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Wstep

Problematyka ksztatcenia nauczycieli zajmuje od lat wazne miejsce
w polskim pi$miennictwie pedagogicznym. Liczne pozycje pedeutolo-
giczne omawiaja cato$ciowo proces ksztalcenia nauczycieli lub poszcze-
golne jego elementy (tresci, metody, czy organizacje).

Zmieniajgca si¢, w szybkim tempie, rzeczywisto$¢ zmusza wrecz
do nieustannego ponawiania pytan o jakos$¢ ksztalcenia nauczycieli.
W literaturze pedeutologicznej jest wiele koncepcji, modeli, orientacji
ich ksztalcenia, ktdre eksponujg rézne cechy, umiejetnosci, kompetencije
nauczycieli [zob. Zechowska 1984; Rutkowiak 1986; Kwiatkowska 1988;
Okon 1988; Kwiatkowska-Kowal 1994; Lewowicki 1994]. Swiadomo$¢
istnienia takich koncepcji i spotecznych konsekwenciji ich przyjecia moze
ulatwic uksztaltowanie obrazupozadanychzmianedukacji nauczycielskiej,
w tym szczegolnie edukacji elementarnej [por. Lewowicki 1990, s. 5].

Zwyklo si¢ patrze¢ na nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jako
na profesjonaliste, kierownika procesu rozwoju, specjaliste, architekta
nowego porzadku, itp. zapominajac o tym, ze jest on przede wszystkim
czlowiekiem. Juz dawno temu B. Pascal podkreslal, ze ,uczy si¢ ludzi
wszystkiego innego tylko nie tego, jak by¢ ludZmi.” Gdyby to odnie$¢ do
procesu ksztalcenia nauczycieli, to mozna by rzec, ze uczy sie ich m.in.
jak nauczaé, jak ocenia¢, jak bada¢, ale w niewielkim stopniu zwraca sie¢
uwage, by wspomaga¢ nauczyciela w byciu czlowiekiem.




W mysleniu o nauczycielu edukacji elementarnej zagingl jego
wizerunek jako czlowieka, ktéry boryka si¢ ze zrozumieniem $wiata
i wlasnego w nim miejsca, pokonuje liczne ograniczenia wlasnej egzy-
stencji. Dostrzegam niedosyt narracji, we wspolczesnej literaturze,
o nauczycielu jako czlowieku, stad tez w tym polu problemowym umiesz-
czone zostang zawarte w ksigzce rozwazania.

Cztowiek do zycia w aktualnej rzeczywistoéci potrzebuje innych
jakosciowo kompetencji: emocjonalnych, poznawczych, ewaluatywnych
i strategicznych, gdyz dzigki nim bedzie potrafil pokonywac¢ liczne ogra-
niczenia wlasnego losu. Sytuacja taka rodzi wyzwania kierowane pod
adresem uniwersyteckiego ksztalcenia wstepnego. Wyrazem odpowie-
dzialno$ci uniwersytetu za jako§¢ przygotowania nauczycieli edukacji
elementarnej, adekwatnie do zlozonosci stawianych przed nimi zadan,
jest stwarzanie optymalnych warunkéw i mozliwosci nabywania cech
i kompetencji cztowieka budujacego

Istnieja co najmniej dwie racje, przesadzajace o koniecznosci stwa-
rzania kandydatom na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej warunkow
i mozliwo$ci nabywania w uniwersytecie cech i kompetencji czlowieka
budujacego.

Powdd pierwszy, przesadzajacy o potrzebie rozwijania studentéw
pedagogiki wczesnoszkolnej, jako ludzi budujacych ma charakter funk-
cjonalny i laczy sie z charakterem zmian, jakie si¢ w §wiecie dokonuja,
a w zwigzku z tym z potrzebg jakosciowo odmiennego przygotowania
nauczyciela-cztowieka do Zycia w tym $wiecie. ,,Skoro $wiat ulegl tak
zasadniczej przemianie, to profesja przygotowujaca czlowieka do zycia
w tym nowym §wiecie musi ulec zmianie przynajmniej na miar¢ zmiany
$wiata” [Kwiatkowska 1997a].

Zycie wspélczesnego cztowieka uptywa w ,,nieprzerwanym karna-
wale okrucienistwa” [Bauman 1995), a nasze czasy staty sie epoka, w ktérej
panuje bezradnoé¢ i wszechwladne poczucie braku wpltywu na cokolwiek
[Seligman 2000]. Sytuacja taka sprawia, ze kandydatom na nauczycieli
edukacji elementarnej nalezy stworzy¢ warunki nabywania, w procesie
ksztalcenia wstepnego w uniwersytecie, zdolnoéci radzenia sobie w sta-
nach dlan niepomyslnych (w sytuacji niepowodzen, porazek i nieprzewi-
dzianych zdarzen).




Wspdlczesny nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej staje wobec
rodzacej si¢, pilnej potrzeby opanowywania przez ludzi, od najmlod-
szych lat ,abecadla emocjonalnego’. Dzi$ ,uporzagdkowane” zasoby
emocjonalne sg nie tylko warunkiem sukcesu zyciowego [Goleman
1997], ale wrecz warunkiem przetrwania ludzi. Uniwersytet, odpowia-
dajac na to wazne wyzwanie spoleczne, powinien stworzy¢ kandydatom
na nauczycieli najmiodszych dzieci szkolnych warunki nabywania umie-
jetnosci nazywania, ekspresiji i kontroli emocji oraz mozliwoéci rozwija-
nia empatycznej postawy wobec innych ludzi.

Zeby wytrwal w dzisiejszym $wiecie i aby si¢ calkiem w nim
nie zatraci¢, nauczycielowi klas poczatkowych potrzeba ,kompasu”,
ktérym sa wartosci, dajacego mu jasng $wiadomos¢, co jest dla niego
jako czlowieka istotne, czego oczekuje od zycia, od siebie, od innych ludzi
[por. Toftler 1998; Borowska 1998a, s. 69]. Studentom pedagogiki wcze-
snoszkolnej nalezy da¢ mozliwosci i zorganizowaé warunki zrozumienia
w procesie uniwersyteckiego ksztalcenia, ze wartoéci nadaja zyciu sens
i s3 niezb¢dne czlowiekowi w podejmowaniu wszelkich przedsigwzieé
irelacji z innymi ludZzmi.

Obecnie zmianie ulegaja potrzeby edukacyjne wspélczesnego czlo-
wieka, bardziej nizwiedzy potrzebuje on egzystencjalnego sensu, umiejet-
noéci jego odkrywania. W procesie ksztalcenia wstgpnego nalezy stwarzaé
studentom pedagogiki wczesnoszkolnej warunki i mozliwoéci uczenia si¢
samodzielnoéci poznawczej i egzystencjalnej, pokazywania mozliwych
drég poruszania si¢ w $wiecie natloku informacji (czesto sprzecznych),
w rzeczywisto$ci wielu ,,falszywych” wartosci.

Wazne jest, by proces ksztalcenia nauczyciela edukacji wcze-
snoszkolnej obejmowal problematyke adekwatnego postrzegania
siebie, otaczajacego $wiata i antycypowania przyszlosci. Umiejetnos¢
dostrzegania zaréwno wlasnych wad, jak i zalet staje si¢ dzi$ niezb¢dna
w zawodzie nauczyciela, gdyz osoba znajgca swoja warto$¢ nie unika
trudnych sytuacji, ktore sa obecne w jej zyciu, ale stara si¢ je postrze-
ga¢ w kategoriach zadania do wykonania. Nauczyciel umiejacy ocenié
sytuacje, nieprzeceniajacy ograniczen rzeczywistych, latwiej pokona
strach czy lek, bedzie z optymizmem (ale nie naiwnoscia) patrzyt
w przyszto$¢.




Koncepcja cztowieka budujgcego ,homo construens” stanowi
wyraz przekonania, ze czltowiek jest jednosciag w wymiarze fizycznym,
psychicznym i noetycznym oraz ze jego stosunek wobec siebie i §wiata
przejawia sie w sferze poznawczej, emocjonalnej, wartoéci i dzialania.
Wielowymiarowe postrzeganie czlowieka sprawia, Ze jego edukacje
(takze w uniwersytecie) nalezy traktowac jako proces wielokierunko-
wego stawania si¢ cztowiekiem [por. Popielski 1987].

Powéd drugi laczy si¢ z charakterem dzialania pedagogicznego
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Nauczyciele sa osobami, ktére
»Wspoltworza wewnetrzne zycie swoich uczniéw, uczestnicza w rozwoju
ich samoswiadomosci oraz $wiadcza na ich rzecz nie tylko swa wiedza
i doswiadczeniem, ale takze wtasng osobg” [Zuchalewska 1998, s. 333].
Zasoby moralno-kognitywno-emocjonalne nauczycieli moga staé sie
czynnikiem, ktéry decyduje o zyciu dziecka, o tym czy ograniczenia (tj.
genom, stres i media techniczne) przyczyniaja si¢ do zniszczenia jego
egzystencji, czy optymalizacji losu tzn. przekraczania wlasnych utom-
noéci i mozliwosci.

Pelnienie funkcji nauczyciela najmlodszych dzieci szkolnych
wymaga rozwijania w procesie ksztalcenia wrazliwo$ci na podsta-
wowa role budowania, a nie niszczenia. To nauczyciel jest pierwszym
obok rodzicéw przewodnikiem po $wiecie wartosci, uczacym jak niesé
pomoc, wybacza¢, nawigzywaé i podtrzymywac zyciodajne wiezi, itp.
Istnieje niekwestionowane przekonanie, ze pierwszy szczebel ksztal-
cenia (klasy I-III szkoly podstawowej) ma decydujace znaczenie dla
dalszych etapéw rozwoju uczniéw, stad potrzeba szczegdlnej troski
o jako$¢ kwalifikacji nauczycieli klas poczatkowych [zob. Kwiatkowska-
-Kowal 1994, s. 67-68].

Kandydaci na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej po ukon-
czeniu ksztalcenia wstepnego beda pracowa¢ z dzie¢mi 7- 9-letnimi.
Wedlug koncepcji E. H. Eriksona [zob. Witkowski 2000a, s. 140]
w zadnym innym okresie zycia jednostka nie jest bardziej gotowa
i chetna do pelnego korzystania ze zwigzkéw z nauczycielami i ideal-
nymi prototypami. Przysztym nauczycielom nalezy stworzy¢, w procesie
ksztalcenia wstgpnego, mozliwosci zrozumienia, ze spoczywa na nich
nowy rodzaj odpowiedzialnosci, ktérej Zrodto wartosciowan lokuje si¢
w nich samych. Odpowiedzialnos¢ nauczyciela staje si¢ ,bardziej egzy-
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stencjalna niz poznawcza, bardziej indywidualna niz instytucjonalna”
[Kwiatkowska 1997, s. 89] .

Edukacja przyszlych nauczycieli klas I-1II jest aktualnie szczegélnie
wazna, ze wzgledu na zadania, jakie przed tg grupg nauczycieli stawia
reforma systemu edukacji w Polsce. Zaklada ona, ze nauczyciel ma by¢
~ponadprzecietny” jako czlowiek - pedagog - specjalista, ,tlumacz
$wiata”. Nauczyciel ma staé sig, dzieki procesowi ksztalcenia, osoba
rzetelnie wyksztalcong, ktéra chce i potrafi uczestniczyé w zmieniaja-
cym si¢ §wiecie, a takze umie przygotowaé uczniéw do madrego w nim
partycypowania. Nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej nalezy przygo-
towac do ,,budowania czego$, kogo$, wiezi, siebie” [Borowska 1998a].

Spada gwaltownie liczba przedszkoli [zob. Lewowicki 1994], likwi-
dowane sg ,,zeréwki” w szkotach podstawowych, co powoduje, ze czgs¢
obowiazkéw nauczycieli edukacji przedszkolnej (np. wyréwnywa-
nie startu szkolnego dzieci, diagnozowanie mikrodeficytéw rozwojo-
wych dziecka, itp.) zostaje scedowana na nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej. Ksztalcenie nauczycieli edukacji elementarnej powinno
uwzglednia¢ przemiany, jakie majg obecnie miejsce w polskiej edukacij,
a nawet niejako je ,wyprzedza¢”, by nalezycie przygotowaé przyszlych
kierownikdéw procesu dydaktyczno-wychowawczego do aktywnego
»bycia - w — §wiecie”.

Celem tej pracy jest diagnoza istniejacych i wskazanie optymalnych
warunkow i mozliwosci ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej jako ludzi budujacych. W celu zrealizowania zamiaru
badawczego postuzytam si¢ metodasondazu diagnostycznego [zob. Pilch
1998, s. 49-52]. Przyjetam, ze ta metoda pozwoli rozpozna¢ czynniki
wazne dla procesu ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
W badaniach postuzytam si¢ technikami: skalowania (Skala Preferencji
Wartoséci M. Rokeacha, Skala Preferencji Wartosci K. Popielskiego, Skala
Poczucia Sensu Zycia J. C. Crumbaugha i L. T. Moholicka) ankietowa-
nia (kwestionariusze ankiety skierowane do studentéw pigtego roku
i sedziow kompetentnych opracowane przez autorke), analizy dokumen-
tow (programy i plany studiow).

Terenem badan uczynitam dwa uniwersytety ksztalcace nauczycieli
edukacji elementarnej: Uniwersytet w Bialymstoku (dalej skrét: UwB)
i Uniwersytet Warszawski (dalej: UW). W badaniach wzieto udziat 185
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0s6b, w tym 12 0sdb to nauczyciele akademiccy - sedziowie kompetent-
ni. Gléwna grupa badawcza, kandydaci na nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej (studenci I i V roku) z dwdch osrodkéw akademickich,
liczyta 173 osoby.

Badania przeprowadzilam w listopadzie i grudniu 2001 roku.
W doborze préby zastosowatlam kryterium celowo-losowe. Studenci
pierwszego roku w obu uczelniach zostali nimi objeci w listopadzie, gdyz
mialy to by¢ osoby juz wstepnie zaaklimatyzowane w nowej sytuacji
zyciowej, jaka sg studia wyzsze, jednakze jeszcze ,nieprzesigknigte”
idealami uczelni, ktéra wybrali. Badania na pigtym roku odbyly si¢
w grudniu, tuz przed zakonczeniem dziewigtego semestru. Uznatam ten
czas za najbardziej dogodny, gdyz w ostatnim etapie ksztalcenia wstep-
nego studenci odbywaja praktyki dy plomowe, ktére s3 czesto bardzo dla
nich praco- i czasochtonne.

Prace rozpoczyna wstep, gdzie uzasadmam wybor tematu i argu-
mentuje potrzebe stwarzania kandydatom na nauczycieli edukacji
elementarnej warunkéw i mozliwo$ci stawania si¢ ludzmi budujacymi
w procesie ksztalcenia wstepnego. Rozdzial pierwszy stanowi prezen-
tacje istoty koncepcji czlowieka budujacego - ,homo construens” na tle
innych wizji osoby ludzkiej, w celu pokazania jej aktualnosci i adekwat-
noéci do wymogoéw dzisiejszego $wiata.

Rozdzial drugi - ukazuje teoretyczne podstawy ksztalcenia nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej jako ludzi budujacych. Zawiera dwa
nurty rozwazan. W pierwszym podejmuje¢ analize zagadnien dotycza-
cych systemu warto$ci, pozytywnego nastawienia ,,.ku” zyciu i kompeten-
cji (poznawczych i emocjonalnych) kandydatéw na nauczycieli edukaciji
wczesnoszkolnej stajacych sie ludzmi budujacymi. Drugi, to aspekt
normatywny warunkéw i mozliwosci tworzonych w uniwersytecie,
a niezbednych do ksztalcenia przysztych nauczycieli najmlodszych dzieci
szkolnych jako tych, ktérzy kreuja wlasng i uczniow egzystencje.

Kolejny rozdzial po$wigcam prezentacji, analizie i interpreta-
cji wynikéw uzyskanych w toku badan wlasnych. Dokonuje diagnozy
mozliwoéci rozwoju kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej, jako ludzi budujacych, w badanych uniwersytetach. Koncen-
truje sie szczegolnie na wewnetrznych warunkach osobowych (proble-
matyce warto$ci, poczuciu sensu zycia przysztych nauczycieli edukacji




elementarnej) jako najistotniejszych w procesie stawania si¢ cztowiekiem
budujgcym. Analizuje takze osobowe zewnetrzne warunki ksztalce-
nia w uniwersytecie. Prezentacje strukturalnych warunkéw ksztatcenia
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej opieram na interpretacji gloséw
studentéw V roku i sedziéw kompetentnych oraz analizie programéw
ksztalcenia.

Rozwazania zamykaja refleksje konicowe zawierajace konstatacje,
niedomkniete konkluzje powstale w wyniku analizy rezultatéw badan
i osiggnie¢ wspodlczesnych nauk o rozwoju cztowieka.

Ksigzka jest adresowana do organizatoréw i realizatoréw procesu
ksztalcenia wstgpnego (szczegdlnie nauczycieli akademickich) podejmu-
jacych trud stwarzania studentom optymalnych warunkéw i mozliwo-
$ci wielowymiarowego rozwoju. Prace kieruje szczegélnie do studentdw,
jako podmiotéw najpelniej doswiadczajacych ograniczen wtlasnej egzy-
stencji, pragnacych je pokonywa¢ i w lepszy sposéb budowaé wlasne
zycie. Prezentowane opracowanie kieruje takze do nauczycieli edukacji
elementarnej zainteresowanych rozwojem wlasnym i uczniow.

Chcialabym wyrazi¢ gleboka wdzigczno$¢ Panu Profesorowi
Wtodzimierzowi Prokopiukowi za wspieranie moich wysitkéw w trakcie
pisania tej pracy, za cenne rady i wiar¢ w moje mozliwosci. Wyrazy
wdziecznosci sktadam takze na rece recenzentéw, Pana Profesora Stani-
stawa Palki i Pana Profesora Wanancjusza Panka za dostrzezenie warto-
$ciowych aspektéw pracy oraz cenne uwagi krytyczne.
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ROZDZIALI

Czlowiek budujacy (,,homo construens”)
— istota koncepcji

W rozdziale tym nakre$lam istote koncepcji cztowieka budujacego
(»homo construens”). Odnosz¢ takze gtéwne tezy wybranych wizji czto-
wieka zrodzone na kanwie nauk humanistycznych (psychologii, filozo-
fii, pedagogiki, socjologii) do koncepcji czlowieka budujacego, w celu
ukazania aktualno$ci tej ostatnie;j.

Koncepcja cztowieka budujacego (,homo construens”) stworzona
zostala przez T. Borowska, na podstawie wieloletnich badan dotyczacych
ograniczen ludzkiej egzystencji, mozliwoéci ich pokonywania oraz budo-
wania swego losu [Borowska 1995; 1996b; 1997; 1998a]. U progu cywili-
zacji informacyjnej X XI wieku roi si¢ od niepewnoéci i zasadzek rozma-
itego typu, stad tez czlowiek narazony jest i bedzie na ustawiczne zagro-
zenia [Borowska 1998b, 2001]. Ponowoczesnoé¢ komplikuje egzystencje
nie tylko z powodu zagrozen, zycie ludzkie uptywa w epoce bezradnosci
i okrucienstwa. Czlowiek napotyka wiele sytuacji niosagcych niepowo-
dzenia i porazki, rodzacych stres [Borowska 1996a, 1996b]. Sprawiaja
one, ze jego egzystencja komplikuje sie, stad tez potrzeba mu nowych
jakosciowo kompetencji takich, ktére pozwolg na budowanie ,czegos,
kogo$, wigzi, siebie” [Borowska 1998a].

Autorka, przyjmuje - za V. E. Franklem - Ze stawanie si¢ czlowie-
kiem jest wielowymiarowe, wystepuja dymensje: fizyczna, psychiczna
i noetyczna (duchowa). Fizyczny (biologiczny) wymiar obejmuje struk-
tury i uklady fizjologiczne, zwigzki i zaleznosci, bodice i reakcje.
Dymensja psychiczna ujawnia si¢ poprzez procesy psychologiczne,
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wséréd nich emocjonalne i osobowosciowe mechanizmy funkcjonowa-
nia. Noetyczny wymiar osobowosci czlowieka wyraza si¢ poprzez dziala-
nia ,ja” osobowego w formie aktywnoéci wlasnej, wyboréw swiadomych,
dzialan podmiotowych, osobistych decyzji, dazen i odniesien. Czlowiek
wyraza sie w bio - psycho - noetycznej jednosci i powinien interpreto-
wac wlasng egzystencje w kazdej z powyzszych dymensji [Frankl 1984;
Popielski 1999, s. 163].

Teresa Borowska [1998a, s.57; 1999, s.171-177] wskazuje na
potrzebe oraz mozliwos¢ edukacyjnego rozwoju czlowieka w trzech
kierunkach: poznawczym, emocjonalnym i noetycznym (duchowym).

Czlowiek budujacy posiada zasoby moralno-kognitywno-emocjo-
nalne, ktére pozwalaja mu kreowaé swdj los rzeczywisty, przesuwajac go
w kierunku losu optymalnego, a takze pozwalaja mu radzi¢ z gléwnymi
ograniczeniami ludzkiego losu, za jakie T. Borowska [1998a] uznaje
genom, stres i media techniczne oraz z takimi negatywnymi nastep-
stwami jak: nerwica, agresja, uzaleznienia, kryzysy, depresje.

