje nauczyciela ulegly znacznej ewaluacji:

— od poczucia bezpieczenstwa, wyznaczonego stabilnoscig $rodo-
wiska zycia, do poczucia zagrozenia powodowanego powszech-
noscig ryzyka,

— od odpowiedzialnosci instytucjonalnej (grupowej) do odpowie-
dzialnosci indywidualnej (personalnej),

— od przystosowania si¢ czlowieka do rzeczywistosci do jej mody-
tikowania, przeksztalcania,

— od pracy z dominacjg czynnosci podstawowych do pracy z prze-
wagg czynnosci tworczych, innowacyjnych,

— od dominacji technicznosci do dynamicznego wzrostu inte-
lektualnosci; od ksztaltowania wlasnego zycia wedtug wzorow
tradycji do tworzenia jego koncepcji (myslenie przysztosciowe
i umiejetno$c rozumienia procesu przemian)®.

Aby sprostac¢ powyzszym zadaniom, nauczyciel winien by¢ wypo-
sazony we wlasciwe kompetencje, obejmujgce nie tylko kwalifikacje,
ktorych wyznacznikiem, przynajmniej z zalozenia jest dyplom ukon-
czonych studiow, ale takze umiejetnosci przejawiajgce sie w okreslo-
nych zachowaniach.

Pojecie kompetencje jest rozpatrywane z punktu widzenia wie-
lu nauk, naznaczone odmiennoscig zapatrywan poszczegolnych
badaczy, a w zwigzku z tym reinterpretowane na wiele réznych spo-
sobow. Etymologicznie ,kompetencja” odnosi sie do zdolnosci i moz-
liwosci podmiotu w zakresie wykonywania okreslonych dziatan, przy
czym kompetencja moze wskazywac na adaptacyjny lub transgresyj-
ny potencjal podmiotu. Kto§ kompetentny to: ,uprawniony do dzia-
tania, decydowania; majgcy kwalifikacje do wydawania sgddw, ocen;

Cz. Banach, Nauczyciel, [w:] W. Pomykatlo (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Wy-
dawnictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1997, s. 439.

H. Kwiatkowska, Pedeutologia. Pedagogika wobec przysztosci, Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa 2008.
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autorytatywny, miarodajny”™. Zatem w sklad kompetencji wchodzg
kwalifikacje oraz uprawnienia do dziatania.

W rozwazaniach autoréw obejmujgcych kompetencje nauczyciela,
wystepujg odmienne podejscia metodologiczne, w konsekwencji cze-
go mamy do czynienia z odmiennoscig formalng, znaczeniows i zada-
niows. I tak R. Kwasnica wyrdznia kompetencje praktyczno-moralne
itechniczne, S. Dylak - kompetencje bazowe, konieczne oraz pozgdane,
K. Pactawska — traktuje o pragmatycznym, aktywistycznym i etycznym
aspekcie umiejetnosci, H. Kwiatkowska — odnosi si¢ do sprawnosci in-
terpretacyjnych, komunikacyjnych, metodologicznych™.

Mozna zauwazy¢, iz pomimo tego, ze wszyscy autorzy wskazujg
na kompetencje podstawowe — konieczne i kompetencje wyzszego
rzedu — intencjonalne, to jednak zakres i rodzaj tych spostrzezen jest
rozny.

Niezaleznie od odmiennych pogladow w tym zakresie mozna
uznac, ze pedagog winien posiada¢ kompetencje:

— poznawczo-merytoryczne: wiedzie¢, zna¢ fakty, zjawiska, za-

leznosci i relacje, rozumie¢ nieoczywistos¢, wielowarstwowosc
i nielinearnos¢ obrazu $wiata, rozumie¢ konsekwencje warian-
towosci w spostrzeganiu i interpretacji roznych sfer rzeczy-
wistosci,

— sprawnosciowo-dzialaniowe: umiec¢ postugiwac sie wyobraznig

i intelektem w rozwigzywaniu nowych problemoéw, mie¢ mysli
konstruktywne, alternatywne i antycypacyjne, umie¢ co$ dobrze
zrobi¢, wiedziec jak to zrobi¢ i dlaczego,

— stymulujgce wybor okreslonej etyki i filozofii zycia; orientacje

aksjologiczne, strategie postepowania, kierunki aktywnosci
i dgzen autokreacyjnych, przyswajanie mechanizmow radzenia
sobie ze stanami iluzji oraz probami emocjonalnego uwiedze-
nia, podporzgdkowania i uprzedmiotowienia: uwrazliwienie
na ludzki bol, krzywde i poczucie ponizenia'.

W. Opalinski, Podreczny stownik wyrazéw obcych, Wydawnictwo Rytm, Warszawa
1999, s. 406.

Por. D. Kowalczyk, Kompetencje nauczyciela w zreformowane szkole, [w:] P. Przybysz
(red.), Edukacja wobec réznorodnosci, Wydawnictwo AMW, Gdynia 2001, s. 335-336.
A. Kotusiewicz, Trzy kategorie edukacyjne w mysleniu i dziataniu nauczyciela,
[w:] G. Ko¢-Seniuch, A. Cichocki (red.), Nauczyciel i uczniowie w dyskursie edukacyj-
nym, Wydawnictwo Trans Humana, Bialystok 2000, s. 29.
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Uwazam rowniez, ze strukturg porzgdkujgcg podzial kompeten-
cji byloby potraktowanie kompetencji nauczyciela jako zakresu jego
wiedzy poznawczo-merytorycznej, umiejetnosci realizacyjnych oraz
prezentowanej postawy etycznej. W tym ujeciu miesci sie wskazanie
na kompetencje wynikajgce z koniecznosci wykonywania zawodu, jak
i na metakompetencje, traktujgce o indywidualizacji, niepowtarzalno-
$ci, odmiennosci zapatrywan nauczajgcych wobec formujgcej sie wo-
kot nich struktury swiata kreowanego przez mtodych.

Niestety, wspolczesnie wystepuje brak wygenerowanego pojecia
kompetencji nauczyciela. Zatem dgzenie do $cistego okreslenia for-
muly ksztalcenia pedagoga w celu osiggniecia przez niego wlasci-
wego, wielowymiarowego ujmowania edukacji jest dzialaniem nieco
na oslep, bardziej wyrazem koniecznosci respektowania okreslonych
standardow, jakie stanowi ksztalcenie spoleczenstwa nowej ery, ani-
zeli immanentne przekonanie samych podmiotéw edukacyjnych co
do potrzeby wprowadzania wielowymiarowosci do systemu oswiato-
wego. Istota ksztalcenia nauczycieli tkwi w okreslaniu granicy pomie-
dzy przymusem a swobodg bycia pedagogiem wielu drog. Z pewnoscig
przymus zewnetrzny doprowadzi do powstania postaw obronnych,
natomiast nieograniczona swoboda do zagubienia si¢ w chaosie réz-
norodnosci.

Pojecie kompetencji $cisle zwigzane jest z powinnoscig zawodo-
wa, ktora najczesciej traktowana jest jako obowigzek, koniecznos$c
czy przymus. Ciekawg koncepcje dotyczacg powinnosci czy obowigz-
ku sformutowat Jeremy Bentham. Uznal on, ze prawa i nakazy biorg
zawsze swoj poczatek z motywow, stgd zasada uzytecznosci stanowi
kryterium postepowania czlowieka. Edward George Moore powinnosc
utozsamiatl z okreslonym nakazem wykonywania lub niewykonywania
pewnej klasy czynow, o ktérych stanowi prawo moralne. Analizy poje-
cia w kontekscie etycznym dokonali rowniez Jean Marie Guyau, S. Mi-
les, J. Simon oscylujgc wokot teorii dobra i zla moralnego i ich oceny.
William David Ross rozpatrywal powinnos¢ w ujeciu wezszym, gdy po-
winnos¢ czynu ma pokrycie w realnych mozliwosciach dziatania oraz
szerszym, przy ignorowaniu powyzszego warunku.

Ciekawego zestawienia powinnos$ci nauczyciela w ujeciu Mikota-
ja Kozakiewicza, Stanistawa Krawcewicza, Heliodora Muszynskiego,
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Marii Grzegorzewskiej, Mieczystawa Nijakowskiego dokonali Aldo-
na Molesztak, Andrzej Tchorzewski, Wiestawa Woloszyn'*:

Tabela 1. Zestawienie powinnosci nauczyciela

2
N
S| N|_| Bl=
ARIEIRIE
. 5 0O Q fh ~ B
Powinnosci % 9 % S| e
HHEHEIRE
S| B E| &&=
21212124
S|l |=|=
Zyczliwo$é wobec dziecka G A A
Kontakt z dzieckiem C 3 BT I U
* — * * *

Dobro¢ wobec dziecka

Okazywanie szacunku

Troska o dziecko

Sprawiedliwe traktowanie

Odpowiedzialnos¢ za dziecko -
Doradztwo L L L B

Przygotowanie do petienia rol spotecznych -

Ksztaltowanie pozgdanych wartosci moralnych L R I

Humanizm wobec dziecka - -1 -

Organizacja form pozalekcyjnej aktywnosci ®¥ x| ox | - | =

Identyfikacja z zawodem

Integracja ze $srodowiskiem

Troska o godnosc¢ zawodu S R I I

Odpowiedzialnos¢ za prace

Dobra atmosfera w zespole

Inicjatywa i wytrwala praca - = | -

Sens wartos$ci swojej pracy e e

Znajomos¢ problemow swego srodowiska

Troska o podniesienie poziomu zycia spotecznego

12 A. Molesztak, A. Tchorzewski, W. Woloszyn, W kregu powinnosci moralnych

naucgzyciela, Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz 1994, s. 105-106.
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iewicz

Powinnosci

* | S. Krawcewicz
* | M. Grzegorzewska
* | M. Nijakowski

* | M. Kozak
* | H. Muszynski

Wspolpraca ze srodowiskiem i domem dziecka

sk
3k
*
sk

Wychowanie dla przysztosci

Dobro spoteczne jako nadrzedne nad dobrem o | o |
wlasnym

* * * — *

Stabilizacja $wiatopoglagdu

* * * * *

Zaangazowanie spolteczne

Zrodto: A. Molesztak, A. Tchorzewski, W. Wotoszyn, W kregu powinnosci moral-
nych nauczyciela, Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz 1994, s. 105-106.

Wobec powyzszego, mozna uznac, iz wykonywanie zawodu nauczy-
ciela nie jest procesem latwym, bo wymagajgcym posiadania nie tylko
wiedzy, ale i umiejetnosci jej tworzenia, reinterpretowania i towarzy-
szenia wychowankowi w procesie nabywania nowych znaczen. Ozna-
cza to potrzebe przyjecia przez nauczycieli nowej kategorii w i dla
edukacji, ktorg stanowi wielo$¢ pojmowana jako realny wymiar wspot-
czesnej rzeczywistosci, w ktorym nie ma miejsca na okreslenie jego
poszczegdlnych elementow strukturalnych. Kategoria wielosci w edu-
kacji to pejzaz roznorodnosci namystu nad jej pojmowaniem. Inter-
pretacja realnosci wymaga orientowania sie w wielosci.

Uzyskiwanie orientacji jest zawsze zarysowe, zawiera w sobie element pozytywnie
zakladanej niecatkowitej kompetencji, ogarniania wielu watkow naraz, wyodreb-
niania wsrdéd nich punktéw uznanych chwilowo za kluczowe, ktore jednak mogg
traci¢ na znaczeniu. Oznacza ona dla podmiotu zachowanie poznawczej postawy
czujnego niepokoju, liczenie sie z ryzykiem, optymizmem i nastawieniem na ra-
dzenie sobie z trudnosciami, ktore traktuje sie jako naturalne'®.

13 J. Rutkowiak, Pulsujqce kategorie jako wyznaczniki mapy odmian myslenia o eduka-
¢ji, [w:] J. Rutkowiak (red.), Odmiany myslenia o edukacji, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, Krakow 1995, s. 24.
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Wspolczesny nauczyciel jest czynnym uczestnikiem edukacji. Z jed-
nej strony partycypuje w tym, co stworzyli inni, korzysta z ich dorobku.
Z drugiej, analizuje zastang wiedze tworzgc wlasny oglad edukacyjny.
Jednak jego dzialanie niezaleznie od przyjetej postawy ograniczone
jest epizodycznie, uwiklane w obowigzujgce struktury spoteczne i sys-
temy polityczne. Zatem jego wybory i tworzone narracje bedg zawsze
dokonywane poprzez pryzmat tego, co zastane.

Poszukiwanie przez nauczyciela wtasnej, wlasciwej dla siebie drogi
zawsze naznaczone jest takze jego oceng, wiedzg, wartosciami i nor-
mami, wymogami wewnetrznymi, oczekiwaniami spotecznymi. Jednak
niezaleznie od rodzaju wyboru musi wzig¢ pod uwage przestrzen edu-
kacyjna, ktora zawiera calg mozaike osobowosci uczestnikéw edukac;ji,
drog, kierunkow, i modeli ksztalcenia tzn. wielopoziomowych, wielo-
aspektowych i zréoznicowanych elementow rzeczywistosci spoteczne;j.
W innym wymiarze ta przestrzen edukacyjna jest mozaikg drog i ich
kierunkow, a kazdy na miare swoich potrzeb, z pelnym poczuciem od-
powiedzialnosci musi wybrac¢ te, wlasciwg dla siebie, ktora stanie sie
sensem jego zycia'®.

Wymiar trzeci: nauczyciel wobec polityki oswiatowej

Traktujgc o miejscu zawodu nauczyciela w obowigzujgcej rzeczywi-
stosci oswiatowe]j nalezy z pewnoscig podnies¢ problem wzrostu wy-
magan wobec nauczycieli i zwigzanej z tym potrzeby modyfikowania
oczekiwan spotecznych, wynikajgcych z nowych rozwigzan struktu-
ralnych i programowych, zarowno w zakresie funkcjonowania cate-
go spoteczenstwa, jak i systemu oswiatowego. Zatem spoteczna rola
nauczyciela moze by¢ ujmowana z perspektywy organizacji spotecz-
nej, ktora zbudowana jest z roznych statusow, wokot ktorych nauczy-
ciele wypelniajg swoje role i oczekiwan co do ich sposobu zachowan
ze wzgledu na okreslony status. Moze by¢ takze rozpatrywana w od-
niesieniu do roli indywidualnej, realizacja ktorej stanowi wypadkows,
pomiedzy strukturalnymi oczekiwaniami a mozliwosciami sprostania

4 E. Gawel-Luty, I. Surina, Pedagog przed wyborem wtasnej drogi, [w:] T. Zacharuk

(red.), Pedagog jednej, czy wielu drog?, Wydawnictwo Akademii Podlaskiej, Siedlce
2008, s.163-167.
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im przez jednostke'®. W ramach pierwszego ujecia mozna zauwazy¢,
niejasnos¢ i brak wewnetrznej spojnosci zaréwno w ramach poszcze-
golnych statusow spotecznych sktadajgcych sie na catos¢ systemu oraz
braku mozliwosci pelnego okreslenia statusu roli nauczyciela, czego
konsekwencja jest trudnosc¢ w okresleniu oczekiwan co do pozgdanych
zachowan nauczyciela. W odniesieniu do drugiej perspektywy nalezy
przyjac zalozenie, ze jednostka z jednej strony jest ksztaltowana przez
role, z drugiej, tworzy jej kreacje. Z tego punktu widzenia nauczyciel
pozostajacy pod wplywem niedookreslonych, czesto sprzecznych
oczekiwan poddaje sie obowigzujgcej ideologii oswiatowej, badz tez
podejmuje dziatania, by jg zmieni¢. Obecnie mozemy zauwazyc¢ ten-
dencje wskazujgcg na dgzenie do zmiany struktury systemu oswiato-
wego, wyjscia poza podporzadkowanie si¢ patrykularnym interesom
grup sprawujgcych wladze.

W moim przekonaniu, mamy do czynienia z chaosem wywolanym
brakiem spojnosci catego systemu oswiaty w Polsce. Podejmowane sg
tylko pozorowane dziatania nazywane reformg, skgdingd wprowadza-
ng w ostatnich latach zawsze wraz z objeciem wladzy przez kolejnego
zministrow. W efekcie tego pojawiaja sie ciggte zmiany, chociazby zmia-
na w os$mioklasowej szkole podstawowej na rzecz gimnazjow, by zno-
wu powrdci¢ do poprzedniego systemu, anizeli kompleksowa zmiana
calego systemu edukacji. Dlatego tez uwazam, ze nalezy przeprowadzic¢
konsultacje spoteczne, ktore nie bylyby tylko pozorowanym dziataniem,
na bazie ktérych obowigzujgcy system oswiaty bylby spdjny z ocze-
kiwaniami uczniow, nauczycieli i rodzicow, przy zalozeniu potrzeby
dostosowania go do wymogow wspotczesnego swiata. Takie dzialanie
daloby poczucie stabilnosci zawodowej nauczycieli, mozliwosci samo-
rozwoju uczniow oraz partycypacji rodzicow w dziataniach szkoty.

Zakonczenie

Struktura spoteczna obejmuje okreslone podmioty, naznaczone za-
rowno obowigzujgcymi zinstytucjonalizowanymi normami spoteczny-
mi, jak i indywidualnym namystem nad wlasng rolg w spoteczenstwie.

15 K. Rubacha, Pelnienie roli nauczyciela a realizacja zadarn rozwojowych w okresie

wczesnej dorostosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Torun 2000,
s.101.
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Struktura spoleczna nie jest zjawiskiem trwalym, bowiem spoteczen-
stwo ciggle podlega wtasnej restrukturalizacji. Podstawg tadu spotecz-
nego jest standaryzacja dzialania jednostek, w przypadku, gdy owe
dziatania podlegajg wzajemnej typizacji powstaje instytucjonalizm.
Zatem instytucje okreslajg wymagania wobec sposobu funkcjonowa-
nia czlowieka w przestrzeni spotecznej. Jednostki w ramach obowig-
zujgcych struktur podejmujg role zawodowe, ktorych sposob realizacji
rowniez wyznaczony jest przez obowigzujgce normy spoteczne. Dla
wlasciwego funkcjonowania spoteczenstwa potrzebna jest zatem toz-
samos¢ spoteczna poszczegolnych jednostek, grup spotecznych i za-
wodowych.

Abstract

Social structures include specific entities marked by both insti-
tutionalized social norms and by their own individual reflections on
their role in society. Social structures are not a permanent phenom-
enon, because society is constantly restructuring itself. The basis of
asocial orderisthe standardization of the actions of individuals, when
these activities are subject to typification, institutionalism is created.
Thus, institutions define requirements for the way people function in
the social space.

Individuals also undertake professional roles with existing social
structures, the performance of which is likewise determined by social
norms.For the proper functioning of society, therefore, social and pro-
fessional identities of individuals and of groups are both needed.
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Nauczyciel wobec zawodowych
znakow zapytania

Blgdzenie przy probach rozwigzywania zagadnien istotnych jest na pew-
no wazniejsze od postepu nauki i subiektywnie ciekawsze niz nienaganna stusz-
nos¢ w sprawach marginesowych'.

Wstep

Stawianie pytania o wspolczesnos¢ nieodmiennie implikuje pyta-
nie o nauczyciela, o to, czy w ogdle jest potrzebny (a moze juz nie, sko-
ro przypisywane mu odwieczne funkcje zwigzane z przekazywaniem
wiedzy z powodzeniem realizujg media, a dostep do niej jest nieogra-
niczony), o jego wartos¢, prestiz, autorytet, funkcje i zadania.

Na te pytania staramy sie odpowiedzie¢ positkujgc sie wiedzg
o okresie minionym (tzw. analiza historyczna), wiedzg wynikajgcg
z badan pedeutologicznych i innych.

Nieodmiennie tez konstatujemy, ze sg to jedynie mniej lub bardziej
wyczerpujgce odpowiedzi, a wnioski czesto nie sg dostatecznie upraw-
nione, zatem brak podstaw do uogélnien.

Mozna takze zauwazy¢, ze podejmujac jakiekolwiek proby opi-
su fenomenu nauczyciela nie sposob poming¢ stowa DYLEMAT, jako
klucza/wstepu do rozwazan czy refleksji nad profesja, czy tez cztowie-
kiem —nauczycielem.

W niniejszym tekscie pozwalam sobie zaprezentowac kilka wat-
pliwosci, ktore — jak wynika z przeprowadzonych w 2018 i 2019 roku

! T Tomaszewski, Wstep do psychologii, PWN, Warszawa 1967, s. 6.
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badan? oraz uwaznej obserwacji praktyki edukacyjnej towarzyszg kaz-
demu, kto podjal/podejmuje wysitek stawania sie nauczycielem.

Jednoczesnie pragne zaznaczy¢, iz przywotane wyniki stuzg jedy-
nie pewnej egzemplifikacji prowadzonych tu rozwazan, dlatego tez nie
sg prezentowane w formie raportu i dyskusji nad uzyskanymi rezulta-
tami. Aby uporzgdkowa¢ poglady i watpliwosci osob badanych zebra-
tam je w formie odpowiedzi na wazne — z punktu widzenia obecnych
dylematow nauczycielskich - pytania.

Pytanie pierwsze: w jakim celu nauczyciel idzie do szkoly?

Prosta odpowiedz zapewne brzmialaby, aby naucza¢ i wychowy-
wag, ale czy na pewno? Mimo powtarzanych bezustannie hasel o wa-
dze i doniostosci edukacji nie sposob nie dostrzec, ze wspodlczesna
szkola ciggle traci swoj dotychczasowy status centrum kultury i po-
stepu, o moralnym autorytecie nie wspominajgc. Nauczyciel jako jej
reprezentant staje si¢ obiektem nieustajgcej krytyki i rosngcego nie-
zadowolenia® Jednocze$nie do szkoly i nauczyciela wlasnie zwraca sie
spoleczenstwo z prosbg o pomoc w walce ze zjawiskami kryzysu spo-
tecznego, egzystencjalnego czy aksjologicznego®. Do szkoly zreduko-
wanej przez panujacy ekonomizm i technokratyczng swiadomos¢, do
instytucji majgcej jedynie przygotowac

Badania nad problemami i pytaniami, na ktore nauczyciel poszukuje odpowiedzi,
badz weryfikuje lub aktualizuje juz sformutowane, byly realizowane w ramach
prowadzonych seminariow dyplomowych jako ¢wiczenie/badania wstepne przed
wlasciwymi dla podjetego przez seminarzystow zagadnienia pracy licencjackiej
imagisterskiej. W badaniach wykorzystywano kwestionariusze ankiet, wywiadow,
badz technike swobodnej rozmowy. Respondenci otrzymywali tylko niezbedne in-
formacje o badaniach bez podania rzeczywistego ich celu. Zdecydowano o takim
sposobie realizacji badan, by unikng¢ znieksztalcen materialu empirycznego wy-
nikajgcego z faktu (ktory wielokrotnie i w badaniach wielu pedeutologéow zostat
potwierdzony), iz nauczyciele w sposob swiadomy starajg sie kreowac wlasny wi-
zerunek zawodowy i obraz wlasnej praktyki zgodnie z wymaganiami i oczekiwa-
niami spoteczenstwa i ustawodawcy. W badaniach wzieto udzial 212 nauczycieli
(178 nauczycieli szkot podstawowych i 34 nauczycieli szkdt ponadpodstawowych).
E. Wolter, Radykalna krytyka szkoty i nowe strategie edukacyjne w II potowie XX wie-
ku, ,Seminare. Poszukiwania naukowe” 2015, t. 36, nr 2, s. 105-114.

L. Ries, Spolecnost — skola — povolani ucitele, [w:] H. Lukasova-Kantorkova (red.), Pro-
fesionalizace vzdélavani ucitelu a vychovatelu, Pedagogicka Fakulta Ostravské Uni-
verzity, Ostrave 2002, s. 63.
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wydajnego pracownika w gospodarce, przemysle, handlu, bankowosci, polityce,
administracji publicznej itd. Egzystencjalnie — etyczna strona edukacji jest w ca-
losci marginalizowana (...), zadanie wychowania i ksztalcenia zostalo zawezone do
utylitarnego serwisu przede wszystkim ekonomiczno-technokratycznie zoriento-
wanej cywilizacji®.

Spoteczenstwo postrzega nauczyciela w kategoriach efektywnego
pracownika — transmitera i egzekutora wiedzy, a raczej zbioru czesto
niepowigzanych lecz uznanych za wazne informacji, skutecznego re-
duktora niepozgdanych zachowan, kreatora wlasciwych postaw®.

Powyzsze stwierdzenia stanowig podstawe smutnego wniosku,
ze z ogromnego wachlarza funkcji i zadan przypisywanych szkole i na-
uczycielowi jest realizowana tylko jedna — socjalizacyjna. Chyba, ze to
nauczyciel jest w pelni $wiadomy celdéw, ktore winien realizowac, co
wiecej utozsamia sie z nimi, jest zmotywowany do ich osiggania, potra-
fiiwie jak to uczyni¢. Ilu zatem nauczycieli ma wyraznie sprecyzowane
cele nauczania i wychowania? Ktorzy z nich zaplanowali, w jaki sposob
je osiggng?

Pytania mozna by mnozy¢. Na pewno jednak trzeba zmierzy¢ sie
z pytaniem o podmiotowos¢ celow dotyczgcych tego, dla kogo i przez
kogo sg one formulowane.

Przyjmujac perspektywe ucznia nauczyciel powinien ustala¢ war-
tosci, zadania i czynnosci, ktore najlepiej zaspokojg jego potrzeby
i bedg efektywnymi stymulatorami jego rozwoju”.

Optyka nauczyciela wskazuje na potrzebe realizowania celow zo-
rientowanych na wlasny rozwdj, wlasne interesy®. Z kolei perspektywa
spoleczna narzuca koniecznos¢ formutowania celow z uwagi na po-
trzeby szeroko rozumianego panstwa i wladzy, ktore te szkote powo-
laly i zgodnie z przyjets ideologig formuja. Tymczasem chodzi o to, by
cele nauczania i wychowania byly celami na wskros humanistycznymi,
dynamicznie ewoluujgcymi zgodnie z potrzebami i aspiracjami reali-
zujgcych je podmiotow.

®  Ibidem, s. 64-65.

M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozor-
nych w edukacji szkolnej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2013, s. 134-135.
B. Niemierko, Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 91-98.

H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, War-
szawa 2000.
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Niestety, jedynie w teoriach pedagogicznych i przy przyjeciu za-
tozen utopijnych mowi sie o spdjnosci celow ksztalcenia decyden-
tow i adresatéw. W praktyce edukacyjnej rozbieznosci te czesto sg tak
znaczne, ze uniemozliwiajg realizacje zadan zawodowych nauczy-
cielowi i prowadzg do jego wypalenia zawodowego badz (co rzadziej)
rezygnacji z zawodu, a dgzenie do uzyskania optymalnej spdjnosci te-
leologicznej jest stale aktualnym postulatem?.

Sytuacja ta wymaga od nauczyciela podejmowania decyzji, jakie
cele bedzie realizowal i prob wyjasnienia dlaczego wlasnie te i/lub
dokonywania codziennych wyboréw sposrod celéw mu narzuconych.
Oznacza to koniecznos¢ podejmowania dziatan na rzecz wzrostu de-
mokratyzacji zycia szkotly, co wobec centralizujgcej sie dzisiaj oswiaty
wydaje sie zadaniem paradoksalnym.

Odwotujgc sie do zebranego materialu empirycznego mozna wska-
zaé, ze wiekszos¢ badanych (ponad 60 %) ma $wiadomos$c¢ swoistej ,gry
pozorow”. Podstawowy dokument, do ktorego odwolac sie musi kazdy
nauczyciel tj. podstawa programowa ksztatcenia opiera si¢ na zatoze-
niu wywiedzionym z ustawy o systemie oswiaty'?, iz gldéwnym celem
jest zapewnienie kazdemu uczniowi warunkow do wszechstronnego,
harmonijnego rozwoju ,w oparciu o zasady solidarnosci, demokra-
cji, tolerancji i wolnosci”!. Tymczasem cele ksztalcenia w przywota-
nym dokumencie formutowane sg w kategoriach pozgdanych dziatan
tj. przyswojenie okreslonego quantum wiedzy, nabycie okreslonych
umiejetnosci, ksztaltowanie postaw umozliwiajgcych sprawne i od-
powiedzialne dzialanie'®. Nie spelniajg zatem warunku aksjomatu czy
wartosci autotelicznych, kierujgc tym samym praktyki edukacyjne na-
uczyciela na wartosci utylitarne legitymizujgce zadanie szkoty: ,przy-
gotowanie suwerennego przedsiebiorcy, konsumenta i polegajgcy

W. Komar, Wspotczesnosé i nauczyciel — perspektywy edukacji bez dogmatéw? Ktoredy
do wyksztalcenia swiatlych oraz niezaleznie myslgeych ludzi — nauczycieli: blokady
i szanse?, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2000.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty.

Preambuta ustawy o systemie o$wiaty.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programo-
wej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia
ogolnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoty specjal-
nej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoty policealnej.
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na sobie jednostke”®. Badani nauczyciele borykajg sie wiec ze swo-
istym funkcjonowaniem ,pomiedzy”, ktore przejawia si¢ m.in. w de-
klarowaniu orientacji na potrzeby ucznia i takiej tez narracji w relacji
zuczniem przy rownoczesnej formalnej poprawnosci dziatania, korzy-
staniu z tzw. praktyki ,nie wychylania si¢”, czy ,praktyk na papierze”
(dokumentowanie zalecanych dzialan, przy jednoczesnej realizacji
innych, zgodnych z systemem aksjonormatywnym nauczyciela)'. Re-
spondenci podejmujg wysitek redukowania napie¢ wynikajgcych z za-
rysowanych tu rozbieznosci przyjmujgc postawe dystansowania sie od
problemu, obojetnosci i biernosci, dla ktérych wyjasnieniem stajg sie
utarte sgdy o szkole jako instytucji niemozliwej do zmiany i stabosci
jednostki wobec ogotu.

Respondenci, ktorzy nie zadajg sobie trudu refleksji nad istotg
i trescig celow ksztalcenia odnoszg swoje powinnosci w tym zakresie
do praktycznych umiejetnosci zwigzanych z ich konkretyzacjg uszcze-
gotawianiem/operacjonalizacjg, dokonujgc tym samym autoewaluacji
swoich dzialan jedynie z perspektywy optymalizacji procesu dydak-
tycznego. Zwalniajg tym samym siebie z odpowiedzialnosci za jakosc
ksztalcenia rozumiang w kategoriach moralnych i doswiadczajac ,bto-
giego poczucia niewinnosci”, uzasadniajgc tym samym koniecznosc
dalszego rozwoju w kierunku uzyskiwania coraz wiekszej sprawnosci
w zakresie przekazywania i egzekwowania wiedzy uczniow.

Pytanie drugie: co jest wazniejsze, nauczanie czy
wychowanie?

Wydaje sieg, ze obydwa zakresy dziatan nauczyciela sg réwnie waz-
ne, ale czy w istocie tak jest?

Nie ulega watpliwosci, ze wspolczesnosc¢ stawia przed miodym
pokoleniem wymagania bardziej ztozone niz kiedykolwiek, a ,dezak-
tualizacja tradycyjnych, powszechnie obowigzujgcych, utatwiajgcych
orientacje w $wiecie wartosci”® nie ulatwia, a nawet wrecz dezorgani-
zuje proces socjalizacji. Zatem rosnie popyt na kazdg dziatalnos¢, ktora
okaze si¢ skuteczna i pomocna w procesie stawania si¢ pelnoprawna,

13 M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Sprawcy i/lub ofiary.., s. 136.
4" Por. ibidem, s. 145-148.
15 0. Speck, Byé nauczycielem, przekt. E. Cieslik, GWP, Gdansk 2005, s. 12.
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autonomiczng jednostks spoleczenstwa'®. Pozwala to na stwierdzenie,
ze w spoteczne oczekiwania wpisywac sie bedzie dzialanie nauczyciela
o atrybutach nauczania wychowujgcego, realizowanego z poszanowa-
niem zasady podmiotowosci, ale czy szkota zapewnia warunki, by tako-
we moglo zaistniec¢?

Zwazywszy na ciggle hierarchiczng i preferujgcg przyporzgdkowa-
nia szkole zauwaza sie dzialania sankcjonujgce podzial czynnosci na-
uczyciela na te zwigzane z nauczaniem i te przypisujace im charakter
wychowawczy. Dychotomia ta jest rezultatem wyznaczonych odgoérnie
zadan przez ustawodawce, okreslajgcego zasady, tresci i organizacyjne
ramy procesu nauczania oraz waloryzacje nauczyciela gtéwnie przez
pryzmat uzyskanych przez uczniow wynikéw w nauce wyrazonych
w notach, na skalach, czy miejscem w konkursach wiedzy i umiejet-
nosci. Z jednej strony, taka sytuacja jest wygodna dla nauczyciela, gdyz
zdejmuje zen ciezar odpowiedzialnosci, z drugiej uprzedmiotawia go
minimalizujgc szanse na rozwdj ucznia, blokujgc jego potrzeby rozwo-
jowe, jesli te sg inne, niz zalozone i z gory uznane za wtasciwe.

Bycie nauczycielem sprowadzac sie tu moze, choc¢ nie musi, do re-
alizacji metodycznie i merytorycznie poprawnych lekcji, systematycz-
nie poszerzajacych wiedze ucznia i baze jego umiejetnosci.

Analizujgc te dwa konstytuujgce nauczyciela obszary dziatan nie
sposob unikng¢ pytan o to, czym kierowac sie w nauczaniu, czym kie-
rowac sie w wychowaniu; pytania o wartosci, zasady prawa i reguty.

Odpowiadajgc na te pytania badani — w zdecydowanej wiekszo-
$ci (ponad 80%) — wskazywali ,dobro ucznia” jako kardynalng zasade
wszelkich dziatan nauczyciela. Wydaje sie tez, ze opierajgc sie na za-
prezentowanych wyjasnieniach/uzasadnieniach tych dziatan mozna
wskazad, ze ,dobro” respondenci ujmujg w kategoriach wspierania/po-
mocy w rozwoju ucznia. Zatem mozna uznac, iz takie podejscie bliskie
jest stanowisku personalistycznemu, w mysl ktorego osoba ludzka jest
wartoscig nadrzedng, stad jej doskonalenie i aktualizacja jest celem
samym w sobie i nie moze by¢ traktowana jako srodek/narzedzie do re-
alizacji innych celow'”. Implikacjg tej tezy winno byc¢ zatem dgzenie do
stworzenia i pielegnowania takiej relacji nauczyciela z uczniem, ktéra

16 Ibidem.
17 B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakow 2001.
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jest przestrzenig dla rozwoju zaréwno potencjalnosci ucznia jak i na-
uczyciela'®. By takowa mogla zaistniec¢ potrzebne jest spetnienie kilku
warunkéw m.in. poczucie wlasnej wartosci i godnosci, pelne respek-
towanie podmiotowosci ucznia, uznanie jego praw oraz podejmowa-
nie wysitkow na rzecz poznania ucznia, ksztaltowania jego adekwatnej
samooceny, uwrazliwienia go na $wiat i potrzeby drugiego cztowieka,
ksztaltowania umiejetnosci dialogu, tworzenie warunkow dla wspol-
nego uczenia sie i konstruowania wlasnych znaczen. Wypowiedzi ba-
danych nauczycieli sugeruja, ze spelnianie tych warunkoéw nie jest ani
tatwe, ani oczywiste, co wiecej rzeczywistos¢ szkolna czesto im przeczy
i wrecz wymusza dzialania bedgce w jawnej sprzecznosci z przyjetymi
przez nauczyciela dezyderatami. Taki stan rzeczy ilustrujg przywotane
tu sgdy nauczycieli: ,czesto czuje sie jak sprezynka, trybik w machinie
szkoly”, ,czasami mam wrazenie, Ze robie zupelnie cos$ innego niz po-
winnam, ale musze, bo trzeba, bo takie sg wytyczne”, ,zaluje, ze mam
tak matlo czasu, zeby poznac¢ moich uczniow”, ,tak naprawde to nie
wiem czy znam mojg klase, ale robie co mozliwe, by ich lepiej poznac”,
,chce by¢ naprawde dobrym nauczycielem, ale czy dzisiaj to mozliwe,
jak od ucznia wazniejsze sg papiery”. Opinie te nieodparcie prowadzg
do wniosku, ze owo ,dobro ucznia” jest bardziej (z powodu braku czasu,
zmeczenia, rozczarowania szkols, przytloczenia biurokracjg) jedynie
deklaratywnym drogowskazem, anizeli rzeczywistg przestanks w kre-
acji i realizacji zadan zawodowych nauczyciela.

O ile jednak analizujgc czynnosci nauczyciela, zwane wychowaw-
czymi, zauwaza sie¢ ich zwigzek z wartosciami, o tyle w obszarze na-
uczania czesto sg one catkowicie lekcewazone, troche jakby nauczanie
byto od nich oderwane i od nich niezalezne. Mozna zauwazy¢, a i po-
twierdzajg to badania, ze nauczyciele dos¢ chetnie i czesto uprawiajg
tzw. technologie nauczania. Technologia w istocie swej ma wpisang
pewng stalos¢, okreslonose, efektywnose, powtarzalnosé, schematycz-
nos¢, mierzalnosé. W takim ujeciu metoda konstytuuje istote naucza-
nia. To nie dochodzenie do ,prawdy, dobra, pickna” jest celem procesu
nauczania, ale dobor wlasciwych, optymalnych (z punktu widzenia

18 K. Gabry$, Relacja nauczyciel-uczern przestrzeniq urzeczywistniania wartosci,

[w:] A. Stankowski (red.), Niedoceniane obszary edukacji. Rzecz o nauczycielu, Wy-
dawnictwo GNOME —~ Wydawnictwa Naukowe i Artystyczne, Katowice 2005, s. 69.

19 Zrédto: przytoczone dostowne wypowiedzi badanych nauczycieli.
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progresu poznawczego ucznia) metod/strategii dydaktycznych. Bycie
dobrym nauczycielem staje sie synonimem sprawnego dydaktyka.
W przywotanych tu badaniach, takie technokratyczne podejscie do na-
uczania znalazto wielu zwolennikow. Ilustrujg to wypowiedzi: ,wydaje
misie, ze jestem dobrym nauczycielem, prawie zawsze udaje mi si¢ zro-
bi¢ caly material na lekcji”, ,moi uczniowie radzg sobie z materiatem?”,
,wiekszos¢ uczniow pracuje na moich lekcjach”, ,zawsze sie przygoto-
wuje do lekcji, wiem jak wytlumaczy¢ i co zadac, zeby zapamietali”®.
Jedna trzecia badanych zadeklarowala realizacje humanistycznego
modelu nauczania, wskazujac, iz w zaleznosci od ucznia dobiera tre-
$ci i metody, starajgc si¢ tym samym w mozliwie najpelniejszy sposob
indywidualizowa¢ proces nauczania. Wszyscy badani zadeklarowali
znajomosc¢ zasad i prawidet dydaktycznych oraz starania, by tym de-
zyderatom uczynic¢ zadosc¢. Jednoczesnie wskazywali, ze ,trudno zajg¢
sie poszczegolnym uczniem, bo klasa wowczas si¢ nudzi”, ,ze tych, kto-
rzy wymagajg zindywidualizowanej opieki jest za duzo i jeden nauczy-
ciel nie ma szans, by to zadanie dobrze wykonac”, ,tak naprawde zal mi
zdolnych uczniéw, dla nich zupelnie nie mam czasu, musze¢ przeciez
wyrownywac szanse”, ,robie co mozliwe, by uczniowie sie uczyli, ale
tego nie doceniajg”, ,w sumie jest ok., uczymy sie razem ja tego, jak moi
uczniowie chcg sie uczy¢, a oni tego, czego ja wymagam”>.

Znaczna cze$c badanych skrytykowata programy nauczania uspra-
wiedliwiajgc sie przy tym, ze wiedzg, iz mogg je modyfikowac, ale brak
czasu i wymogi egzaminacyjnie skutecznie ich do tego zniechecaja.
Pojawily sie tez zdania krytyczne o wyposazeniu szkot, koniecznego
dla realizacji nowoczesnego nauczania. Bardzo trudne okazato sie dla
badanych pytanie o prawa i wartosci, ktéorymi kierujg sie w nauczaniu.
Odpowiedzi byly dos¢ ogdlnikowe i enigmatyczne: kieruje sie prawem
oswiatowym i tymi wartosciami, ktore ma realizowa¢ polska szkota”,
y2uwzgledniam to, co jest w dokumentacji szkoly”, ,robie tak jak kazdy”,
,kieruje sie prawem dobra ucznia”, ,realizuje tak proces dydaktycz-
no-wychowawczy jak nalezy w zgodzie z rozporzadzeniami i regula-
minami”?.
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Z nielicznych wypowiedzi mozna bylo odczytac, iz badani kierujg
sie prawami nauki, prawami spotecznymi, prawami przyrody czy pra-
wami naturalnymi. Pozwala to na konstatacje, ze respondenci kieru-
ja sie intuicjg, prawami zwyczajowymi, praktykami uznanymi z jakis
powodow za dobre i wlasciwe. Mozna wigc obserwujac lekcje i ana-
lizujgc jej przebieg okresli¢ wedle jakiego schematu dydaktycznego
nauczyciel jg realizuje, jakie zasady i reguly (w sposob mniej lub bar-
dziej swiadomy) stosuje, ale niezwykle trudno zdoby¢ wiedze o jego
przekonaniach wartosciujgcych, bedgcych podstawg podejmowanych
dziatan, co prowadzi do wniosku, iz cele nauczania czesto nie sg spoj-
ne z potrzebami i mozliwosciami poznawczymi ucznidéw, a nauczyciel
realizujgc materiat nie ksztaltuje jego zdolnosci poznawczych, nie in-
spiruje, nie poszerza horyzontow myslowych lecz ,zwieksza objetosc
informacji”, ktore sg przydatne w testach wiedzy i sprzyjajg utrwalaniu
sie dobrych opinii o nauczycielu jako osobie, ktora potrafi nauczy¢.

Pytanie trzecie: jak sprawi¢, by stac si¢ autorytetem?

Préba odpowiedzi na to pytanie musi si¢ wigzac¢ z pytaniem o to,
czy wzory osobowe sg wspolczesnie jeszcze potrzebne, a jesli tak to
komu i po co? Badani nauczyciele sg zgodni co do tego, ze w dobie
galopujacego relatywizmu aksjologicznego znacznie utrudniajgcego
proces budowania wlasnej tozsamosci wzory osobowe sg warunkiem
sine qua non jego pozytywnych skutkéw. Zdaniem badanych, wzory
osobowe/autorytety sg swoistym punktem odniesienia/drogowskazem
dla podejmowanych przez jednostki wyboréw i decyzji. Spelniajg wie-
le istotnych funkcji: wspomagajg rozwdj jednostek, zezwalajgc na ich
ksztaltowanie zgodnie z indywidualnymi i spolecznymi potrzebami;
utrwalajg wartosci i postawy ogolnie akceptowane; aktywizujg jed-
nostke czynigc proces dydaktyczno-wychowawczy bardziej atrakcyj-
nym. Respondenci cenig i uznajg za wazne ,spotkanie” z autorytetami
historycznymi oraz wspoétczesnymi poznawanymi w sposob posredni
za pomocg medioéw. Jednak za najbardziej osobowo kreacyjny uzna-
ja kontakt bezposredni z osobg znaczgcg, czyli uznanym dla danej
jednostki autorytetem. Wszyscy w sposob mniej lub bardziej jedno-
znaczny wyrazajg pragnienie ,bycia autorytetem” dla swoich uczniow.
Potwierdzajg to m.in. wypowiedzi: ,wazne jest dla mnie, by ucznio-
wie mnie szanowali”, ,chcialabym, zeby mltodziez bardziej liczyta sie
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z moim zdaniem”, ,dawniej to nauczyciel miat autorytet, o ktorym dzi-
siaj moze tylko pomarzyc”.

W literaturze pedeutologicznej mozna znalez¢ wiele badan po-
swieconych problematyce autorytetu, wizerunkowi idealnego nauczy-
ciela oraz warunkow koniecznych dla budowania autorytetu w ramach
pelionej roli zawodowej**, niemniej ich wnikliwa analiza prowadzi
do wniosku, ze bycie autorytetem w zawodzie nauczyciela wymaga nie
tylko kwalifikacji i kompetencji okreslonych formalnie w standardach
ksztalcenia nauczycieli, czy tez w rozporzadzeniach o szczegotowych
kwalifikacjach nauczycielskich, ale nade wszystko kwalifikacji osobo-
wych: empatii, otwartosci na innos¢, zyczliwosci, sity moralnej, odwagi,
niezaleznosci, odpowiedzialnosci. Te przymioty pozwalajg na dobro-
wolne poddawanie si¢ ucznia pewnym zabiegom wychowawczym: sty-
mulujgcym, ksztaltujgcym, korygujgcym jego postawy i osobowosé,
towarzyszenie mu w rozwoju®*. Proba autorefleksji i autodiagnozy
w zakresie ,bycia” i/lub ,mozliwosci stawania sie autorytetem” bada-
nych nauczycieli wskazata na pewne niedostatki i deficyty w zakresie
posiadanych/rozpoznanych (przypisywanych sobie) cech osobowych.
Sugeruje takze wiele ograniczen natury formalnej uniemozliwiaja-
cych lub utrudniajgcych budowanie wtasnego autorytetu.

Rozpoznajgc problem w jakim stopniu i zakresie proces budowa-
nia autorytetu badanych ma ,szanse” na powodzenie, podjeto probe
ich diagnozy. Zgodnie z deklaracjami prezentowany poziom kompe-
tencji ,twardych” odnoszacych si¢ do posiadanej wiedzy specjalistycz-
nej o nauczanym przedmiocie mozna uznac¢ za satysfakcjonujacy.
Nauczyciele, w znakomitej wiekszosci, czujg si¢ ekspertami w swojej
dziedzinie, dodatkowo — jak twierdzg — (ponad 70%) ustawicznie te
wiedze aktualizuja, korzystajgc z najnowszej literatury, a takze uczest-
niczgc w roznych formach doskonalenia i doksztatcania. Prawie 40%
z nich wskazuje, ze pasjonuje ich dyscyplina wiedzy, ktérej naucza-
ja. Podobnie rzecz ma sie z kompetencjami dydaktycznymi zwigza-
nymi z realizacjg procesu nauczania (planowanie, kierowanie klasa,
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Zrédto: przytoczone dostowne wypowiedzi badanych nauczycieli.

A. Jakubowicz-Bryx, Zdobywanie i budowanie autorytetu przez nauczycieli wczesnej
edukacji, ,Roczniki Pedagogiczne” 2014, t. 6, nr 2.

J. Malinowska, Kompetencje komunikacyjne nauczycieli jako wyznacznik poczucia
podmiotowosci uczniow w szkole. Diagnoza — biograficzny wymiar ich u/formowania,
Oficyna Wydawnicza ATUT, Wroctaw 2008.
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motywowanie, ocenianie, korzystanie z nowoczesnych technologii). Tu
oceny oscylujg gtownie w przedziale dobry do bardzo dobry, nieliczna
grupa przyznaje sie do pewnych niedostatkow w tym zakresie i ocenia
swojg wiedze i umiejetnosci w tym obszarze jako dostateczne, wystar-
czajgce®. Zgola inaczej przedstawia si¢ autoocena kompetencji peda-
gogiczno-psychologicznych (wiedza odnosnie do budowania relacji
interpersonalnych i rozumienia ich istoty, proceséw nimi rzgdzgcych,
wywierania wplywu, efektywnego komunikowania si¢, rozwigzywania
konfliktow, umiejetnosci zwigzane z tworzeniem dobrego klimatu).
Duza grupa badanych (prawie 30%) ocenia poziom tych kompeten-
cji jako niewystarczajgcy, dostateczny, wymagajgcy poprawy. Mozna
zatem zauwazy¢ wyrazng asymetrycznos¢ kompetencji zawodowych
nauczycieli (wysoki i bardzo wysoki poziom kompetencji merytorycz-
nych i metodycznych) wzgledem kompetencji pedagogiczno-psycho-
logicznych, co w duzej mierze wyjasnia, dlaczego nauczyciele chetniej
realizujg sie¢ w roli dydaktyka anizeli wychowawcy (co potwierdza-
ja obserwacje praktyki edukacyjnej oraz opinie uczniéw i rodzicow),
a takze jest czestg przyczyng dysocjacji tych dwdch, konstytuujgcych
nauczyciela funkcji*”.

Dokonujgc swoistej ,wiwisekcji” respondenci odpowiedzieli na py-
tania dotyczgce posiadanych cech osobowosciowych niezbednych, by
sta¢ sie autorytetem. W ich poczet zaliczono: otwartos¢, gotowos¢ do
dzialania, gotowos¢ do zmiany, elastycznos¢ i nieschematycznosc
myslenia, kreatywnos¢, refleksyjnos¢, odwage moralng, poczucie od-
powiedzialnos$ci, empati¢. Generalnie nauczyciele dostrzegajg te przy-
mioty u siebie, niemniej réznice dotyczg wartosci deklarowanych cech.

Ujawnianie tych cech, zdaniem prawie potowy badanych, bloko-
wane jest przez dominujgcy wzorzec funkcjonowania zawodowego
wypracowany w danej szkole i powielany przez kolejnych nauczycie-
li. Fakt ten ilustrujg wypowiedzi: ,chcialabym co$ zrobi¢, zmieni¢, ale
kazda propozycja jest duszona w zarodku, pytajg po co, daj spokoj, ni-
komu to niepotrzebne”, ,gdy probuje wprowadzi¢ inne rozwigzanie to

26 por. wyniki badan: Liczq si¢ nauczyciele. Raport o stanie edukacji 2013 MEN, 1BE,

Warszawa 2014. s. 15.

Por. wyniki badan: M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji. Miedzy pozorami
a refleksyjng zmiang, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2014,
s.133-180; T. Chmiel, Wizje i (re)wizje przygotowania do zawodu nauczyciela, Wydaw-
nictwo Dolnoslgskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2014, s. 51-61.
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slysze, ze to juz bylo i sie nie sprawdzilo, albo, ze wigcej bedzie z tego
problemdéw niz pozytku”.

Badani nauczyciele wskazujg, ze wlasnie poczucie odpowiedzial-
nosci za siebie, swojg rodzine, uczniow, blokuje che¢ do wyrazania
odmiennych niz powszechnie czy zwyczajowo przyjete sady i opinie.
Jednoczesnie ttumaczac, ze ,szkota jest instytucjg panstwows i podej-
mujgc w niej prace trzeba przyja¢ zasady ustanowione przez ustawo-
dawce”. Obawa przed generowaniem napie¢ w srodowisku, uzyskaniem
niepochlebnej opinii osoby konfliktowej, czy przykrymi konsekwen-
cjami, sprzyja utrwalaniu postaw postuszenstwa i konformizmu. Pro-
blem tez tkwi w tym, iZ nauczyciele majg poczucie ,sprzeniewierzania
sie sobie”. Z jednej strony deklarujg che¢ bycia i funkcjonowania jako
niezalezny, w pelni autonomiczny podmiot dgzgcy do samorealiza-
cji i spelnienia zawodowego, z drugiej czujg sie uwiktani w putapke
,2miedzy” dang im formalnie wolnoscig (nauczyciel nie jest juz posred-
nikiem miedzy wladzg a spoteczenstwem?®) a powinnosciami, ktore
muszg spetniac.

Konkluzja

W tekscie postawiono pytania, ktére uznano za kluczowe dla pod-
jecia wysitku stawania sie nauczycielem. Kazde z nich moze i powinno
stanowic impuls dla zadawania kolejnych. W pelnienie roli nauczycie-
la wpisana jest bowiem problematycznos$c¢, nieoczywistosc i ztozonosc.
Stawianie tych i innych pytan pozwoli na zachowanie swiezosci dzia-
tan i zapobiegnie rutynie, ktéra ciggle zbyt czesto obecna jest w na-
szych szkotach.

Wydaje sie tez, iz na drodze poszukiwania prawdy o sobie jako
o czlowieku-nauczycielu, nauczyciel ,stajgcy sie” powinien pamie-
tac, ze:

—  w dobie natychmiastowosci, nieograniczonych mozliwosci i ni-
czym nieskrepowanej wolnosci — ,nauczyciel staje sie — gdy pro-
buje nada¢ sens temu, co wymyka sie porzgdkowi, ma odwage
wychowywania w swiadomosci nieskonczonej prowizoryczno-

28 T Lewowicki, Marzenia o wyzwolonym nauczycielu — o emancypacji i odpowiedzial-

nosci, [w:] R. Kwiecinska, S. Kowal, M. Szymanski (red.), Nauczyciel — Tozsamos¢ —
Rozwdj, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2007, s. 60-61.
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$ci wszelkiego ostatecznego uporzgdkowania docelowej wizji
wlasnej pracy”;

edukacja to proces ustawicznego ,mierzenia sie z zyciem”, ,mie-
rzenia sie z tworczym ryzykiem”, gdyz cztowiek jest istotg nie-
zbadang, zatem wszelkie pedagogiczne dyrektywy i dezyderaty
winno sie traktowac jako hipotezy do weryfikacji z jednoczesng
$wiadomoscig, iz wymagajg one kazdorazowo jednostkowe-
go potwierdzenia,

zawod nauczyciel, to ciggte bycie w drodze i poszukiwanie co-
raz to nowych drog do ,dobrostanu osobowego ucznia i nauczy-
ciela”, wymagajgce ,utrzymywania umystu w stanie cigglego
napiecia i niepewnosci tworczej”, a takze podejmowanie walki
z pedagogicznymi dogmatamij

nauczycielstwo to niekonczgcy sie proces tltumaczenia, wyja-
$niania uczniom i na nowo sobie rzeczywistosci ,zmiennej i ka-
prysnej” ludzgcej bogactwem wyborow czesto prowadzgcych do
cywilizacyjnego zagubienia, przed ktorym wlasnie trzeba chro-
nic siebie i ucznia®.

Abstract

The presented text presents fundamental questions that arise

during the process of becoming a teacher. They concern the teleolo-
gy of education and upbringing, the importance of these processes in
teaching and the possibilities and limitations of building the teacher’s
authority. Attempts at answering these questions have been comple-
mented with statements by surveyed teachers. The article concludes
that the list of questions must remain open, and attempts to answer
them should take into account the multidimensional challenges of
contemporary life, the dynamics of change implied by the multifac-
eted nature of the teaching profession and the varied nature of the
conditions under which it is performed.
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Nauczyciel w warunkach zmian spolecznych
—misja, stluzba czy zawod na rynku pracy?

Wprowadzenie - jakie czasy, taki nauczyciel?

Wpisywanie nauczycieli w rozmaite konteksty, przypisywanie im
roznych rol i wyznaczanie zadan spotecznych, znane jest od wiekow.
Wiele przykladéw podaje m.in. historia mysli pedagogicznej. Roz-
wazania w tym zakresie osadzi¢ mozna na osi czasu: starozytnosc
— wspolczesnos¢. Starozytnosé, to przede wszystkim Sokrates, Ary-
stoteles i Platon, ktérych poglady pedagogiczne i spoleczne do dzis
sg aktualne. Sokrates, byl nie tylko wspanialym nauczycielem i obec-
nie uznawanym za wzorzec nauczycielski, ale takze osobg zabierajgcy
glos w sprawach publicznych. Znany jest porzgdek spoteczny ustano-
wiony przez Platona. Swoj ustrdj idealnego panstwa opart na trzech
stanach spotecznych: rzgdcach, straznikach i zywicielach. Z kolei
Arystoteles zabierajgc glos w sprawach panstwowych pisat w Polity-
ce: ,Panstwo jest wowczas cnotliwe, jesli wszyscy obywatele uczestni-
czacy w jego rzgdach sg cnotliwi, wedlug mnie zas wszyscy obywatele
w zarzgdzie panstwa uczestniczg”™. Dalej Arystoteles postuluje, aby
,obywatele winni by¢ tak wychowywani, by zdobyli przygotowanie do

L Cyt. za S. Woloszyn, Zrédta do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej, wyd. 2,

Dom Wydawniczy Strzelec, Kielce 1995, s. 59.
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swoich zadan, by umieli za mtodu stucha¢, a w starszym wieku rzg-
dzic¢”. Najbardziej znany rzymski nauczyciel Marek Fabiusz Kwinty-
lian w swoim pedagogicznym dziele Ksztatcenie méwcy® wiele miejsca
poswiecit obyczajowosci i powinnosciom nauczyciela. Podkreslit m.in.
jego spoteczng role w podnoszeniu poziomu wyksztalcenia wszyst-
kich obywateli bez wzgledu na status spoteczny. Obywatel powotany
do kierowania sprawami publicznymi i prywatnymi, ktéry mogtby roz-
waznie rzgdzic¢ panstwem, zasadzac je na prawach, wyzwalac z btedow
wyrokiem sgdowym, musi by¢ czlowiekiem moralnie dobrym?*. Wieki
mijaly, a koncepcje pracy nauczyciela i jego role niewiele si¢ zmienia-
ly. Bogaty dwudziestowieczny dorobek pedagogiczny pozwala odwota¢
sie m.in. do pogladow Johna Deweya i jego koncepcji szkoty stano-
wigcej miniature spoleczenstwa. Aspektami jego edukacyjnej filozofii
sg: ,1) edukacja jako przechowywanie i rekonstrukcja, 2) ksztalcenie
a spoleczenstwo, 3) spoleczenstwo demokratyczne a edukacja, 4) na-
uczanie i uczenie si¢ w ujeciu eksperymentalnym, 5) rozwoj jako cel
edukacji, 6) doswiadczeniowy program nauczania, 7) rekonstruowanie
doswiadczenia a edukacja™. Innymi stowy, John Dewey pojmowat edu-
kacje jako rekonstrukcje i reorganizacje doswiadczenia, wzmacniajacg
jego znaczenie i powiekszajgcg zdolnosc do kierowania jego biegiem.
Wychowanie rozumiatl jako przekaz doswiadczenia zyciowego, dzieki
ktoremu zostaje utrzymana spoleczna cigglos¢ zycia®.

Nie mozna tez poming¢ dzialalnosci pedagogiczno-spotecznej
Marii Montessori, ktérej poglady spoteczne zasadzaly sie na $cistym
zwigzku cztowieka z kulturg oraz cywilizacjg i na postulatach o pra-
wa kobiet i potrzebie reform spotecznych. W polskim wymiarze wsrod
wielu znaczgcych pedagogdéw powola¢ sie mozna na spoteczne kon-
teksty pedagogiki Jana Wladystawa Dawida, Anieli Szycowny, Stefanii
Sempotowskiej czy Heleny Radlinskiej. Na szczegdlne podkreslenie
zastuguje dzialalnos¢ pedagogiczno-spoteczna Janusza Korczaka.

2 Ibidem, s. 60.

M.E. Kwintylian, Ksztatcenie méwcy, przekl. M. Brozek, Wydawnictwo Ossolineum,
Wroclaw 1951.

4 8. Woloszyn, Zrédlta do dziejéw..., s. 107.

5 G.L. Gutek, Filozofia dla pedagogéw, GWP, Gdansk 2007, s. 97.

J. Dewey, Moje pedagogiczne credo, PWN, Warszawa 2005, s. 9-10.
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Druga polowa XX wieku zapisata si¢ znanymi protestami $rodo-
wisk nauczycielskich i akademickich przeciwko skostnialtym syste-
mom edukacyjnym, brakowi reform spolecznych, niedemokratycznym
podziatom spotecznym, konserwatywnym normom spotecznym, ogra-
niczaniu wolnosci stowa i wolnosci osobistej. Uczestnicy wydarzen
1968 roku postulowali gléwnie, by spoleczenstwa zaczely patrzeé
w przysztos¢, a nie zwracaly sie wcigz w kierunku przesztosci i po-
wielaly stare formy i schematy zycia spolecznego. Protesty, glownie
nauczycieli, wykladowcow oraz uczniow i studentow z 1968 roku, jak
piszg znawcy tematu, przyczynily sie nie tylko do rewolucyjnych zmian
w sferze spotecznej czy edukacyjnej, ale rowniez obyczajowej. W Pol-
sce wystgpienia studentow i wyktadowcow nazywane sg Marcem 1968.
Niestety zostaly one brutalnie spacyfikowane, a rzgdowa propaganda
nazywata ich ,wrogami ludu”. Nie mozna uznac jednak, ze protesty te
nie przyniosty zadnego skutku. Jak sie wydaje, znaczgco przyczynity
sie do konsolidacji $rodowisk opozycyjnych oraz uswiadomity spote-
czenstwu, Zze mozna przeciwstawiac sie apodyktycznej wladzy.

O tym jak wazng role w spotecznej swiadomosci odgrywajg nauczy-
ciele, mozna bylo si¢ przekonac¢ podczas strajku wiosng 2019 roku.
Jeszcze zadna z protestujgcych grup zawodowych nie wzbudzita tak
powszechnego zainteresowania. Nie bylo tak wielu komentarzy i opi-
nii, skrajnie odmiennych na ten temat. Wsrod wielu ocen tego wy-
darzenia mozna wyodrebni¢ trzy podstawowe nurty. W pierwszym,
zawod nauczyciela traktowany by¢ powinien jako misja. W zwigzku
z tym nauczyciele nie majg prawa do strajku. Powinni skupiac sie tylko
na nauczaniu i wychowywaniu swoich podopiecznych kosztem nawet
swojego zycia osobistego. Wykonywac ten zawdd powinny tylko osoby
o wiasciwych predyspozycjach i cechach osobowych. W zwigzku z tym,
ze jest to zawod misyjny, nauczyciele nie powinni zabiegac¢ o ekono-
miczng strone zycia. By¢ kims na ksztalt wspotczesnego ,Doktora Judy-
ma” czy ,Sitaczki”. Natomiast nauczyciele niezadowoleni z warunkow
wykonywania zawodu powinni bezwzglednie z niego rezygnowac¢. Nota
bene w obecnym systemie edukacyjnym nie ma przestrzeni dla takich
nauczycieli. Potrzebni sg raczej tacy, ktorzy sprawnie bedg funkcjono-
wac w ramach okreslonych schematow i regut.

Drugi nurt opinii spotecznych by} skoncentrowany na mysleniu,
ze zawod nauczyciela to stuzba. W zwigzku z tym majg oni wykonywac
swoje zadania okreslone w zawodzie i polecenia przetozonych oraz nie
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podejmowac samodzielnych inicjatyw, zwlaszcza jesli chodzi o pro-
testy czy wyrazanie braku zaufania dla systemu. Nikt nie wspominat
o tym, ze tylko kreatywny i nowatorski nauczyciel bedzie w stanie wy-
chowa¢ uczniow na samodzielnie myslacych, otwartych, potrafigcych
krytycznie postrzegac rzeczywistos¢ i doceniajgcych dziedzictwo kul-
turowe ludzi. W tym miejscu warto zasygnalizowa¢ kwestie, Zze angazo-
wanie sie nauczycieli w proces edukacyjny uczniéw obecnie rozumiany
by¢ powinien jako oferta, propozycja, ktora jest przedtozona w sposdb
otwarty. Nauczanie nie moze by¢ utozsamiane z instruktazem i szkole-
niem. Jurgen Habermas pisze, ze preferowana jest postawa oswiecone-
go mistrza, aktywnie oczekujgcego na oswiecenie uczniow’. W swoim
dialogu pedagogicznym gos¢ wspiera, mistrz wyjasnia, partner mo-
deluje postawy, zgodnie z potrzebami uczniéw. Wérod metod dydak-
tyczno-wychowawczych istotne znaczenie powinny posiada¢ metody
skupione na procesie uczenia si¢, w ktorych ze strony nauczyciela
uczgcy powinien spodziewac¢ sie wsparcia, zrozumienia i zyczliwosci.
Taka rzeczywistos¢ edukacyjna wymaga duzego potencjalu metodycz-
nego i komunikacyjnego oraz wrazliwosci pedagogicznej. Nauczyciel
pelnigc jedynie ,stuzbe” nie bedzie zdolny do takich zachowan peda-
gogicznych.

Trzeci nurt opinii spotecznych potraktowat zawod nauczyciela, jak
kazdy na rynku pracy. W wielu opiniach pojawily sie tezy, ze zaréwno
wymagania, jak i prawa pracownicze nauczycieli winny byc¢ tozsame
z innymi zawodami. Za efektywng prace nauczyciele powinni by¢ na-
lezycie optacani, przynajmniej na poziomie specjalistow w gospodar-
ce. Natomiast nauczyciele niepotrafigcy podota¢ swoim obowigzkom
powinni odejs¢ z zawodu. Takie stricte rynkowe podejscie do zawodu
nauczycielskiego nies¢ moze za sobg niebezpieczenstwo, ze stanie sie
on zawodem drugorzednego wyboru. Osoby, ktore nie sprawdzg si¢
w realiach gospodarczych, bedg trafialy do szkol. Trend ten wydaje sie
szczegolnie niepozgdany w edukacji zawodowej i w odniesieniu do na-
uczycieli ksztatlcenia zawodowego.

Jak wynika z powyzszego, rozbieznosc¢ stanowisk i oczekiwan spo-
tecznych jest biegunowo odmienna. Wobec tak roznych wymagan
zasadne wydaje sie pytanie o podstawowe prerogatywy tego zawodu.

7 J. Habermas, Teoria i praktyka. Wybdr pism, Panstwowy Instytut Wydawniczy, War-

szawa 1993.
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Literatura pedagogiczna podaje wiele odpowiedzi na to pytanie. W wa-
runkach wspoélczesnej zmiennosci, niepewnosci, braku autorytetow,
pejoratywnosci przestrzegania norm oraz zycia spoteczenstwa oparte-
go na dobrowolnosci, nauczyciele uznawac¢ winny prawo do wolnosci
swoich wychowankow, ale rowniez odnosic¢ je do siebie. Wychowawca,
jako podmiot praw i zobowigzan, ponosi¢ winien osobistg odpowie-
dzialno$c¢ za wlasne dziatania pedagogiczne. Wymagania roli, to trans-
formatywny intelektualista, ktory pelni stuzbe w dyskursie wolnosci
i wartosci. Jak twierdzi Artur Bruhlmeier, ma by¢ on ,rzecznikiem
porzadku wartosci absolutnych”. Praktyczna adaptacja tej koncep-
cji niesie za sobg obietnice pozytywnych zmian w obszarze edukacji
i wychowania. Wspomina o tym réwniez Leszek Kolakowski, piszgc:
,<Potrzeba nam czego$ wiecej, co nie moze byc¢ ubocznym produktem
instytucjonalnych i technologicznych ulepszen — potrzeba nam reo-
rientacji zaréwno indywidualnej, jak i zbiorowego podejscia do war-
tosci”™. Pomimo ze wartosci sg ,abstrakcyjnymi pojeciami mowigcymi
o tym, co spoteczenstwo uwaza za dobre, stuszne i pozgdane”® w ich
urzeczywistnieniu cztowiek powinien wykraczac¢ poza swojg jednost-
kowosc i kierowac sie ku spoteczenstwu. Miedzy innymi chodzi o przy-
gotowanie mtodych ludzi do ustawicznego poszukiwania, a nawet do
podejmowania ryzyka w kreowaniu swojej wizji swiata. Jest to ogrom-
ny wysitek i wigze si¢ z nieustanng konfrontacjg miedzy bezpieczng
adaptacyjng formg zycia a dgzeniem do poszukiwania nowej, niekon-
wencjonalnej i indywidualnej sciezki.
Bogdan Suchodolski pisze:

W akceptacji rzeczywistosci wyraza sie ludzka potrzeba pewnosci i trwatosci form
istnienia, potrzeba zaufania i szczescia wynikajgcych z powtarzalnego uczestnic-
twa w tym, co dobrze znane, bardziej swojskie, zabezpieczajgce przed chaosem
i niepewnoscig rzeczy nowych. Ale w przekraczaniu czy odrzucaniu tej rzeczy-
wistosci manifestuje sie¢ $miatos¢ i ryzyko, nieustepliwa wola szukania innych
ksztattow zycia, chocby za cene klesk i rozczarowan, dumne przekonanie, iz godne
akceptacji jest tylko to, co osiggamy, i tylko tak dtugo, jak to osiggamy*!.

B. Sliwerski, Wspotczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakow 2010, s. 111.

L. Kolakowski, Niepewnos¢ epoki demokracji, Wydawnictwo Znak, Krakow 2017,
s. 207

N. Goodman, Wstep do socjologii, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1997, s. 40.

B. Suchodolski, Wychowanie i strategia zycia, WSiP, Warszawa 1983, s. 116.
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Inng niezmiernie wazng kwestig, na ktorg nauczyciele winni by¢
uwrazliwieni, to ksztaltowanie u uczniow potrzeby i postaw wobec nie-
zbywalnej wartosci, jakg jest wolnos¢. Chodzi tu nie tylko o to, by ro-
zumie¢ potrzebe wolnosci, ale umiec o nig zabiega¢ i korzystac z niej
w codziennym zyciu. Jest to zagadnienie o tyle wazne, gdyz wiele zrodet
naukowych podaje, ze czesto ludzie niechetnie cheg korzystac z przy-
pisanej im wolnosci i jak to okreslit Fiodor Dostojewski, ,najbardziej
meczacg troskg cztowieka jest to: znalez¢ kogos, komu mozna jak naj-
predzej odda¢ dar wolnosci, z ktérym ta nieszczesna istota si¢ rodzi™2.
Poza tym, jak uczyc wolnosci uczniow w sytuacji funkcjonowania w $ci-
sle okreslonej strukturze? Fenomen ucieczki wspotczesnych ludzi od
wolnosci analizowat Erich Fromm: ,Czyz wolno$¢ od wszystkich pier-
wotnych wiezow czyni cztowieka tak samotnym i izolowanym, ze musi
on niechybnie ucieka¢ w nowe wiezy”®. Z nadziejg badacz pisal dalej,
ze istnieje ,jaki$ stan wolnosci pozytywnej, w ktorym jednostka zyje
jako niezalezne «ja» i nie tylko nie jest izolowana, lecz przeciwnie —
jest zjednoczona ze swiatem, z innymi ludZzmi, z przyroda”*. Na tym
powinna polegac tajemnica wychowania, ktére nie powinno ,zaciggac
ludzi w niewole, lecz powinno czynic cztowieka dojrzatym do tego, by
W sposob wolny wybieral i ksztattowal warto$ciows droge swego zy-
cia”®. Rzeczywistos¢ wskazuje jednak, ze ciggle trwa konflikt miedzy
wiernoscig a tworczoscig, miedzy adaptacjg a innowacja, miedzy tym,
co jest a tym, co by¢ moze. Zdaniem Barbary Skargi ,Czlowiek wolny
i dzielgcy wolnos$c¢ z innymi zobowigzuje sie do troski o innych, o ca-
tosc¢ spotecznego bytuijego racjonalne urzgdzenie. Obywatel na rowni
z innymi tworzy prawa spoleczne i domaga si¢ ich przestrzegania™s.
Niewiara we wlasng wolnos¢ wystarcza, by upodlenie cztowieka stato
sie pelne'.

Konczgc nalezy zaakcentowac, ze w publicznych i naukowych deba-
tach na ogdt na plan pierwszy wysuwane sg zagrozenia, ktore realnie

12 R Dostojewski, Bracia Karamazow, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa

1978, s. 308.
13 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, Wydawnictwo Czytelnik, Warszawa 1970, s. 242.
14 Tbidem.
15 B. Suchodolski, Wychowanie..., s. 20.
6 Hasto: Barbara Skarga, [w:] A. Klich (red.), Lapidarium mistrzéw, Biblioteka ,Gazety
Wyborczej”, Warszawa 2011, s. 180.

17 L. Kotakowski, Nasza wesota apokalipsa, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2010, s. 204.
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mogg wplywac na jakos¢ i ksztalt zycia spotecznego. Z drugiej strony,
to w edukacji upatruje sie szans¢ na minimalizowanie spotecznego
ryzyka i niepowodzen. Jak stwierdza Bogustaw Sliwerski, ,chodzi o to,
by edukacja stawala sie czynnikiem czy instrumentem samoregulacji
spotecznej, sprzyjajgcej rozwojowi systemu spolecznego i rozwojowi
ludzi™®. Dlatego tez potrzebni sg nauczyciele madrzy, odwazni w swo-
im dziataniu i mysleniu, otwarci na ré6znorodnosc¢ i odmiennos¢, inno-
wacyjni i wrazliwi na problemy innych.

Wspolczesne teorie i wizje spoleczenstwa — zarys problemu

Swiat spoteczny jest z natury wieloznaczny. Tym samym zda-
rzeniom przez rozne osoby nadawane sg rozmaite interpretacje czy
znaczenia. Najczesciej dokonuje sie to przez pryzmat rozmaitych sche-
matdw, przyswojonych przez cztowieka struktur wiedzy, sposobu rozu-
mienia, konstrukcji i rekonstrukeji sgdow. Postugiwanie sie znanymi
schematami utatwia funkcjonowanie czlowieka w swiecie spotecznym.
Co jednak sie zdarzy, gdy zmiennosc¢ zycia spotecznego nie pozwala
na utrwalanie sie tych schematow? Czy cztowiek zdany jest na chaos,
brak punktéw odniesienia, nieprzewidywalnosc¢ zdarzen i brak rozu-
mienia tego, co nas otacza? Jednoznaczng odpowiedz na te pytania
trudno odnalez¢ zaréwno w zrodtach naukowych, jak i potocznym my-
$leniu i dziataniu. W literaturze przedmiotu tatwiej jest natknac sie
na rozmaite opisy rzeczywistosci spotecznej niz jej jednoznaczng in-
terpretacje. W obszar zycia spotecznego ,wrzucono” takie pojecia, jak
,plynne spoteczenstwo” czy ,plynne zycie™?, w ktorym warunki zycia
czlowieka stale ulegajg zmianom i brak jest jakichkolwiek punktéw
orientacyjnych, wyznaczajacych kierunki przysztosci. W podobnej
konwencji odczyta¢ mozna stanowisko Piotra Sztompki*® o ,spotecz-
nym stawaniu si¢”, gdzie zycie spoleczne toczy sie¢ w warunkach per-
manentnych zmian, nic nie dzieje si¢ samoczynnie i jest efektem
podmiotowego sprawstwa jednostek. Znany jest takze poglgd Ulricha

18 B. Sliwerski, Problemy wspétczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej ITT

RP, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 330.

Patrz Z. Bauman, Plynne 2ycie, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2007 i inne pozy-
cje tego autora.

Patrz P. Sztompka, Socjologia zmian spotecznych, Wydawnictwo Znak, Krakow 2007.

19

20



62 ANNA POGORZELSKA

Becka?' o ,spoleczenstwie ryzyka”, w ktérym kazde dzialanie ludzkie
obcigzone jest ryzykiem, a jego poziom wzrasta wraz z poziomem wy-
ksztalcenia czlowieka. Natomiast Richard Sennett?** zapowiada koniec
,<cztowieka publicznego” poniewaz obecne modele zarzgdzania organi-
zacjami zabijajg w pracownikach lojalnos¢, solidarnos¢ czy wspolno-
towos¢. Z kolei Anthony Giddens?? piszgc o nowoczesnosci wprowadzit
pojecie ,refleksyjnos¢ instytucjonalna”, pod ktérym kryje sie zrywanie
z przejawami rutyny w zyciu spotecznym oraz zdolno$c¢ ludzi do re-
fleksji nad wlasnymi warunkami zycia i wykorzystania jej do plano-
wania przyszlosci. Konczgc to zagadnienie warto jeszcze przywolac
,krytyczng teori¢ spoteczng” Jurgena Habermasa®!, w ktorej autor sta-
ra sie aktywnie wlgczy¢ w dyskurs na temat wyzwan, jakie stawia glo-
balizacja ekonomiczna, w tym problemy polityczne i etyczne zwigzane
ze stopniowym odejsciem od skali narodowej oraz jak w tej sytuacji
mozna zagwarantowac poszanowanie praw cztowieka. Do stownika so-
cjologicznego Manuel Castells wprowadzit okreslenie ,spoteczenstwo
sieci”. Jego zdaniem:

Nowa technologia informacyjna przedefiniuje procesy pracy i role samych pra-
cownikow, a co za tym idzie strukture zatrudnienia i zawoddéw. Wzrost wyuczo-
nych kwalifikacji, ogoélnych lub specjalistycznych, wymaganych na nowych,
przeksztalconych stanowiskach struktury zawodowej, jeszcze bardziej przyczynia
sie do segregacji sily roboczej wedlug kryterium wyksztalcenia, ktore samo wigze
sie z systemem wysoce obcigzonym segregacjg?®.