Trzon egzystencji ,homo construens” stanowig warto$ci osobiste
i relacyjne (zob. wykres 1). Do tych pierwszych naleza m.in.: zdrowie,
wolnoé¢, odpowiedzialnos¢, odwaga i godnoé¢. Posréd drugich znajduja sie
m.in.: przyjazn, mito$¢, gotowos¢ niesienia pomocy, zdolno$¢ wybaczania,
zyczliwoé¢, tolerancja [Borowska 1996a; 1997; 1998a, s. 69-70].

Dzigki wartosciom, ktdre jednostka nie tylko ,rozumie, przezywa,
ale takze do$wiadcza ich, ocenia i w zwigzku z tym interioryzuje”, czlowiek
staje sie — buduje ,,co$, kogos, wiezi, siebie” oraz odnajduje i uwidacznia
sens wlasnego zycia [zob. Popielski 1994, s. 64]. Osoba ,,dla pelnej, zdrowej
i rozwojowo realizowanej egzystencji potrzebuje uczestniczenia w §wiecie
wartosci i sensu. Obie te rzeczywistosci sa w stosunku do siebie komple-
mentarne i wewnetrznie powiazane” [Popielski 1999, s. 161].

Obok warto$ci w kreowaniu egzystencji czlowieka budujacego
wazng rol¢ odgrywa jego styl poznawczy [Borowska 1998a, s. 70; 1998c;
2000; 2001a; 2001b; 2001c]. Strona poznawcza (kognitywna) cztowieka
budujgcego sprowadza si¢ do adekwatnego postrzegania i oceniania
wlasnej osoby, trafnego postrzegania otaczajacego $wiata oraz przewidy-
wania i oceny wlasnej przysztoéci [Borowska 1998a, s. 70]. Czlowiek jawi
sie tu jako ,istota temporalna”, wynurzajaca sie z przeszlosci, istniejaca
dla przyszlosci, kreujaca siebie w terazniejszosci i te wszystkie wymiary
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Wykres 1. Czlowiek budujacy - ,homo construens” [Borowska 1998a, s. 6]
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stanowia plaszczyzne odczytywania sensu wlasnego istnienia, tozsamo-
$ci swojego ,ja” [Popielski 1987a, s. 35].

Przekonanie o wlasnej wartosci — pierwszy komponent stylu poznaw-
czego czlowieka budujgcego - to zbiér pozytywnych ocen, przekonan
i s3déw na temat wlasnej osoby, to wylonienie $wiata osobistych mysli
i dgzen, uswiadomienie swej obecnoséci w ,,§wiecie podmiotowych odnie-
sie’” [Borowska 1998a, s. 71].

Kolejny element stylu poznawczego, to umiejetno$¢ pozytyw-
nego interpretowania aktualnych do$wiadczen. Czlowiek jest niejako
»wrzucony w §wiat”, w konkretne warunki, w ktérych jest ,,skazany” na
siebie, na odkrywanie otaczajacego $wiata i wlasnego w nim usytuowa-
nia. Ma psychiczng zdolnoé¢ do ,,réwnoczesnego zycia” (okresl. K. Po-
pielskiego) w trzech wymiarach czasowych oraz umiejgtnos¢ réwnocze-
snego przezywania siebie i otoczenia.

Wazne jest takze, by czlowiek budujacy potrafit aktualng tres¢ zycia
tworzy¢ z dorobku przesztoéci oraz z pozytywnej oceny i przewidywania
przyszlego §wiata — co stanowi ostatni czton stylu poznawczego ,,homo
construens” [Borowska 1998a, s. 71].

Czlowiek kreujacy wlasng egzystencja umie dysponowa¢ $wiatem
wlasnych emocji. Znajomos¢ wilasnych uczu¢ pozwala czlowiekowi
budujacemu lepiej odnajdywac si¢ w zyciu, szczegélnie woéwczas, gdy
jego sytuacja jest niestandardowa, wymagajaca duzej elastycznosci
[Borowska 1998a, s. 70; 1998c¢; 2000; 2001a; 2001b; 2001c]. Niezdolnosé
rozpoznania prawdziwych uczu¢ w chwili, kiedy one osobe¢ ogarniaja,
wydaje go na ich taske i niefaske.

Niezwykle wazne s3 uczucia pozytywne, dzigki ktérym, zdaniem
T. Borowskiej [1997; 1998b, s. 135-142], cztowiek potrafi pokonaé kryzysy,
wytrwac w trudnych chwilach. Rozpoznawanie swoich emocji jest warun-
kiem koniecznym kierowania nimi [Borowska 1998a; 2001c]. Kazda
emocja daje jednostce okreslong zdolno$¢ do dzialania, ,popycha”
w kierunku pewnych zachowan. Czlowiek winien si¢ nieustannie uczy¢
regulowania uczuciami negatywnymi, takimi jak gniew, agresja, nabywa¢
umiejetno$ci wykorzystywania ich do realizacji pozytecznych celéw
[Borowska 2001c].

Im bardziej cztowiek jest otwarty na wlasne emocje, im pelniej je
rozumie, tym lepiej odczytuje uczucia innego, a to stanowi fundamen-




talng umiejetno$¢ obcowania z ludZzmi [Borowska 1999, s. 171-178].
Osoby posiadajace zdolnoé¢ empatii, umiejace emocjonalnie ,wstuchi-
wac si¢” w subtelne sygnaty spoleczne, potrafig troszczy¢ sie o innych,
o rozwoj drugiego czlowieka [Goleman 1997, s. 80-81; Borowska 2001c].

Niezwykle wazne jest, by czlowiek nabyt w procesie edukacji,
podstawowe dla ,,homo construens” kompetencje: ewaluatywne, po-
znawcze, strategiczne i emocjonalne.

Kompetencje poznawcze rozumieé nalezy jako zdolno$¢ poznaw-
czego porzadkowania $wiata i zajmowanego w nim miejsca, jako selek-
cjonowanie naptywajacych informacji i przekonanie o wlasnej wartosci.
Czlowiek budujacy postrzega siebie jako osobe posiadajaca szereg pozy-
tywnych cech przydatnych w pokonywaniu réznych trudnosci, umie
dodatnio ocenia¢ swoje aktualne do$wiadczenia i ,stawia¢ czota”
obecnym w jego zyciu wyzwaniom. Kompetencje poznawcze pozwalajg
mu patrze¢ w przyszlos¢ z przekonaniem o majgcych nadej$¢ powodze-
niach, ale tez i trudnych zadaniach, z ktérymi trzeba be¢dzie si¢ zmierzy¢
[Borowska 1998a, s. 72].

Kompetencje ewaluatywne, wynikajace z rozwoju wartoéci (cho¢
nie jedynie), pozwalajg czlowiekowi budujagcemu podejmowaé dzia-
tania zmierzajagce do wzmacniania i zachowania zdrowia, zwigksze-
nia obszaru wlasnej wolnoéci, podejmowania ryzyka, zwigzanego
z wejSciem w nieznane. Istnie¢ prawdziwie to nie znaczy zy¢ jedynie
w ,kregu” wlasnych wartoéci, ale takze ,,by¢” z innymi, nastawiaé sie na
drugiego czlowieka. Kompetencje ewaluatywne daja szanse czlowiekowi
budujacemu na odkrywanie nowych wartosci i senséw dzigki rozwikta-
niu relacji z drugim czlowiekiem i prawidlowemu utozeniu stosunku
wzgledem samego siebie [Borowska 1997, 5.118; 1998a, s. 72].

Kompetencje emocjonalne cztowieka budujacego sprowadzaja si¢
do umiejetnoéci radzenia z wlasnymi negatywnymi uczuciami (lgk,
gniew), a takze do wspdlprzezywania uczu¢ pozytywnych z innym
czlowiekiem [Borowska 1998a, s. 72; 2001c]. Istotne jest, aby czlowiek
radzil sobie z wlasnymi emocjami, umiat je rozpoznawa¢ i kierowa¢
nimi, by nie zawladn¢ly one jego zZyciem. Réwnie wazna jest umiejet-
nos¢ niesienia pomocy innym ludziom. Osoba bedaca w sytuacji kryzy-
sowej oczekuje emocjonalnego wsparcia: rozumienia jej nowej sytuaciji,
zachety do dzialan nowych, wiary w nieodkryte mozliwosci, akceptacji,




przyjazni, milosci, lecz nigdy litoéci [Borowska 1997, s. 118-119; 1998b,
s. 141].

Istota kompetencji strategicznych jest aktywne wykorzystanie
informacji, ktére stanowia podstawe podejmowanych przez czlowieka
licznych rozwiazan i wytrwalego wyznaczania i realizowania nowych
zadan pozaosobistych [Borowska 1998a, s. 72]. Jednostka odkrywajac
wartosci godne urzeczywistnienia zdobywa poczucie misji, obowigzku
i nie zamyka si¢ w kregu wlasnych spraw. Jej osobiste dazenia splataja
si¢ z celami innych ludzi. W dzisiejszym zmieniajagcym sig¢ $wiecie
wazne jest, by czlowiek posiadat zdolno$¢ twérczego dzialania w kazdej
okolicznoéci, by nie kierowal sie jedynie repertuarem automatycznych
zachowan, ale umiat znalez¢ strategie adekwatng do sytuaciji.

*%%

W tej czeéci podejme probe analizy znaczenia wartosci koncep-
cji cztowieka budujacego w odniesieniu do innych modeli postrzegania
osoby ludzkiej funkcjonujacych w literaturze.

Kim jest czlowiek? Kim si¢ staje? Pytania te nie s3 kwestiag nowa,
podejmowang wspotczesnie. Mozna rzec, iz czlowiek od zawsze poszu-
kiwal istoty i sensu swego bycia. Zadne spoleczeristwo i zadna jednostka
nie moze istnie¢ bez sformulowanej implicite koncepcji tego, kim jest
cztowiek [zob. Kozielecki 1987, s. 354].

Pomimo licznych osiggnie¢ osoby ludzkiej w dziedzinie poznania
$wiata fizycznego, jej wiedza o istocie czlowieka jest wcigz niewielka,
aw kazdym razie niewystarczajaca. Prognozowaé mozna, iz tak jak wiek
XX byl wiekiem technologii i wynalazkéw, tak wiek XXI bedzie wiekiem
poznania czlowieka, zrozumienia jego Zycia, dazen, mozliwosci rozwoju.
Stad dzis potrzeba nowej wrazliwosci i wielkiego oddania w poszukiwa-
niu prawdy o cztowieku [por. Bronowski 1974; Kozielecki 1980; Sucho-
dolski 1980].

Liczne byly préby przedstawicieli réznych nauk stworzenia uniwer-
salnej i powszechnie akceptowanej koncepcji czlowieka i otaczajacego
go $wiata. Pomimo tych wielu ambitnych poszukiwan prawdy o istocie
ludzkiej stworzenie, jednej holistycznej wizji wydaje si¢ niewykonalne.
J. Kozielecki [1987, s. 17] podkreSla, iz ,wszelkie systemy teoretyczne
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z dziedziny humanistyki beda zawsze ograniczone; ich przewidywania
i eksplanacje zawsze zawodne”.

W sytuacji, gdy paradygmaty i wizje $wiata nie tylko dopelniaja
sig, lecz wrecz wykluczaja, stwierdzenie to jest szczegélnie nosne. Czy
wielo$¢ koncepcji czlowieka nalezy postrzega¢ jako czynnik utrud-
niajgcy rozumienie jego istoty? Moim zdaniem, wrecz przeciwnie
- bogactwo struktur teoretycznych nalezy uzna¢ za warto$¢ nauk huma-
nistycznych, za ich nieredukowalng ceche.

Mozna zada¢ pytanie: dlaczego, jako podstawe teoretyczng pracy
przyjelam koncepcje czlowieka budujacego, skoro jest tyle innych?
Uwazam, ze koncepcja ta daje wykladnie wspdlczesnej kondyciji czto-
wieka, uwiklanego w zlozono$é¢ uczestnictwa w dzisiejszym $wiecie. Jesli
przyjrze¢ si¢ sytuacji dzisiejszego cztowieka, to mozna stwierdzi¢, ze jest
on pozostawiony samemu sobie i skazany na nieustanne wewnetrzne
rozdarcie, uczestniczac (czgsto nie z wiasnej woli) w licznych transfor-
macjach. Mechanizmy globalne s tak silne, ze cztowiek nie moze powie-
dzie¢ ,mnie, to nie dotyczy”, gdyz wszystko, co si¢ dzieje na §wiecie jest
czastka zycia kazdego. Dzi$ przestrzenig zycia jednostki jest caly $wiat.
To z jednej strony, daje ogromne mozliwoéci, z drugiej niesie nieznane
dotad zagrozenia sprawiajace, ze czlowiek przezywa wiecej trudnych
chwil, streséw. Potrzeba mu innych jakosciowo kompetencji, by radzi¢
z ta zlozonoscia i w takim $wiecie umie¢ budowad swoje zycie.

Kolejny argument rodzi si¢ z przekonania, ze rzeczywisto$¢ po
przetlomie antypozytywistycznym odkrywa zaniedbane watki egzy-
stencji czlowieka, zdominowanej dotychczas przez rozum. To wlaénie
koncepcja czlowieka budujacego upomina si¢ o rozwijanie $wiata
emocji, wartos$ci i rozwoju duchowego. Pozytywistyczne, adaptacyjne
nastawienie do drugiego czlowieka proponuje zastapi¢ empatycznym
wspdluczestniczeniem w Zyciu innego, postawa przyjazni i miloéci,
a takze gotowosci niesienia pomocy i zrozumienia. Takie humanistyczne
podejscie do drugiego cztowieka wydaje si¢ dzi§ imperatywem nie tylko
edukacyjnym, ale ogélnoludzkim.

Wspolczesny czlowiek doswiadcza nattoku informacji, czesto
sprzecznych i falszywych. Sytuacja nadmiaru informacji dziala czesto
réwnie paralizujaco, jak ich brak. Z naptywajacych fragmentéw nie
wylania si¢ calo$ciowy obraz $wiata lecz coraz bardziej rozdrobniony
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i rodzacy poczucie zagubienia, bezsensu. Wspoélczesnie bardziej niz
kiedykolwiek wczesniej jednostce potrzebna jest zdolno$¢ interpreto-
wania, selekcjonowania i warto$ciowania informacji i takie wlasnie
umiejetnosci eksponuje koncepcja czlowieka budujacego.

Koncepcja ta, nie postrzega zycia jako wyidealizowanego stanu,
w ktérym czlowiek dazy tylko do zaspokojenia swoich popeddéw, czy
potrzeb. Wrecz przeciwnie - widzi je we wszystkich wymiarach funkcjo-
nowania czlowieka: fizycznym, psychicznym, noetycznym, w calej jego
ztozonosci. Uswiadomienie szkodliwosci ,,zawgzania si¢” tylko do jednej
dymensji i poczucie wielowymiarowosci bycia cztowiekiem, pozwala
mu odnajdywaé przestrzenie wlasnego spelnienia, pelni egzystencji.
To zalozenie akcentuj¢ szczegdlnie w omawianej koncepc;ji.

Idea cztowieka budujacego ma zakorzenienie w naukach psycho-
logicznych. Jako pierwsza wersj¢ portretu osoby ludzkiej analizuje
koncepcje behawiorystéw. Psycholodzy. ci - przesyceni scjentystyczng
mentalnoscia — dazyli do zbudowania teorii réwnie §cistej i jednoznacz-
nej, co teorie fizyczne lub biologiczne. Czlowiek postrzegany jest jako
uktad reaktywny, ktérego zachowanie jest catkowicie sterowane przez
$rodowisko zewnetrzne. Odrzucajg oni wizje cztowieka autonomicznego
twierdzac, ze zycie wewnetrzne, $wiadomo$¢, postawy, cechy charak-
teru by¢ moze istnieja, lecz nie warunkujg dziatan jednostki. Zachowa-
nia czlowieka, to do czego dazy i czego unika, sg regulowane poprzez
znajdujacy si¢ w otoczeniu system nagrdd i kar. Behawiorysci twierdza,
ze wolnoé¢ i godno$¢, jako cechy zachowania zewnegtrznego mozna defi-
niowa¢ w terminach wzmocnien pozytywnych i negatywnych [Kozie-
lecki 1980, s. 20-92].

Wizja czlowieka budujacego wydaje si¢ wyrasta¢ z opozycji wobec
wizji osoby ludzkiej jako zewnatrzsterownej, pozbawionej wlasnej woli.
»Homo construens” jest zawsze wolny i dzieki temu moze kreowa¢ swoja
egzystencje. Wolnosé¢ i godnoé¢ w koncepcji czlowieka budujacego sa
atrybutami wewnetrznymi, ktérych odebrac osobie nie mozna, nawet w
warunkach ekstremalnych [zob. Frankl 1990]. Cztowiek kreujacy wlasng
egzystencje nie liczy jedynie na wzmocnienia pozytywne, pomimo
licznych trudnosci wystepujacych w jego zyciu, ma §wiadomos¢ auto-
nomii wlasnych czynéw. Angazuje si¢ zaréwno w §wiat zewnetrzny, jak
i wewnetrzny, nie jest istota determinowang czynnikami zewngtrznymi




i budujacg swe zycie w zaleznosci od nich [Borowska 1998a]. Dostrzega
ich obecnoé¢ i sile, ale nie decyduja one o ostatecznym ksztalcie zycia
czlowieka - zalezy ono od niego samego. Koncepcja ,homo constru-
ens” ma humanistyczne zakorzenienie i postrzega cztowieka jako istote
wewnatrzsterowna, ale jednocze$nie traktujaca $wiat i innych ludzi
jako wlasnych sprzymierzencéw.

Z kolei koncepcja psychodynamiczna popedom, potrzebom lub
dazeniom, czyli wewnetrznym sifom dynamicznym, przypisuje moc
sterowania ludzkim zachowaniem. Sa one z reguty nie§wiadome, czg¢sto
wystepuja miedzy nimi konflikty, ktérych czlowiek nie moze samodziel-
nie rozwigza¢. Postrzegany on jest jako niedoskonaly, sterowany czgsto
sprzecznymi motywacjami, najczesciej za pomoca psychoterapii, zmie-
niajacy swoje zachowanie i osobowos¢, a takze jako coraz lepiej przysto-
sowujacy sie do otoczenia [por. Kozielecki 1980, s. 13-14].

Koncepcja ta nie jest jednolita. Najbardziej znang odmiang
portretu psychodynamicznego jest psychoanaliza [Z. Freud, K. Horney,
E. Fromm]. O ile behawiorystéw interesowaly zewngtrzne przejawy
zachowania czlowieka, to przedstawicieli tej wizji zajmuja wewngtrzne
motywy podejmowania dzialan, jego cechy, osobowos¢. Dostrzegajg oni
role spoteczenstwa i kultury w ksztaltowaniu czlowieka, lecz koncen-
truja si¢ przede wszystkim na negatywnej, zakldcajacej ich roli.

Wydaje sie, ze dzi§ mamy wystarczajaco duzo danych potwierdza-
jacych konstruktywny wplyw spoteczenstwa i kultury na rozwdj czlo-
wieka, wskazujacych na niedociggnigcia koncepcji psychodynamicznej
i ,kliniczng mentalnoé¢” jej niektérych przedstawicieli [zob. Kozielec-
ki 1980, s. 114-115]. W takim obrazie cztowieka jest mowa o mechani-
zmach obronnych (wyparcie, racjonalizacja, projekcja i inne) tworza-
cych system obrony ,,ja”, ktoéry chroni w pewnym stopniu przed lekiem,
poczuciem winy, zaburzeniami emocjonalnymi czy beznadziejno-
$cig [por. Kozielecki 1980, s. 141]. Jednym z mechanizméw obronnych
jest, zdaniem psychoanalitykéw, konsumpcja. Aktywne uczestnicze-
nie w procesie konsumpgcji pozwala czlowiekowi zapomnie¢ o samot-
nodci i pustce, o braku mitoéci i niezaleznosci. Analogie, mozna znalez¢
w zachowaniu nalogowych graczy komputerowych, o ktérych moéwi
T. Borowska (1998a). Gra staje si¢ ucieczkg od $wiata realnego, z jego
prawdziwymi, dotkliwymi problemami.




Koncepcja czlowieka budujgcego takze dotyka stabosci osoby
ludzkiej, lecz traktuje je w odmienny sposob, jako ograniczenia, ktore
kazdy sam lub dzieki pomocy innych ludzi moze pokona¢, by w petni
kierowa¢ wlasnym zyciem.

Cenna, z punktu widzenia omawianej wizji ,homo construens”,
wydaje sie idea psychoanalitykéw o humanizacji instytucji spotecznych,
takich jak rodzina, szkota, urzedy, czy o$rodki kultury. Humanizacja
systemoéw edukacji oznacza wprowadzenie szeregu zmian, wérdéd ktérych
na czolo wysuwa si¢ potrzeba uaktywnienia uczestnikéw procesu ksztat-
cenia, by stali si¢ oni wspélodpowiedzialni za jego ksztalt. Istotny jest
postulat, jaskrawo obecny w koncepcji cztowieka budujacego, zniesienia
w szkolnictwie przepasci, jaka istnieje miedzy doswiadczeniem emocjo-
nalnym, a do$wiadczeniem intelektualnym ucznia, by ksztaltowaé czto-
wieka nie tylko w wymiarze umystowym, ale i emocjonalnym [Fromm
1990]. Apel psychoanalitykéw o rozwéj uczué i rozwdj moralny ma
dzi$ szczegdlne znaczenie. To wlasnie koncepcja cztowieka budujacego
jest odpowiedzia na owo zapotrzebowanie spoleczne - jednoczesnego
rozwoju uczu¢ i intelektu [patrz Borowska 1998a].

Trzecia odmiang portretu czlowieka obecnego w psycholo-
gii jest koncepcja poznawcza, zgodnie z ktérg jest on samodzielnym
i tworczym ukladem przetwarzajacym informacje. Jego zachowanie
w réwnym stopniu zalezy od informacji ptynacych na biezaco ze $wiata
zewngtrznego, jak i od struktur poznawczych, czyli zakodowanej
w pamigci trwalej wiedzy zdobytej w toku uczenia si¢ i myslenia [zob.
Kozielecki 1980, s. 14]. Cztowiek jawi si¢ w tej koncepcji jako badacz,
ktory obserwuje §wiat zewnetrzny i siebie samego, przewiduje, stawia
hipotezy. Dzigki takiej postawie wobec rzeczywistoéci lepiej ja rozumie,
a przez to sprawniej przewiduje przyszle zdarzenia.

Z punktu widzenia budowania wlasnej egzystencji, wazne wydaja
sie stwierdzenia G. A. Kelly'ego zawarte w teorii konstruktéw osobi-
stych, iz cztowiek, ktéry nie rozumie danego zdarzenia, reaguje na nie
lekiem. Wida¢ stad, Ze rozumienie §wiata jest silnie sprzezone ze §wiatem
emocjonalnym czltowieka, co oznacza, ze usuniecie btedéw poznawczych
pozwala zniwelowa¢ lek. Podobng tez¢ formutuje R. Lazarus [1982, 1984]
twierdzac, ze to, jak czlowiek ocenidana sytuacj¢, wyznacza jego emocje.
Sa one pochodne i wtérne wobec proceséw spostrzegania i myslenia,
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s3 procesami postkognitywnymi, ktére powstaja w toku poznawania
$wiata. Emocje begdace rezultatem poznania wtérnie warunkuja jego
przebieg, pelnig takze aktywna role w regulacji zachowania [por. Kozie-
lecki 1987, s. 296-297].

Koncepcja czlowieka budujacego [zob. Borowska 1998a; 2001a;
2001b; 2001c] wykorzystuje te osiagnigcia wspolczesnej psychologii
poznawczej i eksponuje znaczenie niezaburzonego poznania i ocenia-
niarzeczywistosci w prawidlowym radzeniusobie z emocjami i w dzia-
faniach podejmowanych przez czlowieka. Stawanie si¢ czlowiekiem
budujacym zaklada konieczno$¢ nabywania nowego stylu myslenia,
w ktérym istotna rolg odgrywaja umiejetnosci ,poznawczego porzadko-
wania $wiata i zajmowanego w nim miejsca, selekcjonowania naptywa-
jacych informacji oraz analizowania prawdziwosci i zasadnosci automa-
tycznych mysli” [Borowska 1998a, s. 57].

Idea cztowieka budujacego zawiera przekonanie, iz réwnie wazna,
co wiedza o §wiecie zewnetrznym, jest wiedza czlowieka o sobie samym,
o swoim ,ja’. Samowiedza, czy inaczej méwigc $wiadomoé¢ wilasnych
kompetencji, motywacji, dazen pozwala podejmowa¢ racjonalne decyzje
i skuteczne poczynania. Poznanie siebie odgrywa wazna role nie tylko
z punktu widzenia postepowania ,tu i teraz”, ale takze, a moze przede
wszystkim, ze wzgledu na zdolnos¢ zmiany wlasnej osobowosci. Wiedza
o tym, ,jaki chcialbym by¢” nie moze by¢ zdobywana bez $wiadomodci,
»jaki jestem”. Ta ostatnia pozwala sformulowa¢ cele i kierunki samoroz-
woju [por. Kozielecki 1980, s. 251].

Czlowiek podobnie jak zmienia siebie, tak tez modyfikuje $wiat
zewnetrzny. W koncepcji poznawczej podkresla sie szczegélne znacze-
nie w zyciu jednostki procesu przewidywania i antycypowania tego,
co zdarzy si¢ w przyszloéci. Dziatanie czlowieka jest zdeterminowane
przez system oczekiwan, inaczej méwigc - przez spodziewane konse-
kwencje wlasnych poczynan, a takze potencjalng wartos¢ wynikéw,
ktdre prawdopodobnie nastapia po realizacji dziatania [Kozielecki 1980,
5. 213-214].

Zalozenie to réwniez uobecnia si¢ w koncepcji cztowieka buduja-
cego. Trafne przewidywania i ocena przyszlosci to jeden z komponen-
tow stylu poznawczego osoby kreujacej wlasng egzystencje. Zaréwno
koncepcja poznawcza, jak i wizja cztowieka budujacego zawieraja prze-




konanie, Ze system oczekiwan i ocen przyszlych sytuacji nie moze by¢
zdeformowany, ma by¢ mozliwie trafny, pozbawiony zaré6wno ,ten-
dencji optymistycznych” (wiara, ze to, co wartoéciowe i pozadane jest
jednoczeénie bardziej prawdopodobne), jak i ,tendencji pesymistycz-
nych” (przecenianie prawdopodobienstwa zdarzen niepozadanych);
[zob. Kozielecki 1980, s. 217-218; Borowska 1998a, s. 71, 76].

Obok powyzszych centralnym twierdzeniem poznawczej koncepciji
jest zdolnoé¢ cztowieka do warto$ciowania os6b, rzeczy, przezy¢ i zjawisk
spotecznych. W koncepciji tej wartosci sa regulatorami ludzkich poczynan,
decyduja o tym, co dla osoby jest dobre, a co zte, do czego dazy i czego
unika. Jednostka jest podmiotem ukierunkowanym na okreslone warto$ci.
Podobnie w koncepcji ,homo construens” wartosci stanowig kierun-
kowskaz w zyciu czlowieka. To one zapewniaja mu kreowanie wlasnej
egzystencji, dzigki nim, moze mie¢ miejsce ciagly rozwdj - nawet
w warunkach, istniejagcego dzi§ chaosu aksjologicznego [Borowska
1998a, s. 69]. W modelu cztowieka budujacego przejawiajg si¢ wyrazne
echa koncepcji poznawczych. Do kreowania wlasnej egzystencji potrze-
buje on adekwatnego postrzegania siebie, teraZniejszego $wiata i antycy-
powania przysztych zdarzen.

Omawiajgc podejscie poznawcze nie mozna poming¢ autorskiej
koncepcji J. Kozieleckiego [1987]. Jego ,homo transgressivus”, to osoba
ekspansywna i tworcza, wolna i odpowiedzialna, kierujaca sie ztozona
motywacja homeostatyczng i heterostatyczng, ktérej dzialanie jest
w znacznej mierze uwarunkowane przez wzglednie stale sktadniki osobo-
woséci — umysl oraz wole [zob. Kozielecki 1987, s. 6]. Tak jak czlowiek
budujacy pokonuje liczne ograniczenia swojego losu, by kreowa¢ swoje
zycie, by nada¢ mu najbardziej wartosciowy ksztalt, tak czlowiek
transgresyjny intencjonalnie wychodzi poza to, co posiada i czym jest.
Dzigki takim czynnoéciom inwencyjnym i ekspansywnym staje si¢ on
tym, czym moze by¢, a czym jeszcze nie jest. Innymi stowy - ksztal-
tuje nowe struktury lub niszczy struktury juz ustabilizowane, tworzy
warto$ci zaréwno pozytywne, jak i negatywne [Kozielecki 1987, s. 10].
W obu tych koncepcjach czlowiek jawi si¢ jako tworca siebie i §wiata.

»Ludzie o orientacji transgresyjnej koncentruja swoja uwage na
czasie przyszlym; takie nastawienie jest niezbedne, poniewaz wyniki
dzialan typu ,poza” sg z reguly odlegle w czasie. Wykazuja oni wigksza




tolerancje wobec ryzyka. Stosuja bardziej zlozone, heurystyczne strategie
wyboru”. W ich dzialaniu istotniejszg role odgrywaja emocje pozytywne
niz negatywne, nadzieja dominuje nad lgkiem, a ich osobowoé¢ cechuje
znaczna autonomia [Kozielecki 1987, s. 140].

Emocje w koncepcji transgresyjnej sa istotnym regulatorem dziatan
typu ,poza”, zaréwno twoérczych, jak i ekspansywnych. Pelnig funkcj¢
nie tylko motywacyjna, ale i prakseologiczna: s3 bowiem heurystycz-
nymi programami czynnodci. J. Kozielecki [1987, s. 296] podkresla, iz
bez emocji repertuar ludzkich zachowan bylby ograniczony, stereoty-
powy i ,robotopodobny”.

Wydaje sig, ze jego koncepcja ma wiele wspélnego z modelem czto-
wieka budujgcego. Obie teorie akcentujg role samodzielnego funkcjo-
nowania cztowieka we wspotczesnym nieprzejrzystym $wiecie. Jest on
postrzegany jako istota wielowymiarowa, w zyciu ktdrej znaczacy rolg
odgrywa zaréwno sfera poznawcza, emocjonalna, jak i motywacyj-
na, decyzyjna. Podkredla si¢ w kazdej z tych wizji takie wartoéci, jak
wolnos¢, odpowiedzialnoé¢, odwaga, autonomia. ,Cztowiek budujacy”
dzieki zasobom moralno-kognitywno-emocjonalnym potrafi, tak jak
czlowiek transgresyjny, wykracza¢ poza spotykajacy go los i zmierza¢ ku
warunkom optymalnym dla rozwoju.

Czlowiek jawi si¢ tu jako istota zwigzana ze §wiatem zewnetrz-
nym, zwrdcona ku przysztoéci, ku optymalizacji losu mozliwego
w koncepcji ,homo construens” i ku przekraczaniu wlasnych granic
w koncepcji ,homo transgressivus” Autorzy tych podejs¢ widza
odmienne motywy ludzkiego dziatania. J. Kozielecki wskazuje, ze dzia-
tania transgresyjne poprzedzone mogg by¢ motywacja dwojakiego typu:
poznawczego lub hubrystycznego. W koncepcji T. Borowskiej motywa-
cja ma raczej charakter homeostatyczny, bo chodzi o budujace odnale-
zienie si¢ w dzisiejszym, nielatwym §wiecie, o odnalezienie sensu swego
zycia. W tym miejscu ponownie wylania si¢ warto$¢ koncepcji czlo-
wieka budujacego, ktora nie lekcewazy trudnosci w zyciu jednost-
ki, ale postrzega w nich przyczynek rozwoju, element pobudzajacy do
stawania si¢ innym, lepiej kierujgcym swoim zyciem.

Czlowieka jako unikalng calo$¢, ktérej nie da si¢ sprowadzi¢ do
zbioru poszczegdlnych czesci, takich jak reakcje, myséli, emocje czy
potrzeb eksponuje psychologia humanistyczna. Jest on istotg wewnatrz-




sterowng dazacg do samorealizacji, ktdrej przejawem moze by¢ milo$¢,
twdrczoé¢, zachowania altruistyczne, rozwéj swojego ja. Psychologowie
humanistyczni [A. Maslow, C. Rogers] przyjmuja, ze cztowiek z natury
jest dobry, a jego dazenia sa konstruktywne i pozytywne. Gtéwnym
wyznacznikiem ludzkich dzialan i przezy¢ jest aktualne do$wiadczanie
tego, co dzieje si¢ ,tu i teraz”. Przebieg procesu samorealizacji uzalez-
niony jest od tego, co dzieje si¢ aktualnie, od tego, jak czlowiek postrzega
siebie, innych ludzi, $wiat [por. Panek 1994].

Koncepcja czlowieka budujacego jest zakorzeniona w huma-
nistycznym wizerunku osoby ludzkiej, jako nadajacej swemu zyciu
pozadany ksztalt. Postrzega ja cato$ciowo i eksponuje m.in. znaczenie
emocji pozytywnych, takich jak rado$¢ i nadzieja w rozwoju cztowieka.
Uczucia pozytywne s3 istotnym warunkiem pokonywania przez czlo-
wieka budujacego kryzyséw, poza tym pozwalaja mu komunikowa¢ si¢
z sobg i z drugim czlowiekiem.

Kolejng teza psychologéw humanistycznych, korespondujaca
z koncepcja ,homo construens”, jest poszukiwanie warunkéw harmo-
nijnego rozwoju. Jakze daleki wydaje si¢ ten sad od twierdzenia psycho-
analitykéw skoncentrowanych na badaniu mechanizméw obronnych,
nieprzyjemnych przeiy¢, negatywnych emocji - klinicznego obrazu
czlowieka. Psychologowie humanistyczni pokazujg, co akcentuje takze
model czlowieka budujacego, silne strony osoby ludzkiej. Wierzg, ze
on sam chce i potrafi dazy¢ do autonomii, do integracji osobowosci,
ze koncentruje uwage nie tylko na sobie, ale i na innych ludziach [por.
Borowska 1998a, s. 70].

Inng, lezaca u podstaw modelu ,homo construens” teoris,
z obszaru psychologii egzystencjalnej - jest tréjdymensjonalna koncep-
cja czlowieka V. E. Frankla [1984]. Czlowiek jest w niej postrzegany jako
istota psycho-somatyczno-noetyczna, a wszystkie wymiary odgry-
wajg znaczacg role w jego funkcjonowaniu. ,,Cztowiek biologicznie jest,
psychicznie funkcjonuje i noetycznie, podmiotowo - osobowo spetnia
sie” [Popielski 1999, s. 161].

Victor E. Frankl za specyficznie ludzkg ceche uwaza dazenie do
sensu i realizowania wartoéci. Dazenie do znalezienia sensu zycia
stanowi fundamentalng ludzka potrzebe. Czlowiek zanurzony jest
w $wiecie wartoéci i pustke egzystencjalng zapelni¢ moze poprzez ich
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realizacj¢ [zob. Frankl 1967; 1973a; 1973b; 1984]. ,Wypelniamy nasz
ludzki byt sensem zawsze dzigki temu, ze urzeczywistniamy wartoéci”.
Autor wyrdznia trzy sposoby ich urzeczywistnia: dzialanie, ksztalto-
wanie, przezywanie §wiata; wchlanianie, przyswajanie pigkna i prawdy
bytu; cierpienie, znoszenie losu [Frankl 1984, s. 69].

W koncepcji czlowieka budujacego podobnie jak w teorii V. E. Fran-
kla obecna jest teza, ze ,,byt ludzki jest ostatecznie cierpieniem, istotnym
przeznaczeniem czlowieka jest cierpie¢ - by¢ ,homo patiens” [Frankl
1984, s. 77-79]. Nie jest to jednakze pograzenie si¢ w beznadziejno$ci
cierpienia, ale mimo wszystko ,tak” dla zycia, egzystencja ,ku zyciu”.
Tym, co pociaga cztowieka ,ku” komus, czemus s3 dynamizmy noetycz-
ne, wyrazajace sie poprzez dzialanie ,.ja” osobowego w formie aktywno-
$ci wlasnej, wyboréw $wiadomych, dziatan podmiotowych, osobistych
decyzji, dazen i odniesien. Bycie czlowieka jest zawsze byciem dla kogos,
lub czegos, jest ,,byciem ku” [Frankl 1967; 1973a; 1973b).

Obok psychologii takze filozofia, jak pisat M. Heidegger, niezbedna
jest czlowiekowi, by moégl on $wiadomie ksztaltowaé swe stanowi-
sko wobec Bytu, by mogt przezwycigza¢ swa alienacje. Coraz czeéciej
stawiane pytania: Kim jest cztowiek? Kim sie staje? majg osobliwy filo-
zoficzny charakter [por. Tchorzewski 1995, s. 156]. Stad moja decyzja, by
w rozwazaniach koncepcji cztowieka siggna¢ do wybranych orientacji
filozoficznych.

Na poczatku warto przyjrze¢ si¢ pogladom egzystencjalistéw na
istote czlowieka, gdyz one najbardziej korespondujg z omawiana tu wizja
osoby ludzkiej. Nie sa one jednolite. S. Kierkegaard wskazuje na udziat
czynnika religijnego w egzystencji cztowieka, za$ koncepcje M. Heideg-
gera, P. Sartre'a, czy A. Camusa sg ateistyczne. To, co je laczy, to drama-
tyczno$¢ koncepcji ludzkiego losu.

Soren Kierkegaard [1976, s. 303-304] wyr6znia w postepowaniu
czlowieka pryzmat etyczny oraz estetyczny. Kto prowadzi estetyczny
tryb zycia ten szuka - je$li mu warunki na to pozwalaja - mozliwosci
catkowitego poddania si¢ nastrojowi, rozptynigcia si¢ w nim, a przez
to doznania rozkoszy. Egzystencja estetyczna réwna si¢ ,istnieniu w
chwili”, ,,maszerowaniu w sing dal”, bezcelowo.

W koncepcji czlowieka budujacego znajdujemy jednak $lady nie
estetycznego, a etycznego trybu zycia. Ten, kto zyje etycznie posiada




samo$wiadomo$¢, dostrzega i poznaje samego siebie, przenika swa $wia-
domofdcig caly swéj konkretny byt, nie dopuszcza do tego, by nieokre-
$lone mysli i nastroje buszowaly w nim, siejac spustoszenie i by kuszace
mozliwosci rozpraszaly go [Kierkegaard 1976, s. 353-354]. Czlowiek
budujacy podobnie jak etyczny dysponuje sobg, jako jednostka posia-
dajaca okreslone namietnodci, sktonnosci, osadzong w rzeczywistosci
i nie pozbawiong wplywéw $wiata zewnetrznego. Siebie traktuje jako
»zadanie do zrealizowania”, polegajace na ,uporzadkowaniu, tworzeniu,
hamowaniu, rozniecaniu”, inaczej méwigc - na budowaniu ,harmonijnej
réwnowagi duszy, bedacej owocem cnoty osobistej” [Kierkegaard 1976,
s. 57].

»Czlowiek to pasterz Zycia” powie inny egzystencjalista - M. Heideg-
ger [1977). Zostal on rzucony w $wiat i jego istnienie zostalo mu narzu-
cone. Jednakze nie tkwi w $wiecie biernie, a przetwarza go swym dzia-
taniem. Jednostka nie jest tylko tym, czym jest, ale jest caloksztaltem
swoich mozliwoéci. ,,Sta¢ - poza soba, wykracza¢ ku prawdzie bycia”
to istota egzystencji czlowieka [Heidegger 1977, s. 321-322]. Czlowiek
stale dokonuje wyboréw, petng wolnoé¢ osiaga wtedy, gdy wie o wlasne;j
nicoéci, ta §wiadomos¢ daje mu poczucie wolnosci.

Inny filozof J.P.Sartre [1957, s.48-51] uczy nas, iz ,czlowiek
dokonuje wyboru siebie samego”, nie jest skoriczony, ale zawsze tworzy
sie na nowo, wciaz sie staje, odkrywa swa istote. Czlowiek nie ma innego
prawodawcy od siebie, w samotnosci decyduje o tym, jaki jest. ,Czlowiek
jest tylko tym, czym siebie uczyni” i ponosi pelng odpowiedzialno$¢ za
to, czym jest. Wybdr bytu jest takze opowiedzeniem si¢ za pewnymi
wartoéciami, za wzorem czlowieka, jakim wedlug nas by¢ powinien.
Stad tez osoba dokonujgc wyboru odpowiedzialna jest nie tylko za
wlasng indywidualnos$¢, ale réwniez za wszystkich innych ludzi [Sartre
1969, s. 118-126]. Niepokdj, osamotnienie, beznadziejno$¢ nie obce sg
czlowiekowi, zdaniem Sartre'a, gdyz nie ma on oparcia ani w sobie, ani
poza sobg. Czlowiek jest wolny, nie jest zdeterminowany naturg, ani
innymi sitami wyzszymi, stad tez nie ma usprawiedliwienia wlasnych
czynéw. ,Skazany jest na wolno$¢” i na ponoszenie odpowiedzialnosci
za wybor tego, kim jest [Sartre 1969, s. 118-126].

Z prezentowanych rozwazan wynika, ze fundamenty koncepciji
»homo construens” znalez¢ mozna w wizerunku czlowieka, kres§lonego




przez egzystencjalistow, ktéry ma poczucie sprawstwa i §wiadomos¢
koniecznosci kreowania wlasnego losu. Jednakze czlowiek budujacy nie
odzegnuje si¢ od swej natury od tego, co odziedziczone. Mozna powie-
dzie¢, iz ,,homo construens”, podobnie jak czlowiek w filozofii egzysten-
cjalnej, swiadom jest, ze w zyciu czujemy si¢ samotni, Ze ogarnia nas lek
i beznadziejnos¢. Koncepcje te rézni jednak to, ze cztowiek budujacy
nie zmierza si¢ z nimi liczac wylacznie na siebie, ma oparcie takze
w drugim czlowieku, sam sluzy pomoca (szczegdlnie poprzez wzbu-
dzanie pozytywnych emocji, empati¢) komu$ w potrzebie, wykracza
poza tragiczno$¢ losu zakreslonego przez filozofi¢ egzystencjalng.
A zatem T. Borowska wzbogaca widzenie czlowieka o jego bycie z innymi,
o budujace relacje.