Nawigzujgc do konwencji Manuela Castellsa w literaturze i dys-
kursach publicznych pojawia sie okreslenie ,spoteczenstwo informa-
cyjne”, w ktérego ramach dominujgcy staje sie sektor informacyjny,
a dostep do informacji staje sie powszechny. Dalej moéwi sie o spote-
czenstwie ,rynkowym”, gdzie cztowiek traktowany jest jedynie jako
uczestnik gier rynkowych opartych na prawach ,popytu” i ,podazy”.

21 Ppatrz U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Wydawnictwo

Scholar, Warszawa 2004.

R. Sennett, Razem. Rytualy, zalety i zasady wspdlpracy, Wydawnictwo Literackie
Muza, Warszawa 2013.

A. Giddens, Europa w epoce globalnej, PWN, Warszawa 2009, s. 84.

Patrz J. Habermas, Strukturalne przeobragenia sfery publicznej, PWN, Warsza-
wa 2008.

25 Patrz M. Castells, Spoteczeristwo sieci, PWN, Warszawa 2013, s. 240.
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Podobnych przymiotnikowych dookreslen spoteczenstwa w literatu-
rze, jak i publicznych dyskursach jest wiele.

Rozwazajgc tezy zawarte w ksigzce Patricka Bearta i Filipe Carreira
da Silva pt. Teorie spoteczne w XX wieku i dzisiaj*® wspdlczesng teorie
spoteczng podzieli¢ mozna na dwa wyraznie roznigce si¢ nurty. Naj-
krécej rzecz ujmujgc pierwszy z nich rysuje dos¢ pesymistyczng wizje
zycia wspolczesnego czlowieka. Stawiane sg w nim tezy o jego zagu-
bieniu we wspodtczesnym swiecie, o alienacji, braku trwatych punktow
odniesienia, braku poczucia bezpieczenstwa i zatracaniu sie w tatwych
wzorcach zachowan, np. w konsumeryzmie. W takim duchu odczyty-
wac¢ mozna m.in. prace Zygmunta Baumana, Ulricha Becka, Antho-
ny'ego Giddensa, Richarda Sennetta czy Ericha Fromma. Zdaniem
tych badaczy, trudne zycie spoteczne wynika m.in. z przemian gospo-
darczych, w tym ze sposobu zatrudniania i zwalniania pracownikow,
procesow globalizacyjnych, z rezygnacji wielu panstw z rzeczywistej
opieki nad swoimi obywatelami, np. poprzez prawodawstwo zwigza-
ne z rynkiem pracy oraz nieprzystosowaniem systemoéw edukacji do
zachodzgcych przemian spoteczno-gospodarczych i do zwigzanych
z tym potrzeb srodowisk spotecznych.

Drugi nurt teoretycznych rozwazan na temat stanu wspotczesne-
go spolteczenstwa niesie ze sobg pozytywng obietnice postepu. Sg to
stanowiska, ktore uzasadniajg koniecznosc¢ dokonujgcych sie zmian
techniczno-technologicznych i ich pozytywnych konsekwencji dla ja-
kosci zycia spolecznego. Wspomniany wyzej M. Castells sformutowal
pojecie ,spoteczenstwa sieciowego”, ktore cechuje transgranicznose,
wielotozsamosc¢ czy kosmopolityzm. Jego istotg jest natomiast siec
relacji spotecznych oraz swobodny dostep do uczestniczenia w réz-
nych organizacjach i grupach spotecznych czy kregach zainteresowan
przez jednostke. Za istotny czynnik zmian uwaza si¢ rozwoj nowocze-
snych technologii telekomunikacji oraz rozbicie tradycyjnych form
interakcji ludzkich. Zdaniem M. Castellsa, analiza ewolucji zatrudnie-
nia ujawnia pewne cechy wspolne, ktore wydajg sie charakteryzowac¢
spoleczenstwo informacyjne. Sg to m.in. ograniczenia tradycyjnych
form zatrudnienia, wzrost znaczenia ustug i ich dywersyfikacja,

26 p. Baert, F. Carreira da Silva, Teorie spoteczne w XX wieku i dzisiaj, Zaklad Wydawni-

czy NOMOS, Krakéw 2013.
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przyrost zawodow menadzerskich, specjalistycznych i technicznych,
podwyzszanie struktury zawodowej?’. W podobnej konwencji od-
czytywa¢ mozna pojecie ,spoleczenstwa wiedzy”, w ktorym wiedza
traktowana jest jako zasdb strategiczny. W spoleczenstwie tym duze
znaczenie przypisuje si¢ wiedzy naukowej, sprofilowanej praktycznie
oraz rozwojowi intelektualnemu. Przyjmuje sie, Ze spoteczenstwo wie-
dzy powstaje na podtozu nowych technik informatycznych po to, aby
madrze wykorzystywac narastajgce poktady informacji do realizowa-
nych celow, ktére ludzie uznajg za pozgdane.

Jak wynika z zarysowanych wyzej koncepcji i nurtéw teorii spotecz-
nych wspolczesny swiat oferuje zarowno szereg mozliwosci, jak i strat.
Charakteryzuje sie, zdaniem Piotra Sztompki?®, pewnymi fundamen-
talnymi wlasciwo$ciami. Sg nimi m.in.: ambiwalencja, niejednoznacz-
nosc¢ wystepujacych tendencji i stojgcych za nimi wartosci, a czesto
ich wzajemna przeciwstawnos¢. Dlatego nalezy mowic o dylematach,
ktore stajg sie immanentng cechg wspotczesnosci. Badacz rozpatruje
dziesie¢ dylematow i wyzwan dla przysztosci spoteczenstw w XXI wie-
ku:indywidualizm czy wspolnota? Globalizacja czy tozsamos$c¢ lokalna?
Interesy czy wartosci? Spoteczenstwo masowe czy jakosc¢ zycia? Kult
nowosci czy afirmacja tradycji? Dorywcze zajecia czy zyciowa kariera?
Konsumpcja czy samorealizacja? Kontraktowa intymnos¢ czy trwata
rodzina? Demokracja w rekach wybranych czy dyskurs polityczny? In-
formacja czy mgdrosc?

Zdaniem P. Sztompki w obecnym ksztalcie zycia spotecznego do-
minujg akcenty wymienione jako pierwsze. Wydaje sie, ze indywi-
dualizm, interesownos¢, masowos¢, kult nowosci, dorywczos¢ pracy,
konsumpcjonizm, kontraktowa intymnos¢, idea demokracji elitarnej
i fetysz informacji nadajg sens zyciu spotecznemu. Szansg na zmiane
tego trendu, jest czynnik, okreslany przez socjologow jako ,spoteczna
refleksyjnos¢”. Chodzi o to, ze ludzie dysponujg mozliwoscig $wiado-
mej refleksji nad swojg sytuacjg i kierunkiem, w jakim zmierza $wiat.
Jest to nadzieja na pozytywny rozwoj spoteczny i alternatywa dla zy-
cia zorientowanego tylko na materialng strone, bowiem, jak pisze Ry-
szard Kapuscinski: ,Boje si¢ swiata bez wartosci, bez wrazliwosci, bez
myslenia. Swiata, w ktérym wszystko jest mozliwe. Poniewaz wéwczas

27
28

M. Castells, Spoteczenstwo..., s. 251.
P. Sztompka, Dziesiec¢ dylematow XXI wieku, ,Wprost” 2003, nr 1.
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najbardziej mozliwe staje sie zt0”*. Na scenie wspotczesnosci kazdy
z nas ma swiadomos¢ potegi narzedzi, ktore posiada. ,Jestesmy akto-
rami w wielkim teatrze swiata, ale kiedy wszystkie reflektory zwracajg
sie na nas, jak obuchem uderza nas ideacyjna agnozja”.

Zmiennos$c¢ swiata spotecznego, jego teoretycznych i praktycznych
odniesien dotyczy rowniez obszaru psychologii spotecznej, w ktorym
rozpatrywane sg takie pojecia, jak przynaleznos¢ spoteczna, kontro-
la, objasnianie sensow zycia, kapital spoteczny, zaufanie spoteczne czy
cynizm spoteczny. Dwa ostatnie pojecia, silnie skorelowane, sg ideolo-
giami tragicznej i humanistycznej wizji cztowieka. W pierwszej, czto-
wiek jest egoistyczny i jak twierdzit Tomasz Hobbes ,zycie czlowieka
jest samotne, nedzne, wstretne, brutalne i krotkie™!. W ideologii hu-
manistycznej majgcej swe korzenie w teorii dobra Arystotelesa® czto-
wiek jest z natury szlachetny i cnotliwy, a wspolpraca z innymi jest
jego powolaniem. W humanistycznej wersji cztowieka umiesci¢ moz-
na zaufanie spoleczne, ktore polega na zatozeniu, ze wigkszo$¢ osob
jest uczciwa, pomocna oraz godna zaufania. Wysokiemu zaufaniu spo-
tecznemu towarzyszy wiele korzystnych zjawisk spotecznych, takich
jak zadowolenie z demokracji, dzialalnos¢ na rzecz bezposredniego
otoczenia spolecznego, udzial w wyborach, wspieranie dobroczynno-
$ci czy zawieranie wiekszej liczby przyjazni. Generalnie rzecz ujmujac
jest to zjawisko budujgce wspolnotowos¢ spoteczng. Natomiast cynizm
spoteczny, czyli negatywny poglad na nature ludzka, wyraza przekona-
nie, ze ludzie tatwo ulegajg deprywacji, sg egoistyczni i leniwi. Spote-
czenstwo takie cechuje wiara w negatywne stereotypy, tamanie zasad
moralnych, rywalizacja, szybkie tempo zycia, obnizona satysfakcja
z zycia i pracy zawodowej. Cynizm spoteczny porowna¢ mozna do gry
o sumie zerowe;j: jesli kto$ ma wygrag, to ktos$ inny musi przegrac.

29 R. Kapuscinski, Lapidaria, Wydawnictwo Czytelnik, Warszawa 2006, s. 323.

30 7. Bauman, T. Leoncini, Plynne pokolenie, Wydawnictwo Czarna Owca, Warszawa
2018, s. 109.

T. Hobbes, Lewiatan czyli materia, forma i wladza panstwa koscielnego i swieckiego,
PWN, Warszawa 1954, s. 51.

Dla Arystotelesa miarg stusznosci byt zywy wzor dobrego i madrego cztowieka.
Patrz W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, PWN, Warszawa 1978, s. 1181 in.
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Odnoszgc te problemy do Polski, to jak pokazuje wiele badan spo-
tecznych®®, Polakow cechuje niski poziom zaufania do ludzi w ogole.
Jak informujg autorzy Diagnozy Spotecznej 20153

Spoteczenstwo obywatelskie w Polsce rozumiane jako udzial w organizacjach do-
browolnych oraz wlgczanie sie Polakow w jakies$ dzialania na rzecz wlasnej spo-
tecznosci, jest na bardzo niskim poziomie. Ponadto akceptacja demokracji, jako
ustroju politycznego, jest niewielka. Natomiast miedzy rokiem 2011 a 2015 o jedng,
czwartg wzrosly postawy ksenofobiczne Polakow.

Wsrod wielu przyczyn tego typu postaw wymienia si¢ dwie podsta-
wowe — materializm i doswiadczenia generujgce nieufnos¢. W trud-
nym okresie transformacji spoteczenstwo polskie najlatwiej przejeto
z ,zachodu” najprostsze formy dobrobytu — zwiekszong konsumpcje
i nastawienie na zysk za wszelkg cene. Druga przyczyna, bedgca jesz-
cze w pamieci wielu Polakow, to historyczne doswiadczenia, czyli
powszechna bieda, gospodarka niedoboru oraz zycie w systemie opar-
tym na powszechnym klamstwie. Jest to powazny problem, poniewaz
powszechna nieufnos¢ hamuje, m.in. procesy przedsiebiorczosci,
wykrzywia i deformuje obrazy zycia spotecznego. Jak pisze Bogdan
Wojciszke: ,spostrzegany swiat spoteczny cztowieka jest w duzej czesci
wytworem jego umystu, a wlasciwie wytworem umystow spotecznosci,
w ktorej czltowiek zyje i ktéra nadaje mu okreslong tozsamosc¢”®. Stad
tez duze nadzieje poktadane w edukacje i nauczycieli, ze potrafig prze-
tozy¢ na jezyk spoteczny i rozszyfrowa¢ symbolike zmian, procesow,
zjawisk, jakie nieustannie towarzyszg wspolczesnemu cztowiekowi,
by uchronic¢ go przed manowcami i by¢ dla nich racjonalng podpora.
,Najwiekszg z ludzkich mocy jest ta, na ktorg sklada si¢ moc wielu lu-
dzi ztgczonych umowsg w jedng osobe fizyczng czy prawng, ktéra po-
stuguje sie wszystkimi mocami jednostek zaleznie od swej woli”*.

3 Patrz m.in.J. Czapinskii T. Panek (red.), Diagnoza Spoteczna 2015, Vizja Press, War-

szawa 2015 oraz K. Skarzynska, Czlowiek i polityka. Zarys psychologii spotecznej, se-
ria Wykltady z Psychologii, t. 13, Wydawnictwo Scholar, Warszawa 2005.
34 J. Czapinski, T. Panek (red.), Diagnoza Spoteczna 2015..., s. 322-325.
35 B. Wojciszke, Psychologia spoteczna, Wydawnictwo Scholar, Warszawa 2013, s. 111.
36 T Hobbes, Lewiatan czyli materia..., s. 74.
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Spoleczne role nauczycieli w warunkach zmiennosci
spolecznej — misyjnos¢, stuzba, zadaniowosé¢ czy...

Zarysowane wyzej problemy zycia $rodowisk spolecznych, jak
i indywidualnych loséw, majg swoje przelozenie m.in., na systemy,
za pomocy ktérych panstwo reguluje swoje funkcjonowanie. Chodzi
o systemy polityczne, ekonomiczne, ochrony zdrowia, pomocy spo-
tecznej czy edukacyjne. Jak zauwaza Joanna Szempruch, w kontekscie
dynamicznych zmian spotecznych szkola staje sie¢ miejscem nie tyl-
ko tworczego poszukiwania i samodzielnego konstruowania obrazu
$wiata, ale staje sie srodowiskiem zycia spotecznego mltodziezy prze-
biegajgcego wedlug wzordéw kulturowych wyznaczonych przez szko-
te i jej spoteczne otoczenie®. Wokot niej tworzy sie okreslony klimat
spoteczny zwigzany z potrzebami i oczekiwaniami, hierarchig warto-
$ci i transmisjg kulturows, komunikacjg, reprodukcjg ustalonego tadu
spolecznego. Coraz czesciej postrzega sie szkole jako miejsce, w kto-
rym rozgrywa sie wigkszos¢ relacji spotecznych zwigzanych z kulturs,
rozpowszechnianiem wiedzy i informacji, aktywnosci sportowej czy
miejscem, w ktorym swiadczy sie rozmaite ustugi o charakterze edu-
kacyjnym. Zwtaszcza w lokalnym wydaniu szkota staje si¢ ptaszczyzng
transgresji wiedzy teoretycznej, ,Jakmusowsg” przestrzenig spoteczne-
go ksztalcenia powszechnego, w ktorej nadawany jest, przez rodzine
i szkote, ksztalt osobowosci spotecznej mtodych ludzi.

Kazdy z nas ,oddaje” spoleczenstwu to, co od niego wzigl w procesie wzrastania
w to spoteczenstwo w rodzinie, w szkole, wsréd rowiesnikow (...) trzeba wiec do-
brze zdawac¢ sobie sprawe z tego, co sie wzieto. Lecz oryginalnego wkladu w doro-
bek spoleczny mozemy wnies¢ tylko tyle, ile mozemy wypromieniowa¢ z wlasnej
niepowtarzalnej indywidualnosci. Bez refleksji nad korzeniami tej indywidualno-
$ci dla siebie nie zdefiniujemy i nie potrafimy sami okresli¢®.

Uznajgc szkole za czynnik socjalizujgcy Zbyszko Melosik stwier-
dza, ze:

37 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej, Oficyna Wy-

dawnicza ,Impuls”, Krakow 2012, s. 8.
J. Szczepanski, Korzeniami wrostem w ziemig, Wydawnictwo Slask, Katowice
1984,s.8.
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rozwija zaangazowanie jednostki na rzecz wartosci spotecznych i na rzecz wypel-
niania rol spotecznych; wyposaza jg rowniez w techniczne kwalifikacje i spoteczne
y2umiejetnosci”, bedgc tym samym $rodkiem ,podtrzymywania” systemu kulturo-
wego. Edukacja jest jednak takze —w jej funkcji selekcyjnej —srodkiem dostarcza-
nia odpowiedniego ,materiatu ludzkiego” dla struktury spotecznej®.

W kontekscie opisywanej wyzej zmiennosci spotecznej, refleksji
wymaga problem rdl nauczycielskich, zwtaszcza spotecznych. Pojecie
roli spotecznej sformutowal Robert Merton. Jego zdaniem, kazdy czto-
wiek funkcjonujgcy w okreslonym $rodowisku spotecznym posiada
przypisang przez to srodowisko, role spoteczng wynikajacg z organi-
zacji danego spoteczenstwa. Stad tez , Rola spoteczna zaklada zbior
norm i wartosci zwigzanych z okreslong pozycjg spoteczng™®. Rola
spoleczna jest zatem wyznaczana w momencie obecnosci w struk-
turze spolecznej, niezalezna od woli jednostki wkraczajgcej fizycz-
nie w spotecznos¢, spdjna z innymi rolami spotecznymi*'. W opinii
Krzysztofa Rubachy*? pelniona rola spoteczna generuje normatywne
postrzeganie oczekiwane wobec osob wykonujacych dane role. Nalezy
mie¢ nauwadze, ze wspotczesnie pelnienie jednej roli jest niemozliwe.
Kazdy cztowiek przynalezy jednoczes$nie do wielu spoltecznie zrdzni-
cowanych kategorii, grup i struktur spotecznych. Spoteczng role na-
uczyciela mozna tez przedstawic jako system normatywnych powigzan
pomiedzy jednostks a czescig srodowiska spotecznego. Jak pisze Flo-
rian Znaniecki, system ustala funkcje spoteczng, czy zespot obowigz-
kow, ktoremu jednostka musi sprostac, warunkuje jej jazn spoteczna,
tj. obraz tego, czym winna by¢ w oczach innych i dla siebie jako istota
cielesna i psychiczna: ustanawia jej stan socjalny, czyli zespot praw,
jaki ma jej przyznawac¢ dany krag spoteczny oraz ustala jej funkcje
spoleczng*®. Rozpatrywanie roli spotecznej, jak zauwaza K. Rubacha,

Z. Melosik, Funkcjonalno-strukturalna interpretacja edukacji, [w:] T. Gmerek (red.),
Edukacja i stratyfikacja spoteczna, Wydawnictwo Wolumin, Poznan 1993, s. 83.

Cyt. za H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 37.

4 Ibidem.

42 K. Rubacha, O spotecznej roli nauczyciela w swietle teorii indywidualnej Levinsona,
JTerazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicz-
nej” 2001, nr 4, s. 39-57.

F. Znaniecki, Spoteczne role uczonych i historyczne cechy wiedzy, [w:] F. Znaniecki
(red.), Spoteczne role uczonych, PWN, Warszawa 1984, s. 530-531.
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z perspektywy organizacji spotecznej, ktadzie nacisk na mozliwe sta-
tusy, wokot ktorych kazdy cztowiek wypetnia swojg role. Rodzi to ocze-
kiwania dotyczgce zachowan w stosunku do os6b wykonujgcych dane
role. Dla identyfikacji roli spotecznej nauczyciela wazne jest rozrdz-
nienie miedzy jednostks a spoleczenstwem. Rola indywidualna staje
sie wypadkowsg spotecznych nakazow roli i subiektywnej interpretacji
przepisu przez jednostke*. Kontynuujgc ten watek mozna tez, za Iwa-
nem Illichem, stwierdzi¢, ze \W strukturze systemu oswiatowo-spo-
tecznego nauczanie stapia si¢ z przydzialem rol spotecznych™®.

Prezentowane wyzej opinie dajg podstawe, aby wysnu¢ wniosek,
ze na status spoleczny roli nauczyciela wptyw moze mie¢ pozycja
w hierarchii spotecznej nauczyciela, zespol normatywnych zobowig-
zan, subiektywna interpretacja przepisu roli przez nauczyciela oraz
potrzeby i oczekiwania zewnetrznego srodowiska.

Fenomenem spolecznej aktywnosci nauczyciela, jego relacji
z uczniami i spotecznymi grupami srodowiskowymi, jego podmioto-
wej i przedmiotowej dziatalnosci zawrze¢ mozna w idei przywodztwa
edukacyjnego, gdzie rola spoteczna jest podstawg aksjologiczng, wa-
runkiem innowacji kulturowej i pedeutologiczng afirmacjg autory-
tetu. Henryka Kwiatkowska'® patrzgac na nauczyciela z perspektywy
podmiotowego sposobu bycia w $wiecie, wskazuje na trzy sposoby jego
zawodowego funkcjonowania. Pierwszy z nich to bycie w roli, gdzie
wykonanie przepisu roli jest tozsame ze spelnieniem nauczycielskich
zobowigzan zawodowych. Drugi sposob funkcjonowania w zawodzie
to bycie autonomicznym podmiotem. Bycie sobg i bycie nauczycielem
nie kolidujg ze sobg. Trzeci sposob to bycie bezrefleksyjnym. Cechg
tego sposobu bycia jest powierzchownos$¢ w odbiorze rzeczywisto-
Sci pedagogicznej, przy braku poglebionej interpretacji i rozumienia
faktow. Autorka analizuje role nauczycielskie przez pryzmat tozsa-
mosciowy. Wskazuje na tozsamos¢ anomijng, ktéra w dzialaniu peda-
gogicznym wystepuje wowczas, gdy nauczyciel w pracy koncentruje
sie glownie na wtasnym interesie. Kolejna sprawa to tozsamosc¢ roli,

44
45

K. Rubacha, O spotecznej roli..., s. 39.

I. Illich, Spoleczenstwo bex szkoly, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa
1974, s. 44.

H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli: konteksty — kategorie — praktyki, IBE, Warsza-
wa 1997, s. 74-75.
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ktéra w pracy nauczyciela przejawia sie dgzeniem do zadoscuczynie-
nia w spetnianiu wszelkich zobowigzan przepisu roli. Dalej chodzi
o tozsamosc¢ autonomicznego ,Ja”, ktdra zaznacza potrzebe i zdolnosc
do dziatan we wlasnym imieniu i na wlasng odpowiedzialnos¢. Toz-
samosc ta zaklada uczestnictwo w definiowaniu sytuacji i warunkéw
dzialania, wywierania wplywu na uregulowania normatywne. Nauczy-
ciel o tej tozsamosci nie poddaje sie biernie konwencji, dgzy do wy-
wierania wptywu na bieg zdarzen®".

Rekapitulujgc wybrane stanowiska teoretyczne, jak i doswiadcze-
nia pragmatyki edukacyjno-spotecznej mozna sformutowac kilka, naj-
bardziej charakterystycznych rol spotecznych nauczycieli. Analizujgc
je nietrudno odnie$¢ wrazenie, ze nawigzujg one do warto$ci mak-
symalnych i zapewne w pragmatyce oswiatowej trudno osiggalnych.
Ale jak inaczej formutowac je skoro wokot rzeczywistos¢ stawia przed
ludzmi ogromne wyzwania i karze by¢ nastawionym na sukces.

Zaproponowany katalog rol spolecznych nauczycieli jak i jego
konfiguracja jest kwestig otwartg. Jego zawarto$¢ moze by¢ zmienna
w zaleznosci od tego, jak bedzie zmienialo si¢ srodowisko spoteczne
nauczyciela oraz jak bedzie reagowal na te zmiany. Nie ulega watpli-
wosci, ze czynniki srodowiskowe, takie jak poziom spotecznego we-
wnetrznego zorganizowania, aspiracje, potrzeby, oczekiwania, a takze
poziom ekonomicznego rozwoju czy nawet usytuowanie geograficzne
znaczgco oddziatywa¢ moze na zachowania i postawy nauczycieli. Nie
ulega watpliwosci rowniez, ze stymulujgce otoczenie wptywa na po-
zytywng motywacje i pobudza do dzialania. Srodowisko takie otwiera
nauczycielom mozliwos¢ autonomii w dziataniu i mysleniu, postepo-
wania zgodne z wlasnym i uniwersalnym systemem wartosci, a tak-
ze uswiadamia, ze przysztos¢ ich uczniow zalezy w duzej mierze od
nich samych. Sprzyja to nastawieniu misyjnemu nauczycieli do pracy
w szkole i poza nig. Natomiast Srodowisko apatyczne, bez dgzen i ocze-
kiwan, zyciowo zorientowane na filozofie ,tu i teraz”, dezawuowac
moze kazdg aktywnos¢, nauczycieli rowniez. W takich okoliczno$ciach
nauczyciele ograniczajg sie najczesciej tylko do spelniania podstawo-
wych obowigzkow, a w ich $wiadomosci kreuje sie mysl, ze przysztosé¢
uczniow lezy poza ich mocsg i kontrolg. Umacnia to stuzbowg formute

17 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli: miedzy anomig a autonomiq, GWP, Gdansk

2005, s. 85.
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nauczycielskiego zaangazowania, a wiec postepowania zgodnego
z regutami narzuconymi z gory lub zadaniowg formute, czyli porusza-
nie sie tylko w obrebie wykonywania zadan koniecznych, zleconych
przez przelozonego.

Jakos¢ realizowanych spotecznych rdél uwiarygodnia¢ powinna
osoba nauczyciela. Ale tak, jak dzieje sie to w innych zawodach, row-
niez i wtym zawodzie sg osoby oddane swojej pracy, ale rowniez i takie,
ktore trafily do zawodu np. w wyniku negatywnej selekcji. Przyczynit
sie do tego zapewne boom edukacyjny w szkolnictwie wyzszym, w tym
rowniez na studiach pedagogicznych. Temat ten porusza, m.in. Teresa
Hejnicka-Bezwinska piszgc:

Jezeli uwzglednimy jeszcze, ze w Polsce nie ma certyfikatow ani egzamindw pan-
stwowych, dopuszczajacych do zawodu nauczyciela, to musimy uznac, ze kazdego
roku mury réznych uczelni opuszcza ogromna liczba absolwentow legitymuja-
cych sie formalnymi kwalifikacjami, uprawniajgcymi do zatrudnienia w instytu-
cjach systemu oswiatowego?®.

Pytania o jako$c¢ ksztalcenia sg otwarte. Niepokoj w tym zakresie
wyrazal, m.in. Bogustaw Sliwerski, ktéry uwaza, ze w dalszym ciagu
aktualne sg kwestie zwigzane z podnoszeniem jakosci pracy dydak-
tycznej przez samych nauczycieli, zwigkszenia refleksji nad wlasnym
dziataniem, ustawiczne samoksztalcenie oraz przyczynianie si¢ do
zmiany kultury pracy szkoty*.

Zagadnienia rol nauczycielskich czy przypisywanych formut jego
pracy nie mozna jednoznacznie okreslac i nada¢ im charakter przy-
pisu roli czy formuly pracy. Problemu tego nie rozstrzyga ani teoria
pedeutologiczna ani pragmatyka edukacyjna. Zbyt wiele jest wyznacz-
nikéw i ukladéw odniesienia, by zamkngc¢ prace nauczyciela w jednej
,czystej” formule czy przypisa¢ mu scisle okreslong role. W spotecz-
nej roli nauczyciela wpisany jest bowiem problem edukacji spotecz-
nej, wychowawczego oddzialywania na réznego rodzaju srodowiska,
propagowania i egzekwowania spektrum kulturowego akceptowanego
przez osoby doroste i mtode pokolenie. Interesujgcym nawigzaniem

48 T Hejnicka-Bezwinska, Praktyka edukacyjna w warunkach zmiany kulturowej, PWN,

Warszawa 2015, s. 405.
B. Sliwerski, Problemy wspdtczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej ITT
RP, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 328.
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do omawianego problemu jest spoteczna ideia steinerowskiej eduka-
cji, w ktorej

nie nalezy pytac¢: co czlowiek musi wiedzie¢ i umie¢ dla istniejacego porzadku
spolecznego, lecz, do czego czlowiek jest uzdolniony i co w nim mozna rozwigzac?
Wtedy stanie sie mozliwe, aby dorastajgce pokolenia dostarczaly spoleczenstwu
nowych sil. Wtedy, w takim porzgdku spotecznym ciggle zy¢ bedzie to, co uczynig
z niego wkraczajgcy do niego w pelni rozwinieci ludzie; natomiast nigdy z dora-
stajgcym pokoleniem nie czyni sie tego, co chce z niego uczyni¢ istniejgcy porza-
dek spoteczny®.

Zakonczenie

Problematyka rol spotecznych nauczycieli jest na tyle obecnie
znaczgcym problemem, iz wymaga wnikliwej analizy i to nie tylko
na poziomie zbiorowym, ale chyba przede wszystkim biograficznym.
Pragmatyka oswiatowa wskazuje bowiem na to, ze jest to grupa zawo-
dowa wewnetrznie bardzo zréznicowana. Przykladem tego sg m.in.
bardzo odmienne postawy i zachowania nauczycieli wobec strajku —
od aktywnego uczestnictwa poprzez biernos¢, az do zdecydowanie kry-
tycznego nastawienia i dziatania antystrajkowego. Dobrym sposobem
zglebienia tej problematyki moze by¢ analiza indywidualnych losow
nauczycieli, ich prerogatyw, sposobu myslenia na temat osobistych rol
oraz sposobow ich kreowania.

Abstract
The text is a reflection on the ongoing social changes and the role
of the teacher in these processes. Contemporary social theories and
their references to the pragmatics of social life have been described.
A catalogue of teacher roles, which are expected from teacher by the
changing social environment, was also formulated.
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Autonomia nauczyciela
w reformowanej szkole

Charakter reform edukacyjnych w Polsce

Zmiana ustroju polityczno-spotecznego w Polsce w roku 1989 za-
poczatkowala reformy edukacyjne. Po latach totalitaryzmu, w wolnym
kraju oczekiwano uspotecznienia szkoly, samorzgdnego funkcjonowa-
nia wszystkich jej podmiotéw!. Waznym dokumentem, stata sie ustawa
z roku 1991, w ktorej zawarto szereg zapisow sprzyjajacych decentra-
lizacji i demokratyzacji o$wiaty. Przyznano nauczycielom, uczniom
i rodzicom wiekszg autonomie. Nauczyciele mogli decydowac o pro-
gramach nauczania, metodach ksztalcenia i srodkach dydaktycznych.
Uczniowie i rodzice uzyskali prawo do reprezentowania swoich inte-
resow w adekwatnych instytucjach tj. samorzgd uczniowski, rada ro-
dzicow i rada szkoly. Decentralizacja umozliwiala powstawanie szkot
niepanstwowych, wdrazanie innowacji, prowadzenie eksperymen-
tow pedagogicznych.

W 1999 podjeto kompleksowg reforme, wprowadzono zmia-
ny ustroju szkolnego, inne niz dotychczas zasady zarzadzania
i finansowania oswiaty, radykalng reforme programow i metod pracy

1 A. Poptawska, Idea samorzqdnosci. Podmiotowosé — autonomia — pluralizm, Wydaw-

nictwo Trans Humana, Bialystok 2001.
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dydaktyczno-wychowawczej, czterostopniowy awans zawodowy na-
uczycieli, a jako jej gtowny cel wskazano: ,podniesienie poziomu edu-
kacji spoteczenstwa przez upowszechnienie wyksztatcenia $redniego
i wyzszego, wyrownanie szans edukacyjnych, sprzyjanie poprawie ja-
kosci edukacji, rozumianej jako integralny proces wychowania i ksztal-
cenia™.

System oswiatowy z dwuszczeblowego przeksztatcono w trojszcze-
blowy — wprowadzono szescioletnig szkole podstawows, trzyletnie
gimnazjum, trzyletnie licea i dwuletnie szkoly zawodowe. Informacji
o osiggnieciach uczniow dostarczal system sprawdziandw i egzaminow
zewnetrznych. Walorem oceniania z wykorzystaniem testéw przygo-
towywanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjng byta obiektywi-
zacja ewaluacji i mozliwo$¢ porownywania wynikow. Wprowadzono
pluralizm programowy, zaproponowano nauczycielom dokonywanie
wyboru sposrdd kilku ofert programow i podrecznikow szkolnych, ale
tez opracowanie programdéw autorskich lub modyfikacje programow.
Obowigzywaly tzw. podstawy programowe i standardy wymagan, kto-
re mialy zagwarantowa¢ uczniom posiadanie odpowiedniego zakresu
wiedzy i umiejetnosci. Dgzono do urzeczywistnienia w szkole idei na-
uczania zintegrowanego i blokowego, aby dostosowa¢ ksztatcenie do
potrzeb i mozliwos$ci rozwojowych dzieci oraz by uczniowie poznawali
swiat jako catosc.

Kolejna reforma—w roku 2009 - byla reformg programows, zwigza-
ng niejako z obnizeniem wieku rozpoczecia nauki w szkole podstawo-
wej. We wrzesniu 2009 roku w I klasach obok siedmiolatkow pojawity
sie dzieci szescioletnie, ktorych rodzice zadecydowali, Ze rozpoczng
nauke szkolng. Wprowadzono tez zmiany w organizacji ksztalcenia za-
wodowego.

Zaproponowana nowa podstawa programowa okreslata czego ma
sie nauczy¢ uczen o przecietnych uzdolnieniach z poszczegélnych
przedmiotéw na kazdym etapie edukacyjnym. Zdefiniowano zakres
tresci nauczania przedmiotéw na kolejnych etapach edukacyjnych; tre-
$ci przedstawiono w formie koniecznych do uzyskania efektow ksztal-
cenia. Skutkowalo to zmiang programow nauczania i podrecznikow.

2 Reforma systemu edukacji. Projekt, WSiP, Warszawa 1998, s. 10.
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Ministerstwo?® zrezygnowalo z zatwierdzania programow nauczania
i zachecalo nauczycieli do opracowywania wlasnych programow, ktore
mogly by¢ zatwierdzane do uzytku przez dyrektora danej szkoty po za-
siegnieciu opinii rady pedagogicznej. W praktyce nauczyciele uzyska-
li mozliwo$¢ opracowania samodzielnie lub we wspotpracy z innymi
nauczycielami programu nauczania lub zaproponowania programu
wybranego autora.

W roku 2017 podjeto bardziej kompleksowg reforme o charakte-
rze strukturalnym i programowym. Rozpoczeto likwidacje gimnazjow,
zaproponowano powrot do osmioletniej szkoly podstawowej i cztero-
letniego liceum ogodlnoksztalcgcego oraz piecioletniego technikum,
a takze powstanie szkot branzowych (zamiast zawodowych). Koniecz-
nym nastepstwem zmian ustroju szkolnego stala sie reforma progra-
mowa. W podstawie programowej wskazano co uczen powinien umiec
z danego przedmiotu po danym etapie edukacyjnym, powrdcono do
spiralnego uktadu tresci tj. uczniowie wiedze zdobytg na II etapie edu-
kacyjnym mogg powtarzac i rozszerzac¢ w trakcie dalszego ksztalcenia
w wybranym typie szkoly ponadpodstawowej. Nauczyciele sg zobo-
wigzani do realizacji tresci zawartych w podstawie, a programy i pod-
reczniki muszg by¢ z nig zgodne. Nauczyciele decydujg o tym z jakich
programow nauczania bedg korzystac¢ uwzgledniajgc specyfike szkoty
i mozliwosci swoich uczniow.

Na podstawie analizy prawa oswiatowego mozna stwierdzi¢, ze ko-
lejne reformy edukacji stwarzaly warunki do autonomii nauczyciela,
zwlaszcza jesli chodzi o kwestie dydaktyczne i tworzenie lub modyfi-
kowanie programow nauczania.

Warto sobie zadac pytanie, czy nie byly to tylko deklaratywne przy-
wileje, pozorna autonomia nauczyciela, ktora de facto nie miata szans
na urzeczywistnienie ze wzgledu na tryb przeprowadzania reform,
brak odpowiedniego przygotowania podmiotéw edukacji do pelnego
uczestniczeniawzmianie,atakzeograniczeniaspoteczno-ekonomiczne
oraz trudne do przewidzenia i niedajgce sie kontrolowac skutki refor-
matorskich dziatan. Interesujgce diagnozy dotyczace efektow reform

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie
dopuszczania do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i pro-
gramdw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw, Dz.U.
2009, nr 89 poz. 730.
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edukacyjnych mozna znalez¢ m.in. w pracach Kazimierza Denka, Je-
rzego Niemca, Bogustawa Sliwerskiego, Mirostawa Szymanskiego®.

Autonomia - ustalenia terminologiczne

Termin autonomia w naukach spotecznych funkcjonuje w kilku
réznych znaczeniach, uznaje sie jg za prawo przystugujgce jednostce
oraz jej potrzebe, a takze za ceche osoby — jej myslenia i dzialania.

W yjeciu filozoficznym autonomia to zdolnos¢ jednostki do samo-
stanowienia lub samorzgdnosci. Wyroznia sie autonomie osobists,
moralng i polityczng. Autonomie osobistg, nalezy rozumie¢ jako moz-
liwos$¢ niezaleznego decydowania o samym sobie, realizacje wlasnych
dazen, posiadanie kierunku dzialania w swoim zyciu®. Autonomieg
osobistg odrdznia od kantowskiej autonomii moralnej neutralnosc
metafizyczna. Autonomia polityczna jest wlasciwoscig poszanowania
i uwzgledniania w swoich decyzjach kontekstu politycznego®.

W psychologicznej teorii autodeterminacji opracowanej przez Ri-
charda Ryana i Edwarda Deciego, autonomia wskazywana jest jako
jedna z trzech podstawowych (obok kompetencji i przynaleznosci),
wrodzonych i uniwersalnych ludzkich potrzeb, ktérych spelnienie
pozwala na osiggniecie dobrostanu’. Potrzeba autonomii wigze sie

1 K. Denek, Toczqca si¢ reforma edukacji, [w:] A. Karpinska (red.), Toczgca sig refor-

ma edukacji w dialogu i perspektywie, Wydawnictwo Trans Humana, Bialystok
2008; J. Niemiec, Opinia o reformie oswiaty, [w:] Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz,
R. Nowakowska-Siuta (red.), Drogi i bezdroza polskiej oswiaty w latach 1945-2005,
Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2005; J. Niemiec, Edukacja ,toczgcych si¢” re-
form, [w:] A. Karpinska (red.), Edukacja w dialogu i reformie, Wydawnictwo Trans
Humana, Biatystok 2002; B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkol-
nictwa IIT RP w gorsecie centralizmu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2013;
M.J. Szymanski, W poszukiwaniu drogi: szanse i problemy edukacji w Polsce, Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2008; Idem, Szkola — miedzy
tradycjq, dggeniem do nowoczesnosci i chaosem, [w:] M.J. Szymanski, B. Walasek-Ja-
rosz, Z. Zbrég (red.), Zrozumie¢ szkote. Konteksty zmiany, Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2016.
J. Dryden, Internet Encyclopedia of Philosophy. A Peer-Reviewed Academic Resource,
http://www.iep.utm.edu/autonomy/ (dostep: 09.09.2019).
6 Tbidem.
”  RM. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrinsic Moti-
vation, Social Development, and Well-Being, ,American Psychologist” 2000, t. 55,
nr 1.s. 66-78.
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z ludzkim pragnieniem bycia sprawcg zdarzen, podejmowaniem dzia-
tan w zgodzie ze swoim systemem wartosci i zainteresowaniami oraz
zaaprobowania swojego dzialania na drodze autorefleks;ji®.

W Stowniku pedagogicznym autonomie zdefiniowano jako ,samo-
dzielnos¢, niezaleznos¢, mozliwosé samostanowienia”.

Autonomia, zdaniem Kazimierza Sosnickiego, wyraza sie tym,
ze osoba sprawuje kontrole nad wlasnymi dziataniami i postawami,
nad wlasnym rozwojem i doskonaleniem sie. Wymaga od osoby umie-
jetnosci poznania samej siebie oraz kierowania sobg, swoimi myslami,
uczuciami, wolg i czynami'®. W definicji Sosnickiego autonomia zo-
staje powigzana nie tylko z samostanowieniem, ale takze z samopo-
znaniem, samorozwojem i samodoskonaleniem sie, jednak nie chodzi
tutaj o egoistyczng troske o siebie, ale o kompetencje sprawcze pod-
miotu i dgzenie do trwatosci charakteru, u podloza ktorej znajduje sie
swiadomie podjeta decyzja dziatania, motywowana zasadami moral-
nymi i zwigzanymi z nimi wartosciami.

Weronika Wilczynska zwraca uwage, ze autonomia ,implikuje oso-
bistg swobode, niezaleznos¢, ale i odpowiedzialnos¢ za wlasne wybory
i dzialania™, wyraza sie w rzeczywistej zdolnosci osoby do samodziel-
nego kierowania poszczegdlnymi aspektami swojego zycia.

Warto tez wspomnie¢ o relacyjnym ujeciu autonomii, w mysl kto-
rego kluczowe znaczenie dla funkcjonowania podmiotu majg relacje
interpersonalne. Stajg sie one glownym zrédlem poczucia tozsamosci
i zdolnosci niezbednych do autonomicznego funkcjonowania'®

E.L. Deci, M. Vansteenkiste, Self-determination theory and basic need satisfaction:
Understanding human development in positive psychology, ,Ricerche di Psichologia”
2004, nr 27,s. 17-34.

Cz. Kupisiewicz, M, Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 2009, s. 15.
K. Soénicki, Teoria $rodkéw wychowania, Warszawa 1973, cyt. za B. Sliwerski, hasto:
Autonomia, [w:] K. Chalas, A. Maj (red.), Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, Pol-
skie Wydawnictwo Encyklopedyczne, Radom 2016, s. 127.

W. Wilczynska, Analiza transakcyjna a rozgwijanie autonomii w komunikacji szkolnej
i obcojezycznej, [w:] M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce jezyka obcego — co osig-
gnelismy i dokqd zmierzamy, Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu,
Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, Poznan — Kalisz — Konin 2008, s. 77.
2 TL. Beauchamp, J.F. Childress, Principles of Biomedical Ethics, Sixth Edition, Oxford
University Press, New York 2009, s. 103.
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Podobne stanowisko zajmuje Krzysztof Polak', ktory podkresla,
ze autonomie mozna interpretowac¢ wylgcznie jako rodzaj stosun-
kow taczgeych czltowieka z innymi ludzmi; stosunkéw wynikajgcych
z wzajemnego uzaleznienia spotecznego. Jest to szczegdlny typ relacji,
gdzie wystepuje dwupodmiotowos¢, nauczyciel i uczen, jako dwie su-
biektywnosci, dysponujg wlasnymi wyobrazeniami o sobie, o swoich
mozliwosciach i aspiracjach. Symetrycznos¢ tej relacji opiera sie za-
rowno na wzajemnej komunikacji, spostrzeganiu, jak tez wyodrebnia-
niu drugiej osoby z szerokiego pola wlasnego doswiadczenia $wiata,
na koncentracji na niej i podjeciu aktywnosci ze wzgledu na nig. Oba
podmioty we wlasciwy sposob komunikujg drugiej stronie gotowos¢
,2swiadczenia”, czynigc to w pelni swiadomie i dobrowolnie. Symetria
oznacza tez nastawienie obu partnerow nie tylko na przekazywanie
wlasnych oczekiwan, opinii, przekonan, lecz przede wszystkim na wole
,2uczenia sie” drugiej osoby, na poznawanie jej wartosci, dgzen i moty-
WOw, na ich poszanowanie i podejmowanie —w oparciu o to —aktywno-
$ci wyrazajgcej zyczliwosc i akceptacje.

Edukacja zorientowana podmiotowo zyskuje akceptacje wielu
pedagogow, ktorzy zwracajg uwage na zaleznos¢ miedzy autonomis
nauczycieli i osdb uczgcych sie. Niewgtpliwie autonomie ucznia w ob-
szarze szkoly warunkuje autonomia nauczyciela i jego kompetencje,
ktore pozwalajg na wlasciwe organizowanie procesu ksztalcenia i re-
alizacje idei podmiotowosci w szkole. Urzeczywistnienie tej idei bedzie
mozliwe wowczas, gdy osoby ucznia i nauczyciela polgczy symetryczna
relacja—interakcja dwupodmiotowa oparta na dialogu, gdy nastgpi au-
tentyczne ,spotkanie osob”. Nauczyciel bedzie nie tylko ,nadawcg”, ale
pozostanie otwarty na sygnaly ptyngce od ucznia i dokona ich inter-
pretacji, dzieki czemu uczestnicy interakcji nawzajem wytyczg drogi
swojego postepowania'’.

Przyjmujac jeszcze inng optyke — autonomie mozna réwniez
uzna¢ za warunek profesjonalnego wykonywania waznych spo-
tecznie zawodow tj. lekarz, prawnik, a takze nauczyciel. Zdaniem

13 K. Polak, Edukacja integralna a idea podmiotowosci cztowieka w procesach ksztatce-

nia i wychowania, [w:] J. Kedzierska, K. Polak (red.), Nauczanie zintegrowane w szko-
le, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Krosnie, Krosno 2002.
A. Poptawska, W drodze ku petnej podmiotowosci. Kompetencje podmiotowe gimna-
zjalistéow, Wydawnictwo NWSP, Bialystok 2013, s. 81.
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B. Maxwella® umozliwienie profesjonalistom autonomii zawodo-
wej jest najskuteczniejszym sposobem na maksymalizacje jakosci
ich ustug.

Joanna Madalinska-Michalak analizujgc kwesti¢ profesjonalizmu
w zawodzie nauczyciela dochodzi do wniosku, ze jego wyroznikiem
jest autonomia nauczycieli, powigzana z wzmacniang oddolnie odpo-
wiedzialnos$cig za proces ksztatcenia i wychowania w szkole'.

Autonomia nauczyciela i jej znaczenie

Przez autonomie nauczyciela — Bogustaw Sliwerski — rozumie jego
samoistne myslenie oraz samodzielnie podejmowane dzialania peda-
gogiczne i (auto)edukacyjne pod jednym wszakze warunkiem, ze nie
naruszajg one stanu wolnosci jednostek pozostatych i sg nastawione
na kontynuacje wtasnej istoty oraz tozsamosci osob w zasiegu jego
wplywow'".

Antoni Smotalski w 1987 roku oczekujgc na demokratyzacje szko-
ty, charakteryzowal to jak powinna funkcjonowac samorzadna szkota
i autonomiczny nauczyciel. Perspektywe te opisal nastepujgco:

nauczyciel traktowany bytby podmiotowo, miatby prawo do opracowania progra-
mow nauczania (..), prawo opracowywania podrecznikow szkolnych, oraz realizo-
wania ich w swojej szkole, (...), prawo do innej niz standardowa organizacji pracy
w szkole; prawo uzyskiwania porad zawodowych ze strony wladz szkolnych i apa-
ratu doskonalenia, gdy bedzie taka potrzeba'®.

Podobne stanowisko, w kwestii autonomii nauczycieli, zajmu-
je Julian Radziewicz — wskazujgc, ze moze ona wyrazac¢ sie tym,
ze nauczyciele majg prawo (i korzystajg z niego) do podejmowania

15 B. Maxwell, To what extent do teachers have professional autonomy? https:/www.

academia.edu/12891872/To_what_extent_do_teachers_have_professional autono-
my (dostep: 09.09.2019).

JM. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, [w:] .M. Michalak (red.), Ety-
ka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
+£6dz 2010, s. 116.

B. Sliwerski, Lek wobec nauczycielskiej wolnosci, [w:] W. Prokopiuk (red.), Rozwdj na-
uczyciela w okresie transformacji, Wydawnictwo Trans Humana, 1998, s. 112.

A. Smotalski, Koncepcja szkoly samorzqdnej i samoregulujqcej sie, ,Edukacja” 1987,
nr1,s.8.
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samodzielnych — w szczegolnosci innowacyjnych decyzji wychowaw-
czych; samodzielnie planujg, organizujg, kontrolujg i oceniajg co-
dzienng prace z wychowankami. Wyjasnia dalej, ze o podejmowaniu
decyzji innowacyjnych mozemy mowic¢ wowczas, gdy nauczyciel decy-
duje si¢ na wprowadzenie do swojej pracy elementu nowego jeszcze
niewyprébowanego i stwarzajgcego uzasadniong nadzieje, ze bedzie
on stanowil optymalne rozwigzanie jakiegos problemu praktycznego.
Rzeczywiste prawo nauczycieli do podejmowania innowacyjnych de-
cyzji wychowawczych moze swiadczyc o autonomii nauczycieli w danej
szkole —~woweczas i przede wszystkim wtedy, gdy wyraza sie ona w reali-
zowanym prawie do oceny i zmieniania systemu wychowawczego we-
dlug wlasnej wewnatrzszkolnie opracowanej i przyjetej przez zespot
nauczycielski, uczniowski i rodzicielski — koncepcji pedagogiczne;j®.

Jerzy Niemiec zwraca uwage na istotne aspekty rozpatrywania au-
tonomii pedagoga. Pierwszy lgczy sie z oczywistym faktem wielosci
nowych informacji, nowych umiejetnosci i rozwoju nowoczesnej tech-
nologii. Dlatego nauczyciel nie moze czekac na sygnal czy przyzwole-
nie ,z gory” lub ,z zewnatrz”, sam powinien stawa¢ sie decydentem.
Moze jest to najwazniejsza przemiana zawodu pedagoga polegajgca
na przewartosciowaniu go z osoby wypatrujgcej instrukcji, na profe-
sjonaliste kreujgcego decyzje samodzielne.

Autor podkresla, ze formulg najprostszg moze sta¢ sie przeko-
nanie, Ze autonomia to prawo nauczyciela do eliminacji niektorych
tresci pedagogicznej dziatalnosci, prawo do adaptacji nowych tresci
tych dzialan oraz jednoczesnie naturalna dgznosc¢ do reinterpretacji
wszystkiego, co temu procesowi podlega¢ powinno. Reinterpretacja
wedlug najnowszych osiggnie¢ nauki, wedlug wlasnych przekonan
i uznawanego systemu wartosci. Walorem praktycznej realizacji tych
uprawnien pedagoga stawac si¢ powinien dialog, poszukiwanie ptasz-
czyzny porozumienia,atakze zasady tworczej, wzajemnejipartnerskiej
dziatalnosci. Takie strategie postepowania prowadzg do szerokiego
uwzgledniania pozostalych partnerow edukacyjnych poczynan, a za-
tem do interautonomii®.

19 J. Radziewicz, Szkota demokracji — demokracja w szkole, [w:] J. Radziewicz (red.), Na-

uka demokracji, CODN, Warszawa 1993, s. 1-2.

J. Niemiec, Nauczyciele w przemianie i perspektywie, [w:] W. Prokopiuk (red.), Roz-
wéj nauczyciela w okresie transformacji, Wydawnictwo Trans Humana, Bialystok
1998; s. 80.
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W przypadku nauczyciela bycie autonomicznym podmiotem jest
swiadomg formg niezaleznego nauczycielstwa, wyzwolonego z prze-
pisow zewnetrznie narzuconej roli, nauczycielstwa indywidualnej od-
powiedzialnosci, utozsamiajgcego sie ze swym dziataniem, biorgcego
za nie odpowiedzialnos¢?!. Tak wiec przeniesienie odpowiedzialnos$ci
z instytucji na osobe nauczyciela, wigze sie ze zmiang stylu dziatania
nauczyciela.

Kazimierz Denek w swoich pracach wigze autonomie nauczycie-
la z jego samowiedzg pedagogiczng oraz kompetencjami. Mianem
nauczycieli podmiotowych okresla tych, ktorzy wykazujg samodziel-
nosc¢ i swobode w doborze celow, tresci, metod, form organizacyjnych
i Srodkow dydaktycznych. Wskazuje, ze brak autonomii prowadzi do
zmniejszenia odpowiedzialnosci za wyniki pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej i ogranicza kreatywnos$c nauczycieli*%.

Dokonawszy przegladu literatury polskiej i $wiatowej — Joanna Ma-
dalinska-Michalak stwierdza:

coraz czesciej w rozwazaniach nad profesjonalizmem nauczyciela jako jego wy-
roznik wskazuje sie zatem na autonomie nauczycieli przejawiajgca sie¢ w moz-
liwosciach realnego wplywu na kierunki dzialan i procesy zachodzgce w ich
srodowisku pracy. Nauczyciele mogg pretendowac do profesjonalizmu przez za-
angazowanie si¢ w ustanawianie i wypracowanie dobrych relacji z uczniami,
rodzicami, z kolegami z pracy, ze spolecznoscig lokalng oraz z tymi wszystkimi,
ktorzy znajdujg sie niejako poza profesjonalnymi ramami tego zawodu?®:.

Autonomia nauczyciela wyraza si¢ zatem we wspodtdecydowaniu
o realizowanych tresciach ksztalcenia, sSwiadomym, samodzielnym wy-
borze strategii nauczania, odpowiednim projektowaniu zajec, pelnym
zaangazowania, relacyjnym, tworczym/innowacyjnym, odpowiedzial-
nym i refleksyjnym realizowaniu procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go. Stale czynienie refleksji nad wlasnym dzialaniem sprzyja poprawie
jego efektywnosci i pozwala na optymalne wykorzystanie osobistego
potencjatu nauczyciela w sytuacji cigglej zmiany.

Jak juz wczesniej podkreslono, autonomia nauczyciela ma rézne
aspekty, mozna powigzac jg z funkcjonowaniem w sferze osobistej

21 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Instytut Ba-

dan Edukacyjnych, Warszawa 1997, s. 75.
22 K.Denek, Ku dobrej edukacji, Wydawnictwo Akapit, Torun — Leszno 2005, s. 80.
23 JM. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela..., s. 115.
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i z pelnieniem roli zawodowej. Jesli uwzglednimy wymiar edukacyj-
ny bedzie zwigzana z zaangazowaniem w proces zmian, tworzeniem
srodowiska edukacyjnego zaspokajajgcego rozne potrzeby dzieci,
warunkiem niezbednym do podjecia indywidualizacji nauczania,
pozwalajgcym na adekwatny dobor tresci, metod, form, srodkow dy-
daktycznych i sprzyjajgcym wprowadzaniu innowacji.

W wymiarze osobowym autonomia umozliwia rozwdj osobisty,
sprzyja doskonaleniu zawodowemu, zapewnia poczucie podmiotowe-
go funkcjonowania, wymaga krytycznej refleksji i kreatywnosci, po-
zwala na dialog i wspotdziatanie oraz stanowi element motywacji.

Maria Wysocka zwraca uwage na szereg czynnikow ograniczajg-
cych autonomie nauczyciela. Sg to m.in. przekonania i postawy nauczy-
cieli, przyjmowane przez nauczycieli strategie przetrwania, przepisy
i ustalenia wladz**. Uksztaltowane w toku studiow i pracy zawodowe;j
postawy nauczycieli mogg ogranicza¢ poszukiwanie autonomicznych
rozwigzan, poniewaz postepowania standardowe sg pewniejsze i bez-
pieczniejsze. Podobnie utrudniac autonomiczne funkcjonowanie bedg,
nauczycielskie strategie przetrwania. W strategii terapii zajeciowej
nauczyciel skupia si¢ tylko na dostarczeniu uczniom pracy i nie po-
szukuje nowych rozwigzan. Strategia rutyny, czyli stosowanie ciagle
tych samych rozwigzan, strategia wycofania sie, czyli niereagowanie
nato, co sie dzieje w klasie pozwalajg nauczycielowi spokojnie przeby¢
zajecia®.

Joanna Michalak wypowiadajgc sie¢ w kwestii uwarunkowan auto-
nomii nauczycieli podkresla, ze jest ona ,zawsze ograniczana w pewien
sposob przez regulacje rzgdowe, regulacje odnoszgce sie do pracy na-
uczyciela, przez regulacje administratorow oswiaty. Autonomiaiodpo-
wiedzialno$¢ nauczyciela zmienia sie czesto wraz z upltywem czasu”.

W prowadzonych przez Eurydice badaniach nad autonomig na-
uczycieli w Europie®” poszukiwano odpowiedzi na pytanie czy zmiany

24 M. Wysocka, Granice autonomii nauczyciela jezykéw obcych i jego uczniéw,

[w:] M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce jezyka obcego — co osiggnelismy i dokgd
zmierzamy, Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu, Uniwersytet Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu, Poznan — Kalisz — Konin 2008, s. 16-17.

25 Tbidem.

26 7M. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela..., s. 109.

2T Levels of Autonomy and Responsibilities of Teachers in Europe, przekt. E. Kolanow-
ska, Agencja Wykonawcza ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowizualnego/Fun-
dacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009.
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dokonujgce si¢ w krajach europejskich w zakresie obowigzkow powie-
rzanych nauczycielom doprowadzity do rozszerzenia autonomii i za-
dan dydaktyczno-wychowawczych. Raport z badan pokazuje, ze

nowe obowigzki i zadania, osadzajgce nauczycieli w nowej roli, pojawily sie obok
tradycyjnych atrybutéow zwigzanych z tym zawodem (..). Poza $cianami klasy
i codzienng interakcjg z uczniami nauczyciele sg coraz czesciej zobowigzani do
udzialu w roznych pracach, jakie organizuje sie w szkotach. W coraz wiekszym
stopniu wymaga sie tez od nich aktywnego zaangazowania w sprawy wykracza-
jace poza szkole — udzialu w tworzeniu reform edukacyjnych lub opracowywania
innowacji dydaktycznych.

Oczywiscie istote zawodu nauczyciela nadal stanowig stale podstawowe
zadania zwigzane z prowadzeniem lekcji w klasie — i w tej sferze nauczyciele majg
bardzo szerokie obowigzki i autonomie. Na przyklad w ogromnej wiekszosci kra-
jow sami niemal w pelni odpowiadajg za wybor metod nauczania. (...). Nauczyciele
majg przewaznie jeszcze wickszg swobode dzialania, jesli chodzi o wybor mate-
riatéw dydaktycznych, a w szczegolnosci podrecznikow. Poza krajami, ktore zwy-
czajowo zapewnialy nauczycielom pelng swobode w tym zakresie, m.in. Francji,
Wloch i Szwecji, wzrasta liczba krajow, w ktorych nauczyciele wybierajg podrecz-
niki z ustalonej listy. Kolejnym zadaniem stanowigcym istote pracy dydaktycznej
jest stale wewnetrzne ocenianie uczniow. W wiekszosci krajow europejskich na-
uczyciele pozostajg gléwnymi arbitrami w sprawach dotyczacych oceny postepow
uczniow w nauce. W wiekszosci przypadkéw odgrywajg takze bardzo istotng role
w decyzjach, ktore zobowigzujg uczniow do powtarzania klasy, jesli nie osiggneli
poziomu warunkujgcego promocje do nastepnej klasy. (...) We wszystkich krajach
europejskich rozwigzania, w ramach ktorych szkolne programy nauczania byly
opracowywane na poziomie centralnym bez zadnego wkladu ze strony wladz lo-
kalnych lub szkol, zostaly catkowicie zastgpione takimi, ktére przewidujg kilku-
etapowe prace nad tresciami programu nauczania ze znacznym udzialem szkot
i nauczycieli®.

Zwrocono jednoczesnie uwage ze ,jesli chodzi o szkolne plany
nauczania, ocenianie oraz wybor metod nauczania i podrecznikow,
rozrastanie sie wewnetrznych mechanizméw koordynacji znacznie
ogranicza w praktyce swobode nauczycieli w sprawach dydaktycznych
i wyznacza dyrektorom szkoét nowsg role liderow”?.

Mozna stwierdzi¢, ze zmiany dokonujgce si¢ w oswiacie formal-
nie zwiekszajg autonomie nauczycieli w réznych obszarach ich funk-
cjonowania, mogg oni podejmowac decyzje dotyczgce programoéw
nauczania, tworzy¢ programy autorskie, decydowac¢ o wyborze podrecz-
nikoéw, metod, form, srodkow dydaktycznych, wprowadzac innowacje,

28 Ibidem, s. 69.
29 Ibidem, s. 72.
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wspotdecydowac¢ o planach nauczania i ocenianiu uczniow. Jednocze-
$nie stosowanie $cistego nadzoru i kontroli dziatan podejmowanych
przez nauczycieli, zobligowanie ich do przestrzegania licznych pro-
cedur, biurokratyzacja, wprowadzenie standaryzowanych testéow pod-
czas sprawdzianow i egzaminow zewnetrznych sprzyja uniformizacji,
jest sprzeczne z indywidualizacjg ksztalcenia i uniemozliwia podmio-
towe funkcjonowanie nauczycieli i uczniow w szkole.

Warto w tym miejscu ponowic pytanie czy w reformowanej szkole
mamy do czynienia z urzeczywistnieniem czy pozorem autonomii?

Autonomia nauczyciela w swietle wynikow badan wlasnych

Celem badan byla diagnoza pracy zawodowej nauczycieli w aspek-
cie ich autonomicznego funkcjonowania oraz porownanie stanu rze-
czy w trzech okresach badawczych: I etap to rok 1998, II etap — rok
2009, 11T etap — rok 2019. Lata te to czas, kiedy szkota jest w trakcie
reformy i jednoczesnie w przededniu wprowadzenia kolejnych zmian.

Badaniem sondazowym z wykorzystaniem kwestionariusza an-
kiety objeto losowo wybranych nauczycieli wojewodztwa podlaskiego
z duzego i malego miasta oraz ze wsi ze szkot podstawowych i ponad-
podstawowych. W zdecydowanej wiekszosci byly to kobiety (ponad
80%) z duzym stazem pracy w szkole, z wyksztalceniem wyzszym ma-
gisterskim. W roku 1998 bylo to 206 respondentéw, w roku 2009 — 284
0s0b, w roku 2019 - 144 nauczycieli.

W trakcie badan dgzono do ustalenia:

— Jak czesto nauczyciele decydujg o istotnych elementach proce-

su ksztalcenia?

— Czy i jaka jest gotowos$¢ nauczycieli do podejmowania samo-

dzielnych decyzji i ponoszenia odpowiedzialnosci za nie?

— Jak czesto nauczyciele podejmujg czynnosci wymagajgce samo-

dzielnosci myslenia i dzialania oraz aktywno$¢ innowacyjng?

Jak przedstawiono wczesniej w rozporzgdzeniach wydawanych
w zwigzku z kolejnymi reformami edukacji formalnie umozliwiano
nauczycielom decydowanie o waznych elementach procesu ksztalce-
nia. W badaniach interesowato nas jak czesto nauczyciele korzystajg
z przypisanych im uprawnien, czyli jak czesto podejmujg decyzje lub
wspotdecydujg o programach nauczania, metodach ksztatcenia, $rod-
kach dydaktycznych, systemie kontroli i oceny uczniow.
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Na podstawie analizy uzyskanych wynikow mozna stwierdzic, ze we
wszystkich etapach (1998, 2009, 2019) wiekszos¢ nauczycieli — okoto
80% deklarowala wysokg czestotliwos¢ decydowania o programie na-
uczania, w tym okoto potowa badanych wybierata kategorie zawsze.
Ustalono, ze to decydowanie przejawiato si¢ zazwyczaj w dokonywaniu
odpowiednich modyfikacji programu, natomiast bardzo rzadko opra-
cowywano programy autorskie. Sytuacja taka moze by¢ warunkowana,
z jednej strony, koniecznoscig uwzglednienia w kazdym programie
,2podstaw programowych”, z drugiej, brakiem umiejetnosci niezbed-
nych do tworzenia i ewaluacji programu nauczania i obawg nauczycie-
li, Ze nie podotlajg temu zadaniu.

Nastepnym istotnym elementem procesu ksztalcenia sg metody,
czyli sposoby pracy nauczyciela z uczniami. Odpowiedni ich dobdr
i wykorzystanie umozliwia wielostronny rozwdj ucznia. Zgromadzone
dane upowazniajg do stwierdzenia, ze zdecydowana wiekszos$¢ bada-
nych (okoto 95%) we wszystkich okresach (1998, 2009, 2019) czesto
podejmowata decyzje dotyczgce sposobow pracy z uczniem na lekcji.
Wobec tych deklaracji pozostaje miec nadzieje, ze nauczyciele dobie-
rajgc je uwzgledniali nie tylko cele, tresci nauczania, ale tez mozliwo-
Sci i potrzeby uczgcych sie. To dzieki wlasciwie dobranym metodom
uczen moze przejawic¢ roznorodng aktywnosc; wymieniac¢ doswiadcze-
nia z innymi; rozwigzywac zadania o charakterze teoretycznym i prak-
tycznym; eksperymentowac¢, rozwigzywac¢ problemy; wspotdziatac¢ nie
tylko z nauczycielem, ale tez z rowiesnikami. Badania prowadzone
przez rozne zespoly badawcze dowodza, ze nauczyciele dos¢ rzadko
korzystajg z metod unowoczesniajgcych proces ksztalcenia, dajgcych
duzo satysfakcji i uczniowi i nauczycielowi®.

Lepszemu rozumieniu poznawanych tresci i wyzwalaniu potencja-
tu uczniéw moga tez sprzyjac¢ odpowiednio dobrane srodki dydaktycz-
ne. O podejmowanie decyzji w tej waznej w nauczaniu kwestii zapytano
badanych nauczycieli. Podobnie jak poprzednio zdecydowana wigk-
szos¢ respondentow we wszystkich okresach (1998,2009, 2019) wybie-
rata kategorie wysokiej czestotliwosci, w tym ponad polowa kategorie

30, Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2013; A. Po-
plawska, W drodze ku petnej podmiotowosci..; Wykorzystanie eksperymentéw i metod
aktywizujgcych w nauczaniu — problemy i wyzwania. Raport z badan, Centrum Na-
uki Kopernik, Warszawa 2009.
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zawsze. Wobec tych deklaracji pojawia sie pytanie na ile nauczyciele —
,<cyfrowi imigranci” dobierajg je odpowiednio do potrzeb i oczekiwan
,<cyfrowych tubylcow”, ktorych tozsamos¢ w duzej mierze ksztalttuje
sie w cyberprzestrzeni. Doniesienia z badan dotyczgcych TIK w pracy
dydaktycznej, zawierajg niepokojgce wnioski, ze niewielu nauczycie-
li w pelni w praktyce edukacyjnej wykorzystuje technologie cyfrowe®.
Katarzyna Borawska-Kalbarczyk stusznie podkresla, ze specyficzne
cechy funkcjonowania mlodego pokolenia cyfrowych tubylcow, winny
,przyczynic¢ sie do redefinicji szkolnego srodowiska uczenia sie tak,
aby odpowiadala ona na potrzeby, oczekiwania i mozliwosci uczenia
sie pokolenia 727

Kolejng kwestig, o ktorej wypowiadali si¢ badani nauczyciele, byto
decydowanie o systemie kontroli i oceny. Mozna stwierdzi¢, ze stano-
wisko reprezentowane przez ankietowanych nie rozni sie w kolejnych
okresach badania (1998, 2009, 2019) i zdecydowana wiekszo$¢ de-
klaruje wysokg czestotliwose, jesli chodzi o decydowanie o systemie
kontroli i oceny. Szczegotowy rozktad glosow jest nieco inny niz po-
przednio. Okolo jedna trzecia wybierata kategorie bardzo czestoiponad
40% zawsze. Nalezy pamieta¢, ze w wielu szkotach funkcjonuje we-
wnatrzszkolny system oceniania i wszyscy nauczyciele wspotdecydujg
o jego ksztalcie oraz niekiedy ustalany jest przedmiotowy system oce-
niania.

Wazne i potrzebne jest autonomiczne funkcjonowanie nauczycieli
w omawianym zakresie, jesli chcg oni skutecznie eliminowa¢ niepo-
wodzenia dydaktyczno-wychowawcze. Elastyczne dzialanie w prze-
strzeni kontroli i oceny uczniowskich osiggniec¢, pozwala uwzglednic
zmiennos$¢ sytuacji, ktérym podlega uczen, zwigzanych z jego rozwo-
jem i uwarunkowaniami spoteczno-ekonomicznymi i chroni¢ przed
dlugotrwalym doswiadczaniem porazki, ktére prowadziloby do ich
wykluczenia. Anna Karpinska opowiada sie za traktowaniem niepo-
wodzen jako porazki wszystkich podmiotéw edukacyjnych i wskazuje

31 Polska szkola w dobie cyfryzacji. Diagnoza 2017. Raport opracowany przez zespol

badawczy Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego oraz PCG
Edukacja, Warszawa 2017 https://www.nck.pl/upload/attachments/319726/RA-
PORT%20CYFRYZCJA%20SZK%C3%93%C5%81%202017.pdf (dostep: 09.09.2019).
K. Borawska-Kalbarczyk, Kompetencje informacyjne uczniow w perspektywie zmian
szkolnego srodowiska uczenia sig, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015,
s. 462.
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na determinowanie przez niepowodzenia biografii szkolnej, aspiracji
edukacyjnych i zyciowych uczniow?:.

Sondowano takze, jaka jest gotowos¢ nauczycieli do samostano-
wienia i ponoszenia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje.
Badani ustosunkowywali sie do stwierdzen swiadczgcych o ich goto-
wosci w tym wzgledzie. Wiekszos$c¢ respondentéow — okoto 70% (w kaz-
dym okresie badawczym) konstatowala, ze cho¢ nauczyciel powinien
decydowac sam, to nalezy jednak konsultowac¢ te decyzje z wladzami
szkoly. Tylko nieliczni nauczyciele (okoto 4%) przyznali stusznosc¢ te-
zie, ze nalezy odwolywac¢ swoje postepowanie do zalecen wladz szkoty.
Stwierdzenie swiadczgce o tym, ze nauczyciele sg w pelni gotowi do
stanowienia o sobie i swojej pracy oraz ponoszenia odpowiedzialnosci
za swoje decyzje, wybrata okolo jedna trzecia (1998), ponad jedna pig-
ta (2009) i ponad jedna czwarta (2019) badanych. Mozna wiec powie-
dzie¢, ze tylko te grupy czuly sie w pelni gotowe do autonomicznych
poczynan, pozostali respondenci oczekujg wsparcia lub nadzoru ze
strony wtadz szkoty.

O tym, ze nauczyciel jest jednostkg niezalezng swiadczy z pewno-
Scig to, ze ma on poczucie odpowiedzialnosci za swoje dzialanie przede
wszystkim przed samym sobg. Zdecydowana wiekszos$¢ badanych na-
uczycieli (80%) stwierdzila, Ze czujg sie odpowiedzialni za swojg prace
przed sobag, ale tez przed swoimi uczniami i przed dyrekcjg szkoty. Wy-
raznie uwidacznia sie tutaj uwiklanie nauczycielskiej autonomii w ko-
niecznos¢ dostosowania sie do regulacji rzgdowych, samorzgdowych,
administracji oswiatowej i regulacji wewngatrzszkolnych.

Samodzielnos¢ myslenia i dzialania nauczycieli przejawia sie
w tym, iz nie wymagajg oni cigglego instruowania, czesto podejmujg
dziatania wykraczajgce poza to, co jest normalne, typowe oraz anali-
zujg swojg dzialalnos¢ i umiejg dostrzec jej pozytywne i negatywne
skutki. Dokonujg samooceny swojej pracy i nie pozostajg bierni wo-
bec bltedow, podejmujg walke ze zjawiskami negatywnymi. Analizujgc
deklaracje badanych stwierdzono, ze wraz z uptywem czasu i prze-
prowadzania kolejnych reform wiekszy odsetek nauczycieli czesciej
oczekuje na wskazowki nadzoru pedagogicznego, wysoks czestotli-
wos¢ wskazywato w roku 1998 — 15% badanych; w roku 2009 — 23%,

33 A. Karpinska, Niepowodzenia edukacyjne — renesans mysli naukowej, Wydawnictwo

Trans Humana, Bialystok 2013.
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aw roku 2019 - 27%, prawie dwa razy wiecej niz w poczgtkowym okre-
sie reformowania szkoly. Natomiast we wszystkich etapach badania
zblizony, wysoki odsetek (odpowiednio 77%, 66%, 72%) nauczycieli
deklarowatl czeste wykraczanie poza to, co typowe. Jednak nie przekla-
da si¢ to na wprowadzanie do praktyki edukacyjnej innowacji pedago-
gicznych. Okoto jedna trzecia badanych w kolejnych okresach (1998
— 35%, 2009 - 31%, 2019 — 33%) deklarowata wprowadzenie nowator-
skich rozwigzan programowych i metodycznych stuzacych poprawie
jakosci pracy nauczyciela i ucznia.

Nauczyciele postrzegajg siebie jako osoby refleksyjne, prawie wszy-
scy badani we wskazanych okresach badawczych wybierali kategorie
wysokiej czestotliwosci, ustosunkowujgc sie do twierdzenia ,analizuje
swojg prace pod katem jej efektywnosci”.

Podsumowanie

Mimo wprowadzanych reform i zwigzanych z nimi zmian dokonu-
jacych sie w szkole odczucia nauczycieli odnoszace sie do ich autono-
micznego funkcjonowania w procesie dydaktycznym nie zmieniajg sie.
Samoocena nauczycieli, wyrazona w badaniach, dotyczgca niezalezno-
$ci zawodowej i podmiotowego sprawstwa jest wysoka. Nauczyciele sg
swiadomi, ze majg okreslone prawa i wyrazajg przekonanie, ze cze-
sto podejmujg autonomiczne decyzje przyjmujgc na siebie odpowie-
dzialno$c¢ za przebieg procesu ksztalcenia. Uwiklani sg jednoczesnie
w szereg zaleznosci od regulacji wewngtrzszkolnych, samorzgdowych,
rzgdowych i administracji oswiatowej. Mozna przypuszczac, ze sg nie-
jako rozdarci miedzy wolnoscig a zaleznoscig, miedzy samostanowie-
niem a regulacjami zewnetrznymi, miedzy potencjalem osobistym
a wymogami nowoczesnej edukacji, miedzy oczekiwaniami wlasnymi
a zmieniajgcymi sie oczekiwaniami spotecznymi.

Raporty o stanie oswiaty swiadczg o tym, ze obecne funkcjono-
wanie nauczycieli w zawodzie nie przeklada sie¢ w znaczgcy sposob
na podniesienie poziomu jakosci edukacji i trudno istniejgcy stan
rzeczy uznac za zadowalajgcy. By¢ moze autonomia nauczycieli jest
pozorna i warto prowadzic¢ dalsze eksploracje w tym zakresie. Praw-
dziwie autonomiczny nauczyciel dba o rozwdj wtasny, ciggle doskonali
swoje umiejetnosci, znakomicie wypelnia swojg role zawodows, cha-
rakteryzuje go refleksyjnosc i odpowiedzialnosc za przebieg procesu



AUTONOMIA NAUCZYCIELA W REFORMOWANE] SZKOLE 93

dydaktyczno-wychowawczego. Autonomiczny nauczyciel umozliwia
takze autonomiczne funkcjonowanie uczniom, a to wszystko sprzyja

edukacyjnej efektywnosci.

Abstract

The text presents the issue of autonomy. The centre of consider-
ations is the conceptualization of the concept of "teacher autonomy”
and the exemplification of the various dimensions of teacher autono-
my during constant education reforms in Poland. The work consists of
three parts. The first characterizes subsequent school reforms carried
out in democratic Poland. Particular attention was paid to regulations
contained in educational law related to teacher autonomy. The second
part discusses the concept of ,autonomy” and ,teacher autonomy”. An
attempt was made to identify the stimulators and inhibitors of teacher
autonomy. The third part presents selected results of periodically con-
ducted research on the professional work of teachers, in particular
their autonomy.
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Wzor osobowy nauczyciela gwarancja
sukcesu edukacyjnego ucznia

W badaniach nad wzorami osobowymi z psychologia, a w szcze-
golnosci psychologiag rozwojowsg i wychowawczg Scisle lgczy sie peda-
gogika. Miejsca dla wzoréw osobowych w pedagogice nalezy szukac
w powigzaniu z celami ksztalcenia i wychowania, jak tez nauczyciela-
mi jako inicjatorami wyzwalania u uczniow pozytywnych relacji. Jed-
nym z kierunkow pedagogiki jest tzw. pedagogika postaci, okreslana
takze jako pedagogika spotkania.

Dlarealizacji podjetego tematu, ktorego celem jest wykazanie zalez-
nosci miedzy postawg nauczyciela a osiggnieciami ucznia, omowione
zostang dwie zasadnicze kwestie, a kazdg z nich tworzg cztery zagad-
nienia szczegotowe: Nauczyciel jako wzor osobowy: 1. Pojecie wzoru
osobowego, 2. Postawa proegzystencji zasadniczg wartoscig w zyciu
i pracy nauczyciela-wychowawcy, 3. Autoformacja przez samoksztalce-
nie i samowychowanie, 4. Pozgdane cechy u nauczyciela-wychowawcy;
Edukacja: 1. Pojecie edukacji, 2. Wartosci podstawg edukacji, 3. Zadania
edukacji opartej na wartosciach, 4. Sukces edukacyjny ucznia.