Aspekt ten podkreslony jest w kolejnej koncepcji — w personalizmie
E. Mounier'a [1964], ktéry buduje szereg aktdw osoby, pozwalajacych jej
wykroczy¢ ,poza” wlasng nature. Wyjé¢ poza siebie i rozumieé, to dwa
pierwsze akty. Czlowiek powinien odwrdci¢ uwage od siebie, oddac¢
sie dyspozycji drugiego, stara¢ si¢ patrze¢ na siebie z punktu widzenia
drugiego czlowieka, gdyz to daje rozumienie. ,, By¢ catym dla wszystkich,
nie przestajac zarazem by¢ sobg”. Wzigé na siebie trud, rados¢, zadania
drugiego czlowieka - to trzeci akt osoby. Dawa¢ siebie, ofiara bez miary
i oczekiwania na rewanz, to jest ekonomika osoby. Wedlug E. Mounier'a
wspaniatomys$lnoé¢ przebija otaczajacg nas nieprzychylnosé, niezyczli-
woé¢, unicestwia samotno$¢, a z tego wynika wyzwalajaca wartos¢ prze-
baczenia, zaufania. Ostatnim aktem jest wiernoé¢. Oddanie si¢ osobie,
milo$¢, przyjazn sa doskonate, kiedy sg trwale i nie chodzi tu o pewna
logiczng powtarzalno$¢, lecz o twércza wiernos¢.

W obu tych podejsciach czlowiek jest w relacji z drugim, uczy si¢
otwartosci na niego, na jego wizj¢ $wiata. Zdaje sobie sprawe, ze tylko
dzigki spotkaniu moze rozwija¢ w sobie zdolno$¢ kochania, przyjaz-
nienia sie, a takze umieje¢tnosci niesienia pomocy i wybaczania.

Poszukiwania dotyczace istoty bycia czlowiekiem nie obce s3 takze
pedagogom, ktérych dzialalnoé¢, tak teoretyczna, jak i praktyczna,
nalezy rozpoczyna¢ si¢ od odpowiedzi na pytanie: Kim jest czlowiek?
B. Suchodolski szukajac odpowiedzi na to pytanie, analizowal liczne
»wcielenia” czlowieka, tj.: ,homo laborans”, ,homo faber”, ,homo
aestheticus”, ,homo creator”. Wydaja si¢ one bardziej okresla¢ plaszczy-




zny dziatalnosci, funkcjonowania czlowieka, niz jego istote. Nie wszyst-
kie majg punkty stycznosci z koncepcja ,homo construens.

»Homo laborans” - to cztowiek, ktéry dzieki pracy rozwija sie
i ubogaca. Z punktu widzenia tej antropologicznej koncepcji, czlowiek
jest stworzeniem pracujacym nie dlatego, ze koniecznoéci zyciowe
zmuszajg go do takiego wysitku, ale niejako z naturalnej potrzeby
[Suchodolski 1980, s. 122]. Sens ludzkiej pracy dokonuje si¢ wielora-
ko, daje ona czlowiekowi srodki do zycia, szans¢ samorealizacji i samo-
potwierdzenia, jest forma uczestnictwa spolecznego i stuzby drugiemu
czlowiekowi. Jak powiedzial Voltaire ,,praca oddala od nas trzy wielkie
niedole: nude, wystepek i ubostwo”. Tym istotniejsze wydaja si¢ te stowa,
im glebiej zrozumiemy mysli V. E. Frankla, ktéry podkreslal, ze nuda,
wystepek i ubdstwo (w tym duchowe), sg chorobami spoteczenstw prze-
mystowych bioracych sie z poczucia bezsensownosci zycia [Frankl 1967;
1973a; 1973b; 1977; 1984].

Zkoncepcja ,homo laborans” zwigzana jest koncepcja ,homo faber”,
czyli czlowiek, ktéry w pracy postuguje sie narzedziami i technika.
Cztowiek nie tylko tworzy i postuguje si¢ narz¢dziami, one przeksztal-
cajg ich twdrce. Mozna powiedzie¢, iz w dziedzinie techniki nowe
maszyny tworza odmienny typ ludzi. To samoloty stworzyly lotnikéw,
akomputery informatykéw [Suchodolski 1980, s. 125]. Technika sprawia,
ze jednostka musi ciggle doskonali¢ swoje umiejetnosci, by nadazy¢ za
zmieniajgcym si¢ $wiatem i by¢ jego aktywnym uczestnikiem. W tych
zadaniach znajdujemy kolejne potwierdzenie wartosci koncepcji czlo-
wieka budujacego, ktéra akcentuje potrzebe przygotowania jednostki do
aktywnego dziatania, do wyznaczania sobie zadan dalekich i ponadoso-
bistych, do twérczego przeksztalcania rzeczywistosci.

Druga ,para” koncepcji sa ,homo aestheticus” i ,homo creator”.
Obie te wizje pojmujg cztowieka jako stworzenie estetyczne, w ktérego
naturze zakorzeniona jest potrzeba ekspresji, potrzeba wyrazania
piekna. Wyobraznia i wolno$¢ to gléwne kategorie pojecia ,homo
aestheticus”. F. Schiller [1972, s. 129], jako ich twdrca uwazal ,,piekno
za naszego drugiego stwoérce” dodajac, Ze doznania estetyczne pozwa-
lajg doswiadczy¢ wlasnego czlowieczenstwa ,,z taka czystoscia i integral-
noscia, jak gdyby nie doznalo jeszcze zadnego uszczerbku pod wptywem
dzialania sit zewngtrznych”.




Czlowiek, w tej koncepcji, nie pozostaje bierny wobec rzeczywi-
stosci, jest jej tworca, architektem nowego porzadku. Przeciwstawia-
jac sie zastanemu porzadkowi zmienia warunki wlasnego zycia i siebie.
Jest stworzeniem kreujacym nowe wartoéci, nowe przezycia, dziela,
nowych ludzi - ,homo creator”. To wlasnie ,,tworczos¢ jest ustanowie-
niem najmocniejszych wiezi czlowieka ze §wiatem” [Kuczynski 1976,
5. 330].

Idea humanizacji $wiata jest plaszczyzna taczacg koncepcje czlo-
wieka budujacego i ,homo creator”, obie one eksponuja takze zaanga-
zowanie cztowieka w rekonstrukcje $wiata i nadawanie mu ,,ucztowie-
czonego” ksztattu. Istotne jest, ze czlowiek nie wystepuje tu w opozyciji
do $wiata jako ktos, kto chce nim zawtadnaé, ani nie zadowala si¢ tylko
adaptacja do zastanych warunkdéw, on je kreuje, buduje przestrzen
wlasnego zycia. W koncepcji T. Borowskiej czlowiek jest takze tworca
- w wymiarze wlasnej egzystencji.

»Homo fidens” to model czlowieka, wyodrebniony przez Z. Lom-
nego [1991]. Jawi si¢ on jako istota ufna wobec innych i wzbudzajaca
zaufanie. Dzieje wspotczesnej kultury, historia narodéw, jak i potoczna
obserwacja dnia codziennego wskazuja, ze ,ewolucja ludzkosci rozwija
sie w kierunku coraz wiekszej eliminacji zaufania i réwnocze$nie
rozwoju wszelkiego rodzaju uczu¢ negatywnych: niewiary, podejrzli-
wosci, zawisci, obludy, wrogosci, agresji i wreszcie pelnej, programowej
pogardy w stosunku do innych ludzi” [Lomny 1991, s. 69].

Imperatywem obecnych i nadchodzacych czaséw, wydaje si¢ by¢
potrzeba poszukiwania nowego sposobu widzenia czlowieka. ,,Jej zasad-
nicza dewizg byloby propagowanie idei budowy tadu w §wiecie (podkr.
A. K. - B.) poprzez eliminacje¢ przemocy i tworzenie pozytywnego i spra-
wiedliwego pokoju, jako naturalnego prawa gwarantujgcego rozwdj
(...) zréznicowanej spotecznoéci $wiata” [Lomny 1991, s. 71]. Zaufanie
ludzkie jest nieodlgcznie zwigzane z wolno$cia. ,,Kazda wolnoé¢ jest
wielkim manifestem zaufania” [Lomny, 1991, s. 79]. Im wiecej ludziom
ufamy, tym bardziej czynimy ich wolnymi. Wolno$¢ nie jest tu postrze-
gana jedynie jako prawo czlowieka, ale takze jako zobowiazanie, ktére
czlowiek podejmuje na rzecz innych ludzi. Wiaze sie to z tym, iz w parze
z wolnoécia idzie odpowiedzialno$¢ czlowieka za czyny podjete, a zwtasz-
cza za te zaniechane.




Koncepcje ,,homo fidens” i ,homo construens” wyraznie wzajem-
nie dopetlniaja si¢ i zmierzajg ku jednemu - ku $wiatu, w ktérym harmo-
nizowac¢ ze soba bedzie to, co jest wspodlne, globalne z tym, co jest specy-
ficzne, regionalne; ku rzeczywistoéci, w ktorej dialog stanie si¢ sposobem
zycia; ku $wiatu, w ktérym czlowiek bedzie miat poczucie, ze moze
zaufaé... sobie, innym, bo laczy nas wspdlny cel budowania, a nie nisz-
czenia. Mozna powiedzie¢, ze bez zaufania niczego si¢ nie zbuduje, ze
bez ,.fidens” nie ma ,construens”.

Dyskusja o istocie bytu cztowieka toczy si¢ takze w pismach socjologicz-
nych A. Sicinskiego [1982] formutujacego koncepcje ,homo eligens”, czto-
wieka wybierajacego. Jeszcze inng opcje prezentuje Z. Bauman [1993],
prezentujac cztery ponowoczesne wzory osobowe: wizj¢ czlowieka
spacerowicza, wldczegi, turysty i gracza. Nie jest moim celem szczegé-
fowo opisywa¢ te wzory, jednakze wazna wydaje si¢ konkluzja autora, ze
~czlowiek ponowoczesny - bez wzgledu na przyjety/ realizowany wzér
osobowy - skazany jest na niepewno$¢, dojmujace poczucie zagubienia,
wieczne z siebie niezadowolenie”. Dalej dodaje on, ze ,,cztowiek ponowo-
czesny jest rozdarty; miota si¢ wérdd nie pasujacych do siebie strzgpow
doznan, doswiadczen i przygdd, z ktérych na préino stara si¢ zlepi¢
- sensowny obraz Zycia z «celem» i «kierunkiem», cho¢by tylko poprzez
»kolekcjonowanie wrazen” [Bauman 1993, s. 30].

Koncepcja cztowieka budujacego nie odzegnuje si¢ od takiej, post-
modernistycznej wizji. Skoro nie mozna ,,przywrdéci¢ zyciu” jednoznacz-
noéci, ciagltoéci i da¢ ludziom poczucia pewnosci, nalezy ich przygoto-
wac i edukacyjnie wyposazy¢ w kompetencje niezbedne do budowania
egzystencji w tym wlasnie $wiecie, a szczegdlnie w umiejgtno$¢ nada-
wania znaczen, tworzenia sensu. Te rozwazania mozna zamkng¢ stwier-
dzeniem, ktére pojawialo si¢ na poczatku podrozdziatu, ze koncepcja
»homo construens” jest reakcja na ponowoczesna kondycje cztowieka.




ROZDZIALIL

Podstawy teoretyczne ksztalcenia
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej

jako ludzi budujacych

1. Wartosci egzystencjalnie znaczace w procesie
stawania si¢ kandydatéw na nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej ludzmi budujgcymi

Wartoéci w procesie ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej uobecniajg si¢ przede wszystkim poprzez ,spotkanie” dwdch
gléwnych podmiotéw - nauczyciela akademickiego i studenta. To, jakie
wartosci deklaruje, uznaje i uosabia nauczyciel akademicki w znacznym
stopniu decyduje o organizacji procesu ksztalcenia i jego rezultatach.
»Spotkanie” postrzegam tu jako przenikanie si¢ dwoch §wiatéw wartoéci
- nauczyciela akademickiego i studenta.

Proces ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej to zawsze wybdr okreslonych sposobdw postepowania, wyznacza-
nie celéw waznych z punktu widzenia egzystencji pojedynczego czto-
wieka (studenta) i calego spoteczenstwa. Planowanie i realizowanie
koncepcji ksztalcenia nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej jest opowie-
dzeniem si¢ ,,za” konkretnymi warto$ciami. Stad niemozliwe jest poru-
szanie problematyki stawania si¢ czlowiekiem budujacym bez analizy
zagadnienia wartosci.

Nauczyciel kazdego dnia dokonuje licznych wyboréw, podejmuje
wiele decyzji. One s3 wizytdwka uznawanych przez niego wartosci
i ich porzadku. Potrzeba ciaglego ,angazowania sie¢ w §wiat wartoéci”
[Popielski 1994, s. 122] nie jest cechg charakteryzujacg tylko dzisiejsze




czasy, a okresla sytuacje czlowieka od poczatku jego istnienia. Wspédlcze-
snos¢ czyni wartoéci i ich role w zyciu czlowieka jeszcze donio$lejszg, co
wynika ze statusu ontycznego wspélczesnego $wiata, z wzrastajacej jego
ztozonosci [zob. Cackowski 1995; Kwiatkowska 1997].

Zycie w obecnej rzeczywistosci zaklada odejécie od ujednolico-
nej wizji wartoéci i zasad jako dobrych samych w sobie, wobec ktérych
cztowiek moze zaja¢ postawe li tylko ,przekonanego wyznawcy” zaangazo-
wanego w ich propagowanie, tudziez obrone [zob. Witkowski 1997, s. 141].
Dzi$ bardziej niz zaszczepiania wiary w uniwersalno$¢ i prawomocnoé¢
warto$ci potrzeba ksztaltowania w nauczycielu edukacji wczesnoszkolnej,
jako czlowieku, wrazliwoéci moralnej na ztozonos¢ i ambiwalencje zycia
wedlug wartosci.

Obecnie funkcjonujemy w ontologicznie innej sytuacji do opisu,
ktorej trzeba uzy¢ takich poje¢, jak: ,losowo$¢, nieodwracalnosé, prze-
znaczenie” [Kwiatkowska 1997, s. 80], chaos norm i zasad [Rutkowiak
1997; Kwiecinski 1998, s. 15]. Nauczyciel edukacji weczesnoszkolnej jako
czlowiek i przedstawiciel ,,zawodu wielorako ztozonego i niedookreslo-
nego” [Kwiatkowska 1997, s. 81] zmaga si¢ z niejednoznacznoscia, ambi-
walencja.

Im bardziej wzrasta problematyczno$¢ zjawisk, proceséw, tym
bardziej nasila si¢ takze niepewno$¢, nieczytelnoéé pracy nauczycie-
la. Procesy, w jakich uczestniczy nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej
cechuja sie znaczna dozg ztozonosci, dotyczg wszak relacji migdzyludz-
kich, prowadzenia , malego” czlowieka w zawilym $wiecie. Takie prze-
wodniczenie drugiemu czlowiekowi w jego rozwoju obliguje nauczyciela
do wkroczenia ,na niepewna droge negocjacji ze sobg oraz ze swiatem,
wartoéci i wzordow zachowan” [Obuchowski 1993, s. 176]. Nie moze on
juz liczy¢ na odgdrne dyrektywy ukierunkowujace jego dziatanie, na
kanon stusznych interpretacji $wiata i jego roli w nim, jakie oferowatla
naukowa pedagogika, oparta na wzorach nowozytnego przyrodoznaw-
stwa.

Dziatan wspdlczesnego nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej,
podobnie jak charakteru dzisiejszego $wiata i funkcjonujacych w nim
wartosci, ,,nie da si¢ po prostu zredukowa¢ do jednoznacznoéci” [Wit-
kowski 1997, s. 143]. Dzi$ strategia platonsko - kantowskiego myslenia
o wartosciach, zgodnie z ktéra budowanie wrazliwosci moralnej zdomi-
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nowane bylo promowaniem, wpajaniem i egzekwowaniem uniwersal-
nych zasad - zastgpowane jest inng madroécig. Polega ona na ,,unaocz-
nieniu jednostkowej dramaturgii zycia, indywidualnych do$wiadczen
bolu i cierpienia bez zglaszania roszczenia sobie wszechwiedzy o uniwer-
salnych zasadach i prawdach obiektywizujacego si¢ $wiata aksjologicz-
nego” [Witkowski 1997, s. 144].

W opisie wspélczesnego $wiata nie moze zabraknac¢ jeszcze jednego
akcentu zwigzanego z jego statusem ontologicznym, wplywajacym
w ogromnym stopniu na system wartoéci cztowieka. Dostrzegamy coraz
liczniejsze przejawy sltabniecia mocy oddzialywania wizji $wiata, jako
harmonijnej, uporzadkowanej i przejrzyécie zorganizowanej catosci
- »Wielkiej Opowiesci”, ,Wielkiej Narracji”. Brak jednego prawdziwego,
powszechnie obowiazujacego obrazu rzeczywistoéci sprawia, ze do gtosu
dochodzi perspektywa $wiata zdecentrowanego, czgstkowego. Pojawia
sie $wiadomo$¢ nieuchronnej parcjalnosci mysélenia, niecigglosci [zob.
Szkudlarek, Sliwerski 1992, s. 64]. Wcze$niejszy brak alternatyw, narzu-
cenie jednej obowiazujacej wszystkich wizji zostalo zastgpione wieloma
mozliwosciami, wlaczajac w to liczne sensy i postawy moralne. Wieloé¢
kultur, réznica, odmienno$¢ nie daje sie redukowad, czy hierarchizowa¢
[por. Szkudlarek, Sliwerski 1992, s. 65; Szkudlarek 1993; Witkowski 1997,
s. 145], a zatem $wiatu/ cztowiekowi potrzeba ,,innego zestawu wartosci”
[Janion 1996, s. 23].

Osoby odpowiedzialne za ksztalcenie kandydatéw na nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolnej muszg zadaé sobie pytania: ,,czy obecnie
mozliwa jest uniwersalistycznie zorientowana filozofia nauczyciela?”,
»CZy mozemy obroni¢ intencje zachowania okreslonego porzadku aksjo-
logicznego jako perspektywe wspolczesnej pedeutologii oraz praktyki
nauczycielskiej?” [Kotusiewicz 2000, s. 55]. Czy opracowujac koncep-
cje ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wystarczajaco
czytelnie eksponuje si¢ to, Ze ma on przygotowywa¢ drugiego czlowieka
- dziecko do zycia w $wiecie pozbawionym wyraznych drogowskazéw
moralnych, w $wiecie pluralistycznych systeméw wartosci [Kwiatkow-
ska 1998, s. 8].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, jako wspolczesny czlowiek,
usytuowany jest ,pomiedzy” psychologiczna potrzebg tadu, stabilnosci
wartoéci, a nieredukowalng zlozonoscig proceséw, w ktérych uczestniczy,




a czgsto takze im przewodniczy. W zderzeniu tych przeciwstawnych sit
moze on, jako czlowiek zaangazowany w budowanie wtlasnej i innych
egzystencji, dostrzec ,nowa jako$¢ i nowa forme kreacji czlowieka”
[Kotusiewicz 2000, s. 61]. Do jej ujrzenia potrzeba mu innych jako$ciowo
kompetencji, szczegdlnie ewaluatywnych i poznawczych.

Swoistg konsekwencja upadku wczeéniejszej dominacji jednej
ideologii, z jej uniwersalnym i podporzagdkowanym Centrum systemem
wartosci, byto zjawisko uwiedzenia [Witkowski 1997, s. 146]. Wspdlcze-
sny czlowiek mamiony jest niemalze ciagle przez medialnie kreowany
$wiat, w ktérym specjalici od reklamy, twércy ,,mydlanych oper” daza
do wypetnienia pustki, pozostalej po upadku tradycji modernistyczne;j
[Melosik 1995, s. 168]. Stad tez, w $wiecie tylu pokus i uwodzenia, potrzebna
jest kazdemu cztowiekowi - szczegdlnie nauczycielowi najmiodszych dzieci
szkolnych, odpowiedzialnemu za calosciowy rozwoéj ucznidéw - sita, by sie
im przeciwstawi¢. Moze ona plyna¢, jak sadze, wlasnie z ,trwania przy
wartoéciach” [Popielski 1994, s. 129].

Zeby wytrwaé w dzisiejszym $wiecie i catkiem sie w nim nie
zatraci¢, nauczycielowi edukacji elementarnej, jak i kazdemu czlowie-
kowi potrzebny jest ,kompas”, ktérym sg warto$ci, dajace jasng $wiado-
mos¢, co jest dla niego, jako cztowieka istotne, czego oczekuje od zycia,
od siebie, od innych [por. Toffler 1998; Borowska 1998a, s. 69, Prokopiuk
2003a]. Wartoéci nadaja zyciu sens, dzi¢ki nim ludzie mogg poruszac¢ si¢
w sferze swych przedsigwzig¢ i relacji z innymi ludZmi.