1 Zob. M. kobocki. Altruizm a wychowanie, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-

-Sktodowskiej, Lublin 1998, s. 112-144.
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Nauczyciel jako wzdr osobowy

Pojecie wzoru osobowego

Wedlug Encyklopedii katolickiej wzor osobowy to: ,osoba, ktorej
cechy bgdz czyny uwaza sie za godne nasladowania; model idealne-
go czlonka grupy spotecznej (spotecznosci) wyznaczony przez zespot
wartosci lub norm, a takze wyobrazen zwigzanych z pelieniem rol
spotecznych i zawodowych™

W réznych naukach wzory osobowe sg okreslane wedlug specyfiki
danej dziedziny wiedzy. W pedagogice personalistycznej i chrzesci-
janskiej osoba jest wzorem osobowym, jesli realizuje w swoim zyciu
ideal doskonatosci i swoje powotanie. Podkresla si¢ istotng role wzoru
osobowego wychowawcy, zwlaszcza rodzicow i katechety, lub postaci
historycznej, a takze swietych i bltogostawionych. Wzér osobowy, jako
postac uosabiajgca wartosci, wprowadza w ich $wiat, bazujgc na na-
turalnej tendencji mlodych ludzi, do poszukiwania ideatu godnego
nasladowania. Wychowawcze oddzialywanie wzoru osobowego ma
wlasciwosci osobowosciowotworcze i uspoteczniajgce, a takze peini
wazng funkcje rozwoju ich wiary i dziatania®

Problem wzorow osobowych* jest tym wazniejszy, ze istnieje nie-
bezpieczenstwo zwigzane z pojawianiem sie we wspolczesnej kulturze
,2autorytetow bezosobowych”, ktére powodujgc sie gtownie wzgledami
komercyjnymi, propagujg konsumpcyjng filozofie zycia, a nawet kreu-
ja wrecz postawy nihilistyczne. Stad — jakby na przekor niszczacym
cztowieka propozycjom — coraz bardziej ozywia si¢ zapotrzebowanie
na prawdziwe autorytety moralne, czyli wzory osobowe. Dokonana ana-
liza istniejgcych w wielu zrodtach okreslen wzoru osobowego, wykazata
nastepujgce wymagania, jakie sg im stawiane: 1) moralna doskonatosé,
2)uosabianie, a nie tylko posiadanie pozytywnych przymiotow, 3) posia-
danie wymiaru osobowego, spotecznego i kulturowego, 4) bycie autory-
tetem,beznarzucania go sitg,5) bycieidealem osobowym, 6) wzbudzanie
u wychowankow osobistego pociggu, 7) prowadzenie wychowankow

2 E.Jasinska, Wzorzec osobowy, wzdr osobowy, [w:] E. Gigilewicz (red.), Encyklopedia

katolicka, t. 20, Wydawnictwo Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2014, kol. 1116.
3 Hasto: Wzér osobowy, [w:] J. Wojnowski (red.), Wielka Encyklopedia PWN, t. 30, PWN,
Warszawa 2005, s. 1117.
Zob. H. Stotwinska, Wychowawcza wartos¢ wzoréw osobowych, Wydawnictwo Gau-
dium, Lublin 2008.
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poprzez odczucie duchowego pokrewienstwa (emocjonalne, intelektu-
alne i wolitywne przylgniecie), wyplywajgcego z ich wlasnych ducho-
wo-moralnych potrzeb i dgzen do przezycia wyzszych wartosci oraz
moralnego nasladownictwa, a takze identyfikacji ze wzorem?®.

Wymienione wymagania stawiane wzorom osobowym, pozwolity
wyodrebni¢ trzy obszary charakteryzujgce nauczyciela-wychowawece:
a) postawa proegzystencji zasadniczg wartoscig w zyciu i pracy, b) au-
toformacja przez samoksztalcenie i samowychowanie, ¢) pozgdane
cechy u nauczyciela-wychowawcy. W takiej kolejnosci zostang zapre-
zentowane.

Postawa proegzystencji zasadniczg wartoscig
w zyciu i pracy nauczyciela-wychowawcy

Wychowanie wpisane w sluzbe osobowego zycia i wzrastania czto-
wieka powinno uwzgledniac catos¢ relacji, w jakie uwiklana jest jego
egzystencja. Zatem cele wychowania, bedg w stalej interakcji z tymi ce-
lami, ktore inspirujg kontekst spoteczny wraz z wartosciami i norma-
mi spotecznymi. Jednakze nie bedzie to catkowite podporzgdkowanie
wymiarowi spotecznemu. Dziatanie autentycznie wychowawcze bedzie
dgzyto nie tyle do wychowania cztowieka w jakims jednym rodzaju wy-
chowania, lecz do wspierania go we wzrastaniu w czlowieczenstwie
i w dzialaniu na rzecz pobudzania do osobowego sposobu zycia, czyli
do ,wzbudzania osoby”. Bedzie zatem inicjacjg, wprowadzaniem w zy-
cie oraz w postepowanie wolne i odpowiedzialne®. W tej pracy, w tym
dziataniu szczegdlng role odgrywa nauczyciel-wychowaweca i jego pro-
egzystencjalna postawa.

Termin ,proegzystencja”, sktada sie z dwoch stow z jezyka lacin-
skiego: z przedrostka ,pro” (,na rzecz”, ,na korzys¢”, ,w obronie”)’
i rzeczownika ,exsistentia” (byt, istnienie, bytowanie)®.

Niniejsze okreslenie proegzystencji, zawiera bardzo wazng prawde
o osobie ludzkiej, bedgcej darem dla drugiej osoby. Cztowiek bowiem,

Zob. Eadem, Wychowanie chrzescijanskie szansg integralnego rozwoju cztowieka. Stu-
dium z pedagogiki religii, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2019, s. 249-256.
Por. M. Nowak, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu. Studium z odniesieniami do
pedagogiki pielegniarstwa, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012, s. 319-320.

A. Jougan, Stownik koscielny tacinsko-polski, wyd. 3, Ksiegarnia $w. Wojciecha, Po-
znan 1958, s.541.

8 Ibidem,s. 246.
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ktory osiggnat swojg dojrzatosc¢ osobows, religijno-moralng, nie chce
zyc egoistycznie, myslac tylko o sobie, ale widzi swoje zycie jako ,dar
dla”, dla innych ludzi, dla rodziny, dla spoteczenstwa, a szczegolnie dla
tych, ktorzy potrzebujg pomocy.

W chrzescijanstwie proegzystencja to zycie dla Boga i drugiego
cztowieka. Tak bowiem jak nie mozna rozdzieli¢ przykazania mitosci
Boga od przykazania mitosci blizniego, tak samo chrzescijanin nie
moze rozdzieli¢ ,zycia dla Boga”, od ,zycia dla drugiego cztowieka”. Dla
wcielania w zycie cztowieka, postawy proegzystencjalnej, fundamen-
talne znaczenie ma hierarchia wartosci. Wlasciwe utozenie jej wyma-
ga uwzglednienia fundamentalnych pytan dotyczgcych celu i sensu
zycia ludzkiego, sensu cierpienia i $mierci; co wazniejsze: mie¢? Czy
by¢? Dobra materialne czy duchowe?

Z ideg proegzystencji spotyka sie¢ kazdy czlowiek bardzo wcze-
$nie, bez wzgledu na kraj zamieszkania, czy wyznawang religie. Jako
dziecko, od najwczesniejszych lat swojego zycia, obserwuje zatroska-
nie rodzicow o jego zycie, zdrowie i wychowanie, powoli dochodzi do
wniosku, ze zZyjg oni nie dla siebie, ale przede wszystkim dla niego. Po-
nadto, kazda praca, wykonywana dobrze i z pelnym zaangazowaniem,
w ktorej cztowiek wychodzi poza siebie, poza swoj ,interes”, ma w pew-
nym stopniu wymiar proegzystencjalny.

Postawa proegzystencji stanowi postawe typowsg i uprzywilejowang,
dla nauczyciela - wychowawcy. Historia zna wiele przyktadéw nauczy-
cieli, ktorzy zyjac catkowicie dla wychowankow, dawali im nie tylko
wiedze i réznego rodzaju stabilizacje zyciows, ale przede wszystkim
dawali im calego siebie. Wystarczy wymienic¢ takie wspaniate postacie
jak Janusz Korczak?, czy katolicki duchowny — ks. Jan Bosko™.

Janusz Korczak (Henryk Goldszmit), ur. 1878, zm. 1942: pedagog, lekarz, pisarz,
dziatacz spoleczny. Od 1912 roku kierowal zydowskim Domem Sierot w Warsza-
wie, wspoldzialal tez z Marig Rogowskg-Falskg w Naszym Domu w Pruszkowie,
a pdzniej w Warszawie. Podczas eksterminacji Zydow nie skorzystat z mozliwosci
ocalenia. Wraz ze swymi wychowankami pozostal w warszawskim getcie, gdzie
opiekowal sie nimi, zabiegajagc o zywnos¢ i przetrwanie, a nastepnie towarzyszy!
im do obozu koncentracyjnego w Treblince 6 sierpnia 1942 roku, gdzie w tymze
roku zmart. Korczak nie zatozyl wlasnej rodziny, chcgc catkowicie oddac sie pracy
pedagogicznej, zgodnie ze swojg zasadg: ,za syna obralem idee stuzenia dziecku
ijego sprawie”. J. Tarnowski, EK, t. 9, kol. 832-833).

Jan Bosko (1815-1888), ur. w poblizu Castelnuovo, w diecezji turynskiej. Dziecin-
stwo spedzil w wielkim ubdstwie, a kiedy zostal kaptanem, wszystkie swoje sity

10
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Uniwersalny stownik jezyka polskiego, wychowawcg nazywa osobe
wychowujgcg innych, ksztaltujgcg ich osobowos¢ (1), wzglednie osobe
opiekujacy sie przez dluzszy czas dzieckiem lub grupg dzieci; w szko-
le: nauczyciel opiekujgcy sie klasg!'. Wychowawca wedtug Encyklopedii
katolickiej to ,gtowny podmiot wychowania, osoba projektujgca oddzia-
tywanie, organizujgca i odpowiedzialna za jego przebieg oraz efekty”.

Pojecie ,wychowawca” nalezy rozumiec¢ bardzo szeroko. Pierwszy-
miwychowawcami sg rodzice, a nastepnie domownicy stanowigcy naj-
blizszg rodzine. Do grona wychowawcow zalicza sie osoby znaczgce
dla wychowanka z racji pelnionej funkcji, jak nauczyciel, przywoddca
religijny (katecheta), a takze z powodu wiezi emocjonalnej — przyjaciel,
wzorzec osobowy, dalsza rodzina. W socjologii wskazuje sie na spo-
teczenstwo jako wychowawce zbiorowego. W ujeciu teologicznym,
zwlaszcza w okresie patrystyki Bog byl nazywany Wychowawcg 1zra-
ela, a nastepnie Kosciota. Tak przedstawiali Boga m.in.: $w. Ireneusz
(T ok. 202), Klemens Aleksandryjski (T przed 215), Grzegorz z Nysy
(T 394)=.

Funkcje wychowawcy i jego dzialalno$¢ wychowawcza zalezg od
przyjetej koncepcji cztowieka, kontekstu srodowiskowego oraz posta-
wy (stanowiska) wobec wychowanka. Opiekun podejmujgcy sie wycho-
wania musi mie¢ przed oczyma cel tego procesu, tresci przekazywane,
strategie, metody, formy oraz zakladane rezultaty. Jego zasadniczym

poswiecil wychowaniu chlopcow. Zalozyl Zgromadzenie poswiecajgce sie wy-
chowaniu mtodziezy. Napisal rowniez drobne dzielka religijne. Zmart w Turynie.
Jakby podsumowujgc swojg ogromng, prace wychowawczg, podaje: ,Zawsze poste-
powalem z miloscig”. A w swoich listach pisal m.in. Jesli rzeczywiscie pragniemy
prawdziwego dobra naszych wychowankéw i przygotowania ich do wypelnia-
nia obowigzkdéw, o tym nade wszystko powinnismy pamieta¢, ze drogim naszym
chlopcom zastepujemy rodzicoéw. Dla nich pracowalem zawsze z miloscig, dla nich
uczylem sie, sprawowalem postuge kaptanska, zresztg nie tylko ja, ale i cate zgro-
madzenie salezjanskie (..). Tych, nad ktorymi sprawujemy jakgkolwiek wladze,
uwazajmy za synow. Stanmy sie ich stugami, podobnie jak Jezus, ktory przyszed?
stuzy¢, nie zas, aby Mu stuzono. Niech zawstydza nas nawet pozér checi panowa-
nia. Nie panujmy nad nikim, chyba po to tylko, aby lepiej stuzy¢”: Z listow sw. Jana
Bosko, [w:] Liturgia Godzin, t. 3, Pallottinum 1987, s. 1082-1083.

Por. S. Dubisz (red.,) Uniwersalny stownik jezyka polskiego, t. 4, PWN, Warszawa
2003, s.562.

M. Jezioranski, hasto: Wychowawca, [w:] E. Gigilewicz (red.), Encyklopedia katolicka,
t. 20, Wydawnictwo Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2014, kol. 1045.

13 Ibidem.
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zadaniem jest pobudzanie rozwoju wychowanka swoim wlasnym zy-
ciem, co niewatpliwie jest zwigzane z pracg w trudzie i mozole nad
samym sobg i formacjg permanentng'*. Praca bowiem nad sobg, czy-
li ,wychowywac¢ samego siebie, to odkrywac¢ w stabosci site, jaka jest
mi dana, to takze swiadomosc¢ nadziei, ktora pozwala czlowiekowi sie
podnies$¢ i prowadzi do wiary, porzadkujgcej wszystkie przeciwno-
sci”®. Od wychowawcy wymaga sie rowniez ,przejrzystosci” wzgledem
wychowanka. Srodkiem stuzacym przekazywaniu wartoéci jest zasad-
niczo zaufanie, ktére pozwala wychowankowi dostrzec w wychowaw-
cy egzystencjalny punkt odniesienia, wedtug ktorego bedzie on mogt
ukierunkowac swoje zycie. Najbardziej wyrazne, gltebokie i trwate $la-
dy pozostawiajg u wychowanka nie piekne stowa wychowawcy, a nawet
nie jego argumenty, lecz uczynki swiadczgce o realizacji przez wycho-
wawce swoich wewnetrznych przekonan. W ten sposob wychowanek
przekonuje sie, iz zasady etyczne i Swiatopoglad nie sg czyms co sie¢ ma
,=za darmo”, bez wysitku, tak jak sie ma cialo, albo jak sie jest dzieckiem,
milodziencem, albo jak sie mowi swoim ojczystym jezykiem, lecz ze ist-
niejg one tylko dzigki osobistemu zaangazowaniu i sg wynikiem co-
dziennie podejmowanych odpowiednich (odpowiedzialnych) decyzji's.

Wedtug filozofii realistycznej i osadzonej w niej personalistyczne;j
koncepcji cztowieka, relacja wychowawcy i wychowanka ma charak-
ter zwrotny. Wyklucza przedmiotowe traktowanie wychowanka oraz
umozliwia osobowy rozwoj przez uczestnictwo w czlowieczenstwie
drugiego, co oddane jest w filozoficznych kategoriach okresleniem
spotkanie i dialog. Czym$ charakterystycznym dla wychowawcy i wy-
chowanka jest obustronna otwartosc¢ i zaangazowanie, co stuzy wy-
chowaniu oraz urzeczywistnianiu cztowieczenstwa w kazdym z nich.
Drogg prowadzgcg wychowanka do odkrycia godnosci jest swiadectwo

14 Y. Slotwinska, Samowychowanie i samoksztalcenie elementami autoformacji, ,Paeda-

gogia Christiana” 2007, nr 1(19), s. 65-81; zob. takze: H. Stotwinska, Ksztattowanie
postaw religijnych na katechexzie, Katolicki Uniwersytet Lubelski, Lublin 2004, s.272
oraz R. Guardini, Bég daleki Bdg bliski, Wydawnictwo ,W Drodze”, Poznan 1991.

D. Bis, Misja wychowawcza w ujeciu Romano Guardiniego, [w:] A. Rynio (red.), Wy-
chowanie czlowieka otwartego. Rola ,Zmystu religijnego” Luigi Giussaniego w ksztat-
towaniu osoby, Wydawnictwo Jednos¢, Kielce 2001, s. 259.

I. Verhack, Wychowywac¢ czyli wzbudzacé poznanie wlasnego istnienia, [w:] A. Rynio
(red.), Pedagogika katolicka, Oficyna Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej, Stalo-
wa Wola 1999, s. 85-86.
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godnego zycia wychowawcy. To $wiadectwo motywuje wychowanka do
postepowania zgodnego z otrzymanym wzorem osobowym'.

Przewarto$ciowanie swojego zycia przez wychowawce z egzysten-
cji polegajgcej na zyciu jedynie dla siebie, trosce o pomnazanie dobr
materialnych z pominieciem ludzi potrzebujgcych pomocy — na pro-
egzystencje, czyli zycie dla drugich, staje sie w czasach powszechnie
panoszgcego sie egoizmu, pierwszym wymogiem wobec autentycz-
nego wychowawcy. Dzisiaj nie mozna juz wychowywac tylko nakaza-
mi, zakazami czy autorytetem sprawowanego urzedu. Potrzebne jest
swiadectwo zycia wychowawcy oddanego catkowicie, bez reszty wy-
chowankom.

Autoformacja przez samoksztalcenie i samowychowanie

Wraz z rozwojem czlowieka rodzi si¢ potrzeba cigglej konfrontacji
subiektywnego rozumienia siebie z sgdem obiektywnym spotecznosci
nie tylko najblizszej, ale calego swiata. Relacje te wplywajg na mozli-
wos$¢ zobiektywizowania obrazu cztowieka i mozliwos$ci ksztalttowania
jego postaw poprzez samoksztalcenie i samowychowanie®.

Biorgc pod uwage samoksztalcenie, to jego bardzo precyzyjne okre-
$lenie podaje Irena Jundzilt. Jej zdaniem ,samoksztatcenie jest samo-
dzielnym zdobywaniem wiedzy oraz umiejetnosci poza programem
szkolnym, w celu zaspokojenia wlasnych zainteresowan”".

Mechanizmem, ktéry uruchamia samoksztalcenie sg zaintere-
sowania. Zainteresowanie jest to tendencja, sktonnos¢ czltowieka do
kierowania uwagi na okreslone przedmioty lub zjawiska. Nie ma za-
interesowan bezprzedmiotowych, dlatego majg one zawsze charak-
ter stosunku dwustronnego. Przedmiot, ktéry budzi zainteresowanie,
sktania do zajmowania sie¢ nim. Stad tez z zainteresowaniami zwigzane
sg uczucia. Dzieki powigzaniu z uczuciami i sSwiadomoscig znaczenia
przedmiotu, nadajg one kierunek wszystkim procesom psychicznym,
stajg sie rowniez motywem sktaniajgcym do dziatania®.

17 A. Maj, Wychowanie. Aspekt religijny, [w:] E. Gigilewicz (red.), Encyklopedia...,

kol. 1041.

J. Tarnowski, Dojrzalos¢ spoteczna jako podstawa i wynik samowychowania, ,Ate-
neum Kaplanskie” 1978, nr 86, s. 53; Zob. CT 45; DOK 171; PDK 97.

I. Jundzilt, O samowychowaniu, Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1975,
s. 171.

0" Ibidem, s. 168-169.
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Drugim, obok samoksztalcenia,iznacznie szerszym elementem au-
toformacji, jest ssmowychowanie, okreslane takze jako praca nad wia-
snym charakterem. Samowychowanie jest czynnym ustosunkowaniem
sie podmiotu do procesu wlasnego rozwoju, wyrazajgce sie w regulo-
waniu swego postepowania i dzialania wedtug dobrowolnie przyjetych
wzordw lub systemu wartosci®. Jest to swiadome i celowe kierowanie
sobg. Cztowiek wychowujgc samego siebie, staje sie podmiotem wy-
chowania, jednostks zaangazowang w dzialalno$¢ wychowawczg kie-
rowang na nig badz na grupe, w ktorej uczestniczy?>. A zatem mozna
najogolniej stwierdzi¢, ze samowychowanie jest wychowaniem siebie
samego przez siebie samego, w ktérym podstaws nie jest tylko rozwoj
przebiegajagcy w zakresie biologiczno-psychicznym, ale zawierajgcy
sie rowniez w procesie samourzeczywistniania sie.

W opinii Ireny Jundzit ,o samowychowaniu mozna mowi¢ wow-
czas, kiedy aktywnos$¢ wlasna jest skierowana na podmiot. Polega ona
na czynnym ustosunkowaniu sie czlowieka do procesu wlasnego roz-
woju i Swiadomej interwencji w ten proces”.

Samowychowanie — wedlug Encyklopedii aksjologii pedagogicznej**
to ,zespol wewnetrznych i zewnetrznych czynnosci, podejmowanych
przez osobe w celu pozytywnej zmiany samego siebie”. W celu uzupet-
nienia dodano takze, iz

w samowychowaniu osoba ksztaltujgca samg siebie, staje sie aktywnym podmio-
tem wlasnych dzialan. Owa podmiotowos¢ objawia sie¢ miedzy innymi w autore-
fleksji, kierowaniu swoim postepowaniem, podejmowaniu decyzji wobec wlasnej
osoby, dobrowolnym dgzeniem do przezwyciezania wlasnych stabosci i wad oraz
rozwijaniem zdolnosci i innych waloréw osobowych?®.

W ujeciu chrzescijanskim, samowychowanie okreslone jest jako
praca nad sobg. Oznacza ono staranie sie o wlasny rozwdj osobowy,
to znaczy, o umocnienie pozytywnych cech osobowosci i ich rozwdj.

21 7. Pietrasinski, Kierowanie wlasnym rozwojem, Panstwowe Wydawnictwo Iskry,

Warszawa 1977, s. 216.

L. Jundzill, hasto: Samowychowanie, [w:] W. Pomykalo (red.), Encyklopedia pedago-
giczna, Wydawnictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 716.

L. Jundzilt, O samowychowaniu..., s. 92.

AJ. Sowinski, hasto: Samowychowanie, [w:] K. Chatas, A. Maj (red.), Encyklopedia
aksjologii pedagogicznej, Wydawnictwo Polwen, Radom 2016, s. 1026.

25 Ibidem.
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Dotyczy to takze wrodzonych uzdolnien i posiadanych zainteresowan?.
Praca nad sobg posiada cechy, ktore jg definiujg. Utozsamia sie ona
z okreslonego rodzaju aktywnoscig ludzkg wewnetrzng (np. samodo-
skonalenie na drodze kontemplacji), lub zewnetrzng (np. samodosko-
nalenie poprzez czyn). Zaklada pewien okreslony stopien dojrzatosci
psychofizycznej i spoteczno-moralnej jednostki podejmujgcej te ak-
tywnosc¢. Jej charakter, przejawy i natezenie wigzg sie w réznym stop-
niu z caloksztaltem warunkéw spotecznych, w ktorych jednostka zyje
oraz z szeroko pojety socjalizacjg, obejmujgcg réwniez wychowanie.
Cele tej aktywnosci w réoznym stopniu tgczg sie z koncepcjami, plana-
mi zycia danej jednostki, a rozpatruje si¢ je w kategoriach spotecznych
i moralnych. Aktywnos¢ w samowychowaniu cechuje rézny stopien
swiadomosci, dobrowolnosci, samodzielnosci w odniesieniu do wy-
boru celéw, form i metod realizacji, kontroli wykonywania powzietego
planu i przyjetego programu oraz oceniania wynikow. Aktywnos¢ te
rozpatruje sie zasadniczo w kategoriach procesu, a wiec ciggu logicz-
nie powigzanych ze sobg czynnosci, majgcych na celu wprowadzenie
przez jednostke zmian we wlasnej osobowosci. Proces ten zachodzi,
gdy jednostka odczuwa niezadowolenie z siebie, zaniepokojenie sobg
i pragnie dokonac w sobie samej zmian, zgodnie z przyjetym przez sie-
bie wzorem oraz wie, w jaki sposob moze dokonac tych zmian, ktore
przyniosg widoczne rezultaty®”.

Praca nad sobg powoduje swoisty proces ksztaltowania wtasnej
osobowosci i postawy tworczej, ktora majgc prawidlowe ustosunko-
wanie uczuciowo-drgzeniowe do $wiata wartosci, pozwala na podno-
szenie wlasnego ludzkiego poziomu, to znaczy, na nieustanny wzrost*:.
Wyraza si¢ on w zwalczaniu zauwazonych u siebie wad i w rozwoju po-
siadanych zalet (cnot).

Istotne znaczenie ma takze uksztaltowanie odpowiedniej posta-
wy wobec $wiata. Jest to postawa twdrcza, oparta na zywej ciekawosci

26 E. Sujak, Samowychowanie, [w:] Cz. Bartnik i in. (red.), Bég-Czlowiek-Swiat. Ilustro-

wana encyklopedia dla miodziezy, Wydawnictwo Ksiegarnia $w. Jacka, Katowice
1991, s. 252.

M. Dudzikowa, Praca miodziezy nad sobq, Spotka Wydawnicza Terra, Warszawa
1993, s. 16; R. Wylie, The Self Concept, Oxford University Press, New York 1966,
s. 22-32.

Por. M. Grzywak-Kaczynska, Trud rozwoju, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa
1988, s. 63-66.

27

28



106 HELENA SLOTWINSKA

poznawczej oraz checi dgzenia do coraz trudniejszych i bardziej od-
powiedzialnych zadan. Wlasnie taka postawa w sposob najbardziej
sensowny lgczy samowychowanie z samoksztatlceniem. Umyst twor-
czy, niespokojny i dociekliwy, nie jest wlasciwoscig dang cztowiekowi.
Dopracowuje sie go jednostka i ksztalci przez rozwijanie wtasnych za-
interesowan oraz ¢wiczy go przez ciggle rozwigzywanie problemow?®.

Czlowiek powinien umiec¢ okresli¢ swoje potencjalne wartosci po-
przez zrozumienie kim jest i przez znalezienie wlasciwego sposobu
istnienia. Podstawowym warunkiem samowychowania jest nabycie
swiadomosci, ze jest sie kims$ odrebnym, nabycie swiadomosci siebie
i informacji zgodnych z prawdg*. Wazng role spelnia odkrycie mozli-
wosci oddzialywania na siebie i $wiat.

Samowychowanie wigze sie z aktywnos$cig samowychowawczg, ro-
zumiang jako sfera refleksji etycznej (pojecia, sgdy etyczne, samoocena,
aspiracje jednostki) i jako sfera dzialania, ujmujgca w swym zakresie
samodzielno$¢ w dgzeniu do realizacji blizszych i dalszych celéw®!.

Celem cztowieka winno stac¢ sie ksztaltowanie siebie wedle obrazu
Boga-Idealu przez Jezusa Chrystusa — wymaga to trudu, cierpliwosci
i poswiecenia. Trzeba bowiem zy¢ Duchem Boga-Chrystusa, za Nim
postepowac i Go nasladowac. Jezeli cztowiek chce siebie zrozumie¢
do konca, musi ze swoim niepokojem, niepewnoscia, a takze staboscig
i grzesznoscig, ze swoim zyciem i $miercig przyblizy¢ sie do Chrystu-
sa®. Przenikniecie duchem Chrystusowym daje mozliwos¢ osiggniecia
celu doskonalosci jako owocu autoformacji*. Doskonaloscig cztowieka
jako stworzenia Bozego, obdarzonego rozumnoscig i duchowoscig, jest
ksztaltowanie w sobie obrazu i podobienstwa Bozego. Istotng role od-
grywajg tutaj taska Boza, wlasciwy system wartosci, pobudzenie i wila-
Sciwa odpowiedz cztowieka.

Chrystus jest najlepszym wzorem ludzkiej doskonatosci. Wyraza
sie ona w osiggnieciu celu, jakim jest swietosc i realizacja cnot. Nalezg
do nich cnoty teologiczne (wiara, nadzieja i mito$¢), cnoty kardynalne

29
30

I. Jundzilt, O samowychowaniu..., s. 117.

T. Kukolowicz, Pomagamy w samowychowaniu, Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1978, s. 42-44.

L. JundzH, Aktywizacja dziecka w procesie wychowania, Wydawnictwo PZWS, War-
szawa 1966, s. 17.

32 Por. Encyklika Jana Pawta IT Redemptor hominis z 4 marca 1979 roku, RH 13-17.

3 Por. Sobér Watykanski II, Deklaracja o wychowaniu chrzescijanskim, DWCH 1-2.
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(roztropnos¢, umiarkowanie, mestwo, sprawiedliwosc) i cnoty hero-
iczne. Te ostatnie posiadajg swoj charakter moralny, obyczajowy i re-
gulujacy zycie czlowieka przez czeste ich powtarzanie. Istotg cnoty
bowiem jest akt o charakterze stalym. Cechg cnot heroicznych jest re-
fleksyjnos¢, tatwos¢ w wykonywaniu aktow cnoty, rados¢ w ich wyko-
nywaniu®%.

Zrédlem mocy, ktéra pozwala zrealizowaé postawione sobie cele
jest Chrystus. On, ktory proponuje cztowiekowi doskonatos¢ i stawia
Boga jako cel i wzor tej doskonalosci, udziela sity do jej osiggniecia,
o ile czlowiek otworzy sie¢ na nig, w szeroko rozumianym dialogu, zwa-
nym modlitwag,.

Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze aktywnos¢ wlasna rozpoczyna sie
juz w niemowlectwie i trwa az do $mierci cztowieka. Jej rozwdj przez
pierwszych kilkanascie lat wymaga wsparcia i pomocy zaréwno ze
strony rodzicow jak i wychowawcow. Nauka w szkole stwarza mozliwo-
sci wlasciwego ukierunkowania aktywnosci wlasnej uczniow. Istotne
jest to, aby nauczyciel potrafil uwzglednic¢ w tym procesie fazy rozwo-
jowe swoich wychowankow i aby sam swojg postawg swiadczyl o tym,
jak wazng role odgrywa praca nad sobg w jego zyciu. Taka postawa
sSwiadectwa daje szanse, ze uczen po ukonczeniu szkoly rozpocznie
samodzielnie wytyczac sobie cele i osiggac je przez samoksztalcenie
i samowychowanie.

Pozgdane cechy u nauczyciela-wychowawcy

Z okreslen wzoru osobowego wynika, ze nauczyciel powinien od-
znaczac si¢ okreslonymi cechami, ktore warunkujg skutecznosc¢ jego
pracy. Poniewaz nauczanie powinno $cisle tgczy¢ sie z wychowaniem —
bedzie chodzilo o cechy nauczycielskie, dydaktyczne, a takze o cechy
dobrego wychowawcy. Katalog pozgdanych cech jest bardzo szeroki®,
ale zaprezentowane zostang tylko te najistotniejsze i najczesciej wy-
mieniane przez uczniow, a mianowicie:

31 A. Stomkowski, Ku doskonalosci, Instytut Chrystusa Krola i Maryi Matki i Krélo-

wej, Warszawa 1993, s. 74-111; Por. J. Pastuszka, Charakter cztowieka, Wydawnictwo
KUL, Lublin 1962, s. 20; Por. S. Siek, Formowanie osobowosci, Wydawnictwo Akade-
mii Teologii Katolickiej, Warszawa 1986, s. 9-45 i 253-309.

3 Zob. W. Koska, Katechetyka, Ksiegarnia $w. Wojciecha, Poznan 1993.
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Cechy nauczycielskie:

Inteligencja. Nazywamy nig sprawnosc¢ intelektualng jednostki,
swoisty zespdt zdolnosci umystowych, ktore umozliwiajg sprawne
korzystanie z posiadanej wiedzy. Chodzi tutaj szczegdlnie o zdolnos¢
logicznego myslenia, o umiejetnos$c¢ trafnego dobierania srodkow
prowadzacych do osiggniecia wytyczonego celu, o pewien krytycyzm
wobec efektow wlasnego dzialania, o zdolnos¢ do tatwego przystoso-
wania sie do nowych warunkow, nowych problemdéw i nowych zadan.
Nauczyciel zatem powinien wykazywac sie¢ roznorodnoscig zainte-
resowan, ktére powinny go prowadzi¢ do pilnego czytelnictwa, po-
szerzajgcego horyzonty myslowe i dajgcego orientacje w szerokiej
problematyce.

Wiedza. Nauczyciel winien by¢ swiadomy, jak wazng role w jego
przygotowaniu odgrywa zdobywana wiedza; winien pamietac¢ o celu
swego przygotowania, ktore ma shuzyc nie tylko jego wtasnemu rozwo-
jowi, ale skierowane jest do stuzenia innym (proegzystencja). Przede
wszystkim jednak chodzi o docenianie ksztalcenia permanentne-
go. Ograniczenie sie do wiedzy zdobytej w trakcie studiow prowadzi
w kazdym zawodzie do stagnacji. Gdy w gre wchodzi jakiekolwiek na-
uczanie, brak stalego doksztatcania prowadzi do rutyny, skostnienia,
braku efektywnosci dydaktycznego dzialania.

Uporzgdkowany przekaz. Uporzgdkowane myslenie nauczyciela
oznacza panowanie nad posiadang wiedzg, ktéra nie przyttacza i nie
wywoluje poczucia zagubienia. Oznacza tez umiejetnos¢ rozrézniania
miedzy rzeczami istotnymi a drugorzednymi. Dla jasnosci wazna jest
umiejetnosc¢ budowania pewnej struktury swego nauczania, przejrzy-
stej, logicznej kompozycji etapow, stopni, po ktérych idgc nauczyciel
doprowadza ucznidéw do przyjecia pewnego kompendium wiedzy. Po-
rzadek i jasne myslenie umozliwia przyjecie wtasciwego modelu lekcji
oraz dobrg orientacje w zagadnieniach metodycznych. Brak tej cechy
prowadzi do chaotycznego przekazu, co z kolei uniemozliwia osiggnie-
cie zamierzonego celu lekcji.

Umiejetnosc przekazywania wiedzy. Chodzi tu o pewne umiejet-
nosci dydaktyczne, ktérych mozna sie nauczy¢ przez opanowanie
teorii i doswiadczenie praktyki. U podstaw tej umiejetnosci lezy pew-
na sklonnos$¢ do obdarzania mniej dojrzatych i mniej wiedzgcych
uczniow i wychowankdéw tym, co sie samemu posiada i uznaje. Sama
umiejetnosc zas zasadza sie na znajomosci sposobow, ktore najlepie;j
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prowadzg do przekazania posiadanej wiedzy, i to w tym wyraznie
uswiadomionym celu, aby wspiera¢ rozwoj ucznia. Chodzic¢ tu bedzie
o odpowiednig forme podawania wiedzy, z uwzglednieniem dostoso-
wania sie do myslenia ucznia na réznych etapach jego rozwoju, o pew-
ng sztuke wyjasniania, thumaczenia, uprzystepniania tego, co sprawia
uczniowi trudnosci. Ponadto, chodzi tu réwniez o umiejetnos¢ rozkla-
dania procesu dydaktycznego na szereg etapow, prowadzgcych konse-
kwentnie do glebszego poznania podawanych wiadomosci. Realizacja
tych etapow dydaktycznych wymaga pomystowosci i tworczego usto-
sunkowania sie nauczajgcego do wyznaczonych zadan edukacyjnych.

Panowanie nad mows. Chodzi tu najpierw o ogdlng kulture jezyka,
ktérym postuguje sie nauczyciel, a wiec o postugiwanie sie jezykiem
poprawnym i jasnym. Postugiwanie sie jezykiem gwarowym, slangiem
srodowiskowym nie powinno mie¢ miejsca w szkolnym nauczaniu. Ce-
chg ulatwiajgcg nauczanie jest tez plynnos¢ mowy, do czego potrzebny
jest odpowiedni zasob stow. Pojecia, ktorymi postuguje sie nauczyciel,
winny by¢ $ciste i doktadne. Zywos¢ mowy wyplywa z emocjonalnego
zaangazowania nauczyciela — co eliminuje meczgcg monotonie¢. Do-
piero, gdy jego mowa jest przeniknieta zasadami logicznego myslenia,
jest on w stanie istotnie co$ przekazac¢. Swoje znaczenie w przekazie
stownym ma tez piekno jezyka. Istnieje réwniez mowa mimiki, gestu,
zewnetrznej postawy nauczyciela — w gruncie rzeczy o wielkiej suge-
stywnosci. Nauczyciel wiec winien duzo czyta¢, aby nabywac popraw-
nosci jezykowej i wzbogacac swdj zasob pojec i stow.

Podzielnosc¢ uwagi. Uwaga jest procesem ukierunkowania czynno-
$ci poznawczych na pozgdany przedmiot, zjawisko, wydarzenie. Od-
znacza sie koncentracjg mysli na okreslonych tresciach, podczas gdy
inne pozostajg poza polem $wiadomosci jednostki. Uwaga podzielna
jest zdolnoscig do jednoczesnego zwracania uwagi na kilka obiektow.
Nauczycielowi prowadzgcemu zajecia w grupie bardzo przydatna jest
uwaga podzielna do realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych.
Najpierw dlatego, ze rytm pracy poszczegolnych uczestnikéw grupy
nie jest jednolity, a nauczyciel musi zadbac o to, aby wszyscy przyswoili
sobie podawang wiedze i aby wszyscy w grupie poddani byli oddziaty-
waniu wychowawczemu. Poza tym dla wlasciwego realizowania zadan
dydaktycznych potrzebna jest w grupie atmosfera porzadku, skupie-
nia i zaangazowania we wspodlnej pracy. Podzielna uwaga nauczyciela
pozwala mu obejmowac calg grupe i korygowac¢ we wilasciwy sposob
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zachowanie uczestnikow grupy. Postugiwanie si¢ uwaga podzielng
przez nauczyciela utatwia rowniez dobre przygotowanie si¢ do zajec,
opanowanie tematu oraz realizowanie planu lekcji.

Cechy wychowawcy:

Autorytet. Gdy mowimy, ze kto$ ma autorytet, chcemy powiedziec,
ze jego wplyw na innych zostaje przez nich uznany. Gdy jest mowa
o wychowawcy z autorytetem, rozumiemy, ze dzieci i mtodziez darzg go
szacunkiem, liczg si¢ znim i poddajg si¢ jego wplywom. Mozna rozréz-
ni¢ autorytet obiektywny i autorytet subiektywny. Autorytet obiektyw-
ny wynika z uznanej funkcji, jakg jednostka petni w danej spotecznosci.
Autorytet subiektywny jest uznaniem i szacunkiem, ktére wychowaw-
ca, katecheta zdobywa sobie u wychowankow na podstawie swej wie-
dzy, doswiadczenia, ze wzgledu na cechy swego charakteru.

Zyczliwo$é. To jedna z istotnych cech wychowawcy, element nie-
odzowny we wszelkim oddzialywaniu wychowawczym. Zyczliwo$é
sktania wychowawce do zajmowania sie wychowankami, do przebywa-
nia z nimi, poswiecania im czasu, niezalowania trudu. Miesci sie¢ w niej
che¢ pomagania innym, szczegdlnie tym niedojrzatym, aby posiedli
na wiasnosc to wszystko, co dla wychowawcy jest wartosciowe i cenne.
Miesci sie w niej takze cierpliwos¢ i wyrozumiatos¢ wyplywajgce ze
swiadomosci, ze wychowanie jest procesem dtugotrwalym. Zyczliwo$é
wobec wychowankéw nie oznacza stabosci — wychowawca jest zdecy-
dowany i stanowczy, gdy w gre wchodzg wartosci.

Takt pedagogiczny. Jest to umiejetnosc takiego obcowania z wy-
chowankami, aby nikogo nie obrazac, nie wywotywac uczucia przykro-
Sci, nie powodowa¢ konfliktow. Chodzi tu wiec o pewng delikatnosc¢
w kontaktach z innymi, o szacunek okazywany kazdemu wychowanko-
wi. Przyklady taktu pedagogicznego nauczyciela-wychowawcy, to: nie
lekcewazy si¢ zadnej wypowiedzi, blgd poprawia si¢ w sposdb niedo-
tykajacy autora wypowiedzi; nie wyroznia sie nikogo w sposob ostenta-
cyjny; nie pyta si¢ o sprawy bardzo osobiste; nie uzywa sie obrazliwych
okreslen w stosunku do wychowankow. Przez takt pedagogiczny wy-
chowawca nawigzuje z wychowankami wiez przyjazni. Pomocg w wy-
pracowaniu w sobie taktu pedagogicznego jest prawdziwa znajomos¢
samego siebie, szacunek dla godnosci kazdego cztowieka, idea poswie-
cania sie dla pracy z dzie¢mi i mlodzieza.
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Znajomos$c¢ wychowankow. Chodzi tu przede wszystkim o znajo-
mos¢ praw rzgdzgcych procesami wychowawczymi, o zapoznawanie
sie z teoretycznymi zasadami wychowania, ktore sg owocem doswiad-
czen innych wychowawcow, szczegdlnie uzdolnionych i refleksyjnych.
Wazne jest rowniez poznawanie wychowankow przez wlasng obser-
wacje. Potrzebna jest do tego pewna umiejetnosc¢ spostrzegania i oce-
ny. Wchodzg tu w gre najdrobniejsze szczegoly zycia psychicznego
wychowanka. Przy obserwacji nalezy zatroszczy¢ sie o obiektywizm,
bezstronnos$¢ w ocenach postepowania wychowanka, co nie jest tatwg
sprawg, szczegdlnie dlatego, ze kontakt wychowawcy z wychowankiem
jest bardzo bliski, w zwigzku z czym istnieje mozliwos¢ oddziatywania
na ocene wychowanka calej sfery emocjonalnej wychowawcy. Potrzeb-
na jest tez wychowawcy $wiadomos¢ ograniczonosci wlasnej oceny,
stagd gotowos¢ do korekty, do zmiany zdania pod wplywem innych da-
nych czy zdania innych wychowawcow.

Pragnienie wychowawczego wplywu. Jest to jakby poczucie pewnej
misji, ktorg wychowawca odczuwa jako wewnetrzng sktonnoscipotrze-
be wplywania na innych, ksztaltowania ich, urabiania wedtug wzorcow
uznawanych przez niego za wartosciowe. Ta wewnetrzna sklonnos¢
przejawia si¢ w pewnych cechach wychowawcy, ktére wyznaczajg
sposoby jego postepowania. Chodzi oczywiscie nie tylko o wewnetrz-
ng sktonnos¢ do wpltywania na wychowankdw, ale tez o umiejetnosc
wywierania wychowawczego wptywu. Wedlug Kreutza wychowawca
posiada tzw. ceche sugestywnosci, ktéra oznacza pewnos¢ siebie, spo-
koj i odwage w dziataniu, zwlaszcza w sytuacjach trudnych; glteboka,
niedopuszczajgcg watpliwosci wiare w siebie, we wlasne zdolnosci,
w prawdziwos¢ swych przekonan, wartos¢ swych ideatow, wreszcie
bezkompromisowe i prostolinijne dgzenie do realizowania swych ce-
low, a takze sprawiedliwosc i konsekwencje.

Latwos¢ nawigzywania kontaktu. Cecha ta polega na umiejetno-
Sci zgrania sie¢ wychowawcy z wychowankami. Kontaktowos¢ jest wa-
runkiem oddzialywania wychowawczego. Jesli wychowawca nie ma
dobrego kontaktu, jesli miedzy nim a wychowankami zaistnieje anty-
patiaibrak zaufania, dziatania wychowawcze bedg nacechowane anta-
gonizmami i konfliktami. Nie ma dobrego kontaktu wychowawczego,
gdy istnieje wzajemna obojetnos¢. Niewlasciwe sg tez dwie skrajne po-
stawy wychowawcy w odniesieniu do wychowankow: z jednej strony,
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stosunek wladczy, bezwzglednie autorytatywny, domaganie si¢ slepe-
go postuszenstwa, stosowanie przymusu,; z drugiej, schlebianie wycho-
wankow, zbytnie spoufalanie sig, zabieganie o popularnosé. Wiasciwie
pojeta kontaktowos$¢ wychowawcy oznacza wzajemne zaufanie i sza-
cunek, sympatie, zyczliwa, ale wymagajaca przyjazn.

Edukacja: pojecie, wartosci, zadania, sukcesy ucznia

Pojecie edukacji

Edukacja — tac. ,educatio” oznacza: a) ,uczenie kogo$ lub uczenie
sie, zwlaszcza w szkole; ksztalcenie, nauka; b) ,ksztalcenie u kogos
okreslonych postaw i reakcji; wychowywanie”*.

Wedlug Nowego stownika pedagogicznego — edukacja, to ,,0g06t pro-
cesow i oddzialywan, ktérych celem jest zmienianie ludzi, przede
wszystkim dziecii mtodziezy — stosownie do panujgcych w danym spo-
teczenstwie idealéw i celéw wychowawczych”.

Edukacja - ,wyprowadzi¢, wyciggngc, poprowadzic¢, wychowac” to,
podstawowe pojecie w pedagogice, obejmujgce ogot wielowymiaro-
wych dziatan oraz procesow stuzgcych wychowaniu i ksztatceniu osob
czy grup spotecznych®.

Edukacja to takze ,symboliczna komunikacja wyrazona w jezyku
umozliwiajgcym rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie i respek-
towanie wartosci nadajgcych sens ludzkiemu zyciu”*.

Natomiast edukacja religijna — ze wzgledu na pluralizm religijny —
nie posiada jednej definicji. W odniesieniu do

tradycji chrzescijanskiej edukacja religijna otwiera horyzonty i wspomaga czto-
wieka w rozwoju dgzgcym ku dojrzatosci religijnej. Do istotnych miejsc przekazu

% Hasto: Edukacja, [w:] S. Dubisz (red.), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, t. 1, Wy-

dawnictwo Naukowe PWN Warszawa 2003, s. 787.

B. Sliwerski, hasto: Edukacja, [w:] C. Rogowski (red.), Leksykon pedagogiki religii.
Podstawy — Koncepcje — Perspektywy, Wydawnictwo Ksiezy Werbistow ,Verbinum?,
Dragacz 2004, s. 132.

J. Gnitecki, W poszukiwaniu aksjologicznych podstaw edukacji, [w:] U. Ostrowska
(red.), Edukacja przetomu wiekéw wobec kwestii aksjologicznych, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2001, s. 21; Zob. W. Zalewska, Kulturo-
terapia jako edukacja aksjologiczna, [w:] K. Olbrycht (red.), Edukacja aksjologiczna.
Wymiary — Kierunki — Uwarunkowania, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Ka-
towice 1994, s. 92.
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wiary zalicza sie: rodzine, jako srodowisko elementarnego wychowania religijne-
go, szkote, jako przykltad humanistycznego i chrzescijanskiego wyksztalcenia oraz
parafie, jako miejsce tozsamosci religijnej, komunikacji i nauczania miedzypoko-
leniowego®.

Wiara i zycie wiarg sg dla chrzescijan nieustanng pomocs, zwlasz-
cza w szukaniu odpowiedzi na pytania religijne, w dokonywaniu
wyboréw miedzy dobrem a ztem, w rozwigzywaniu problemdéw eg-
zystencjalnych i ostatecznych, takich jak: sens zycia, sens cierpienia
i $mierci, czy los czlowieka po $mierci.

Wartosci podstawg edukacji

Wartosci stanowig podstawy aksjologiczne dla edukacji. W dzie-
dzinie edukacji bezwzglednie jest potrzebne miejsce na wartosci, czyli
miejsce zaréwno na wartosci w nauczaniu, jak i w wychowaniu. Eduka-
cja rozpoczyna sie od rozeznania wartosci oraz ich typologii.

Wedlug Encyklopedii katolickiej, wartos¢ to ,cecha przedmiotu ma-
terialnego lub niematerialnego czynigca go cennym, uzytecznym i po-
zgdanym, zalezna od jego roli w zaspokajaniu potrzeb i spolecznym
procesie wymiany; jest waznym kryterium stosowanym przy ocenie
zachowan, zdarzen i ludzi™°.

Encyklopedia aksjologii pedagogicznej stwierdza, iz wartos¢, to ,pod-
stawowa kategoria aksjologii oznaczajgca wszystko, co cenne i godne
pozadania, co stanowi cel dgzen ludzkich, co uwazane jest za wazne
oraz sprzyjajace i w takiz sposodb urzeczywistniane. Wartosci wystepu-
ja tylko w antroposferze i mogg zaistnie¢ wowczas, gdy cztowiek doko-
nuje aksjologizacji swiata™™.

W procesie wychowania najbardziej wlasciwe jest obiektywistycz-
ne rozumienie wartosci, czyli zalozenie, iz wartosci nie majg charakte-
ru relatywnego, zaleznego od doswiadczajgcego podmiotu. Przeciwne
takiemu ujeciu jest stanowisko subiektywistyczne, ktére utozsamia
dziedzine wartosci ze sferg doznan psychicznych, relatywizujac war-
tos¢ wzgledem podmiotu.

39 C. Rogowski, hasto: Edukacja religijna, [w:] C. Rogowski (red.), Leksykon..., s. 140.

10 E. Gigilewicz (red.), Encyklopedia katolicka..., kol. 216.

41 U. Ostrowska, hasto: Wartosé, [w:] K. Chatas, A. Maj (red.), Encyklopedia aksjologii..,
s.1304; Zob. takze U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania, [w:] B. Sliwer-
ski (red.), Pedagogika, t. 1: Podstawy nauk o wychowaniu, GWP, Gdansk 20086, s. 396.
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Istotnym zagadnieniem aksjologii jest sposob istnienia wartosci.
Podejmujgc rozwigzanie niniejszego zagadnienia, nalezy zauwazyc,
ze w tym temacie wystepujg dwa przeciwstawne stanowiska, a mia-
nowicie: subiektywizm i obiektywizm aksjologiczny. Subiektywizm
aksjologiczny reprezentujg m.in. Epikur i Kant. Obejmuje on poglady
subiektywizmu w sensie scislym, poglady relatywizmu i sceptycyzmu.
Subiektywizm w sensie $cistym polega na podmiotowym nadaniu rze-
czom wartosci w aktach swiadomosciowo-przezyciowych. Natomiast
relatywizm aksjologiczny podkresla wzglednos¢ wartosci, czyli ich
zmienno$¢ w zaleznosci od miejsca, czasu, okolicznosci podmiotu
wartosciujgcego. Sceptycyzm wyraza niemoznos$c¢ poznania wartosci
bedacych wyrazem pragnien i potrzeb ludzkich. Obiektywizm aksjo-
logiczny przez swoich przedstawicieli jak np. Sokrates, Platon, Arysto-
teles, sw. Tomasz z Akwinu, Tomasz More, Max Scheler, Hildebrand,
Nicolai Hartmann, Jozef Tischner, zdecydowanie przeciwstawia sie
subiektywizmowi i relatywizmowi aksjologicznemu. Twierdzi bowiem,
ze wartosci istniejg niezaleznie od podmiotu i jego zachowan, oraz
ze sg bezwzgledne, absolutne, a nie wzgledne, przypadtosciowe*2.

Edukacja oparta na wartosciach — niezbedny sktadnik zycia czto-
wieka — ,skierowana jest na rozpoznanie, rozumienie, akceptowa-
nie i respektowanie norm i dyrektyw wskazujgcych na tzw. wartosci
uchwytne praktycznie i nadrzedne wobec nich wartosci ostateczne,
ktorym te pierwsze sg bezwzglednie podporzgdkowane™?.

Zadania edukacji opartej na wartosciach

Zadaniem edukacji — jak twierdzi Czeslaw Banach - jest przygotowanie
mtlodziezy i dorostych do dialogu kultur i wartosci, do obrony wartosci cywilizacji
humanistycznej oraz przeciwstawiania sie relatywizmowi wartosci i upowszech-
niania opcji minimalistycznych. Podstawows osig ksztalcenia ogdlnego powinna
by¢ sprawa wartosci, kryteriow i mechanizmoéw ich wybordow?.

42 Por. A. Maj, hasto: Aksjologia, [w:] K. Chalas, A. Maj (red.), Encyklopedia aksjolo-
gii..., s. 85.

W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci, Wydawnictwo ,Bios”, Goleniow 1991,
s. 10.

Cz. Banach, Edukacja, wartosé, szansa, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakow 2001,
s. 176.

43

44



WZOR OSOBOWY NAUCZYCIELA GWARANCJA SUKCESU EDUKACYJNEGO UCZNIA 115

Jednym z warunkéw tego rodzaju edukacji jest aktywnos¢ aksjo-
logiczna wychowanka, czyli jego otwarto$¢ na wartosci, koncentra-
cja i celowe zaangazowanie w dgzeniu do ich poznania, zrozumienia,
interioryzacji, wlgczenia ich w strukture osobowosci, gotowosci ich
urzeczywistniania, w tym tworczej realizacji. Natomiast w odniesieniu
do nauczyciela — wychowawcy, aktywnos¢ ta warunkuje postawy i za-
chowania, a takze sposoby postepowania. W tej kategorii zachowan
na pierwszym miejscu stawia sie autorytet moralny nauczyciela, ktory
swiadczgc o wartosciach przez swoje zycie, staje sie osobg wiarygod-
na, znaczacy, godng nasladowania. Waznym czynnikiem rozwijania
aktywnosci aksjologicznej jest personalna relacja wychowawca — wy-
chowanek, przybierajgca charakter spotkania, w ktérym wychowaw-
ca wskazuje ,droge” aksjologiczng, ,owoce” jej wyboru i towarzyszy
wychowankowi w jego wysitku, odkrywaniu nowych postaci wartosci,
dokonywaniu wybordw, realizacji wartosci — w procesie ich urzeczy-
wistniania. Podstawe tej relacji okresla norma personalistyczna?.
Znaczacym instrumentem oddzialywania pedagogicznego jest dialog
miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego, zorientowany na poszu-
kiwanie prawdy. Warunkuje on poznawanieiobustronne poszukiwanie
drog rozumienia, wzajemne ubogacanie si¢, w atmosferze wzajemnego
szacunku, poszanowaniu godnosci osobistej, respektowaniu wzajem-
nej podmiotowosci*®. W odniesieniu do procesu wychowania, warto-
$ci stanowig normatywny system ksztattujgcy praktyke wychowawcza,
a zwlaszcza relacje personalne: wychowawca — wychowanek.

Sukces edukacyjny ucznia
Pojecie sukcesu edukacyjnego ma charakter jednoznacznie pozy-
tywny, ale bez watpienia moze by¢ roznie rozumiany. Sukces ucznia,
to przede wszystkim dokonanie czegos waznego dla siebie i innych, to
wyczyn, znaczgce osiggniecie, wysoki wynik okreslonych dziatan, wi-
doczne i doceniane przez innych efekty, to takze powodzenie, stawa.

45 K. Chatas, hasto: Edukacja aksjologiczna, [w:] K. Chatas, A. Maj (red.), Encyklopedia

aksjologii..., s. 335.

E.K. Wolodzko, Wartosci w ksztattowaniu osobowosci podmiotow procesu wycho-
wawczego, [w:] U. Ostrowska (red.), Aspekty aksjologiczne w edukacji, Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000, s. 104.
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Dla wiekszosci nauczycieli sukcesem edukacyjnym bedzie dobrze
zdany przez ucznia egzamin, wysokie miejsce w réznego typu kon-
kursach, dostanie si¢ na prestizowe studia. Dzieje sie tak, poniewaz
obecnie jakos¢ pracy szkol mierzy sie, jak juz wspomniano, iloscig ab-
solwentow, ktorzy dostali sie na renomowane studia wyzsze i na za-
graniczne uczelnie. Jest to jednak wagska grupa ucznidéw, ktérym sie
powiodlo. Nie mozna spycha¢ na margines catej rzeszy ucznidw, kto-
rzy nie mieli tyle szczescia. Wazne jest, by szkota nie uczyla biernego
przetrwania i godzenia si¢ ze swoim losem, czy brakiem spelnienia.
Zadaniem szkoly jest uczenie strategii spelniania si¢, powinna ona
zachecac do realizacji marzen i pragnien, uczyc¢ sztuki osiggania ce-
low, budzi¢ kreatywnos¢ nawet w malych codziennych dzialaniach,
bo przeciez pragnienia i ambicje sg rézne i nie wszyscy uczniowie ma-
rzg o studiach.

Najwiekszym edukacyjnym sukcesem jest ten moment, ta chwila,
w ktorej uczen samodzielnie podejmuje trud nad wlasnym rozwojem.
Samoksztalcenie wystepuje wowczas, kiedy majgc poczatki opanowane
przez ksztalcenie szkolne, uczen rozwija samodzielnie wiedze, posze-
rza jg o nowe zagadnienia, nieuwzglednione w programie, lub zdoby-
wa nowe umiejetnosci. W pracy tej uczen nie tylko przezywa radosc
towarzyszgcg zdobywaniu wcigz nowych interesujgcych informac;ji,
ale sprawdza tez siebie w roznych formach samodzielnego dzialania.

Samodzielne podjecie trudu samoksztalcenia przez ucznia wyma-
ga duzego wysitku z jego strony. Dobrze jest, gdy na drodze swego roz-
woju, wychowanek spotka prawdziwych nauczycieli, ktorzy zaszczepig
w nim pasje poszukiwania i odkrywania. Chodzi o takich nauczycie-
li, dla ktoérych aktywnosc¢ dziecka, zainteresowania i ciggle stawiane
nowe pytania, nie bedg zmors, od ktorej trudno sie uwolni¢, lecz stang
sie poczgtkiem dlugiego dialogu, na koncu ktéorego wychowanek powie
»a teraz ja sam”.

Kazdy nauczyciel, ktory potrafi przejgc sie przedmiotem, ktorego
naucza, osigga w latwy sposob rzecz w nauczaniu najcenniejsza: wy-
woluje w swoich uczniach podobne odczucia. Uczniowie wtedy ,lubig
przedmiot”, chetnie sie uczg, a co najwazniejsze — przejmujg tatwo po-
glady, przeswiadczenia, zamilowania i dgzenia nauczyciela.

Jak juz wspomniano, nie mozna oddzieli¢ nauczania od wy-
chowania.
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Calosc¢ zabiegow wychowawczych nie jest do ujecia w sztywne sche-
maty, do ktorych mogtyby sie stosowac ustalone przepisy i zasady. To
domaga sie od wychowawcy nastawienia tworczego. Zasadza sie ono
przede wszystkim na pewnej gotowosci, ale i zdolnosci do oryginal-
nosci. To zas polega na umiejetnosci planowania w dziedzinie wycho-
wania, na wlasnych poszukiwaniach metod i sposobow oddziatywania
na postawy wychowankow, na dostosowanym i umiejetnym podejmo-
waniu nowych problemoéw. Tworcze nastawienie nauczyciela udziela
sie wychowankom, wywotlujgc ich szczegolny zapal, energie, zaintere-
sowanie.

Nalezy takze pamietac, ze proces rozwoju ucznia uzalezniony jest
nie tylko od czynnikow wewnetrznych (potrzeby) i zewnetrznych
(wplyw wychowania), ale takze osobowosciowych, czyli cech ducho-
wych, decydujacych o samodzielnym kierunku rozwoju danego wy-
chowanka.

Podsumowujgc przeprowadzong analize mozna bez watpienia
stwierdzi¢, ze nauczyciel, ktory jest wzorem osobowym dla swoich
uczniow, ma ogromne mozliwosci pozytywnego oddzialywania na ich
sfere intelektualng, emocjonalng i duchows. A rzetelna realizacja wy-
magan edukacyjnych daje nie tylko szanse na rozwoj, ale jest gwaran-
cjg sukcesu edukacyjnego ucznia.

Abstract

One of the specialities in pedagogy is so-called character pedago-
gy, also referred to as meeting pedagogy.

This type of pedagogy fits the concept of the ,teacher’s personal
model guaranteeing the educational success of the student”. In order
to discuss the topic, which aims to scrutinise the relationship between
the teacher’s attitude and the student’s achievements, it is necessary
to present two basic issues, each of which consists of four specific
parts: issue I. — The teacher as a personal pattern: 1) the concept of
a personal pattern, 2) attitude of pro-existence fundamental values in
the life and work of the teacher-educator, 3) self-formation through
self-education, 4) desirable characteristics of the teacher-educator;
and issue II. — Education: 1) the concept of education, 2) values as the
basis of education, 3) the tasks of education based on values, 4) educa-
tional success.

The analysis proves without a doubt that the teacher, who is a per-
sonal role model for the students, has great opportunities to positively
influence their intellectual, emotional, and spiritual lives. It should
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also be remembered that the student’s development process is not
only a chance for development but also a guarantee of the student’s
educational success. It is also important that the student’s develop-
ment process depends not only on internal factors (needs) and ex-
ternal factors (upbringing), but also on the student’s personality, i.e.
spiritual qualities that determine the independent direction of devel-
opment of a given pupil
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Sukcesy pedagogiczne w pracy
wspolczesnego nauczyciela szkoly
podstawowej

Wprowadzenie

Wedlug prawa obowigzujgcego w Polsce! nauczycielem przedszko-
la czy szkotly podstawowej moze zostac¢ osoba, ktéra posiada stosowne
kwalifikacje, to znaczy — ogdlnie rzecz biorgc — ukonczyla co najmniej
studia pierwszego stopnia na kierunku (specjalnosci) zgodnym z pro-
wadzonym przedmiotem lub prowadzonymi zajeciami. Moze nim by¢
rowniez osoba, ktora ukonczyla studia licencjackie na innym kierun-
ku, ale efekty ksztalcenia w zakresie wiedzy i umiejetnosci po trzy-
letnim okresie nauki obejmujg tre$ci nauczanego przedmiotu lub
prowadzonych zaje¢ wymienione w Podstawie programowej ksztatce-
nia ogdélnego dla odpowiedniego etapu edukacyjnego. Ustawa daje tak-
ze mozliwo$¢ podjecia pracy na stanowisku nauczyciela absolwentom
studiow o programie niezgodnym z prowadzonym przedmiotem czy
zajeciami, jednak po ukonczeniu studiow podyplomowych, ewentual-
nie kursow kwalifikacyjnych, odpowiadajgcych wymaganym tresciom.
W kazdym z powyzszych przypadkow kandydat powinien mie¢ przy-
gotowanie pedagogiczne. Starajacy sie o prace w szkotach wyzszego
szczebla powinni mie¢ ukonczone studia drugiego stopnia lub jedno-
lite studia magisterskie. Ustawa rowniez w tym przypadku dopuszcza

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie

szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, Dz.U., poz. 1575, s. 3-4.
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mozliwo$¢ zatrudnienia, w sytuacji ukonczenia kierunkow (specjalno-
$ci) niezgodnych z prowadzonymi zajeciami, po uzyskaniu kwalifikacji
na odpowiednich studiach podyplomowych.

Spelnienie wymogéw formalnych jest konieczne do podjecia roli
nauczyciela, ale nie zapewniajg one bezwarunkowego powodzenia
w prowadzonej dzialalnosci edukacyjnej wsréd ucznidéw. Tym bardziej,
ze — jak wida¢ w niektdérych przypadkach — wystarczy ukonczyc krot-
ki (w poréwnaniu z dlugimi, czasem bardzo wymagajgcymi studiami)
kurs, by piastowac te, jakze wazng w spoteczenstwie funkcje. Bardziej
istotne sg predyspozycje, kompetencje, a takze podejscie do wypelnia-
nia swoich obowigzkow, ktérymi powinni wykazywac sie nauczyciele.

Niniejszy artykut dotyczy kwestii skutecznosci pracy wspotcze-
snego nauczyciela szkoly podstawowej, wyrazajgcej sie w tzw. sukce-
sach pedagogicznych. W szczegolnosci autor staral sie odpowiedziec
na nastepujgce pytania: Czym sg sukcesy dla nauczycieli wspotczesnej
szkoty? Jakie cechy i nastawienia nauczyciela determinujg osigganie
sukcesow pedagogicznych? Jakie opinie na temat sukcesow pedago-
gicznych odnosnie do pracy w szkole majg wspolczesni nauczyciele
szkoly podstawowej?

Sukcesy w pracy nauczyciela wspolczesnej szkoly —
czym wlasciwie sg?

Sukces to bardzo wazna kategoria pojeciowa we wspotczesnym
swiecie. Najczesciej utozsamiany ze stawg, bogactwem, wtadzg, jest
celem, a czasami sensem zycia wielu ludzi. Czlowieka sukcesu czesto
pokazujg w mass mediach, jest zapraszany na rézne uroczystosci, by
dodac im blasku, wszyscy chca sobie zrobic¢ z nim zdjecie. Obiektywnie
jednak rzecz ujmujac, sukces wigze sie ze osiggnieciem jakiegos za-
mierzonego celu — postrzeganego jako nielatwy, wymagajacy trudu, ale
takze prestizowy? Dla kazdego moze on jednak oznaczac zupelnie cos
innego. Czasami wielkim osiggnieciem bedzie zdobycie gory, a czasem
ukonczenie studiow, nagroda czy wyroznienie albo poczucie satysfak-
cji z dobrze wykonanej — cho¢ by¢ moze malo spektakularnej — pracy.
Indywidualny wymiar osobowosci cztowieka — jego wartosci, postawy,

2 G.Godawa, L. Ryszka, Popularnosé nauczyciela jutra w szkole w swietle narracji wta-

snej, ,Pedagogika. Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas” 2017, nr 14, s. 130.
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potrzeby, by¢ moze przezywane trudnosci, a takze obiektywne warun-
ki, w ktorych dziata — np. charakter wykonywanego zawodu, decydujg
o subiektywnym poczuciu sukcesu.

W przypadku zawodu nauczyciela dla jednych bedg nim wysokie
wyniki uczniow w roznego rodzaju testach diagnostycznych i wyso-
kie miejsca w olimpiadach, konkursach i zawodach sportowych. Dla
innych beda to wyrdznienia w plebiscytach uczniowskich, nagrody
przyznawane przez dyrektora (cho¢ glosy nauczycieli swiadczg o tym,
ze nie zawsze sg one sprawiedliwie i obiektywnie rozdzielane), odzna-
czenia panstwowe czy osiggniecie kolejnych stopni awansu zawodo-
wego. Dla jeszcze innych sukcesem bedzie dostanie si¢ uczniow do
,2dobrych” szko! na kolejnym etapie edukacji,a moze to, jak dzielnie ra-
dzg sobie juz w dorostym zyciu®. Czasem w tych kategoriach postrzega
sie rowniez docenienie przez rodzicow. Wreszcie z sukcesem wigze sie
poczucie satysfakcji z dobrze wykonanej pracy — gdy wida¢, ze ucznio-
wie opanowali jakie$, nawet niezbyt obszerne, wiadomosci czy skom-
plikowane umiejetnosci (a moze wczesniej mieli z tym klopot), cos
zrozumieli, przezyli emocjonalnie, zmienili swoje zachowanie. Wielu
z tych sukcesow nauczyciele doswiadczajg kazdego dnia (na niektore
trzeba czekac czasami wiele lat), czerpigc z nich niejednokrotnie wiel-
kg rados¢ i poczucie zadowolenia. Wynikajg one bowiem z pierwotnej
potrzeby pelnienia pewnej misji, ktorej sens celnie przedstawil Georg
Kerschensteiner, twierdzgc, ze:

nauczycielem powinien zosta¢ tylko ten, kto znajduje szczescie w przyczynianiu
sie do duchowego i psychicznego wzrostu innych ludzi, kto tyle ma w sobie czy-
stej mlodzienczosci, ze ani ciezar przezytych lat, ani zyciowa dojrzatosé, ani mozot
codziennej pracy nie potrafiag w nim zasypac tryskajgcego zrodta niewzruszonej
wiary w zwycieskg moc ogolnoludzkich ponadczasowych wartosci?.

Takie podejscie nadaje glebszy sens wszelkim dziataniom ludzi
wykonujgcym ten zawdd. Sprawia, ze codzienne prowadzenie lekcji
nie jest przykrym obowigzkiem, ktory wykonuje sie, patrzac co chwile
na zegarek, ale fascynujgcg przygoda przezywang razem z uczniami.

®  Ibidem,s. 134.

Za: k. Reczek-Zamroz, Wspélczesne funkcjonowanie nauczycieli w edukacji weze-
snoszkolnej, ,Zeszyty Naukowe Matopolskiej Wyzszej Szkoly Ekonomicznej w Tar-
nowie” 2011,t. 18, nr 1, s. 128.
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Sukcesy pedagogiczne nauczycieli, ktorych przede wszystkim do-
tyczg tresci niniejszego artykutu, sg wyrazem ich skutecznosci w re-
alizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego wéréd uczniow. Ogolnie
rzecz biorac, $wiadczg o powodzeniu w dziataniach zmierzajgcych do
wszechstronnego rozwoju mtodych ludzi.

Cechy i nastawienia nauczyciela sprzyjajgce
osigganiu sukcesow pedagogicznych

Wspolczesny swiat stawia przed omawiang grupg zawodowg nie
lada wyzwanie. Lawinowy przyptyw wiedzy, szybka jej deaktualizacja
i skomplikowanie wynikajgce z rozwoju technologicznego wymusza-
ja konieczno$¢ ustawicznego uczenia sie¢ i uzupelniania swojej wie-
dzy, czy umiejetnosci. Do tego dochodzi specyfika pokolenia mtodych,
uksztaltowana poprzez wysytajgce mnostwo bodzcéw media maso-
we, gry komputerowe i Internet — ludzi nastawionych na dostarcza-
nie sobie przyjemnosci, podchodzgcych do wszystkiego ,na luzie”,
bez wiekszego zaangazowania. Nie bez znaczenia jest rowniez sposdb
traktowania szkoly i egzekwowania jej zadan przez wspotczesnych
rodzicow. To wszystko, a takze wiele innych czynnikow (np. zwigza-
nych z koniecznoscig osiggania kolejnych stopni awansu zawodowe-
go, niefrasobliwoscig dyrektorow — lista jest bardzo dluga..) sprawia,
ze wiele osob nie radzi sobie w tym zawodzie, juz po kilku latach pracy
jest wypalonych zawodowo, a nawet z niego odchodzi.

Tymczasem oczekiwania i wymagania wobec nauczycieli sg bardzo
duze. Jest to oczywiscie uzasadnione, poniewaz sg osobami, ktore majg
ogromny wplyw na uczniow. Ich dzialania czasami mogg decydowac
o calym zyciu wychowankow — w pozytywnym i negatywnym wymia-
rze. Na temat pozgdanej sylwetki wspolczesnego nauczyciela i deter-
minantow jego skutecznosci powstato wiele opracowan®. Wymienia
sie w nich wiele cech i nastawien sprzyjajgcych osigganiu sukceséw
w prowadzonej pracy pedagogicznej. W tej czesci artykutu, z uwa-
gi na jego ograniczone rozmiary, zostanie zwrdcona uwaga jedynie
na kilka z nich, w przekonaniu autora niezmiernie istotnych z punktu

5  Miedzy innymi: .M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczycieli.

Studium przypadkow, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2007, 1. Lebuda,
Ksztaltowanie poczucia sukcesu nauczycieli, Wydawnictwo Nomos, Krakow 2014.
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widzenia omawianych tutaj spraw. Uzupelnieniem jednak bedg opinie
nauczycieli na ten temat w dalszej jego czesci.

Jednym z takich determinantéw skutecznosci, mozna powiedzie¢ -
jednym z najistotniejszych, powinno by¢ ,skoncentrowanie na uczniu”
(tzw. pajdocentryzm)® - jego potrzebach, mozliwosciach, czasami oba-
wach — z nastawieniem zapewnienia mu warunkow do szeroko ro-
zumianego rozwoju. Odpowiedni poziom wrazliwosci tego rodzaju
pozwoli nauczycielowi na stworzenie przyjaznej atmosfery w klasie.
Kazdy z uczniéow uczestniczgcych w zajeciach bedzie mial wtedy po-
czucie bezpieczenstwa i akceptacji, a to sprzyja wielorakiej, nieskre-
powanej aktywnosci. Tolerancja, szacunek, a takze stworzenie pewnej
przestrzeni wolnosci — zdaniem nauczycieli, ktorzy w plebiscytach
popularnosci uczniowskiej uzyskujg wysokie miejsca —to nieodzowne
elementy skutecznego dzialania. Jednym z przejawow zastosowania
tych zalozen personalizmu w praktyce szkolnej jest poznanie i uzywa-
nie imion uczniow. Wydaje sie to oczywistoscig, jednak kazdy z nas zna
takich nauczycieli (chociazby ze swojej $ciezki edukacyjnej bgdz edu-
kacji swoich dzieci), ktorzy z réznych powoddéw (moze zbyt liczne klasy,
a by¢ moze lenistwo czy ignorancja) tego nie robig. A ten drobny — jak
twierdzg znawcy tematu — zabieg komunikacyjny pozytywnie wptywa
na proces nauczania i ogolnie na ,atmosfere wokot przedmiotu.

Marta Stasita-Sieradzka wymienia kolejne cechy i dzialania cha-
rakteryzujgce nauczycieli sukcesu®. Jedng z nich jest ,jasnosc¢ przed-
stawionego celu”. Uczniowie powinni by¢ dokladnie poinformowani,
czego nauczg si¢ na kazdej z lekcji. Przy czym dla wiekszej efektyw-
nosci prowadzonych dziatan nauczyciel powinien maksymalnie tgczyc
material nauczania z realnymi korzysciami, z ktorymi uczniowie mo-
gliby mie¢ do czynienia w zyciu. Mozna np. uczy¢ matematyki, planu-
jac wydatki z kieszonkowego (dzieci mlodsze), czy jezyka angielskiego,
wstuchujgc sie w audycje Radia BBC (uczniowie starsi). Jednym sto-
wem — nauczyciel musi potgczyc nauke z zyciem.

G. Godawa, . Ryszka, Popularnosé nauczyciela jutra..., s. 132-133.

" Ibidem, s. 132-133.

M. Stasila-Sieradzka, Skuteczne motywowanie w nauczaniu kluczem do sukcesu
w pracy nauczyciela, https://rebus.us.edu.pl/bitstream/20.500.12128/2900/1/Stasi-
la_Sieradzka_Skuteczne_motywowanie w_nauczaniu.pdf (dostep: 22.08.2018).
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Zgodnie z regutg SMART organizator procesu edukacyjnego powi-
nien stawiac¢ uczniom cele, ktore sg:

- szczegollowe, to znaczy wyrazajgce bardzo konkretne efekty

ich wysitkow;,

— mierzalne, czyli pozwalajgce na ustalenie poziomu opanowa-

nia materiatu;

— ambitne — wymagajgce zaangazowania, dajgce mozliwos¢ wy-

kazania si¢ w grupie rowiesniczej;

- realistyczne - mozliwe do osiggniecia (cele wykraczajgce poza

mozliwosci uczniow powodujg zniechecenie i frustracje);

- terminowe — na ich osiggniecie przewidziany jest Scisle okre-

$lony czas®.

Wymieniona autorka twierdzi ponadto, ze juz zaangazowanie emo-
cjonalne — czyli ,zamilowanie do wykonywanej pracy, identyfikacja
z zawodem”, jakie mozna zaobserwowa¢ u nauczycieli — ma bardzo
powazne konsekwencje. Postawy czy nastawienie wplywajg bowiem
na motywacje uczniow do pracy na lekcji. Ci ostatni ,czesto dziatajg
na zasadzie lustrzanego odbicia», angazujg sie w nauke tak dalece, jak
dalece w nauczanie ich zaangazowany jest nauczyciel™.

Tymczasem nie od dzisiaj wiadomo, ze prace w szkole podejmujg
rowniez tacy ludzie, ktorzy nigdy nie powinni sie tam znalez¢, niema-
jacy potrzeby realizowania jej szlachetnej misji, a moze nawet swiado-
mosci, ze cos takiego istnieje. Dzieje sie to z roznych powodow, kazdy
nauczyciel ma w tym wzgledzie swojg indywidualng historie. Jednak
pierwszym z nich wydaje si¢ nieodpowiedni wybor (czasem réwniez
w bardzo skomplikowanych okolicznosciach) kierunku (czy specjalno-
$ci) studidéw. Z badan przeprowadzonych wsrod studentow pedagogiki
Uniwersytetu Opolskiego wynika, ze co pigtemu z nich nie odpowiada
specjalnosc¢, na ktorej sie znalazh. Dzieje sie tak np. wtedy, gdy z powo-
du braku miejsc ktos przenosi sie¢ na inny profil, pozostajgc na tym
samym kierunku. Nie musze nikogo przekonywac, ze czlowiek, kto-
ry chcial zosta¢ nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej, nie zawsze
(by¢ moze czasem tak jest, ale chyba niezbyt czesto) z wielkim zaan-
gazowaniem podejmie studia, a pdzniej obowigzki zawodowe w za-
kresie resocjalizacji — pomimo pozostania w obszarze problematyki

9 Tbidem.
0 Ihidem.
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pedagogicznej. Ponadto 8,3% badanych przyznaje, ze nie interesuje
ich w ogole to, co studiujg. Tym po prostu zalezy jedynie na uzyskaniu
wyksztalcenia wyzszego'.

Jak wspomniano, nie przedstawiono tutaj wyczerpujgcej listy cech
determinujacych osigganie sukcesow pedagogicznych przez wspotcze-
snych nauczycieli. Jednak kolejna czes$¢ tego opracowania — dotyczaca
ich opinii odnos$nie do rozwazanych w nim spraw — bedzie uzupelnie-
niem wczesniejszych rozwazan.

Opinie nauczycieli szkol podstawowych
na temat sukcesow pedagogicznych w pracy
dydaktyczno-wychowawczej z uczniami

Badania sondazowe z wykorzystaniem techniki ankiety, ktorych
wyniki zostaly przedstawione ponizej, przeprowadzono w pierwszym
potroczu 2019 roku. Uczestniczyto w nich 40 losowo wybranych na-
uczycieli szkoét podstawowych z terenu wojewddztwa opolskiego.

Wskazang grupe badanych w pierwszej kolejnosci zapytano — co
jest dla nich najwiekszym wyznacznikiem sukcesu pracy w szko-
le. Respondenci, odpowiadajgc na to pytanie, stwierdzili, ze jest nim
,2uksztaltowanie dojrzatego, madrego, dobrze radzgcego sobie w zyciu
cztowieka”. To do tego w pierwszej kolejnosci powinno sie dgzyc¢ w pra-
cy zuczniami. W zaproponowanym pytaniu z uszeregowaniem warian-
tow odpowiedzi na pierwszym miejscu kategorie te umiescito 60,5%
badanych (a na trzech pierwszych miejscach —71,1% grupy). Na drugim
miejscu najczesciej wskazywano odpowiedz, ktora swiadczy, ze sukces
ma wiele wspolnego ,z poczuciem dobrze wykonywanych obowigz-
kow”, z satysfakcjg z pracy. Osiggniecie tego stanu jest wystarczajgce,
by mysle¢ w kategoriach powodzenia, dla 39,5% nauczycieli (suma
wskazan z trzech pierwszych miejsc — 57,9%). Nalezy jednak przyznac,
ze na bardzo podobnym poziomie uplasowala si¢ kategoria traktujg-
ca o tym, ze ,sukcesy pedagogdéw wyrazajg sie w sukcesach uczniow”
(udziat w olimpiadach, konkursach, zawodach sportowych i inne).
Na drugim miejscu ulokowalo jg 31,6% nauczycieli, jednak na trzech

11 A, Mamrol, Specyfika i uwarunkowania procesu studiowania wspétczesnych ,zakow”

specjalnosci pedagogicznych Uniwersytetu Opolskiego, ,Edukacja—Technika - Infor-
matyka” 2018, nr 3(25),s. 121-122.
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pierwszych miejscach — az 55,3% grupy. Na miejscu trzecim znalazta
sie odpowiedz— ,wysokie wyniki uczniow w testach przeprowadzanych
po konkretnym etapie edukacyjnym” — 28,9% wskazan (suma trzech
pierwszych miejsc — 55,2%). Na miejscu czwartym wymieniano ,fakt
dostania sie uczniow do «dobrych» szkot srednich”. Tak odpowiedziato
28,9% badanych.

Na dalszych miejscach wymieniano kategorie, wedtug ktorych:
,2sukcesy nauczycieli majg wiele wspolnego: z docenieniem ich pracy
przez rodzicow”, ;wyrdznieniami w plebiscytach popularnosci wsrod
uczniow, z nagrodami przyznawanymi przez dyrektora”. Zdecydowa-
nie jednak na ostatnim miejscu wskazywano kategorie — ,uzyskanie
kolejnego stopnia awansu zawodowego”. Badani w matym stopniu 13-
czg jg z sukcesami pedagogicznymi. Mozna powiedzie¢ troche prze-
kornie, ze w takim razie chyba ich promocja zawodowa nie ma wiele
wspolnego z osiggnieciami w pracy edukacyjnej.

Jak zauwazono wyzej, sukces pedagogiczny najbardziej kojarzy sie
z pracg dydaktyczno-wychowawczg i jej rezultatami u uczniow. Wsrod
determinantéw jej skutecznosci w pierwszej kolejnos$ci wymienia sie
,poziom inteligencji” tych ostatnich. Zatem w opinii badanych wy-
posazenie intelektualne, poziom umystowy uczniow w najwiekszym
stopniu decydujg o osigganiu sukceséw w tej nietatwej pracy. Zdaniem
respondentow istotne sg takze ,umiejetnosci (podejscie) pedagogicz-
ne”. Te kategorie wymienia si¢ na drugim miejscu. Determinantami
skutecznosci sg ponadto osobowos$c¢ nauczyciela, jego ,charyzma” - co
pomaga w zainteresowaniu przedmiotem, a takze ,stosowane meto-
dy” - czyli sposoby prowadzenia zajec. O sukcesie dziatan pedagogicz-
nych w istotnym stopniu decyduje ,przygotowanie prowadzgcego do
lekcji”. Nie bez znaczenia jest ,zastosowanie medidw i nowoczesnych
technologii”, a takze wykorzystanie innych - ,tradycyjnych $rodkow
dydaktycznych”. Kolejnos$¢ przywotanych wyzej kategorii odzwiercie-
dla opinie nauczycieli odnosnie do ich waznosci dla skutecznej reali-
zacji prowadzonych przez nich dziatan'.

W swobodnych wypowiedziach nauczyciele wymienili jeszcze inne
uwarunkowania sukcesow pedagogicznych. Ich charakter obrazujg
nastepujgce kategorie:

12 A, Mamrol, Uwarunkowania skutecznosci pracy wspotczesnego nauczyciela, ,Eduka-

cja — Technika — Informatyka” 2019, nr 2(28), s. 55.
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— ,Wskutecznej realizacji celow edukacyjnych pomagamilaatmos-
fera na lekcji, dobra relacja miedzy nauczycielem a uczniami”.

- Jezelilekcje majg byc¢ prowadzone z sukcesem, musi by¢ nanich
odpowiednia dyscyplina. Chaos, obecnos¢ osob rozpraszajg-
cych uwage pozostatych uczniow, bardzo utrudniajg dziatania”.

- ,Bezsprzecznie jednym z najwazniejszych, trudnym w obec-
nych czasach do osiggniecia, warunkiem skutecznej realizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego sg zaangazowanie, mo-
tywacja i skupienie uczniow”.

— ,Lekcje prowadzone w zbyt licznych klasach zdecydowanie ob-
nizajg skutecznosc dziatan nauczyciela”.

- ,Dobrg praktyka jest wyjscie poza klase szkolng, wigzanie teorii
z codziennym zyciem”.

- ,Czynnikiem ostabiajagcym skutecznosc¢ pracy nauczyciela jest
pozna pora lekcji. Zajecia prowadzone w godzinach popotu-
dniowych nie sprzyjajg wielkiej efektywnosci”.

Wyzej sygnalizowano, ze jednym z bardzo istotnych determinantow
skutecznosci pracy edukacyjnej jest zaangazowanie uczniow. Warto
zatem zwroci¢ uwage na to, czego wlasnie oni oczekujg, by z zacieka-
wieniem uczestniczy¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Z opi-
nii 72,5% nauczycieli wynika, ze mtodzi ludzie w pierwszej kolejnosci
chcg ,jasnego przekazu nauczanych tresci”; 70,0% natomiast uwaza,
ze ,ciekawych rozwigzan metodycznych”. Uczniowie pragng ponad-
to, by cztowiek prowadzacy lekcje z danego przedmiotu, ,umial nim
zainteresowac” (60,0%), a takze wprowadzit ,jasne zasady dziatania”
(52,5%). Dla urozmaicenia zaje¢ powinien postugiwac sie ,mediami
i nowoczesnymi technologiami” (30,0%) oraz ,tradycyjnymi srodkami
dydaktycznymi” (10,0%)".

Wymieniajgc cechy osobowe, ktore pomagajg w osigganiu sukce-
sow pedagogicznych w pracy z uczniami, nauczyciele wskazujg: kre-
atywnosc¢, komunikatywnos¢, kompetencje, cierpliwosé¢, pracowitose,
poczucie sprawiedliwosci, zdolno$¢ do ustawicznego uczenia sie,
dotrzymywanie umodw, umiejetnos¢ ,docierania” do uczniow, otwar-
tos¢, zmyst organizacyjny, a takze uniwersalny system wartosci.
W tym przypadku réwniez kolejnos¢ wymienionych kategorii swiad-
czy o ich istotnosci w opinii badanych.

13 Thidem, s. 55.
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W badaniu zapytano ponadto — czy atrakcyjnos¢ fizyczna nauczy-
ciela ma znaczenie dla efektywnosci jego pracy. Znaczna czes$¢ respon-
dentow (40,0%) uwaza, ze ,raczej tak”, a 2,5% — ,zdecydowanie tak”.
275% nie ma na ten temat zdania. Natomiast 30,0% twierdzi, ze raczej
nie ma to wiekszego znaczenia.

Podobnie préobowano ustali¢ — czy swiatopoglad nauczyciela od-
grywa wiekszg role w tej kwestii. Tym razem najwi¢kszy odsetek bada-
nych (40,0%) wybral odpowiedz ,raczej nie” (nikt nie wskazal kategorii
,=zdecydowanie nie”). Jak wczesniej — 27,5% nie ma na ten temat zada-
nia. 32,5% nauczycieli uwaza, ze moze on mie¢ w tym pewien udziat
(przy czym kategorie ,raczej tak” wskazato 30,0%, a ,zdecydowanie tak”
—2,5%).

Odpowiadajgc na pytanie — czy odbyte studia w odpowiednim stop-
niu przygotowaly do tego, by skutecznie realizowac zadania edukacyj-
ne w szkole — zdania nauczycieli byty podzielone. Blisko potowa z nich
uwaza, ze tak (,zdecydowanie tak” —7,9%, ,raczej tak” — 42,1%), podobna
czesc twierdzi, ze nie (,zdecydowanie nie” - 10,5%, ,raczej nie” — 39,5%).
Niski odsetek pozytywnie oceniajgcych system przygotowania do wy-
konywania zawodu nauczycielskiego w Polsce nie jest powodem do
dumy. Powinien by¢ raczej impulsem do dyskusji na temat tego, co na-
lezaloby w nim zmienic¢.

Zakonczenie

Czlowiek w swojej naturze ma gleboko zakorzeniong potrzebe
odczuwania sensu wlasnych dziatan. Podejmowane przez niego wy-
sitki majg zatem prowadzi¢ do konkretnych efektéw, a te — zapewnic
zadowolenie. W takich tez kategoriach nalezy rozpatrywac¢ przezy-
wanie sukceséw pedagogicznych przez nauczycieli pracujgcych we
wspolczesnej szkole. Wlozony trud ma zaowocowac dobrymi rezulta-
tami. Jak wynika z przedstawionego powyzej materiatu empiryczne-
go, najwiekszym osiggnieciem dla badanych w ich trudnej pracy jest
uksztaltowanie dojrzatych, madrych, dobrze radzgcych sobie w zyciu
ludzi. Obserwowanie takich wlasnie rezultatow dzialan edukacyjnych
w najwiekszym stopniu daje im poczucie spelnienia. Rados¢ wyzwa-
lajg tez wysokie miejsca uczniéw w olimpiadach, konkursach, zawo-
dach sportowych, wysokie wyniki w testach przeprowadzanych przed
zakonczeniem szkoly, dostanie sie do ,dobrych” szkoél, ale to rozwdj
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wychowankow i wlasne poczucie dobrze wykonywanych obowigzkow
w pierwszej kolejnosci kojarzg si¢ nauczycielom z sukcesami peda-
gogicznymi. Kreatywnos¢, komunikatywnos¢, kompetencija, cierpli-
wosSc¢ — to cechy, ktore w opinii badanych nauczycieli bardzo pomagajg
w osigganiu sukceséw pedagogicznych.

Przedstawione wyniki, w $wietle ktorych uczen i jego dobro zdajg
sie pozostawac najwazniejszymi wyznacznikami sukcesu pedagogicz-
nego nauczyciela, sg bardzo optymistyczne. Przez ostatnie bowiem lata
mozna bylo odnies¢ wrazenie, ze tym, do czego w pierwszej kolejno-
$ci nauczyciele dgzg, sg wysokie wyniki w testach koncowych, od kto-
rych przeciez tyle zalezy. Wielu uczniow spelnia te formalne wymogi,
uzyskujgc czasami spektakularne rezultaty, ale wlasciwie nie to, lecz
dobrze uksztaltowana, bogata, odporna na wstrzgsy osobowos¢ przy-
czynia sie do powodzenia i osiggniecia szczescia w zyciu. Prawde te
nauczyciele powinni miec¢ szczegolnie na uwadze. Rozwdj osobowosci
ma by¢ szczegdlnym celem ich dziatan. I to rzeczywiscie powinno byc¢
postrzegane jako najwiekszy sukces pedagogiczny, z ktérego osiggnie-
cia ptynie wielka satysfakcja.

Abstract

Obtaining appropriate education is necessary to take up the role
of a teacher, but does not guarantee unconditional success in educa-
tional activities This article deals with the issue of the effectiveness of
the work of a modern primary school teacher expressed in so-called
pedagogical success. It highlights what successes are for modern
teachers. What types of people can get this difficult job? Some features
and attitudes of teachers determining the effectiveness of the imple-
mentation of the didactic and educational process were presented. In
addition, primary school teachers’ opinions on pedagogical successes
regarding their work at school were presented.
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Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego
a edukacja dla zrownowazonego rozwoju

Wprowadzenie

Od lat toczy sie dyskusja nad modernizacjg edukacji w Polsce.
W jakim kierunku powinny podgzac reformy? Co jest istotg unowo-
czesniania szkoly? Jaka powinna by¢ edukacja dziecka? Jaki powi-
nien by¢ nauczyciel wspolczesnej szkoly? Poszukujemy odpowiedzi
na wiele pytan, ale jak pisal 20 lat temu Jacques Delors kierunek tych
zmian wyznacza nam przyszlo$¢ ,musimy mysle¢ o naszej przysztosci
i wspolnie jg budowac”. Podobnie uwazat Jerome Bruner ,Potrzebu-
jemy reformy szkolnictwa przeprowadzonej z wiekszg swiadomoscig
tego, dokad zmierzamy oraz glebszym przekonaniem, jakimi ludzmi
chcieliby$my sie stac¢”.

Wydaje sie, ze koncepcja zrownowazonego rozwoju idealnie wpi-
suje si¢ w wyzwania przysztosci. Co prawda, w naszym kraju ta idea
jest najczesciej lgczona z edukacjg ekologiczng lub srodowiskows, nie-
kiedy wigze si¢ z wprowadzeniem poszerzonych tresci do programow
ksztalcenia podkreslajgcych rozwdj swiadomosci ekologicznej dzieci/

1 J. Delors, Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Wydawnictwo UNESCO, Warszawa

1998, s. 14.

2 J. Bruner, Kultura edukacji, Wydawnictwo Universitas, Krakéw 20086, s. 167.
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uczniow (Danuta Cichy®, Ligia Tuszynska®, Anna Batorczak®, Alicja
Walosik® Ingrid Pasko”). Poczyniono tez proby nieco innego podejscia,
odwaznej projekcji przysztosci i marzen zwigzanych z wychowaniem
dzieci oraz rozbudzania naszego potencjatu do przeksztatcania swiata,
uczenia odpowiedzialnosci i troski nie tylko o to, co terazniejsze, ale
nade wszystko, o to, co przyszte®.

Potrzeba zmiany dotyczy nie tylko edukacji czlowieka, ale wymusza
tez nowatorskie podejscie do ksztatcenia przysztych nauczycieli (nowe
role, funkcje, zadania, kompetencje), przede wszystkim tych pracujg-
cych z dzie¢mi, najmtodszymi uczniami.

Pojecie i zalozenia koncepcji dla zréwnowazZonego rozwoju

Poczatek ksztaltowania sie idei zrownowazonego rozwoju siega
konca lat 60. XX wieku?®, kiedy pojawita sie $wiadomosc¢ zagrozen dla
cztowieka i jego Srodowiska zycia. Idea zréownowazonego rozwoju byta
wiodgcym tematem Konferencji Narodow Zjednoczonych w Sztokhol-
miew 1972 roku. Podczas konferencji, ktorej hastem byto: ,Mamy tylko
jedng Ziemie” podjeto dziatania nad zdefiniowaniem rozwoju zréwno-
wazonego, ekorozwoju w kontekscie politycznym, ekologicznym, eko-
nomicznym oraz spotecznym.

3 D. Cichy, Szkota wobec wyzwari edukacji biologicznej i srodowiskowej w XXI wieku,

Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2001.

L. Tuszynska, Diagnoza edukacji srodowiskowej spotecznosci lokalnych w wybranych

regionach Polski, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2008.

A. Batorczak, Edukacja dla Zrownowazonego Rozwoju w Polsce i w Wielkiej Brytanii,

rozprawa doktorska, napisana pod kierunkiem dr hab. A. Siemak-Tylikowskiej,

prof. UW, https://depotuw.ceon.pl/bitstream/handle/item/457/Praca%20doktor-

ska.pdf?sequence=1 (dostep: 5.07.2019).

A. Walosik, Przez edukacje do zrownowazgonego rozwoju, Wydawnictwo Uniwersytetu

Pedagogicznego w Krakowie, Krakow 2013.

1. Pasko, Uczen w mlodszym wieku szkolnym jako uczestnik edukacji dla zréwnowazo-

nego rozwoju, ,Pedagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna. Czasopismo Instytutu

Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji

Edukacji Narodowej w Krakowie” 2018, nr 2/2(12/2), s. 289 — 302.

J. Balachowicz, A. Korwin-Szymanowska, E. Lewandowska, A. Witkowska-Toma-

szewska, Zrozumiec¢ uczenie sie. Zmienic¢ wczesng edukacje, Wydawnictwo Akademii

Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017.

9 26 maja 1969 roku Sekretarz Generalny ONZ Maha Thray Sithu U Thant przed-
stawil raport zatytulowany Problemy ludzkiego srodowiska (The problems of human
environment) — rezolucja nr 2398.
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Jednak po raz pierwszy pojecie zrownowazony rozwoj (sustaina-
ble development) zdefiniowano i opublikowano w raporcie Swiatowe;
Komisji Srodowiska i Rozwoju ONZ zatytulowanym Nasza Wspolna
Przysztos¢ (Our Common Future) w 1987 roku i w Agendzie 21'°. W po-
wyzszych dokumentach', obok gospodarki i spraw socjalnych, wyzna-
czono srodowisku jedng z podstawowych funkcji dalszego rozwoju
cywilizacyjnego swiata. W raporcie Gro Harlem Brundtland'® moze-
my dostrzec peiniejszy, humanistyczny wymiar koncepcji. Debaty
i dyskusje nad mozliwoscig praktycznych rozwigzan podejmowano
takze na kolejnych konferencjach ONZ i innych gremiach miedzyna-
rodowych.

Nie ulega watpliwosci, ze zrownowazony rozwoj jest pojeciem wie-
loznacznym, trudnym do zdefiniowania, co pozwala na wielorakie
interpretacje. Niejednoznacznosc i ogolnikowosc¢ spowodowata mno-
gosc definicji i poszerzyla pole problemowe tego pojecia. Poczatkowo
zwigzane bylo z zagrozeniami ekspansywnej gospodarki przemysto-
wej (m.in. ostrzezenia, debaty, diagnoza przyczyn zagrozen), nastepnie
z wprowadzaniem pierwszych reform dotyczacych zarzgdzania zaso-
bami naturalnymi, a od przetomu XX i XXI wieku z wprowadzaniem
transformacji spotecznych, kulturowych, gospodarczych w roznych
dziedzinach zycia, w tym takze w edukacji.

Pojecie zrownowazony rozwdj jest uzywane w dokumentach mie-
dzynarodowych, aktach prawnych i literaturze naukowej, ma ono cha-
rakter syntetyczny, holistyczny. Rozwoj zréwnowazony jest rozwojem
gospodarczym, odnosi sie do zagadnien ekonomicznych, jest zréwno-
wazony, poniewaz zaklada harmonijne wykorzystanie zasobow przy-
rodniczych wraz z ich zachowaniem dla przyszltych pokolen i zasobéw
ludzkich we wszystkich wymiarach, od biologicznych po kulturowe,

10 Agenda 21 to wszechstronny plan dziatania na wiek XXI dla Narodéw Zjedno-

czonych, rzgdow i grup spotecznych w kazdym obszarze, w ktorym czlowiek ma
wplyw na srodowisko. W Szczycie Ziemi uczestniczyli przedstawiciele 172 rzgddw,
2400 organizacji pozarzgdowych oraz 10000 dziennikarzy, zas Agende sygnowaly
172 kraje, w tym Polska.

L. Tuszynska, Nauki o srodowisku przyrodniczym, [w:] A. Korwin-Szymanowska,
E. Lewandowska, L. Tuszynska, Edukacja srodowiskowa w ksztatceniu nauczycieli
w perspektywie praktycznej, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, War-
szawa 2015.

Dziatalnos¢ Komisji Brundtland przyczynila si¢ takze do zwolania Szczytu Ziemi
w 1992 roku w Rio de Janeiro.

11

12
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zaklada wprowadzenie tadu w przestrzeni, ma tez by¢ rozwojem trwa-
tym, nieprzerwanym®.

Zdaniem Artura Pawlowskiego!* ,zrownowazony rozwoj to taki,
ktory gwarantuje zaspokojenie potrzeb obecnych pokolen, nie zagra-
zajac zdolnosci przysztych pokolen do zaspokojenia ich wlasnych po-
trzeb”'®.

Jak stlusznie zauwaza Jozefa Batachowicz

Zrownowazony rozwoj dotyczy przede wszystkim relacji miedzy ludzmi, poko-
leniami zyjacymi wspolczesnie i w przysztosci oraz relacji miedzy czlowiekiem
a jego srodowiskiem zycia. Ta wykladnia ma w peini wymiar moralny i pedago-
giczny, bowiem dotyka kanwy myslenia i dzialania pedagogicznego, jaks jest stuz-
ba integracji miedzypokoleniowej i wewnatrzpokoleniowej, dbatos¢ o srodowisko
zycia i pomyslny rozwdj cztowieka'.

Badacze srodowiska przyrodniczego, humanisci zajmujgcy sie filo-
zofig czlowieka sg zdania, ze koncepcja zréwnowazonego rozwoju ,jest
pierwszg w historii zycia ziemi swiadomie okreslang probg uniknie-
cia samozaglady, a jednoczesnie probg okreslenia kierunkéw dziatan
cztowieka w kontekscie jego relacji z przyrodg”"”.

Koncepcja dla zréwnowazonego rozwoju zaklada planowanie dzia-
tan zapewniajgcych poprawe jakosci srodowiska przyrodniczego oraz
zycia ludzi we wszystkich obszarach ich funkcjonowania, zaréwno
obecnie, jak i w przysztosci'®.

13 F Plit, Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju, [w:] E. Rydz, A. Kowalak (red.), Swia-

domosé ekologiczna a rozwdj regionalny w Europie Srodkowo-Wschodniej, Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii Pomorskiej, Stupsk 2008, s. 13-20.

A. Pawlowski, Teoretyczne uwarunkowania rozwoju zréownowazonego, http://towarzy-
stwo.ros.edu.pl/images/roczniki/archive/pp_2009_071.pdf (dostep: 30.08.2019).
Zblizong definicje wygloszono na II Konferencji Ekologicznej w Warszawie
w 2006 roku. Zréownowazony rozwoj to ,Proces majgcy na celu zaspokojenie aspi-
racji rozwojowych obecnego pokolenia, w sposob umozliwiajgcy realizacje tych
samych dgzen nastepnym pokoleniom”.

J. Balachowicz, Idea zréwnowagonego rozwoju w edukacji dziecka, ,Prima Educatio-
ne” 2017, nr 1 (rocznik wydawany online).

M. Degorski, Postrzeganie rozwigzan zrownowagonego rozwoju w kontekscie rosngcej
swiadomosci ekologicznej ludnosci na przyktadzie wybranych gmin i miast obszaru
metropolitalnego Warszawy, [w:] E. Rydz, A. Kowalak (red.), Swiadomosé ekologicz-
na.., s. 31.

B. Dobrzanska, G. Dobrzanski, D. Kielczewski, Ochrona srodowiska przyrodniczego,
PWN, Warszawa 2010.
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Idea zrownowazonego rozwoju szybko zyskala popularnosc¢ na Za-
chodzie, jednak w naszym kraju wdrazanie i rozumienie jej jest po-
wolne.

Edukacja (wczesnoszkolna) dla zréwnowazZonego rozwoju

Od momentu formulowania si¢ idei zrownowazonego rozwoju
zwracano uwage na szczegolng role edukacji jako waznego czynni-
ka przemian mentalnych ludzi, czynnik budujgcy ludzki potencjat
do przeciwdziatania kryzysom i podjecia dzialan w celu zwiekszenia
ludzkiej odpowiedzialnosci za przysztosc. W XX wieku do Polski prze-
nikaly nowe idee, mysli i wyzwania edukacyjne miedzy innymi za spra-
wag Raportéw Klubu Rzymskiego, ONZ i UNESCO™.

W praktyce edukacja dla zrownowazonego rozwoju jest pojeciem
szerszym niz edukacja ekologiczna (przyrodnicza czy srodowiskowa).
Obejmuje swym zasiegiem m.in.: prawa cztowieka, rozwigzywanie kon-
fliktow, dobre rzady, gospodarke, zdrowie, kulture i sztuke, turystyke,
oznacza takze multidyscyplinarne podejscie do reformy systemu edu-
kacji, oferujgce wszystkim ludziom, we wszystkich kontekstach edu-
kacyjnych i we wszystkich okresach zycia czlowieka okazje do nauki
takiego stylu zycia, ktory umozliwi im trwaly rozwoj. Edukacja dla zrow-
nowazonego rozwoju wykracza swym zasiegiem poza formalne syste-
my edukacyjne, chociaz powinna wywiera¢ na nie wptyw i miec¢ swoje
odzwierciedlenie w podstawach programowych/programach, pod-
recznikach, formach i metodach uczenia sie (nauczania, wychowania).
Pojecie edukacji dla zrownowazonego rozwoju ma szereg okreslen:

— edukacja, ktéora umozliwia uczgcemu sie¢ zdobywanie umiejet-

nosci, wiedzy i przymiotow zapewniajgcych mu trwaty rozwoj,

— edukacja jednakowo dostepng na wszystkich szczeblach i we

wszelkich spotecznych kontekstach (rodzinnym, szkolnym, za-
wodowym, w lokalnej spotecznosci),

— edukacja budujgca odpowiedzialnos¢ obywatelsks,

9 Mowao raportach Donella H. Meadows, Dennis L. Meadows, Jorgen Randers i Wil-

liam W. Behrens 111, Granice wzrostu z 1972 roku; Edgar Faure, Uczyc¢ sig, aby by¢
z 1975 roku; James W. Botkin, Mahdi Elmandjra, Mircea Malitza, Uczy¢ sie — bex
granic. Jak zewrzec ,luke ludzkq? z 1982 roku; Jacques Delors, Edukacja. Jest w niej
ukryty skarb z 1998 roku.
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— edukacja promujgca demokracje poprzez uswiadomienie jed-
nostce jej praw i obowigzkow,

— edukacja oparta na zasadzie nauki przez cate zycie,

— edukacja wspierajgca rownomierny rozwoj jednostki (sche-
mat 1).

Schemat 1. Okreslenia edukacji dla zréownowazonego rozwoju

edukacja jednakowo
dostepna na wszystkich
szczeblach i we wszelkich
spotecznych kontekstach
(rodzinnym, szkolnym,
zawodowym, w lokalnej
spotecznosci)

edukacja, ktora umozliwia

uczgcemu sie zdobywanie
umiejetnosci, wiedzy

i przymiotow zapewniajgcych

mu trwaly rozwoj

edukacja promujgca

edukacja

budujgca demokracje przez
odpowiedzialnos¢ uswiadomienie
obywatelskg jednostce jej praw

i obowigzkow

edukacja oparta
na zasadzie nauki
przez cale zycie

edukacja wspierajgca
rownomierny rozwoj
jednostki

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: UNESCO a Dekada Edukacji dla
Zréwnowazonego Rozwoju, [w:] http://www.unesco.pl/edukacja/dekada-eduka-
cji-nt-zrownowazonego-rozwoju/unesco-a-zrownowazony-rozwoj/ (dostep:
30.08.2019).

Warto zapoznac sie z poszerzonymi zalozeniami edukacji w kon-
cepcji zréwnowazonego rozwoju zawartej w raporcie dla UNESCO
Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji dla XXI wieku pod prze-
wodnictwem Jacquesa Delors’a. W wyniku analizy nowych kategorii
pojawiajgcych sie w raportach miedzynarodowych?® dotyczgcych ucze-

20 Godne uwagi sg takze liczne raporty o stanie edukacji na $wiecie (Global Moni-

toring Reports): 2002 ,Czy swiat jest na wlasciwej drodze”; 2003/2004 ,Réwnosc
w dostepie do edukacji”; (Gender and Education for All: The Leap to Equality); 2005
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nia sie —naczelnej kompetencji wspotczesnego cztowieka mozemy za-
uwazyc 6 paradygmatow edukacji, ktore zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Wspolczesne paradygmaty edukacji

Paradygmaty edukacji XXI wieku

Uczy¢ sie, aby
wiedzie¢

Zdobywac¢ narzedzia rozumienia siebie i Swiata,
poszukiwania wiedzy i mgdrosci, uczy¢ sie instrumentow
uczenia sie, aby uczy¢ sie przez cale zycie;

Uczy¢ sie, aby
dziala¢

Stosowac wiedze w codziennym zyciu, moc oddziatywaé
na swoje srodowisko, dziata¢ w nim tworczo
i odpowiedzialnie

Uczy¢ sig, aby

Wykorzystywac wiedze, wartosci i umiejetnosci do
rozumienia innych, uczy¢ sie w kooperacji, uczestniczyc
i wspotpracowac z innymi na wszystkich plaszczyznach

zy¢ wspélnie dziatalnosci ludzkiej, budowac obywatelstwo w $wiecie

pelnym wspolzaleznosci

Wykorzystywac¢ wiedze, wartosci i umiejetnosci do
Uczyé sie osobistego rozwoju, dgzyc do poszukiwyania wartosci
aby byé ’ i doskonalenia siebie, rozwoju wymiarow estetycznych

swego zycia, zanurzenia sie w kulturze, uczenie sie dla

samej/samego siebie

Rozumie¢ zlozonosci, paradoksy i konflikty, uczy¢ sie
Uczy¢ sie, dostrzegania alternatywnych uktadoéw odniesienia,
aby by¢ nowych mozliwosci i projektow rozwigzan,
innowacyjnym | aby przeksztalcac siebie, spotecznosci lokalne

i spoteczenstwo globalne

Uczy¢ sie, aby
Zy¢ W sposob
zréwnowazony

Rozwijac¢ refleksyjne podejscie do zycia, uczy¢ sie

w kontekscie stosowania norm, wyboru wartosci,
rownowazyc¢ sprzecznosci, aby ksztaltowac swoje
srodowisko zycia i relacje z nim, swoj styl Zycia w sposob
Zréwnowazony

Zrodto: J. Batachowicz, Idea zréwnowazonego rozwoju..., s. 29.

»~Jakos¢ nauczania i dostep do edukacji w roznych czesciach swiata” (Education for
All: The Quality Imperative); 2006 ,Alfabetyzacja”; (Literacy for Life); 2007 ,Solid-
ne podstawy” (Strong foundations); 2008 ,Education for All by 2015. Will we make
it?”; 2009 ,Overcoming inequality: why governance matters?”; 2010 ,Reaching
the marginalized”; 2011 ,The hidden crisis: Armed conflict and education”, 2012
sYouth and skills: Putting education to work”, 2013/2014 ,Learning and teaching
for development”; 2016 ,Edukacja dla ludzi i planety”.
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Jozefa Balachowicz cele edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
wyrazita w postaci wartosci: wiedzie¢ (otwartos¢ i dociekliwos¢ po-
znawcza, potrzeba uczenia si¢, umiejetnos¢ wyrazania swoich mysli,
refleksyjnos¢ i krytyczny oglagd $wiata), dziata¢ (odwaga w podejmo-
waniu zadan, poczucie skutecznosci wlasnego dziatania, kreatywnosc,
odpowiedzialno$c¢ za efekty dziatan), zy¢ wspolnie (szacunek i troska
o innych, dialogowos¢, tolerancja, wspotpraca i partycypacja, budowa-
nie wiezi), by¢ (autonomia, zaufanie wobec swiata, wolnos¢, ugodowos¢,
odpowiedzialno$c¢), by¢ innowacyjnym (dostrzeganie perspektyw, moz-
liwosci, przewidywanie skutkow, umiejetnos¢ podejmowania decyzji)
i zy¢ w sposob zrownowazony (refleksyjne podejscie do zycia, autono-
mia i integracja, ksztaltowanie srodowiska zycia i stylu zycia zgodnie
z wartosciami, w sposob zrownowazony)*'. Najwazniejszym zadaniem
edukacji jest umozliwienie ludzkos$ci kierowania wtasnym rozwojem.

Istotng transformacje systemu edukacji zainicjowat kolejny Szczyt
Ziemi w 2002 roku w Johannesburgu. Zgromadzenie ONZ i UNESCO
ustanowito lata 2005-2014 Dekadg Edukacji dla Zrownowazonego
Rozwoju (DEdZR). Zadaniem tzw. Dekady Zmiany bylo ,propagowanie
zréownowazonych zachowan, inspirowanie krytycznego i tworczego
myslenia, pozwalajgcego znalez¢ rozwigzanie problemdéw umozliwia-
jacych trwaly rozwoj”.

Glownym celem DEdZR byto:

Wspieranie przez edukacje dazen promujacych rozwoj zréwnowazony przyrodni-

czy, ekonomiczny, spoteczny i kulturowy (...) przez:

— wlaczenie idei zrownowazonego rozwoju do systemu edukacji na wszystkich
poziomach ksztalcenia,

— promowanie edukacji jako czynnika budowania trwalych wiezi spotecznych,

— umacnianie miedzynarodowej wspotpracy w zakresie tworzenia innowacyj-
nych strategii i programow edukacyjnych w celu wdrazania zréwnowazone-
g0 rozwoju,

— stale dgzenie do podnoszenia jakosci ksztalcenia i zmiany postaw spo-
tecznych®.

21 J. Batachowicz, Idea zréwnowazonego rozwoju..., s. 31.

22 Ppolska Komisja ds. UNESCO, UNESCO a Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego
Rozwoju, 2006, http://www.unesco.pl/edukacja/dekada-edukacji-nt-zrownowazo-
nego-rozwoju/unesco-a-zrownowazony-rozwoj/ (dostep: 30.08.2019).

D. Cichy, Dekada edukacji ekologicznej wzmocnieniem swiadomosci i dziatan spote-
czenistwa na rzecz $rodowiska, [w:] E. Rydz, A. Kowalak (red.), Swiadomosé ekologicz-
na.., s. 121.

23
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W 2005 roku w Wilnie Europejska Komisja ONZ przyjeta Strategie
Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, w ktorej zawarto praktyczne
wytyczne i wskazowki. Uznano, ze edukacja dla zréwnowazonego roz-
woju moze pomoc w urzeczywistnieniu sie naszej wizji przysztosci.
,<Edukacja, bedgcajednym z podstawowych praw cztowieka, jest warun-
kiem wstepnym osiggniecia zréwnowazonego rozwoju oraz istotnym
narzedziem wlasciwego zarzgdzania oraz promowania demokracji”>*.
Celem powyzszej Strategii bylo zachecanie panstw europejskich do
opracowania oraz realizacji zasad zrownowazonego rozwoju w for-
malnych i nieformalnych systemach edukacji, do wyposazania ludzi
w wiedze, i umiejetnosci odnoszgce si¢ do zrownowazonego rozwoju.
Ponadto zalecenia wskazywaly na potrzebe zmiany systemu ksztalce-
nia, prowadzenia badan dotyczgcych modyfikacji metod nauczania.
Dostrzezono potrzebe wdrazania problematyki zwigzanej z rozwojem
zréwnowazonym do programoéw edukacyjnych na wszystkich etapach
ksztalcenia wlgcznie z edukacjg przedszkolng. Priorytetem byta tak-
ze realizacja programow: ,Edukacja dla Wszystkich” (Education for All)
i ,Dekada alfabetyzacji Narodow Zjednoczonych” (United Nations Lita-
racy Decade), ,Po pierwsze edukacja” (Education First).

Nie ulega watpliwosci, ze edukacja po raz pierwszy znalazla sie
na liscie globalnych priorytetéow ONZ, uznano jg za istotng site zdolng
pokierowac swiatem wobec tak licznych wyzwan.

Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego w kontekscie
edukacji dla zréwnowazonego rozwoju

Zmieniajgca sie rzeczywistos¢ zrodzila potrzebe nowego typu na-
uczyciela. Wspotczesne podejscie do procesu ksztalcenia zaklada przy-
gotowanie mlodego pokolenia do samodzielnego uczenia si¢ przez
cale zycie, dgzenie do samorozwoju, samodoskonalenia si¢, wyposa-
zenie w stosowne narzedzia do realizacji tego celu, rozwijanie zain-
teresowan oraz stwarzanie warunkow niezbednych do samodzielnego
zdobywania wiedzy i umiejetnosci.

Obecnie od nauczyciela oczekuje sie, ze umozliwi uczniom ro-
zumienie i orientacje we wspolczesnym swiecie, wyzwoli twodrcze

24 Strategia Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, Europejska Komisja Gospodar-

cza ONZ, Ministerstwo Srodowiska, Warszawa 2008, s. 3.
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dziatanie i myslenie. Nauczyciel powinien by¢ osobg o niepowtarzalnej
indywidualnosci, refleksyjng, kreatywna, myslacg krytycznie, umiejg-
cg wspolpracowac z innymi, podejmujgcg nowe wyzwania i otwiera-
jacg sie na zmiany spoleczne oraz edukacyjne. To osoba dgzgca do
poszukiwania lub tworzenia wiedzy, pelna empatii, gotowa do dialogu,
dostrzegajgca potrzeby ludzi. Wspoélczesny nauczyciel ma inspirowac
i motywowac, rozwijac zainteresowania poznawcze uczniow, stwarzac
warunki i wspiera¢ w realizacji celow wspolczesnej edukacji. Mimo
ze dominacja nauczyciela zostala zastgpiona wspotuczestnictwem, to
nadal jest on organizatorem i kierownikiem procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego.

Nauczyciel realizuje szereg zadan® i pelni rozne funkcje: ksztalcg-
cg, wychowawczg, opiekunczg, srodowiskows, orientacyjno-zyciowe-
go ukierunkowania dzieci, socjalizacyjng i badawczg?. Ponadto, jak
zauwaza Kazimierz Zegnatek?” funkcje kierowniczg (liderskg), inte-
gracyjna, organizacyjng, koordynujaca, diagnostyczng i opiekuncza,
inspiracyjna, a takze innowacyjna.

W ostatnim okresie obok zadan i funkcji czesto pojawia sie ter-
min kompetencja. Jan Pricha?® kompetencje nauczycielskie definiuje
jako zbior profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, wartosci oraz po-
staw, ktorymi musi dysponowac kazdy nauczyciel, aby mogt efektyw-
nie wykonywa¢ swojg prace. Na temat kompetencji nauczycielskich
wypowiadato sie wielu pedagogow, wsrod nich m.in.: Chris Kyriacou,
Stanistaw Dylak, Barbara Zechowska, Bogustawa D. Gotebniak, Jolanta
Szempruch, Robert Kwasnica, Malgorzata Zytko, Wactaw Strykowski.

Najwazniejsze kompetencje, bez ktorych nie mozna ksztaltowac
pozostalych, nazwano kompetencjami kluczowymi. W Polsce przyjeto
pie¢ kompetencji kluczowych nauczycieli:

1) planowanie, organizowanie i ocenianie wlasnego uczenia sie,

2) skuteczne porozumiewanie sie w roznych sytuacjach,

25 Zob. Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Wydawnictwo Graf Punkt, Warszawa 2000,

s.214-215.

Cz. Banach, Nauczyciel, [w:] W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Wy-
dawnictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 436.

K. Zegnatek, Dydaktyka ogdlna. Wybrane zagadnienia, Wyzsza Szkola Pedagogiczna
im. Janusza Korczaka, Warszawa 2005, s. 332 — 333.

J. Prticha, Pedeutologia, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Pedagogika wobec edu-
kacji, polityki oswiatowej i badan naukowych, t. 2, GWP, Gdansk 2006, s. 292-316.
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3) efektywne wspoldziatanie w zespole,

4) rozwigzywanie problemow w tworczy sposob,

5) sprawne postugiwanie sie komputerem?’.

Na kompetencje nauczycieli wczesnej edukacji zwrocita uwage
Hanna Hamer®. Uwaza ona, ze najistotniejsze sg trzy rodzaje kompe-
tencji: 1) kompetencje specjalistyczne, ktére obejmujg wiedze¢ i umie-
jetnosci dotyczgce nauczania na tym poziomie, gdzie dzialalnosc
edukacyjna odnosi sie do: edukacji polonistycznej, matematycznej,
srodowiskowej, plastycznej, muzycznej, technicznej, ruchowej?; 2)
kompetencje dydaktyczne, ktére dotyczg umiejetnosci projektowa-
nia zintegrowanych jednostek tematycznych, uwzgledniania specyfiki
rozwojowej dzieci w mlodszym wieku szkolnym, opanowanie sztuki
motywowania uczniow do nauki, umiejetnos¢ diagnozowania dziecka
i jego rozwoju; 3) kompetencje psychologiczne, np. umiejetnos¢ poro-
zumiewania sie ze wszystkimi podmiotami edukacyjnymi, budowania
zgranego zespotu uczniowskiego i kierowania nim, umiejetnosc¢ kon-
trolowania emocji.

Podstawowe znaczenie edukacji dla podejmowania dzialan narzecz
zrownowazonego rozwoju wynika ze zmian w mysleniu o roli edukacji,
a przede wszystkim roli nauczyciela.

Kompetencje nauczycieli edukacji na rzecz zréwnowazonego roz-
woju zostaly opracowane jako strategia UNECE. Zostaly one opisane
w trzech obszarach z uwzglednieniem czterech filarow (uczyc¢ sie, aby
wiedziec, uczy¢ sie, aby dziatac, uczy¢ sie, aby by¢ i uczy¢ sie, aby zy¢
wspolnie) wspomnianego raportu Delors’a:

29 W. Furmanek, Kompetencje kluczowe. Przeglgd problematyki, [w:] W. Furmanek,

M. Duris (red.), Kompetencje kluczowe kategoria pedagogiki. Studia poréwnawcze pol-
sko-stowackie, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2007, s. 11-20.
H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania — poradnik dla nauczycieli, Wydawnic-
two VEDA, Warszawa 1994.

Nalezaloby doda¢ do tej grupy kompetencje informatyczng i znajomos¢ jezyka
nowozytnego, co wynika z najnowszego Rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogolnego dla szkoly
podstawowej, w tym dla uczniow z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdélnego dla branzowej szkoty I stop-
nia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoly specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz
ksztalcenia ogolnego dla szkoly policealnej (Dz.U. 2017, poz. 356, zat. nr 11 2).
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1) Holistyczne ujmowanie swiata i lgczenie teorii z praktyka —to
myslenie integrujgce, inkluzyjne, to radzenie sobie z zawitymi,
kompleksowymi zagadnieniami.

2) Przewidywanie zmian: przeszlos¢, terazniejszos¢, przysztosc —
to czerpanie z przesztosci poprzez angazowanie sie w terazniej-
sz0s¢, rozwigzywanie wspotczesnych problemdéw z myslg o przy-
sztosci.

3) Transformacja ludzi, pedagogiki i systemu edukacji — wyj-
$cie od ustalenia kim jest nauczyciel, ustalenie istoty nauczania
i uczenia sie, a nastepnie przeksztalcanie systemu edukacji®.

Zmiana znaczenia roli nauczyciela jest niezbedna, gdyz systemy

edukacyjne tworzg osoby, ktore w nich pracujg. Kluczem do zmiany
tych systemow powinny by¢ nauczyciele, potrafigcy zmienia¢ wia-
sne dzialanie.

Zakonczenie

W zwigzku z dynamicznym rozwojem wszystkich sfer wspodtcze-
snego zycia, istnieje pilna potrzeba ,uksztaltowania” nowego typu
nauczyciela. Niezwykle cenne okazujg sie nowatorskie rozwigzania,
otwarto$¢, nowoczesnosé¢, kreatywnos¢ i innowacyjnos¢ w zakresie
organizacji procesu wychowania i ksztalcenia. W dzisiejszym $wiecie
nie mozna zrezygnowac z cigglego, ustawicznego podnoszenia swoich
kwalifikacji, doskonalenia si¢, poszerzania i aktualizowania wiedzy.

Kompetencje nauczyciela, czyli wiedza, umiejetnosci i przeko-
nania inspirujg jego prace dydaktyczng, wychowawczg i opiekun-
czg. Szczegdlnego znaczenia nabierajg kompetencje nauczycieli
zwigzane z edukacjg na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Nauczyciel
kompetentny to osoba wyksztalcona nie tylko ogolnopedagogicz-
nie, ale zdolna do nauczania interdyscyplinarnego, dostrzegajgca

32 UNCE, United Nations Economic Commission for Europe Strategy for Education for

Sustainable Development. Learning for the future. Competences in Education for Susta-
inable Development, Genewa 2012, s. 16-17, https://www.unece.org/fileadmin/DAM/
env/esd/ESD_Publications/Competences_Publication.pdf (dostep: 15.08.2019);
por. E. Lewandowska, Edukacja obywatelska — edukacja demokratyczna — edukacja
dla zréwnowagonego rozwoju, [w:] J. Balachowicz, A. Korwin-Szymanowska, E. Le-
wandowska, A. Witkowska-Tomaszewska, Zrozumiec uczenie..., s. 153-157.
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problemy wspotczesnego swiata, co w konsekwencji wptywa na rozwdj
mistrzostwa pedagogicznego.

Abstract

The idea or concept of sustainable development can rarely be
found in reflections about the modernization of school (kindergarten)
and the possibility to change the model and culture of child education
in Poland. That idea is combined, most often, with ecological or en-
vironmental education, although in recent years its new possibilities
have been noticed. The author of the article introduces the concept
and the assumptions of sustainable development and its goals. She
pays particular attention to the teacher who is responsible for organ-
izing education.
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Tutor, trener, mentor i coach —
wspolczesny nauczyciel matematyki

Na jako$¢ nauczania nie tylko matematyki majg niewatpliwie
wplyw wiedza, umiejetnosci i postawa nauczyciela. Stworzenie portre-
tu idealnego nauczyciela matematyki jest niemozliwe, jednak mozna
wyodrebnic¢ pewne cechy, ktérymi powinien sie on charakteryzowac.

Jaki zatem powinien by¢ ,wystarczajgco dobry
nauczyciel” matematyki?

Powinien ze spokojem realizowa¢ swojg misje i wypelnia¢ obo-
wigzki i nie frasowac sie, ze nie jest mistrzem w kazdej dziedzinie, co
nie znaczy, ze ma odpuszczac i poddawac sie. Uczniowie nie potrzebu-
ja przeciez idealu, chcg ,wystarczajgco dobrych” przewodnikow?.

Jak pisze Helena Siwek, nauczyciel

powinien by¢ dobrze przygotowany pod wzgledem: rzeczowym — znac tresci na-
uczania i strukture tych tresci; pedagogicznym i spotecznym — organizowac proces
nauczania zgodnie z celami nauczania oraz z podstawowymi zasadami psycholo-
gicznymi i znajomoscig mozliwosci swoich uczniow; konstruktywnym — planowac

S. Sadecka, Jak by¢ wystarczajgco dobrym nauczycielem?, ,Uczy¢ Lepiej” 2013-2014,
nr4,s. 11.

N. Boszczyk, O tozsamosci zawodowej nauczycieli, https://edunews.pl/badania-i-de-
baty/opinie/4705-0-tozsamosci-zawodowej-nauczycieli (dostep: 30.03.2020).
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i stosowac¢ w praktyce nauczania dojrzate zawodowo decyzje, uwzgledniajgce ma-
tematyczne, psychologiczne i pedagogiczne czynniki w pelnym zespoleniu, w pet-
nej integracji®.

Tymczasem interdyscyplinarny charakter naszych czasow, stawia
nauczycielom wieksze wymagania niz kiedykolwiek miato to miejsce.
Ich rola w stosunku do ucznia ulega redefinicji w kierunku relacji bar-
dziej partnerskich, bardziej trenera, mentora, coacha, lidera i przy-
wodcy edukacyjnej zmiany niz profesora, wykladowcy i egzaminatora.
Nie pozostaje to bez wplywu na poczucie tozsamosci zawodowej na-
uczycieli. Istota tych przeobrazen zawiera si¢ bowiem we wzajemnym
oddziatywaniu i wspolzaleznosci systemu oswiatowego i szerszego,
w stosunku do niego, systemu spotecznego. Bardziej niz specjalisty
autonomicznej dziedziny wiedzy, jaks jest matematyka, potrzebujemy
osoby bieglej w sprawach uczenia sie, ktora bedzie potrafita odkryc
u swoich podopiecznych talent, zapal i entuzjazm. Nauczyciela, kto-
ry bedzie przygotowywal do zycia w $wiecie nieustannej eksploracji
i adaptacji. Autorytetu ksztaltujgcego charakter, obeznanego z techni-
kami uczenia sie akceptujgcego swojg niedoskonatosc, akceptujgcego
fakt, ze czasem jest pelen pasji, a czasem pelen rutyny; $wiadomego
swojej wartosci, mimo porazek i pomytek®.

Oprocz wysokich kompetencji merytorycznych, prawidtowego po-
slugiwania sie pojeciami matematycznymi, umiejetnosciami z zakresu
dydaktyki matematyki, dobry nauczyciel w opinii uczniéw powinien
by¢ zafascynowany matematyks. Swojg pasjg zarazac¢ innych, poprzez
pobudzanie ich do dzialania i eksperymentowania w obrebie mate-
matyki, do wysuwania hipotez oraz ich weryfikacji. Powinien stara¢
sie mozliwie najpelniej odpowiedzie¢ na wyzwania wspodtczesnosci
i potrzeby edukacyjne swoich wychowankdéw. Jego nadrzednym celem
powinno byc¢ ksztalcenie umiejetnosci matematycznych koniecznych
do funkcjonowania we wspolczesnym $wiecie, w szczegdlnosci tych
umiejetnosci, ktore sg sensem ksztatcenia matematycznego, czyli ro-
zumowania i argumentowania. Powinien by¢ przewodnikiem, diagno-
stykiem i tutorem cieszgcym sie zaufaniem. Nie tyle zarzadcg klasy

3 H. Siwek, Dydaktyka matematyki. Teoria i zastosowania w matematyce szkolnej,

WSiP, Warszawa 2005, s. 13.
B. Olszak-Krzyzanowska, Poczucie togsamosci zawodowej nauczycieli, ,Nauczyciel
i Szkota” 1999, nr 1(6), s. 17-30.
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i dystrybutorem wiedzy, co motywatorem do nauki, organizujgcym cie-
kawe sytuacje problemowe prowadzgce do odkrywania nowych tresci®.

Jego zadaniem jest dbanie o to, aby nauka organizowana byta w au-
tonomicznych warunkach emocjonalnych utatwiajgcych prezentowa-
nie wlasnego stanowiska. Zarazem powinien by¢ on odpowiedzialny
spolecznie, stanowi¢ wzor do nasladowania poprzez nienaganng po-
stawe etyczno-moralng, ksztaltujgcg normy i zasady postepowania.
Traktujgc podmiotowo ucznia i szanujgc jego prawa pozwalac na po-
pelianie przez niego blteddéw jednoczesnie bedgc otwartym na inne
rozwigzania, gotowym, zeby pomoc. Posiada¢ wiedze z psychologii
rozwojowej i poznawczej cztowieka, ktéra pozwoli na wychowanie jed-
nostki ,przydatnej” dla spoteczenstwa, przyczyniajgcej sie do rozwoju
tego spoteczenstwa®.

W swej pracy powinien by¢ tworczy, otwarty na nowe teorie pedago-
giczne, nowe techniki i metody pracy z uczniem. Czuc si¢ zobowigza-
ny do dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniem z innymi nauczycielami
— wspierac¢ ich rozwdj zawodowy, promujgc nowe i ulepszone meto-
dy nauczania matematyki dbajgc jednoczesnie o osigganie wysokich
standardow. Nie powinien bac¢ sie rozpoznawania i rozwigzywania
problemdéw edukacyjnych czy wychowawczych. To indywidualna praca
z uczniem, oparta na wzajemnym szacunku wynikajgcym z godnosci
cztowieka, na interakcyjnosci, czyli wspotpracy nauczycieli, uczniow,
anawet ich rodzicow, przynosi najlepsze efekty wychowawcze”. To prze-
ciez zawodd, ktory wymaga odwagi i kreatywnosci. Znajomosci przepi-
sow systemu oswiaty, pomocy spotecznejlub postepowania w sprawach
nieletnich. Umiejetnosci organizacyjnych — organizowania wycieczek,
wyjazdow, akademii, jak i administracyjnych — tworzenie dokumenta-
cji, a obecnie pozgdane jest takze wykazanie si¢ przedsiebiorczoscis,
w celu pozyskiwania srodkow i sponsoréw zewnetrznych na nagrody
dla uczniow oraz dodatkows dziatalnos¢ szkoty®.

G. Polya, Odkrycie matematyczne, Wydawnictwo Naukowo-Techniczne, Warsza-
wa 1975.

M. Czajkowska, M. Orzechowska, Sylwetka dobrego nauczyciela matematyki,
[w:] M. Fedorowicz, J. Choinska-Mika, D. Walczak (red.), Liczq sie¢ nauczyciele, Insty-
tut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2014, s. 198-199.

A. Pery, Awans zawodowy naucgzyciela — krok po kroku, ORE, Warszawa 2011.

8 M. Czajkowska, M. Orzechowska, Sylwetka dobrego..., s. 198-199.
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Ponadto wspodlczesny nauczyciel musi wlasciwie wykorzystywac
technologie informacyjno-komunikacyjne do wspierania rozwoju
myslenia matematycznego uczniow, rozwijajgc umiejetnosc¢ wyszuki-
wania i weryfikowania informacji. Wykorzystujgc je tylko wtedy, gdy
zastosowanie tradycyjnych $rodkow jest np. niemozliwe lub czaso-
chlonne. Robigc to w sposdb dobrze przemyslany i zaplanowany np. do
pokonywania blokad emocjonalnych i poznawczych swoich uczniéw?’.

Przytoczone powyzej wzorcowe umiejetnosci tj. kompetencje miek-
kie, spoteczne, doswiadczenie zawodowe sg niezbedne, by polepszyc
efekty pracy w szkole. Jednoczesnie nie ma takiego drugiego zawodu,
ktory wymagalby rownie wielu i tak réznorodnych predyspozycji jak
zawod nauczyciela. Pedagodzy i badacze edukacji wskazujg jednak,
iz wiele z tych zdolnosci jest bardzo waznych z punktu widzenia ja-
kosci nauczania, mimo iz nie zostaly ujete w przepisach prawa oswia-
towego™. Nauczyciel sposrod wielu ,dobrych rad” musi sam okreslic¢
i odnalez¢ swojg droge zawodows, dbajgc w duzej mierze o to, aby
wychowankowie czuli sie z nim dobrze, bezpiecznie, widzieli w nim
osobe kompetentng do przekazywania wiedzy i wychowania, a rodzice
byli usatysfakcjonowani sposobem jego pracy oraz poziomem zdobytej
przez ich dzieci wiedzy. Kunszt i mistrzostwo pracy w szkole polega
na tym, aby to tworzywo, jakim jest uczen uksztaltowac¢ we wlasciwym
kierunku, poprzez pelne poznanie, autentyczne zaangazowanie we
wspolprace, budowanie relacji i dbatos¢ o drugiego czlowieka.

Nauczyciel jako tutour

Do kazdego dziecka, ucznia, studenta czy dorostej osoby uczacej
sie trzeba szuka¢ osobnego klucza, by uruchomic jego potencjatl. Dla-
tego tez powinno sie stosowa¢ inne metody pracy, mimo egzystencji
w systemach edukacji uksztaltowanych na skale masows. Z pomocg
moze przyjsc tutaj tutoring, ktory jest specyficzng forma pracy nauczy-
ciela-tutora z uczniem. Nie jest to panaceum na wszystkie problemy

Por. P. Remza, Instrumentarium nauczyciela matematyki, [w:] A. Karpinska, M. Zin-
czuk, P. Remza (red.) Oblicza edukacji w prospektywnym oglgdzie, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2019, s. 242-252.

K. Hernik, J. Przewlocka, M. Smak, R. Piwowarski, Rozwdj kompetencji nauczycie-
li, [w:] M. Fedorowicz, J. Choinska-Mika, D. Walczak (red.), Liczq sie nauczyciele...,
s. 130.
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wspolczesnego szkolnictwa, ale jest jedng ze $ciezek, ktora prowadzi
nas z powrotem do sedna tego, czym jest autentyczna edukacja, gdyz
opiera si¢ na relacji czlowieka z cztowiekiem, tutora z podopiecznym.
Jest to podejscie zindywidualizowane i calosciowe, uwzgledniajgce to,
ze kazdy jest inny i ze nasze zycie i rozwdj odbywajg si¢ jednoczesnie
w wielu sferach. W tutoringu nie tyle chodzi o sprawdzanie, ile ktos za-
pamietal, co o asystowanie w procesie rozwoju — odkrywanie talentow
oraz ksztalcenie umiejetnosci samodzielnego myslenia i tworzenia.

Tutoring jest formg edukacji spersonalizowanej, szytej na miare konkretnej osoby,
jej talentow i predyspozycji; edukacji, ktora wlgcza wszystkie przestrzenie rozwoju
osoby, nie tylko wiedze, ale takze umiejetnosci, postawy i charakter. Metoda ta nie
jest przeciwienstwem edukacji masowej. W dzisiejszych uwarunkowaniach moze
by¢ jej kontynuacjg, dopelnieniem. Dzieki naciskowi na samodzielng prace, na po-
budzanie ciekawosci i kreatywnosci tutoring moze w efekcie powodowac glebsze
i bardziej celne korzystanie z réznych form edukacji masowej, ktora realizuje sie
w czasie lekcji. Problemem dzisiejszej edukacji nie jest masowos¢, lecz to, ze zo-
stata ona praktycznie catkowicie do tego poziomu zredukowana'’.

To, co wyroznia tutoring od innych form nauczania, to podkresla-
nie wagi krytycznego myslenia, twoérczego analizowania, klarownego
wyrazania idei, sztuki logicznej argumentacji i dyskusji rozwigzania.
Totez kluczowym staje si¢ odnajdywanie wlasnego gltosu definiowane-
go jako pole wspodlne miedzy tym, co robic¢ lubie, w czym jestem do-
bry i co jest potrzebne. To wszystko ma prowadzi¢ do wyksztalcenia
u podopiecznego umiejetnosci i nawyku samodzielnego uczenia sie
i skutecznego radzenia sobie z wyzwaniami i problemami, ktore be-
dzie napotykal w przysztosci'®.

Zdecydowana wiekszo$c¢ nauczycieli spetnia kryteria dobrego tuto-
ra. Intuicyjnie stosuje niektore elementy dialogu z uczniem, aby tatwiej
byto do niego dotrzec, potrafi go zrozumiec i doradzi¢. Zwraca uwage
najego mocne strony, pomaga je odkryc oraz uswiadomi¢ potrzebe ich
rozwijania. Im wiecej nauczyciel wie o uczniu, tym bardziej moze mu
pomoc. Pomimo licznych zalet metoda ta nie jest stosowana w polskich
szkolach z uwagina fakt, iz klasy sktadajg sie z ponad 20 uczniow. Bliski

11 K. Stabon, Tutoring: innowacyjna metoda rozwijania kreatywnosci i samodzielnego

myslenia, ,Uczyc¢ Lepiej” 2013-2014, nr 4, s. 4-5.
K. Stabon, Tutoring — nowatorska metoda pracy z uczniem zdolnym, https://cw.edu.pl/
strefa/632/ (dostep: 30.03.2020).
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kontakt z nauczycielem w takich warunkach jest rzeczywiscie trudny,
a dodatkowa wiedza o uczniu naktada na prowadzacego zajecia dodat-
kowe obcigzenia, zmusza do reagowania na zaistniale sytuacje, ale tez
czesto dodatkowo zwigksza poczucie odpowiedzialnosci za ucznia.

Nauczyciel jako coach

Nie wszystkie dzieci jednakowo lubig si¢ uczy¢ naukowo pojmo-
wanej matematyki, nie wszystkie sg w stanie i muszg skonczy¢ stu-
dia techniczne, ale kazdemu z nich powinnismy pomodc odniesc
sukces — na miare jego mozliwosci. Tu wlasnie z pomocg w naucza-
niu - przedmiotu sprawczego niepowodzen szkolnych, jakim jest ma-
tematyka — przychodzi coaching i mentoring, ktére zupeknie inaczej
traktujg proces edukacji.

Coaching to niedyrektywna forma pracy z uczniem, polegajgca na towa-
rzyszeniu mu w rozwoju, w procesie poznawania samego siebie, odkrywania wta-
snego potencjatu oraz wykorzystywania zdobytej wiedzy dla wyznaczania celow,
projektowania sposobow ich osiggania oraz skutecznego realizowania. Coaching
wymaga umiejetnosci stuchania i styszenia tego, co komunikuje uczen. Praca co-
acha polega przede wszystkim na zadawaniu i przekazywaniu uczniom wartoscio-
wych, eksplorujgcych, otwierajgcych pytan'.

Wykracza to daleko poza ramy tradycyjnego nauczania, albowiem
obecnie dla nauczycieli najwiekszym wyzwaniem jest to, jak majg mo-
tywowac uczniow do nauki, a takze skutecznie wspierac¢ ich w procesie
rozwoju wtasnego potencjatu. Wymaga to od nich przestawienia sie:
z przekazywania wiedzy na tworzenie przestrzeni do samodzielnego
jej konstruowania, szukania odpowiedzi; z oceniania i osgdzania na in-
formowanie o postepach; z tendencji do zadawania pytan zamknie-
tych na zadawanie pytan otwartych, eksplorujgcych, ktére sklaniajg
do myslenia, skonfrontowania si¢ z samym sobg i posiadang wiedza;
z mowienia na sluchanie, gdzie jedno z podstawowych hasel brzmi:
,<Pytanie nie jest pytaniem, jesli znana jest odpowiedz"**.

13
14

T. Tokarz, Coaching w szkole, ,Sygnal. Magazyn Wychowawcy” 2016, nr 4, s. 42.

M. Pisarski, Nauczyciel jako coach, [w:] M. Pisarski (red.), Jak wykorzysta¢ metody
problemowe w edukacji matematycznej? Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa
2017, s. 4-11.
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Stosujgc takie podejscie sprawiamy, ze mtodziez szuka odpowiedzi
w sobie i nie polega tylko i wylgcznie na madrzejszych autorytetach.
Uczy sie rozwigzywania problemow i realizowania wlasnych celow.
Co wiecej, wykorzystanie coachingu w edukacji pozwala na uwolnie-
nie sie od szkodliwego dla edukacji podejscia — uczymy wszystkich tak
samo. Cel jest jeden, uzyskanie maksymalnego potencjatu spoteczne-
go i intelektualnego cztowieka oraz walka z problemami wykluczenia
spotecznego®.

Zadaniem nauczyciela-coacha jest pomoc mtodziezy w przejsciu
z miejsca, w ktorym sie znajduje do miejsca, w ktorym chce, badz
po prostu musi sie znalez¢, poprzez optymalizacje dziatan, trafniej-
sze decyzje, peliejsze wykorzystanie zasobow wewnetrznych oraz
zewnetrznych. Stuzy temu wspieranie w poszukiwaniu rozwigzania
problemu bez narzucania wlasnych pomystow, stwarzanie okazji do
wyrazania wlasnych przekonan i postaw, praca zgodnie z zasadg: mow
co chcesz uzyska¢, anie czego nie chcesz miec, a cele formutuj mowigce
o tym, co mozna robi¢ lepiej, a nie, co robione jest zle — uzywaj jezy-
ka pozytywow. Dzialania tego typu sg uzupelnieniem podstawowych
umiejetnosci pedagogow i mogg dodatkowo stac sie poczgtkiem no-
wego efektywnego nauczania. Edukacji zwiekszajgcej wiedze, umiejet-
nosci i ksztaltujgcej osobowos¢ ucznia'®.

Nauczyciel jako mentor

Mentoring jest podej$ciem historycznie i zwyczajowo bardzo moc-
no zakorzenionym w pedagogice artystycznej. Relacja ,mistrz-uczen”
jest jego najwierniejszg realizacjg. To jedna z praktycznych metod na-
uki — rownie efektywna jak coaching — bazujgca na partnerskiej rela-
cji miedzy mentorem a uczniem. Jej celem jest rozwiniecie potencjatu
ucznia i przygotowanie go do czekajgcych wyzwan.

Jest terminem stosowanym zazwyczaj do opisania relacji pomiedzy mniej do-
$wiadczong osobg, nazywang protegowanym lub podopiecznym (..) a osobg bo-
gatszg w doswiadczenie, nazywang mentorem. W tradycyjnym ujeciu mentoring

15
16

E. Parsloe, Coaching i mentoring, Petit, Warszawa 1998, s. 10.
A. Brzezinski, Coaching uczenia sig, czyli pomyst na zaangagowanych uczniéw, ,Dy-
rektor Szkoty” 2013, nr 9.
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jest postrzegany jako dwuosobowa, bezposrednia w formie komunikacji i dlugo-
terminowa relacja miedzy nadrzednym mistrzem a wprowadzanym w jakiegos
rodzaju praktyke uczniem.

W definicji podkresla sie, ze jest to metoda udzielania rad, wskazo-
wek i informacji przez osobe, ktora ma doswiadczenie, umiejetnosci
lub tez wiedze praktyczng potrzebng do rozwoju zawodowego i osobi-
stego innej osoby. Mentor jednak, pozostajgc w kontakcie z uczniem,
nie jest nastawiony na jego poznawanie, odkrywanie mocnych stron
badz jego talentow. Jest tylko przewodnikiem, doradcg, konsultantem,
wspierajgcym podopiecznego w rozwoju kompetencji zaréwno mery-
torycznych, jak i tych zwigzanych z rozwojem osobistym. Dzielgc sie
swojg wiedzg i doswiadczeniem bazuje na relacji szacunku i zaufania,
jestwychowawcg stale pouczajgcym kogos, ,lubigcym prawi¢ moraly™®.

Z mentoringu korzysci odnoszg takze sami mentorzy, rozwijajgc
wlasne zdolnosci dydaktyczne, interpersonalne i liderskie, stajgc sie
nierzadko autorytetem — mistrzem — obdarzonym szczegolng atencjg
ze strony podopiecznych. Z powodzeniem moze by¢ on wykorzystany
do dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniem dobrze wykwalifikowanych
nauczycieli z ich mtodszymi kolegami i kolezankami wprowadzajgc do
szkoly wiecej inspirujgcego dialogu miedzypokoleniowego. Pozwala-
jac taczy¢ wiedze i doswiadczenie ze swiezym spojrzeniem na mate-
matyke, promujagcym nowe i ulepszone metody jej nauczania.

Obiektywne spojrzenie na mentoring, pozwala dostrzec zarowno
jego zalety, jak tez wade w stosunku do jednostki, a takze grup. Relacja
mistrz-uczen moze z czasem prowadzi¢ do pewnego rodzaju uzalez-
nienia od drugiej osoby. Jednak wykorzystujgc zalety i pomijajgc wade,
mozna zaryzykowac¢ wskazanie, ze optimum efektywnosci uzyskamy
taczac kilka metod. Mentoring jako glowny i dostarczajgcy informa-
cji z coachingiem stawiajgcym pytania i mobilizujgcym do dzialania.
Mentoring, ktory jest bardziej naturalny i przydatny w poczgtkowym
etapie nauki z coachingiem stosowanym w koncowej fazie nauki, gdy
bardziej istotne jest poszukiwanie oryginalnosci i niepowtarzalno-
$ci. Nie jest to recepta na sukces, ale jeden z pomystow umozliwiajgcy

17 BW. Packard, Definition of Mentoring, American Association for the Advancement

of Science 2003, http://ehrweb.aaas.org/sciMentoring/Mentor_Definitions_Pac-
kard.pdf (dostep: 30.03.2020).
18 J. Tokarski (red.), Stownik wyrazéw obcych, PWN, Warszawa 1980, s. 467.
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rozwoj, choc¢ moze sie to wigzac z koniecznoscig zmiany przyzwycza-
jen i rutynowego podejscia nauczyciela do ucznia.

Nauczyciel jako trener

JTrener jest pedagogiem, ktéry opierajgc si¢ na humanistycznych
tresciach wychowania, ksztalcenia i etyki swego zawodu przygotowu-
je sportowca do zycia w spoteczenstwie oraz do osiggania sukcesow
na miare jego mozliwosci”*. Podobnie w edukacji, trenerem nazywa
sie osobe prowadzgcg szkolenie lub kurs, ktorego celem jest nie tyle
przekazanie wiedzy, ile trenowanie odpowiednich umiejetnosci i za-
chowan?!. Wynika z tego, iz wspotczesny trener musi by¢ znakomitym
tachowcem, o wszechstronnym wyksztatceniu ogélnym i specjalistycz-
nym, posiadajgcym réwniez umiejetnosciizdolnosci do nawigzywania
kontaktu, zrozumienia i motywowania pojedynczych osdb, jak i ca-
tych grup.

Czynnosci zawodowe trenera to czesci przedsiewziec¢ zwigzanych
z realizacjg procesu dydaktycznego m.in. opracowanie programu
i planu dzialania, przygotowanie srodkéw niezbednych do przeprowa-
dzenia procesu nauczania, realizowania zadan wychowawczych, szko-
leniowych i organizatorskich jak tez i ewaluacja. Jest to proces bardzo
ztozony oparty na interakcji pomiedzy trenerem i podopiecznym,
wywolaniu korzystnych zmian cech osobowych trenowanego, a tak-
ze przeciwdzialaniu niepozgdanym transformacjom. Wynika z tego,
ze do osiggania wysokich wynikéw potrzebna jest wzajemna wspot-
praca, a trener jest idealnym nauczycielem. Tym samym ,wymagania
wobec kwalifikacji zawodowych trenera sg rozlegle, gdyz dotyczg rozu-
mienia i postugiwania si¢ w pracy metodami stosowanymi w naukach
przyrodniczych, humanistycznych i technicznych”. Bez tych wszyst-
kich kompetencji trenerskich, nawet dobry nauczyciel matematyki

19 M. Gallas, Relacja mistrz — uczeri: coaching czy mentoring?, ,Annales Universitatis

Mariae Curie-Sklodowska. Artes” 2018, t. 16, nr 1-2,s. 253-271.

Z.Naglak, Metodyka trenowania sportowca, AWF we Wroclawiu, Wroctaw 1994, s. 49.
A. Postula, Rozwdj podsystemu kulturowego — rozwdj i integracja za pomocq metod bu-
dowania zespotow, [w:] M. Kostera (red.), Doradztwo organizacyjne. Ujecie systemowe,
Poltext, Warszawa 2013, s. 89-116.
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pozostanie w szkole bezradny, a stale rozwijajgca si¢ wiedza na temat
uczenia sie, pojawiajgce sie¢ nowe metody i narzedzia dydaktyczne,
zmieniajg pojmowanie samej edukacji?.

Trener w doslownym tlumaczeniu na jezyk angielski znaczy coach,
ale nie oznacza to, ze trener rowna si¢ coach, mimo iz coaching i tre-
ning sg czesto ze sobg powigzane. Trener przede wszystkim przekazu-
je wiedze, szkoli, daje wskazowki, rady, podsuwa gotowe rozwigzania
i czasem modeluje zachowania. Natomiast rolg coacha jest odkrycie
potencjatu w cztowieku m.in. poprzez zadawanie pytan, pomoc w zna-
lezieniu jego wlasnych odpowiedzi i rozwigzan, stuchanie, a nie dawa-
nie rad, wydawanie polecen. Dlatego nazwa zawodu coach nie rowna
sie trener®..

Korzystanie z wymienionych tutaj form pracy wymaga poglebione-
go wglagdu w ich specyfike, a roznorodnos¢ kompetencji miedzy po-
szczegdlnymi rolami w procesie nauczania oraz w zZyciu ucznia zostala
przedstawiona w ponizszej tabeli.

Tabela 1. RézZnice miedzy nauczycielem, tutorem, coachem, mentorem

i trenerem
z
S R
Sls|5|&|¢
1HIEIEE
z|€|38| =&
Wiedza (przedmiotowa i o uczniu) X | X X | X
Niewiedza (pomoc w osigganiu celow) X X
Mowienie (przekazywanie wiedzy, inspirowanie) X X | X
Pytanie (ale nie odpytywanie, x | x
stuchanie odpowiedzi)

Zrédto: opracowanie wlasne?.

23 J.Scheerens, Teachers’ professional development: Europe in international comparison:
an analysis of teachers’ professional development based on the OECD’s TALIS, Office
for Official Publications of the European Union, Luxembourg 2011.

24 1. Kazimierska, Aspekty praktycznego wykorzystania czynnikéw wplywajgcych
na motywacje wewnetrzng w pracy zespotowej nauczycieli, ORE, Warszawa 2010.

25 Por. A. Sarnat-Ciasto, Tutoring, coaching i mentoring w polskiej szkole? Miedzy cha-
osem a autentyczng potrzebq, ,Podstawy Edukacji. Miedzy Porzgdkiem a Chaosem”
2015,nr 8,s. 141-152.
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Brak wsparcia pedagogicznego i gotowych rozwigzan w postaci
konspektow zaje¢ z wykorzystaniem technik tutorskich, couchingo-
wych, mentorskich czy trenerskich zniechecajg nauczycieli matema-
tyki do poszukiwania nowych, efektywnych metod pracy.

Jarostaw Traczynski, szukajgc najlepszego rozwigzania dla polskiej
szkoly, przyznal, Ze najlepszym ,tutorem jest mentor korzystajgcy
z narzedzi coacha”®. Tymczasem jak pokazujg badania przeprowadzo-
ne w 2013 roku przez Instytut Badan Edukacyjnych, ktérych wyniki
opracowane zostaly w postaci Raportu o stanie edukacji, nauczycie-
le uczynili z matematyki pokaz, a z ucznia — biernego widza. Az 77%
nauczycieli szkoty podstawowej, 88% nauczycieli gimnazjum, 88% li-
ceum oraz 97% nauczycieli technikum i 96% nauczycieli zasadniczej
szkoly zawodowej trenuje rozwigzywanie zadan poprzez prezentacje
uczniom, krok po kroku, jak nalezy rozwigzac zadanie matematyczne
stosujgc te metode prawie na kazdej lekcji, stajgc sie ,uczycielami”.
Oznacza to prawdopodobnie, ze nie potrafig inaczej prowadzi¢ lekcji*”.
Mtlodziez nie ma szans stac¢ sie odkrywcg rozwigzania, a jest jedynie
wykonawcg prostych instrukcji. Brak jest tutaj zaréwno poszukiwania
roznych sposobdéw rozwigzania danego problemu, jak i dyskusji nad
sensownoscig podawanych przez uczniow propozycji i otrzymanego
wyniku. Takie dzialanie moze swiadczy¢ jedynie o braku wiary nauczy-
cieli w mozliwosci intelektualne uczniéw?®. Mozna zatem postawi¢ hi-
poteze, ze nauczyciele matematyki doskonale ksztalcg umiejetnosci
okreslone w wymaganiach szczegétowych, ale w niewystarczajgcym
stopniu rozwijajg umiejetnosci zapisane w wymaganiach ogoélnych
podstawy programowej. W systemie szkolnym zadeklarowanych jest
wiele waznych postulatow, cho¢ czesto sg to tylko pobozne zZyczenia,
martwe prawo®’. By¢ moze nie doceniajg znaczenia tych wymagan

26 J. Traczynski, Kim jest (moglby byc...) tutor w polskiej szkole?, [w:] P. Czekierda, M. Bu-

dzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zambrzuska (red.), Tutoring w szkole, miedzy

teorig a praktykq zmiany edukacyjnej, Towarzystwo Edukacji Otwartej, Wroctaw

2009, s. 36.