Wspolczesnie widoczne s3 zmiany w pojmowaniu kategorii
~czlowiek”, co spowodowane jest, najogdlniej rzecz ujmujac, wplywami
kultury postmodernistycznej. Coraz czgsciej jest on postrzegany jako
istota wewnetrznie sktdcona, rozdarta, jako poszukujaca wlasnej tozsa-
mosci i odpowiedzi na pytanie, ,kim jestem?”. Jest to pytanie nieunik-
nione w dzialaniu nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, jako organi-
zatora procesu rozwoju dziecka. Wazne jest, by uzmystowit sobie cala
pelnie i ztozono$¢ cztowieka jako istoty fizycznej, psychicznej i duchowej
[Frankl 1984; Popielski 1994; Borowska 1998a; Prokopiuk 2000] i jedno-
cze$nie pamietal, ze kazda jednostka pozostaje niezakornczona - staje
sie. Nakladanie sie na siebie tych obrazéw ,czlowieka pelnego” i ,.czto-
wieka niepetnego” stawia przed nauczycielami edukacji wczesnoszkol-
nej wrecz nakaz ciaglego poszukiwania odpowiedzi na pytania: Jakie

_38_




warto$ci staja si¢ dzi$ najbardziej znaczace dla pelnego rozwoju egzy-
stencji czlowieka?; Czy umie on, jako czlowiek i jako przewodnik po
$wiecie wartos$ci, wskazac¢ te, ktore ulatwia zrozumienie kwestii: Kim
jestem? Po co zyje? Jak 2zy¢? [por. Denek 1994, s. 85].

W kreowaniu ludzkiej egzystencji - jak ujawniaja filozofowie, socjo-
logowie, psychologowie i psychiatrzy - to wlasnie wartoéci, takie jak:
wolnoé¢, odpowiedzialnosé, godnoé¢, odwaga, zdrowie oraz wartosci
pozwalajace na uczestniczenie w zyciu drugiego czlowieka: przyjazn,
milo$¢, gotowoé¢ niesienia pomocy, zdolnoé¢ wybaczania, odgry-
waja najistotniejszg rol¢ [zob. Borowska 1998a, s. 61 67]. Kazda z nich
moglaby sta¢ si¢ tematem obszernych badan, stad tez trudnosé¢ polega-
jaca na ,uéciéleniu” kazdej z kategorii, a jednocze$nie potrzeba ukazania
ich znaczenia w procesie stawania sie czlowiekiem budujacym, czego
prébe podejmuje ponizej.

Generalnie mozna stwierdzi¢, ze wymienione wartosci daja nauczy-
cielowi edukacji wczesnoszkolnej, jako wspélczesnemu czlowiekowi,
»0stoje, punkt oparcia w réznych warunkach” jego zycia [Borowska
1998a, s. 69]. Fundamentalng wartoscia w pracy i zyciu nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej jest wolnos$é. Zwigzana nieodlgcznie z nauczy-
cielskim aktywnym, podmiotowym dzialaniem, jest okreéleniem jego
stosunku do otaczajacej rzeczywistosci (przedmiotdw, idei, czynnosci),
a takze do wlasnej $wiadomosci [por. Panek 19864, s. 33]. Tylko nauczy-
ciel $wiadomy wlasnej wolnosci wewnetrznej moze podejmowa¢ dziala-
nia zmierzajace do zmiany otaczajacej rzeczywistoéci i przemiany siebie.
Wolnoé¢ nie jest w zawodzie nauczyciela celem samym w sobie, staje si¢
ona mozliwo$cia budowania, kreowania, rozwijania drugiego cztowieka
i siebie samego, z ktérej moze on skorzysta¢é, lub nie. W tej mozliwosci
wyboru przejawia si¢ wolno$ciowa postawa cztowieka.

Nauczycielowi edukacji wczesnoszkolnej nalezy uswiadomi¢, ze
to wlasnie wolnoé¢ jest kluczem otwierajacym dostep do glebi osoby
ludzkiej, ,$rodkiem nieodzownym do tego, by czlowiek mégt tworzy¢
siebie, jako osobe moralng” [Tischner 1975, s.66]. Jest to szczeg6l-
nie istotne wspolczesnie, gdy czlowiek zyskuje - zdaniem Z. Baumana
- catkowita wolno$¢ w ksztaltowaniu swych wyboréw moralnych.
Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej stajacy sie cztowiekiem budujacym
winien dostrzega¢ takze ambiwalentny wymiar wolnoéci, rozumiec, ze




obdarza ona poczuciem nieskrepowania i bogactwem szans, a jedno-
czes$nie rodzi niepewno$¢ w zwiagzku z trafnoscig wlasnych wybordéw.
W zawodzie nauczyciela wolno$¢ sprzezona jest niejako z goryczg uswia-
damiania sobie niewykorzystanej szansy [zob. Bauman 1994].

Wazne jest, by nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej jako ,,przewod-
nik” i ,ttumacz” ucznia byt §wiadom, ze gtéwng postacig wolnosci indy-
widualnej we wspoélczesnym spoleczenstwie jest ,wolnos¢ konsumenc-
ka” eksponowana szczegélnie przez media [Bauman 1995a, s. 95]. Taka
wolnos¢ ,,zwolniona z odpowiedzialnoéci” prowadzi¢ moze do przeko-
nania, Ze w Zyciu czlowieka nie ma zadnych ograniczen. ,Wolno$¢ bez
ograniczen a wiec wolno$¢ bez odpowiedzialnosci stala si¢, wygodnym
dla wszystkich, sposobem zycia we wspolczesnym spoteczenstwie”
[Murzyn 1999, s.48-49]. W takim kontekscie zadaniem nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej jest odkrywanie przed ,,matymi” podopiecz-
nymi calej zlozonosci ludzkiej wolnosci i jej nieodlacznego powiazania
z odpowiedzialnoscia.

By nalezycie zrozumie¢ istote, tej egzystencjalnie znaczacej
wartoéci, jaka jest odpowiedzialno$¢, trzeba dostrzec, ze istniejg cztery
rodzaje sytuacji, wktorych ten fenomen wystepuje: 1) kto$ ponosi odpo-
wiedzialnoé¢ za co$ lub, inaczej méwiac, jest za coé odpowiedzialny;
2) kto$ podejmuje za co$ odpowiedzialno$¢; 3) ktosjest pociagany do odpo-
wiedzialnosci; 4) ktos dziata odpowiedzialnie [Ingarden 1998, s. 73-74].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej jawi si¢ przede wszystkim
jako ten, ktéry podejmuje sie odpowiedzialnosci za drugiego cztowie-
ka - ucznia i dziala odpowiedzialnie z wielka rozwagg i ostroznoscis.
Dopiero wtedy, gdy sam zdecyduje si¢ podja¢ odpowiedzialno$¢ za
dziecko, ponosi za nie odpowiedzialnoé¢ i moze ponie$¢ konsekwen-
cje, jeslitegozaniecha. Zatem wida¢, ze w zawodzie nauczyciela edukacji
wezesnoszkolnej tacza si¢ ze sobg wszystkie wskazane rodzaje sytuacji
wystepowania odpowiedzialnosci.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej stajacy sie czlowiekiem budu-
jacym jest nietylko odpowiedzialny za dziecko - réwnie wazna jest odpo-
wiedzialno$¢ za nadawanie sensu wlasnemu zyciu, za nieustajace poszu-
kiwanie odpowiedzi na pytanie, ,,po co?”. ,,Czlowiek nie chce istnie¢ za
wszelka cena, ale to, czego naprawde chce, tozy¢z sensem” [Frankl 1978,




s. 18, 23; 1984, s. 76]. To on sam w wolnosci i w poczuciu odpowiedzial-
noéci rozstrzyga o wyborze wartoéci nadajacych jego zyciu sens.

Nauczyciel jest takze odpowiedzialny wobec siebie, za autokreacje
[por. Panek 2002]. Wybierajac w danej chwili jakas (nie jakakolwiek) ,,kon-
cepcje wlasnej osoby, zamyka sobie mozliwo$¢ bycia innym i za to dobro-
wolne ograniczenie ponosi odpowiedzialno$¢ przed wtlasng auto$wiado-
mofécig [Sartre, cyt. za Nowickg-Koziol 1997, s. 42-43]. Sam przed soba
odpowiada za jako$¢ wlasnego zycia. Bycie odpowiedzialnym za kreowa-
nie siebie i za nadawanie swemu Zyciu sensu w zawodzie nauczyciela ma
wymiar nie tylko indywidualny, ale takze spoleczny.

Nauczyciel wtedy bedzie mial poczucie odpowiedzialnoéci za
rozwoj swoich uczniéw, gdy bedzie przekonany, ze jest rzeczywistym
sprawca dzialania i jego skutkéw, bo to oznacza odpowiedzialno$¢ [zob.
Tischner 1992]. By w nauczycielu narodzito sie poczucie odpowiedzial-
noéci, musza by¢ spetnione okreslone warunki: winien on odkry¢, co
dobiwe, co lepsze, co najlepsze, okresli¢ wartosci, ktére nadajg sens owemu
wewnetrznemu przekonaniu, Ze ,,za co§ odpowiadamy”, ,,ponosimy odpo-
wiedzialno$¢”, ,pociagani jesteSmy do odpowiedzialnosci”. Nauczyciel
edukacji weczesnoszkolnej winien zobaczy¢ siebie w relacji do odkrytego
dobra i zla, nadto mie¢ $wiadomo$¢ wlasnej sily, zdatnosci do podjgcia
owego aktu; oraz domysli¢ sie, co i jak zrobi¢. ,,Poczucie odpowiedzialno-
$ci wyrasta nie tylko na fundamencie chcenia, lecz takze na fundamencie
mozliwosci dzialania” [zob. Tischner 1992, s. 100-103; Nowicka-Koziot
1997, s. 38; Ingarden 1998, s. 74].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, ktéry uczy si¢ zy¢ i korzystaé
z tej wartoéci, jaka jest odpowiedzialnos$¢, powinien w czasie zaje¢ dydak-
tyczno-wychowawczych stwarza¢ sytuacje aksjologiczne sprzyjajace
rozpoznawaniu i akceptowaniu jej, przez uczniéw. Wylania sie tu, godny
podjecia przez organizatoréw procesu ksztalcenia nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, cel - rozwijanie, méwiac jezykiem H. Kwiatkowskiej,
~nowego rodzaju egzystencjalnej odpowiedzialnoéci”. Pamigta¢ nalezy,
ze wszelkie czyny, decyzje, postawy, jakie inicjowane s3 przez nauczy-
ciela edukacji wczesnoszkolnej, obcigzone s3 niejako podwdjng odpo-
wiedzialnoécia, gdyz dotycza podmiotowosci nie uksztaltowanej, lecz
ksztattujacej si¢. Wyznacznikami egzystencjalnej odpowiedzialnosci
nauczyciela sa:




- potrzeba uczenia poruszania si¢ po $wiecie sprzecznosci infor-
macyjnej, w rzeczywistosci konfliktoéw wartosci i intereséw — sy-
tuacja taka naklada na nauczyciela koniecznoé¢ lokowania zrédta
warto$ciowania w sobie;

- konieczno$¢ glebokiego rozumienia, ze atmosfera ufnosci
i bezpieczenstwa jest zyciodajng sifa rozwoju dziecka - nauczyciel
staje sie dla niego ,tarcza ochronng”

- zrozumienie, Ze ,za czyny o najwiekszej doniostoéci antropo-
tworczej nauczyciel odpowiada sam przed sobg™

- dostrzezenie faktu, ze nauczyciel odpowiada takze za czyny nie
podjete;

- podejmowanie dziatan na rzecz ksztaltowania u ucznia wiary we
wilasne sily poprzez dostrzeganie i eksponowanie jego mocnych
stron;

- uzmyslowienie, iz branie odpowiedzialnosci za kogo$ drugiego
wymaga od cztowieka - nauczyciela uprzedniego bycia odpowie-
dzialnym za siebie, za wlasny rozwdj intelektualny, emocjonalny
i duchowy, za jako$¢ prawd, ktdre reprezentuje [zob. Kwiatkow-
ska 1997, s. 89-93].

Wida¢ stad, ze nie bez powodu rodzi si¢ powszechnie akceptowane
przekonanie, ze odpowiedzialnos¢ jest (przynajmniej w sferze deklara-
cji) wskaznikiem dojrzatosci czlowieka, jego madrosci [Olbrycht 1997,
s. 50; Lobocki 1994, s. 128; Kwiecinski 1998, s. 85].

Nowa sytuacja, spowodowana szybkim tempem rozwoju technolo-
gicznego, sprawia, ze dokonuje si¢ urzeczowienie i utowarowienie tych
zjawisk, dzialan i postaw, ktére winny mie¢ charakter autonomiczny
i humanistyczny. Takie okolicznoséci powoduja, ze wspétczesny nauczy-
ciel i jako czlowiek i jako ,,przewodnik”, ,ttumacz” ma wazne zadanie
- upomina¢ sie o ochrong¢ godnosci cztowieka [zob. Wojnar 2000, s. 35;
Prokopiuk 2002a].

Godnoséci czlowiekowi nie ubywa w zadnych okolicznosciach
zyciowych, to nie jest ,,co§” co mozna cztowiekowi odebra¢. Zadaniem
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest uwrazliwi¢ dziecko - cztowie-
ka, juz od najmlodszych lat, na takie rozumienie godnosci, jako niezby-
walnej wlasciwosci czlowieka.




Godnoé¢, w relacjach nauczyciela z uczniem, stanowi podstawe
wzajemnego szacunku, Zyczliwosci, tolerancji, budowania glebokich wiezi.
Okazywac¢ godno$¢ uczniowi to troszczy¢ si¢ o jego dobro. Nauczyciel
edukacji wczesnoszkolnej postepujacy godnie postrzegany jest jako ten,
ktéry w relacjach z innymi ludZmi dziala zgodnie z wlasnym systemem
wartosci, nawet w sytuacjach zagrozenia broni wiasnej tozsamosci i indy-
widualnosci. Jest wierny sobie [por. Kozielecki 1998, s. 172]. Tylko bedac
w zgodzie z sobg, nauczyciel moze kierowa¢ rozwojem wtlasnej egzystenciji
i wspiera¢ w tej trudnej sztuce, innych - uczniéw.

Nauczyciel zyjacy godnie, to osoba postepujaca zgodnie z wlasnym
sumieniem i w prawdzie ze soba, postrzegajaca siebie takze jako czto-
wieka bladzacego, popetniajacego bledy. Jesli czlowiek uznaje taka
prawde o sobie nie obawia si¢, ze inni ludzie go ,zdemaskuj3”, odkryja
jego stabosci. Wylania sie tu potrzeba zakorzeniania w nauczycielu
edukacji wczesnoszkolnej przekonania, ze czlowiek nawet popetnia-
jac bledy nie traci swej godnosci osobowej. Niepowodzenia czestokro¢
traktowane sg tak przez nauczycieli, jak i jego uczniéw, jako zdarzenia
~umniejszajace” godnos¢. Dzigki wcze$niejszemu przygotowaniu moga
one pobudza¢ ich do dziatania, do inwencji. A zatem budowanie / odbu-
dowywanie poczucia godnoéci, mimo popetnianych bledéw, staje si¢ dzis
wyzwaniem edukacji.

Poéréd wartosci egzystencjalnie znaczacych znajduje sie takze
odwaga. Wspolczesnie potrzeba jej nauczycielom edukacji wezesnosz-
kolnej jeszcze bardziej niz kiedykolwiek. Zycie, ktérego ma by¢ ,thu-
maczem”, staje sie nieprzejrzyste, wartosci coraz czesciej relatywne,
a zatem potrzeba mu odwagi, by by¢ wiernym wybranym wartoéciom
[zob. Panek 1986a, s. 33]. Swiadomos¢, ze prowadzi sie dzieci po labi-
ryntach wspdlczesnego zycia wymaga od nauczyciela odwagi wejécia
w ,nieznane” oraz zdolno$ci traktowania napotkanych trudnosci jako
zadania, ktdre nalezy rozwigzac.

Moéwiac o odwadze nalezy pamigtaé, ze jest ona wielopostaciowa
i wielowymiarowa. Wspdlczesny nauczyciel edukacji wczesnoszkol-
nej powinien by¢ odwazny w trakcie rozwigzywania probleméw mate-
rialnych, ukierunkowanych ,,ku rzeczom” - méwi si¢ wtedy o odwadze
fizycznej. Ale znacznie wazniejsza, w procesie stawania si¢ czlowiekiem
budujacym, jest odwaga twoércza (odwaga myslenia), objawiajaca sig




w dzialaniach skierowanych ,ku symbolom”. Najbardziej jednak
kluczowg w byciu nauczycielem - cztowiekiem kreujacym jest odwaga
cywilna, skierowana ,.ku ludziom” i odwaga wewngtrzna, zwrdcona ,,ku
sobie”. Wyrazem pierwszej s3, podejmowane przez nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej, dzialania reformatorskie i innowacyjne, chronigce
prawa cztowieka i spoteczenstwa przed manipulacja i wyzyskiem. Druga
rozumie¢ nalezy jako formutowanie prawdziwych samoocen, przyzna-
nie si¢ do btedu i czynéw negatywnych moralnie, do swej skonczonosci
i ograniczonoéci, do tchérzostwa [zob. Kozielecki 1998, s. 158-160].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, przygotowujac ucznia do
kreowania wlasnej egzystencji nie moze poming¢ tak waznej wartosci, jak
zdrowie. To ono wyznacza jako$¢ zycia i pracy kazdego czlowieka [por.
Zukowska 1998, s. 218; Chmielewska 2000, s. 194]. Postrzeganie czto-
wieka jako biopsychospolecznej jednosci implikuje przyjecie holistycz-
nej koncepcji zdrowia, wedtug ktdrej ,zdrowie to nie tylko brak choroby,
ale petnia dobrego samopoczucia fizycznego, psychicznego i spoleczne-
go” [Sokolowska 1980, s. 120]. W takim ujeciu nie jest ono tylko stanem,
ale przede wszystkim poddajaca si¢ zmianom zdolnoscia czlowieka do
osiggania petni wlasnych fizycznych, psychicznych i spotecznych mozli-
wosci sprzyjajacych twérczemu reagowaniu na wyzwania §rodowiska.
Bycie zdrowym daje szans¢ na prowadzenie produktywnego i sensow-
nego zycia w sferze osobistej oraz spotecznej, bez choréb i dolegliwo-
§ci tak dlugo, jak to mozliwe [Woynarowska 1989; Kasperek 1999, s. 25].

To, ze zdrowie jest wartoscig niezwykle cenng w budowaniu wlasnej
egzystencji, nie wymaga argumentacji, nacisk nalezy jednak potozy¢ na
potrzebe zwiekszania potencjalu zdrowotnego czlowieka, na promowa-
nie, juz od najmtodszych lat, takiego stylu zycia. Wspdlczeénie nauczyciela
- cztowieka budujacego postrzega¢ nalezy nie tylko jako kreatora zdrowia
wlasnego i uczniéw, ale takze jako edukatora, promujacego je w srodowi-
sku lokalnym [Chmielewska 1999, s. 163-167]. W tym kontekscie konieczne
wydaje sie zintensyfikowanie dzialan majacych na celu podnoszenie kultury
zdrowotnej nauczycieli [Kasperek 1999, s. 171; Nowocien 2000].

Czlowiek jest ,istotg spoteczng”, zyje wérdd i dla ludzi. Do prawi-
dlowego rozwoju potrzebuje wiezi z drugim czlowiekiem, jego obecno-
$ci, wsparcia, wybaczenia. ,Nawet najbardziej zdrowy, wolny, odpowie-
dzialny, odwazny i godny czlowiek nie bedzie mdgl kreowaé swej egzy-




stencji z dala od drugiego” [Borowska 1998a, s. 70]. Dzieki spotkaniu
z drugim, zwrdceniu si¢ ,ku” niemu z przyjaznym gestem i pomocna
dlonis, czlowiek wyzwala si¢ z wlasnej ograniczonosci, pokonuje swoje
egoistyczne zapedy i buduje egzystencjalnie znaczace relacje.