M. Czajkowska, M. Orzechowska, Jak pracujg nauczyciele matematyki, [w:] M. Fedo-

rowicz, M. Sitek (red.), Liczq sie nauczyciele..., s. 185-196.

5 Ibidems. 191.

29 Propozycja nowego modelu ksztalcenia przyszlych nauczycieli, http:/kj.edu.pl/
wp-content/uploads/2019/06/Za%C5%82%C4%85cznik-nr-2a.pdf (dostep:
30.03.2020).
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w procesie dydaktycznym lub nie wierzg w mozliwosci swoich uczniow
uznajgc ten sposob prowadzenia lekcji jako wygodny. Klasa moze bo-
wiem uzyskac¢ pozytywne oceny z matematyki przy stosunkowo nie-
wielkim wysitku intelektualnym i nakladzie pracy, stosujgc algorytmy
i wzorcowe rozwigzania zadan prezentowane podczas lekcji.

Czy mozna wyuczy¢ sie¢ roli nauczyciela?

Przygotowanie si¢ do zawodu to przede wszystkim koniecznosc
poznania tre$ci programowych i okreslonego zasobu metod pracy,
czyli potgczenie tego, czego bedziemy uczyc z wiedzg, jak to robic. Nie
mozna jednak poming¢ takich skltadnikow jak: dojrzaly charakter, wy-
soki poziom moralny, prawosc¢ i odwaga. Ale takze odpowiedzialnosc,
wytrwatos¢, umiejetnos¢ obserwacji i wspolpracy, ktore stanowig
wazne cechy profesjonalnego warsztatu. Tym, co tak naprawde wy-
roznia wystarczajgco dobrych nauczycieli jest ich postawa. Otwartosc
na drugiego cztowieka i jego potrzeby. Zaufanie, jakim obdarzajg swo-
ich uczniow i wiara w mozliwosci i potencjal swoich podopiecznych.
Na wiekszos¢ tych cech i cnét trzeba sobie samemu zapracowac i nie
ma ich w ofercie nauczycielskich kursow zawodowych, ale to wcale nie
znaczy, ze mozemy je zlekcewazy¢, ksztalcgc nauczycieli®.

Praca z uczniem nad matematyks — to nie wszystko. Nie wystarczy
nauczyc¢ gtéwnych wzorow, technik i metod rozwigzywania podstawo-
wych zadan z kolejnych dzialéw matematyki. Tak nauczani uczniowie
nie poradzg sobie w przyszlosci z nietypowymi problemami, a nawet
ze stosowaniem typowych metod w nietypowych sytuacjach. Nie roz-
wing swojego potencjatlu intelektualnego i umiejetnosci rozumowa-
nia. Nie bedg potrafili powigzac ze sobg pojec i wlasnosci z roznych
dzialow matematyki. Nie wystarczy na lekcjach matematyki uczy¢ wy-
tgcznie rozumowania, pracowac z uczniami gtéwnie nad rozwigzywa-
niem niestandardowych problemow, sktaniac¢ ich do odkrywania praw
i wlasnosci matematycznych, gdyz w tym przypadku uczniowie mogsg
miec¢ klopoty z zadaniami, z ktorymi nie spotykali si¢ na lekcjach, za-
daniami wymagajgcymi bieglego opanowania typowych procedur. Oba

30 G. Czetwertynska, Staé¢ sie nauczycielem, [w:] W. Bobinski, J. Sujecka-Zajac (red.),

Ksztalcenie nauczycieli — wyzwanie i zaangatowanie, Wydawnictwo Universitas,
Krakow 2019, s. 55-66.
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rozwoju matematycznego — one sie uzupelniajg, a nie wykluczajg®.

Czlowiek jest istotg spoteczng — wiedza o sobie i innych, rozumie-
nie siebie i umiejetno$¢ organizacji wlasnej pracy przyczyniajg sie
do czerpania satysfakcji z zycia. Szkola, klasa, a przede wszystkim na-
uczyciel odgrywajg kluczowg role w ksztalttowaniu kompetencji miek-
kich. Dzieje sie to czesto na bazie dobrej, bezpiecznej, gtebokiej relacji
z uczniem, niezaleznie czy jest to relacja trenerska, mistrzowska, co-

achingowa czy tutorska.

Abstract

The aim of the article is to analyze and present the teacher’s roles
in moThe aim of the article is to analyse and present the teacher’s
roles in modern school, in comparison to the tutor, coach, mentor, and
trainer. The article shows the need to change the meaning of the role
of a specialist teacher in a given subject, to a mentor using the tools
of a coach or a tutor supporting the development of the mentee. The
author introduces the social competences of a modern mathematics
teacher and provides in-depth insights into their specificity. It raises
the need to change the way of teaching in order to improve the effects
of work at school, but also draws attention to succumbing to fashion
for a given method and applying its innovativeness without a deeper
insight into the legitimacy of its implementation.
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Eksperyment inspiracjg doskonalenia
pracy zawodowej nauczyciela'

Wprowadzenie

Wspolczesnosce sktania do glebokiego namystu nad edukacjg, kto-
ra rozwijalaby tworcze postawy cztowieka i przygotowywataby dzieci
i mlodziez do zmian zachodzgcych w Swiecie, w tym do rozwigzywania
nowych i trudnych zadan, krytycznego wyboru ofert zyciowych, opar-
tych na uniwersalnych wartosciach. Procesy globalizacji i przemiany
cywilizacyjne wymagajg koncentrowania si¢ na poszukiwaniu i odkry-
waniu nowych rozwigzan w organizacji szkolnego procesu dydaktycz-
nego. Od nauczyciela oczekuje sie nowych rol: dziatan badawczych,
refleksyjnych i innowacyjnych.

Dzialania badawcze stanowig warunek zmiany istniejgcego sta-
nu rzeczy, sg czesto zaniedbywanym sktadnikiem w pracy zawodowej
nauczycieli. Warto wiec zastanowic¢ sig, czym sg owe dzialania ba-
dawcze, co stanowi o ich powodzeniu, w jaki sposdéb mozna zmotywo-
wac nauczycieli do uprawiania badan pedagogicznych, w tym badan

Zawarte w publikacji niektore tresci zostaly opublikowane w moim artykule w je-
zyku angielskim: E. Smak, Experimental studies as an inspiration to implement chan-
ges in the school practice, [w:] E. Smak, A. Wtoch, M. Grabiec (red.), Diagnozowanie
i terapia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Opolskiego, Opole 2015, s. 51-60. Prezentowane tutaj rozwazania sg zaktuali-
zowane i znacznie zmienione.
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eksperymentalnych? Czy i na ile dziatania badawcze (w tym ekspery-
ment) mogg by¢ inspiracjg do zachodzgcych zmian w reformujacej
sie szkole?

Dziatalno$¢ badawcza nauczycieli jest uwarunkowana istnieniem
okreslonych postaw, wymaga takze odpowiedniego przygotowania.
W dzisiejszych czasach nauczyciele/nowatorzy majg realng szanse
kreowania edukacji szkolnej w sposdb wolny od istniejgcych schema-
tow czy standardow, kierujgc jg do ucznidéw i ich rodzicow traktowa-
nych jako najwazniejsze osoby procesu uczenia sie i rozwoju.

Za najcenniejszg forme tych dzialan uwazane sg badania ekspe-
rymentalne, rozumiane jako podejscie badawcze, ktorego celem jest
wywolywanie zmian w wybranej rzeczywistosci z zamiarem doskona-
lenia wlasnej pracy lub pracy szkoly i jednoczesne badanie tych zmian.

Zgodniez obecnymiprzepisamiminister wlasciwy do spraw oswiaty
i wychowania okreslit w drodze rozporzgdzenia warunki prowadzenia
dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez szkoty i placow-
ki, uwzgledniajgce mozliwo$¢ wprowadzania nowych rozwigzan pro-
gramowych, organizacyjnych i metodycznych w zakresie dzialalnosci
dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej, a takze wprowadzania
odmiennych od powszechnie obowigzujgcych warunkow dziatania
i organizacji szkot i placowek (art. 22 ust. 2 pkt 6 ustawy o systemie
oswiaty). W ustawie ,Przepisy wprowadzajgce ustawe — Prawo oswiato-
we” uchylony zostal cytowany wyzej przepis (art. 15 pkt 29b )% Przepis
ten daje nauczycielom szkol szanse podejmowania sie wszelkiej pra-
cy badawczej. Kazdy, kto chce moze wprowadzac do edukacji autorski
program ksztalcenia, inicjowac¢ eksperyment pedagogiczny bgdz dy-
daktyczny, weryfikowac¢ swojg tworczosé, a tym samym powiekszac
pole dziatalnosci profesjonalnej i osobiste;j.

Istota eksperymentu pedagogicznego

Czym zatem jest eksperyment? Przyjmuje si¢ czesto, ze o dojrza-
tosci jakiejs nauki decydujg metody, jakimi nauka ta sie postuguje.
Niewgtpliwie eksperyment uznawany jest za najbardziej dojrzaly
sposob poznania naukowego. W przeciwienstwie do fizyki, biologii,

2 Ustawa z 14 grudnia 2016 r. Przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo o$wiatowe,

Dz.U. 2017, poz. 60 — art. 15, pkt 29b.
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a takze psychologii w pedagogice metoda ta nie cieszy sie popularno-
$cig, mimo iz obecnie stwarza si¢ wiele pozytywnych dzialan w tym
kierunku.

Chodzi o to, aby pedagogike, jako dyscypline naukows traktowac,
jako dziatalnos¢ opartg w wigkszym lub mniejszym stopniu na huma-
nistycznym rozumieniu lub tez na behawioralnym wyjasnieniu. Moz-
na tego dokonac¢ m.in. poprzez odwazniejsze stosowanie w pedagogice
metody eksperymentalnej. Tylko dzigki niej mozna bowiem zapewnic
sobie wiarygodne wyjasnienie badanej rzeczywistosci. Poza tym nie
mozna zapominag, ze w pedagogice moze wystepowac takze problem
optymalizacji dziatania. Eksperyment w pedagogice moze stuzy¢ sy-
mulacji rzeczywistej sytuacji edukacyjnej, co w konsekwencji moze
doprowadzi¢ do oszacowania optymalnych sposobow dziatlan eduka-
cyjnych?.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ kilka eksperymentéw psycho-
logicznych, ktore wniosly nows jakos¢ do badan psychologicznych
i mogly mie¢ takze istotne znaczenie dla pedagogicznych dzialan
eksperymentalnych. Sg to eksperymenty: Gustawa Teodora Fechne-
ra, Hermana Ebbinghausa, Edwarda Tolmana, Kurta Lewina* i in-
nych. Daly one podstawe do okreslenia pewnych wnioskow dla badan
eksperymentalnych stosowanych w pedagogice. Chodzi w nich o to,
ze istniejg rozne warianty prowadzenia badan eksperymentalnych
z uwzglednieniem wielorakich warunkow, ktore bedg nadawaly sie do
eksperymentalnej weryfikacji z zastosowaniem ztozonych procedur
statystycznych. Dajg one podstawe do stwierdzenia, ze nie ma istot-
nych, merytorycznych przeszkod, ktére utrudniatyby postugiwanie sie
tg metodg w pedagogice i jej subdyscyplinach.

Metoda eksperymentu ma rézne ,oblicza” i nie w kazdym przypad-
ku postugiwanie sie nig wymaga doskonatej znajomosci planow eks-
perymentalnych, teorii pomiaru lub statystyki. Chodzi o to, aby pozby¢
sie uprzedzen i czesciej jg stosowac na gruncie nauk pedagogicznych.

Eksperyment jest metodg o charakterze kompleksowym, ponie-
waz zaklada jednoczesne stosowanie metod: obserwacji, wywiadu,
analizy dokumentow, testow, prac diagnostycznych. Powyzsze metody

3 S. Kowalik, O mozliwosciach stosowania metody eksperymentalnej w pedagogice,

,Przeglad Badan Edukacyjnych” 2005, nr 1,s. 124.
1 Szerzej:ibidem, s. 124-131.
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badawcze stosowane zarowno w pierwszym etapie eksperymentu ba-
dawczego, kiedy dokonuje sie poczgtkowego pomiaru stanu faktyczne-
go, jak i w dalszych etapach badan, w toku ktérych czesciej lub rzadziej
przeprowadza sie wycinkowe pomiary, aby w koncowym etapie sfor-
mutowac wnioski dotyczgce zweryfikowanych hipotez.

Analizujgc eksperyment w badaniach pedagogicznych warto zwro-
ci¢ uwage na rozroznienie poje¢ obserwacja i eksperyment. Wedlug
Kazimierza Ajdukiewicza problem wyglgda nastepujgco:

We wszystkich wyzej wspomnianych przypadkach nasze czynne zachowanie,
badz nie zmienia wcale przedmiotu, czy tez zjawiska obserwowanego, badz nie
zmienia go pod tym wzgledem, pod ktorym chcemy go obserwowac. W pewnych
jednak przypadkach wplywamy lub probujemy wplyngé na naturalny tok zdarzen
lub stan rzeczy, zmieniajgc w sposob dowolny i dobrze nam wiadomy warunki,
w jakich on przebiega, ito w tym celu, by zaobserwowac, czy i w jaki sposdb wraz ze
zmiang tych warunkow zmienit sie tok tych zdarzen. Takie postepowanie nazywa
sie eksperymentem?®.

Mozna zatem konstatowa¢, ze eksperyment jest procesem zamie-
rzonym, sporzgdzonym w celu obserwacji, bgdz takim, dzieki ktore-
mu obserwowane zjawisko zachodzi i eksperyment ma wplyw na jego
przebieg. Eksperymentowac to znaczy dziata¢ w obrebie takich zja-
wisk, ktore jesteSmy w stanie sami wywota¢ lub sami je zmieniac.

Zazwyczaj pojecie eksperymentu okreslala metodologia badan be-
hawiorystycznych. Jej przedstawiciele roznie precyzowali definiowa-
nie, czasami z roztozeniem akcentu na rézne cechy tegoz modelu. I tak
dla przyktadu Donald T. Campbell i Julian C. Stanley eksperyment in-
terpretujg, jako ,ten typ badania, w ktorym manipuluje sie pewnymi
zmiennymi i obserwuje ich wplyw na zmienne. Jak nietrudno za-
uwazy¢, jest to definicja do$¢ ogolnikowa, nie precyzuje na czym ma
polegac ta manipulacja i o jakie zmienne chodzi.

Z kolei Jerry S. Wiggins, eksperyment okresla, jako ,metode eks-
perymentalng polegajgcg na manipulowaniu przez eksperymentato-
ra zmiennoscig jednej lub wiekszej liczby zmiennych niezaleznych,
anastepnie dokonaniu pomiaru zmiennosci zmiennej lub zmiennych

5
6

K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, PWN, Warszawa 1975.
Cyt. za J. Brzezinski, Metodologia badan psychologicznych, PWN, Warszawa 1996,
s. 284.
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zaleznych”. Jest to dos$¢ szczegdtowa definicja, uwzglednia ona takie
cechy eksperymentu jak manipulacja i pomiar.

Inaczej definiuje eksperyment znakomity pedagog-dydaktyk
Wiadystaw Zaczynski, wedlug ktorego ,eksperyment jest metodg na-
ukowego badania okreslonego wycinka rzeczywistosci, polegajgcg
na wywotywaniu lub tylko zmienianiu przebiegu badanych procesow
przez wprowadzenie do nich jakiegos czynnika i obserwowaniu zmian
pod jego wplywem zachodzgcych™.

Jerzy Brzezinski na podstawie wielu roznych definicji sporzgdzit
wiasng definicje eksperymentu, opartg na jego istotnych cechach od-
rozniajgcsg jg od innych modeli (definicji) badawczych. Jest to definicja,
ktéra wyjasnia takie istotne cechy eksperymentu jak: manipulowanie,
kontrolowanie (obserwacja) oraz pomiar. Brzmi ona:

Model eksperymentalny (E) to taki model sprawdzania hipotez o zaleznosciach

miedzy zmienng (zmiennymi) zalezng i zmienng (zmiennymi) niezalezng-gtow-

na, ktory zaklada:

a) manipulacje, co najmniej jedng zmienng niezalezng-gtéowna,

b) kontrolowanie pozostalych zmiennych, ubocznych i zakldcajacych uznanych
przez badacza za istotne dla zmiennej zaleznej,

c) dokonywanie pomiaru zmiennosci zmiennej (zmiennych) zaleznej, spowodo-
wanej zamierzonym przez badacza oddzialywaniem na nig (na nie) zmiennej
(zmiennych) niezaleznej-gtownej®.

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na dwie rzeczy: manipulowa-
nie oraz randomizacje. Manipulowanie zmienng niezalezng-gléwng
polega na przydzieleniu poszczegolnych jej wartosci (co najmniej dwie
wartosci) osobom badanym z proby pobranej przez badacza z populacji.
Innymi stowy, manipulacja polega na stosowaniu réznych zmiennych
niezaleznych (bodzcow eksperymentalnych), aby ustali¢, w jaki sposob
moze to wplywac na zmienng zalezng (zachowania, reakcje i opinie
0sob badanych). Z kolei randomizacja jest to losowy dobdr oséb do ba-
dania. Losowos¢ nalezy tutaj rozumied, ze kazdy przypadek z badanej
populacji ma takg samg szanse by¢ uczestnikiem badania, jak kazdy.
Stosujgc odpowiednie metody losowania badacze ,dajg” szanse¢ kazdej
osobie z populacji na bycie osobg badang. Wymog randomizacji jest

7 TIbidem,s. 285.
W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, WSiP, Warszawa 1997, s. 87.
9 J.Brzezinski, Metodologia badari..., s. 286.
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konieczny, a jego niespelnienie sprawia, ze model eksperymentalny
(nie odpowiadajagc wymogom definicyjnym) staje sie modelem quasi
-eksperymentalnym'. Omawiajgc eksperyment nalezy zwrdci¢ uwage
na zagrozenia trafnosci, ktore mogg podwazyc¢ przekonanie, ze dany
wynik spowodowata interwencja, a nie jakis inny czynnik. W literatu-
rze metodologicznej spotyka sie podzial na zagrozenia trafnosci we-
wnetrznej, zewnetrznej, wnioskow statystycznych, teoretycznej'. Sg to
zagrozenia, ktore decydujg o skutecznosci badan eksperymentalnych.

Eksperyment pedagogiczny stuzy rozwigzaniu wielu zadan badaw-
czych, a mianowicie:

1) ustaleniu zaleznosci miedzy okreslonymi oddziatywaniami pe-

dagogicznymi (ich systemem) a osiggnietymi rezultatami,

2) okresleniu zaleznosci miedzy systemem $rodkéw lub warun-
kow a nakladem czasu i wysitku pedagogow i uczniow, skiero-
wanych na osiggniecie okreslonych rezultatow,

3) porownaniu dwoch lub kilku wariantow oddzialywan pedago-
gicznych lub warunkow, w celu wyboru sposrod nich optymal-
nego z punktu widzenia okreslonego kryterium (efektywnosc,
czas, wysilek, srodki),

4) udowodnieniu racjonalnosci okreslonego systemu $rodkow
z uwzglednieniem kilku kryteriow i odpowiednich warunkow,

5) ujawnieniu zwigzkow przyczynowych.

Zadania te pozostajg w pewnej wspolzaleznosci, ale kazde
z nich ma swojg specyfike, okreslajgcg wilasciwosci eksperymen-
tu pedagogicznego.

Istota eksperymentu polega na tym, ze w sposob zamierzony stwa-
rza sie okreslone sytuacje i ustala fakty, na podstawie ktérych ujaw-
niana jest nieprzypadkowa zalezno$¢ miedzy oddziatywaniami a ich
obiektywnymi rezultatami.

W odréznieniu od badania zjawiska (faktu) pedagogicznego w wa-
runkach naturalnych drogg bezposredniej obserwacji, eksperyment
pozwala na:

1) sztuczne oddzielenie badanego zjawiska od innych,

2) celowg zmiane warunkow oddzialywania pedagogicznego,

10 JW. Creswell, Projektowanie badan naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mie-

szane, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2013, s. 171-173.
"' Ibidem,s. 178-181.
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3) powtorzenie poszczegolnych badanych zjawisk pedagogicz-

nych w takich samych warunkach.

Formy i metody prowadzenia eksperymentu powinny w stopniu
maksymalnym — w konkretnych warunkach — odzwierciedla¢ istote
badanego zjawiska, przedmiotu, problemu. Zapewni¢ przy tym nale-
zy wnikniecie w istote badanego zjawiska mozliwie najkrotszg droga,
przy minimalnym nakladzie czasu, wysitku i srodkéw. Sposrod moz-
liwych wariantow eksperymentu nalezy wybrac¢ ten, ktéry zapewni
najwiecej informacji, da wszechstronne wyobrazenie o badanym zja-
wisku, najbardziej wiarygodne, odzwierciedlajgce istote i typowosc
badanego zjawiska, najbardziej reprezentatywne, jesli chodzi o wybor
obiektéw badan, trwa najkrocej, jest najmniej pracochlonny i jedno-
cze$nie skuteczny.

Najwazniejsze warunki efektywnego prowadzenia eksperymentu
to wstepna, szczegotowa, teoretyczna analiza zjawiska, jego przegladu
historycznego oraz rozpoznania praktyki edukacyjnej w celu maksy-
malnego ograniczenia obszaru eksperymentu i jego zadan.

Nastepnie konieczne jest skonkretyzowanie hipotezy, takie jej sfor-
mutowanie, aby wymagala dowodu eksperymentalnego ze wzgledu
na nowe elementy, niezwyklos¢, niezgodnosc¢ z obiegowymi poglgda-
mi. W takim rozumieniu hipoteza nie tyle zaklada, ze dany program
poprawi rezultaty procesu (niekiedy jest to oczywiste bez potrzeby
udowodnienia), co stawia teze, ze bedzie ona najlepszym sposrod moz-
liwych w okreslonych warunkach, ze ten wlasnie ,program” uznac na-
lezy za racjonalny w istniejgcych typowych warunkach szkoty z punktu
widzenia kryteriow skutecznosci i nakladu czasu uczniéw i nauczycie-
li. Hipoteza powinna wynika¢ z wstepnej analizy teorii i praktyki roz-
wigzywania problemu, z przestanek opartych na argumentacji, a nie
na osobistych poglagdach. W zwigzku z tym uwaza sie, ze nie zawsze na-
lezy stawiac hipoteze juz na poczatku badan, lecz formutowac jg nieco
pozniej, po zapoznaniu sie z literaturg i wstepnym przeanalizowaniu
praktyki rozwigzywania danego problemu w szkole. Efektywnos¢ eks-
perymentu zalezy od umiejetnosci wyraznego sformutowania jego za-
dania, ustalenia symptomow i kryteriow, wedlug ktorych badane bedg
zjawiska, srodki, oceniane rezultaty.

Za jeden z warunkow podnoszenia efektywnosci eksperymentu
mozna uwazac¢ prawidlowe okreslenie minimalnej liczby grup ekspe-
rymentalnych. W zwigzku z tym powstaje koniecznos¢ uzasadnienia
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niezbednej i wystarczajgcej liczby tych grup z uwzglednieniem celow
i zadan eksperymentu, a takze danych z wstepnego sondazu.

Nieracjonalne wydaje sie w zwigzku z tym dgzenie wielu badaczy
do objecia badaniami jak najwiekszej liczby grup eksperymentalnych
i kontrolnych, aby przekonac si¢ o wiarygodnosci wnioskéw i zalecen.

Konieczny jest swiadomy, uzasadniony wybor, aby z jednej strony,
wnioski eksperymentu okazaly sie wiarogodne, z drugiej, w wyniku
zmniejszenia pracochtonnosci, zapewniaty podniesienie jakosci, stop-
nia $cistosci poréwnan i wnikniecie w istote badanych zjawisk. Dla-
tego, jezeli bedg wybierane najbardziej typowe grupy dla istniejgcych
warunkow, wedlug podstawowych wskaznikow, to mozna ograniczy¢
ich liczbe do minimum. Podobne potraktowanie tego zagadnienia
mozliwe jest rowniez wtedy, gdy pozytywny efekt poczynan nie budzi
watpliwosci, ale w danym przypadku badacz dazy do ujawnienia wta-
$nie ich najlepszych polgczen w typowych warunkach. Wowczas w tej
samej grupie dokonuje sie poréwnania roznych wariantéow i wybiera
sie te najlepsze.

Efektywnos¢ eksperymentu w znacznej mierze zalezy takze od
okreslenia niezbednej ilo$ci czasu na jego przeprowadzenie. Zbyt
krotki termin prowadzi do nieuzasadnionego wyolbrzymiania roli np.
jakiego$ srodka dydaktycznego w procesie nauczania przedmiotu, za$
zbyt dtugi odwraca uwage eksperymentatora od rozwigzania innych
zadan badawczych, zwigksza pracochtonnos¢. Wynika stgd koniecz-
nos¢ uzasadniania czasu trwania eksperymentu i wyboru wariantu
badan. Mozna to uczyni¢ drogg analizy uprzedniego doswiadczenia.
Sprzyja temu specjalna analiza celu i zadan eksperymentu oraz czasu
jego trwania. Jesli przedmiotem badan jest np. okreslony rozwdj moto-
ryczny dziecka, to eksperymentem powinien by¢ objety caly ten okres,
a nie tylko jego poczgtkowa i koncowa faza. Jesli eksperyment dotyczy
wplywu $rodkéw nauczania na przyswojenie uczniowskiej wiedzy, to
powinno si¢ nim objg¢ badanie najbardziej typowych i reprezentatyw-
nych dzialéw danego przedmiotu, a nie jakiegos prostego tematu. Gdy
natomiast badany jest wplyw srodkéw i pomocy dydaktycznych naroz-
WOj poznawczy uczniow to, jak uczy doswiadczenie, eksperyment ten
nie moze si¢ ograniczac¢ do krotkotrwalego zbadania tylko wybranego
tematu zawartego w programie nauczania, lecz powinien trwac¢ diuz-
szy okres (1-2 lata), poniewaz nie mozna w zbyt krotkim czasie uzyskac
danych o postepach dokonujgcych sie w rozwoju uczniow.
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Co wiecej, nie mozna tutaj ograniczac sie do jednorazowej kontroli,
nalezy potaczyc¢ jg ze stalymi badaniami diagnostycznymi nad ucznia-
mi. Bez wnikliwego uzasadnienia czasu trwania eksperymentu nie
mozna osiggng¢ naukowej obiektywnosci wnioskéw z badan i zapo-
biec niepotrzebnej stracie czasu.

Efektywnos¢ eksperymentu w znacznej mierze zalezy od umiejet-
nosci organizowania w jego toku nieprzerwanego przeptywu informa-
cji miedzy prowadzgcym eksperyment a uczniami. Historia rozwoju
eksperymentu wskazuje, ze ignorowanie tej zasady prowadzi do pro-
jektomanii i jednostronnosci zalecen pedagogicznych. Utrudnia prak-
tyczne wykorzystanie wnioskéw, poniewaz badacz ogranicza sie tylko
do okreslenia czynnikéw i rezultatow ich zastosowania, natomiast
nie ujawnia mozliwych trudnosci, ktore wystepujg w toku realizacji —
niespodzianek, waznych subtelnosci, drobiazgéw, mozliwych zmian
obiektu pod wplywem systemu srodkéw, nie ukazuje dynamiki bada-
nych zjawisk.

Aktualnie, kiedy szkota wykazuje szczegolne dgzenie do wyko-
rzystania osiggnie¢ pedagogiki, uwaza sie za konieczne wniesienie
do struktury badan naukowych specjalnej procedury udowadniania
przydatnosci formutowanych w wyniku eksperymentu wnioskow i za-
lecen. Jak zaznaczono, bez takiego dowodu wnioski okazujg sie cze-
sto bezuzyteczne, zwazywszy duze naklady czasu i wysitku nauczycieli
iuczniow w warunkach przecietnej szkoty.

Tradycyjnego argumentu, ze nauczyciel sam wybiera z zalecen to,
co mu najbardziej odpowiada, nie mozna przyjac¢, poniewaz w tym
przypadku na barkach nauczyciela spoczywalaby najbardziej ztozona
i pracochtonna czes¢ zadan, ktéra powinna by¢ objeta wlasnie uprzed-
nim eksperymentem.

W literaturze przedmiotu spotyka sie podzial: na eksperyment la-
boratoryjny i naturalny. Wyniki obu rodzajow eksperymentow sg inne:
eksperyment laboratoryjny daje zazwyczaj ilosciowe zaleznosci mie-
dzy wielkosciami warunkow a wielkosciami ich skutkow; zaleznosci te
daja sie ujmowac we wzory matematyczne/statystyczne. Natomiast eks-
peryment naturalny wymaga opracowania szczegolowego programu
badan z uwzglednieniem dodatkowych warunkéw, mogacych w rozny
sposob wplywac na jego przebieg i wyniki, ktore bywajg mniej doktad-
ne nizw eksperymencie laboratoryjnym. Ten mniejszy stopien doktad-
nosci wystepuje wowczas, gdy nie mozna zmienia¢ obranych przez
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badacza warunkoéw pod wzgledem ilosciowym, aby okresli¢ ilosciowe
zmiany w skutkach. W badaniach pedagogicznych najczesciej stosuje
sie eksperyment naturalny — w srodowiskach szkolnych i poza nimi.
Polega on na zmienianiu warunkéw okreslonego zjawiska w typowych
dla niego sytuacjach i bada sie skutki, jakie wywiera ta manipulacja.

Pedagogiczny eksperyment naturalny mozna okresli¢, jako na-
ukowsg metode badania zjawisk dydaktyczno-wychowawczych, ktora
polega na celowym wprowadzaniu do procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego, w typowych dlan sytuacjach okreslonej zmiennej nieza-
leznej oraz obserwowaniu, rejestrowaniu, a nastepnie analizowaniu
i ocenianiu jej skutkow sprawczych.

W kazdym klasycznym eksperymencie da sie wyrozni¢ trzy rodza-
je zmiennych: niezalezne, posredniczgce oraz zalezne, jak rowniez
zmienne interweniujgce: kontekstowe i inferujgce; zaklocajgce: uni-
wersalne i okazjonalne.

Do zmiennych niezaleznych naleza: czynnik intencjonalny, za-
miennie okreslany eksperymentalnym oraz warunki, w jakich dany
eksperyment przebiega. Zmiennymi posredniczgcymi sg formy orga-
nizacyjne, a zmiennymi zaleznymi — wyniki (efekty) eksperymentu.

Eksperymenty przeprowadza si¢ w celu poznania zaleznosci, ja-
kie zachodzg miedzy czynnikiem eksperymentalnym a wywolywany-
mi przez ten czynnik zmianami. Mozna powiedzie¢, ze eksperyment
stosujemy wowczas, gdy pytamy o zachodzenie lub niezachodzenie
okreslonego zwigzku miedzy zjawiskami, czy tez o jakg$ prawidltowosc,
wedlug ktorej zjawiska wspotdzialajg ze sobg lub sie rozwijaja.

Wnioskowanie i uogdlnienie wynikow badan eksperymentu kla-
sycznego w pedagogice empirycznej opiera si¢ na rozumowaniu
indukcyjnym lub dedukcyjnym oraz tzw. uprawdopodobnieniu in-
dukcyjnym.

W pedagogice przedmiotem badan czyni si¢ zazwyczaj dwa szcze-
golne rodzaje zaleznosci: zaleznosci przyczynowe oraz zalezno-
$ci skutkowe.

Wykrywanie zaleznos$ci przyczynowych polega na poszukiwaniu
nieznanych racji do znanych nastepstw, natomiast wykrywanie zalez-
nosci skutkowych odwrotnie, na ustalaniu nieznanych nastepstw do
znanych przyczyn.

W procesie wykrywania zaleznosci przyczynowo-skutkowych nie-
odzowna jest znajomosc logicznych schematéw wnioskowania drogg
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indukcji eliminacyjnej. Prekursorem teorii indukcji eliminacyjnej jest
Franciszek Bacon (1561-1626), ktory jej najogolniejszy zarys nakreslit
w Novum Organum'. Jednak rozwiniety ksztalt indukcji eliminacyjne;j
nauka zawdzigcza innemu Anglikowi — Johnowi Stuardowi Millowi
(1806-1873).

John Stuard Mill wyrdznit pie¢ metod wykrywania przyczyn lub
skutkow jakiego$ zjawiska na podstawie obserwacji jednostkowych
faktow, ktore nazwat kanonami, mianowicie: kanon jedynej zgodnosci,
kanon jedynej réznicy, kanon zmian towarzyszacych, kanon potgczo-
nej metody zgodnosci i réznicy oraz kanon jedynej reszty.

Kanony Milla stanowig podstawe logiczng wszelkich eksperymen-
tow. W badaniach pedagogicznych najczesciej stosuje sie dwa kano-
ny: kanon jedynej réznicy badz kanon jedynej zgodnosci. Pozostate sg
rzadko lub w ogdle niestosowane. Przydatnos¢ tych kanonéw wynika
przede wszystkim z tego, ze eksperyment jest metodg weryfikacji hi-
potezy roboczej, w ktorej zaklada sie istnienie lub nieistnienie przy-
puszczalnych zaleznosci przyczynowo-skutkowych. Wnioskowanie
o tych zaleznos$ciach nie moze zawierac¢ luk, ktore bylyby sprzeczne
z zasadg dostatecznej racji, stgd przed bltedem pochopnego wniosko-
wania badacza zabezpieczajg logiczne schematy wnioskowania, czyli
metody indukcji eliminacyjne;j.

Kazdy eksperyment pedagogiczny przebiega w okreslonej formie
organizacyjnej, stanowigcej pewng strukture modalno-operacyjna,
ktorej celem jest calosciowe zabezpieczenie realizacji zadan innowa-
cyjnych, jakie przewidziano w jego zalozeniach programowo-weryfi-
kacyjnych.

Formy organizacyjne eksperymentéow sg zamiennie okreslane
technikami, planem, bgdz schematem badawczym. Jerzy Brzezinski'®
na podstawie literatury anglosaskiej wyrdoznia eksperymenty przebie-
gajagce wedlug nastepujacych planow:

1) plan z grupg kontrolng z pomiarem poczatkowym i koncowym

zmiennej zaleznej,

2) plan z grupg kontrolng bez pomiaru poczagtkowego zmien-

nej zaleznej,

12
13

F. Bacon, Novum Organum, PWN, Warszawa 1955.
J. Brzezinski, Metodologia badan psychologicznych..., s. 325-332.
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3) plan z pomiarem poczgtkowym i koncowym zmiennej zaleznej
w roznych grupach,

4) plan czterogrupowy Salomona,

5) plan trzygrupowy, z podwojonym pomiarem poczgtkowym
i jednym pomiarem koncowym zmiennej zaleznej,

6) plan czterogrupowy, z pomiarem poczgtkowym i koncowym

zmiennej zaleznej w roznych grupach.

W polskim pi$miennictwie pedagogicznym, za sprawg Wiadysta-
wa Zaczynskiego, upowszechniono trzy formy organizacyjne ekspery-
mentéw pedagogicznych: jednej grupy, grup réwnolegltych oraz grup
rotacyjnych™.

W prowadzonym eksperymencie pedagogicznym mozna wyroznic
cztery etapy badan: badania poczatkowe, badania etapowe, badania
koncowe, badania dystansowe.

Etapem otwierajacym ogoél przedsiewzie¢ zwigzanych z ekspe-
rymentem sg tzw. badania poczatkowe, ktérych celem jest ustalenie
stanu faktycznego w dziedzinie bedgcej przedmiotem dociekan po-
znawczych oraz, jak to ma miejsce w przypadkach formy organizacyj-
nej grup rownolegltych, badz rotacyjnych — wylonienie réwnowaznych
grup porownawczych. Najczesciej podstawowsg metods, jakg stosuje
sie w badaniach poczgtkowych sg testy osiggnie¢ szkolnych (pretest),
analiza dokumentow (arkuszy ocen szkolnych za I badz II potrocze),
wywiady.

Badania etapowe majg na celu obserwowanie i rejestrowanie
zmian, jakie w trakcie eksperymentu wywoluje czynnik eksperymen-
talny, inaczej mowigc sledzi sie jego przebieg jak najdokladniej, sg
prowadzone notatki i protokoty. Badania koncowe sg podsumowaniem
i ocenieniem sprawstwa okreslonego czynnika eksperymentalnego,
po zakonczonym eksperymencie (posttest).

Badania dystansowe przeprowadza sie przynajmniej pot roku,
po zakonczonym etapie koncowym, zachowujgc wszystkie czynnosci,
jakie sg prowadzono w ocenie badan koncowych.

Eksperyment spelnia przyjete zalozenia, jezeli uzyskane na pod-
stawie badan koncowych i dystansowych réznice w wynikach gru-
py eksperymentalnej i kontrolnej sg istotne statystycznie na jednym
z przyjetych w nauce poziomoéw istotnosci 0,1 lub 0,05.

14 W, Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela..., s. 93-99.
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Problematyka oceny wielkosci efektu eksperymentalnego uzalez-
niona jest od zasad wnioskowania statystycznego wraz ze znajomoscig,
ANOVA, MANOVA oraz klasycznych, parametrycznych i nieparame-
trycznych testow istotnosci. Nalezy podkreslic¢, iz dla poczgtkujgcych
badaczy bardzo przydatne bedg dwa pakiety statystyczne: SPSS PC+
oraz CSS STATISTICA - zawierajgce moduty MANOVA, ANOVA, testy
istotnosci roznic.

Zakonczenie

Reasumujgc, warto zwrdci¢ uwage, iz eksperyment pedagogiczny
nie jest metodg prostg i tatwg do zastosowania, ale gwarantuje polep-
szenie faktycznego stanu rzeczy, wzrost efektywnosci procesu dydak-
tyczno-wychowawczego. Daje tez szanse odkrycia waznych w procesie
dydaktycznym zwigzkéw i zaleznosci.

Eksperyment w edukacji nauczycielskiej daje wiec szanse na doko-
nanie zmian strukturalnych, programowych, organizacyjnych. To pro-
ces zmiany kierowany przez okreslony cel albo potrzebe systemu, ma
okreslone podejscie do rozwigzywania problemoéw organizacyjnych
np. placowek oswiatowych. Oznacza to, ze eksperyment pedagogiczny
moze postuzyc¢ jednostce/zbiorowosci do przystosowania sie¢ do nowe-
go srodowiska i zachodzgcych zmian.

Abstract

The socio-economic changes taking place in the country and the
school reforms are forcing the introduction of changes in the didactic
and educational process. It is a period when teachers strive to com-
plete and increase their professional qualifications. Therefore, the
teacher is expected to have new roles involving reflection, innovation,
and research. Experimental research is considered to be the most
valuable form of research activities, as it gives the chance to make
structural, curricular, organizational, etc. changes in educational in-
stitutions.

The issues contained in the article revolve around the concepts
of didactic/pedagogical experiment, features of the experiment, forms
and methods of conducting experimental research. It presents the
four organizational stages of research conducive to the effectiveness
of a planned research programme.
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Kompetencje nauczyciela wobec
wyzwan tanatopedagogicznych

Student kazdego kierunku nauczycielskiego przygotowuje sie do
wziecia odpowiedzialnosci za osiggniecia uczniow oraz ich funkcjo-
nowanie we wspolczesnym spoleczenstwie'. By tak sie stato, musi on
sprosta¢ wyzwaniom, ktore pojawiajg sie we wspolczesnej edukac;ji.
Obszarami edukacyjnymi, wymagajgcymi szczegdlnej wiedzy, umie-
jetnosci i wrazliwos$ci sg choroba i $mier¢. Gdy wystepujg one w $ro-
dowisku szkolnym, stajg si¢ trudnym wyzwaniem egzystencjalnym
i edukacyjnym.

Wyzwanie to wigze sie z wieloma trudnosciami, m.in. z tabuizacjg
$mierci oraz izolacjg spoteczng osob chorych. Aby przeciwdzialac¢ tym
zjawiskom, podejmowane sg inicjatywy o charakterze spolecznym,
czego przykladem moze by¢ dzialalnosc hospicjow, ktora w ostatnich
latach wprowadzita tematyke choroby i smierci do przestrzeni medial-
nej. Przyczynito sie to w pewnym stopniu do poprawy stanu $wiadomo-
Sci spotecznej. Dzialania te nie sg jednak wystarczajace. Potrzebne jest
oddzialywanie edukacyjne prowadzone przez szkoty, w gléwnej mierze
przez nauczycieli i pedagogéow posiadajgcych stosowne kompetencje.
Dzieki nim nieuniknione doswiadczenia zyciowe stajg sie dla uczniow

1 M. Konieczna-Kucharska, Migkkie i twarde kompetencje nauczycieli, ,Zeszyty Na-

ukowe Politechniki Cz¢stochowskiej — Zarzgdzanie” 2015, nr 19, s. 229.
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bardziej zrozumiate, a spolecznosc¢ szkolna otrzymuje wsparcie ze
strony edukatorow. W tym celu niezbedne jest uwzglednienie watkéw
tanatycznych w ksztalceniu nauczycieli. Dzieki temu bedg oni wypo-
sazeni w stosowne kompetencje, a mtodzi ludzie bedg lepiej przygoto-
wani do zycia.

Wyzwania edukacyjne i kompetencje nauczycieli

Zbigniew Kwiasowski okresla wyzwania edukacyjne jako trudne,
skomplikowane sytuacje, ktorym trzeba w danym momencie spro-
stac. Czesto zalicza si¢ do nich deprecjacje instytucji szkoty, ignoran-
cje i niekompetencje wladz oswiatowych, czesciowo niekontrolowany
,2boom” informatyczny, postepujaca brutalizacje i pauperyzacje zycia,
szybko rozszerzajgce si¢ spektrum zagrozen wspotczesnego czlowieka
oraz kryzys zaufania i wiezi spotecznej?. Ttem wspotczesnych wyzwan
edukacyjnych sg podstawowe pytania, kim jest cztowiek, co jest warto-
Scig, jaki jest fundament, cel i sens wychowania®. Poszukiwanie odpo-
wiedzi na nie jest zadaniem, ktore wykracza poza obszar edukacji, ale
jednocze$nie znajduje w niej wazne wyjasnienie.

Chcac sprosta¢ wyzwaniom, nalezy posiadac i rozwija¢ stosowne
kompetencje. W szerokim ujeciu kompetencje sg to podstawowe wy-
magania w zakresie umiejetnosci, wiadomosci i cech psychofizycz-
nych, ktore umozliwiajg efektywne wykonywanie charakterystycznych
zadan zawodowych. Zrodlostéw tego pojecia (tac. competentia — odpo-
wiedzialno$¢, zgodnosé, uprawnienie do dziatania) wskazuje rowniez
na odpowiedzialno$¢ za ich zdobycie i realizacje’. Cechg wspdlng
licznych definicji kompetencji nauczycielskich sg trzy zasadnicze

Z. Kwiasowski, K. Cenda-Miedzinska (red.), Edukacja dla bezpieczeristwa wobec wy-
zwan wspolczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie,
Krakow 2012, s. 12.

S. Kos¢, Pedagogika wobec wyzwan wspotczesnosci. Czlowiek — wartosci — wychowa-
nie, [w:] E. Wlodek, A. Mirski (red.), Pedagogika wobec wyzwan wspodtczesnosci. Czto-
wiek — wartosci — wychowanie, Wydawnictwo Akademia Ignatianum w Krakowie,
Krakow 2016, s. 14.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
2004, s. 185.
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elementy: wiedza, umiejetnosci praktyczne oraz okreslone specyficzne
cechy osobowosciowe, wskazane i oczekiwane w pracy nauczyciela®.
Maria Czerpaniak-Walczak podkresla, ze:

kompetencja nie jest skoniczonym rezultatem, lecz teoretycznym celem, ktory sta-
nowi podstawe rozwoju osoby i zmiany w jej swiecie zycia. Umozliwia bowiem do-
strzeganie i wyjasnianie poszczegolnych zjawisk oraz swiadome i odpowiedzialne
zachowanie wobec nich. W takim znaczeniu stanowi raczej element koncepcji
afirmujgcych autonomie osoby, niz tych, ktore skupiajg sie na identyfikacji z za-
tozonym z gory zestawem wzordw i tresci ludzkich zachowan. Taka perspektywa
wydaje mi si¢ by¢ szczegdlnie uzyteczna w rozwazaniach nad edukacjg®.

Podstawowymi elementami kompetencji edukacyjnych sg wiedza
i sprawnosci, ale kompetencje wykraczajg poza zakres wiedzy proce-
duralnej. Jak zauwaza Waclaw Strykowski, ,charakterystyczng cechg
kompetencji jest jej podmiotowy charakter. Kompetencje sg wtasno-
Scig okreslonej osoby. Szczegdlnym zas atrybutem kompetencji jest
dynamika ujawniajgca si¢ w dziataniu, w relacji cztowieka z rzeczywi-
stoscig”. Uwzglednienie podmiotowego charakteru kompetencji, ich
dynamiki oraz szerokich perspektyw rozwoju pozwala zywi¢ nadzieje,
iz w obliczu szczegolnie trudnych wyzwan edukacyjnych kompetencje
nauczycieli i pedagogdéw okazg sie wystarczajgce, by sprosta¢ pojawia-
jacym sie wyzwaniom. Nalezy takze zwroci¢ uwage na podzial kom-
petencji na miekkie (behawioralne) i twarde (funkcjonalne). Pierwsze
odnoszg sie do umiejetnosci osobistych, cech charakteru, sposobu
postrzegania otoczenia i podejmowania dzialan. Kompetencje twarde
wyrazajg sie natomiast w posiadanej wiedzy, umiejetnosciach i kwali-
fikacjach nabytych w procesie edukac;ji®.

Moznawymienic¢ nastepujace obszary kompetencji nauczycielskich:
merytoryczne, psychologiczno-pedagogiczne, diagnostyczne, plani-
styczne, projektowe, dydaktyczno-metodyczne, komunikacyjne, me-
dialne, kontrolne, ewaluacyjne, oceniania programow i podrecznikow,

5 I Zeber-Dzikowska, M. Wysocka-Kunisz, A. Szydtowska, Kompetencje nauczyciela

w kontekscie ksztalcenia, ,Spoteczenstwo. Edukacja. Jezyk” 2016, nr 4, s. 95.

M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencja: stowo kluczowe czy ,wytrych” w edukacji,
,<Neodidagmata” 1999, nr 24, s. 59.

W. Strykowski, Kompetencje wspdiczesnego nauczyciela, ,Neodidagmata” 2005,
nr 27/28,s.17.

M. Konieczna-Kucharska, Miekkie i twarde..., s. 231.
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autoedukacyjne®. Z kolei podstawe klasyfikacji kompetencji nauczyciel-
skich, proponowang przez Roberta Kwasnice, stanowi koncepcja dwoch
racjonalnosci. Wedlug niej doswiadczenie ludzkie powstaje na bazie
wiedzy praktyczno-moralnej i wiedzy technicznej. W oparciu o te za-
lozenia autor wyodrebnia dwie grupy kompetencji: praktyczno-moral-
ne i techniczne. Pierwsza grupa, nadrzedna wobec drugiej, obejmuje
kompetencje moralne, interpretacyjne i komunikacyjne, pozwalajgce
postrzegac swiat i drugiego cztowieka jako rzeczywistos¢ wymagajg-
cg cigglej interpretacji oraz bycia w dialogu z innymi i z samym soba.
Kompetencje techniczne obejmujg kompetencje normatywne, meto-
dyczne i realizacyjne. Pozwalajg one na osigganie zamierzonych celow
edukacyjnych’’. Jeszcze inng typologie proponuje Janusz Mastalski.
Obejmuje ona nastepujgce obszary kompetencji: przedmiotowe, dy-
daktyczne, komunikacyjne, wychowawcze i spoteczne oraz moralne.
Wydaje sie, ze kréotka analiza diady ,wyzwania — kompetencje” ukazata
zawartg w niej dynamike, a takze potrzebe glebszego wglagdu w sytuacje
tanatyczng oraz oczekiwane kompetencje nauczycielskie.

Tanatyczne wyzwania edukacyjne

Choroba i smierc¢ stojg w pozornej sprzecznosci z zalozeniami
szkolnej edukacji. Wszak jej celem jest rozwdj ucznia, anie jego $mierc.
Dlatego w programach nauczania i praktyce wychowawczej tematyka
$mierci pojawia sie rzadko'. Tymczasem statystyki dotyczgce smier-
telnosci wsrod dzieci oraz praktyka wychowawcza pokazujg, ze $rodo-
wisko szkolne nie jest wolne od tych dramatycznych doswiadczen®.

W. Strykowski, Kompetencje..., s. 18-27.

R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwer-
ski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, PWN, Warszawa 2004, s. 300-301.
J. Mastalski, Aksjologiczne wymiary kompetencji nauczyciela w kontekscie wspot-
czesnych wyzwan cywilizacyjnych, [w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacje i innowacje
w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnosé nauczyciela, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu i Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Koninie, Kalisz
—Konin 2010, s. 44-45.

M. Piorunek, I. Werner, (Nie)wspierajgcy wychowawca klasy. Realizacja pomoco-
wych aspektow roli nauczyciela z perspektywy gimnazjalistow, [w:] ST. Kwiatkowski,
D. Walczak (red.), Kompetencje interpersonalne w procesie edukacji, Wydawnictwo
Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s. 234.

Mimo iz wspolczesna medycyna ratuje w sposob trwaly zycie ponad 80% chorych
dzieci, ich zachorowania i $miertelnos¢ wcigz pozostajg istotnym problemem.

10
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Oproécz $mierci ucznia, doswiadczenia te obejmujg odejscia czton-
kow rodzin uczniow, a takze pracownikow szkoly, co nie pozostaje
bez wplywu na funkcjonowanie psychospoteczne dziecka czy mtode-
go cztowieka. Srodowisko szkolne nie zawsze potrafi sprostaé¢ temu
niezwykle trudnemu wyzwaniu. Warto zaznaczy¢, iz ,sprosta¢” nie
oznacza w tym przypadku ,poradzic¢ sobie” z problematyka cierpienia
i $mierci, gdyz przerasta ona mozliwosci percepcyjne, doswiadcze-
nie i potencjat cztowieka. Jest to szczegolnie widoczne w przypadku
$mierci dziecka, postrzeganej jako $mier¢ niezawiniona'®. Chodzi tu
raczej o przeciwdzialanie destrukcyjnym psychospotecznym skutkom
choroby i $mierci w takim zakresie, w jakim jest to mozliwe.

Utrudnieniem w realizacji tego zadania jest brak nalezytej uwagi
poswiecanej temu zagadnieniu w procesie edukacji. Brak ten widocz-
ny w srodowisku ucznidéw i nauczycieli jest odzwierciedleniem stanu
wiedzy i swiadomosci spoteczenstwa. Nieprzypadkowo coraz czesciej
mowi sie o zjawisku tabuizacji $mierci, ktore wyraza sie w izolacji spo-
teczenstwa od problematyki $mierci i choroby: ,Umierajgcy zostaje
przeniesiony do szpitala, poniewaz nie powinien swojg obecnoscig
niepokoi¢ otoczenia, ktore za cel stawia sobie zapomnienie o istnie-
niu $mierci”® Owa tabuizacja przybiera rozne formy, znacznie wykra-
czajgc poza problem jej medykalizacji. Jak zauwaza Ilona Zakowicz,
w drugiej potowie XX wieku $mierc¢ zaczela byc¢ postrzegana

jako pewnego rodzaju nieprzyzwoitos¢, $mier¢ stala sie jedng z najbardziej po-
zgdanych atrakcji medialnych i jednoczesnie zrodlem niewyczerpanych wrecz
zasobOw wyobrazen, ktore przyczynily sie do wykrystalizowania nowego obrazu
$mierci. Potwierdzeniem tej tezy jest niegasngce zainteresowanie tematami tana-
tycznymi w mediach, wyrazajace si¢ przez epatowanie obrazami $mierci naglej,
wyrezyserowanej i odlegtej. Smierci bezpiecznej, bo ogladanej poniekad ,za szy-
bg”, zbyt odrealnionej i obcej, by mogta dotyczy¢ zyczacych'.

A. Baruch, Choroba nowotworowa dziecka jako czynnik powodujgcy zmiany w funk-
cjonowaniu rodziny — wybrane aspekty, ,Przeglad Pedagogiczny” 2013, nr 2, s. 133.
G. Godawa, Rodzina wobec nieuleczalnej choroby dziecka. Aspekty tanatopedagogicz-
ne, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2018, s. 1621.

A. Kwiecinska, Wybrane zagadnienia z tanatologii, [w:] K. de Walden-Gatuszko,
A. Kaptacz (red.), Pielegniarstwo w opiece paliatywnej i hospicyjnej, PZWL, Warszawa
2008, s. 250.

I. Zakowicz, Tanatyczny tryptyk ponowoczesnosci: kryzys, pornografia i renesans
smierci, ,Ogrody Nauk i Sztuk” 2011, nr 1, s. 61.
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Ow redukcjonizm sprawia, ze spoteczenstwo czesto nie jest wystarcza-
jaco przygotowane, by dobrze przezy¢ ostatni okres zycia, a takze, by
towarzyszy¢ innym w odchodzeniu. Dlatego srodowisko szkolne nie
zawsze potrafi sprosta¢ wyzwaniu, jakim jest choroba i $mierc dziecka,
cztonka rodziny czy nauczyciela.

Krystyna Ablewicz podkresla, jak wazng role w ksztatceniu tanato-
logicznym pelnig nauczyciele, a jednoczesnie trafnie diagnozuje trud-
nosci, jakie napotykajg. Obszar ten

nalezy do niszowego w pedagogicznych badaniach, refleksjach czy praktyce. Wy-
maga od pedagoga duzej wrazliwosci, taktu i subtelnosci, empatii i emocjonalnego
zrownowazenia. Nie majgc bowiem w miare uporzgdkowanej dla samego siebie tej
sfery egzystencjalnych doswiadczen, latwo mozna popelnic¢ pedagogiczny grzech
moralizowania lub uniewazniania trudnych i wzajem sie przenikajgcych przezyc
takich jak: smutek, rozpacz, niepokdj, ztos¢, bunt, nadzieja, ulga, spokoj, jak po-
trzeba wspolczucia oraz zaopiekowania, i jednoczesnie odosobnienia i poczucia
samotnosci w przezywaniu zatoby. A jest on i dla dorostego trudny, moze i dlatego,
ze raczej w jego wychowaniu zaniedbany".

Przytoczona wypowiedz wskazuje na potrzebe nabywania przez
nauczycieli kompetencji niezbednych do podejmowania wyzwan
w srodowisku szkolnym. Analiza tych kompetencji pozwoli na zapro-
ponowanie dziatan zmierzajgcych do poprawy stanu rzeczy.

Ksztaltowanie kompetencji tanatopedagogicznych

Postulat ksztaltowania kompetencji nauczycieli niezbednych
w szkolnych sytuacjach zwigzanych ze smiercig zawiera si¢ w zakresie
tanatopedagogiki. Tanatopedagogika to nowo powstala subdyscyplina
pedagogiczna, ktorej celem jest

;wychowanie do cierpienia i $mierci” bedgce w istocie rzeczy wychowaniem do
zycia (...). Jest to w istocie wychowanie do swiadomego zycia i (wespot) zycia z tymi,
ktorzy choruja, cierpig i predzej czy pozniej umra, ale trudno powiedziec, kiedy
to nastgpi. Podstawe tej sfery wychowania stanowi wiec idea nieustannej dbatosci

17 K. Ablewicz, Recenzja rozprawy doktorskiej p. mgr Justyny Sztobryn-Bochomulskiej

pt: Tanatos w literaturze dzieciecej i jego pedagogiczny wymiar (295 s.) napisanej
pod kierunkiem dr hab. prof. UL Anny Walczak, http://wnow.unilodz.pl/wp-content/
doc/doktoraty/Recenzja2 JustynaSztobryn.pdf (dostep: 30.08.2019).
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o zycie i poprawiania jego jakosci w kazdych okolicznosciach — niejako mimo
wszystko's.

Ujecie zagadnienia wychowania cztowieka z uwzglednieniem jego
$miertelnosci tylko pozornie nadaje tanatopedagogice pesymistyczny
wydzwiek. W rzeczywistosci to polgczenie jest w peini uzasadnione,
a nawet wskazane, gdyz konfrontacja ze smiercig nie przekresla my-
slenia o zyciu, szczesciu i rozwoju. Uznanie realizmu zycia i $mierci
jest podstawowym wymogiem wychowawczym i nalezy ono do niepod-
wazalnych prawd ludzkiej egzystencji'®. Gleboka refleksja nad wycho-
waniem i $miercig wyposaza ucznia w narzedzia utatwiajgce percepcje
$mierci oraz wzmacnia jego dazenie do samorealizacji i osiggniecia
poczucia spelienia.

Wychowanie uczniéw do konfrontacji z cierpieniem i $miercia,
dokonujace sie¢ w srodowisku szkolnym, winno wyrazac¢ si¢ w pro-
gramach edukacyjnych, uwzgledniajgcych idee tanatopedagogiczne.
Takie dzialania wymagajg wsparcia ze strony nauczycieli, co z kolei
jest uwarunkowane posiadaniem okreslonych kompetencji tanatope-
dagogicznych, gdyz odpowiednie ksztalcenie osé6b majgcych udzielac¢
wsparcia w cierpieniu jest niezwykle istotne®.

Problematyka ksztalcenia tanatopedagogicznego na poziomie
uniwersyteckim stala si¢ przedmiotem rozwazan autorow, sposrod
ktorych nalezy wymieni¢ Przemystawa Pawla Grzybowskiego®' oraz
Ewe Nierobe, Ireneusza Zawtockiego i Krzysztofa Niewiadomskiego?®2.
Pierwszy z wymienionych autoréw, zwraca uwage, ze przyjecie zalozen
tanatopedagogicznych w pedeutologii pozwala na ustalenie zakresu
tresci ksztalcenia nauczycieli dotyczgcego edukacji tanatologicznej

18 PP. Grzybowski, Chorzy i umierajgcy jako Obcy. Wspélne wqtki pedagogiki miedzy-

kulturowej i tanatopedagogiki, [w:] T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur (red.), Eduka-
cja miedzykulturowa — teorie, poglady, doswiadczenia spoteczne, Wydawnictwo Adam
Marszalek, Cieszyn — Warszawa — Torun 2010, s. 291-292.

E. Nieroba, I. Zawlocki, K. Niewiadomski, Tanatopedagogika w procesie ksztatcenia
nauczycieli, ,Edukacja-Technika-Informatyka” 2010, nr 1, s. 253.

G. Godawa, Funkcjonowanie rodziny dziecka objetego domowg opiekg hospicyjng. Stu-
dium tanatopedagogiczne, Wydawnictwo Akapit, Torun 2016, s. 26.

P.P. Grzybowski, Praktyczne cele i aspekty ksztalcenia tanatologicznego pedago-
gow i nauczycieli, [w:] J. Binnebesel, A. Janowicz, P. Krakowiak (red.), Jak rozma-
wiaé z uczniami o koncu gycia i wolontariacie hospicyjnym, Wydawca Via Medica,
Gdansk 2009.

E. Nieroba, I. Zawlocki, K. Niewiadomski, Tanatopedagogika...
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oraz na znalezienie sposobow ich popularyzacji jako elementu ksztal-
cenia ogolnego. Dzieki temu mozliwe jest formowanie kompetencji
nauczycieli w nastepujgcych obszarach?*:

— Poszukiwanie, gromadzenie, analizowanie i przekazywanie

wiedzy, podejmowanie badan naukowych na temat cierpienia
i smierci.

Wedlug Piotra Krakowiaka ,chodzi o wiedze na temat procesu
umierania i $mierci, ktorej posiadanie moze zneutralizowac leki, oba-
wy czy strach bedgce integralng czescig omawianych zagadnien”*.
Krytyczna refleksja naukowa nad cierpieniem i $miercig powinna
uwzgledni¢ wymiar filozoficzny, psychologiczny, teologiczny, kultu-
rowy i spoleczny tego zjawiska, opisujgc w ten sposdb jego szeroks,
ale niejednorodng perspektywe. Problemy badawcze dotyczgce cier-
pienia i przeciwdziatania jego skutkom mogg stac si¢ przedmiotem
badan w trakcie przygotowywania prac dyplomowych wienczacych
poszczegdlne etapy edukacji na poziomie wyzszym. Stycznosc¢ ze $ro-
dowiskiem cierpienia w czasie studiow moze podnies¢ kompetencje
spoleczne przysztych nauczycieli.

— Prowadzenie i uczestniczenie w dyskusji na temat cierpienia

i smierci na réznych poziomach ogolnosci i w réznych $rodo-
wiskach.

Prowadzenie dyskusji w kontekscie tanatycznym daje mozliwosc
wymiany zdan, pogladow i wtasnych doswiadczen. Dzigki nim wzrasta
poziom $wiadomosci spotecznej, a przyszli nauczyciele mogg osobi-
Scie ustosunkowac sie do omawianej rzeczywistosci. W tej dyskusji na-
lezy odroznic pojecie bolu od pojecia cierpienia. Bol zostaje wywotany
podraznieniem zakonczen nerwowych i jest najpierw odczuwany jako
bol sam w sobie, a nastepnie jako uczucie przykrosci. By stal sie on
cierpieniem, niezbedna jest ocena wartosciujgca, podejmowana przez
czltowieka: ,Bol jest doznawany, a cierpienie przezywane”*. Dyskusja
nad tematyka bolu i cierpienia sprawia, ze te rzeczywistosci przestajg
by¢ tylko hipotetyczne, zwtaszcza gdy w dyskursie biorg takze udziat
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P.P. Grzybowski, Praktyczne cele..., s. 8.

P. Krakowiak, Spoteczne i edukacyjne funkcje opieki paliatywno-hospicyjnej. Badania
w dziataniu w latach 2002-2010, Fundacja Hospicyjna, Gdansk 2012, s. 151.

J. Wicka, Bél i cierpienie — interdyscyplinarny przeglad stanowisk, ,Pielegniarstwo
i Zdrowie Publiczne” 2012, nr 2(4), s. 305.
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osoby chore i cierpigce. Umiejetno$¢ prowadzenia dyskusji na tak
wazne tematy jest kluczowa w podejmowaniu przez nauczycieli tema-
tyki tanatycznej na forum klasy czy spotecznosci szkolnej. Dzieki niej
nauczyciel ,odpowiednio przygotowany w zakresie tanatopedagogiki
moze wzbogaci¢ poglagdy swoich uczniow na temat cierpienia i smier-
ci, rozszerzajgc tresci stanowigce przedmiot potocznej refleksji, za-
zwyczaj opartej na przesgdach i stereotypach”.

— Udzielanie wsparcia merytorycznego osobom o niewielkiej
wiedzy na temat cierpienia i smierci oraz osobom poszukujg-
cym tej wiedzy okazjonalnie.

Wykorzystanie okazji zZyciowych stanowi dobrg droge do posze-
rzenia wiedzy. Jesli sg one zwigzane z cierpieniem, to dajg mozli-
wos¢ udzielenia wsparcia choremu i jego bliskim. Czesto wsparcie
to przyjmuje forme poradnictwa, ktore obejmuje wiele dziatan profi-
laktycznych oraz terapeutycznych zmierzajgcych do zdiagnozowania
i rozwigzywania zyciowych problemow?”. Wsparcie moze tez przyjac
forme instruktazu, majgcego na celu nauczenie sposobow opieki nad
chorym, przeciwdzialania trudnosciom materialnym, radzenia so-
bie z trudnymi emocjami w zalobie czy koniecznoscig zastosowania
modyfikacji w dotychczasowym stylu zycia. Posiadanie umiejetnosci
udzielania wsparcia osobom chorym, a takze ich bliskim jest niezbed-
ne w sytuacjach losowych, ktéore nie omijajg srodowiska szkolnego.
Stanowig okazje do przyblizenia i poglebienia rozumienia tematow
tanatologicznych, a takze sposobow i zasad udzielania nieformalnej
pomocy cierpigcym.

— Radzenie sobie z cierpieniem, chorobg oraz $miercig w zyciu

wlasnym i bliskich.

Ta kompetencja wydaje sie by¢ najtrudniejsza ze wzgledu na ko-
niecznos¢ osobistego ustosunkowania si¢ wobec choroby i $mierci.
Postawa wobec smierci posiada trzy ukierunkowania, ktore jg okresla-
ja: postawa wobec $mierci obcego, wobec $mierci osoby bliskiej, wobec
$mierci wlasnej**. W tych ukierunkowaniach zawarte jest stopniowa-
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E. Nieroba, . Zawtocki, K. Niewiadomski, Tanatopedagogika..., s. 253.

S.Badora, B. Czeredrecka, D. Marzec, Rodzina i formy jej wspomagania, Oficyna Wy-
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nie doswiadczen, ktore osiggajg apogeum w osobistym przezywaniu
choroby i przygotowaniu do wlasnej smierci. Czlowiek doswiadczajgcy
w ciggu swego zycia chorob i $mierci innych, powieksza zasob swych
przezy¢, gdy spotyka sie z chorobg i $miercig bezposrednio, np. stajagc
sie jej swiadkiem podczas towarzyszenia bliskiej osobie w umieraniu.

Na szczescie nie kazdy student pedagogiki miat osobisty kontakt
ze $miercig czy przezywal zalobe. Powinien jednak mie¢ mozliwosc
rozwijania kompetencji niezbednych do przygotowania uczniéw do
radzenia sobie w sytuacjach tanatycznych. Stuzy temu podejmowanie
osobistej refleksji nad tanatycznym wymiarem zycia i ustosunkowa-
niem sie do niego. Wymaga to posiadania umiejetnosci refleksyjnego
myslenia, bedgcego ,swoistym sposobem samooceny jego dziatania
pedagogicznego, wywotujgcym okreslone zmiany w sferze wiedzy i do-
swiadczen zawodowych”*.

W celu sprostania tym zadaniom, niezbedne jest uwzglednienie
wymiaru aksjologicznego w ksztalceniu nauczycieli. Odwotanie do
wartosci stanowi podstawe autorefleksji, ksztaltowania postaw tana-
tycznych i podejmowania dziatan pomocowych. Dlatego wcigz aktual-
ne sg stowa Kazimierza Denka:

Sytuacje edukacyjne nie sg neutralne aksjologicznie. Wigzg sie z okreslaniem
preferencji i zajmowaniem stanowisk. Wymagajg sgddéw wartosciujgcych. Dlatego
znajomos¢ istoty, genezy, rodzajow, hierarchii okreslenia wartosci oraz swiado-
mos¢ ich roli i konsekwentnej realizacji w procesie dydaktyczno-wychowawczym
stanowi jedng z cech konstytutywnych tych, ktorzy ucza i wychowujg®.

Umiejetnosc¢ wartosciowania oraz wdrazania w nig winna cecho-
wac osoby, ktore swiadomie uczestniczg w edukacji, w ktorej nie ma
miejsca na epatowanie tematyka smierci, ale jednoczesnie nie jest ona
wypierana, pomijana czy lekcewazona.

29 J. Grzesiak, ,Mentoring” i ,coaching” misjq kompetentnego i odpowiedzialnego na-

uczyciela naucgycieli, [w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji.
Kompetencje i odpowiedzialnosé¢ nauczyciela, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu i Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Koninie, Kalisz — Konin 2010,
s.578.

30 K. Denek, Ksztalcenie akademickie nauczycieli, ,Nowa Szkota” 2013, nr 1, s. 11.
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Zakonczenie

Dokonujgc analizy znaczenia kompetencji nauczyciela, Jolanta
Szempruch podkresla, ze:

najwazniejszym wymiarem profesjonalnych kompetencji nauczyciela jest katego-
ria zmiany. Oznacza ona koniecznos¢ otwarcia sie nauczyciela na tworczy rozwoj
i podmiotowo$¢ ucznia, na innowacje, radzenie sobie z napieciami i konflikta-
mi w szkole, ze stresem towarzyszgcym odgrywaniu roli zawodowej. Otwartos¢
na zmiane oznacza takze rozumienie wspolczesnego $wiata i swiadomosé¢ swego
miejsca w tym $wiecie oraz tolerancje?®.

Otwarto$¢ na zmiany — te oczekiwane z nadzieja, ale takze zmiany
niespodziewane, dramatyczne — zaktada gotowos¢ sprostania genero-
wanym przez nie wyzwaniom edukacyjnym. Skoro otwartosc¢ ta jest
tak istotna w ksztaltowaniu kompetencji nauczyciela i podejmowane
sg kroki ku jej wdrozeniu, mozna zywic¢ nadzieje, ze postulat zmiany
polegajacej na poszerzeniu wiedzy i poglebieniu refleksji tanatopeda-
gogicznej przysztych edukatorow zostanie urzeczywistniony.

Wzmocnieniem tej nadziei sg dobre praktyki. Mozna do nich zali-
czyc fakt,izw 2019 roku Uniwersytet Papieski Jana Pawla I w Krakowie
otrzymal zgode ministranaukii szkolnictwa wyzszego na prowadzenie
studiow na kierunku pedagogika, ze specjalnoscig tanatopedagogika®.
Wydaje sig, ze jest to wazny krok, by uwzgledni¢ zagadnienia tanatope-
dagogiczne w efektach uczenia si¢ przyszlych nauczycieli. Warto row-
niez zauwazy¢ inicjatywy Fundacji Hospicyjnej, a szczegolnie projekt
Funduszu Dzieci Osieroconych ,Jumbo pomaga”* W szerokiej ofercie
pomocowej projektu jest zawarty m.in. poradnik Smieré¢ w spotecznosci
szkolnej — poradnik dla nauczycieli**, zawierajgcy praktyczne rozwig-
zania, wskazowki i rady skierowane do pracownikow szkotly, w ktorej

31 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wydawni-

cza ,Impuls”, Krakéw 2013, s. 102-103.

Sg to pierwsze w Polsce studia pedagogiczne z taksg specjalnoscig. W planach
uczelni jest rowniez powolanie studiéw podyplomowych w tym zakresie.

Tumbo pomaga, http://www.tumbopomaga.pl (dostep: 02.09.2019).

Fundacja Hospicyjna, Smier¢ w spotecznosci szkolnej — poradnik dla nauczycieli,
http://www.tumbopomaga.pl/dla-nauczycieli/smierc-w-spolecznosci-szkolnej
-poradnik-dla-nauczycieli (dostep: 02.09.2019).
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wystgpita sytuacja tanatyczna. Poradnik jest rzetelnym wzmocnieniem
wiedzy i umiejetnosci nauczycieli, na ktérych spoczywa odpowiedzial-
nosc¢ za przeprowadzenie uczniéw przez trudne wydarzenia zgodnie
z celami wychowawczymi.

Zapotrzebowanie na kompetencje nauczycieli jest wcigz duze,
zwlaszcza na takie umiejetnosci, wiedze i cechy osobowosciowe, kto-
re odpowiadajg aktualnym potrzebom edukacyjnym. Ksztaltowanie
kompetencji tanatopedagogicznych jest uwarunkowane nie tylko
wprowadzeniem watkéw tanatologii do tresci ksztalcenia przysztych
nauczycieli, ale takze ich otwartoscig i gotowos$cig zgtebiania tych niela-
twych tresci. Wszak wielu z nich ma z nimi stycznos$¢ w zZyciu osobistym
iw pracy. Jesli bedg umieli przyja¢ w takich sytuacjach wlasciwe posta-
Wy, przyczynig sie do rozwoju osobistego, a takze ludzi wokot siebie.

Abstract

Many problems may arise in a school community. Suffering and
death are one of the most significant threats which this community
may face. Their consequences are painful for both students and their
families. Teachers who have competences in the area of thanatopeda-
gogy may help their students to deal with these difficult experiences.
In this way, students are able to better understand inevitable expe-
riences and the school community receives support from educators.
Hence, it is necessary to include thanatical aspects in the process of
educating teachers. This kind of education must have axiological ref-
erences, give prospective teachers exposure to the environment of
suffering, enable them to reflect, exchange opinions and experiences.
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Znaczenie kompetencji zawodowych
nauczyciela szkoly podstawowej w realizacji
tresci programowych wychowania
komunikacyjnego

Wstep

Rozwoj cywilizacyjny naszych czaséw wlgczajgc w to sektor motory-
zacyjny, coraz powszechniejszy dostep do srodkow transportu umozli-
wiajgcy przemieszczanie sie ludzi i towardéw w krotkim czasie na coraz
wieksze odleglosci, zmienity obraz spoteczenstwa wptywajac w istotny
sposob na zycie spoteczno-gospodarcze i ekonomiczne mieszkancow
kazdego kraju. Jednakze skutki wynikajgce z szybkiego rozwoju mo-
toryzacji majg zaréwno pozytywny jak i negatywny charakter. Pierw-
szy jawi sie pozgdanym, natomiast drugi — niepozgdany o negatywnym
wymiarze, przejawia sie przede wszystkim w zanieczyszczeniu $rodo-
wiska oraz szybkim tempie wzrostu wypadkéw drogowych.

W 2017 roku, zgodnie z najbardziej aktualnymi danymi opubliko-
wanymi w bazie CARE z krajow europejskich, najwiecej wypadkow
drogowych mialo miejsce w Niemczech — 302 656, we Wloszech —
174 933 oraz w Hiszpanii — 102 233, natomiast najwiekszg liczbe osob
zabitych w 2017 roku odnotowano we Francji — 3444, we Wloszech —
3378 oraz w Niemczech — 3180 osob'. Polska nalezy do krajow o naj-

! Komenda Gléwna Policji, Biuro Ruchu Drogowego, Wypadki drogowe w Polsce

w 2018, Dane Komisji Europejskiej, DG MOVE baza CARE, opracowano w Polskim
Obserwatorium Ruchu Drogowego (POBR) ITS Warszawa 2019.
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wyzszym wskazniku zabitych na 100 wypadkéw drogowych (8,6) i to
jest niepokojgce. Za nami plasuje sie Grecja (6,7), natomiast w innych
krajach europejskich jest znacznie lepiej, zatem pordéwnanie z nimi
pod wzgledem bezpieczenstwa drogowego nie jest zadowalajgce?. Po-
wszechnie w naszym kraju panuje przekonanie, ze liczba wypadkow
i ich ofiar jest pochodng wzrostu liczby pojazdéw. Czy rzeczywiscie
tak jest i tak by¢ musi? Zwigkszenie liczebnosci pojazdéw na naszych
drogach na pewno jest czynnikiem znacznie wplywajgcym na wzrost
wypadkowosci, jednakze przy zachowaniu zasad prawidlowego prze-
biegu procesu edukacyjnego w tej przestrzeni i to od najmtodszych lat,
wielu zdarzen mozna by byto unikngc.

Wypadki drogowe w Polsce

Od poczatku lat dziewiecdziesigtych liczba pojazddw zarejestrowa-
nych w Polsce systematycznie rosnie (tabela 1), przeklada sie to jedno-
czesnie na wzrost liczby wypadkow drogowych.

Winnych krajach EuropyZachodniej,mimorosngcegowcigzwskaz-
nika motoryzacji, wzrostu liczby pojazdéw w stosunku do liczby miesz-
kancow, zagrozenie bezpieczenstwa mieszkancow, a w szczegolnosci
liczba zabitych w odniesieniu do populacji ma charakter malejgcy.

Tabela 1. Liczba pojazdow silnikowych w Polsce w latach 2009-2018

POJ.azdy Samochody Safm.ochody Motocykle

Lata silnikowe osobowe ciezarowe -
- 2 z ogolem

ogolem ogolem ogolem
2009 22 024 697 16 494 650 2595 485 974 906
2012 24 875717 18744 412 2920779 1107 260
2015 27409 106 20723423 3098 376 1272 333
2018 29656 238 22514 047 3249961 1428299

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie raportu: Komenda Gtéwna Policji,
Biuro Ruchu Drogowego, Wypadki drogowe w Polsce w 2018, Warszawa 2019.

W ostatnim dziesiecioleciu w Polsce, najwiecej wypadkow drogo-
wych iich ofiar odnotowano w 2009 roku. Do 2016 roku widoczna byta

2 Tbidem.
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tendencja spadkowa, za wyjgtkiem roku 2010, natomiast po 2016 na-
stgpit wzrost liczby wypadkow i ich ofiar. W 2018 roku na polskich dro-
gach wydarzylo sie 31 674 wypadkow z liczbg 2862 zabitych i 37 359
rannych®

W wojewodztwie slgskim odnotowano 3222 wypadki, w wyniku
ktérych 219 osob zgineto, a 3783 zostalo rannych. Wskaznik zabitych
na 100 wypadkow drogowych wynosit odpowiednio 6,8 i nie byl naj-
wyzszy (max. 17,6 — w wojewodztwie kujawsko-pomorskim).

Z danych statystycznych opublikowanych w raporcie wynika, iz nie-
maly odsetek w zdarzeniach majg piesi. Z ich udzialem w 2018 roku
odnotowano 7548 wypadkow (23,8% ogotu), w ktorych zgineto 803 pie-
szych (28,1%), a 6918 pieszych odniosto obrazenia ciala (18,5%)*.

Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze to wlasnie w duzej mierze piesi byli
sprawcami zdarzen drogowych, gdzie najczestszg przyczyng byto:

wejscie na jezdnie bezposrednio przed jadgcym pojazdem,
przekraczanie jezdni w miejscu niedozwolonym,

wejscie na jezdnie zza pojazdu, przeszkody,

wejscie na jezdnie przy czerwonym $wietle.

W tabeli 2 dokonano zestawienia sprawcow wypadkow — pieszych
w poszczegdlnych grupach wiekowych.

Tabela 2. Sprawcy wypadkow — piesi w poszczegolnych grupach wiekowych

Grupy Wypadki Zabici Ranni Populaci
wiekowe | 2017 | 2018 | 2017 | 2018 | 2017 | 2018 opwacia
0-6 95 90 3 _ 94 91 2 680 493
7-14 305 298 4 7 306 293 3164 652
15-17 96 80 3 1 94 81 1083278
18-24 193 161 14 10 182 154 2922 156
25-39 412 393 83 54 336 351 8903 584
40-59 609 494 146 124 484 375 10 266 316
60 plus 619 561 169 150 461 418 9392 660

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie raportu: Komenda Gléwna Policji,
Biuro Ruchu Drogowego, Wypadki drogowe w Polsce w 2018, Warszawa 2019.

3 Ibidem.
4 Tbidem.
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Z danych zawartych w tabeli wynika, iz mtodzi uczestnicy ruchu
drogowego w przedziale wiekowym 7-14, a wiec w zdecydowanej
wiekszosci uczniowie szkot podstawowych, odgrywajg znaczacg role
w tej niechlubnej statystyce. Udziat dzieci w wypadkach drogowych
jest szczegolnie bolesny, bowiem czesto przerywa zycie, tak naprawde
jeszcze nierozpoczete lub zamienia je w koszmar w wyniku np. trwate-
go inwalidztwa. W ostatnim dziesiecioleciu zauwazalna jest tendencja
spadkowa liczby wypadkow drogowych z udziatem najmtodszych, jed-
nakze i tak wyniki sg zatrwazajgce (tabela 3).

Tabela 3. Wypadki drogowe z udzialem dzieci w wieku 0-14 w latach
2009-2018

Rok Wypadki Zabici Ranni
2009 5050 128 5058
2010 4239 112 4586
2011 4077 102 4144
2012 3679 89 3945
2013 3454 90 3747
2014 3210 80 3509
2015 2820 70 3078
2016 2973 72 3260
2017 2822 56 3116
2018 2680 57 2958

Zroédto: opracowanie wlasne na podstawie raportu: Komenda Gtéwna Policji,
Biuro Ruchu Drogowego, Wypadki drogowe w Polsce w 2018, Warszawa 2019.

Z danych zawartych w tabeli 3 wynika, iz liczba wypadkéw z udzia-
tem dzieci w 2018 roku w stosunku do roku 2009 zmniejszyla sie
az o 46,9%, w tym ze skutkiem $miertelnym o 55,5%. Rannych byto
mniej 0 41,5%, co moze by¢ w pewnej mierze faktem zadowalajgcym?®.

Dzieci w wieku szkolnym byly réwniez w wielu przypadkach spraw-
cami wypadkow drogowych, co ukazano w tabeli 4.

5  Ibidem.
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Tabela 4. Sprawcy wypadkow drogowych w wieku 0-14 lat w 2018 roku

: Rodzaj q 8.6 :

Wiek uczestnika Wypadki Zabici Ranni
0-6 Kierujacy 15 - 15
Pieszy 90 - 91
) Pieszy 298 7 293
Ogolem: 725 10 729

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie raportu: Komenda Gtéwna Policji,
Biuro Ruchu Drogowego, Wypadki drogowe w Polsce w 2018, Warszawa 2019.

W 2018 roku dzieci w wieku szkolnym byly sprawcami 620 wypad-
kow, w ktorych zgineto 10 osob, a 623 zostato rannych. Nasuwa sie¢ za-
tem pytanie, czy mozna byloby unikng¢ tych nieszczes¢ lub zmniejszy¢
ich liczbe np. poprzez zwiekszanie swiadomosci uczniéw na zajeciach
edukacyjnych w szkole?

Sprawcami wypadkow drogowych oprocz pieszych sg takze ro-
werzysci i motorowerzysci. W tabelach 5 i 6 przedstawiono ich jako
sprawcow, ze szczegolnym uwzglednieniem wieku szkolnego.

Tabela 5. Sprawcy wypadkow — rowerzysci w 2018 roku

Grupy wiekowe Wypadki Zabici Ranni
0-6 4 - 14
7-14 296 2 289
15-17 130 4 134

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie raportu: Komenda Gtéwna Policji,
Biuro Ruchu Drogowego, Wypadki drogowe w Polsce w 2018, Warszawa 2019.

Tabela 6. Sprawcy wypadkow — motorowerzysci w wieku od 7-17 lat

. Wypadki Zabici Ranni
Grupy wiekowe
2017 2018 2017 2018 2017 2018
7-14 24 27 1 - 28 32
15-17 73 71 2 - 86 80

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie raportu: Komenda Gtéwna Policji,
Biuro Ruchu Drogowego, Wypadki drogowe w Polsce w 2018, Warszawa 2019.
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Sprawstwo zdarzen drogowych wsrod dzieci w wieku szkolnym jest
znaczne. O ile wypadki spowodowane przez rowerzystow moga by¢
wynikiem niedostatkéw procesu edukacyjnego realizowanego w szko-
tach podstawowych, gdzie uczniowie zdobywajg karte rowerows, to
w przypadku motorowerzystow ta sytuacja jest juz niezalezna od tych
placowek. Wplywa na to fakt, iz od 2013 roku egzamin na karte moto-
rowerowg odbywa sie w Wojewoddzkich Osrodkach Ruchu Drogowego
i jest objety osobnym programem szkolenia (kat. AM).

Powyzsze wyniki nie sg zadowalajgce, poniewaz przedstawiajg licz-
be tysiecy poszkodowanych i cierpigcych obejmujgcg nie tylko ofiary
zdarzen i ich rodziny, ale takze sprawcow i ich najblizszych. Tragedia
jest tym wieksza, jezeli dotyczy nieletnich, a zwlaszcza dzieci, na kto-
rych odcisniete pietno zdarzenia pozostawia $lad na cate zycie i jest
niejednokrotnie sytuacjg utrudniajgcg lub wrecz uniemozliwiajgca
normalne egzystowanie w zyciu dorostym. Zatem wymiar spoteczno-
-ekonomiczno-gospodarczy wypadkéw drogowych, zwlaszcza z udzia-
tem dzieci jest przeogromny i wptywajgcy na calg gospodarke krajows,
i swiatows. Przed aparatem odpowiedzialnym za bezpieczenstwo dro-
gowe stoi homeryczne wyzwanie, gdzie wymiar edukacyjny, zwlaszcza
w edukacji wczesnoszkolnej odgrywa kluczowg role, zgodnie z ludo-
wym powiedzeniem, ,czym skorupka za mtodu nasigknie”.

Wazng w tym wymiarze role odgrywa Krajowa Rada Bezpieczen-
stwa Ruchu Drogowego powotana dnia 1 stycznia 2002 roku na mocy
ustawy Prawo o ruchu drogowym, pod nadzorem ministra do spraw
transportu, gdzie gléwnym celem jest zapewnienie bezpieczenstwa,
w szerokim jego znaczeniu, obejmujgcym w szczegolnosci kwestie
wigzane z zakresem nadzoru nad ruchem drogowym, organizacjg ru-
chu, szkoleniem i egzaminowaniem kierowcow i inne®.

Zdarzenia drogowe z udzialem dzieci w Bytomiu

Autor niniejszego opracowania, podjat si¢ proby przedstawienia
zagrozenia zwigzanego z ruchem drogowym, ze szczegdélnym uwzgled-
nieniem jego mlodych niechronionych uczestnikéw w miescie Byto-
miu w wojewodztwie $lgskim, a takze oceny kompetencji zawodowych

6 M. Zbyszynski, Bezpieczeristwo niechronionych uczestnikéw ruchu drogowego — stan

obecny i przyszly, ,Transport Samochodowy” 2017, nr 1, s. 50.
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nauczycieli szkoél podstawowych realizujgcych zagadnienia bezpie-
czenstwa w ruchu drogowym. Wybor miejsca badan nie byl przypad-
kowy, Bytom jako jedno z najstarszych miast historycznego Gérnego
Slgska jest waznym miejscem na kulturowej i industrialnej mapie re-
gionu, jest takze miejscem pracy i zycia ludzi odpowiedzialnych za wy-
chowanie i ksztalcenie dzieci i mlodziezy w warunkach spoteczenstwa
postindustrialnego.

Wskazane miasto stanowi dla autora srodowisko zycia osobiste-
go i zawodowego, jest swiadkiem jego wzlotéw i upadkow, a takze
miejscem, z ktorym utozsamia sie w najwiekszym stopniu znaczenie
tego stowa.

W pracy dokonano zestawienia zbiorczego wypadkow drogowych
z udzialem uczniow szkol podstawowych na terenie wojewodztwa
slgskiego ze szczegdlnym uwzglednieniem Bytomia. Wskazano ich
przyczyny, a takze poddano analizie wstepne wyniki badan przepro-
wadzone wsrdéd nauczycieli szkot podstawowych.

W wojewodztwie slaskim w 2018 roku odnotowano 286 wypadkow
zudziatem dzieci do 14 lat, co daje niezbyt chlubne 4 miejscem —za ma-
topolskim (307), t6dzkim (304) i wielkopolskim (293), pod wzgledem
liczby wypadkow wedtug wojewodztw w Polsce”

W Bytomiu w latach 2017-2019 (do 31 lipca) tgcznie odnotowano
251 wypadkow drogowych z udzialem dzieci®. Z uwagi na obszerny ma-
terial, autor poddatl analizie sytuacje najmtodszych niechronionych
uczestnikoéw ruchu, tj. dzieci klas I-III. Zebrane dane uzyskatl dzieki
nieocenionej pomocy starszego sierzanta Mateusza Smolczewskie-
go, asystenta Wydzialu Ruchu Drogowego, Komendy Miejskiej Policji
w Bytomiu, ktory udzielit rowniez wyczerpujgcych informacji na temat
dziatan profilaktycznych zwigzanych z bezpieczenstwem najmtod-
szych oraz wspolpracy ze szkotami i nauczycielami.

Dane dotyczgce wypadkow drogowych i ich przyczyn z udziatem
dzieci szkotl podstawowych klas I-III w Bytomiu ukazano w tabe-
lach 7-8.

" Ibidem.
8  Dane Komendy Miejskiej Policji w Bytomiu, Wydzial Ruchu Drogowego. Stan
na 31 lipca 2019.
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Tabela 7. Liczba zdarzen drogowych z udzialem dzieci klas I-I1I

2019
(do 31.07.2019)

2
2
1
1
1 6

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie danych z Komendy Miejskiej Poli-
cji w Bytomiu, Wydzial Ruchu Drogowego. Stan na 31 lipca 2019.

Wiek w latach 2017 2018

O|l—|O|O

10
Ogolem:

LW+

Tabela 8. Przyczyny wypadkow drogowych z udziatem dzieci klas I-111

Liczba poszko-
Przyczyna zdarzenia dowanych
dzieci

Nieostrozne wejscie na jezdnie przed jadgcym pojazdem 6
Nieostrozne wejscie na jezdnie zza przeszkody/pojazdu 3
Niezachowanie bezpiecznej odleglosci miedzy pojazdami 1
Nieustgpienie pierwszenstwa pieszemu przy skrecaniu 1
w droge poprzeczng

Gwaltowne hamowanie 1
Niedostosowanie predkosci do warunkéw ruchu 1
Nieustgpienie pierwszenstwa przejazdu 3
Suma: 16

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych z Komendy Miejskiej Poli-
cji w Bytomiu, Wydziatl Ruchu Drogowego. Stan na 31 lipca 2019.

Z danych zawartych w tabelach wynika, iz rok 2018 byl pod tym
wzgladem najbezpieczniejszym dla najmtodszych uczniow szkot pod-
stawowych. Roku 2019 juz do takich zaliczy¢ si¢ nie da, poniewaz tylko
w pierwszych 7 miesigcach byto 9 zdarzen, a wiec tyle, ile w calym roku
2018°. Przedstawione dane podkreslajg zatem range zadania, jakie
stoi przed nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej oraz pozostatymi

9 Tbidem.
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nauczycielami szkoly podstawowej w zakresie ksztalcenia prawidto-
wych postaw i nawykow bezpieczenstwa w ruchu drogowym.

Przygotowanie zawodowe bytomskich nauczycieli

W niespelna 150 tysiecznym Bytomiu funkcjonuje 86 szkol,
przedszkoli i placowek oswiatowych, z czego 24 stanowig szko-
ty podstawowe'’. Zatrudnionych jest w nich okoto 2700 nauczycieli,
z czego na szkoly podstawowe po przeliczeniu na pelne etaty przypada
1231,16 .

W nawigzaniu do podjetej tematyki pojawia sie wiele pytan. Czy
zatrudniona kadra nauczycielska w bytomskich szkotach jest wystar-
czajgca i posiada odpowiednig liczbe specjalistéw z niezbednym przy-
gotowaniem do realizacji tresci wychowania komunikacyjnego? Czy
bytomscy nauczyciele szkoly podstawowej sg odpowiednio przygoto-
wani do pelnienia tej misji? Czy posiadajg odpowiednie kwalifikacje?
Czy posiadane przez nich kompetencje sg odpowiednie? I wreszcie,
czy ich stopien zaangazowania i motywacja do pracy nad poprawg bez-
pieczenstwa sg wystarczajgce?

Po wielu rozmowach z nauczycielami techniki i edukacji wcze-
snoszkolnej, analizie wynikow badan, wywiadach z funkcjonariuszami
Policji i Strazy Miejskiej, mozna z zadowoleniem stwierdzi¢, iz w Byto-
miu proces edukacji w obszarze wychowania komunikacyjnego oraz
wspolpraca szkoly z wymienionymi instytucjami ma prawidlowy
przebieg.

Nalezy zaznaczy¢, ze w bytomskich szkotach nauczyciele techniki
posiadajg prawo jazdy kategorii ,B”. Niektorzy takze majg ukonczone
szkolenie z wychowania komunikacyjnego w Wojewodzkim Osrodku
Ruchu Drogowego, ktorego gléwnym celem bylo odpowiednie przy-
gotowanie nauczycieli zarowno do prowadzenia zajec¢ szkolnych dla
uczniow ubiegajgcych sie o karte rowerows, jak rowniez do ich egza-
minowania. Szkolenie, o ktorym mowa obejmuje 10 godzin i realizuje
takie tresci jak: bezpieczenstwo ruchu drogowego (3 godz.), przepisy ru-
chu drogowego (3 godz.), metodyka (2 godz.), pierwsza pomoc (2 godz.).

10 T. Nowak (red.), ,Zycie Bytomskie” z dnia 15.04.2019.
11 Dane Urzedu Miasta Wydzialu Edukacji w Bytomiu z lipca 2019 roku.
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Wysoko specjalistyczng kadrg do potrzeb realizacji tresci progra-
mowych z wychowania komunikacyjnego, moze pochwalic¢ sie Szkota
Podstawowa nr 45 w Bytomiu pod kierownictwem Pani Urszuli Datko.
Placowka zatrudnia osoby posiadajgce ukonczone szkolenie w WORD
w Katowicach, takze osobe z uprawnieniami egzaminatora na prawo
jazdy kategorii B oraz z uprawnieniami instruktora nauki jazdy kate-
gorii A, B, C. Zatem mozna domniemywac, ze proces nauczania tresci
komunikacyjnych w tej szkole bedzie przebiegal na wysokim poziomie.

Szkoly podstawowe i nauczyciele w Bytomiu réwniez scisle wspot-
pracujg z Wydzialem Ruchu Drogowego Komendy Miejskiej Policji.
W ciggu roku, w szkotach policjanci ,drogowki” przeprowadzajg licz-
ne tematyczne spotkania z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowe-
go, w ktérych biorg udzial dzieci oraz towarzyszgcy im nauczyciele.
Podczas spotkan poruszane sg kwestie bezpiecznego i poprawnego
przechodzenia przez jezdnie w réznych sytuacjach, stosowania sie
do sygnalizacji $wietlnej, bezpiecznego korzystania m.in. z tzw. elek-
trycznej hulajnogi/deskorolki i roweréw przez najmitodszych. Ma-
teusz Smolczewski, specjalista ruchu drogowego, odpowiedzialny
za wspolprace ze szkolami w obszarze bezpieczenstwa drogowego
zaznacza takze, ze: ,podczas spotkan porusza sie kwestie zwigzane
z bezpieczenstwem podczas wakacji, ferii i czasu wolnego, w tym m.in.
bezpiecznym przebywaniem nad woda, a takze relacji z nieznajomy-
mi osobami, jako waznego elementu zycia spotecznego”. Uczestnikom
spotkan prezentowane sg najczestsze przyczyny zdarzen drogowych
w relacji pieszy-kierujgcy, kierujgcy-pieszy. ,Podczas spotkan zacheca-
my rowniez najmlodszych do korzystania z elementow odblaskowych
podczas codziennego poruszania sie po drogach celem zwiekszenia
swojej widocznosci i poprawy bezpieczenstwa. W miare mozliwosci
podczas spotkan zaréwno dzieciom jak i osobom dorostym rozdajemy
elementy odblaskowe w postaci opasek, breloczkéw naklejek” — mowit
M. Smolczewski.

Ponadto Komenda Miejska Policji w Bytomiu w ramach popra-
wy bezpieczenstwa najmlodszych wspolpracuje z Wojewodzkim
Osrodkiem Szkolenia Kierowcéw w Katowicach — Oddziat w Byto-
miu. W ramach wspotpracy zostata utworzona ,Bytomska Akademia
Bezpieczenstwa”, ktorej gléwnym celem jest wczesna edukacja dzieci
w zakresie wychowania komunikacyjnego i poprawy bezpieczenstwa
w ruchu drogowym, a takze w przestrzeni zycia codziennego. Powyzsze
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cele realizowane sg poprzez spotkania z policjantami Wydziatu Ruchu
Drogowego, Wydziatu Prewencji, funkcjonariuszami Strazy Pozarnej
w Bytomiu oraz pracownikami WORDu. Zajecia z dzie¢mi przedszkol-
nymi i szkét podstawowych pod opiekg nauczycieli odbywajg sie pod-
czas trwajgcego roku szkolnego i organizowane sg we wtorki i czwartki
w Wojewodzkim Osrodku Ruchu Drogowego w Bytomiu. W trakcie
tych spotkan prowadzone sg takze ,nauki” prawidlowego przecho-
dzenia przez jezdnie w sali imitujgcej przestrzen drogows. Jest tam
dostepne przejscie dla pieszych z mozliwoscig wlgczania i wylgczania
sygnalizatora S-5 sytuowanego przy tego rodzaju przejsciach. Nauczy-
ciele, biorgcy udziat w tych spotkaniach zdobywajg nieoceniong wie-
dze z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego, a takze zdobywajg
niezbedne umiejetnosci wykorzystywane na prowadzonych przez sie-
bie zajeciach szkolnych w pozniejszym okresie.

Do lipca 2019 roku zostato przeprowadzonych 31 spotkan o tematy-
ce bezposrednio dotyczgcej wychowania komunikacyjnego, w ktorych
braty udziat dzieci w wieku do lat 14 wraz z nauczycielami. Natomiast
w roku 2018 odbyto sie lgcznie 66 takich spotkan '2.

Wraz z rozpocze¢ciem roku szkolnego, z ktorym zwigzane jest tez
najwieksze zagrozenie dla najmlodszych, spowodowane m.in. roz-
luznieniem wakacyjnym, prowadzone sg coroczne dzialania na rzecz
poprawy bezpieczenstwa uczniow pod nazwsg ,Bezpieczna droga do
szkoly”. W trakcie prowadzonych dzialan mundurowi KMP Bytom,
oraz funkcjonariusze Strazy Miejskiej w Bytomiu szczegolnie dba-
ja o bezpieczenstwo dzieci w rejonach bytomskich szkél Ponadto
policjanci prowadzg prelekcje i spotkania z dzie¢mi i nauczycielami
w szkotach. W zajeciach kazdorazowo uczestniczg nauczyciele, ktorzy
niejednokrotnie aktywnie wlgczajq sie i zadajg pytania zwigzane z ru-
chem drogowym. Zajecia z reguly prowadzone sg na zasadzie aktywnej
dyskusji z dzie¢mi i nauczycielami, polgczonej z analizg problematyki
zagrozen drogowych.

Wychowanie komunikacyjne, zdaniem nauczycieli bytomskich
szkot podstawowych, powinno by¢ realizowane na wyzszym poziomie,
a obecny zawezony zakres jego realizacji wynika m.in. z ograniczen
czasowych. Przy okazji reformy edukacji liczni eksperci wskazywali

2" Dane Komendy Miejskiej Policji w Bytomiu, Wydziat Ruchu Drogowego. Stan

na 31 lipca 2019 roku.
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na koniecznos¢ wprowadzenia nauczania o bezpieczenstwie w ruchu
drogowym. Powstaly propozycje wprowadzenia oddzielnego przed-
miotu lub wdrozenia tej tematyki w czasie godzin wychowawczych, co
zdaniem specjalistow znacznie poprawitoby bezpieczenstwo wsrod
najmtodszych — niestety nie przyniosto to zamierzonego rezultatu.

Opublikowany 4 marca 2019 raport ETSC' (Status edukacji z zakre-
su bezpieczenstwa ruchu drogowego i mobilnosci w Europie) podsu-
mowujgcy sytuacje wychowania komunikacyjnego w szkotach krajow
Unii Europejskiej, wskazuje co prawda na wysokie kompetencje na-
uczycieli w polskich szkolach podstawowych, jednak z dokonanych
obserwacji wynika, iz w bytomskich szkotach nie wszyscy nauczyciele
posiadajg wskazane kwalifikacje. W raporcie poruszono kwestie przy-
gotowania zawodowego nauczycieli realizujgcych tresci dotyczgce bez-
pieczenstwa ruchu drogowego na lekcjach techniki. Wskazano w nim,
ze nauczyciel techniki musi odby¢ studia podyplomowe ,Technika
z elementami wychowania komunikacyjnego”, a w przypadku przygo-
towywania uczniéw do egzaminu na karte rowerowg — szkolenie w Wo-
jewoddzkim Osrodku Ruchu Drogowego'.

Powyzsze rozwazania pozwalajg przyblizy¢ sylwetke nauczyciela,
w kontekscie wymagan stawianych nauczycielom szkoty podstawo-
wej w celu zabezpieczenia prawidlowego przebiegu procesu ksztaltce-
nia i przygotowania uczniow szkoty podstawowej jako samodzielnych
uzytkownikéw drog publicznych i innych.

Podsumowanie

Bezpieczenstwo w ruchu drogowym najmlodszych i edukacja
w tym temacie sg $cisle ze sobg powigzane i majg do odegrania wazng
role w zakresie zwiekszania bezpieczenstwa na krajowych, europej-
skich i swiatowych drogach. Dzieci i mtodziez sg uzytkownikami drog
jako pasazerowie, piesi, rowerzysci oraz uzytkownicy pojawiajgcych
sie nowych srodkow transportu, takich jak np. skutery elektryczne

13 Polskie Obserwatorium Bezpieczenstwa Ruchu Drogowego, http://www.obser-

watoriumbrd.pl/pl/aktualnosci/wiadomosci/status_edukacji_z_zakresu_bez-
pieczenstwa_ruchu_drogowego_i_mobilnosci w_europie__raport_etsc  (dostep:
27.08.2019).

4 Tbidem.
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czy hulajnogi. Zatem zadbanie o ich bezpieczenstwo podczas uczest-
niczenia w ruchu drogowym jest obowigzkiem nie tylko nauczycie-
li, ale takze rodzicéw i innych oséb dorostych w ramach wzajemnej
wspolpracy. Zainteresowanym stronom powinno zaleze¢ na uswiada-
mianiu uczniom powagi sytuacji poprzez stopniowe ponoszenie coraz
wiekszej odpowiedzialnosci za siebie i wlasne bezpieczenstwo, a takze
innych uzytkownikow drog. Jesli dobre nawyki zostang ustalone i wy-
pracowane, gdy dzieci sg jeszcze mate, to po osiggnieciu progu doro-
stosci z duzg dozg prawdopodobienstwa stang sie odpowiedzialnymi
uzytkownikami drog. Jednak w okresie dorastania to dorosli, a zwlasz-
czarodzice, sg dla nich najwazniejszymi wzorcami.

Zdaniem autora, reforma edukacji zwiekszajgca nacisk na wycho-
wanie komunikacyjne, w perspektywie dlugoterminowej moze prze-
tozy¢ sie na lepsze efekty w postaci mniejszej liczby wypadkow niz
jakiekolwiek reformy w szkoleniu kandydatow na kierowcow. To, co od
wielu lat byto nieobecne w szkotach podstawowych, czyli budowanie
swiadomosci mtodych ludzi z zakresu bezpieczenstwa w ruchu dro-
gowym oraz ksztattowanie prawidtowych zachowan, stanowi najlepszy
sposob na budowanie ,bezpiecznego jutra” w ruchu drogowym.

Abstract

The paper presents traffic-related hazards, in particular to its
young and vulnerable participants. A list was provided of road acci-
dents that primary school students from the region of Silesia, in par-
ticular the city of Bytom participated in, together with an indication
of their causes. Research was carried out among teachers of primary
schools from Bytom, responsible for teaching elements of road safety,
in particular to unprotected participants in traffic,aimed at determin-
ing the degree of professional preparation in this area.

The cooperation of primary schools and teachers with institu-
tions responsible for road safety were presented, such as: Municipal
Police Headquarters, Municipal Police, Regional Road Traffic Cen-
tre, and others, aimed at improving child safety, as well as increasing
the communication skills of teachers, through active participation in
trainings and workshops, and by promoting the principles of safe par-
ticipation in road traffic.

Education in the field of road safety for its youngest participants
should be a priority in the activities of all people and organizations, in
particular teachers, who care about the safety of children and adults.
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Dylematy ksztalcenia i doskonalenia oficerow
w zakresie kompetencji przywodczych

Wstep

Kwestie efektywnego ksztalcenia przysztych kadr kierowniczych
w zakresie przywodztwa budzg zrozumiale zainteresowanie zarow-
no nauczycieli akademickich na kierunkach zarzgdzanie, jak i bada-
czy oraz praktykow obszaru zarzgdzania. Menadzerowie mogg swoim
dziataniem pobudzac¢ podwtadnych do sprawniejszej pracy albo obni-
za¢ poziom motywacji do pracy, pobudzac kreatywnosc lub tez jg ogra-
nicza¢. Dzialania menadzeréw mogg przyciggac ludzi do zespotow czy
organizacji, jak tez doprowadza¢ do fluktuacji pracownikow i upadku
firmy. Stagd tez aktualne sg poszukiwania modelu sprawnego menadze-
ra, wynikajgce z obserwacji, iz s§ menadzerowie, ktorzy dysponujg
tymi samymi zasobami ludzkimi, informacyjnymi czy technicznymi,
ale osiggajg rozne rezultaty dzialania. Wspomniane kwestie zwracaja
uwage na potrzebe przywodztwa, czyli takiego dzialania, zdolnosci czy
dyspozycji menadzerow, ktore wyzwalajg energie i potencjat podwtad-
nych oraz potrzebe ksztalcenia przywodcow w szkotach wyzszych oraz
doskonalenia w miejscu pracy.

Przywddcey sg szczegdlnie pozadani w organizacjach munduro-
wych, w tym Sitach Zbrojnych, gdyz przywodztwo przetozonego moze
by¢ zrodtem motywacji podwladnych dzialajgcych czesto w trudnych,
wymagajgcych psychicznej i fizycznej odwagi, warunkach.
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Dlatego tez w uczelniach wojskowych, podczas ksztalcenia kadr
dowoddczych na studiach pierwszego, drugiego stopnia oraz studiach
podyplomowych nalezy dgzy¢ do ksztaltowania przywodztwa u ofice-
row, postrzegajac je jako istotny atrybut sprawnego dziatania oraz jed-
no z istotnych kryteriow oceny pracy oficerow. Rowniez w uczelniach
dowoddczych — Akademii Sztuki Wojennej i Akademii Wojsk Lagdowych
przyktada sie duzg wage do ksztaltowania kompetencji przywodczych
u oficerdw, z ktorych wielu po jej ukonczeniu pelni wazne funkcje do-
wodcze na roznych poziomach dowodzenia.

Jednak kwestia sprawnego ksztaltowania tych kompetencji jest na-
der ztozonaisklania do identyfikacjiirozwigzywania wielu dylematow.
Nasuwa sie bowiem szereg pytan, np.: jakie predyspozycje przywodcze
powinien posiada¢ kandydat na oficera? Jak mierzyc te predyspozy-
cje? Jakie kompetencje w obszarze przywodztwa powinien posiadac
absolwent studiow wojskowych? Jak realizowac¢ proces dydaktycz-
ny, aby skutecznie ksztaltowa¢ wymagane kompetencje przywodcze?
Jakie dobiera¢ tresci i metody ksztalcenia? Jak sprawdzac posiada-
ne kompetencje przywodcze? Jakie wyrozni¢ poziomy nabycia kom-
petencji przywddcezych? Czy i jak dobiera¢ nauczycieli nauczajgcych
przywodztwa? Czesc z tych pytan ukierunkowato tresci tego artykutu
i sklonily autorow do postawienia nastepujgcego celu: zidentyfikowa-
nie dylematow ksztatcenia oraz doskonalenia oficeréow wojska w za-
kresie przywodztwa.

Na podstawie analizy literatury z zakresu dydaktyki i zarzgdzania
oraz wlasnych doswiadczen autora w nauczaniu przywodztwa, wy-
jasniono pojecie i istote przywodztwa w dowodzeniu, uzasadniono
potrzebe zachowan przywodczych w sitach zbrojnych oraz wyszcze-
golniono i opisano dylematy zwigzane z ksztalceniem i doskonale-
niem kadry dowodczej w zakresie przywodztwa.

Pojecie i znaczenie przywodztwa

Rozwazenie problematyki przywodztwa wymaga zdefiniowania
terminu przywodcy oraz terminu przywodztwo. Przywdédca, wedlug
leksykonu jest ,cztonkiem grupy spotecznej, ktory dzieki specyficznym
cechom osobowosci lub zajmowanemu stanowisku narzuca innym
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swoje przekonania, kieruje dziatalnoscig grupy i zespala jg'. Przy-
woddca, zdaniem Bogdana M. Szulca, to: ,czlowiek, za ktorym podgza-
ja inni i to nie tylko z przymusu zewnetrznego wspartego, np. mocg
prawa lub zwyczaju, lecz z pewnej wewnetrznej motywacji, wrecz po-
trzeby”. Natomiast przywodztwo wedlug Leszka Kanarskiego, ,jest
to zdolnos¢ do zjednywania sobie ludzi dla realizacji okreslonych ce-
low™. Nieco inaczej uwaza Szulc twierdzgc, ze jest to ,niewymuszone
podporzgdkowanie, bez dominacji organizacyjnego postluszenstwa,
tak charakterystycznego dla mocno zhierarchizowanej wladzy™. Przy-
wodztwo zatem dotyczy relacji miedzy ludzmi, stosunkow miedzy kie-
rujgcymi i podwladnymi, systemu wartosci i motywowania. Przywodca
konsoliduje wiec cztonkow pewnej grupy w zespot sprawnie realizujg-
cy zadania.
Istote przywddztwa wyjasni¢ mozna rowniez poprzez okreslenie
zbioru cech opisujacych przywodztwo:
1) Wskazuje wizje i strategie dziatania, powoduje, iz podwtadny
wie do czego dgzy i jest to dla niego wartoscia.
2) Opiera sie na autorytecie nieformalnym przywodcy, jego chary-
zmie, szacunku do niego.
3) Opierasie na pelnej dobrowolnosci wykonywania polecen przy-
wodcy, bez koniecznosci czestej kontroli.
4) Powoduje, ze podwladni latwiej podejmujg sie trudnych wy-
zwan i posiadajg adekwatng motywacje do wykonania zadan.
5) Opiera si¢ na zachecaniu i przekonywaniu.
6) Wymaga wlasnego przykladu; zachowania przetozonego stajg
sie wzorcem godnym nasladowania.
7) Opiera sie¢ nie tylko na wladzy, ale i stluzebnosci podwtadnym,
rozumianej jako wspomaganie rozwoju podwtadnych.
Charakteryzujgc przywodce mozna wymienic¢ role, jakie pel-
ni w stosunku do swoich podwladnych: nauczyciela (organizacja sie
uczy), coacha (wspomaganie rozwoju), motywatora (z naciskiem na

! B.Kaczorowski (red.), Leksykon PWN, Warszawa 2004, s. 893.

B.M. Szule, Przywddztwo w dowodzeniu wojskami lgdowymi RP. Cz. 1. Koncepcja,
AON, Warszawa 2001, s. 16.

M. Borkowski, M. Dyrda, L. Kanarski, B. Rokicki, Cztowiek w organizacji, Dom Wy-
dawniczy Elipsa, Warszawa 2001.

4 BM. Szulc, Przywddztwo..., s. 16.
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motywacje pozytywng), stugi (dzielenie si¢ wladzg, uwzglednianie po-
trzeb podwladnych)®.

Rozwazajgc istote dzialania przywdédcy w kierowaniu lub dowodze-
niu warto rowniez postuzy¢ sie typologig potrzeb Johna Adaira. Przy-
wodcy w dowodzeniu muszg zaspokoi¢ nastepujgce potrzeby®:

1) Potrzeba realizacji zadan. Pododdzialy czy oddzialy dzialajg
po to, by osiggngc¢ wspolny cel. Rola dowddcy polega na spra-
wieniu, aby zamierzenia te zostaly osiggniete zgodnie z zatozo-
nymi standardami i przy wykorzystaniu racjonalnie uzasadnio-
nych zasobow. Jesli nie, dowoddca straci zaufanie przetozonych
i przede wszystkim podwladnych, na skutek czego, pojawic sie
moze wsrod zoinierzy frustracja, rozczarowanie i krytyka pro-
wadzgca do obnizenia morale i demotywacji.

2) Potrzeba utrzymania grupy. Aby zrealizowac swoje cele, zespoly
zolnierzy muszg wspolpracowac, pomagac sobie, liczy¢ na sie-
bie. W tym celu musi on ustala¢ standardy dziatania, motywo-
wac, wyjasnia¢ celowosc¢ dziatania, wyznacza¢ dowddcow, za-
pewnia¢ komunikowanie, rozwija¢ umiejetnosci grupy.

3) Potrzeby indywidualne. Zolnierze majg wlasne potrzeby, ktdre
spodziewajg si¢ zaspokoi¢ w toku stuzby. Dowodca powinien
uswiadamiac¢ sobie te potrzeby i w miare mozliwosci, zaspoka-
jac¢, harmonizujgc potrzeby z potrzebami wynikajgcymi z reali-
zacji zadan i potrzebami grupy.

Efektem dociekan badawczych jest powstanie wielu koncepcji
sprawnego kierowania zespotami, np. stylow Lewina, continuum sty-
low Tannenbauma i Schmidta, siatke Blaka i Moutona. Jednak, jak
stusznie wskazuje Robert Grzybek’, typologie przywodztwa (styléw
kierowania) sg malo przydatne w praktyce, a niektéore modele zostaty
zbudowane na niejasnych kryteriach oraz sg ze sobg niespojne.

W literaturze przedmiotu oraz praktyce organizacyjnej pojecie
przywodztwa utozsamia sie z kierowaniem, a termin ,przywddca”
uzywa sie zamiennie z pojeciem ,kierownik” lub ,dowddca”. W kon-
sekwencji, czasem uwaza sie, ze kazdy kierownik jest jednoczesnie

R. Grzybek, Przewodnik dla lidera. Budowanie zespotu w XXI wieku, MT Biznes, War-
szawa 2017, s. 41.

6 J. Adair, Anatomia biznesu. Przywoddztwo, Studio EMKA, Warszawa 2000, s. 46-47.

” R Grzybek, Przewodnik..., s. 48.
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przywoddcy. Jednak wlasciwsze i czesciej preferowane jest podejscie,
w ktorym uwaza sie, ze przywodztwo wymaga wlasnego rozwoju, duzej
pracy nad sobg i przejawia si¢ w szczegolnych, charakterystycznych
dla przywddztwa zachowaniach. Mozna wiec posiada¢ predyspozycje
przywodcze, ktore utatwiajg rozwoj zachowan przywodczych, jednak
dopiero uczenie sie i praktykowanie przywddztwa na stanowisku kie-
rowniczym pozwala uzyskac¢ kompetencje przywodcze.

Powyzej wspominane zachowania majg rowniez swoje odzwiercie-
dlenie w pozytywnych oraz negatywnych cechach dowodcow, opraco-
wanych na podstawie Witolda Kiezuna (tabela 1). Cechy pozytywne sg
niewatpliwie takimi, ktére powinny charakteryzowac dowddce aspiru-
jacego do miana przywddcy.

Tabela 1. Cechy pozytywne i negatywne dowodcow

Lp. Cechy pozytywne — przywodcze Cechy negatywne
1. | Stabilny w dziataniu Ma zmienne nastroje,
nieprzewidywalny

5 Zyczliwy, przyjmuje postawe State podkreslanie dystansu

" | autentycznej grzecznosci miedzy nim a pracownikami
Indywidualne podejscie

3 do kazdego pracownika, Jednakowo podchodzi do

" | uwzglednianie tego, ze kazdy wszystkich pracownikéw

reaguje odmiennie

Nie chce wystuchiwac
4. | Uwaznie slucha podwladnych podwtadnych lub stuchajac
mysli o czyms innym

Niekonsekwentny w karaniu,
stosujgcy rozne kryteria

i odkladajgcy ukaranie

na pozniej, kierujacy sie

Jest sprawiedliwy w stosowaniu
5. | kar, stara sie zrozumie¢

podwladnego jednostkowymi opiniami
iuprzedzeniem
6. | Prawdomowny Fatszywy

Popiera nawet w trudnych
7. | sytuacjach swoich podwladnych,
lojalny w stosunku do nich

Stabo popiera podwladnych
przy przetozonych
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Lp. Cechy pozytywne — przywodcze Cechy negatywne

Nie zauwaza wysitku

i wynikéw podwladnych,
rzadko ich chwali, ale
podkresla swoje zastugi

Uznaje wklad pracy podwtadnych,
8. | nie boi sie stwierdzenia, ze sukces
jego komorki zalezy od ich pracy

Wykazuje mate
Dba o rozwoj zawodowy i ogolny zainteresowanie rozwojem
9. | podwtadnych, zacheca do niego podwladnych, wrecz obawia
i doradza sie zbyt wyksztalconych
wspolpracownikow
10 Dobrze koordynuje prace zespotu | Nie lubi pracy zespotowej, woli
" | oraz dziata w skladzie zespolu dzialania indywidualne
1 Otwarty na innowacje zglaszane Niechetnie wprowadza
" | przez pracownikow innowacje
12. | Dgzy do zmian w organizacji Niechetny wobec zmian

Chwali, docenia dobrze
13. | pracujacych podwladnych, Niechetnie wyraza pochwaly
mobilizuje w chwili kryzysu

Ma twardg postawe, gdy uwaza, Jest niezdecydowany,

14. Ze ma racje konformista

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie W. Kiezun, Sprawne zarzqdzanie or-
ganizacjq, SGH, Warszawa 1997, s. 222-224.

Po okresie transformacji ustrojowej kwestie przywodztwa w Sitach
Zbrojnych RP zaczely by¢ w wiekszym stopniu traktowane jako czynnik
decydujacy o przewadze niematerialnej i sukcesie wojsk na réznych
poziomach. W dowodzeniu bowiem zbyt czesto podkreslano znaczenie
procedur i metod dzialania, pomijajgc czesto potrzeby podwladnych,
satysfakcje z wykonywania obowigzkow stuzbowych oraz posiadane
kompetencje i warunki dzialania. Stusznie zauwazyt Bogdan M. Szulc:

dowodzenie jest procesem obejmujgcym wszystkich zolnierzy i dotyczy wielo-
aspektowych relacji miedzyludzkich. Teza ta byla w polskim systemie dowodze-
nia bagatelizowana. Miedzyludzkie relacje na wszystkich szczeblach dowodzenia,
a szczegolnie na najwyzszych, traktowano jak cos$ oczywistego, cos, co jest, ale nie
wymaga specjalnych oddziatywan®.

§  B.M. Szulc, Przywddztwo..., s. 82-86.
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Potrzebe doglebnego ksztalcenia i doskonalenia przywodcow
w uczelniach wojskowych zauwazali w swoich publikacjach Bogdan
M. Szulc? czy Tomasz Majewski', ktorzy wskazywali koniecznos¢ budo-
wania teorii przywodztwa wojskowego, opracowania modelu ksztatce-
nia przywodcow w uczelniach wojskowych oraz oparcia awansowania
kadry dowodczej na kryterium kompetencji przywodczych.

O potrzebie ksztaltowania kompetencji przywoédczych oficerow
swiadczg wyniki badan B.M. Szulca, Z. Mazurka, T. Majewskiego'' nad
przywodztwem w wojsku. Stwierdzono, ze dowodcy (oficerowie) cze-
sto postrzegani sg przez podwladnych jako osoby posiadajgce umie-
jetnosci specjalistyczne i organizatorskie, dgzgce do rozwoju swoich
umiejetnosci, stanowcze w dzialaniu, raczej pracowite i zaangazowane
w wykonywanie zadan. Jednak z drugiej strony, podwtadni gorzej oce-
niali swoich przetozonych pod wzgledem umiejetnosci typowych dla
przywddcow, a dotyczgcych osobistego przyktadu (44,1% ocen pozy-
tywnych), zjednywania sobie podwtadnych (37,0% ocen pozytywnych),
okazywania zainteresowania podwladnym (34,4% ocen pozytywnych).
Przewazaly oceny negatywne, dotyczgce ksztaltowania wlasciwej at-
mosfery stuzby, szacunku i zaufania dla podwtadnych.

Obecnie w uczelniach wojskowych przywdédztwo jest nauczane
na studiach licencjackich i magisterskich, a ponadto, w mniejszym
zakresie, na kursach i studiach podyplomowych. Kompetencje przy-
wodcze ksztaltowane sg na przedmiotach bezposrednio dotyczgcych
zachowan przywoddczych, jak i przedmiotach dotyczgcych zachowan
organizacyjnych, zarzgdzania zasobami ludzkimi czy etyki zawodowe;j.
Oficerowie majg rowniez mozliwo$¢ podnoszenia kompetencji przy-
wodczych poza uczelniami wojskowymi, w miejscu stuzby wojskowej,
w ramach okresowych szkolen. Bez wzgledu na miejsce, forme ksztat-
cenia czy szkolenia, projektujgc cele i tresci ksztalcenia (szkolenia),
dobierajgc material nauczania nasuwajg sie pewne refleksje dotyczg-
ce przywodztwa oficerow. Projektujgc program ksztalcenia, jego au-
tor stoi przed pierwszym dylematem: jakie kompetencje swiadcza

Ibidem, s. 82-86.

10 1. Majewski, Rozwdj zawodowy kadr dowédezych w Sitach Zbrojnych, Wydawnictwo
Menedzerskie PTM, Warszawa 2013, s. 95.

B. M. Szulc, Z. Mazurek, T. Majewski, Wptyw kompetencji kierowniczych, jako wy-
znacznika profesjonalizmu, na kariery zawodowe oficerow, Akademia Obrony Naro-
dowej, Warszawa 2002, s. 82-86.
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o przywodztwie, a wiec jakie nalezy i mozna ksztaltowa¢ w toku
ksztalcenia czy doskonalenia? Stusznie bowiem zauwazajg Anna Ra-
kowska i Anna Sitko-Lutek:

Najpierw nasze szkoly muszg zidentyfikowa¢ umiejetnosci, ktore wykorzystujg
menedzerowie, nastepnie wybra¢ takich uczestnikow, ktorzy majg duzy potencjat
w zakresie tych umiejetnosci, umiesci¢ uczestnikow w sytuacjach, w ktorych te
umiejetnosci sg praktykowane, a nastepnie systematycznie przekazywac informa-
cje zwrotng na temat ich dziatan'.

Literatura przedmiotu dostarcza wielu zestawow takich przymio-
tow, czasem przeciwstawnych sobie. Stagd tez nieco tatwiej jest wyod-
rebnic te negatywne cechy dowodcow, ktore nie pozwolg na zdobycie
przywodztwa wsréd podwiadnych lub wrecz powinny dyskwalifikowac
oficeréw jako dowodcow. Z badan autorow artykulu wynika, iz szcze-
golnie negatywnie wsrod oficeréw postrzegane sg takie zachowania,
jak brak umiejetnosci profesjonalnych, brak dbatosci o podwtadnych,
brak umiejetnosci organizowania pracy, niezdecydowanie, wyniostosc,
nieodpowiedzialnos¢, nieuczciwosce®.

Przywddztwa nie zdobedzie sie wykorzystujgc w procesie moty-
wowania srodki lekotworcze, wymuszajgce dziatanie ludzi ze wzgledu
na strach przed negatywnymi konsekwencjami, a takze zapominajac,
iz ludzie do sprawnego dziatania potrzebujg nie tylko $rodkow mate-
rialnych, ale i zauwazania ich wysitkow i rezultatow.

Uniwersalny wykaz takich cech roznigcych przywdédcow od nie-
przywodcow sformutowat Stephen P. Robbins'. Zalicza do nich: am-
bicje i energie, pragnienie przewodzenia innym i wywierania na nich
wplywu, uczciwos¢ i prawosc¢, wiare w siebie, inteligencje, gtebokg wie-
dze techniczng wdziedzinie objetej zakresem odpowiedzialnosci przy-
wodcy. Trudno nie zgodzic si¢ z tym zbiorem cech, gdyz sg one czesto
wymieniane jako determinujgce przywédztwo. Uwzgledniajgc ponad-
to teorie McClellanda mozna tez stwierdzi¢, iz przywodca powinien
miec¢ wysokg potrzebe osiggniec, raczej niskg potrzebe afiliacji oraz

12 A, Rakowska i A. Sitko-Lutek, Doskonalenie kompetencji menedzerskich, Wydawnic-

two Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 20.

T. Majewski, Kompetencje dowddcze oficerow wojsk lgdowych SZ RP, Akademia
Obrony Narodowej, Warszawa 2006, s. 138.

S. P. Robbins, Zachowania w organizacji, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Warszawa
1998, s. 49.
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wysokg potrzebe wladzy. Natomiast Jan Boguski'® wskazuje na potrze-
be elastycznego reagowania na zmiany i rozwigzywania sytuacji kon-
fliktowych. Bogdan M. Szulc'® wymienia cechy umystu, ktére powinny
charakteryzowac¢ przywddce: wola, samodyscyplina, kreatywnose,
rozsgdek, wiara w siebie, inteligencja, samokontrola i zréwnowaze-
nie oraz wymienia walory fizyczne przywodcow: sprawnosc fizyczna,
wytrzymatos¢ i aparycje. Wskazuje rowniez wartosci, ktorymi powinni
cechowac sie przywodcy: lojalnos¢ i powinnos¢, honor, prawosc i od-
wage, szacunek, uczciwos¢ i sprawiedliwos¢, pracowitosc i solidnos¢
oraz bezinteresowno$c¢ w stuzbie. Wartosciami powinny wiec by¢ np.
uwzglednianie potrzeb podwladnych, wysoka kultura osobista, obiek-
tywnos¢ w ocenianiu i awansowaniu podwtadnych.

Niewgtpliwie od kazdego przywodcy wymaga sie lojalnosci wo-
bec podwladnych, ale i przetozonych. Pojawia si¢ wiec drugi dylemat
ksztalcenia przywodztwa, dotyczacy lojalnosci — jak przedstawiac
oficerom podczas zaje¢ problem lojalnosci? Nasuwa sie pytanie, jak
pogodzic lojalnosc wobec tych grup osob, ktore informacje o negatyw-
nych zachowaniach podwladnych zatrzymac dla siebie, liczgc na zmia-
ne zachowania, a ktore jednak wymagajg przekazania decydentom?
Zwlaszcza, iz stanowczos¢ i wymagania powinny uwzgledniac¢ tole-
rancje dla bledow w dzialaniu podczas uczenia sie. Lojalnos¢ wobec
przetozonych wymaga réwniez zachowania informacji dla siebie o ich
potknieciach czy niekompetencji oraz refleksji nad komentowaniem,
lub nie, niedogodnych dla podwladnych decyzji przetozonych. Kwestie
te komplikuje fakt, iz nie zawsze lojalno$¢ wobec przetozonych ozna-
cza¢ moze lojalnos¢ wobec sit zbrojnych.

Trzecim dylematem jest przedstawianie oficerom problematyki
adekwatnosci uzycia posiadanych sil do otrzymanych zadan. W wa-
runkach wojny pojawia sie dylemat, jak uporczywie wykonywac¢ otrzy-
many rozkaz? Zwtaszcza w przypadku utraty tgcznosci z przetozonym
i niemozliwosci zmiany ich rozkazow. Dylemat ten dotyczy wszystkich
szczebli dowodzenia. Nasuwa sie pytanie, czy dziesigtki rannych i za-
bitych i swiadomos¢ kolejnych strat moze by¢ powodem nierealizo-
wania zadan lub zmiany zakresu zadan? Z jednej strony zaufanie do

15 J. Boguski, Przywédztwo i wladza, Ostroteckie Towarzystwo Naukowe, Ostroleka

2003, s. 29-30.
16 B. M. Szulc, Przywddztwo.., s. 146.
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zamiarow i kompetencji przetozonych jest podstawg sukcesu w walce
i operacji, z drugiej strony znane z historii sg przypadki niecelowych
krwawych walk czy bitw. Wigze sie z tym rowniez pytanie o mozliwo-
Sci i sposoby ksztaltowania odpowiedzialnosci za zdrowie i zycie pod-
wiadnych.

Czwartym dylematem jest pytanie, jak przekonywac oficerow do
potrzeby zachowan przywdédczych? Sg bowiem przelozeni, ktorzy
preferujg autokratyczny styl kierowania, a kwestia zachowan przy-
wodczych postrzegana jest przez nich jako zbyt ,miekka”, niepasujg-
ca w sytuacjach w srodowisku wojska. W efekcie niektore zachowania
przywodcze mogg nie by¢ postrzegane jako pozgdane lub by¢ oceniane
negatywnie. Oficerowie, u ktoérych nie zostato utrwalone przekonanie
o potrzebie zachowan przywodczych, szybko przyjmg takie tradycyj-
ne wzorce postepowania, nasladujgc rowniez te, ktore nie wigzg sie
z przywodztwem. Oficerowie powinni wiec mie¢ swiadomos¢, iz warto
rozwija¢ kompetencje przywodcze, gdyz wtedy bedg wkladali wiecej
czasu i wysitku w tworzenie wlasciwych zachowan.

Piatym dylematem jest pytanie czy nauczycielami powinni by¢
tylko osoby wykazujace si¢ zachowaniami przywoédczymi w orga-
nizacji? Niewatpliwie nauczyciel bedzie bardziej skuteczny w na-
uczaniu, jesli jednoczesnie bedzie wzorem zachowan przywodczych.
Na potrzebe posiadania przez nauczycieli kompetencji przywodczych
wskazuje Kazimierz Denek'’, wymieniajgc wsrod rol nauczycielskich
menedzera i facylitatora oraz Adam Bujak'®, wymieniajgc wsrod rol
nauczyciela role przywoddcy. Jak stusznie zauwaza K. Denek ,nauczy-
ciel ma by¢ przewodnikiem po $wiecie wartosci i wiedzy oraz auten-
tycznym autorytetem”’?, a wiec nie tylko posiada¢ autorytet formalny,
ale i epistemiczny oraz odniesienia (zwigzany z przywodztwem).

Od nauczyciela, w zakresie kompetencji merytorycznych, nalezy
wymagac bardzo dobrego opanowania teorii przywodztwa, rozumienia

17 K. Denek, Nauczyciel w spoleczeristwie wiedzy, jego tozsamosé, role, kompetencje i eu-

ropejski wymiar, [w:] W. Horyn, J. Maciejewski (red.), Nauczyciel andragog we wspot-
czesnym spoteczenstwie, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw
2012, s. 26.

A. Bujak, Nowe wyzwania w akademickim ksztalceniu nauczycieli, [w:] T. Zacharuk,
A. Nieweglowska (red.), Kompetencje wspotczesnego nauczyciela, t. 2, Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach, Siedlce 2012, s. 114.

K. Denek. Nauczyciel.., s. 21.
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istoty dzialan przywddczych, a przy tym znajomosci zasad budowy
i utrzymania zespotu ludzi. W przypadku kierunku zarzadzanie i do-
wodzenie pozgdane jest, aby nauczyciel znal specyfike srodowiska or-
ganizacji wojskowych i podawal przyktady zachowan przywddczych,
uwzgledniajgc realia wojska. Rownie istotne sg czynnosci metodyczne
zwigzane z przygotowaniem zajec¢ oraz ich realizacjg. Zajecia niewzbu-
dzajgce zaciekawienia tresciami przywodztwa, przeladowane teoria,
bez dyskus;ji, przyktadow, ¢wiczen, odgrywania rol, stwarzania sytuacji
problemowych, nie przyczynig sie do wzrostu umiejetnosci przywod-
czych oraz uksztaltowania pozytywnych postaw wobec przywodztwa.
Nauczyciele ci powinni stanowi¢ wzor godny nasladowania, dawac
przyklad sprawiedliwego postepowania, pracowitosci, dyscypliny, tole-
rancji i odpowiedzialnosci. Nasuwa sie¢ jednak przy tym refleksja nad
zawodem nauczyciela, ktorg doglebnie wyrazil Krzysztof Konarzew-
ski?®, dotyczgca niejasnosci roli nauczyciela, trudnosci jej wykonywa-
nia czy trudnosci obiektywnej oceny pracy nauczyciela. Formutowanie
wymagan w stosunku do nauczycieli w zakresie nauczania przywodz-
twa jest dos¢ proste, ale mozliwosci ich spelienia w aktualnych uwa-
runkowaniach spoteczno-ekonomicznych juz nie sg tak oczywiste.
Szostym dylematem jest kwestia zjawiska kapitanozy, ktore moz-
na okresli¢ jako bezkrytyczne poddanie sie woli autorytetu. Zrodtem
moze by¢ wymuszenie zachowania podwladnych przez autorytet lub
tez sktonnos¢ podwladnych do poddawania si¢ opinii i decyzji autory-
tetu?!. Zapewne zrodlem kapitanozy mogg by¢ oba zachowania jedno-
cze$nie — przelozony wymusza zachowania, a podwladni nie potrafig
sie temu przeciwstawic. Zjawisko to zaobserwowano w USA po II woj-
nie $wiatowej wsrdd pilotow wojskowych, ktérzy zaczeli pilotowac
samoloty cywilne. Okazalo sie, ze sg bardziej podatni na wpltywy auto-
rytetow, co moze doprowadza¢ do niebezpiecznych sytuacji. Zjawisko
to moze wystepowac rowniez w Srodowisku organizacji, w tym réwniez
organizacji wojskowych. Dowddca, bedgc pod wplywem autorytetu
formalnego i nieformalnego przelozonego, moze postgpi¢ wbhrew roz-
sagdkowi, nie przestrzegajgc procedur, przepisow czy zasad np. walki
zbrojnej, bo ,przeciez przetozony wie lepiej”. Efektem moze byc¢ obawa

20 K. Konarzewski, Nauczyciel, [w:] K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania. Szkota,

Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 152-162.
21 R Grzybek, Przewodnik..., s. 87.
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zwrocenia uwagi przetozonemu, gdy ten popelnia oczywiste bledy
w dowodzeniu. Omawianie podczas zajec¢ dydaktycznych czy szkole-
niowych zjawiska kapitanozy z prezentacjg przykladow, uswiadomic
moze oficerom istnienie takiego zjawiska i jego szkodliwos¢. Latwiej
wtedy oficerowi o zwrocenie uwagi na niewlasciwosc¢ decyzji, skutkuja-
cej by¢ moze nawet duzymi stratami w ludziach i sprzecie. Zwrocenie
uwagi jest zresztg wyrazem lojalnosci wobec przetozonego.

Podsumowanie

Jak wskazano, istnieje potrzeba ksztalceniaidoskonalenia oficerow
wojska w zakresie przywodztwa. Przywodztwo bowiem jest tym czyn-
nikiem, ktéry zwigksza prawdopodobienstwo sprawnego dzialania,
a w trudnych momentach moze zadecydowa¢ o wynikach dzialania.
Istotny podczas projektowania studiow jest trafny dobdr celow i tresci
ksztalcenia z zakresu przywodztwa oraz dobor nauczycieli, ktorzy po-
winni posiadac¢ stosowne kompetencje. Dobierajgc tresci ksztatcenia
nalezy zwrdci¢ uwage na wielo$¢ dylematow wigzacych sie z przywodz-
twem. Kilka z nich, omowionych w artykule, jest szczegolnie istotnych.
Dotyczg listy kompetencji przywodczych, ktore nalezy ksztattowac,
lojalnosci wobec podwladnych i przelozonych, adekwatnosci uzycia
posiadanych sit do otrzymanych zadan, doboru nauczycieli oraz zja-
wiska kapitanozy. Szczegolng role peini nauczyciel, zwlaszcza, ze pro-
ces ksztaltowania przywddztwa jest trudnym zadaniem, wymagajgcym
zdobywania nowej wiedzy, intencjonalnych, przemyslanych dziatan
dydaktycznych oraz autorefleksji popelianych biedow i uzyskiwa-
nych sukcesow.

Abstract

There is a need to educate and improve army officers in leader-
ship. Leadership is a factor that increases the likelihood of efficient
action and in difficult moments can decide about the results of action.
The right choice of goals and content of leadership education, as well
as the selection of teachers who have relevant competences are im-
portant when designing studies. When choosing the content of educa-
tion, one should pay attention to the multitude of dilemmas related to
leadership. Several of them, discussed in the article, are particularly
relevant. They relate to the list of leadership competences that should
be shaped, loyalty to subordinates and superiors, the adequacy of the
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use of forces to the tasks received, the selection of teachers and the
phenomenon of captainism. The teacher plays a special role, espe-
cially since the process of shaping leadership is a difficult task, which
requires acquiring new knowledge, intentional, thought-out didactic
activities, and reflection on mistakes and successes.
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Kompetencje emocjonalne kadry
dydaktycznej uczelni wojskowej jako istotny
element funkcjonowania zawodowego

Wprowadzenie

Sposrdéd wielu determinantow funkcjonowania zawodowego na-
uczycieli akademickich na szczegdlng uwage zastugujg z pewnoscig
kompetencje. Wiele miejsca poswiecono dotychczas kompetencjom
zawodowym, coraz czesciej podnoszony jest problem kompetencji
spotecznych, jednak wcigz niedoceniany pozostaje obszar kompe-
tencji emocjonalnych. Ich geneza wigze sie bezposrednio z pojeciem
inteligencji emocjonalnej, ktora stanowi gléwny potencjat stuzgcy rozwi-
janiu umiejetnosci z zakresu samokontroli emocjonalnej i tym samym
ksztaltowaniu kompetencji emocjonalnych®

Zgodnie z definicjg zaproponowang przez Petera Saloveya i Jacka
Mayera® inteligencja emocjonalna wyrazana jest poprzez zdolnos¢ do
rozumienia i wyzwalania emocji w sposob umozliwiajgcy ich $wiado-
ma regulacje. Wlasciwa percepcja i ocena emocji pozwala skutecznie
wspomagac proces myslenia zapewniajgc jednoczesnie zrownowazony

! D. Wosik-Kawala, Rozwijanie kompetencji emocjonalnych uczniéw szkét ponadgim-

nazjalnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2013,
s. 13-16.

P. Salovey, J.D. Mayer, Emotional intelligence, ,Imagination, Cognition and Persona-
lity” 1990, t. 9, s. 57.
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rozwoj emocjonalny oraz intelektualny. Mozna zatem przyjg¢, ze inte-
ligencja emocjonalna stanowi pierwotny zasob wrodzonych cech oso-
bowych wyznaczajgcych potencjalng efektywnos¢ radzenia sobie
w roznych sytuacjach zyciowych?.

Zaleznos$¢ pomiedzy inteligencjg emocjonalng a kompetencja-
mi emocjonalnymi polega na tym, ze pierwsze pojecie odnosi si¢
przede wszystkim do zdolnosci podstawowych, ktére mogg rozwingc¢
sie w umiejetnosci pozwalajgce na efektywng regulacje emocjonal-
ng w ztozonych sytuacjach spotecznych i zadaniowych. To wlasnie
one, jako cechy nabyte stanowig o poziomie kompetencji emocjo-
nalnych. Umiejetnosci charakteryzujgce niniejsze kompetencje to
przede wszystkim:

— umiejetnos¢ dostrzegania wagi emocji jako wartosci infor-

macyjnej,
— umiejetnos¢ przekazywania swoich emocji w sposob celowy
i spotecznie akceptowalny,

— umiejetnos¢ zarzgdzania emocjami (wzmacnianie pozgdanych,
a wyciszanie niekorzystnych),
umiejetnos¢ wpltywania na emocje innych*.

Podobny poglad wyraza takze Daniel Goleman, wedlug ktérego
kompetencje emocjonalne sg umiejetnosciami wywodzagcymi sie bez-
posrednio z inteligencji emocjonalnej opierajgcej sie na nastepujg-
cych zdolnosciach: motywacji, samoswiadomosci, kierowaniu sobg,
empatii oraz na zdolnosci do budowania pozytywnych relacji mie-
dzyludzkich. W rezultacie ich rozwijania mozna dopiero ksztaltowac
umiejetnosci swiadczgce o kompetencjach emocjonalnych. Autor
wskazuje takze na pewne kompetencje osobiste i spoteczne wchodzg-
ce w sklad kompetencji emocjonalnych. Sg to w pierwszym przypadku:
samoswiadomos¢, samoregulacja oraz motywacja, w drugim: empatia
i umiejetnosci spoteczne®.

A. Jaworowska, A. Matczak, Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej INTE, Pracow-
nia Testow Psychologicznych PTP, Warszawa 2001, s. 13.

A. Matczak, K. Martowska, Z badan nad uwarunkowaniami kompetencji emocjonal-
nych, ,Studia Psychologica” 2011, t. 11(1), s. 6-7.

D. Goleman, Inteligencja emocjonalna w praktyce, [w:] P. Salovey, D.J. Sluyter (red.),
Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna, Wydawnictwo Rebis, Poznan 1999,
s. 46-47.
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Proces ksztaltowania kompetencji emocjonalnych zachodzi
w toku doswiadczen, ktore generujac okreslone problemy zmuszajg
do poszukiwania rozwigzan, a tym samym do radzenia sobie w réz-
nych sytuacjach spotecznych. Nastepnie, dzieki refleksji poznawczej
powstajg nowe umiejetnosci, ktére przyczyniajg sie¢ do rozwoju kom-
petencji emocjonalnych. Nieodzowng role w tym procesie odgrywa
niewatpliwie sSrodowisko stanowigce zrodto wspomnianych wczesniej
doswiadczen oraz cechy indywidualne, ktérych wyznacznikiem jest
inteligencja i temperament®.

Funkcjonowanie zawodowe kadry dydaktycznej uczelni wojsko-
wej zdeterminowane jest w sposob szczegdlny przez kompetencje
emocjonalne. Bazujgce na potencjale zdolnosci okreslonych przez
poziom inteligencji emocjonalnej dotyczg przede wszystkim wypraco-
wanych umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach spotecz-
no-zawodowych. Odnoszac sie do modelu inteligencji emocjonalnej
Salovey'a i Mayera obejmujgcego zdolnos¢ do spostrzegania, oceny
i ekspresji emocji, ich regulowania oraz do emocjonalnego wspiera-
nia procesu myslenia i dziatania, na potrzeby niniejszego opracowania
wykorzystano jego polskg wersje autorstwa Anny Ciechanowicz, Alek-
sandry Jaworowskiej oraz Anny Matczak’ w formie narzedzia stuzgce-
go do badania inteligencji emocjonalne;.

Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Przedmiotem podjetych badan uczyniono kompetencje emocjo-
nalne, przyjmujgc jako cel ukazanie ich gtéwnego wyznacznika, jakim
jest niewatpliwie poziom inteligencji emocjonalnej w odniesieniu do
funkcjonowania zawodowego nauczycieli akademickich uczelni woj-
skowej na przykladzie Akademii Sztuki Wojennej w Warszawie. Do
zbierania materialu empirycznego postuzono si¢ Kwestionariuszem
Inteligencji Emocjonalnej INTE przeznaczonym do badan wsrod mto-
dziezy i os6b dorostych, ktory pozwala na pomiar inteligencji emocjo-
nalnej w trzech kategoriach szczegdtowych:

6 A.Matczak, K. Martowska, Z badari nad..., s. 8.

A. Ciechanowicz, A. Jaworowska, A. Matczak, Kwestionariusz Inteligencji Emocjo-
nalnej INTE (polska adaptacja), Pracownia Testéow Psychologicznych PTP, Warsza-
wa 2000.
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— spostrzegania, oceny i ekspresji emocji,

— regulacji emocji,

—  wykorzystywania emocji w mysleniu i dziataniu®.

Dokonano takze weryfikacji zaleznosci pomiedzy powyzszymi
kategoriami a zmiennymi niezaleznymi, tj.: rodzajem zajmowanego
stanowiska, charakterem zatrudnienia oraz stazem pracy na uczelni,
ukazujgc tym samym pelny obraz podjetego zagadnienia na tle uwa-
runkowan spoteczno-zawodowych.

Badania przeprowadzono na poczgtku 2019 roku metodg sonda-
zu diagnostycznego, przy zastosowaniu techniki ankietowej posrod 80
nauczycieli akademickich z wybranych wydzialow Akademii Sztuki
Wojennej. Do weryfikacji oraz szczegotowej analizy zebranego mate-
rialu empirycznego wykorzystane zostaly elementy statystyki opiso-
wej i korelacyjnej.

Pod wzgledem charakteru zatrudnienia préba badawcza zostata
podzielona na dwie potowy, z ktérych pierwszg stanowita wojskowa
(50%), a drugg cywilna (50%) kadra dydaktyczna. Zdecydowanie prze-
wazali natomiast pracownicy naukowo-dydaktyczni (76%) nad dydak-
tycznymi (24%). Podziat badanych ze wzgledu na staz pracy na uczelni
zilustrowano ponizej (rysunek 1).

Rysunek 1. Staz pracy na uczelni (rozklad procentowy)
do 5 lat

powyzej 15 lat

Zrodlo: opracowanie wlasne.

8 A.Jaworowska, A. Matczak, Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej INTE. Podrecz-

nik, Pracownia Testow Psychologicznych PTP, Warszawa 2008.
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Nieznacznie wigcej niz 1/3 ankietowanych stanowita kadra dy-
daktyczna legitymujgca si¢ najwiekszym doswiadczeniem zawodo-
wym (35,1%). Pozostaly odsetek respondentow tworzyli w réwnych
czesciach wykladowcey ze srednim oraz najmniejszym stazem pracy
w szkolnictwie wyzszym (po 32,5%).

Analiza wynikow badan wlasnych

Zgodnie z przyjetg koncepcjg badawczg, w celu dokonania wlasci-
wej analizy kompetencji emocjonalnych nauczycieli akademickich
uczelni wojskowej postuzono si¢ samoopisowym kwestionariuszem
INTE przeznaczonym do okreslania poziomu inteligencji emocjonal-
nej osob dorostych oraz mltodziezy. Jego zasadnicza cze$¢ obejmuje 33
pozycje, wsrod ktorych 13 dotyczy rozpoznawania, rozumienia i wyra-
zania emocji, 10 — kontrolowania (regulacji) emocji, i 10 — efektywnego
wykorzystywania emocji w mysleniu oraz kierowaniu dziataniami. Tak
ujete kategorie charakteryzujgce poszczegolne zdolnosci sktadowe in-
teligencji emocjonalnej osadzono na pieciostopniowej skali okresla-
jacej, w jakim stopniu badana osoba utozsamia sie ze stwierdzeniami
kwestionariusza. Wartosci punktowe odpowiadajgce przyjetej skali
przedstawiajg sie nastepujgco: 5 — zdecydowanie zgadzam sie, 4 — ra-
czej zgadzam sie, 3 - trudno powiedzie¢, 2 — raczej nie zgadzam sie, 1 -
zdecydowanie nie zgadzam sie. Suma wynikow ze wszystkich trzech
kategorii daje w efekcie ogdlny wynik koncowy.

Jak pokazujg wyniki badan empirycznych, nauczycieli akade-
mickich cechuje ponadprzecietny poziom inteligencji emocjonalnej
wskazujgc na ich okreslone zasoby kompetencyjne. Zestawiajgc uzy-
skane dane we wlasciwe kategorie okazalo sie, ze najwyzszg srednig
uzyskali oni w kategorii wykorzystywania emocji do wspomagania
myslenia i dziatania (3,91). Na nieco nizszym, lecz rownym poziomie
znalazly sie kompetencje dotyczace rozpoznawania, rozumienia i wy-
razania emocji oraz kompetencje odpowiedzialne za kontrolowanie
i regulacje emocji (3,49) obrazujgc ogolny poziom kompetencji emo-
cjonalnych (rysunek 2, tabela 1).
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Rysunek 2. Kategorie kompetencji emocjonalnych (wartosci srednie)

3,91

3,49

A

1 2 3
Rozpoznawanie, Kontrolowanie (regulacja) Wykorzystywanie
rozumienie emocji emocji do wspomagania
iwyrazanie emocji myslenia i dzialania

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Tabela 1. Podzial kompetencji emocjonalnych na kategorie szczegolowe
(wartosci Srednie)

c - : Hierarchia
Kategorie kompetencji emocjonalnych M SD wartosci
Bozpo;nayvame, rozumienie 4533 | 599 3,49
i wyrazanie emocji
Kontrolowanie (regulacja) emocji 34,89 | 4,99 3,49
Wyl’<orz.ysjfywte1n1e e.:rnocp do wspomagania 39,09 488 391
myslenia i dzialania

Zrodto: opracowanie wlasne.

Poréwnujac otrzymane wyniki z normami stenowymi dla kwestio-
nariusza INTE nalezy stwierdzi¢, iz nie wykraczajg one poza przyjety
zakres dla wszystkich kategorii testu wskazujgc jednoznacznie na wy-
niki przecietne mieszczace sie¢ w przewazajgcej mierze w czwartym,
najnizszym stenie tego przedziatu.
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Rozpoznawanie, rozumienie i wyrazanie emocji

Zgodnie z uzyskanymi wynikami statystycznymi, kompetencje do-
tyczgce rozpoznawania, rozumienia i wyrazania emocji jako katego-
ria skladowa kompetencji emocjonalnych charakteryzujg sie srednig
M = 45,33; mediang 45,50; odchyleniem standardowym SD = 5,99 oraz
minimum 23 i maksimum 64.

Poziom powyzszej kategorii obliczono metodg odchylen standar-
dowych. Wartos¢ przecietna wynosi: srednia — M=45,33 plus/minus
jedno odchylenie standardowe — SD = 5,99; warto$¢ wysoka: $rednia
plus powyzej jedno i wiecej odchylen standardowych; wartos¢ niska:
Srednia minus ponizej jednego i wiecej odchylen standardowych. Stad
wysoki poziom kompetencji dotyczgcych rozpoznawania, rozumienia
i wyrazania emocji wynosi powyzej 51 pkt., poziom przecietny miesci
sie w przedziale od 40 do 51 pkt., a niski — ponizej 40 pkt.

Jak wynika z obliczen (tabela 2), prawie 3/4 badanych nauczycieli
(74%) reprezentuje przecietny poziom kompetencji zwigzanych z roz-
poznawaniem, rozumieniem i wyrazaniem emocji. Niemal co siédmy
(15%) wykazuje niski, a prawie co dziesiaty (11%) wysoki poziom kom-
petencji emocjonalnych w tym zakresie.

Tabela 2. Ogolny poziom kompetencji zwigzanych z rozpoznawaniem, ro-
zumieniem i wyrazaniem emocji

0golny poziom kompetencji dotyczacych N -liczba %
rozpoznawania, rozumienia i wyrazania emocji danych
Niski (ponizej 40 pkt.) 12 15
Przecietny (40-51 pkt.) 59 74
Wysoki (powyzej 51 pkt.) 9 11
Ogoltem 80 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizujgc wplyw rodzaju zajmowanego stanowiska, charakteru
zatrudnienia oraz stazu pracy na kompetencje zwigzane z rozpozna-
waniem, rozumieniem i wyrazaniem emocji nie stwierdzono istotnego
statystycznie poziomu korelacji. Najblizszym granicy btedu pieciopro-
centowego okazalo sie zajmowane stanowisko w uczelni (x* = 30,46;
df=22;p=0,11;V=0,62). Pozostale czynniki wykazaty znacznie wyzsze
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wartosci bledu statystycznego, wskazujgc jednoznacznie na brak ja-
kiejkolwiek zaleznosci pomiedzy analizowanymi zmiennymi.

Dokonujgc szczegolowej analizy kompetencji emocjonalnych w za-
kresie rozpoznawania, rozumienia i ekspresji emocji nalezy zwrocic¢
uwage na najwyzszy odsetek respondentow deklarujgcych, ze niekto-
re wazne wydarzenia zyciowe potrafig skloni¢ ich do zmiany poglag-
dow na to, co jest naprawde istotne. Niemal 3/4 ankietowanych (73,7%)
zgadza sie catkowicie lub w ogolnosci z takim twierdzeniem. Blisko
co piaty badany (17,5%) nie potrafit zajg¢ jednoznacznego stanowiska
w tej sprawie, a jedynie 8,7% respondentow byto przeciwnego zdania.
Podobnie wysoki rezultat uzyskano dla umiejetnosci rozpoznawania
wlasnych uczué. Doktadnie trzech na czterech badanych nauczycieli
akademickich (75,0%) potwierdzito u siebie takg zdolnos¢. Odmienny
poglad wyrazito tylko 7,5% ankietowanych przy identycznym wskazni-
ku niezdecydowanych (17,5%).

Rysunek 2. Skladowe kompetencji dotyczacych rozpoznawania, rozumie-
nia i wyrazania emocji (wartosci srednie)
2,95

379 373 o OO0 376

5

3,92

371 3,63

3,38

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

1 - Wiem, kiedy moge moéwic¢ innym o swoich osobistych klopotach, 2 — Trudno mi zrozumie¢ to,
co ludzie checg wyrazic¢ bez stow, 3 — Niektore wazne wydarzenia w moim zyciu potrafig sktoni¢
mnie do zmiany pogladéw na to, co jest naprawde istotne, a co nie, 4 — Gdy przezywam jakies
uczucia, uswiadamiam je sobie, 5 — Zdaje¢ sobie sprawe z tego, co méwie innym bez pomocy stow,
6 — Patrzac na twarze ludzi rozpoznaje uczucia, ktérych doznaja, 7— Wiem, dlaczego zmieniaja sie
moje nastroje, 8 — Latwo rozpoznaje uczucia, ktore przezywam, 9 — Zdaje sobie sprawe z tego, co
inni mowig bez stow, 10 — Gdy ktos opowiada mi o waznym wydarzeniu ze swojego zycia, czuje sie
prawie tak, jak gdyby spotkato ono mnie, 11 — Wystarczy mi popatrzec na czlowieka, by wiedzie¢,
co czuje, 12 - Wstuchujgc sie w czyjs ton glosu, potrafie powiedzie¢, co ten ktos czuje, 13 - Trudno
mi zrozumie¢, uczucia innych ludzi.

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Najnizszym wynikiem $rednim odznaczyla si¢ kwestia rozumienia
uczuc innych osob. Niemal szesciu na dziesieciu badanych nauczycieli
(58,7%) zadeklarowato znaczgce lub przynajmniej wzgledne trudnosci
w tym zakresie, a ponad 1/4 nie potrafila sie jednoznacznie zdecydo-
wac (26,2%). Do posiadania umiejetnosci rozumienia uczu¢ innych
ludzi przyznato sie zaledwie 15% respondentéw. Podobne trudnosci
nastreczata ankietowanym komunikacja niewerbalna przejawiajgca
sie zdolnoscig rozumienia tego, co mozna wyrazic¢ bez stow. Niewiele
mniej niz potowa badanych osob (41,2%) nie potrafitaby zupelnie od-
czytac takich komunikatow, zas ponad 1/3 z nich (37,5%) nie byla w sta-
nie podjgc¢ ostatecznej decyzji w tej sprawie. Tylko co pigty respondent
(20,7%) z mniejszg lub wiekszg pewnoscig twierdzil, ze zrozumienie
przekazu niewerbalnego nie byloby dla niego problemem.

Okazuje si¢ zatem, ze diagnozowani nauczyciele akademiccy wyka-
zujg przecietny poziom kompetencji emocjonalnych w zakresie roz-
poznawania, rozumienia i wyrazania emocji. Potrafig oni, co prawda,
trafnie rozpoznawac¢ wlasne emocje, a nawet zmienia¢ wlasne poglady
pod wplywem roznych wydarzen zyciowych, lecz ewidentnie nie ra-
dzg sobie z interpretacjg uczu¢ innych ludzi, ani tez z rozumieniem
przekazow niewerbalnych. Konkludujgc, nietatwo jest ankietowanym
wejs¢ w polozenie swoich rozmowcow, a tym bardziej zidentyfikowac
ich emocje. Zapewne nie kazdy posiada ku temu wrodzone zdolnosci,
jednak widac takze niewgtpliwe braki w ksztaltowaniu pewnych cech
wewnetrznych pozwalajgcych na szersze postrzeganie drugiego czlo-
wieka poprzez chociazby umiejetnos¢ tzw. odczytywania mowy ciata.

Kontrolowanie (regulacja) emocji

Analogicznie jak w przypadku poprzedniej kategorii, poziom
kompetencji emocjonalnych zwigzanych z kontrolowaniem i regula-
cjg emocji obliczono metodg odchylen standardowych przyjmujac:
M = 34,89; mediane 35; SD = 4,99 oraz minimum 17 i maksimum 46.

Jak obrazujg wyniki (tabela 3), prawie 3/4 badanych nauczycieli
(74%) ocenia swoje kompetencje z zakresu kontrolowania i regulacji
emocji na przecietnym poziomie, a blisko co siédmy (15%) okresla go
jako wysoki. Niski poziom natomiast jest udzialem pozostatych 11%
respondentéw.
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Tabela 3. 0golny poziom kompetencji zwiazanych z kontrolowaniem (regu-
lacja) emocji

0golny poziom kompetencji dotyczacych N -liczba %
kontrolowania (regulacji) emocji danych
Niski (ponizej 30 pkt.) 9 11
Przecietny (30-39 pkt.) 59 74
Wysoki (powyzej 39 pkt.) 12 15
Ogolem 80 100

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Rozwazajgc wplyw rodzaju zajmowanego stanowiska, charakteru
zatrudnienia oraz stazu pracy na kompetencje zwigzane z kontrolo-
waniem i regulacjg emocji nie stwierdzono istotnego statystycznie
poziomu korelacji. Najblizszym granicy bledu piecioprocentowego
okazal sie charakter zatrudnienia w uczelni (x* =2278; df = 21; p = 0,36;
V = 0,53). Pozostate czynniki wykazaly podobne lub wyzsze wartosci
bledu statystycznego wskazujgc jednoznacznie na brak jakiejkolwiek
zaleznosci pomiedzy analizowanymi zmiennymi.

Rysunek 3. Skladowe kompetencji dotyczacych kontrolowania i regulacji
emocji (wartosci Srednie)
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3,63
342 346 544 3,53
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1 - Inni ludzie tatwo obdarzajg mnie zaufaniem, 2 — Uczucia, sg najwazniejszg rzeczg w zyciu,
3 — Lubie dzieli¢ moje uczucia z innymi ludzmi, 4 — Gdy przezywam pozytywne uczucia, wiem
jak sprawic, by dlugo trwaly, 5 — Sposob, w jaki sie prezentuje wywiera na innych dobre wrazenie,
6 — Panuje nad swoimi uczuciami, 7 — Gratuluje innym, gdy zrobig co$ dobrze, 8 — Gdy moje
uczucia zmieniajg sie, zwykle przychodzg mi do glowy nowe pomysty, 9 — Gdy staje wobec
jakiego$ trudnego zadania, poddaje sie, poniewaz sadze, ze poniose porazke, 10 — Pomagam
innym ludziom poczuc si¢ lepiej, gdy sg przygnebieni.

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Wyniki czgstkowe kompetencji emocjonalnych dotyczgcych kon-
trolowania i regulacji emocji wskazujg na najwyzszy odsetek ankie-
towanych (88,7%), ktorzy bez wiekszych problemoéw poradziliby sobie
z zadaniem pogratulowania innej osobie dobrze wykonanej pracy.
Niezdecydowanie w tej kwestii deklarowal jedynie co dziesigty badany
(10,0%), a wzgledne watpliwosci wyrazito zaledwie 1,2% respondentow.
Dosc¢ wysoki wskaznik uzyskano takze dla przekonania, iz tatwo przy-
chodzi zdobywanie zaufania innych ludzi. W tym przypadku ponad 2/3
ankietowanych (70,0%) odpowiedziato twierdzgco, a niemal co czwarty
badany (23,7%) nie byl w stanie ostatecznie zdecydowac. Do wzgled-
nych trudnosci w zakresie zjednywania sobie zaufania spolecznego
przyznato sie jedynie 6,2% respondentow.

Najnizej ocenionym elementem w tej kategorii kompetencji emo-
cjonalnych okazala si¢ wiara we wlasne sity i mozliwosci wobec zada-
nia charakteryzujgcego sie znacznym poziomem trudnosci. Doktadnie
70,0% badanych nauczycieli z wiekszg lub mniejszg stanowczoscig
twierdzito, ze w przypadku otrzymania trudnego zadania raczej skton-
ni sg poddac si¢, gdyz niewgtpliwie poniosg porazke. Niespelna jeden
na czterech ankietowanych (21,2%) nie potrafil si¢ jednoznacznie
okresli¢, a tylko nieliczni (8,7%) byli odmiennego zdania. Pozostate od-
powiedzi dotyczgce kontrolowania emocji wskazujg raczej na ponad-
przecietny poziom umiejetnosci badanych nauczycieli akademickich,
co sktania do opinii o do$¢ dobrym radzeniu sobie w sytuacjach wyma-
gajagcych samokontroli emocjonalne;.

Mozna zatem przyjac, ze poziom kompetencji emocjonalnych ba-
danych nauczycieli akademickich w dziedzinie kontrolowania i regu-
lacji emocji ksztalttuje sie w zakresie powyzej przecietnej z niewielky
tendencjg zwyzkows. Jedynym wyjatkiem charakteryzujgcym sie wy-
raznie niskg $rednig jest opisany wczesniej przypadek niedoceniania
wlasnych mozliwosci w sytuacjach wymagajgcych podejmowania sie
trudnych wyzwan.

Wykorzystywanie emocji do wspomagania mys$lenia i dziatania
Zgodnie z przyjeta metodg odchylen standardowych takze dla

kompetencji emocjonalnych zwigzanych z wykorzystywaniem emocji
w mysleniu i dziataniu obliczono charakterystyczne wielkosci: $rednig
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M = 39,09; mediane 39; odchylenie standardowe SD = 4,88 oraz mini-
mum 26 i maksimum 50.

Analizujgc otrzymane wyniki (tabela 4) nalezy zauwazy¢, ze ponad
2/3 badanych nauczycieli (69%) ocenia swoje kompetencje zwigzane
z wykorzystywaniem emocji w mys$leniu i dziataniu na poziomie prze-
cietnym, a blisko co pigty (17%) ocenia je wysoko. Przeciwnego zdania
jest prawie co siodmy respondent (14%).

Tabela 4. Ogélny poziom kompetencji zwiazanych z wykorzystywaniem
emocji w mysleniu i dzialaniu

0Ogolny poziom kompetencji dotyczacych N -liczba %
wykorzystywania emocji w mysleniu i dzialaniu danych
Niski (ponizej 35 pkt.) 11 14
Przecietny (35-43 pkt.) 55 69
Wysoki (powyzej 43 pkt.) 14 17
Ogolem 80 100

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Rozpatrujac wplyw rodzaju zajmowanego stanowiska, charakteru
zatrudnienia oraz stazu pracy na kompetencje zwigzane z wykorzy-
stywaniem emocji w mysleniu i dzialaniu nie stwierdzono istotnego
statystycznie poziomu korelacji. Najblizszym granicy bledu piecio-
procentowego okazal sie charakter zatrudnienia w uczelni (x* = 80,81;
df=84;p=0,11; V=0,50). Pozostate czynniki odznaczaty si¢ podobnymi
lub znacznie wyzszymi wartosciami btedu statystycznego potwierdza-
jac brak zaleznosci pomiedzy rozpatrywanymi zmiennymi.

Wyniki szczegélowe kompetencji emocjonalnych dotyczgcych wy-
korzystywania emocji w mysleniu i dziataniu ukazuja, Ze badani na-
uczyciele akademiccy najwyzej cenig sobie pewnego rodzaju optymizm
zakladajgcy powodzenie dla wigkszosci zaplanowanych przez siebie
przedsiewziec (80,0%). Prawie co piaty ankietowany (18,7%) nie miat
zdania w tej sprawie, a tylko nieliczni (1,2%) wyrazali wzgledng wat-
pliwos¢ przy zerowym odsetku osob, ktorzy zdecydowanie odrzucaliby
takie podejscie. Respondenci wskazywali ponadto, iz dobry nastrdj jest
dla nich wystarczajagcym bodzcem do okazywania swojej kreatywno-
sci. Znakomita wiekszos¢ (82,5%) uznala, ze faktycznie potrafi wpadac
na nowe pomysty, kiedy jest w dobrym humorze. Niezdecydowanie
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w tej kwestii okazal niemal co dziesigty (11,2%), a przeciwnego zdania
byt juz tylko co siedemnasty badany (6,2%).

Rysunek 4. Skladowe kompetencji dotyczacych wykorzystywania emocji
w mysleniu i dzialaniu (wartos$ci srednie)

4,11 4,10
4,03

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 - Gdy napotykam przeszkody, przypominam sobie wcze$niejsze sytuacje, w ktorych udato mi
sie pokonac¢ podobne trudnosci, 2 — Oczekuje, ze uda mi sie¢ wiekszos¢ rzeczy, ktore probuje
robi¢, 3 — Kiedy zmienia si¢ moj nastrdj, dostrzegam przed sobg nowe perspektywy, 4 — W zyciu
spodziewam sie pomys$lnego biegu zdarzen, 5 — Stwarzam sytuacje, ktore sprawiajg innym radosé¢,
6 — Biore sie za takie zajecia, ktore dajg mi zadowolenie, 7 — Gdy jestem w dobrym nastroju,
ztatwoscig przychodzi mi rozwigzywanie problemow, 8 - Gdy jestem w dobrym humorze, potrafie
wpadac¢ na nowe pomysty, 9 — Mobilizuje si¢ do dzialania, wyobrazajgc sobie jego pozytywne
rezultaty, 10 — Wykorzystuje swdj dobry nastroj, by pomoc sobie w uporaniu sie z przeszkodami.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Jednym z nizej ocenionych elementow w tej kategorii kompeten-
cji emocjonalnych byla mozliwos¢ dostrzegania nowych perspektyw
dzieki zmianie nastroju. Pomimo najnizszej sredniej, blisko 2/3 an-
kietowanych (62,5%) zgodnie twierdzilto, ze w ich przypadku taka sytu-
acja rzeczywiscie ma miejsce. Dokladnie jeden na czterech badanych
(25,0%) nie potrafil tego jednoznacznie okresli¢, a przeciwny poglad
wyrazito 12,5% respondentow. Podobnie wiekszos¢ badanych osob
wykorzystuje swdj dobry nastroj, aby poradzi¢ z pojawiajgcymi sie
przeszkodami. Ponad 2/3 ankietowanych w wiekszym lub mniejszym
stopniu podziela taki poglad (68,7%), przy 1/4 niezdecydowanych (25%).
Odmiennego zdania w tej sprawie bylo zaledwie 6,2% respondentow.

Nie mozna miec¢ zadnych watpliwosci, ze najwyzsze rezultaty
wsrod badanych nauczycieli akademickich uzyskano wlasnie w tej ka-
tegorii kompetencji emocjonalnych. Na skuteczne wykorzystywanie
emocji do wspomagania myslenia i dzialania wskazuje zdecydowana
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wiekszos$¢ ankietowanych nawet w przypadkach, dla ktérych odno-
towano najnizsze wyniki srednie. Tendencja ta zostala potwierdzona
przez wysoki wskaznik w hierarchii wartosci ksztaltujgcy sie znacznie
ponad przecietng (tabela 1, rysunek 2).

Zakonczenie

Rozwazania nad kompetencjami emocjonalnymi kadry dydaktycz-
nej uczelni wojskowej prowadzone na podstawie badan empirycznych,
zrealizowanych w Akademii Sztuki Wojennej w Warszawie, dostarcza-
ja istotnych spostrzezen i wnioskéw sklaniajgc do refleksji nad rolg
tego rodzaju kompetencji w zawodzie nauczyciela akademickiego.
Jak wida¢ z ponadprzecietnych wynikow srednich otrzymanych dla
poszczegdlnych kategorii kompetencji emocjonalnych, zdecydowana
wiekszos$¢ ankietowanych wykazuje dos¢ dobry poziom umiejetnosci
pozwalajgcych na radzenie sobie w réznych sytuacjach spotecznych,
ktoérych zrodlem sg pewne wrodzone zdolnosci okreslone na wstepie
jako inteligencja emocjonalna. Rozpatrywane dziedziny kompetencji
emocjonalnych ukazujg jednak bardziej ztozony obraz sytuacji, gdzie
najstabszym ogniwem okazalo si¢ rozpoznawanie i rozumienie emo-
cji, silniejszym — kontrolowanie emocji, a najwyzszy rezultat uzyskata
kategoria wykorzystania emocji w mysleniu i dzialaniu. Widac¢ zatem,
ze badani nauczyciele potrafig rozpoznawa¢ wlasne emocje, a nawet
zmienia¢ poglady pod ich wplywem, lecz wystepujg u nich takze trud-
nosci z komunikacjg niewerbalng i empatig, wskazujgc na pewne de-
ficyty w tak istotnych dla zawodu nauczyciela relacjach spotecznych.
W kompetencjach dotyczgcych kontrolowania i regulacji emocji re-
spondenci podkreslali swoje walory w zakresie umiejetnosci zdoby-
wania zaufania innych, jednak przyznawali sie takze do nieufnosci
samym sobie podczas przezwyciezania trudnosci zwigzanych z nowy-
mi zadaniami. Warto zauwazy¢, ze w najwyzej ocenionych kompeten-
cjach zwigzanych z wykorzystywaniem emocji w mysleniu i dziataniu,
ankietowani uznali, iz we wszelkich podejmowanych dzialaniach
oczekujg raczej powodzenia niz porazki, co stoi w wyraznej opozycji
do braku wiary we wlasne mozliwosci sygnalizowanego w poprzednio
omawianej kategorii. Ponadto, badani nauczyciele akademiccy wska-
zujg na istotng role wlasnych emocji i nastrojéow w rozwijaniu swojej
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kreatywnosci poprzez dostrzeganie nowych perspektyw, ale takze
w pokonywaniu réznorodnych przeszkod natury zawodowej.

Pomimo wykazanych wyzej rozbieznosci, nalezy uznac, ze kompe-
tencje emocjonalne jako istotny element funkcjonowania zawodowego
nauczycieli akademickich w uczelni wojskowej zajmuje, obok kom-
petencji spotecznych, decydujgce miejsce. Patrzac na zroznicowane
wyniki badan w tym zakresie, nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na ist-
nienie pewnych predyspozycji wewnetrznych stanowigcych wrodzone
cechy i zdolnosci, ktore nalezy permanentnie rozwijac¢ i ksztattowac
w umiejetnosci niezbedne do pracy w zawodzie nauczyciela.

Abstract

In order to meet the requirements of Polish education today, we
need tolook again at the issue of teacher’s competences. Previous re-
search indicates a significant advantage of competence over formal
qualifications, not only in this profession. In addition to the social di-
mension of this issue, the emotional competencies that form the ba-
sis for building social competences and, as a result, professional ones,
deserve special attention. The special role of the teachers in the ed-
ucation system requires some personal qualities that allow them to
take on the responsibility and fulfil their mission. By examining emo-
tional competences among academic teachers at a military academy,
was able to show a new dimension of needs not only for military ed-
ucation but for broadly understood higher education. Using a proven
measurement tool, I presented my conclusions based on the results
of research carried out at the The War Studies University in Warsaw.
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Kompetencje nauczyciela w zakresie
profilaktyki w szkole

Pojecie i rodzaje kompetencji nauczyciela

Wazna rola edukacji we wspolczesnym swiecie i jej znaczenie dla
rozwoju nie tylko jednostki, ale rowniez catych spoteczenstw jest bez-
sporna. Wielowymiarowos¢ i ztozonos¢ wspotczesnej edukacji spra-
wia, ze wcigz na nowo poszukuje sie odpowiedzi na pytanie, jakie
miejsce w niej zajmuje osoba nauczyciela/wychowawcy. Stad wzrost
zainteresowania wieloma wymiarami zawodu nauczyciela, zwlaszcza
w zakresie jego kompetencji zawodowych. Tak, jak i w innych zawo-
dach, rowniez w przypadku nauczycieli dysponowanie okreslonymi
kompetencjami decyduje o profesjonalizmie.

Od nauczyciela wymaga sie po pierwsze, posiadania okreslonych
kwalifikacji zawodowych, uprawniajgcych do wykonywania tego zawo-
du. Kwalifikacje zawodowe obejmuja;

1. wiedze naukows z zakresu danej dyscypliny ujmowanej w programie jako
przedmiot nauczania,

2. przygotowanie pedagogiczne i umiejetnosci umozliwiajgce skuteczne, racjo-
nalne, teoretycznie uzasadnione i optymalne dzialanie dydaktyczno-wycho-
wawcze,

3. wlasciwe komunikowanie si¢ z uczniami i innymi podmiotami edukacji, a tak-
ze efektywne wspoldziatanie z nimi w relacji celow i zadan nauczania i wy-
chowania,
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4. wiedze psychologiczng o psychicznych i fizycznych potrzebach dzieci i mto-
dziezy oraz sposobach ich zaspokajania,

5. wiedze z zakresu socjologii i historii wychowania umozliwiajgcg glebsze ro-
zumienie spolecznej funkcji szkoly i nauczyciela,

6. uzdolnieniaizainteresowania zawodowe oraz umiejetnos¢ doskonalenia wla-
snego warsztatu pedagogicznego®.

Od nauczyciela oczekuje sie zatem opanowania okreslonej wiedzy,
umiejetnosci i prezentowania konkretnych kompetencji spotecznych.
Kompetencje wspotczesnego nauczyciela stanowig temat wielu dys-
kusji i dociekan. Z uwagi na wcigz zmieniajgcg sie rzeczywistosc ak-
tualnie jednoznaczne okreslenie tego, jakimi kompetencjami winien
wykazywac sie nauczyciel jest bardzo trudne. Pojecie to ma charak-
ter interdyscyplinarny i wielowymiarowy? Kompetencje nauczyciela
rozumiane sg zazwyczaj jako pewna struktura poznawcza skladajg-
ca sie z wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji oraz postaw warunkujgcych
skuteczng realizacje zadan wynikajgcych z okreslonej koncepcji edu-
kacyjnej®. W perspektywie Jana Prichy kompetencje nauczyciela to
,zbior profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, wartosci oraz postaw,
ktérymi musi dysponowac kazdy nauczyciel, aby mogt efektywnie wy-
konywac¢ swojg prace™. Wedlug Marty Koniecznej-Kucharskiej kom-
petencje nauczyciela to ,zintegrowana struktura wiedzy, umiejetnosci
oraz postaw, ktora to struktura pozwala pobudzi¢ siebie i innych”. Na-
tomiast Maria Czerepaniak-Walczak pojecie to definiuje jako harmo-
nijng kompozycje wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pragnienia®.

Roznorodnosé pogladow i uje¢ definicyjnych powoduje liczne dys-
kursy dotyczgce nie tylko tego, co nalezy rozumiec pod pojeciem kom-
petencje, ale rowniez tego, ktore z nich i w jaki sposdb nalezy rozwijac.
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Ponadto, wcigz zmieniajgca sie rzeczywistos¢ w wielu wymiarach m.in.
politycznym, klimatycznym, ekonomicznym i spolecznym, wymusza
rewizje dotychczasowych pogladow dotyczgcych sylwetki nauczycie-
la takze w kontekscie kompetencji zawodowych. Jak zauwaza Jolanta
Szempruch do atrybutéw kompetencji zaliczy¢ mozna: ich zwigzek
z zadaniami (bowiem przejawiajg sie w okreslonych zadaniach),
zmienno$c¢ (bowiem podlegajg rozwojowi) i mierzalnos¢”. Podobnie
Krystyna Stech dokonujgc charakterystyki kompetencji zawodowych
nauczycieli zwraca uwage na ich nastepujgce wlasciwosci:
1) kompetencje zawsze dotyczg konkretnego zawodu i osob go wy-
konujgcych,
2) majg charakter dynamiczny — zmieniajg sie w ciggu zycia
cztowieka,
3) sgwyuczalne tj. cztowiek uczy sie ich w procesie edukacji i prak-
tycznych doswiadczen,
4) charakteryzujg sie generatywnoscig, co oznacza, ze mogg byc¢
wykorzystywane w roznych obszarach zycia cztowieka®.
Jak zauwaza Stawomir Sliwa:

pomimo wielu definicji kompetencji mozna stwierdzié, ze jest to zbior wiedzy,
umiejetnosci oraz zdolnosci i zaangazowania do osiggniecia okreslonego celu.
Wazne jest to, ze kompetencja moze by¢ rozwijana i generowana. Osoba kompe-
tentna to osoba, ktora jest uprawniona do dzialan w danym zakresie®.

W literaturze przedmiotu istnieje bogactwo réznorodnych klasy-
tikacji kompetencji. Mozna zatem mowi¢ o kompetencjach twardych
(funkcjonalnych)imiekkich (behawioralnych). Pierwsze znich dotyczg
informacji o tym, co cztowiek powinien wiedzie¢ i umie¢, aby dobrze
wykona¢ swojg prace. To konkretna wiedza i umiejetnosci np. umie-
jetnos¢ obshugi komputera, znajomos¢ jezyka obcego. Drugie z nich
nawigzujg do wlasciwosci i cech cztowieka, do tego, w jaki sposob on

7 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne.., s. 103.

K. Stech, Kompetencje zawodowe nauczyciela — spojrzenia na problem, [w:] K. Ferenz,
E. Koziol (red.), Kompetencje nauczyciela-wychowawcy, Wydawnictwo Uniwersytetu
Zielonogorskiego, Zielona Gora 2002, s. 14.

S. Sliwa, Kompetencje profilaktyczne nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, Wydaw-
nictwa Centrum Innowacji i Transferu Technologii oraz Rozwoju Kultury Fi-
zycznej Spotka z o.0. Wydawnictwa Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Administracji
w Opolu, Opole 2017, s. 12.
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postrzega otoczenie i dziala. Wigzg sie z psychikg i umiejetnoscia-
mi spotecznymi jednostki. Mozna tu wyrozni¢ umiejetnosci osobiste
(motywacja, odpornos¢ na stres), a takze umiejetnosci spoteczne in-
terpersonalne (komunikatywnosc¢). Kompetencje miekkie nawigzujg
do umiejetnosci psychicznych cztowieka oraz jego zdolnosci radzenia
sobie w sytuacjach spotecznych'.

Wyrdzni¢ mozna takze kompetencje bazowe, konieczne i pozgda-
ne. Kompetencje bazowe to: kompetencje interpretacyjne, autokre-
acyjne i realizacyjne. Do kompetencji koniecznych zaliczy¢ mozna
umiejetnosci realizacyjne, a do kompetencji pozgdanych takie, ktore
nie sg niezbednymi, lecz mogg okazac si¢ bardzo pomocne, np. zain-
teresowania nauczyciela'’. Jedng z czesciej cytowanych klasyfikacji
kompetencji nauczycielskich jest klasyfikacja Waclawa Strykowskie-
go, ktory wyodrebnitl nastepujgce kompetencje nauczycielskie: kom-
petencje merytoryczne, psychologiczno-pedagogiczne, diagnostyczne,
planistyczne i projektowe, dydaktyczno-metodyczne, komunikacyjne,
medialne i techniczne, kontrolne i ewaluacyjne, oceny programow
i podrecznikéow szkolnych oraz kompetencje autoedukacyjne (auto-
kreacyjne)".

Na podstawie obszernej analizy literatury Dorota Pankowska doko-
natla klasyfikacji kompetencji uwzgledniajgc trzy kryteria:

1) rodzaj kompetencji - to kryterium ,odnosi si¢ do przedmioto-

wego aspektu kompetencji, czyli rodzaju oraz zakresu wiedzy
i umiejetnosci bedgcych podstawg dziatania praktycznego —
osiggania celow i wykonywania zadan edukacyjnych”,

2) charakter kompetencji — ,dotyczy zaréwno struktury dziatania,

jakijego jakosci”,

3) wymiary kompetencji — kryterium, ktore ,nawigzuje do postu-

latow pedagogiki emancypacyjnej i krytycznej. Odnosi sie do
kierunku dziatania nauczyciela wobec: siebie samego (wymiar

10" M. Konieczna-Kucharska, Migkkie i twarde..., s. 229-241.

1S, Dylak, Nauczyciel — kompetencje i ksztalcenie zawodowe, [w:] T. Pilch (red.), Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
2004, s. 559.

W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pieluchowski, Kompetencje nauczyciela szkoly
wspotczesnej, Wydawnictwo eMPi? Poznan 2003, s. 22-31; W. Strykowski, Kompeten-
cje wspdtczesnego nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu, Poznan 2005, s. 15-28.

12
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podmiotowy), zadan i funkcji zawodowych (wymiar edukacyjny)
i szerszego srodowiska (wymiar spoteczno-kulturowy)”=.

W oparciu o pierwsze kryterium mozna wyrozni¢ kompetencje
podstawowe i dodatkowe. Te pierwsze nalezy uznac¢ za niezbedne, po-
niewaz ,dotyczg dziatan wynikajgcych z istoty zawodu i odnoszg sie do
kazdego nauczyciela, bez wzgledu na typ szkoly czy poziom ksztalce-
nia”* Wsrod nich autorka klasyfikacji wyroznia kompetencje:moralne,
komunikacyjne, wychowawcze, merytoryczno-poznawcze, dydaktycz-
no-organizacyjne, informatyczno-medialne oraz diagnostyczno-ba-
dawcze'®. Drugie wymienione przez Dorote Pankowskg — kompetencje
dodatkowe (tj. specyficzne) ;wigzg sie ze szczegdlnymi obszarami dzia-
talnosci zawodowej nauczyciela i stanowig otwartg kategorie™¢. Zalicza
ona do nich kompetencje: obywatelskie, zdrowotne oraz ekologiczne.
Jej zdaniem, jest to wcigz lista otwarta, gdyz z uwagi na wcigz nowe
procesy i zjawiska spoteczne mozna jg poszerzac¢'. Z uwagi na charak-
ter kompetencji D. Pankowska wyrdznia kompetencje:

1) interpretacyjne (odnoszace sie do analizy, rozumienia i ocenia-
nia rzeczywistosci tj. siebie, uczniow, procesow edukacyjnych,
zjawisk spotecznych oraz kulturowych,

2) koncepcyjno-realizacyjne (dzialaniowe), obejmujgce kompe-
tencje bedgce gwarantem skutecznosci dziatania w danym
obszarze (dydaktycznym, wychowawczym, organizacyjnym)
i na kazdym etapie (planowania, realizacji, ewaluacji),

3) transgresyjne, lgczace sie ,z przekraczaniem ograniczen i two-
rzeniem nowych jakosci w aspekcie: autokreacji, innowacyjno-
$ciitworczosci pedagogicznej oraz emancypacji (w odniesieniu
do szerszego spoteczno-kulturowego srodowiska)”®.

Wiekszosc¢ klasyfikacji kompetencji nauczycielskich opisanych

w literaturze przedmiotu oscyluje wokot predyspozycji osobowoscio-
wych, wiedzy i umiejetnosci niezbednych do wykonywania zadan edu-
kacyjnych.

13 D. Pankowska, Kompetencje nauczycielskie — proba syntezy (projekt autorski), ,Lubel-

ski Rocznik Pedagogiczny” 2016, t. 35, z. 3, s. 194-196.
4 Ibidem, s. 194-195.
15 Tbidem,s. 195.
16 Thidem.
7 Ibidem.
18 Thidem, s. 196.
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Kompetencje wychowawczo-profilaktyczne

Dzialalnos$¢ edukacyjna szkoty obejmuje nie tylko szkolny zestaw
programdéw nauczania, ale rowniez program wychowawczo-profilak-
tyczny danej placowki. Oba elementy stanowig swoistg jednos¢ i spdj-
ng catos¢. Nauczyciel realizuje wiec nie tylko zadania dydaktyczne, ale
rowniez wychowawcze, polegajgce w swej istocie na przekazywaniu
pozgdanych wartosci. W swietle ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Pra-
wo o$wiatowe — proces wychowania rozumiec nalezy ,jako wspieranie
dziecka w rozwoju ku pelnej dojrzatosci w sferze fizycznej, emocjonal-
nej, intelektualnej, duchowej i spotecznej, wzmacniane i uzupelniane
przez dzialania z zakresu profilaktyki problemow dzieci i mtodziezy™*.
Zadania opiekunczo-wychowawcze realizowane przez nauczycieli
w S$cistej wspolpracy ze srodowiskiem rodzinnym uczniéow obejmujg
swoim zakresem dzialania zwigzane z bezpieczenstwem fizycznym
i psychicznym dziecka, promocjg zdrowia oraz prawidlowym rozwo-
jem psychospotecznym wychowanka. Obowigzujgce przepisy praw-
ne (ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe?’) nakladajg
na szkoly obowigzek realizacji programu wychowawczo-profilaktycz-
nego uwzgledniajgcego rezultaty z przeprowadzonej diagnozy potrzeb
wychowawczych i srodowiskowych danej spotecznosci szkolnej. Stagd
przed nauczycielami obowigzek takiego oddzialywania wychowaw-
czego i profilaktycznego, ktore uwzglednia¢ bedzie potrzeby uczniow
— zarazem w zakresie wspierania ich prawidlowego rozwoju, jak i za-
pobiegania oraz przeciwdzialania zachowaniom ryzykownym. Wymu-
sza to konieczno$c dysponowania przez nauczyciela okreslong wiedza,
umiejetnosciami, a takze pozgdanymi postawami z zakresu profilakty-
ki spotecznej. Mozna zatem przyja¢, ze w szerokim wachlarzu kompe-
tencji, jakim powinien dysponowac¢ wspotczesny nauczyciel, znajdujg,
sie takie, ktore mozna okresli¢ jako profilaktyczne. Wazne jest to, aby
dziatania profilaktyczne podejmowane w szkole realizowane byly
przez osoby z odpowiednig wiedzg, umiejetnosciami, a takze postawa-
mi. Wiedza ta powinna dotyczy¢ nie tylko zjawisk i proceséw spotecz-
nych, zachowan ryzykownych, ale takze specjalistycznych wiadomosci

19 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe, Dz.U. 2017, poz. 59, art. 1, pkt 3.

20 DzU.zdnia 11 stycznia 2017 r., poz.59.
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o sposobie prowadzenia oddziatywan profilaktycznych; umiejetnego
przekazywania tresci, doboru form i metod dziatan profilaktycznych;
prezentowania pozgdanych postaw.

Zdaniem Sylwii Badory profilaktyka to

dziatania praktyczne kierunkowane wiedzg o zjawiskach dewiacyjnych, chorobo-
wych, patologicznych spoltecznie, majgce charakter uprzedzajgcy, zapobiegawczy,
prewencyjny, stuzg zmniejszeniu prawdopodobienstwa wystgpienia antycypowa-
nych zagrozen jednostkowych, spotecznych, srodowiskowych?!.

Wedlug Zbigniewa B. Gasia profilaktyka w szkole to proces, ktory
wspiera dzieci w prawidlowym rozwoju i zdrowym zyciu przez zapew-
nienie pomocy potrzebnej w konfrontacji ze ztozonymi, stresujgcymi
warunkami zycia, a w efekcie umozliwia im osiggniecie subiektywnie
satysfakcjonujgcego, spotecznie akceptowanego oraz bogatego zycia®2.
Stad oddzialywania profilaktyczne powinny stanowi¢ kompleksows
interwencje ukierunkowang na deficyty wychowawcze i deficyty doj-
rzatosci. Dziatania te obejmujg rownolegle:

1) wspomaganie cztowieka w radzeniu sobie z trudnosciami za-

grazajgcymi prawidtowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu,

2) ograniczanie i wyeliminowanie czynnikow ryzyka, ktore zabu-

rzajg prawidlowy rozwoj i niszczg zdrowy styl zycia,

3) inicjowanieiwzmacnianie czynnikéw chronigcych, ktore sprzy-

jaja prawidlowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu®.

Wymaga to spelnienia przez nauczyciela okreslonych warunkow.
Zdaniem Zbigniewa B. Gasia kompetentny nauczyciel powinien by¢
dla ucznia: odpowiedzialnym wzorcem osobowym (speinia¢ funkcje
modelows), efektywnym dydaktykiem (spetniac¢ funkcje dydaktyczng),
skutecznym trenerem w zakresie uczenia i usprawniania koniecz-
nych umiejetnosci potrzebnych do zycia (spetniac¢ funkcje instruk-
tazowg) oraz efektywnym przewodnikiem w odkrywaniu osobistych
zasobow i potencjaldw ucznia, urzeczywistnianiu zadan rozwojowych

21 s.Badora, Profilaktyka pedagogiczna, ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2011,

nr7s. 21

Z.B. Gas$, Szkolny program profilaktyki: istota, konstruowanie, ewaluacja, Minister-
stwo Edukacji Narodowej i Sportu, Warszawa 2003.

3 Tbidem,s. 19.

22
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i odpowiedzialnosci za swoj rozwoj (spetnia¢ funkcje wychowawczg)?*.
Jak zauwaza Stawomir Sliwa:

Kompetencje nauczyciela-profilaktyka sg jednym z podstawowych elementow
skladajgcych sie na jakosc¢ ksztalcenie dzieci i mlodziezy. By¢ kompetentnym
nauczycielem oznacza mie¢ odpowiednie przygotowanie do wykonywania tego
zawodu, a w przypadku profilaktyka — miec specjalistyczng wiedze z zakresu pro-
filaktyki i stosowac jg do pracy w szkole®.

Autor ten zwraca takze uwage, ze profilaktyka w szkole realizowa-
na jest glownie przez nauczycieli, a ustawodawca obliguje placowki do
przygotowywania i wdrazania programow profilaktycznych, a mimo to
wcigz brakuje okreslonych przepisami wymagan do pelnienia w szko-
le roli profilaktyka?®. Zdaniem Stawomira Sliwy profilaktyka to ,sys-
tem dziatan edukacyjnych i wychowawczych podejmowanych na rzecz
mitodych ludzi w celu rozwijania ich umiejetnosci prospotecznych, za-
interesowan oraz podnoszenia poczucia wlasnej wartos$ci”’.

Warto tutaj wspomniec¢ o koncepcji profilaktyki pozytywnej, opie-
rajgcej sie na wiedzy o czynnikach chronigcych, zasobach odporno-
sciowych czlowieka i pozytywnym klimacie srodowiska spolecznego
oraz wiedzy o mechanizmach resilience®. Istotg modelu profilaktyki
pozytywnej jest kompensowanie sity czynnikow ryzyka (potencjalnych
zagrozen) poprzez rozwijanie i potegowanie czynnikéw chronigcych
w wymiarze jednostkowym i srodowiskowym. Podejmowane dziata-
nia profilaktyczne koncentrujg si¢ na wzmacnianiu tego, co sprawia,
ze czlowiek staje sie niejako bardziej odporny na zagrozenia, bowiem
catkowite wyeliminowanie czynnikow ryzyka z zycia nie jest mozli-
we. Jak pisze Krzysztof Ostaszewski: ,Chodzi tu o wzmacnianie czyn-
nikow i procesow, ktore sprzyjajg zdrowiu i pozytywnemu rozwojowi

24 7.B.Gas$, Doskonalgcy sie nauczyciel. Psychologiczne aspekty rozwoju profesjonalnego

nauczycieli, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej, Lublin 2001,
s. 11-12.
25 Ibidem.
26 Tbidem,s.7
27 s. Sliwa, Profilaktyka pedagogiczna, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Zarzgdzania
i Administracji w Opolu, Opole 2015, s. 18.
Por. K. Ostaszewski, Pozytywna profilaktyka, ,Swiat Probleméw” 2006, nr 3; Idem,
Zachowania ryzykowne mtodziety w perspektywie mechanizmoéw resilience, Instytut
Psychiatrii i Neurologii, Warszawa 2014.

28
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jednostek oraz stanowig przeciwwage dla stresoréw, czynnikow ryzy-
ka, sytuacji kryzysowych, wyzwan i trudnosci napotykanych w ciggu
zycia”®. Dzialalnos¢ profilaktyczna nauczyciela stanowi dopetnienie
dziatan wychowawczych, ukierunkowanych na ksztaltowanie poza-
danych i harmonijnie zintegrowanych wartos$ci, stanowigcych ideat
wychowawczy. Nalezy w tym miejscu nadmienic¢ o koncepcji pozytyw-
nego rozwoju dzieci i mtodziezy, ktorej gtowne tezy i zalozenia staty sie
pewng inspiracjg dla modelu profilaktyki pozytywnej. Poklosiem tej
koncepcji jest okreslenie kluczowych elementéw (atrybutéw) swiad-
czgcych o pozytywnym rozwoju mtodziezy. Nalezg do nich:

1)

umiejetnosci zyciowe (tj. umiejetnosci psychospoteczne, np. po-
dejmowanie decyzji czy rozwigzywanie konfliktéw oraz umie-
jetnosci pozwalajgce na wywigzywanie sie z obowigzkow szkol-
nych i potrzebnych do rozpoczecia aktywnosci zawodowej),
pozytywny stosunek do siebie (akceptacja siebie, przekonanie
o wlasnej wartosci, poczucie sprawczosci oraz pewnosci siebie
w relacjach spotecznych),

wiezi lgczgce mlodego czlowieka z najblizszym otoczeniem
spotecznym (m.in. pozytywne wiezi z rodzing, rowie$nikami,
szkolg),

stan rozwoju moralnego (oznacza m.in. przyswojenie wartosci,
norm i standardéw spotecznych, umiejetnos$¢ odrozniania do-
bra od zla),

postawy mtodego cztowieka wobec innych ludzi (tj. rozwoj zycz-
liwosci, empatii i szacunku)*. Wedtug koncepcji pozytywnego
rozwoju, mlodzi ludzie charakteryzujgcy sie tymi atrybutami
bedac bardziej zaangazowani w aktywne uczestnictwo w zyciu
rodzinnym i spolecznym przejawiajg mniej zachowan ryzy-
kownych. Zdaniem K. Ostaszewskiego koncepcja pozytywnego
rozwoju mtodziezy moze byc¢ propozycjg nowego ideatu wycho-
wawczego, sktadajgcego sie z pieciu elementéw korespondujg-
cych z piecioma atrybutami pozytywnego rozwoju mlodziezy.
Autor podkresla, ze 6w nowy ideal wychowawczy jest blizszy
rzeczywistosci profilaktycznej, bowiem wprost zaklada ujem-
ny zwigzek pozgdanego stanu z zachowaniami problemowymi

29
30

Idem, Pozytywna profilaktyka po 10 latach, ,Swiat Problemoéw” 2016, nr 1.
Ibidem.
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okresu adolescencji®. Mozna zalozy¢, ze koncepcja pozytywne-
go rozwoju akcentuje i upomina sie¢ o sfere dbalosci o wlasne
zdrowie i bezpieczenstwo w procesie wychowywania mtodego
pokolenia.

Celem dzialan podejmowanych przez nauczyciela w szkole o cha-
rakterze profilaktycznym bedzie zatem wspieranie dzieci i mtodziezy
w ich wysitku wzrastania i stawania sie swiadomymi i odpowiedzial-
nymi dorostymi, przygotowanymi aksjologicznie do dbania o zdrowie
(w wymiarze jednostkowym i spotecznym) i optymalny rozwdj w sferze
poznawczej, emocjonalnej i szeroko rozumianych relacji interperso-
nalnych. Nauczyciel powinien wigc posiadac¢ stosowng wiedze z za-
kresu: koncepcji teoretycznych dotyczgcych zachowan problemowych
iryzykownych podejmowanych przez dzieciimtodziez; szeroko pojetej
profilaktyki; optymalnych strategii, metod, form oddziatywan profilak-
tycznych; sposobow i zasad monitorowania i ewaluacji realizowanych
dziatan; wiedzy na temat zasobow srodowiska szkolnego i lokalnej
spotecznosci. Zadania nauczyciela w obszarze profilaktyki w szkole
wymagac¢ bedg rowniez umiejetnosci w zakresie diagnozy funkcjono-
wania uczniow w srodowisku szkolnym, umiejetnosci rozpoznawania
potrzeb i oczekiwan ucznidéw, rodzicow i innych nauczycieli, umie-
jetnosci angazowania i wspolpracy podmiotow wspierajgcych szkote
oraz umiejetnosci planowania i konstruowania dziatan profilaktycz-
nych. Niezbednymi bedg takze pozgdane postawy wobec negatywnych
zjawisk spotecznych, wobec uczniow prezentujgcych zachowania ry-
zykowne oraz postawa odpowiedzialnosci za profesjonalng realizacje
roli zawodowe;].

Posumowanie

Efektywnos¢ dzialan edukacyjnych uwarunkowana jest wieloma
czynnikami. Bez watpienia kompetencje nauczyciela, jednego z trzech
waznych podmiotow edukacyjnych (obok rodzicow i dziecka) stano-
wig istotny element we wlasciwej realizacji zadan opiekunczych, dy-
daktycznych, wychowawczych oraz profilaktycznych wspoétczesnej
szkoly. Dynamiczny rozwdj cywilizacyjny wymusza rewizje pogladow
dotyczgcych tego, w jaki sposob formowaé¢ przyszltych nauczycieli

31 Thidem.
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i wychowawcow, ksztaltowaé¢ ich osobowos$c¢ i tozsamos¢ zawodows,
jakiej wiedzy dostarczac i jakich umiejetnosci uczy¢, po to, by mogli
skutecznie wspiera¢ swoich uczniéw w ich wysitku wzrastania i roz-
wijania sie. Warto pamieta¢, ze formowanie kompetencji przysztych
nauczycieli i pedagogéw jest procesem dynamicznym, wymaga wiec
myslenia o tym jakich edukatoréw (oséb zaangazowanych w proces
wychowania, opieki oraz dydaktyki) bedzie potrzebowac¢ przyszte mto-
de pokolenie. Zatrwazajgco szybki postep cywilizacyjny i wzrost tempa
zycia stanowic¢ bedzie nie tylko wielkg szanse dla rozwoju czlowieka,
moze takze stanowic¢ potencjalne zagrozenie dla jego bytu. Pojawia si¢
zatem pytanie: jak dzisiaj przygotowac przysztych nauczycieli do reali-
zacji zadan wychowawczo-profilaktycznych adresowanych do pokole-
nia, ktore dopiero sie narodzi?

Abstract

There has for many years been a growing interest in the issue of
teaching skills. The majority of both theoreticians and practitioners
agree that the effective performance of tasks and the functions served
by them, are dependent on these skills. The changing reality means
they can be considered dynamic and evolutionary. The contemporary
situation obliges teachers to review their own skills and complement
their knowledge with new competences —those required for the prop-
er performance of their professional tasks. The aim of the article is
to draw attention to the issues of teachers’ competences taking into
account a broad range of prophylactic measures aimed at preventing
educational deficits.
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Kompetencje terapeutyczne nauczyciela
w zmieniajacej sie przestrzeni edukacyjnej

W swietle nowych tendencji w systemie edukacji, gdy pojawity sie
nowe aspiracje spoteczne, zmienit sie poziom oczekiwan i wymagan
wzgledem szkoly, inaczej takze pojmuje sie role nauczyciela. Zmiany
w systemie edukacji wymuszajg rowniez zmiany wymagan stawianych
nauczycielom. Nauczyciela winno sie postrzegac jako kreatora i pro-
motora zmian nie tylko w przedmiocie projektowania dydaktycznego,
ale takze w formulowaniu pewnej perspektywy edukacyjnej. Nie wy-
starcza juz, by nauczyciel wytgcznie ksztaltcit i wychowywat. Funkcje
nauczyciela wcigz sie rozrastajg. Oczekiwania spoteczne w stosunku
do nauczycieli dotyczg przede wszystkim sfery ich kompetencji oraz
skutecznosci realizacji zadan edukacyjnych, wywigzywania sie z na-
rzucanych obowigzkow zawodowych i umiejetnosci wypelniania ,mi-
sji” zawodowej —roli w przestrzeni spolecznejiw srodowisku lokalnym.

Terminologiczne ujecie kompetencji
w kontekscie pedagogicznym

Termin kompetencje, ze wzgledu na szeroki zakres tematycz-
ny, wieloaspektowos¢ i niejednoznacznos¢, znajduje w literaturze
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przedmiotu wiele réznorodnych definicji'. Kompetencja to zdolnos¢
wykorzystywania przez czlowieka wlasnej wiedzy, umiejetnosci oraz
cech osobowosci do osiggania zadan i celow zwigzanych z zajmowa-
nym stanowiskiem pracy. W ujeciu stownikowym stowo kompetencja
(Yac. competentia = odpowiednios¢, zgodnosé, uprawnienia do dziata-
nia) oznacza zakres pelnomocnictwiuprawnien, zakres czyjejs wiedzy,
umiejetnosci, odpowiedzialnosci®. Stownik jezyka polskiego definiuje
kompetencje jako: ,formalny zakres uprawnien do jakiegos dzialania,
zwykle sprawowania wladzy pelnomocnictwa” oraz ,odpowiedni za-
kres wiedzy i umiejetnosci, fachowo$¢, umiejetnosc znania si¢ na rze-
czy”. Ireneusz Wozniak trafnie zauwaza, ze w jezyku polskim termin
kompetencje oznaczal do tej pory ,posiadanie uprawnien do podejmo-
wania decyzji lub zajmowania si¢ dang sprawg”, tymczasem w jezyku
angielskim stowo competence oznacza posiadanie umiejetnosci, talentu
i zdolnosci do wykonywania okreslonej pracy czy tez zajmowania eks-
ponowanej pozycji zawodowej*. Zdaniem Marii Czerepaniak-Walczak
kompetencja to ,szczegolna wlasciwos¢, wyrazajgca sie w demon-
strowaniu na wyznaczonym przez spolteczne standardy poziomie,
umiejetnosci adekwatnego zachowania sie, w swiadomosci potrze-
by i konsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz w przyjmowaniu
na siebie odpowiedzialnos$ci za nie”. Osoba kompetentna efektywnie
radzi sobie w danym zakresie, wykorzystujac wiedze teoretyczng, wla-
sne umiejetnosci i sprawnosci, odczuwa potrzebe danego zachowania
i jest swiadoma jego konsekwencji.

W pedagogice pojecie kompetencje uzywane jest w odniesie-
niu do umiejetnosci umozliwiajgcych realizacje okreslonych zadan

B. Muchacka, M. Szymanski, Kompetencje jako transgresyjny potencjat nauczycieli,
[w:] B. Muchacka, M. Szymanski (red.), Nauczyciel w swiecie wspdtczesnym, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2008, s. 42.

2 J. Tokarski (red.), Stownik wyrazow obcych, PWN, Warszawa 1980, s. 372.

B. Dunaj (red.), Stownik wspdlczesnego jezyka polskiego, PWN, Warszawa, 1996,
s. 398.

I. Wozniak, Standard kwalifikacji zawodowych jako tgcznik miedzy wymaganiami
rynku pracy a edukacjq zawodowgq, [w:] S.M. Kwiatkowski, I. Wozniak (red.), Standar-
dy kwalifikacji zawodowych i standardy edukacyjne. Relacje — modele — aplikacje, IBN,
Warszawa 2002, s. 28.

M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i zrodta profesjonalnych refleksji nauczyciela, Wy-
dawnictwo Edytor, Torun 1997, s. 89, takze: Refleksja krytyczna i jej miejsce w dysku-
sji nad reformowaniem oswiaty, ,Rocznik Pedagogiczny”, t. 20.
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dydaktyczno-wychowawczych oraz optymalne funkcjonowanie w ob-
szarze procesow edukacyjnych a takze mozliwosci i zdolnosci nauczy-
ciela w zakresie osobistej samorealizacji®. Kategoria kompetencje
w odniesieniu do nauczyciela definiowana jest czesto jako spektrum
jego zdolnosci, integracja wiedzy i umiejetnosci, suma kwalifikacji
zdobywanych w toku ksztalcenia wraz z pozyskiwanym doswiadcze-
niem zawodowym oraz zakresem zdobywanych uprawnien do wyko-
nywanego zawodu. W zwigzku z powyzszym kompetencje nauczyciela
niejednokrotnie blednie utozsamiane sg z posiadanymi przez niego
kwalifikacjami formalnymi, ktére stanowig jedynie zadatek kompe-
tencji”.

Wedlug Jana Priichy przez pojecie kompetencje nauczyciela nalezy
rozumie¢ jako ,zbior profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, wartosci
oraz postaw, ktorymi musi dysponowa¢ kazdy nauczyciel, aby mogt
efektywnie wykonywac swojg prace™. Definicja ta kladzie szczegdlny
nacisk na profesjonalizm oraz dojrzatos¢ intelektualng, moralng, spo-
teczng nauczyciela — wlasciwosci jego osoby wyznaczane przez stan-
dardy jego pracy zawodowej. Zatem kompetencje nauczycielskie to
struktura poznawcza ztozona z umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i po-
staw nauczycieli niezbednych dla skutecznej realizacji zadan wynika-
jacych z okreslonej koncepcji edukacyjnej®.

U zrodel kompetencji terapeutycznych nauczyciela
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierp-

nia 2017 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, Wydawnictwo Akademickie
Zak, s. 185.

B. Muchacka, M. Szymanski, Kompetencje jako transgresyjny potencjat nauczycie-
li..,s. 42.

J. Priicha, Pedeutologia, [w:] B. Sliwerski (red), Pedagogika, t. 2: Pedagogika wobec
edukacji, polityki oswiatowej i badan naukowych, przekt. B. Sliwerski, Wydawnictwo
GWP, Gdansk 2006 s. 306.

E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego,
Wydawnictwo Instytutu Technologii Eksploatacji, Radom 1997, s. 52.
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i placowkach naktada na nauczycieli obowigzek prowadzenia dziatan
pedagogicznych majgcych na celu:

1. rozpoznawanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych ucznidw;

2. okreslanie mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien ucznidw;

3. rozpoznawanie przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funk-
cjonowaniu uczniow, w tym barier i ograniczen utrudniajgcych funkcjonowa-
nie uczniow i ich uczestnictwo w zyciu przedszkola, szkoty lub placowki;

4. podejmowanie dzialan sprzyjajgcych rozwojowi kompetencji oraz potencjatu
uczniow w celu podnoszenia efektywnosci uczenia sie i poprawy ich funkcjo-
nowania;

5. wspolprace z poradnig w procesie diagnostycznym i postdiagnostycznym,
w szczegolnosci w zakresie oceny funkcjonowania uczniow, barier i ograni-
czenw srodowisku utrudniajgcym funkcjonowanie uczniowiich uczestnictwo
w zyciu przedszkola, szkoly lub placowki oraz efektow dziatan podejmowanych
w celu poprawy funkcjonowania ucznia oraz planowania dalszych dziatan.

Jak stusznie zauwaza Mirostawa Brastawska-Haque, taki zakres
kompetencji przypisywany byt gtéwnie pracownikom poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych (lub zatrudnionym w szkole) pedagogom,
psychologom, doradcom zawodowym, terapeutom. Obecnie takg po-
moc majg swiadczy¢ przede wszystkim nauczyciele, ktorzy w zwigzku
z tym zobowigzani zostali do posiadania odpowiednich kwalifikacji,
a co za tym idzie kompetencji i umiejetnosci umozliwiajgcych wywig-
zywanie si¢ z natozonych obowigzkow!.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ zaréwno pojecie kom-
petencji terapeutycznych, jak i umiejetnosci terapeutycznych. Cze-
sto sg stosowane zamiennie. Niekiedy zwigzane sg z kompetencjami
diagnostycznymi oraz umiejetnosciami i oddzialywaniami z zakresu
terapii pedagogicznej'?, a czasem utozsamiane sg takze z kwalifikacja-
mi terapeutycznymi.

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie

organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach,
szkolach i placowkach (Dz.U. 2017, poz. 1591 z pozn. zm.).

M. Brastawska-Haque, Kompetencje terapeutyczne wspétczesnego nauczyciela, http://
rep.up.krakow.pl/xmlui/bitstream/handle/11716/169/0051_20150303_mg_ra_
kompetencje_terapeutyczne wspolczesnego_m_braslawska.pdf?sequence=1&i-
sAllowed=y (dostep: 10.09.2019)

D. Wosik-Kawala, T. Zubrzycka-Macigg (red.), Kompetencje diagnostyczne i terapeu-
tyczne nauczyciela, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2011, s. 7-9.
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Zrédel terapeutycznych kompetencji nauczyciela poszukiwaé na-
lezy w zalozeniach psychologii humanistycznej, ktorej tezy znalazty
swoje odzwierciedlenie w koncepcji nauczyciela autorstwa C. Rogersa.
W mysl tejze koncepcji, nauczyciel powinien odznaczac¢ sie: 1) wysoki-
mi kompetencjami (szczegolnie umiejetnosciami diagnozy mozliwosci
uczniowskich i ich rozwoju), 2) autentycznosciq i uczciwoscig w rela-
cjach z uczniami, 3) empatycznym zrozumieniem (gleboks wrazliwo-
$cig wobec uczniowskich potrzeb, pragnien, indywidualnych celéw
i marzen, a takze ich problemoéw, postaw, wartosci i naturalnych wat-
pliwosci) oraz 4) zaufaniem wobec umiejetnosci uczniéw, wiarg w ich
naturalne pragnienie rozwoju i potrzebe zdobywania kompetencji®®.

Kazdy uczen dysponuje wewnetrznym potencjatem, umiejetnoscia-
miiindywidualnymimozliwosciamipozwalajgcymi munazrozumienie
siebie samego oraz aktywng kreacje wlasnego profilu intelektualnego
i osobowego, modyfikacje postawi kontrole zachowan. Jednak wykorzy-
stanie przez nauczyciela-wychowawce owego wewnetrznego potencja-
tu ucznia mozliwe jest jedynie wowczas, kiedy stworzy on odpowiedni
klimat pedagogiczny — wartosciowe relacje interpersonalne'. Wedlug
C. Rogersa odpowiedni klimat pedagogiczny wspomagajacy uczenie
sie sprawia, ze uczniowie ,stajg sie godni zaufania, kreatywni, umo-
tywowani, silni i konstruktywni — zdolni do osiggania rzeczy niewy-
obrazalnych”®. Chodzi tu o tworzenie odpowiedniej atmosfery pracy
przepelnionej zZyczliwoscia, checig niesienia wzajemnej pomocy, okazy-
wania zrozumienia, wzajemnego szacunku i zaufania. Stosunki miedzy
nauczycielami a uczniami, a takze miedzy uczniami w istotny sposob
wplywajg na postawe wobec szkoly i nauki. Pozytywny klimat z punktu
widzenia uczniow to taki, w ktorym nie ma sytuacji stresowych; dzieci
majg mozliwos$¢ wlasnej samorealizacji; odczuwajg, ze nauczycielom
zalezy na ich rozwoju; czuja, ze sg akceptowani; zawsze wiedzg czego
sie od nich oczekuje; przezywajg wspolnie sukcesy i rados¢ ze swych
dzialan; nauczyciel jest wobec wszystkich sprawiedliwy's. Z punktu

13 W. Strykowski, Szkota wspélczesna i zachodzgce w niej procesy, [w:] W. Strykowski,

J. Strykowska, J. Pielachowski (red.), Kompetencje nauczyciela szkoty wspolczesnej,
Wydawnictwo eMPi? Poznan 2003, s. 3.

14 C.Rogers, Sposob bycia, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 2002, s. 129.

° Ibidem, s. 213.

16 E. Petlak, Klimat szkoly. Klimat klasy, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
2007,s.67.
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widzenia nauczycieli o pozytywnym klimacie decydujg nastepujgce
czynniki: spokojny, tworczy klimat szkoty; demokratyczne zarzagdzanie
szkolg; poszukiwanie nowych pedagogiczno-dydaktycznych sposobdéw
traktowania uczniéow; wzajemny szacunek i respekt w relacjach mie-
dzyludzkich; tworcza wspotpraca grona pedagogicznego; mozliwosc
samorealizacji; szacunek dyrekcji szkoly do pracownikow i uczniéw
oraz ogolnie motywujgce srodowisko pracy'. Dobry klimat panujgcy
w zespole klasowym, czy szkolnym moze wywolywac poczucie sukcesu
w postaci przywigzania emocjonalnego do srodowiska réwiesnikow,
w zaspokajaniu potrzeby bezpieczenstwa, checi do wspodtpracy i wzro-
stu motywacji do nauki. Negatywny, niezdrowy, stresujgcy klimat two-
rzy bariery, konflikty, wycofanie dziecka czy tez lgki i fobie szkolne.

Aby zbudowac¢ wlasciwy klimat spotkania edukacyjnego, nauczyciel
powinien przede wszystkim zachowac swojg autentycznosc i szczerosc
w relacjach z uczniami, uczciwos$¢ wlasnych postaw, uzewnetrznia-
nych opinii, przekonan, mysli, sgdow. Autentyzm polega na szczero-
$ci, zgodnosci z samym sobg, spdjnosci wlasnych wypowiedzi i uczuc
z wlasnym zachowaniem. Autentyzm zaklada otwarto$¢ i bezpo-
Srednios$¢, zrywa z fasadowoscig, graniem rol, pozorami, zaklamaniem
i falszem'. Carl Rogers takg postawe nauczyciela okresla zamiennie,
jako autentycznos¢, spojnos¢ oraz ,kongruencja” rozumiana, jako
zgodnos¢ pomiedzy emocjami i myslami nauczyciela a jego postawsg,
i postepowaniem™.

Kiedy nauczyciel jest osobg autentyczng, bedgc tym, kim rzeczywiscie jest, i wcho-
dzi w relacje z uczniami, nie przyjmujgc przy tym sztucznej pozy, to ma znacznie
wieksze szanse, by dziata¢ skutecznie. (...) Znaczy to réwniez, ze osoba wspomaga-
jaca uczenie sie stawia na bezposrednie, osobiste spotkanie z uczniami, podcho-
dzac indywidualnie do kazdego z nich?®.

Innym warunkiem determinujgcym walor pedagogicznych relacji
nauczyciela z uczniem jest bezwarunkowa akceptacja ucznia, gltebo-
ka sympatia wobec jego podmiotowosci i zdolnos¢ dostrzegania jego

7 Ibidem, s. 70.

18 M. Lobocki, Czynniki warunkujgce skuteczno$é pracy wychowawczej, [w:] M. Lobocki
(red.), Praca wychowawcza z dziec¢mi i mlodziezq, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii
Curie-Sklodowskiej, Lublin 2001, s. 17-18.

19 C.Rogers, Sposob bycia, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 2002, s. 30.

20 Ibidem, s. 283.
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niekwestionowanej wartosci — niezaleznie od waloru jego postaw,
charakteru reakcji czy tez sprzecznosci jego wypowiedzi z oczekiwa-
niami nauczyciela czy srodowiska spotecznego?'. Podmiotowe trakto-
wanie uczestnikow procesu ksztalcenia na roznych jego poziomach
i szczeblach organizacyjnych, zdaniem Kazimierza Denka, oznacza:
,2poszanowanie ich prawa do tozsamosci, niezaleznosci (autonomii)
i odrebnosci (niepowtarzalnosci), czyli humanistycznego i partner-
skiego do nich podejscia oraz dostrzegania w kazdym osoby w sensie
personalistycznym”?. Nauczyciel ma wiec obowigzek szanowac¢ kaz-
dego ucznia, traktowac go z godnoscig, rozwija¢ w sobie umiejetnosc
rozumienia jego potrzeb i oczekiwan wobec szkoty. Aby podmiotowosc
dziecka mogta ,wyzwoli¢” si¢ na zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych,
relacje miedzy nim a nauczycielem powinny przybierac posta¢ dwoch
réownoprawnych podmiotow. Jak twierdzi Jolanta Szempruch: ,Reali-
zacja zasady podmiotowosci ucznia wymaga, aby miat on zapewnione
warunki programowe i organizacyjne do $wiadomego, aktywnego, po-
zytywnie motywowanego wspotuczestnictwa i partnerstwa w procesie
edukacji szkolnej”. Chodzi zatem o stworzenie dziecku w procesie
edukacji takich warunkow, by pobudzity one jego swiadomg aktyw-
nosc¢ skierowang na zdobywanie okreslonej wiedzy i umiejetnosci.
W trakcie tej dziatalnosci uczen powinien czu¢ sie bezpiecznie i swo-
bodnie, odczuwac satysfakcje z podejmowanych dziatan i ich wynikow.
Ponadto powinien umiec¢ pracowac i wspotpracowac z rowiesnikami
i nauczycielami, by w koncowym efekcie osiggng¢ edukacyjny sukces.
Gdy stosunki miedzy nauczycielem a uczniami nie uktadajg sie wlasci-
wie, sg oparte na emocjach negatywnych, stanach lekowych, sytuacjach
wzajemnej niecheci, ponizania, wrogosci, nie ma szans na unikniecie
konfliktow, osigganie kompromisu czy dobrg komunikacje. Proces
ksztalcenia zamiast korzysci i satysfakcji jest wtedy jedng wielkg po-
razkg obu stron.

Nauczyciel, ktéry docenia i pozytywnie ocenia indywidualnos¢
intelektualng ucznia, konstruuje sytuacje edukacyjne, opierajgc sie

21
22

C. Rogers, O stawaniu sie sobq, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 2002, s. 60.

K. Denek, Podmiotowos¢ w procesie ksztatcenia, Wychowanie na co Dzien” 2003,
nr 10-11,s. 4.

J. Szempruch, Nauczyciel w zmieniajgcej sie szkole — funkcjonowanie i rozwdj zawodo-
wy, Wydawnictwo O$wiatowe FOSZE, Rzeszow 2001, s. 159.
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na poczuciu bezpieczenstwa intelektualnego i emocjonalnego. Owa
bezwarunkowa akceptacja ucznia i sympatia wobec jego podmioto-
wosci zapewnia uczniowi autonomie intelektualng, a zwigzane z nig
poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego pozwala rozwija¢ mu zdol-
nosci, pasje i zainteresowania, swobodnie wypowiada¢ swoje opinie
i poglady, zdobywac¢ doswiadczenie.

Z ideg bezwarunkowej akceptacji ucznia wigze sie kolejny postulat
formulowany przez C. Rogersa — umiejetnos¢ empatycznego stucha-
nia, aw konsekwencji zdolnos¢ do empatycznego zrozumienia ucznia.
Troska nauczyciela wobec ucznia implikuje jego naturalne, autentycz-
ne poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego, ciepta i akceptacji, jakze
potrzebne dla zaistnienia i rozwoju nowych idei, tworczej dziatalnosci,
nowatorstwa i kreatywnosci intelektualnej ucznia.

Malgorzata Feiner za najwazniejszg powinnos¢ nauczycieli uznaje
wspieranie, wspomaganie rozwoju uczniow, polegajgce przede wszyst-
kim na stwarzaniu jak najkorzystniejszych warunkow do ich samore-
alizacji i samodoskonalenia. Nauczyciel powinien by¢ dla ucznia nie
tyle autorytetem, ile przyjacielem, doradcg, empatycznym, otwartym,
akceptujgcym, umiejgcym stuchac i rozumiec, partnerem dziatajgcym
wspolnie z uczniem w dazeniu do wspdlnego celu®'.

W literaturze poswieconej problematyce stylow nauczania, beda-
cych wyrazem indywidualnego podejs$cia do nauczania i uczgcego sie
istnieje wiele klasyfikacji. Rozpatrujgc kompetencje terapeutyczne
nauczyciela warto wyrdzni¢ styl terapeutyczny®* opracowany przez
Garyego Fenstermachera oraz Jonasa Soltisa*. Styl terapeutyczny
uksztaltowat sie na bazie orientacji terapeutycznej w psychologii hu-
manistycznej. Nauczyciel uczacy stylem terapeutycznym staje si¢ klaso-
wym psychologiem, osobg wspomagajgcg emocjonalny i duchowy stan
ucznia, biorgcg czynny udzial w procesie ksztattowania si¢ osobowosci
i Swiadomosciuczniow, utatwiajgc im samorealizacje, zrozumienie sie-
bie oraz akceptacje. Na pierwszym planie stawia si¢ potrzebyizaintere-
sowaniauczniow,ich motywacje i styl poznawania. Pracaz uczniem ma

24 M. Feiner, Ku nowym sposobom myslenia i praktykowania pedagogicznego, ,Eduka-

cja. Studia-Badania-Innowacje” 1995, nr 3, s. 10-12.

Autorzy oprocz terapeutycznego stylu nauczania wyodrebnili takze styl kierowni-
czy oraz wyzwalajgcy.

26 G.D.Fenstermacher, J.F. Soltis, Style nauczania, WSiP, Warszawa 2000, s. 24-25.
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charakter swobodny, podporzgdkowany indywidualnemu rozwojowi
kazdego podopiecznego i skierowana jest na samodzielne wybory oraz
relacje interpersonalne?®. Dobry klimat emocjonalny jest istotnym
elementem w procesie nauczania, gdyz odkrywanie budzi fascynacje
wsrod uczniow, chec i mobilizacje do nauki, natomiast nagradzanie
nastepuje po ocenie caloksztaltu pracy. Gléwnym zadaniem nauczy-
ciela jest pomoc uczniowi w wyborze tresci nauczania i sposobu
wykorzystania jej, gdy skonfrontuje si¢ z rzeczywistoscig, w ktorej
bedzie musial wybra¢ wlasng droge. Styl ten skierowany jest nie tyl-
ko na uczniow ze specjalnymi potrzebami, ale na wszystkich uczniow
pracujgcych w malych grupach?®®. W podejsciu terapeutycznym na-
uczyciel charakteryzuje si¢ empatig. Empatyczny nauczyciel potrafi
widzie¢ $wiat w sposob postrzegany przez dziecko, prawidtowo odbie-
ra jego uczucia i stojgce za nimi przezycia, co sprawia, ze jest w stanie
da¢ swoim uczniom poczucie bezpieczenstwa. Nauczyciel taki potrafi
stang¢ w obronie interesow dziecka, stara si¢ zrozumie¢ jego zacho-
wanie w réznych sytuacjach szkolnych, wczuc¢ w jego psychike i od-
powiednio zdiagnozowac przyczyny jego problemoéw, dzieki czemu
skuteczniej moze mu pomac.

Korzystajgc z umiejetnosci terapeutycznych nauczyciel powinien
pomoc uczniowi w zrozumieniu i wyjasnieniu jego problemow i trud-
nosci. Trzeba zachowac cierpliwos¢, kiedy uczen zmaga sie ze swoimi
problemami. Czasem rozwigzania sg dla nauczyciela oczywiste, ale
warto czeka¢ az uczen znajdzie je sam. Sztuka polega na tym, zeby
stworzy¢ warunki ulatwiajgce ten proces®”. Zadaniem terapeuty jest
zastosowanie ,takich strategii interwencji, ktére sprawia, ze terapia
bedzie prosta, interesujgca i skuteczna™®.

Umiejetnosci terapeutyczne, ktéore mozna zaliczy¢ do podstawo-
wych elementéw kompetencji nauczyciela to:*

* umiejetnos¢ dostrzegania i rozpoznawanie emocji ucznia,

*  umiejetnos¢ empatycznego rozumienia i asertywnosci,

7 Tbidem, s. 32-42.

28 Tbidem, s. 25.

29 G.King, Umiejetnosci terapeutyczne nauczyciela, GWP, Gdansk 2003, s. 71.

30 J.A. Heaton, Podstawy umiejetnosci terapeutycznych, GWP, Gdansk 2003, s. 112,

31 Por. I. Rudek, Poznawanie ucznia i diagnozowanie wychowawcze jako konieczne umie-
jetnosci nauczyciela, [w:] K. Ferenz, E. Koziol (red.) Kompetencje nauczyciela-wycho-
wawcy, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogdrskiego, Zielona Gora 2002, s. 131.
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+ umiejetnosc dostrzegania i spelniania potrzeb ucznia,

* umiejetnos¢ dostrzegania mocnych stron ucznia,

* umiejetnosc¢ efektywnego komunikowania sie, dialogu,

+ umiejetnosc¢ pelnej akceptacji ucznia,

* umiejetnos¢ wspierania, wzmacniania i pobudzania ucznia,

*  umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow,

+  umiejetnos$¢ wywierania wptywu na innych,

+  umiejetnos¢ pomagania,

* umiejetnos¢ wspolpracy i wspotdziatania.

Terapeutyczna wiedza pedagoga powinna by¢ funkcjonalna, warun-
kujgca skuteczng organizacje pracy terapeutycznej oraz uwzgledniajg-
ca potrzeby i mozliwosci dziecka. Powinna dotyczy¢ psychologicznych
i pedagogicznych aspektow ksztaltowania osobowosci dziecka, wyja-
$niania mechanizmow powstawania i zaspokajania potrzeb, prawidto-
wosci rozwoju intelektualnego, psychicznego i spotecznego, wiedzy
o zaburzeniach, ktore utrudniajg lub wrecz uniemozliwiajg realizacje
programu nauczania.

Bogustawa D. Golebniak za nadrzedne dla warsztatu nauczyciela
profesjonalisty uznaje m.in. umiejetnos¢ diagnozowania i monitoro-
wania rozwoju ucznia, mierzenia indywidualnego progresu; rozpozna-
wania szczegolnych uzdolnien i potrzeb edukacyjnych, formutowania
wobec uczniow oczekiwan odpowiednich do ich wieku, zdolnosci, po-
ziomu rozwoju; stosowania roznorodnych strategii edukacyjnych; kre-
owania srodowiska uczenia si¢*.

Osoby ,profesjonalnie pomagajgce” muszg spetniac trzy kryteria,
czyli posiada¢ umiejetnosci skutecznego komunikowania sig, posia-
da¢ wiedze o rozwoju czlowieka oraz umiejetnosci diagnostyczne.
Natomiast osoby ,pomagajgce nieprofesjonalnie” nie muszg posiadac
umiejetnosci diagnostycznych?.

Wobec dynamiki szeroko pojetych przemian nauczyciel musi
przyjac role pomocnika w procesie edukacji ustawicznej i obra¢ role
nauczyciela budujgcego w procesie ksztalcenia ,pomosty” pomiedzy

32 B.D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegtosé — refleksyjnosé, Wy-

dawnictwo Edytor, Torun — Poznan 1998, s. 160-161.

R. Parol, Rozwijanie umiejetnosci terapeutycznych, [w:] E. Przygonska, I. Chmielew-
ska (red.), Nauczyciele wobec wyzwan wspodtczesnosci: doswiadczenia — badania —
koncepcje, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej, £odz
2009, s. 47-48.
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mozliwosciami i potrzebami uczniéw a wymogami wspolczesnosci.
Musi optymalnie zaktywizowac uczniow, ukierunkowac ich i wskazac
sens budowania wiedzy i umiejetnosci — ukaza¢ im znaczenie samo-
ksztalcenia i edukacji ustawicznej. Konstruujgc relacje z uczniami
oparte na szacunku dla indywidualnosci, akceptacji autorskich idei,
W poczuciu bezpieczenstwa pomaga uczniom dostrzec tkwigcy w nich
potencjal, zauwazy¢ wlasne mozliwosci oraz doceni¢ wlasne sukcesy,
jak i porazki — poniewaz niekiedy btedy uczg najwiecej, a wyprowa-
dzone z nich wnioski sg pamietane najdtuzej. Nauczyciel pomagajgcy
towarzyszy uczniowi, prowadzi go pozostajgc z tylu, pomaga nie tylko
W opanowaniu tematu, ale tez w rozwijaniu umiejetnosci samodziel-
nego uczenia sie*. Stojgc niejako ,w cieniu” potencjatu ucznia ,czuwa”
nad jego wlasciwym rozwojem, jedynie podpowiadajgc kierunek, w ja-
kim powinien podazac¢. Pomaga swojemu uczniowi w drodze ku jego sa-
modzielnos$ci intelektualnej, w procesie jego samorozwoju. ,Nauczyciel
powinien by¢ gotowy pomoc uczniowi w dgzeniu do samodzielnosci,
ale powstrzymywac sie od pomagania wtedy, gdy nie jest to potrzeb-
ne”®. Nauczyciel zacheca uczniéw do samodzielnosci, oferujgc wlasng
pomoc wowczas, kiedy jest to konieczne i niezbedne. Czuwa jednak
nad tym, aby uczniowie pracowali z pelng swiadomoscig wlasnej roli,
odpowiedzialnie, z pelnym zaangazowaniem, pozwalajgc przy tym
na popeinianie btedéw — one rowniez stajg sie doskonaty szansg nauki
i zdobywania doswiadczen. Konstruujgc proces edukacyjny nauczyciel
powinien dgzy¢ do poznania potencjatu swoich uczniow i ktas¢ szcze-
golny nacisk na indywidualizacje ksztalcenia, wykorzystywac optymal-
ne metody i formy pracy oraz najefektywniejsze strategie dochodzenia
do celu.

Podsumowanie

Z analizy obecnego systemu oswiatowego wynika, ze niezwykle
znaczgco ulegla zmianie rola nauczyciela w tym procesie. Jest ona zde-
cydowanie trudniejsza niz wczesniej. Nauczyciel nie moze wymuszac
na uczniach realizowania zadan wspoélczesnej edukacji. W zamian po-
winien ich motywowac i inspirowa¢, pomagac rozwijac ich poznawcze

31 G. Petty, Nowoczesne nauczanie, GWP, Sopot 2010, s. 340.
% Ibidem.
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zainteresowania, zapewniac¢ ku temu odpowiednie warunki, wspierac
swoich wychowankow w realizacji ich celow. Nauczyciel nie powinien
obecnie odgrywac pierwszoplanowej roli w procesie dydaktyczno-wy-
chowawczym, lecz niejako z odpowiednim zdystansowaniem pozosta-
wac w tle organizatorem, koordynatorem i kierownikiem tego procesu.

Kompetencje terapeutyczne nauczyciela to takie, o ktére warto
zabiega¢ w procesie ksztalcenia pedagogicznego nauczycieli. Jednak
nalezy tez pamietac, ze te kompetencje powinny wynikac z gltebokich
cech wewnetrznych kandydatow na nauczycieli, ich immanentnych
cech osobowosci, wowczas bowiem edukacja i wychowanie stajg sie
dobrowolng relacjg interpersonalng, opartg na szacunku wobec wyso-
ko cenionej osoby, wspotistnieniem wynikajgcym z fascynacji i checi
wspotdziatania z drugim cztowiekiem. Dobrowolnos¢ interakcji pota-
czona z szacunkiem i podziwem dla dokonan i osobowosci nauczyciela
mobilizuje wychowanka do aktywnosci poznawczej, intelektualnej, do
dziatalnosci tworczej i inicjuje szeroko pojete zmiany, stajgc sie swo-
istym katalizatorem dla rozwoju osobistego ucznia i jego nauczyciela -
ich obustronnego i wspolzaleznego wpltywu edukacyjnego.

Dzieki kompetencjom terapeutycznym nauczyciel w codziennej
pracy dydaktyczno-wychowawczej moze w pore dostrzec trudnosci
i zdolnosci dziecka, rozpoznac¢ jego indywidualne mozliwosci psy-
chofizyczne oraz potrzeby rozwojowe i edukacyjne. Umiejetnosci te-
rapeutyczne pomagajg nauczycielowi ksztaltowac¢ stosunek dziecka
do stawianych mu wymagan poprzez odpowiednig reakcje na sukcesy
i porazki szkolne. Nauczyciel moze uczyni¢, ze dziecko bedzie umiato
skorzysta¢ z wlasnych mozliwosci i umiejetnosci oraz uwierzy w sie-
bie i swdj sukces. Powinien takze nauczyc dziecko wtasciwego przezy-
wania sytuacji niepowodzenia oraz sposobdéw wychodzenia z opresji,
radzenia sobie z porazks. Nauczyciel musi posig$¢ umiejetnos¢ odkry-
wania tego, co sie dzieje z dzieckiem, na czym polega problem, co sie
na niego sklada i co prawdopodobnie w najwiekszym stopniu pomoze
W jego rozwigzaniu®*. Mozna wiec stwierdzi¢, iz edukacja potrzebuje
nauczycieli refleksyjnych, ktorzy postawieni wobec sytuacji problemo-
wej, umiejg sie z nig uporac przez uruchomienie swojej wiedzy i do-
Swiadczenia na rzecz rozwigzania problemu?®”.