Szczegélnie istotnym zadaniem nauczyciela jest budowanie ludzkich
wiezi. Trudno jest méwi¢ o pracy z uczniami z pomini¢ciem takich
wartoéci relacyjnych, jak mito$¢ i przyjazn. Mitos¢ jest sita, ktéra ma
moc organizujacg, dzigki niej mozemy pokona¢, tak dzi§ powszechnie
dostrzegany, ,,chtéd obcosci” oddzielajacy ludzi od siebie [por. Mizifiska
1997, s.211]. Z punktu widzenia organizowania procesu ksztalcenia
nauczycieli edukacji elementarnej wazna jest teza, ze ,,milo$ci mozna
sie nauczy¢” i trzeba jej uczy¢ innych. W miare rozwoju psychicznego
jednostka bierze coraz wigkszy udzial w ksztaltowaniu postawy milosci,
gdyz coraz bardziej $wiadomie i odpowiedzialnie kreuje swoja osobo-
wos¢ [por. Grzywak-Kaczynska 1988, s. 55]. Otacza¢ miloscig drugiego
czlowieka - to troszczy¢ si¢ o jego dobro, o rozw6j, to bra¢ odpowiedzial-
nos¢ za obiekt miloéci, to dawac co$ z siebie nie oczekujac wdzigczno-
$ci. Wymaga ona wiedzy i wysitku [zob. Fromm 1971, s. 14]. Tak nalezy
rozumie¢ takze budujaca wiez miedzy nauczycielem edukacji wczesnosz-
kolnej a uczniem. Swiadomo$¢ takiego oddania si¢ drugiemu sprzyja
tworzeniu si¢ swoistej ,emocjonalnej otuliny” niezb¢dnej do prawidlo-
wego rozwoju [por. Panek 1988, Mizinska 1998, s. 20]. Nauczyciel edukacji
wezesnoszkolnej, ktory nie kocha dzieci (ludzi w ogdle, a takze siebie) nie
stanie sie dla ucznia kims innym znaczacym, gdyz jego troska nie ,,plynie
z serca” [por. Dawid 1959].

Mito$¢ uczy oddania, natomiast dzieki przyjazni nauczyciel
edukacji wczesnoszkolnej stajacy sie czlowiekiem budujagcym moze
odkry¢ nowe mozliwosci, potencjal, zaréwno w sobie, jak i w przyja-
cielu. To wlasnie przyjaciel towarzyszy w chwilach trudnych, wspiera
w sytuacjach krytycznych. Istote przyjazni bardzo cenig psychiatrzy,
tej miary co V. E. Frankl i A. Kepinski, dostrzegajac w niej zrédlo sity,
ktéra pozwala przetrwaé w warunkach ekstremalnych, a czgsto pomaga
w powrocie do zdrowia. Przyjazn, dlatego wtasnie, ze potrzebuje czasu,
ktoéry ludzie sobie nawzajem poswiecaja, sprzyja przejrzystosci osobo-
wosci, otwartoéci w méwieniu o uczuciach [zob. Samek 1991], budowa-
niu przestrzeni wolnosci w kontaktach z przyjacielem [zob. McGinnis




1993, s. 17]. Relacja miedzy nauczycielem a uczniem wtedy bedzie sprzy-
jata pelnemu rozwojowi obu partneréw, gdy w szczerosci beda budowaé
»wspolne pole emocjonalne” [McGinnis 1993, s. 38] i naucza si¢ sobie
wybaczad.

Bycie z drugim czlowiekiem niesie ze sobg trudne sytuacje, rodzi
konflikty. Nauczyciel nie zbuduje znaczacych relacji z innymi ludzmi,
bez opanowania sztuki wybaczania i odkrycia jej wartosci dla prawi-
dlowego przebiegu proceséw pedagogicznych. Dzieki tej umiejetnosci
nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej moze odnowi¢ relacje migdzyludz-
kie, ktdre ulegly zerwaniu. Przebaczenie jest rodzajem osobistego posta-
nowienia, by nie zywi¢ urazy do kogos, kto skrzywdzil [zob. Kotakow-
ski 2000, s. 16]. Bycie nauczycielem prowadzacym drugiego czlowie-
ka, rozumiem jako nieustajace podejmowanie trudu ,rozstawania si¢”
z zalem i uraza, by na nowo z zapalem podejmowa¢ wysitek tworzenia
warunkéw sprzyjajacych rozwojowi ucznia. Kazde wybaczenie jest przy-
wracaniem osobie pokrzywdzonej poczucia wiasnej wartosci i godnosci
osobistej, co powinno ulatwia¢ nauczycielowi zwrot w kierunku teraz-
niejszosci i postrzeganiu siebie jako jej tworcy [zob. Gruszecka 1996b,
s. 23-25; 1999]. Umiejetno$¢ przebaczania ludziom ich bledéw i przewi-
nien nie jest warto$cia zbyt wysoko ceniong w strukturze kwalifikacji
nauczycieli (zob. Rusiecki 1999, s. 120).

Wybaczanie, tak jak i gotowo$¢ niesienia pomocy - zbliza ludzi do
siebie. W zyciu czlowieka sg chwile, w ktérych potrzebuje on pomocy.
Funkcjonuje powszechne mniemanie, ze dzieciom trzeba pomagac, gdyz
s3 male, niesamodzielne, itp. Bezinteresowne angazowanie si¢ na rzecz
innych wymaga decentracji: poznawczego dystansu wzgledem siebie,
gdyz ,niewiele dajesz, jesli dajesz, co posiadasz. Prawdziwie dajesz, jesli
dajesz siebie” [Gibran, cyt. za Braun-Gatkowska, Gutowska 1994, s. 218].
Psycholodzy podkreslaja, ze dziecko jest wczesniej zdolne do pomocy niz
do werbalizacjiregut [Hoffman, cyt. za Czerniawska 1995, s. 13], a zatem
zadaniem nauczyciela jest podtrzymywanie w nim tej zdolnosci i poka-
zanie wlasnym przykladem jej wartosci i wazno$ci.

Omoéwione wartosci posiadaja moc kreatywna, stymulujaca nauczy-
ciela edukacji elementarnej do budowania egzystencji innych i wtasne;j.
Dzialania, ktére on podejmuje, jako kierownik i organizator procesu
dydaktyczno-wychowawczego, majg przyczynia¢ si¢ do tworzenia i zako-
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rzeniania owych wartoéci, a przede wszystkim do przygotowywania uczniéow
do godnego i odpowiedzialnego zycia [por. Prokopiuk 20004, s. 213].

W czasach braku jednej stusznej prawdy, nauczycielowi edukacji
wezesnoszkolnej jako cztowiekowi i jako ,,przewodnikowi” dziecka po
$wiecie, potrzeba uksztaltowanej hierarchii wartoéci. Stanowi ona busolg
w jego skomplikowanych poczynaniach. Znajomos¢ tego porzadku i jego
przestrzeganie w sytuacjach zyciowych zwieksza konsekwencje czlo-
wieka w podejmowaniu decyzji i postepowaniu. Jeéli cztowiek wie ,ku
czemu” zmierza, jakie wartoéci chce realizowaé, uosabia¢ wtedy tatwiej
jest mu pokonywa¢ trudnosci.

Podobnie jak nie ma jednej koncepcji wartoéci, tak tez nie sposéb
ustali¢ jednego ich porzadku zadowalajacego wszystkich. W literaturze
przedmiotu najczesciej spotyka sie dwa ujecia tego problemu. W ujeciu
pierwszym hierarchi¢ wartodci traktuje si¢ jako ,drabing”, na ktérej
wartosci uktadajg sie wyzej lub nizej (o kilka szczebli) wzgledem siebie.
Drugie ujecie hierarchii warto$ci mozna nazwa¢ ,,preferencyjnym”, bo okre-
$lone wartoéci przedklada si¢ nad inne w danym kontekscie sytuacyjnym
[por. Spiewak 1982]. Cztowiek dokonuje wyboru sposréd danego zestawu
wartoéci w konkretnym kontekscie spolecznym. Taka jednostkowa prefe-
rencja wartoéci jest traktowana jako wyraz preferencji zbiorowosci, do ktérej
jednostka nalezy [zob. Cudowska 1997, s. 47].

Takie rozumienie hierarchii wartosci przyjmuje w swojej pracy,
majac petng swiadomo$é¢ jej niedoskonalosci. Uwazam, ze przedktada-
nie jednych wartoéci ponad drugie, w konkretnej sytuacji, jest bardziej
elastyczne niz ujmowanie hierarchii (drabiny), ktéra ma wzglednie
staly charakter. Wczesniej staratam si¢ pokaza¢, ze wspolczesny $wiat
jest niejednoznaczny i ambiwalentny, w zwigzku z czym wartoéci tez
tracg swg jednoznaczno$¢. Daleka jestem od stwierdzenia, ze czlowiek
kazdego dnia ma ,budzi¢” si¢ z nowo preferowang hierarchig wartosci.
Uwazam jednak, iz nauczycielowi edukacji wezesnoszkolnej, jako wspét-
czesnemu czlowiekowi, bardziej niz twardego opowiedzenia sie ,,za” lub
~przeciw” jakim$ wartosciom potrzeba wrazliwosci na kontekst sytu-
acyjny (warunki, w jakich znalaz! si¢ konkretny czlowiek) i umiejetnosci
interpretowania go, zawsze przez pryzmat dobra danej osoby.

Wazne jest, by nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej dazyli do
rozumienia istoty i znaczenia warto$ci. To oni wlasnym przykiadem




mogg zainspirowa¢ dziecko do ,zycia wedle wartosci”, ale moga takze
zrazi¢ je na zawsze do wartoéci, ktérych sa reprezentantami/ obrorncami.
Preferujac okreslone wartoéci np.: odpowiedzialno$¢, wolnos¢, godnosé,
odwage, tolerancje, gotowo$¢ niesienia pomocy, zdolno$¢ wybacza-
nia, przyjazn, milo$¢, nauczyciele swoim dzialaniem, zachowaniem,
doborem form i metod pracy mogg przybliza¢ dziecku subtelne réznice
»miedzy” np. madroécia a chytroécia, odwaga a bezmysélnoscia.

W tym miejscu nasuwa sie wniosek o intensyfikacji ksztalce-
nia aksjologicznego, a potem ciaglego doskonalenia si¢ nauczyciela
edukacji wezesnoszkolnej jako cztowieka, na drodze twdrczej postawy
wobec $wiata wartosci [zob. Molesztak, Tchorzewski, Woloszyn 1996,
s. 30; Prokopiuk 2003a]. Inspiracji i podbudowy teoretycznej do tworze-
nia modelu ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej ,w duchu
wartoéci i dla wartosci” poszukuje w psychologicznych teoriach warto$ci
przedstawionych ponize;j.

1.1. Teoria wartosci Miltona Rokeacha

Cecha wyrézniajaca teorie M. Rokeacha jest wieloaspektowe podej-
$cie. Autor nie tylko wyjasnia czym sg wartoéci, jakimi cechami formal-
nymi si¢ charakteryzuja i jakie ich rodzaje mozna wyrdzni¢. Podejmuje
probe ich analizy w kontekscie socjologicznym i kulturowym, w kontek-
$cie wielu elementéw osobowoéci cztowieka: postaw, potrzeb, zaintereso-
wan, zachowania itd. [por. Rokeach 1973; Brzozowski 1987, s. 99].

Ten amerykanski psycholog spoleczny warto$¢ rozumie jako
~trwale przekonanie, iz okreslony sposéb postepowania lub ostateczny
cel egzystencji jest osobiscie lub spolecznie preferowany w stosunku do
alternatywnych sposobéw post¢powania lub ostatecznych celéw egzy-
stencji” [Rokeach 1973, s. 5]. W tym ujeciu warto$ci maja charakter
podmiotowy, sg bardziej cechami czlowieka niz otaczajacego go $wiata.
W $wietle takiej definicji, warto$¢ stanowi ogélne kryterium wyznacza-
jace preferencje, dzieki ktéremu podmiot moze si¢ ustosunkowywaé do
rzeczywistoéci. Osoba ,,posiadajaca wartoéci” jest w stanie ilustrowac je
w formulowanych sadach, identyfikowa¢ ich zakres, podobienstwa i réznice
[Williams, cyt. za Czerniawska 1995, s. 20]. Traktowanie wartosci jako
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elementu $wiadomosci umozliwia bogatszy opis i wyjasnienie proceséw
psychicznych oraz zachowan ludzkich.

Wartosci, charakteryzowane s3 przez M. Rokeacha, jako centralne
przekonania, odporne na modyfikacje, co zwiazane jest z ich wysoka,
druga pozycja w systemie przekonan, jakim jest osobowos¢.

Obok komponentu poznawczego wartosci (czlowiek wie, jaki jest
wlasciwy sposéb postgpowania lub prawidlowy cel dazen) wyrézniamy
komponent emocjonalny (jest emocjonalnie za lub przeciw, czyli odczuwa
emocje i uczucia zwigzane ze sposobem lub celem dzialania) i behawio-
ralny (moze ukierunkowaé dzialanie). Zatem wartosci, jako idea abstrak-
cyjna, facza pojecia, uczucia i skojarzone sg z dziataniem [Ole$ 1989, s. 39;
Czerniawska 1995, s. 121].

Operacjonalizacje tej koncepcji stanowi skonstruowany przez
M. Rokeacha test ,Value Survey” (Przeglad Wartosci), skladajacy sie
z dwdch grup wartoéci: ostatecznych i instrumentalnych, liczacych
po 18 wartosci kazda [Rokeach 1973, s. 422-425]. Wéréd ostatecznych,
ktére okreslajg finalny stan dazen ludzkich, wyrézni¢ mozina dwie
grupy: wartosci osobiste (np. bezpieczenstwo rodziny, dojrzata mito$¢,
dostatnie zycie, madro$¢, poczucie godnosci, prawdziwa przyjazn, przy-
jemnos$¢, réwnowaga wewngtrzna, szczgscie, zbawienie, Zycie pelne
wrazen) oraz o charakterze spolecznym (bezpieczenstwo narodowe,
pokdj na $wiecie, rownos¢). Pozostale wartosci, tj. poczucie dokonania,
$wiat pigkna, uznanie spoleczne i wolno$¢ uznane zostaly za spoteczno-
-osobiste (Brzozowski 1987, s. 88).

Wartosci instrumentalne rozumiane, jako pozadane sposoby poste-
powania, stuzace osigganiu wartosci ostatecznych, podzieli¢ mozna
na warto$ci moralne i kompetencyjne. W pierwszej grupie wyrdz-
niono siedem wartosci: kochajacy, odpowiedzialny, pomocny, postusz-
ny, uczciwy, uprzejmy, wybaczajacy. Natomiast do grupy o charakte-
rze kompetencyjnych zaliczono sze$¢ wartosci: ambitny, intelektuali-
sta, logiczny, obdarzony wyobraznig, o szerokich horyzontach, uzdolnio-
ny. Wéréd moralno-kompetencyjnych mamy pig¢ wartosci: czysty, nieza-
lezny, odwazny, opanowany, pogodny [Brzozowski 1987, s. 88]. Wartosci
instrumentalne mogg prowadzi¢ do kilku celéw lub wiele z nich do
jednego; okreslona wartos¢ ostateczna moze sta¢ si¢ srodkiem dla osig-
gniecia innej warto$ci ostatecznej. Wynika to z tego, Ze odnoszg si¢ one do




idealnych celéw i sposobéw zycia nie w sensie obiektywnym, lecz subiek-
tywnym.

Wartoéci moralne wiagzg si¢ z poczuciem winy, pojawiajacym
sie w nastepstwie wybierania, przeciwstawnych w stosunku do nich,
sposobow postepowania. Wartoéci kompetencyjne, lub inaczej spraw-
noéciowe, czy samoaktualizacyjne, zwiazane sg ze zdolno$ciami i moga
doprowadzi¢ do wystapienia poczucia wstydu, gdy nie s3g w wystarcza-
jacym stopniu realizowane. Nie jest to jednakze ich cecha charaktery-
styczna [Oles 1989, s. 40].

Milton Rokeach [1973, s. 15] sugeruje, Zze ogélna liczba wartosci
cenionych przezludzi jest relatywnie mala, a ponadto wszyscy i wszedzie
posiadaja te same ,trwale przekonania”, jednakze w odmiennym
stopniu. Réznice miedzy ludZmi wynikajg z innego uktadu preferen-
cji w ramach systemu spolecznego, kultury, instytucji czy osobowosci
osoby. Takie podejicie pociaga za sobg koniecznos¢ ujmowania wartosci
W pewne zorganizowane systemy.

System, w ktérym pojedyncze wartosci funkcjonujg w sposéb od sie-
bie zalezny, charakteryzuje si¢ pewnym uporzadkowaniem. Dzigki temu
istnieje mozliwo$¢ wskazania, przez konkretng jednostke, tych subiektyw-
nie wyzej cenionych.

Przytoczona typologia, cho¢ szeroko stosowana w badaniach, ma
wiele mankamentéw. Obejmuje jedynie wartosci pozytywne. Malo czy-
telne sg kryteria, wedlug ktérych pewne cechy traktowane sg jako wartosci
instrumentalne. Bycie uczciwym, ambitnym, odpowiedzialnym - stany,
do ktérych czlowiek zmierza, tym samym mogg by¢ uznane jako wartosci
ostateczne. Wydaje sie, iz grupa wartosci ostatecznych mogtaby by¢ wzbo-
gacona o takie jeszcze jak: zycie, zdrowie, wiedza [por. Puzynina 1992].

Powszechnie dostrzega si¢ trudno$¢ zwigzang z prébami jedno-
znacznego uporzgdkowania wszystkich wartoéci (kazda z nich musi
otrzymac¢ inngrangg, od 1 do 18). Przyczym wiadomo, ze nie tylko dzieci
i mlodziez, ale takze dorosli czestokro¢ nie dysponuja w pelni uporzad-
kowanym systemem wartosci. Dlatego wynikiuzyskane za pomoca testu
M. Rokeacha sg w jakims$ stopniu artefaktami [Brzozowski 1987, s. 98].

Kolejna trudno$¢ dotyczy interpretacji uzyskanych wynikéw
badan. Cho¢ M. Rokeach wyjaénia sens kazdej z wartosci znajdujacej si¢ w
tescie, to w wielu przypadkach zdarza sig, ze badany pojmuje dang warto$¢




zupelnie inaczej niz zawiera to przywolany w teécie opis. Wydaje sie, ze
stawiane przed badanym zadanie uszeregowania wartoéci od najwazniejszej
do najmniej waznej nalezatoby poprzedzi¢ ,zapytaniem”, jak on rozumie
dang warto$¢. Stad tez nie wiadomo, z calg pewnoscig, czy badany rangujac
je kieruje si¢ wlasnym ich rozumieniem, czy tez okresleniami, zapropono-
wanym przez M. Rokeacha. Inne podejscie, zawierajace pytania o rozumie-
nie sensu danej wartosci, znalez¢ mozna w propozycji K. Popielskiego.

1.2. Teoria warto$ci Kazimierza Popielskiego

Kazimierz Popielski opowiada sie za fenomenologiczno-egzysten-
cjalnym ujeciem warto$ci, z zaakcentowaniem noetycznego do nich
podejscia. Autor bazuje na koncepcji aksjologicznej V. E. Frankla, ktéry
podkreslat znaczenie wartosci dla egzystencji czlowieka. Wigzg sie one
z zyciem, aktywizujg przebieg relacji miedzyludzkich i stanowig przed-
miot odniesienia dla jednostki [Popielski 19964, s. 62]. Z egzystencjalno-
noetycznego punktu widzenia ujawniajg si¢ one w zwiazku z odniesie-
niem si¢ podmiotu ,ku..” komus$lub czemus, w dawanej przez czlowieka
odpowiedzi na wlaéciwe jego egzystencji napiecia, wyzwania i ukierun-
kowania [Popielski 1994, s. 129]. Czlowiek nie tylko wartosci ,rozumie,
ale je réwniez przezywa, do§wiadcza ich, ocenia i interioryzuje” [Popiel-
ski 1994, s. 131].

»Rodzaj preferowanych wartosci ma wplyw na kierunek odniesien
i tre$¢ aktualnie realizowanej egzystencji” [Popielski 1994, s. 129]. Wazny
jest nie tylko rodzaj preferowanych wartosci, ale takze sita autodetermi-
nacji, rozumiana jako potwierdzenie trwania przy dokonanych wyborach,
wskazujaca na glebokoé¢ ich zinterioryzowania oraz na przypisywane im
przez jednostke znaczenie [Popielski 1994, s. 129].

Autor zaakcentowal role wartosci w procesie podmiotowego bycia,
stawania sie i spetniania jednostki:

- Sa realnoscia i jakoscig o charakterze egzystencjalnym. War-
toéci staja sie dla czlowieka egzystencjalnie znaczgce, gdy zyje
on nimi, a nie tylko na ich temat teoretyzuje. Konkretyzuja si¢
one poprzez wybor okreSlonej drogi zycia. Bedace dziedzing
zycia osobowo-podmiotowego powigzane sg i realizujg si¢ wzwigz-




ku z egzystencja ludzka, charakteryzujaca si¢ wolnoscia, odpo-
wiedzialno$cia, zaangazowaniem, wyborem, decyzja i podobny-
mi wlasciwosciami egzystencji osobowej [Popielski 1987b, s. 61;
Popielski 1994, s. 163].

Strukturyzuja osobowo$¢. Zaznaczaja swojg obecnoéé na drodze
regulacji Zycia spolecznego, grupowego, (np. rodzinnego) i za-
chowan indywidualnych.

Stuzg rozwojowi czlowieka i procesowi jego dojrzewania. Po-
przez angazowanie si¢ w $wiat wartosci czlowiek ukierunkowuje
swdj rozwoj i osiaga kolejne poziomy dojrzatosci.