36 Por. J.A. Kottler, Skuteczny terapeuta, GWP, Gdansk 2003, s. 110.
37 R. Muszkieta, Nauczyciel w reformujgcej sie szkole, Wydawnictwo Nowa Era, Poznan
2001, s.11.
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Podejscie wspomagajgce musi by¢ refleksyjne, aby bylo skuteczne i podmiotowe,
bo wtedy pozwala na lepsze zrozumienie indywidualnych problemoéw ucznia, za-
stanowienie sie nad ich przyczyna, ale tez daje przestrzen dla osobistych prze-
myslen i swobodnych dziatan kreatywnych. Rozumienie, otwartos¢, elastycznosc
i odpowiedzialnosc to kluczowe cechy refleksyjnego praktyka, ktore majg stanowic
wazny element kompetencji doradczych, pomocowych, terapeutycznych nauczy-
ciela, ktorego powinnoscia jest nie tylko podejmowanie dyrektywnych dzialan, ale
rozumienie faktow pedagogicznych i przeksztalcanie biezgcej rzeczywistosci®.

Koncepcja terapeutycznego podejscia w nauczaniu jest ideg wska-
zujgcg na mozliwosci i szanse madrego (swiadomego) wykorzysta-
nia przez nauczyciela jego wlasnego doswiadczenia i wynikajgcych
z niego wnioskow interpretacyjnych — refleksji nad wlasng praktyka,
interpretacji wtasnych dzialan, osiggnie¢ — sukceséw i porazek za-
rowno swoich, jak i w odniesieniu do uczniéw. Jest ideg roli opartej
na aktywnym i ustawicznym budowaniu wtasnego mistrzostwa peda-
gogicznego, kiedy to gleboka analiza wlasnego doswiadczenia, poparta
wiedzg teoretyczng staje sie zrodlem tworczego dziatania nauczycie-
la i komponentem jego profesjonalizmu pedagogicznego. W zwigz-
ku z powyzszym koncepcja ta jest ideg akcentujgcg indywidualnose,
zmienno$¢ i progresywnosc roli spoleczno-zawodowej nauczyciela,
szczegolnie wartosciowg w obszarze pomocowym i wspomagajgcym
rozwoj uczniow.

Abstract

The subject of the article are the therapeutic competence of the
teacher. The subject of the article is the therapeutic competence of
the teacher. It is based on the therapeutic orientation in humanistic
psychology. These competences allow the teacher to see in time the
difficulties and abilities of a child, recognize their individual psycho-
physical possibilities as well as development and educational needs.
The concept of therapeutic approach in teaching is aimed at taking
actions favouring the development of students’ potential in order to
increase the effectiveness of learning and improve their functioning.
The article emphasizes the teacher’s skills particularly valuable in the
area of assistance and support for student development.

3 B. Skalbania, T. Lewandowska-Kidon, Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szko-

le — miedzy rutynq a refleksyjng praktykq, ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2016,
t.35,z.1,s.162.
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Postawy nauczycieli wobec ksztalcenia
dzieci imigrantow w polskich szkolach.
Problemy zwigzane z ich edukacjg

Wprowadzenie

Dynamika przemian spoltecznych jest zjawiskiem, ktore nie omi-
ja sektora edukacyjnego. Kilka lat temu tematem wszechobecnym
w wiekszosci opracowan przygotowywanych na gruncie nauk spo-
tecznych byta globalizacja. Rozpatrywano jg glownie w kategoriach
koniecznosci dopasowania rozwijajgcej sie infrastruktury technolo-
gicznej do zmiany mentalnego nastawienia czlonkéw spoteczenstw,
nieuchronnosci podejmowania wspotpracy miedzy cztonkami zréz-
nicowanych spotecznosci, zacieraniem si¢ granic miedzy panstwami
i koniecznosci przeciwdzialania negatywnym zjawiskom, ktore proces
ten pocigga za soba. Byt to i trwa nadal proces poglebiania swiatowych
powigzan we wszystkich aspektach wspolczesnego zycia politycznego,
spotecznego, ekonomicznego i kulturowego!. Wigza sie z tym migra-
cje ludnosci i mieszanie si¢ wzorcow kulturowych, ktore w znaczgcym
stopniu wywierajg wplyw na zycie ludzi* i ma on charakter wielowy-
miarowy.

B. Liberska, Wspdélczesne procesy globalizacji gospodarki swiatowej, [w:] B. Liberska
(red.), Globalizacja. Mechanizmy i wyzwania, PWE, Warszawa 2002, s. 17.

H. Gardner, Five Minds for the future, Harvard Business Press, Boston, Massachu-
setts 2008; G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie
edukacjq wobec wyzwan wspdétczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskie-
go, Krakéw 2011.
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Duza mobilnosc kapitatu, bedgca efektem liberalizacji prowadzi do
nierownego podzialu zasobdw, rynki poglebiajg réznice miedzy biedg
a ubostwem, a dgzenie do zysku pozostaje w konflikcie z wartoscia-
mi spotecznymi, bezposrednio moze szkodzi¢ srodowisku?. Istniejg
tez konflikty polityczne, uwarunkowania gospodarcze, ktore powodujg,
migracje ludnosci* chociaz, jak wskazujg dane®, nasz kraj nie wydaje
sie osobom przybywajagcym do Polski szczegdlnie atrakcyjny jako do-
celowe miejsce imigracji.

Wedlug danych z 2018 roku Polska jest w Unii Europejskiej krajem
stosunkowo jednorodnym pod wzgledem narodowosci. Zamieszkuje
w niej blisko 345 tys. przedstawicieli innych nacji z czego okoto 46%
stanowig imigranci z Ukrainy. Mimo Ze osoby te w poréwnaniu z inny-
mi krajami w Unii Europejskiej napotykajg wiecej trudnosci zaréwno
pod wzgledem wymogow formalnych, zwigzanych ze stalym poby-
tem, dostepu do opieki lekarskiej, instytucji zajmujgcych sie edukacja
i mozliwosciami znalezienia swego miejsca na rynku pracy, tendencja
ta ma charakter rosnacy, a ich dzieci stanowig prawie 0,7% populacji
polskich dzieci. W Polsce system bezplatnej, obligatoryjnej edukacji
obejmuje dzieci i mtodziez do 18 lat, na poziomie szkoty podstawowej,
gimnazjum, a od 2010 roku jest dostepny nawet na poziomie szkot po-
nadgimnazjalnych. W tej sytuacji mozna oczekiwa¢, ze w najblizszym
czasie istotnym problemem, jaki pojawi sie przed polskim systemem
edukacji bedzie ksztalcenie dzieci imigrantéw w polskich szkotach.

Sytuacja ta stanowi trudne zadanie dla szkoly i innych instytucji
edukacyjnych, wymaga tolerancji, potrzeby dialogu z Innymi, podej-
mowania wspotpracy w obrebie poszczegolnych podmiotow®, a przede

G. Soros, George Soros on Globalization, Perseus Book, Cambridge 2002.

J. Cabanska, Uwarunkowania migracji ludnosci na jednolitym rynku europejskim
na przyktadzie paristw czlonkowskich Unii Europejskiej, nieopublikowana praca
doktorska napisana pod kierunkiem B. Gruchmana, Uniwersytet Ekonomiczny
w Poznaniu, Poznan 2015, s. 89-90; P. Korys, M. Okolski, Czas globalnych migra-
¢ji. Mobilnos¢ Miedzynarodowa w perspektywie globalizacji, ,Seria Prace Migra-
cyjne”, nr 55, Instytut Studiéw Spotecznych, Uniwersytet Warszawski, Warszawa
2004, s. 25.

5 CBOS 2010 za A. Stefaniak, M. Bilewicz, M. Winiewski, Uprzedzenia w Polsce, Wy-
dawnictwo Stowarzyszenie Filomatow Liberi Libri, Warszawa 2015, s. 126.

G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie edukacjg
wobec wyzwan wspdtczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Kra-
kow 2011, s. 80.
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wszystkim zmiany mentalnej: transformacji wiedzy o swiecie w kate-
goriach rozumienia nieuchronnosci tego procesu, kreowania postaw
akceptacji odmiennosci, podejmowania inicjatyw na poziomie dostep-
nym z perspektywy kazdego nauczyciela.

Z pewnoscig podstawowym i najwazniejszym zadaniem nauczy-
ciela, szkoty i innych instytucji edukacyjnych jest nauczanie, ktore,
zdaniem Grzegorza Mazurkiewicza’, powinno by¢ autentyczne tzn.
oparte na poczuciu bezpieczenstwa, wysokim poziomie motywacji,
swiadomosci wlasnej tozsamosci. W procesie tym uczestniczg wszy-
scy jego interesariusze: nie tylko uczniowie i nauczyciele, ale takze
rodzice i cala spotecznosc. Proces ten wymaga otwartej komunikacji
miedzy wszystkimi zainteresowanymi stronami, wzajemnego zaufa-
nia, przeswiadczenia o mozliwosciach popetniania btedow i tolerancji
porazek, wykorzystania nowych technologii i ustawicznego podejmo-
wania wspotpracy miedzy partnerami tego procesu. Kolejnym, rownie
doniostym zadaniem jest proces wychowania: promowania wartosci
wspotpracy®, poszanowania przekonan innych osob, budowania wspie-
rajgcych relacji, niesienia pomocy. Z tego wzgledu nie do przecenienia
wydajg sie postawy tolerancji, nastawione na pokonywanie trudnosci
W procesie uczenia i wychowania, wzajemne poszanowanie odmien-
nosci etnicznej, podkreslanie wspolnych wartosci. Z drugiej strony,
nalezy brac pod uwage ewentualne trudnosci, ktéore mogg wystepowac
w procesie edukacji dzieci uchodzcow i tak jak jest to mozliwe przy-
gotowac¢ sie na radzenie sobie z nimi. Pierwszym znaczgcym etapem
na drodze do analizy problemu wydaje sie dokonanie diagnozy postaw
nauczycieli wobec uczenia dzieci imigrantow.

Postawy — aspekty terminologiczne
W wiekszos$ci opracowan postawa, jako pojecie wystepujgce glow-

nie na gruncie psychologii spotecznej oznacza ocene obiektu postawy
w aspekcie poznawczym, afektywnym behawioralnym:

”  Ibidem.

J. Bgbka, Zachowania kooperacyjne w sytuacjach zadaniowych u mlodziezy w okre-
sie wezesnej adolescencji: Analiza poréwnawcza mlodziezy petnosprawnej i z réznymi
ograniczeniami sprawnosci, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego,
Zielona Gora 2012.
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— Komponent poznawczy odnosi sie do psychologicznej orga-
nizacji percepcyjno-intelektualnego aspektu ogolnej oceny
obiektu (np. wiedza o obiekcie postawy).

— Komponent afektywny obejmuje poziom wrazliwosci emocjo-
nalnej, wywotujgcy dzialanie o charakterze propulsywnym (sta-
nowigcym o atrakcyjnosci obiektu postawy) badz repulsywnym
(prowadzgcym do unikania) wobec obiektu postawy®.

Behawioralny komponent stanowi o konkretnych, obserwowalnych
aktach zachowania wobec obiektu postawy, podejmowanych w bezpo-
srednich relacjach z tymze obiektem™.

Obserwowalne akty zachowania mogg ulegac¢ zmianie lecz zazwy-
czaj sg pochodnymi komponentu poznawczego i emocjonalnego.

Postawy charakteryzujg sie kierunkiem np. wrogoscig lub checig
wspolpracy oraz natezeniem — mogg byc silne lub stabe.

Wiekszos¢ badan dotyczgcych poznawczego komponentu postaw
zostalo przeprowadzonych w ramach socjologicznego i psychologicz-
nego podejscia'®. Wskazujg one na przekonania o charakterze stereo-
typow i uprzedzen, ktore modyfikujg procesy poznawcze. W podejsciu
socjologicznym, skoncentrowanym na ujmowaniu przekonan jako
efektow procesu socjalizacji, wzmacnianych przez funkcjonowanie in-
stytucji spotecznych i zréznicowanych ich struktur dominuje spotecz-
ny, zewnetrzny charakter. Psychologiczny punkt widzenia koncentruje
sie na mechanizmach budowania takich przekonan i tym, jaki przybie-
rajg one wymiar w zachowaniu czlowieka. Postawy, w zaleznosci, ktory
komponent decyduje o ich modalnosci (poznawczy — wiedza o obiek-
cie postawy; emocjonalno-motywacyjny — emocje i tendencja do dzia-
tania propulsywnego (dgzenie do kontaktu z obiektem postawy) lub

9 ST Fiske, AJ.C. Cuddy, P. Glick, J. Xu, A model of (often mixed) stereotype content:
Competence and warm respectively from perceived status and competition, ,Journal
of Personality and Social Psychology” 2002, t. 82, s. 878-902; K. Stasiuk, D. Maison,
Psychologia konsumenta, PWN, Warszawa 2014, s. 331.

P. Ron, Elderly people’s attitudes and perceptions of aging and old age The role of
cognitive dissonance?, ,International Journal of Geriatric Psychiatry” 2007, t. 22,
s. 657.

H. Rosencrantz, TA. McNewin, Factor analysis of attitudes toward the aged, ,Geron-
tologist” 1969, t. 9(1); R.L. Aiken, Late Life, Philadelphia Press, Philadelphia 1978.
Por. J. Heckhausen, R.A. Dixon, P.B. Bales, Gains and losses in development. Thro-
ughout adulthood as perceived by different adult age groups, ,Developmental Psycho-
logy” 1989, t. 25, s. 109-121.

10
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repulsywnego (unikanie obiektu postawy)i behawioralny — (konkretne
akty zachowania) mozna podzieli¢ na deklarowane i rzeczywiste'?.
Postawy deklarowane, bazujgce na komponencie poznawczym, wy-
razane sg publicznie, w sytuacji ekspozycji spotecznej, czesto cechuje
je polityczna poprawnosc¢ i racjonalna argumentacja. W przeciwien-
stwie do nich, postawy zawierajgce osobiste ustosunkowanie si¢ do ich
obiektu, odwotujgce si¢ do komponentu emocjonalno-motywacyjne-
go i behawioralnego sg postawami rzeczywistymi. Mogg wykazywac
zgodnos¢ z postawami deklarowanymi, co wskazuje na ich spojnose,
jednoczes$nie mogg byc z nimi catkowicie rozbiezne. Mimo ze posta-
wy rzeczywiste decydujg o konkretnych aktach zachowan i jak mozna
przypuszczac to od nich zalezy faktyczna wola inicjowania wspotpracy
z przedstawicielamiinnych kultur, aich badanie wymaga zastosowania
bardziej skomplikowanych niz kwestionariuszowe technik (np. tech-
nik projekcyjnych lub wywiadow poglebionych) badawczych. Postawy
deklarowane mozna traktowac jako swoiste zobowigzanie podmiotu,
wstepny etap na drodze do budowania relacji z obiektem postaw.

Postawy wobec przedstawicieli odmiennych
kultur, zadania szkoly

Postawy wobec przedstawicieli odmiennych nacji byty juz przed-
miotem badan prowadzonych przez wielu autoréw.

Model wrazliwosci kulturowej Miltona Benneta opisuje behawio-
ralny aspekt postaw, wyzwalajgcy okreslone zachowania w sytuacji
roznorodnosci kulturowej, stanowigce kontinuum kulturowej swia-
domosci, rozumienia i dostosowania od etnocentryzmu do etnorela-

tywizmu'.

13 G. Bartkowiak, Niepetnosprawni w przemystowych zaktadach pracy, Instytut Wy-

dawniczy Zwigzkow Zawodowych, Warszawa 1988, s. 6-7.

M.J. Bennet, Towards ethnorelativism: a development model of intercultural diversity,
[w:] R.M. Paige (red.), Education for the intercultural experience, Intercultural Press,
Yarmouth, Maine 1993, s. 21-71.

14
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Rysunek 1. Tolerancja wobec odmiennosci kulturowej

Etnocentryzm Etnorelatvwizm
Postawa obronna N

o Akceptacja
Minimalizacja :

L . Adaptacja
Odrzucenie i izolacja A
. Integracja

Wrogosc

Zrodto: MJ. Bennet, Towards ethnorelativism: a development model of intercul-
tural diversity, [w:] R.M. Paige (red.), Education for the intercultural experience,
Intercultural Press, Yarmouth, Maine 1993, s. 22.

Stadium etnocentryzmu obejmuje, ,wizje swiata” sprowadzajgca
sie do odrzucania réznic kulturowych, w ktorej wtasna kultura pod-
miotu dokonujgcego oceny jest osig centralng i prowadzi do braku
akceptacji wszelkich réznic kulturowych i do izolacji (kiedy podmiot
nie pragnie nawigzywa¢ zadnych kontaktéw z przedstawicielami in-
nych kultur) oraz do separacji (kiedy podmiot w sposob swiadomy se-
paruje sie od doswiadczania odmiennosci kulturowej), aby utrzymac
swoj ,obraz $wiata”. Stadium obrony przeciw odmiennosci kulturo-
wej sprowadza si¢ do dywersyfikacji swiata na nasz swiat i ich swiat.
W ramach tego stadium dochodzi do dyskredytowania innych kultur
iich przedstawicieli, wywyzszania przedstawicieli swojej kultury oraz
przeswiadczenia, ze uznawana, zaadaptowana przez podmiot kultura
jest lepsza niz kultura pochodzenia. Minimalizowanie réznic kultu-
rowych sprowadza si¢ do uznania uniwersalnych, fizycznych charak-
terystyk wszystkich ludzi, wyznaczajgcych zachowania, niezaleznie od
réznic kulturowych oraz transcendentalnego uniwersalizmu, odwo-
lujgcego sie do wspdlnych wartosci. Jednak uniwersalizacja wartosci
odnosi si¢ do wlasnej wizji $wiata, uznawanej przez podmiot. Na tym
poziomie roznice kulturowe bywajg trywializowane lub traktowane
jako ,romantyczne”.

Ostatnie stadium nosi miano etnorelatywizmu. W jego ramach
odmienna kulturowos$¢ bywa rozpatrywana relatywnie, a poszcze-
golne zachowania sg zrozumiale jedynie w odniesieniu do kontekstu
kulturowego. Etnorelatywizm sprowadza si¢ do akceptacji rozbiez-
nosci kulturowych i traktowania wlasnej kultury jako jednej z wielu
mozliwosci postrzegania obrazu $wiata, co oznacza poszanowanie dla
odmiennych wzorcow zachowan oraz poszanowanie odmiennych
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wartosci jako przejawéw odmiennych wartosci i przekonan, funkcjo-
nujgcych w okreslonym kontekscie kulturowym.

W badaniach postaw wobec przedstawicieli innych nacji autorstwa
Anny Majdy, Joanny Zalewskiej-Puchaty i Ewy Barczyk'® przeprowa-
dzonych z wykorzystaniem Skali Bogardusa (skala dystansu spotecz-
nego)w stosunku do mniejszosci narodowych, w grupie 100 studentow
pielegniarstwa okazalo sie, ze 77% badanych prezentuje negatywng
postawe wobec Roméw, 69% wobec muzulmanoéw, a 55% wobec Zydow.

O negatywnych postawach Polakow wobec mniejszos$ci narodo-
wych pisali takze inni autorzy np. Ewa Nowicka'é; Anna Stefaniak i Mi-
chal Bilewicz'”. Prowadzone rozwazania, nawigzujgce do konkretnych
badan potwierdzajg istnienie w Polsce uprzedzen i stereotypow wo-
bec mniejszosci narodowych, w szczegolnosci Arabow i muzulmanow.
Cho¢ tych ostatnich w pierwszej dekadzie XXI wieku zdiagnozowano
nie wiecej niz 10-20 tys. (Agata Marek, Agata Skowron-Nalborczyk').
Nalezg oni (by¢ moze wtasnie dlatego) do najmniej akceptowanych
grup mniejszosciowych w naszym kraju. Antypatia wobec przedstawi-
cieli tej nacji, zdaniem Zan Straback i Ola Lithaug', przybiera¢ moze
postac islamofobii i moze by¢ efektem specyficznego leku miedzygru-
powego, ktory najczesciej sprowadza sie do dyskomfortu odczuwane-
go na mysl o kontakcie z grupg obcg (Walter G. Stephan, Cookie White
Stephan?’; Martijn Van Zomeren, Agneta H. Fisher, Russell Spears?').
Optymistyczng przestankg z badan jest fakt, ze interpersonalne kon-
takty spoleczne spowodowane np. wyjazdem i wspdlnym studiowa-
niem w ramach programu Erasmus zmieniajg to nastawienie. Analiza

15 A. Majda, J. Zalewska-Puchala, E. Barczyk E., Postawy studentéw pielegniarstwa

wobec 0s6b odmiennych kulturowo, ,Problemy Pielegniarstwa” 2013, t. 21, nr 3,
s. 327-334.

E. Nowicka, Blaski i cienie migracji. Problemy cudzoziemcéw w Polsce, Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2011.

A. Stefaniak, M. Bilewicz, M. Winiewski, Uprzedzenia w Polsce...

A.Marek, A. Skowron-Nalborczyk, Nie bdj sig islamu. Leksykon dla dziennikarzy, To-
warzystwo Wiez, Warszawa 2005.

Z. Strabac, O. Listhaung, Anti-Muslim prejudice in Europe. A multilevel analysis of
survey data from 30 countries, ,Social Science Research” 2008, t. 37, s. 268-286.
W.G. Stephan, CW. Stephan, Intergroup anxiety, ,Journal of Social Issues” 1985,t. 41,
s. 1567-175.

M. Van Zomeren, A.H. Fischer, R. Spears, Testing the limits of tolerance: How intergro-
up anxiety amplifies negative and offensive responses to out-group-initiated contact,
yPersonality and Social Psychology Bulletin” 2007, t. 33, s. 1686-1699.
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statystyczna poziomu dystansu spotecznego, jaki odczuwali polscy stu-
denci wobec wyznawcow islamu (poziom dystansu spotecznego przed
wyjazdem: M =221; SD =0,73 i po powrocie M =1,17, SD = 0,64) po poby-
cie nawyjezdzie zagranicznym wykazata, ze dystans ten zmalat w spo-
sOb statystycznie istotny (badanie przed wyjazdem powtorzone po pot
roku) w stosunku do stanu wyjsciowego.

W podobnym tonie wypowiada si¢ inny autor Przemystaw Pawet
Grzybowski*?, ktory podkresla jednak, ze w praktyce konflikty miedzy
mniejszosciami narodowymi przebiegajg na poziomie pierwszego
stadium etnocentryzmu i wymagajg izolacji oraz separacji przedsta-
wicieli poszczegodlnych grup mniejszosciowych, aby nie eskalowac dal-
szego konfliktu. Barbara Dobrowolska®® zwraca uwage na konkretne
problemy, ktore mogg wystgpi¢ w szkole w zwigzku z pojawieniem sie
dzieci z odmiennych kultur. Nalezg do nich:

— zderzenie kultur i pojawienie si¢ nowych etnosow?*,

— trudnosci w diagnostyce psychologiczno-pedagogicznej,

— rozne systemy wartosci i ich wzajemna transgresja,

— nowe plaszczyzny miedzykulturowego uczeniasieiwychowania.

Ta sama autorka podaje konkretne propozycje dla szkoly, dotyczgce
ksztaltowania postaw wobec odmiennosci kulturowej. Nalezg do nich
nastepujgce zalecenia:

— poglebianie wiedzy o innych kulturach i nawigzywanie relacji
miedzykulturowych (zdobywanie kompetencji miedzykultu-
rowych),

—  wprowadzenie do szkol nowej symboliki kulturowej, uczenie sie
wzajemne wiasnych zachowan, pojawienie sie nowych rytuatow
szkolnych (np. dzien kultury wietnamskiej w szkole),

— wzajemne uczenie sie jezykow, problemy bilingwistyczne?®.

22 PP. Grzybowski, Edukacja europejska. Od wielokulturowosci do migdzykulturowosci,

Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2009, s. 357.

B. Dobrowolska, Diagnoza pedagogiczna w srodowisku klasy zréznicowanej kul-
turowo. Aktualne problemy i dylematy a orientacja prospektywna — analiza badarn,
[w:] B. Dobrowolska (red.), Badawczy charakter pracy nauczyciela. Wybrane obszary
teorii i szkolnej pragmatyki, Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Humani-
stycznego w Siedlcach, Siedlce 2010, s. 159-175.

J. Nikitorowicz nazywa etnosem zespot cech charakteryzujgcych grupy lub jed-
nostki, [w:] J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 504.

B. Dobrowolska, Diagnoza pedagogiczna...
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Organizacja badan wlasnych

Przeprowadzone rozwazania upowazniajg do sformutowania na-
stepujacych problemow badawczych, w badaniach wtasnych autor-
ki artykutu:

— Jakie postawy wobec ksztalcenia dzieci imigrantéw prezentujg

polscy nauczyciele?

— Jakie problemy dydaktyczno-wychowawcze mogg wystgpic
w zwigzku z pojawieniem si¢ w polskich szkotach dzieci imi-
grantow?

— Jakie dziatania powinni podejmowac nauczyciele, aby uspraw-
nia¢ proces dydaktyczny, integrowa¢ srodowisko szkolne po-
przez wdrazanie diversity managenent (zarzgdzanie réznorod-
noscig)?

Badania przeprowadzono w dwoch etapach: pierwszy z nich to
badania pilotazowe, przeprowadzone w grupie 23 nauczycieli szkot
podstawowych (2 szkoly) i gimnazjum (2 gimnazja); drugi etap to ba-
dania wlasciwe, w ktorych uczestniczylo 42 nauczycieli, z 4 publicz-
nych i niepublicznych gimnazjow i szkot podstawowych. Warunkiem
uczestnictwa w badaniach byto posiadanie doswiadczenia pracy dy-
daktycznej z minimum jednym dzieckiem pochodzgcym z innego kra-
ju. Oprocz badania za pomocg kwestionariusza zastosowano technike
wywiadu pozwalajgcg na diagnoze postaw nauczycieli, a nastepnie we-
ryfikujgcg uzyskane w kwestionariuszu dane, niekiedy poglebiajgcy
uzyskane rezultaty badawcze. W dalszej czesci procedury badawczej,
tak zaplanowane badania pozwolily na wylonienie nastepujacych grup
problemdéw (pojawiajacych sie w wypowiedziach przynajmniej 51%
nauczycieli) zwigzanych z uczeniem dzieci imigrantow:

— problemy wynikajgce z nieznajomosci jezyka; brak przygotowa-

nych jezykowo nauczycieli, podrecznikow i pomocy naukowych,

— psychologiczne problemy, stanowigce efekt braku poczucia
bezpieczenstwa np. agresja wsrod rowiesnikow i wobec nauczy-
cieli, nieakceptowane zachowania dzieci imigrantéw spotecz-
nie koncentrujgce na sobie uwage otoczenia,

— problemy zwigzane z procesem dydaktycznym, brak zaintere-
sowania i aktywnego uczestnictwa w lekcji, brak motywacji do
uczenia sie, przeszkadzanie na lekcjach,

— wagary,
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brak znajomosci sytuacji zyciowej dzieci emigrantéw, utrudnio-
ny kontakt z rodzicami.

Analiza dzialan zasugerowanych przez uczestniczacych w bada-
niach pilotazowych nauczycieli, podejmowanych w celu przeciwdzia-
tania ewentualnym problemom w srodowisku szkolnym doprowadzita
do wykreowama nastepujacych alternatyw odpowiedzi:

pozyskanie srodkow na nauke jezyka przez dzieci, zatrudnienie
nauczycieli znajgcych jezyki obce, zapewnienie odpowiednich
pomocy naukowych, zatrudnianie nauczycieli wspomagajgcych,
organizowanie i zlecanie zadann wymagajacych podejmowania
wspotpracy i komunikowanie si¢ uczniéw z innych kultur,
rozpoznawanie mocnych stron uczniow tzn. umiejetnosci poza
jezykowych, ktéore moga zaimponowac innym i ich promowanie
np. poprzez organizowanie konkursow, dajgcych tym uczniom
szanse wykazania sie,

budowanie klimatu tolerancji dla odmiennosci np. poprzez
zlecanie uczniom zadan promujgcych specyfike innych kultur
(starsze klasy szkoly podstawowej i gimnazjum),

wiaczanie i zachecanie rodzicow i dziadkow do udziatu w pro-
cesie ksztalcenia dzieci (w przeciwienstwie do przerzucania od-
powiedzialnosci na nich za jego efekty).

Wdrazanie praktycznych aspektow diversity management, w opinii
nauczycieli biorgcych udziat w badaniach pilotazowych, to:

unikanie roznicowania dzieci, ale ,nieprzesadzanie z politycz-
ng poprawnoscig”,

zapraszanie wszystkich rodzin na imprezy organizowane
przez szkote,

promowanie szeroko rozumianej wspotpracy wsrod dzieci np.
poprzez udzial w zawodach sportowych, zrecznosciowych,
promowanie wiedzy o odmiennych kulturach np. poprzez orga-
nizowanie ,dni arabskich”,

profesjonalne wystepowanie o srodki wspomagajgce realizacje
procesu dydaktycznego w srodowisku multikulturowym.
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Przeprowadzone badania pilotazowe pozwolily opracowa¢ Kwe-
stionariusz do Badania Postaw Nauczycieli wobec Dzieci Imigran-
tow?¢, w ktérym znalazly sie pozycje zaakceptowane przez ponad 50%
nauczycieli. Ze wzgledu na sondazowy charakter badan zalozono,
ze badane postawy majg charakter deklarowany. Postawy rzeczywi-
ste badano za pomocg wywiadu, ocenianego metodg sedziéw kompe-
tentnych®”.

Oto dyspozycje do wywiadu:

Jakie emocje wzbudza u Pani(a) wspotpraca w szkole z dziec-
mi imigrantow?

— Czy kraj pochodzenia ucznia ma dla Pani(a) znaczenie? (afek-

tywny, emocjonalny komponent postawy)?

— Czy dobrowolnie chciatby (chciataby) Pan(i) uczy¢ uczniéw

z innej nacji, w swojej szkole/klasie? (behawioralny kompo-
nent postawy)?

Wyniki badan

Postawy nauczycieli wobec ucznioéw innej nacji

Uzyskane dane wykazaly niewielkie zroznicowanie — badani na-
uczyciele generalnie (39 0sob) prezentowali pozytywne postawy, ktore,
odwotujac sie do klasyfikacji Benneta, sedziowie kompetentni zaklasy-
fikowali jako postawy akceptacji (32 osoby) i integracji (7 osob).

Wypowiadajgc si¢ temat doswiadczanych emocji osoby bada-
ne na ogdt podkreslaly, ze emocje, ktorych doswiadczajg w relacji
zuczniem sguzaleznione od tego, jak sie dziecko zachowuje,a z pewno-
Scig nie od tego z jakiego pochodzi kraju. Wskazuje na to np. wypowiedz
nauczycielki Pani Anity®® lat 42 z niepublicznej szkoty podstawowej:
,Kiedy mam przed sobg dziecko nie ma dla mnie znaczenia z jakie-
go kraju pochodzi, ale jak sie zachowuje, czasami zdarzajg sie dzieci,
ktore wrecz draznig, by¢ moze nieswiadomie i wtedy ja tez sie usztyw-

26 Rzetelno$¢ tego kwestionariusza badana metods test-retest (wspétczynnik ,r”

Pearsona) wynosila r = 0,894.

Sedziami kompetentnymi bylo dwoch pedagogéow szkolnych i dwoch psycholo-
gow (nauczycieli akademickich). Decyzje o zaklasyfikowaniu wypowiedzi do okre-
$lonych kategorii podejmowano w przypadku zgodnosci co najmniej trzech osob.
Ze wzgledu na poczynione ustalenia z osobami udzielajgcymi wypowiedzi, odno-
szgce sie do ich anonimowos$ci zamieszczone w tekscie imiona zostaty zmienione.
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niam, ale nie sg to czesto spotykane przypadki”. I nauczyciela Pana Wi-
tolda (lat 51) z publicznego gimnazjum: ,Raczej rzadko zdarzajg mi sie
sytuacje, kiedy kontakt z uczniem wywoluje poczucie niecheci, a jesli
nawet tak sie dzieje nie z powodu kraju, z ktérego pochodzi, tylko dla-
tego, ze nie dotrzymuje ustalen albo mnie oszukuje”.

Opinie nauczycieli na temat woli wspolpracy z uczniami z innej
nacji nie wykazywaly catkowitej zgodnosci. Czes$¢ nauczycieli podkre-
$lata, ze ich doswiadczenie we wspotpracy z uczniami pochodzacymi
z innych kultur nie jest bogate, by¢ moze nie majg pelnej swiadomosci
jak ta wspolpraca moglaby wyglgda¢ w praktyce, ale przewidujg wystg-
pienie problemow, ktore wymagaltyby wiekszego ich zaangazowania
we wspolprace z takimi dzie¢mi. Jednak w zadnej wypowiedzi nie bylo
zdecydowanej dezakceptacji sytuacji pracy z dzieckiem z innej nacji.
Oto wypowiedz nauczycielki Pani Roksany (lat 32) z publicznego gim-
nazjum:

Jestem zdania, ze praca nauczyciela, ktorg lubie i ciesze sie z niej, nie jest latwa,
nie chcialabym jednak dodawac sobie kolejnych obcigzen.. Mowilam, ze w po-
przedniej szkole miatam juz dziecko romskie, chlopiec méwil po polsku, chociaz
nie najlepiej, ale byl catkowicie niedopilnowany. Przez caly rok matka pojawiata
sie w szkole naprawde rzadko, mimo ze mamy elektroniczne dzienniki.. W koncu
dostal promocje, ale z trudem...

Kolejna wypowiedz doswiadczonej nauczycielki, Pani Edyty (lat 55)
z publicznej szkoly podstawowe;j:

Calkowicie akceptuje w klasie dzieci innej nacji, to wazne, aby nasze umialy
w przysztosci z nimi wspoélpracowac.. Ksztalcenie dzieci z innych nacji i srodo-
wisk kulturowych, ktérych przeciez bedzie coraz wiecej, wymaga jednak zmian
systemowych, nauczycieli wspomagajgcych, srodkow finansowych... Nie spodzie-
wam sie, aby nauczyciele w jakikolwiek sposob byli temu przeciwni...

Przytoczone wypowiedzi wskazujg na pozytywne postawy nauczy-
cieli wobec ich aktywnego uczestnictwa w procesie ksztalcenia dzieci
innej nacji. Nalezy jednak mie¢ swiadomos¢, ze wypowiedzi nauczy-
cieli, mogg byc¢ nieco zmodyfikowane, aby zachowac¢ zgodnos¢ z tren-
dami politycznej poprawnosci mimo ze w metodyce badan zatozono,
ze bedg badac¢ rzeczywiste ich postawy.
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Problemy zwigzane z ksztalceniem dzieci z innych nacji

Wypowiadajac sie na temat ksztalcenia uczniow pochodzacych
z innych krajow, uczestniczgcy w badaniach nauczyciele wskazali
na ,calg game” dostrzeganych problemow.

Tabela 1. Problemy wynikajace z realizacji procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego z dzie¢mi imigrantow

Problemy szkolne zwigzane z dzie¢mi imigrantow N* %

Wynikajace z nieznajomosci jezyka; brak przygotowanych
. o AP 41 97,62
jezykowo nauczycieli, podrecznikéw i pomocy naukowych
Psychologiczne problemy stanowigce efekt braku
poczucia bezpieczenstwa np. agresja wsrod rowiesnikow
i wobec nauczycieli, zachowania nieakceptowane dzieci 37 73,81
imigrantow spotecznie koncentrujgce na sobie uwage
otoczenia
Problemy zwigzane z procesem dydaktycznym, brak
zainteresowania, brak aktywnego uczestnictwa w lekcji, 24 5714
brak motywacji do uczenia sie, przeszkadzanie na lekcjach
Wagary 11 26,19
Brak znajomosci sytuacji zyciowej dzieci imigrantow,

. : . 10 2381
utrudniony kontakt z rodzicami
Inne 6 14,28

* Wybor okreslonych wariantow odpowiedzi nie wykluczal wyboru innych, stad ich liczba
przekracza 100%.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wskazujg uzyskane dane, za najistotniejszg przyczyne w ksztat-
ceniu dzieci imigrantéw nauczyciele uznajg brak przygotowanej
pod wzgledem jezykowym kadry nauczycielskiej oraz brak podrecz-
nikéw i innych pomocy naukowych, niezbednych w procesie dydak-
tycznym.

Zdaniem autorki artykulu przyczyna ta, cho¢ trudno jest jg uznac
za niewazng, wydaje sie wynika¢ takze z braku doswiadczenia w pracy
z dzie¢mi pochodzgcymi z innych kultur. Problemy te mogg bowiem
ulec ztagodzeniu po paru miesigcach intensywnej nauki jezyka pol-
skiego, chociaz pomoce naukowe sg szczegolnie przydatne przy istnie-
niu bariery jezykowej.
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Czestotliwos¢ typowan w dalszej czesci pytania odnoszgcego
sie do omawiania barier wskazuje na przezornos¢ nauczycieli co do
przewidywania efektow procesu dydaktycznego dzieci imigrantow
niezaleznie od wlasnych wysitkow oraz na rozumienie przez nich psy-
chologicznych mechanizmoéw zaangazowania sie dzieci w proces dy-
daktyczny.

Ponadto, wypowiedzi nauczycieli dowodzg uznania przez nich zna-
czacej roli rodzicow w procesie dydaktycznym. Stad tez niezbedne
wydaje sie nawigzanie kontaktu z rodzicami dzieci imigrantéw i ich
rodzinami.

Tabela 2. Przeciwdzialanie ewentualnym problemom wynikajacym z obec-
nosci w szkole dzieci imigrantow

Dzialania ze strony srodowiska szkolnego przeciwdziala-

0,
jace problemom wynikajacym z ich integracji? N /o
Otrzymanie i pozyskanie Srodkéw na nauke jezyka
przez dzieci, zatrudnienie nauczycieli znajgcych jezyki 42 | 1000

obce, zapewnienie odpowiednich pomocy naukowych,
zatrudnianie nauczycieli wspomagajgcych

Organizowanie i zlecanie zadan wymagajgcych
podejmowania wspolpracy i komunikowanie sie uczniow 24 | 5714
z innych kultur

Rozpoznawanie mocnych stron ucznidw tzn. umiejetnosci
pozajezykowych, ktore mogg zaimponowac innym i ich
promowanie np. poprzez organizowanie konkursow, 23 | 54776
dajacych tym uczniom szanse wykazania si¢ sprawnoscig
fizyczng czy wspotdziataniem

Budowanie klimatu tolerancji dla odmiennosci np. poprzez
zlecanie uczniom zadan promujgcych specyfike innych 19 | 45,24
kultur (starsze klasy szkoly podstawowej i gimnazjum)

Wlgczanie i zachecanie rodzicow i dziadkow do udziatu
w procesie ksztalcenia dzieci (w przeciwienstwie do 16 | 38,09
przerzucania odpowiedzialnosci na nich za jego efekty)

Inne (tworzenie wyspecjalizowanych jednostek zajmujgcych
sie ksztalceniem dzieci imigrantow, propozycja tworzenia
par uczniow w wybranych regionach, z ktérych jedno
dziecko ,otrzymuje” pod opieke kolege

4 | 952

Zrodio: opracowanie wlasne.
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Zarowno nauczyciele uczestniczagcy w badaniach pilotazowych
jak i uczestnicy badan ,wlasciwych” wykazali si¢ dobrym i trafnym
rozumieniem, co oznacza w praktyce zarzgdzanie réznorodnoscis,
w odniesieniu do pracy z dzie¢mi imigrantow jak i pomystowoscig
w zakresie wprowadzania dzialan zapobiegajgcych ich dyskryminacji.
Na szczegdlng uwage zastuguje promowanie wspotpracy w zespotach
uczniowskich jak i wskazywanie grupie mocnych stron dzieci, ktore
chcieliby z tg grupag zintegrowac.

Tabela 3. Rozumienie wdrazania diversity management w praktyce szkolnej

Diversity management jako dzialania w praktyce N o
szkolnej ’
Unikac réznicowania dzieci, ale ,nie przesadzac
. e 33 78,57
z polityczng poprawnoscig
Zapraszac rodziny na imprezy organizowane przez szkote 27 64,28
Promowac szeroko rozumiang wspolprace wsrod
dzieci np. poprzez udzial w zawodach sportowych, 21 50,0
zrecznosciowych
Promowac wiedze o odmiennych kulturach np. poprzez
. . ) A 17 40,48
organizowanie ,dni arabskich”i inne
Profesjonalnie wystepowac o srodki wspomagajgce
realizacje procesu dydaktycznego w srodowisku 11 26,19
multikulturowym
Inne 4 9,562

Zrodio: opracowanie wlasne.

Uzyskane od nauczycieli dane wskazujg na doskonate rozumienie
mozliwosci przelozenia idei zawartych w pojeciu diversity manage-
ment na praktyke szkolng. Propozycje podawane przez nauczycieli wy-
dajg sie realistyczne, znakomicie dostosowane do sytuacji w sektorze
edukacji szkolnej, jednoczesnie wymagajgce dodatkowej aktywnosci
nauczycieli i wspolpracy wszystkich cztonkéw spotecznosci szkolnej
(interesariuszy).
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Podsumowanie wynikow i dyskusja

Otrzymane dane, chociaz dotyczg postaw zaréwno o charakterze
deklarowanym jak i rzeczywistych wskazujg na to, ze uczestniczacy
w badaniach nauczyciele generalnie w pozytywny sposob ustosunko-
wujg sie do ksztalcenia uczniow imigrantow:

— prezentujg nieobarczone stereotypami i uprzedzeniami posta-

wy wobec dzieci pochodzacych z innych krajow,

-z duzym wyczuciem uwzgledniajg realne mozliwosci stworze-
nia im warunkéw umozliwiajgcych skuteczng adaptacje w sro-
dowisku polskim,

— majg $wiadomosc¢ trudnosci, ktore moga pojawic¢ sie w procesie
uczenia si¢; jednocze$nie profesjonalnie rozwazajg mozliwosci
przeciwdzialania wystepujgcym trudnosciom,

— zanajistotniejszg bariere uznajg trudnosci komunikowania sie
uczniow nie tylko z nauczycielami, ale ze swoimi rowiesnikami,
ktore mogg powodowac frustracje i agresje,

— szczego6lng wartos¢é ma rozumienie wsparcia rodziny w pro-
cesie dydaktycznym i propozycje wlgczania si¢ calej rodziny
W proces uczenia sie dzieci.

Podsumowujac, nauczyciele prezentujg pozytywne postawy wobec
ksztalcenia dzieci imigrantéw chociaz niekiedy wytaniajgcy sie obraz
wydaje sie nazbyt optymistyczny. Mozna przypuszczac, ze nauczyciele
nie do konca sg swiadomi wszystkich problemoéw, ktore mogg pojawic
sie w grupie rowiesniczej. Wypowiedzi badanych pomijaty catkowicie
efekt izolacji*, ktory moze pojawic¢ sie w grupie rowiesniczej. Jednak
szczegdlnie istotne wydaje sig, ze uzyskane wyniki badan nie po-
twierdzajg istnienia negatywnych postaw Polakéw wobec innych na-
cji, stwierdzonych w badaniach innych autoréw (np. Ewa Nowicka®;
Anna Stefaniak i Michal Bilewicz®). Rozbieznos¢ ta moze wynikac ze
specyfiki badanej proby. Nauczyciele jako grupa spoteczna sg dobrze
wyedukowani, ich wiedza o $wiecie i mechanizmach powstawania
stereotypow i uprzedzen stanowi skuteczng bariere chronigcg przed

29 Por. B. Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej, WSiP, Warszawa

1982, s. 28.
E. Nowicka, Blaski i cienie...
A. Stefaniak, M. Bilewicz, M. Winiewski, Uprzedzenia w Polsce...
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przejmowaniem nieracjonalnych pogladow. Z drugiej strony, zrozu-
miate wydaje sie, ze pozytywne postawy wobec ksztalcenia uczniow
pochodzacych z innych krajow nie przestaniajg im dostrzegania pro-
blemoéw, zwigzanych z procesem ich edukacji, (a ktore od pewnego cza-
su stajg sie juz przedmiotem rozwazan w literaturze przedmiotu (np.
Barbara Dobrowolska®).

Oprocz tego na uwage zastuguje postulowanie aktywnosci w celu
pozyskania funduszy na profesjonalnie prowadzony proces dydaktycz-
no-wychowawczy jak réwniez fakt, ze badani nauczyciele (informacje
pozyskane w tracie bezposrednich rozmow) wykazujg zainteresowa-
nie podwyzszaniem wilasnych kompetencji jezykowych odnosnie do
uczenia sie angielskiego.

Przeprowadzone badania z uwagi na niezbyt wysokg liczebnos¢
0s0b w nich uczestniczgcych nie upowazniajg do dokonywania daleko
idgcych uogdlnien, jednak z pewnoscig inspirujg do dalszych badan
tej, jakze aktualnej problematyki.

Abstract

According to data from 2018, Poland is a relatively homogene-
ous country in the European Union in terms of nationality. Around
345 000 representatives of other nations live in our country, of which
about 46% are immigrants from Ukraine. Despite the fact that these
people, in comparison with other countries in the European Union,
face more difficulties both in terms of formal requirements related to
permanent residence, access to medical care, institutions dealing with
education, and opportunities to find their place in the labour market,
this trend is growing and their children constitute about 0,7% of the
Polish children’s population (Portal: prawy.pl). In Poland, the system
of free, obligatory education covers children and youth up to 18 years
in primary, and since 2010 also secondary, schools. In this situation,
one can expect that a significant problem that will appear before the
Polish education system in the near future will be the education of
refugee children in Polish schools.

The subject of the article is the attitudes of teachers towards the
education of immigrant children in Poland and problems related to
the education of these children. The article aims to answer the follow-
ing questions:

1. What are the attitudes towards the education of immigrant

children presented by Polish teachers?

32 B. Dobrowolska, Diagnoza pedagogiczna...
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2. What kind of didactic and educational problems can occur in
connection with the appearance of immigrant children in Po-
lish schools?

3. What actions should teachers take to improve the teaching
process to integrate the school environment?

In order to get an answer to a research problem formulated thusly,
surveys using a specially prepared questionnaire were planned and
carried out in a group of 42 primary and middle school teachers in
two Polish cities (with over 600 000 inhabitants) and subsequently
interviews with them were conducted. The data obtained generally
showed an understanding of the problems of education of immigrant
children and the teachers’ professional approach to their education.
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Kompetencje metodyczne
nauczycieli akademickich

Nauczyciel to czlowiek (...).
Umyst systematyczny (...),
(..) szczery i spontaniczny w swoich odruchach®.

Rozwazania nad problemami zwigzanymi z kompetencjami me-
todycznymi nauczycieli akademickich, wydaje sie zasadne rozpoczgc
od dwoch ogolnych refleksji Bogdana Mieczystawa Szulca. ,W kazdym
zawodzie ludzie stajg sie profesjonalistami przy odpowiednim przy-
gotowaniu. Przygotowanie takie jest czasochtonne i czesto takze kosz-
towne. (...) We wszystkich zawodach droga dojscia do profesjonalizmu
jest dluga (okoto 10 lat) i wymagajgca nieustannego doskonalenia wie-
dzy i umiejetnosci”. Motto tego artykutu i cytowane wnioski Profesora
B.M. Szulca, stanowig pewnego rodzaju drogowskazy kazdego nauczy-
ciela, nie tylko akademickiego. Mozna postawi¢ teze, ze tylko systema-
tyczna praca nad sobg oraz inwestowanie w ciggly rozwoj kompetencji
jest jedynym sposobem na osiggniecie profesjonalizmu.

1 K. Konarzewski, Nauczyciel, [w:] K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania, Szkota,

Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 160.
B.M. Szulc, Ksztatcenie — Nauka — Wartosci, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun
2015, s.75.
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Potrzebe nabywania wiedzy pedagogicznej i doskonalenia umiejet-
nosci dydaktycznych, dostrzegali w Polsce ludzie nauki juz na poczat-
ku XX wieku.

Jeden z najwybitniejszych polskich uczonych Kazimierz Twardowski oglosit
w 1901 roku we Lwowie prace nt. ,Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki do uzytku
w seminariach nauczycielskich i nauce prywatnej” (...). Wspolczesny Kazimierzowi
Twardowskiemu byl Jan Wladystaw Dawid, psycholog i dydaktyk nauczania po-
czgtkowego, autor ,Nauki o rzeczach” (..). Dawid (...) wydal w 1912 roku znakomitg
prace pedagogiczng ,O duszy nauczycielstwa”. (..) Gléwna z prac dydaktycznych
okresu miedzywojennego to ,Zasady nauczania” Bogdana Nawroczynskiego, ktore
ukazaly sie w 1930 roku i nadal stanowig jedng z podstawowych pozycji pedago-
giki polskiej?.

Okres miedzywojenny zwigzany jest z postacig Kazimierza Sos$nic-
kiego, ktorego dzialalnosc¢ dydaktyczno-naukowa owocuje wydaniem
Zarysu dydaktyki w 1925 roku ,obszernego opracowania Dydaktyka
ogdlna dla Encyklopedii wychowania, gdzie zamieszczono je w drugim
tomie, a takze ogloszono jako odbitke w 1935 roku™. Dopiero po upty-
wie 23 lat w 1958 roku, opublikowane zostaje zwarte dzieto Dydaktyka
ogdlna®, ponadto w trosce o wiedze i umiejetnosci nauczycieli w za-
kresie przygotowania i prowadzenia zaje¢, piec lat pdzniej w 1963 roku
ukazuje sie Poradnik dydaktyczny®.

Dzialalno$¢ naukowo-dydaktyczna K. Sosnickiego, jest bardzo do-
brym przyktadem posiadania swiadomosci, zakresu potrzeb w budo-
waniu kompetencji nauczycieli opartych na wiedzy i umiejetnosciach.

Poznanie teoretycznej, a czesciowo tez praktycznej strony systemu pedagogiczne-
go wchodzi w sklad przygotowania nauczyciela do zawodu. Ale jest to przygotowa-
nie tylko czesciowe. Jego uzupelnienie stanowi praktyka, dzialanie wychowawcze.
Praktyke w zasadniczych podstawach uzyskuje nauczyciel w czasie studiow, a na-
stepnie uzupelnia jg i doskonali w ciggu swojej pracy nauczycielskiej. Korzysta
przy tym z pomocy i wzorow przodujgcych kolegdw oraz z wlasnego doswiad-
czenia’.

J. Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Naukowe NOVUM sp. z o.0.,
Plock 2002, s. 21.

4 Ibidem, s. 25.

K. Soénicki, Dydaktyka ogdlna, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1958.
Idem, Poradnik dydaktyczny, Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warsza-
wa 1963.

" Tbidem,s. 10-11.
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Odnoszac sie do nauczycieli akademickich, w zakresie przygotowa-
nia do realizacji zadan dydaktycznych oraz posiadania odpowiednich
kompetencji metodycznych, ktére powinny by¢ wynikiem przyswojo-
nej wiedzy teoretycznej i praktyki, obecna sytuacja w uczelniach jest
troche odmienna od modelu przedstawionego przez K. Sosnickiego.

Dzisiejszg rzeczywistos¢ cywilnych i wojskowych uczelni w obsza-
rze gotowosci kompetencyjnej ich mtodych pracownikéw do realizacji
zadan, trafnie oddaje nastepujgcy cytat:

Mtody pracownik naukowo-dydaktyczny jest przygotowany bardziej do pracy na-
ukowej niz dydaktycznej (..). Dydaktyk uniwersytecki jest zdany na siebie. Mato
jest kursow czy seminariow poswieconych tej czesci naszej pracy na uczelni. Uczy-
my sie sami lub dzieki pomocy starszych kolegow, ktorzy z mniejszg lub wiekszg
checig sluzg nam rada®.

Poréwnujac analizowane przypadki z tatwoscig dostrzegamy role
pomocy i wzoréw starszych stazem nauczycieli, ktorzy chetnie dzielg
sie swojg wiedzg i doswiadczeniem.

Opisywane zjawisko zaczyna funkcjonowa¢ w coraz trudniejszych
uwarunkowaniachidostrzegatoZbigniew Kwiecinski. ,To,cow znanym
bestselerze popsocjologii amerykanskiej — Bobos in paradise D. Brooks
nazwatl beyondyzmem w odniesieniu do mtodych, wyksztalconych elit
poczatku XXI wieku, stato sie dzi$ masowym symptomem mtodziezy
studenckiej i calego Srodowiska akademickiego w Polsce™. Mozemy
w tym miejscu zada¢ sobie pytanie: jaki jest poziom naszego beyon-
dyzmu? By¢ moze problem ograniczonego angazowania si¢ w proces
edukacji nas nie dotyczy, ale odpowiedzi musimy udzieli¢ sobie sami
albo zapytac o nig szczerych i prawdziwych przyjaciét w naszym uczel-
nianym $rodowisku.

Dylematy dotyczgce warsztatu pracy nauczycieli akademickich
i mistrzostwa dydaktycznego, ktére wynikajg w znacznym stopniu
z perfekcyjnego opanowania form i metod ksztalcenia, nurtujg nie-
mal kazdego z nas. ,Rzemieslnik bedzie dobrze wykonywat swojg pra-
ce, bedzie dostosowywal sie do wymagan, bedzie unowoczesnial swoj

M. Kostera, A. Rosiak, Nauczyciel akademicki, Zajecia dydaktyczne, Jak je prowadzié,
by.., GWP, Gdansk 2008, s. 9.

Z. Kwiecinski, Pedagogie postu. Preteksty — konteksty — podteksty, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw 2012, s. 264.
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warsztat o nowe narzedzia, ale bedzie brakowato mu tego, co posiada
artysta — polotu, fantazji, pomystu, wizji, finezji czy kreatywnego my-
$lenia, dzialania wedlug wlasnego uznania”'?. Balansowanie pomiedzy
osobowoscig nauczyciela akademickiego, a jego warsztatem technicz-
nym wyposazonym w narzedzia pracy dydaktycznej, przejawia sie
w tworczosci wielu znanych ludzi nauki.

Niepokoj wynikajacy z poziomu kompetencji nauczycieli akade-
mickich dostrzega Anna Karpinska, ktora opisujgc tworczos¢ Profeso-
ra Kazimierza Denka, przypomina nam przestanie wielkiego mistrza:
,Szczegdlng troskg napawala Profesora dydaktyka akademicka, kto-
rg spostrzegal jako wyraznie zaniedbang dziedzine, w ktorej «<nie ma
miejsca — pisal — na prace metodg projektow, eksperymentowania, bi-
lansowania rezultatow i prezentacji wynikow i dydaktyke interaktyw-
ng»”"'. Moglibysmy zadac¢ sobie pytanie: jak bardzo aktualne sg dzisiaj
cytowane stowa? Niewatpliwie swiadczg one o wielkim zatroskaniu
o metody pracy akademickiej i wzbudzajg refleksje nad naszym co-
dziennym dzialaniem dydaktycznym.

Zasadne wydaje si¢ przypomnienie wskazowki, jaks pozostawit
nam wszystkim K. Denek, ktora ciggle jest aktualna i chyba warto pa-
mietac o niej.

Nie widzi sie potrzeby sprawdzania w wystarczajgcym stopniu w praktyce pro-

ponowanych rozwigzan. Praktyki te narazone sg na wypaczenie tam, gdzie nie do

konca zrozumiano ich istote, uwarunkowania i stosuje sie je w kazdej bez wyjgtku

sytuacji. Jako praktyki uniwersalne, ktore stosowa¢ mozna zawsze i wszedzie stajg
sie antyedukacyjnymi'2.

Odnoszac sie do metod ksztalcenia, mozna stwierdzic¢ poprzez ana-
logie, ze nie ma uniwersalnego sposobu dzialania, ktory jest niezawod-
ny w kazdej sytuacji.

Posiadane kompetencje metodyczne pozwalajg nam wlasciwie do-
bra¢ metode, ktora jest najodpowiedniejsza do zastosowania w danej

10 R. Kostkiewicz, Profesjonalny rozwdj nauczyciela, [w:] S.D. Glazek (red.), Rozwdj wha-

sny nauczyciela, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2019, s. 16.
A. Karpinska, CONSOLATIO, Mapa Pamieci ilustrowana ,augustowskg” twérczoscig
naukowgq Profesora Kazimierza Denka, [w:] A. Karpinska, K. Borawska-Kalbarczyk,
A. Szwarc (red.), Edukacja w perspektywie oczekiwan wspétczesnosci, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2016, s. 17.

12 K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Wydawnictwo Akapit, Warszawa 1998, s. 108.
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sytuacji oraz umiejetnie jg zastosowac do realizacji zadania szkole-
niowego lub osiggniecia zalozonego celu zajec. Istotne jest swiadome
korzystanie z calego wachlarza narzedzi dydaktycznych. Wysitku wy-
maga jednak perfekcyjne opanowanie poszczegolnych metod w zakre-
sie wiedzy teoretycznej i umiejetnosci praktycznego ich zastosowania.
Najistotniejsze jest wlasciwe postugiwanie sie metodg od poczatku jej
uzywania, zeby unikngc¢ powstania i utrwalenia ztych nawykow ,latwiej
bowiem od razu nauczy¢ racjonalnej metody, niz pézniej wykorzenic
bezmys$lng maniere”®.

Zachetg do podejmowania dzialan majgcych na celu nabywanie
kompetencji metodycznych i doskonalenie naszych umiejetnosci we
wlasciwym i nowatorskim realizowaniu zadan dydaktycznych, moga
by¢ stowa Bogdana Nawroczynskiego:

W naszej kulturze dolgcza sie coraz zywsza troska o to, aby z mlodziezy wyrastali
ludzie, ktorzy potrafig nie tylko utrzymac skomplikowane zycie swego spoteczen-
stwa na juz osiggnietym poziomie, ale mu zapewnic¢ dalszy rozwdj. Na to zas nie
dos¢ by¢ cztonkiem swego spoleczenstwa, trzeba byc czlonkiem samodzielnym
i tworczym'.

Abstrahujgc mozna postawic teze, ze brak samodzielnosci i twor-
czosci skutkowac bedzie przysztym brakiem rozwoju i obnizaniem sie
osiggnietego wczesniej poziomu zycia spoteczenstwa we wszystkich
jego obszarach funkcjonowania.

Odniesieniem poszczegolnych obszaréow otaczajgcego nas swiata
sg niewatpliwie dziedziny nauki i dyscypliny naukowe. Dlatego kom-
petencji metodycznych mozna poszukiwac¢ porownujgc i analizujgc
rézne profile kompetencyjne, ktorych autorzy przedstawiajg je z dosc
duzg roznorodnoscia.

Zaleceniem Grzegorza Filipowicza w zakresie kompetencji jest
ich grupowanie oraz stwierdzenie faktu wspolzaleznosci poszczegol-
nych kompetencji. ,Istotng wskazowks przydatng w rozwazaniach
o kompetencjach, jest fakt, ze niezwykle trudno wyizolowac¢ kompe-
tencje i traktowac jg jako wlasciwosc catkowicie oderwang od innych
kompetencji, niezalezng. Pierwszym zatem, waznym zalozeniem jest

13 B. Nawroczynski, Zasady nauczania, wyd. 3, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich,

Wroclaw — Warszawa — Krakow 1961, s. 222.
1 Tbidem, s. 14-15.
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stwierdzenie, ze kompetencje sg wspodlzalezne™®. Stanowi to podstawe
do identyfikowania takiego rodzaju kompetencji, ktory bedzie stano-
wit baze dla innych, natomiast pozostale kompetencje bedg niezbedne
do podejmowania dziatan niewymagajgcych posiadania tego rodzaju
kompetencji bazowych i zaliczane sg do rodzaju kompetencji wyko-
nawczych.

Trojpodzial kompetencji nauczyciela proponuje Czestaw Banach,
ktory wyroznia:

kompetencje merytoryczne, ktore dotyczg zagadnien nauczania przedmiotow;
kompetencje dydaktyczno-metodyczne, dotyczgce warsztatu pracy nauczyciela, tj.
metod, technik nauczania i uczenia sie; kompetencje wychowawcze jako sposoby
oddzialywania na uczniow i studentow, a takze srodowiska spoteczne, w tym orga-
nizacje mlodziezowe'®.

Analizujgc wyszczegdlnione grupy kompetencji moglibySmy doko-
nac proby ich klasyfikacji na dwa rodzaje oraz wskazac¢ kompetencje
bazowe i wykonawcze, jednak musielibysmy przyja¢ jednoznaczne
kryteria podziatlu. Autor nie wyszczegdlnit oddzielnej grupy kompe-
tencji metodycznych, ale dokonal polgczenia kompetencji dydak-
tycznych i metodycznych, tworzgc w ten sposéb grupe kompetencji
dydaktyczno-metodycznych. Pytanie dotyczgce uznawania tych kom-
petencji za bazowe, obok kompetencji merytorycznych, wydaje sie by¢
catkiem uzasadnione, poniewaz nie mozna mowic o uczeniu si¢ i na-
uczaniu bez odpowiedniej znajomosci metod oraz niezbednej wiedzy
merytorycznej w obszarze nauczanego przedmiotu.

Podobnie zinterpretowa¢ mozemy kolejny podzial kompetenc;ji,
ktoéry stanowi propozycja Stanistawa Dylaka. Odnajdujemy w niej row-
niez trzy grupy kompetencji, ktore skltadajg sie na kompetencje zawo-
dowe nauczyciela i nalezg do nich: kompetencje bazowe, kompetencje
konieczne,kompetencje pozgdane.Kluczowg role zawodowych kompe-
tencji nauczyciela, odgrywa grupa kompetencji koniecznych, w ktorej
wyszczegolnione zostaly trzy podgrupy: kompetencje interpretacyjne,

15 G. Filipowicz, Zarzqdzanie kompetencjami zawodowymi, Polskie Wydawnictwo Eko-

nomiczne, Warszawa 2004, s. 36-37.

Cz. Banach, Nauczyciel w badaniach pedagogicznych. Jego osobowosc i kompetencje
oraz zadania i prognozy, [w:] L. Pawelski, B. Urbanek (red.), Twérczosé¢ — Kreatyw-
nos¢ — Nauczyciel, Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Tworczych, Szczecinek
2014, s.105.
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kompetencje autokreacyjne, kompetencje realizacyjne. Poszukujgc
kompetencji metodycznych musimy dotrze¢ do trzech wymiaréw
kompetencji w podgrupie kompetencji realizacyjnych, tworzgcych
obiekty, na ktore skierowane sg dziatania nauczyciela, poziom zorga-
nizowania, a w nim czynnosci metodyczne oraz schemat dziatania®.

Charakteryzujgc czynnosci metodyczne S. Dylak zwraca jednocze-
$nie uwage na proces ksztalcenia nauczycieli, ze jest on ukierunko-
wany na:

— perfekcyjne opanowanie umiejetnosci zastosowania me-

tod ksztalcenia,

— nabycie umiejetnosci pisania planu-konspektu i realizacji zajec

na jego podstawie,

— zastosowanie form organizacji zajec,

— kreatywne tworzenie strategii zajec oraz struktury wyktadu.

Opisywany proces posiada jednak niedomagania, ktére polegajg
nanieodpowiedniej randze zachowan niewerbalnych oraz niedostrze-
ganiu problemoéw wynikajgcych z niewlasciwej emisji glosu i sposo-
bu poruszania sie, a takze tylko teoretycznego ksztalcenia w zakresie
technik utrzymywania uwagi i kierowania pracg grupy.

Kolejnym podzialem kompetencji, w ktorym mozemy zidentyfi-
kowa¢ kompetencje metodyczne nauczyciela, jest propozycja Roberta
Kwasnicy. Inspiracjg w dwubiegunowej interpretacji zbioru kompe-
tencyjnego byta koncepcja dwoch racjonalnosci®®. Zaklada ona tworze-
nie doswiadczenia poprzez obszar wiedzy praktyczno-moralnej oraz
obszar wiedzy technicznej. Analogicznie do wymienionych obszaréw
R. Kwasnica dokonatl podzialu kompetencji nauczyciela na kompeten-
cje praktyczno-moralne (interpretacyjne, moralne, komunikacyjne)
i kompetencje techniczne (postulacyjne, metodyczne, realizacyjne)*.

Biorgc pod uwage podzial kompetencji nauczyciela wedtug R. Kwa-
$nicy, kompetencje metodyczne rozumie¢ powinnismy, jako:

17 Zob. S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Wydawnictwo Naukowe Uni-

wersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 1995, s. 37-41.
8 Ibidem.
19 Zob. R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wy-
dawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoly Wyzszej Edukacji TWP we Wroclawiu,
Wroctaw 2007, s. 135.
Zob. Idem, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2014, s. 298-301.
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— zdolnosci do dzialania zgodnego z zasadami, ktore okreslajg

optymalny porzgdek czynnosci,

— umiejetnos¢ zastosowania zasad dzialania, co do kolejnosci

czynnosci w celu osiggniecia zaktadanych celow,

— wiedza i umiejetnosci w zakresie metod zapewniajgcych sku-

tecznos$¢ dziatania,

— efekt nasladownictwa zachowan innych nauczycieli, jako wy-

uczone zasady dziatania,

— konsekwencja wlasnych oryginalnych i tworczych rozwigzan.

Pigty element kompetencji metodycznych, ktéry jest konsekwen-
cjg oryginalnych i tworczych rozwigzan, koresponduje bezposrednio
ze wskazaniami B. Nawroczynskiego w zakresie zachecania nas do by-
cia samodzielnym i tworczym cztonkiem uczelnianego spoteczenstwa.

Przedmiotem kolejnej analizy kompetencji nauczycieli, tym ra-
zem postrzeganych jako ,wymiary profesjonalnych kompetencji do
nauczania”??, jest piecioelementowa struktura kompetencji autorstwa
Anny Sajdak. Traktowane sg one jako niezbedne nauczycielowi akade-
mickiemu do nauczania i tworzg je nastepujgce wymiary kompetencji:
,kompetencje osobowe; kompetencje metodyczne zwigzane z dydakty-
kg ogolng; kompetencje spoteczne; kompetencje w obszarze dydaktyki
przedmiotowej; kompetencje systemowe”?3.

Wymiar kompetencji metodycznych zwigzanych z dydaktyka ogdl-
ng identyfikowany byt poprzez posiadanie umiejetnosci prezento-
wania i moderowania sytuacji eksponowania wiedzy oraz tworzenie
aktywnie stymulujgcego srodowiska uczenia sie, kontroli i oceny.

Zakres kompetencji metodycznych zostal rozszerzony przez A. Saj-
dak dwa lata pdzniej w 2015 roku. Zmiany objely nazwe obszaréw
kompetencji, ktore okreslono jako obszary kompetencji nauczyciela
akademickiego potrzebne do bycia dydaktykiem.

Poszczegdlne obszary kompetencji do nauczania tworzg;

— kompetencje dydaktyczne zwigzane z dydaktyks ogdlnag,

> Por. ibidem, s. 301.

22 A. Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli aka-
demickich, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2013,s.205, za: I. Stahr, Academic
Staff Development: Entwicklung von Lehrkompetenz, [w:] R. Schneider, B. Szczyrba,
U. Welbers, J. Wildt (red.), Wander der Lehr — und Lernkulturen, W. Bertesmann Ver-
lag, Bielefeld 2009, s. 80.

23 Ibidem, s. 205.
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kompetencje metodyczne zwigzane ze specyfikg danego obsza-
ru ksztalcenia,

kompetencje spoteczne zwigzane z komunikacjg interperso-
nalng oraz umiejetnoscig prowadzenia grupy,

kompetencje systemowe zwigzane z systemem pracy na da-
nej uczelni,

kompetencje osobowe?*.

Wyszczegolnione kompetencje metodyczne, stanowig drugi obszar
i dotyczg specyfiki obszaru ksztalcenia danego nauczyciela akademic-
kiego, na ktory skladajg sie nastepujgce elementy:

wiedza dotyczgca specyfiki danego obszaru wiedzy i danej dys-
cypliny naukowej, w tym znajomos¢ dominujgcych paradygma-
tow badawczych znajdujgcych swe odzwierciedlenie w pracy
ze studentami,

wiedza na temat kultury ksztalcenia w danej dyscyplinie nauki,
wiedza o specyfice dydaktyki przedmiotowej danej dyscypliny
naukowej (wyzszej dydaktyce przedmiotowej),

wiedza i umiejetnosci pozwalajgce projektowa¢ i prowadzic
zajecia specyficzne dla danego obszaru ksztalcenia (innego ro-
dzaju wiedzy z zakresu dydaktyki przedmiotowej potrzebuje
nauczyciel, by prowadzi¢ zajecia laboratoryjne na kierunkach
technicznych i Scistych, innego, by prowadzi¢ lektoria na kie-
runkach humanistycznych, a innego, by prowadzi¢ warszta-
ty pracy z cialem na kierunkach zwigzanych przykladowo ze
sztukg)?.

Podobnie do A. Sajdak, obszary kompetencji wspolczesnego na-
uczyciela okresla Wactaw Strykowski, ktory jednoznacznie stwierdza,
ze jest to ciggle zbior otwarty, mimo to identyfikuje dziesiec¢ obszarow
kompetencji, do ktoérych zalicza:

kompetencje merytoryczne (rzeczowe),

kompetencje psychologiczno-pedagogiczne,

kompetencje diagnostyczne, zwigzane z poznawaniem uczniow
iich srodowiska,

24

25

Zob. A. Sajdak, Przygotowanie nauczycieli akademickich do prowadzenia zaje¢ dy-
daktycznych — mozgliwosci wsparcia i przyktady dobrych praktyk, ,Studia Oeconomi-
ca Posnaniensia” 2015, t. 3,nr 5, s. 14-15.

Zob. ibidem.
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— kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania,

— kompetencje dydaktyczno-metodyczne,

— kompetencje komunikacyjne,

— kompetencje medialne i techniczne,

- kompetencje zwigzane z kontrolg i oceng osiggnie¢ uczniéw

oraz jakosciowym pomiarem pracy szkoty,

— kompetencje dotyczgce projektowania i oceny programow oraz

podrecznikoéw szkolnych,

— kompetencje autoedukacyjne, zwigzane z rozwojem za-

wodowym?S.

Pigty obszar stanowig kompetencje dydaktyczno-metodyczne, na-
tomiast jego elementami sg:

— wiedza i umiejetnosci w zakresie zasad i metod stosowanych

w procesie dydaktycznym,

— umiejetnosc¢ tworzenia warunkéw aktywizowania ucznia do sa-

modzielnego zdobywania wiedzy,

— umiejetnosc zastosowania srodkow dydaktycznych®”.

Obszar tych kompetencji zawiera kompetencje dydaktyczno-me-
todyczne, zidentyfikowane podobnie przez Czestawa Banacha. Cechg
charakterystyczng tak zroznicowanych podzialéow kompetencyjnych
bedzie dostrzegana przez Grzegorza Filipowicza ich wspodlzaleznosé,
opisywana takze przez Wactawa Strykowskiego — ,wyszczegdlnione
kompetencje nie majg charakteru roztgcznego. Niektore umiejetnosci
zaliczane do jednej grupy wystepujg w pewnym zakresie w innej” Ta-
kie samo stanowisko prezentuje Jolanta Szempruch, ktéra uwaza liste
kompetencji za niedomknietg, natomiast ich obszary za wzajemnie
uzupelniajgce si¢ i podlegajgce ciggltym przeksztalceniom. Wyrdznia
jednak szes$¢ obszaréw kompetencji zawodowych nauczyciela, ktorymi
sgkompetencje:,osobiste,interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywno-
-krytyczne, wspoldzialania, pragmatyczne i informacyjno-medialne”?.
Zaden z obszaréw nie zawiera w nazwie stowa ,metodyczne”, jednak

26 Zob. W. Strykowski, Szkota wspélczesna i zachodzqce w niej procesy, [w:] W. Strykow-

ski, J. Strykowska, J. Pielachowski (red.), Kompetencje nauczyciela szkoty wspotcze-
snej, Oficyna Ekonomiczna Wydawnictwa eMPi? Poznan 2003, s. 24-32.

7 Zob.ibidem, s. 27-28.

8 Zob.ibidem, s. 32.

29 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw 2013, s. 103.
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po dokonaniu analizy opiséw poszczegolnych kompetencji, mozemy
tatwo odnalez¢ elementy kompetencji metodycznych. Zaliczy¢ do nich
mozemy wyszczegolnione w obszarze kompetencji kreatywno-kry-
tycznych — wiedze w zakresie konstruowania i tworzenia innowacji
pedagogicznych, w tym: programowych, organizacyjnych i metodycz-
nych, a ponadto w obszarze kompetencji pragmatycznych — wiedze
w zakresie psychologii, pedagogiki oraz metodyki skutecznego dziata-
nia pedagogicznego®.
Opisane sposoby postrzegania poszczegolnych rodzajow, grup
i obszaréw kompetencji nauczyciela, a szczegélnie kompetencji me-
todycznych, cechujg sie niejednolitoscig ich klasyfikowania. Jedni
wyodrebniajg ich grupy jak R. Kwasnica lub obszary jak A. Sajdak. Dru-
dzy tgczg kompetencje dydaktyczne z kompetencjami metodycznymi
i tworzg w ten sposob grupe kompetencji dydaktyczno-metodycznych,
uczynili tak Cz. Banach i W. Strykowski. Sg jednak i tacy, ktérzy w ogole
nie wyodrebniajg grupy czy obszaru kompetencji metodycznych lub
dydaktyczno-metodycznych, a nalezg do nich S. Dylak i J. Szempruch.
Jednym z gléwnych i logicznych uzasadnien réznorodnych po-
dzialéw moze by¢ dla nas fakt, ze kompetencje posiadajg ceche wspot-
zaleznosci, ktorg dostrzegajg G. Filipowicz, W. Strykowski, a takze
J. Szempruch. Konsekwencjg tego jest wlgczanie elementow kompe-
tencji metodycznych do innych grup lub obszarow kompetencyjnych.
Skladowe kompetencji metodycznych, ktore zostaly zidentyfikowa-
ne w roznorodny sposob, nigdy nie bedg zbiorem zamknietym i bedg
zawsze niedokonczone, poniewaz nie ma zlotego srodka lub jednej
sprawdzonej i niezawodnej metody oraz ciggle powtarzajgcych sie
i niezmiennych sytuacji dydaktycznych. Nauczyciel akademicki funk-
cjonuje w bardzo zréznicowanym srodowisku, ktore sktada sie z oto-
czenia wewnetrznego i zewnetrznego (blizszego i dalszego) uczelni.
Posiadane kompetencje metodyczne oraz zmieniajgce sie uwarun-
kowania realizacji procesu dydaktycznego, mogg skutkowac kwalifiko-
waniem nauczycieli akademickich do czterech roznych grup. Pierwszg
bedg stanowili tacy, ktorzy nie podejmujg zadnych dziatan w stosunku
do zmieniajgcej sie sytuacji, ze wzgledu na posiadane nawyki przy-
stosowawcze i catkowite zgubienie w nowej rzeczywistosci petnej wy-
zwan, szans i zagrozen. Drugg grupg bedg nauczyciele cechujacy sie

30 7Zob. ibidem.
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pozornym i zewnetrznym przystosowaniem formalnym, ktérzy powta-
rzajg stare schematy i dodajg nowe modne hasta. Trzecig grupg na-
uczycieli bedg krytykanci wszystkiego i wszystkich, pozbawieni nawet
refleksji nad wlasnym dzialaniem oraz przyjmujgcy bezkrytycznie
nowe, lecz inne niz dotychczas rozwigzania. Czwartg grupe bedg sta-
nowili nauczyciele akademiccy charakteryzujgcy sie kreatywnoscia,
ktorzy zawsze tworczo realizujg swoje zadania w uczelni i poza uczel-
nig, szczerzy i spontaniczni w swoich czynach.

Abstract

The article ,Methodological competences of academic teachers”
contains a justification for acquiring and improving the competences
of an academic teacher. It can be a source of inspiration for self-im-
provement, both regarding theoretical knowledge and practical skills.
At the beginning, the author introduces the problem and presents
the diverse environment of Polish universities. The main purpose of
the article is to present the teacher’s competence classification and
to specify the elements of methodological competences, based on se-
lected examples. The final part of the article are synthetic conclusions
following analysis, comparisons, generalizations, and abstractions.
The author is aware of the complexity of the problem. Therefore, he
states that it is not possible to exhaust the topic, but only to signal key
problems related to the research area.
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