Zobowiazuja. Uobecnianie w Zyciu cztowieka wartosci jest pod-
jeciem swoistego zobowigzania do realizowania tych zachowan,
ktére za ich posrednictwem rozpoznane zostajg jako pociagajace
i godne, dobre i piekne, prawdziwe i tworcze. Zwigzane sg z po-
czuciem odpowiedzialnosci oraz z podejmowaniem decyzji.
Maja wlasciwoé¢ sil tworczych i réwnoczesnie stabilizujacych
egzystencje. Stuza twérczemu byciu jednostki dajac jej poczucie
aktywnego uczestnictwa w rozwoju i bezpieczenistwa w zyciu. Po-
magaja w identyfikowaniu przynaleznosci ,do..” i zakorzenienia
»w..”. Umacniaja poczucie egzystencji spetnianej i spetnionej.
Maja zdolnos¢ porzadkowania egzystencji. Czlowiekowi w osta-
tecznoéci chodzi nie tylko i nie tyle o mozliwoé¢ i sprawno$¢
funkcjonowania, ale o realizowanie Zycia petnego wartosci i sen-
su, uporzagdkowanego wedtug przejrzystych zasad.

Pozwalaja czfowiekowi transcendowac siebie i uwarunkowania.
Dzieki trwaniu w wartosciach cztowiek ma zdolno$¢ do przekra-
czania uwarunkowarn osobistych i srodowiskowych, zdolno$¢ do
odnoszenia si¢ ,ku..” - komus$ lub czemus, odnajdywania sensu
[Popielski, Wolicki 1987b, s. 103; Popielski 1994, s. 163].
Aktywizuja wszelkie rodzaje energii biopsychicznej. Dostarcza
to jednostce poczucia podmiotowosci bycia, rozwoju i realizowa-
nia siebie.

Pozwalajg na podmiotowo-osobowe doswiadczanie egzysten-
¢ji. Jednostka do$wiadcza siebie w kategoriach ,ja” osobowego
i podmiotowosci sprawczej, ktéra ma odniesienie do siebie samej




i $wiata. Czlowiek nie tylko pewne cechy posiada, ale tez s3 one
w jego dyspozycji, a uczyniony z nich pozytek w znacznej mierze
zalezy od niego [Popielski 1987a, s. 61; Popielski 1994, s. 164].
Mobilizujg i wyzwalajg sity motywacyjne. Motywuja i mobili-
zuja do aktywnodci kreatywnej, jak i do tej, ktora stuzy tworczej
z godnoécia czynionej - rezygnacji, wspanialomyslnosci, ofiary,
wyrzeczenia [Popielski 1987c, s. 111].

Umozliwiajg twdrcze przetrwanie sytuacji cierpienia. Odkrycie
wartosci w cierpieniu i poprzez nie do§wiadczane moze sta¢ sie
znaczgcym Zrédtem rozumienia i ubogacania jednostkowej egzy-
stencji. Daja sile do zycia.

Uruchamiaja i ukierunkowuja intencjonalno$¢ odniesien. Czlo-
wiek doznaje podmiotowego spelnienia swej egzystencji przez
uzyskanie przedmiotu wlasnych odniesien i dgzen.

S3 sposobem i drogg poznawania siebie, innych i rzeczywisto-
§ci. Jest to poznawanie poérednie, oparte na wnioskowaniu z ob-
serwowanych skutkéw: myélenia, postepowania, dokonywanych
czyndw, rezygnowania, realizowanych postaw, i podobnych prze-
jawow egzystencii.

Uaktywniaja wyobraznie, skojarzenia i intuicje. Poprzez ak-
tywizowanie woli i decyzji wartosci uaktywniajg ludzka zdol-
no$¢ do kreowania symboli rzeczy, doswiadczen, zjawisk i rze-
czywistosci oraz operowania nimi na poziomie organizacji zy-
cia noetycznego. Stuza do tworzenia z nich nowych, egzystencjal-
nie znaczacych ukladéw i modeli zycia. Stowem - tworzg ,,prze-
strzent mozliwosci” ukazujgc jednostce dystans miedzy ,jestem”,
a ,bylem”, ,moge by¢”, ,chce by¢”, ,daze”.

Nadaja egzystencji znaczenie. Dokonuje si¢ to w réznorodny
sposob, np. poprzez interioryzacje, uczenie si¢, zaangazowanie,
symbolizacje.

Maja charakter sensotwdrczy. Nie oznacza to jakiego$ automa-
tycznego zysku wynikajacego z kontaktu z warto$ciami. Nie
wszystko, bowiem, co jednostka nazywa wartosciag bywa nig
w obiektywnym, egzystencjalnym znaczeniu. Réwniez i one nie
majg wladzy decydowania o ludzkiej egzystencji. Sg jednak droga




do odkrywania, realizowania i utrwalania sensu. Jednostka reali-
zZuje sens swego Zycia poprzez ,urzeczywistnianie wartosci” [Po-
pielski, Wolicki 1987, s. 103; Popielski 1994, s. 163].

- Wspdltworza ludzka egzystencje. Sa tymi jakosciami dla eg-
zystencji osobowej, ktére co$ ,,proponujg”, w cos$ ,angazuja”, do
czegos$ ,,0dnoszy”, na coé ,orientujg”. Stwarzaja jednostce mozli-
wosc¢ bycia i stawania si¢ wedlug jej statusu ontycznego [Popielski
1994, s. 163-165].

Kazimierz Popielski dostrzega potrzebe i koniecznoé¢ sformultowa-
nia nowego paradygmatu w dziedzinie badania wartosci i ich znaczenia
dla egzystencji. Méwienie o nich jest w petni uzasadnione w powigzaniu
z noetycznym wymiarem egzystencji. Proponuje ,dymensjonalno-rela-
cyjny” model wartosci i takiez rozumienie ich funkcji w strukturze zycia
psychicznego jednostki i w procesie strukturyzacji osobowosci [Popiel-
ski 1994, s. 151-152]. Wyrdznia trzy dymensje (wymiary) ich istnienia
w zyciu czlowieka: biologiczny, psychiczny i noetyczno-duchowy [Popiel-
ski 1987c, s. 1115 1994, s. 141].

Wartosci maja strukture hierarchiczng, wielopoziomows i koncen-
tryczna. Znajdujace si¢ w poszczegdlnych wymiarach réznig sie jakoscio-
wo, maja wlasciwoé¢ koncentrowania si¢ wokét wartoéci majacej znacze-
nie podstawowe dla danej osoby, danej dymensji w konkretnym czasie
i przestrzeni. Zadnej wartoéci nie sposéb realizowaé w izolacji od innych
[Popielski 1987¢, s. 112]. K. Popielski podkresla potrzebe ,wigzania wartosci”
ze sobg, co ma stanowi¢ rodzaj zabezpieczenia przed absolutyzacjg ktérejs
z nich. Inaczej méwiac - optymalne skutki dla egzystenciji cztowieka ptyna
z ,wiazania” kilku wartosci i twérczego uczestnictwa w ich spetnianiu.
Absolutyzowanie jest skutkiem braku ich hierarchii, badz wynikiem dowol-
nego czy niewlasciwego hierarchizowania [Popielski 1994, s. 159-160].

W skonstruowanej Skali Preferencji Wartosci (S. PW) K. Popielski
skorzystal z pomystu M. Rokeacha, gdy chodzi o sposoby formulowa-
nia listy wartosci, wlaczyl do jej struktury ide¢ badania i znaczen kono-
tacyjnych zaczerpnigtg od C. G. Junga. W konstrukgji Skali zastosowano
skojarzeniowa metode odpowiedzi ,wprost” w zwigzku z dang warto-
$cig” (np. miloé¢ - skojarzenie) i analizy ,,pionowej’, co nalezy rozumieé
jako analiz¢ odpowiedzi - skojarzen danego pojecia z innymi znacze-




niami bliskimi danemu rozumieniu (np. miloé¢ - skojarzenie, rodzi-
na - skojarzenie). Postepowanie to okre$lono, jako ,technike krzyzows”
analizowania warto$ci, a metode ich badania jako ,koneksyjng” [Popiel-
ski 1994, s. 151].

Skale PW tworzy 18 wartoéci dobranych po 6, reprezentujacych
poszczeg6lne wymiary egzystencji (fizyczny, psychiczny i noetyczny).
W instrukeji do Skali nie uzywa si¢ okreélenia ,wartoéci”, by unika¢
sugerowania [Popielski 1994, s. 236]. Skala umozliwia rozpoznanie przy-
naleznoéci danej wartoéci do okreslonej dymensji egzystencjalnej, co
pozwala dokona¢ réznicowania jednostek i grup [Popielski 1994, s. 151].

2. Kompetencje poznawcze w procesie stawania si¢
kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
ludzmi budujacymi

Ostatnie dziesigciolecia przyniosty Polsce liczne przeobrazenia (poli-
tyczne, kulturowe, spoteczne, mentalne, itp.), a co za tym idzie zmienity
sie warunki funkcjonowania czlowieka. Dostrzegalne s3, co najmniej
dwa wymiary zmian, ktdre ksztaltuja zycie Polakéw w obecnych czasach.
Po pierwsze - mozna méwi¢ o wymiarze ,ponadpolskim”, w ktérym
mieszczg si¢ problemy ogdlnoludzkie, globalne, cywilizacyjne. Drugi
wymiar - to przeobrazenia gospodarcze, polityczne, spoleczne kulturowe,
mentalne wewnatrz naszego kraju.

Rozpad imperium socjalistycznego spowodowal przejscie od
tadu monocentrycznego do policentrycznego [por. Hejnicka-Bezwin-
ska 1997, s. 136]. Te pozapedagogiczne zdarzenia historyczne wywolaty
liczne zmiany w postrzeganiu kompetencji nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej i procesu ich rozwijania. W sytuacji, gdy zabraktlo ,,jedynej
stusznej”, obowiazujacej wizji teorii i praktyki edukacyjnej, gdy utracono
dotychczasowy punkt oparcia, jakim przez dziesigtki lat byto Centrum,
polska pedagogika i pedagodzy znalezli si¢ w sytuacji kryzysu [Kwiecin-
ski 1993, s. 7-25; Hejnicka-Bezwinska 1994; 1997].

Rzeczywisto$¢ rozstania si¢ z okresem ortodoksji [Paulston, podaje
za Kwiecinski 1993] stala si¢ dla wielu pedagogéw wyzwaniem, otwo-




rzyla przestrzen dyskusji wielu teorii i praktyk dotad zepchnietych
na margines. Podejmowano sie licznych préb zdefiniowania na nowo
obszaru myslenia i dzialania edukacyjnego, toczyly si¢ spory na wielu
ptaszczyznach [zob. Witkowski, Kwiatkowska 1994; Szkudlarek 1994].
»Spor o pedagogike - jak pisze B. Chmielowski - jest takze, je$li nie
przede wszystkim, sporem o nauczyciela”. Dzi§ nie chodzi jedynie
o wyksztalcenie nauczyciela, ale przede wszystkim o jego jakos¢, jako
czlowieka, o jego osobowo$¢, wizje wlasnego zycia i zawodu, wreszcie
o jego kompetencije i pracg nad soba [Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 59].

Pedagogika monoparadygmatyczna, upanstwowiona zakladala,
iz nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej powinien by¢ wyposazony
w procesie ksztalcenia w pakiet recept, gotowych rozwigzan. W rzeczy-
wistosci, ktérg charakteryzuje zmienno$¢ i niestandardowos¢ sytuaciji,
technologiczny model ksztalcenia nauczycieli [Kwiatkowska 1988]
i taki sposob jego funkcjonowania jest nieadekwatny. Dostarczone
w procesie ksztalcenia matryce, algorytmy dzialania ,,odbieraja” nauczy-
cielowi edukacji wczesnoszkolnej zdolnoé¢ samodzielnego poszukiwa-
nia rozwigzan, adekwatnych do zaistnialej sytuacji. Nauczyciel miast
~otwiera¢ $wiat postugujac sie wszystkimi dostepnymi, sensownymi
metodami” [zob. Prokopiuk 2002b] zamyka go przed soba, a w konse-
kwencji takze przed swoimi uczniami.

Wielowymiarowa transformacja zaistniala w Polsce pozwala
domniemywad, iz rozstali$my si¢ bezpowrotnie ze ,,starym porzadkiem”
i poszukujemy nowych form ,bycia” nauczyciela - cztowieka we wspot-
czesnym $wiecie. Jako$¢ jego funkcjonowania w rzeczywistosci zalezy
przede wszystkim od preferowanych przez niego wartoéci, zdolnosci
radzenia z emocjami, a takze kompetencji poznawczych. Analizy tych
ostatnich dokonuje ponizej.

Kategori¢ ,kompetencje” mozna rozumie¢ dwojako: po pierwsze
- jako zakres uprawnien oséb, grup, instytucji; po drugie - jako dyspo-
zycje podmiotu osiggang przez wyuczenie, wyrazajaca si¢ przygotowa-
niem do wypetniania okreslonych zadan - sprawnoscia [Czerepaniak-
-Walczak 2001, s. 69]. Przyjmuj¢ drugie rozumienie kompetencji - jako
»wyuczonych sprawnosci”.

Kompetencje poznawcze rozumiem, za T. Borowska [1998a], jako
zdolno$¢ poznawczego porzadkowania $wiata i zajmowanego w nim
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miejsca, selekcjonowanie naptywajacych informaciji i przekonanie o wlasnej
wartosci.

Rozwijanie kompetencji poznawczych przysztych nauczycieli
nauczania poczatkowego staje si¢ zadaniem waznym z kilku powoddw.
Generalnie, mozna stwierdzi¢, ze zlozono$¢ wspolczesnego $wiata
»Wwymusza” na organizatorach procesu ksztalcenia wstepnego, inne jako-
$ciowo, poznawcze przygotowanie nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;.

Wspolczesny nauczyciel - czlowiek musi zaakceptowa¢ rézno-
rodnos$¢ i niepewnos¢ zdarzen, ktorych jest nie tyle uczestnikiem co
kierownikiem. Zycie czlowieka staje si¢ coraz bardziej skomplikowane,
bez wyraznych fundamentéw, uprzednio czerpanych z tradycji czy wcze-
$niejszych zyciowych do$wiadczen. Obecnemu nauczycielowi - cztowie-
kowi tradycyjne odwotywanie si¢ do ,,madroéci ojcéw” juz nie wystar-
cza, poniewaz do$wiadczenie ptynace z dnia wczorajszego, w nowej
sytuacji moze okaza¢ si¢ nieadekwatne. W dotychczasowym zyciu na
Ziemi, cztowiek nigdy nie byt tak pozbawiony sity ptynacej z przebytej
drogi, nigdy w takim stopniu nie byl zdany na siebie w kreowaniu swej
rzeczywistoéci [Cackowski 1995].

W takiej sytuaciji, ,,polegania tylko na sobie”, istotne jest, by nauczyciel
- cztowiek miat ,,poczucie waznosci i pozytywnosci wlasnej osoby” [Woj-
ciszke 1983, s. 56]. Przekonanie o wlasnej wartosci staje si¢ nauczycielowi
potrzebne, gdy znajdzie si¢ on w nowej sytuacji, a takich wspdtczeénie nie
brakuje. Pozytywnie oceniajac siebie czg¢éciej podejmuje si¢ zadan trudnych,
gdyz w mniejszym stopniu obawia si¢ utraty poczucia wlasnej wartosci,
a przede wszystkim wierzy, Ze jest w stanie osiagna¢ wyznaczony cel.

Zbidér pozytywnych ocen, przekonan i sadéw na temat wtlasnej
osoby sprawia, Ze nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej ma sit¢ kreowac
swoja egzystencj¢. Nauczyciel majacy kontrole nad wlasnym zyciem:
sklonny jest traktowac¢ wiekszo$¢, nawet trudnych, sytuacji jako zadania,
ktére nalezy wykonaé; w mniejszym stopniu liczy si¢ z opinig innych,
ceni samokontrole w dzialaniu i samodzielnie poszukuje informacji
ulatwiajgcych mu aktywno$¢; ma silniejsze poczucie odpowiedzialnosci;
sklonny jest raczej zmieni¢ otoczenie niz przystosowywac sie do niego;
jest odporniejszy na stres i frustracje [Goszczynska 1993, s. 65].

Zachodzi potrzeba polozenia wigkszego nacisku w procesie ksztal-
cenia wstepnego na rozwijanie u kandydatéw na nauczycieli edukacji




wczesnoszkolnej - stajacych si¢ ludZmi budujacymi, $wiadomosci
wlasnego ,,ja”. Osoba znajaca swoje mysli i dazenia w wigkszym stopniu
bedzie otwarta na otaczajacg rzeczywisto$¢ i z optymizmem bedzie
kreowa¢ swoja egzystencje.

Drugi powdd ksztaltowania u kandydatéw na nauczycieli edukaciji
wczesnoszkolnej kompetencji poznawczych laczy sie z charakte-
rem zmian, jakie si¢ w $wiecie dokonuja. Wspélczesng rzeczywistoé¢
postrzega si¢ w kategoriach natloku informacji, ich szybkiego i nieogra-
niczonego przestrzennie przepltywu. Ilo§¢ docierajacych do nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej informacji przekracza ludzkie mozliwosci ich
zrozumienia, co moze dziala¢ na czlowieka tak samo dezorganizujaco,
jak brak informacji. Jednostka nie mogac po$wigci¢ uwagi wszystkiemu,
koncentruje si¢ na aspektach waznych z jakiego$ powodu, lub tych ktére
wybijaja si¢ na plan pierwszy [por. Markus 1993, s. 102].

Istotne staje sie, by w procesie ksztalcenia wyposazy¢ kandyda-
tow na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w umiejetnoé¢ adekwat-
nego odbierania informacji, gdyz od niej zalezy ich kontakt z rzeczywi-
stoécig. Obraz otaczajacego $wiata nie jest pozbawiony mniejszych lub
wiekszych znieksztalcen. Moze on zosta¢ zaklécony wystepowaniem
deficytéw poznawczych (powstatych np. wskutek braku instrumentéw
poznawczych niezbednych do odbierania informacji lub w wyniku braku
doswiadczen radzenia sobie z okre$long sferg rzeczywistosci) lub zjawisk
natury emocjonalnej tj. silnego stresu, leku, poczucia deprywacji [Rey-
kowski 1992, s. 173-174]. Kontakt nauczyciela - czlowieka z rzeczywi-
stoscig moze si¢ pogorszy¢ pod wptywem przecigzenia emocjonalnego
i informacyjnego.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej potrafigcy interpretowaé
aktualne doswiadczenia, w sposdb pozytywny bedzie trafniej przewi-
dywac¢ i oceniaé przyszto$¢ - a to jest kolejnym warunkiem stawania si¢
czlowiekiem budujacym.

»Kultura spoleczenstw przemyslowych wywiera wyraing presje¢
w kierunku zycia, bez reszty, podporzagdkowanego tu i teraz, zatopio-
nego w terazniejszoéci. W t¢ strong ida naciski szkoty, rodziny, srodkéw
masowego przekazu” [Obuchowski 1987, s. 49]. Szansg przeciwstawienia
sie tej skrajnie prezentystycznej orientacji jest rozwijania u kandydatéw
na nauczycieli klas poczatkowych sprawnosci poznawczych polegajacych,
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m.in. na zwrdceniu si¢ ku przysztosci. Przy czym nie chodzi o jakiekolwiek
nastawienie ku majacym nastapi¢ zdarzeniom. Winno ono dotyczy¢ celow
pozytywnych i na tyle skonkretyzowanych, zeby dawaty szanse stworzenia
pewnego ukierunkowania. Ambitne i odwazne wyznaczanie sobie i reali-
zowanie nowych zadan pozaosobistych i dalekich, staje si¢ strategia nasta-
wiong na dzien jutrzejszy. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej zwraca
sie ku przyszlosci, gdy twoérczo i pracowicie realizuje terazniejszo$¢. Gdy
aktualny czas jest martwy, bezplodny, wtedy czlowiek stoi w miejscu,
awrecz cofa sie [zob. Cackowski 1990, s. 29].

Status ontyczny dzisiejszego $wiata implikuje potrzebe rozwija-
nia u kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej sprawnosé
pozytywnego oceniania siebie, otaczajacej rzeczywistosci i przysztych
zdarzen.

Argumentdw za potrzeba rozwijania u przyszlych nauczycieli
klas I-III kompetencji poznawczych dostarczajg rozwazania psycholo-
goéw, ktdérzy koncentrujg si¢ przede wszystkim na konsekwencjach ich
braku. Badania psychologéw wskazujs, co jest malo widoczne w progra-
mach ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ze zaréwno lek,
stres, jak i depresja moze mie¢ podloze poznawcze, a wla$ciwie wynika¢
z bledéw poznawczych. Lek, wedlug poznawczego modelu zaburzen
lekowych D. Clarka, jest wynikiem nabytych (wyuczonych) deformacji
poznawczych, gléwnie deformacji proceséw myslowych [Clark, podaje
za Borowska 1998b]. Jego zdaniem nie zdarzenia jako takie wywotuja
negatywne emocje, ale ludzkie oczekiwania i interpretacje tychze
zdarzen. W modelu D. Clarka wyrézni¢ mozna dwa poziomy zaburzen
proceséw mys$lowych. Poziom pierwszy, to negatywne my$li automatycz-
ne, charakteryzujace si¢ tym, ze czlowiek nie weryfikuje ich autentyczno-
$ci, nie zastanawia si¢ nad ich zasadnoscig, lecz automatycznie przyjmuje
je za prawdziwe i obowiazujace. Poziom drugi obejmuje dysfunkcjo-
nalne przypuszczenia, zasady i reguly - ogélne przekonania dotyczace
otaczajacego $§wiata i siebie samego, mogace spowodowa¢ sklonnos¢ do
blednego interpretowania danej sytuacji w negatywny i dysfunkcjonalny
sposo6b [zob. Borowska 1988b, s. 172].

Potrzeba ksztaltowania u nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej kompetencji poznawczych wynika takze z relacyjnej teorii stresu
R.S. Lazarusa wskazujacej, ze kazdy cztowiek posiada indywidualny




poziom reakcji na stres. Sposdb, w jaki cztowiek z nim poradzi ,,zalezy
od poznawczej oceny zmian, ktére zaszty w otoczeniu. (...) minimalnym
warunkiem poznawczym wzbudzenia emocji jest konstatacja, ze zdarze-
nie jest istotne z uwagi na pewien cel” [Lazarus 1999a, s. 186]. Znak
emocji zalezy od tego, czy dane zdarzenie jest zgodne z celem, czy tez
nie. To, jakiej oceny sytuacji dokona nauczyciel wyznacza jego emocje
i dalsze dzialanie; w przypadku, gdy ocena jest negatywna, przezywa on
przykre emocje i moze znaleZ¢ si¢ w stanie stresu.

Z kolei poznawcza teoria A. T. Becka wskazuje, iz w negatywnych
schematach poznawczych mozna poszukiwa¢ przyczyn depresji. Autor
upatruje mechanizméw zaburzen depresyjnych w znieksztalceniach
poznawczych o wyraznie pesymistycznym nachyleniu, w tzw. negatyw-
nej triadzie poznawczej (negatywny obraz siebie, §wiata i wlasnej przy-
sztoéci) oraz w zwigkszajacych podatnos¢ na depresje nierealistycznych
oczekiwaniach czlowieka, wzgledem ludzi i siebie. Osoby depresyjne
mialyby taka wizje siebie i $wiata, ktéra bylaby konsekwencjg znieksztal-
cent poznawczych i tendencyjnie negatywnego przetwarzania informacji
[zob. Lewicka 1993, s. 265].

Ukryte, negatywne schematy poznawcze, ktére sa wynikiem
niewlasciwego uczenia si¢ nauczyciela - czlowieka, moga przyczynié
sie do powstawania depresji, w sytuacjach, gdy trudne do$wiadczenia
zyciowe aktywizuja te wla$nie schematy [por. Beck, podaj¢ za Borowska
1998b, s. 178]. Czlowiek przezywajac depresje ma zaburzenia poznaw-
cze, polegajace na przekonaniu o nieuchronnosci wystapienia w jego
zyciu osobistym trudnos$ci, na ocenianiu swoich mozliwoéci negatyw-
nie i upatrywaniu wylacznie w swoich poczynaniach przyczyn zycio-
wych niepowodzen. Nie dopuszcza do siebie pozytywnych informacji
o sobie lub wydarzeniach, w ktére jest bezposrednio uwiktany. Gromadzi
za to negatywne informacje - o wlasnej bezwartosciowosci przy jedno-
czesnym przypisywaniu wylacznie sobie odpowiedzialno$ci za wszelkie
niekorzystne zdarzenia [Stach, Zigba 1992].

Jesli przyjmiemy, ze np. o wystapieniu depresji decyduja (w ujeciu
A. T. Becka) negatywne schematy poznawcze zakorzenione w uczeniu
sie, to takze dzigki edukacji czlowiek moze naby¢ inny, pozadany styl
poznawczy. W procesie ksztalcenia nauczyciela edukacji wczesnoszkol-
nej nalezy eksponowaé problematyke adekwatnego postrzegania siebie




i §wiata, bowiem nauczyciel znajacy swoja warto$¢ nie bedzie unikac
trudnych sytuacji, ktére sa obecne w zyciu, lecz postrzega¢ je jako
zadanie do wykonania. W takim ujeciu edukacja nauczycieli bedzie
szansg, wazna sila decydujacg o ksztalcie przemian w Polsce.

3. Kompetencje emocjonalne - istotny cel ksztalcenia
kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
jako ludzi budujacych

Edukacja nauczycieli klas poczatkowych w zbyt malym stopniu
uwzglednia zachodzace wspdlczesnie procesy przemian. Dostrzega sie
gwaltowny wzrost brutalnych przestepstw, agresji, uzaleznien, samo-
béjstw, jako skutku niedoceniania wagi inteligencji emocjonalnej [por.
Goleman 1997, s. 10]. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej dostrze-
gajac i rozumiejac zagrozenia rozwoju wspodlczesnego czlowieka, ma
obowiazek przeciwstawiania si¢ blednemu przekonaniu, ze z rozwi-
janiem takich umiejetnosci jak znajomo$¢ wlasnych uczué, radzenie
z gniewem, empatia, mozna czeka¢, az dziecko bedzie starsze. Dojrza-
los¢ i wiek bardziej determinuje metody, sposoby ksztaltowania zdolno-
$ci emocjonalnych niz kierunek podejmowanych dziatan [zob. Jakowicka
1990, s. 130].

Wspdlczesny nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej staje wobec
rodzacej sie, pilnej potrzeby opanowywania przez ludzi, od najmtod-
szych lat ,abecadla emocjonalnego”. Wydaje si¢, ze ,uporzadkowa-
ne” zasoby emocjonalne sg nie tylko warunkiem sukcesu zyciowego
[Goleman 1997], ale wrecz podstawg przetrwania ludzi. Podejmowanie
nowych jako$ciowo zadan edukacyjnych sprawia, ze nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej powinien zwrdci¢ si¢ w strone wciaz zbyt malo rozpo-
znanej przez praktyke edukacyjna przestrzeni - emocji czlowieka.

Teoria i praktyka ksztalcenia nauczycieli nauczania poczatko-
wego zdaje si¢ wciaz jeszcze lekcewazy¢/ niewystarczajgco mocno
eksponowa¢, potrzebe rozwijania u nich kompetencji emocjonalnych
bedacych warunkiem dokonywania niezbgednych zmian w rozwoju czto-
wieka - dziecka. Wciaz odnosi si¢ wrazenie, ze nauczyciel ksztalcony




jest raczej do rzeczywistosci, ktora przemineta niz do tej, ktora jest
i bedzie. Pomimo odchodzenia modernistycznej wizji $wiata, w ktérej
celem czlowieka bylo, zgodnie z formulg A. Comte'a, ,wiedzie¢ - prze-
widywa¢ - méc zawladna¢” i ozywienia w naukach spotecznych dyskusji
dotyczacej »irracjonalnych” sfer zycia czlowieka, nadal w procesie ksztal-
cenia nauczycieli przypisuje si¢ wigksza wage do ilosci zdobytej wiedzy
i do umiejetnosci jej przekazywania uczniom niz do rozumienia cato-
$ciowego stawania si¢ cztowieka [por. Wojnar 1991, s. 94].

Kompetencje emocjonalne definiowane s3 jako ,nabyte w toku
rozwoju umiejetnoéci i sprawnosci oraz wiedza o sposobach i wzorach
zachowan emocjonalnych w relacjach interpersonalnych” [Saarni,
cyt. za Maruszewski, Scigala 1998, s. 107). Istotny z punktu widzenia
rozwoju nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, jako cztowieka, jest fakt,
ze podmiot intencjonalnie uczy si¢ przez cale zycie emocjonalnych
sprawno$ci uwzgledniajac wymagania sytuacji i wlasne cele. Podkre-
§li¢ nalezy, ze kompetencje emocjonalne sg blisko powiazane z kultu-
rowo uwarunkowanymi systemami wartosci; reakcje emocjonalne s3
zakotwiczone kontekstowo w znaczeniach spolecznych [zob. Saarni
1999, s. 80].

W literaturze, szczegdlnie psychologicznej, istnieja liczne interpre-
tacje pojecia ,kompetencje emocjonalne”, dokonane przez: C. Saarni,
S. Gordona, S. Denhama, R. Buck'a, R. Bharadawaja, H. Sharma, T. Bo-
rowska [zob. Maruszewski, Scigata 1998, s.109-117; Borowska 1998a;
Saarni 1999, s. 75-117; Jasielska, Leopold 2000, s. 10]. Analiza elementéw
omawianych kompetencji pozwala stwierdzi¢, ze niektdre z nich poja-
wiajg si¢ w wiekszoéci koncepciji, s3 to: rozpoznanie i rozumienie emociji,
zdolno$¢ ekspresji wlasnych emociji (takze tych o zabarwieniu negatywnym)
oraz umiejetnos¢ empatycznego zaangazowania w do§wiadczenia innych.

Dla potrzeb dalszych rozwazan przyjmuje rozumienie kompetencji
emocjonalnych, ktére prezentuje T. Borowska. Autorka sprowadza je do
umiejetnoéci radzenia z wlasnymi negatywnymi uczuciami (l¢k, gniew),
oraz do wspoétprzezywania uczué pozytywnych z innym. Czlowiek ktéry
umie radzi¢ sobie z wlasnymi emocjami potrafi nie tylko je rozpozna-
wa¢, ale takze kierowa¢ nimi w taki sposéb, by nie zawladnety one
jego zyciem. Roéwnie wazna jest umiejgtno$¢ niesienia pomocy ludziom
bedacym w trudnej sytuacji, oczekujacym wsparcia emocjonalnego, pole-




gajacego na wzbudzaniu w nim wiary we wilasne mozliwosci [Borowska
1998a, s. 72; 1998Db, s. 141; 2001c].

W kontekscie stawania si¢ nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej
czlowiekiem budujgcym odpowiedZ na pytanie, jakie funkcje pelnig
emocje w zyciu czlowieka — wazna jest co najmniej z dwdch powodéw. Po
pierwsze — nauczyciel jest przewodnikiem po §wiecie emocji dla innego
czlowieka - dziecka, uczy je nazywac i wyrazac, a takze wykorzystywac
do pelnego uczestnictwa w $wiecie wtasnym i innych. Po wtdre - nauczy-
ciel nie moze dobrze wypetnia¢ swej roli cztowieka - pedagoga/ psycho-
loga - kompetentnego specjalisty [zob. Prokopiuk 2003] bez rozumienia
znaczenia emocji dla jego wlasnego stawania sie.

Kazda emocja moze pelni¢ wiele funkcji, w zaleznosci od tego,
ktory jej aspekt, w konkretnym kontekscie, nauczyciel edukacji wcze-
snoszkolnej bierze pod uwage, na jakich jej konsekwencjach si¢ skupia
i czy beda to konsekwencje wazne dla niego jako czlowieka, czy istotne
spolecznie [por. Averill 1999, s. 93].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej poszukujacy wiedzy o sobie
i $wiecie, w celu budowania pelni wlasnej egzystencji, winien u$wiada-
mia¢ sobie, ze emocje pelnig funkcje intrapersonalne i interpersonalne
[zob. Levenson 1999]. Moze on postrzega¢ je jako krétkotrwate zjawiska
psychologiczne i fizjologiczne, stanowiace skuteczny sposdb adaptacji
czlowieka do zmiennych wymogéw srodowiska. W sensie psychologicz-
nym, jako prowadzace do zmiany uwagi, przesunig¢¢ w hierarchii i reakcji,
a takze do aktywizaciji sieci skojarzeniowych w pamieci. W sensie fizjolo-
gicznym - do szybkiego zorganizowania reakcji réznych systeméw biolo-
gicznych (mimiki, tonu glosu, napigcia migsniowego, uktadu hormonal-
nego i autonomicznego uktadu nerwowego), a takze wywolywania zmiany
pozwalajacej organizmowi na skuteczne zachowanie. Jedli chodzi o relacje
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej z drugim cztowiekiem (funkcje
interpersonalne), to emocje stuza okresleniu stosunku do $rodowiska,
»popychaja” go ku pewnym ludziom, dzialaniom, ideom, a odsuwaja od
innych. Emocje przechowujg wrodzone i wyuczone wptywy $rodowiska
i kultury [zob. Levenson 1999, s. 112-115].

Wazny aspekt emocji omawia G. C. Clore (1999, s. 94-95), udowad-
niajac, ze gléwna ich funkcja jest dostarczanie informacji. Dla nauczy-
ciela edukacji wczesnoszkolnej, jako osoby uczacej innych wyrazania
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emocji, istotne jest zrozumienie, ze czlowiek dostarcza drugiej osobie
informacji dzieki ekspresji mimicznej i werbalnej, sam za$ czerpie je
z my$li i odczué. Informacja ta jest przesylana wewnetrznie w postaci
odczu¢ emocjonalnych i moze stuzy¢ jako podstawa sadéw i decyzji,
atakze jako podstawa zmiany hierarchii celéw poznawczych.

Pobudzenie emocjonalne wptywa na funkcjonowanie poznawcze
czlowieka zmieniajac zakres (pojemnos¢) uwagi i przetwarzang przez
jednostke ilo$¢ informacji. Poczatkowa reakcja na dzialanie bodzca
wywolujacego emocje polega na zwigkszeniu uwagi na tym, co zaszlo.
Wzrost pobudzenia powoduje nasilenie czynnoéci ,rozgladania sie”,
zdobywania coraz liczniejszych informacji, co nie jest jednoznaczne
z wzrastajacg orientacjg w tym, co si¢ dzieje. Wraz ze wzrostem poziomu
informacji zwigksza si¢ tez ilo$¢ zakidcen, ktérych zrédet szukaé nalezy
przede wszystkim we wzmozonym doplywie bodZcéw z wewnatrz orga-
nizmu [Reykowski 1992, s. 33].

Wazne jest, by nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej zdawal sobie
sprawe, ze dostep bodZcéw do $wiadomosci czlowieka zalezy, m.in. od
ich znaku. BodZce o wyraznym znaczeniu afektywnym (a szczegol-
nie te o zabarwieniu negatywnym) maja ,latwiejszy dostep” do umystu
niz bodzce neutralne [Zajonc 1980, podaj¢ za Reykowskim 1992, s. 33].
Jednak zbyt silne bodZce ujemne ,uruchamiajg” zjawisko obronnosci
percepcyjnej polegajace na zablokowaniu dostepnosci do §wiadomosci
negatywnych sygnaléw w sytuacji, kiedy cztowiek nie dysponuje sposo-
bami radzenia sobie z tym negatywnym czynnikiem, gdy jest bezradny
[zob. Reykowski 1968, s. 300 i dalsze].

Dlaczego kompetencje emocjonalne sg tak wazne w strukturze kwali-
fikacji nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej (i w ogodle cztowieka)?

Istnieja co najmniej dwie racje, ktore przesadzaja o koniecznosci
uwzgledniania kompetencji emocjonalnych w strukturze kwalifikacji
nauczycielskich.

Pierwsza laczy sie z charakterem dzialania pedagogicznego.
Konstytutywna jego wlasciwoscia jest niestandardowos$¢ sytuaciji,
w jakich znajdujg sie nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej i ich uczniowie.
Nauczycielowi edukacji wczesnoszkolnej, pracujacemu w takich warun-
kach, potrzeba umiejetnosci radzenia sobie z emocjami (szczegdlnie nega-
tywnymi), a takze odpornosci na stres.
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Osoby charakteryzujace si¢ réwnowaga emocjonalng czgiciej
doznajg uczu¢ pozytywnych, a dzigki temu latwiej akceptujg siebie,
co pozwala im do trudnych zadaniowych sytuacji podejs¢ z wigkszym
spokojem i namystem [zob. Kwiatkowska 1997, s. 82]. Im nauczyciel
bardziej jest przekonany o wlasnej wartosci, tym czesciej podejmuje
ryzyko, nawet w takich sytuacjach, w ktérych jego kompetencje nie
zostaly jeszcze sprawdzone [por. Maruszewski, Scigala 1998, s. 109].
Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej ,,wierzacy we wlasne mozliwosci”,
oceniajacy niebezpieczng sytuacje jako taka, nad ktéra potrafi zapano-
wa¢, odczuwa emocje pozytywne i nie obawia si¢ ,wkracza¢ w nieznane”
[por. Reykowski 1992, s. 40].

By¢ nauczycielem, to otwiera¢ si¢ na $wiat drugiego cztowieka, to
wchodzi¢ w bliski kontakt interpersonalny, a zatem istotng rol¢ odgry-
waja tu procesy zaangazowania i wymiany emocjonalnej [zob. Sek 2000,
s. 149]. Madry nauczyciel wie, ze uczenie si¢ zawsze wigze si¢ z uczu-
ciami, ktérych doswiadcza zaréwno uczacy sie, jak i nauczyciel [Saarni
1999, s. 76]. Kazde ,spotkanie” wyzwala emocje (bez wzgledu na ich
znak), a ich wlasciwe odczytanie i zrozumienie jest warunkiem pelni
bycia z drugim czlowiekiem. Gdy nauczyciel edukacji wczesnoszkol-
nej rozpozna emocje ucznia ma mozliwo$¢ ,,zarazenia si¢ nimi”. Dzigki
temu moze dostosowa¢ sie do nich, a przez to lepiej ,,odpowiada¢” na
potrzeby dziecka [Bonino 1996, s. 18] lub tez uczy¢ dziecko emocjonalnej
sprawnosci radzenia, np. z gniewem [por. Duraj-Nowakowa 1998, s. 213;
Borowska 2001c, s. 32]. Przygotowanie, ,matego” cztowieka do budowania
wlasnej egzystencji nalezy rozpocza¢ od poznania go we wszystkich mozli-
wych interakcjach z otaczajacym $wiatem.

Nauczyciel najmlodszych dzieci szkolnych pragnacy dobrze
spelnia¢ powierzone mu zadanie, powinien by¢ ukierunkowany takze
na siebie, na cale bogactwo wlasnych emocji i przezy¢, wtedy bedzie
autentycznie otwarty na drugiego cztowieka - ucznia [por. Jakowicka
1990, s. 136; Prokopiuk 2000, s. 180]. Kazda emocja, niezaleznie od
znaku, pelni istotne funkcje informacyjne o stanie psychiki nauczy-
ciela edukacji wczesnoszkolnej, czy charakterze jego relacji z otaczaja-
cymi ludZzmi. Gdy chce wstucha¢ si¢ w to, co przezycie emocjonalne ze
soba niesie, to nie moze go ttumi¢ czy znieksztalca¢ [zob. Lazarus 1991].
Charakterystyczng cecha u$wiadamiania przez nauczyciela wlasnych
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emocji (cztowiek wie, ze czego§ doznaje i umie to uja¢ w kategorie
stowne - symboliczne), jest wigczenie otrzymanych sygnatéw w system
informacji (o sobie, o $wiecie, o emocjach) uporzadkowanych zgodnie
ze spolecznie wypracowanym i przyswojonym przez osobg systemem
znaczen. Swiadomo$éé wiasnych emocji daje cztowiekowi srodki kontroli
nad nimi - znajomo$¢ czynnikéw warunkujacych: ich sile, przebieg,
nastepstwa, czas trwania (zob. Reykowski 1992, s. 46 i 48).

Pamieta¢ takze nalezy, ze nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej
~prowadzi” uczniéw bedacych w szczegdlnej fazie Zycia, charakte-
ryzujacej sie pewng ,dwoistoscig” [Suchodolski 1982, s. 11]. Dziecko
w mlodszym wieku szkolnym jednocze$nie do§wiadcza aktualnego zycia
oraz przygotowuje si¢ do jego pozniejszych faz. Nauczyciel edukacji weze-
snoszkolnej nie moze traktowa¢ biezacego zycia jako ,,éwiczenia”, rodka
majacego na celu przygotowanie do pdzniejszych zdarzen. Jego dziatania
wychowawcze maja polega¢ na organizowaniu biezacych do$wiadczen
wedlug zasad istotnych dla przysztoéci. Emocje, jakie dziecko przezywa
»tu i teraz”, to jak je wyraza, staja si¢ waznym zjawiskiem, ktérego zrozu-
mienie pozwala nauczycielowi organizowa¢ dziatalno$¢ wlasna i dziecka.

Doznawane przez dziecko uczucia negatywne mogg wplywaé na
nieprawidlowy rozwoj jego osobowosci, stawac si¢ w dalszym zyciu, silg
sprawczg zaburzen osobowoéciowych [zob. Popek 1990, s. 47]. Nauczy-
ciel edukacji wezesnoszkolnej przeprowadzajac dziecko, w poczatkowych
okresach jego zycia, od reakcji emocjonalno - popedowych, poprzez prace
intelektualng, $wiadomo$¢ zasad i norm postepowania ku samopoznaniu
i samowychowaniu, powinien rozumie¢, ze kazda przeszkoda, odrzuce-
nie, powtarzajgce si¢ nagany, moga spowodowac silne i negatywne reakcje,
takie jak frustracja czy stres. A od tego juz tylko krok do agresji dziecka,
zburzenia poczucia bezpieczenstwa, negatywizmu, rezygnacji z dziala-
nia czy uksztaltowania negatywnego obrazu siebie. Ta dluga i odpowie-
dzialna droga wymaga od nauczyciela wiele ,,rozwagi, uczu¢ i wiedzy”
[zob. Jakowicka 1990, s. 132].

Szczegdlna cecha roli nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej
jest ambiwalencja i zwigzana z nig konieczno$¢ oscylowania miedzy
bliskoscia, troska i serdecznoscia, a dystansem, bez ktérego dobre jej
wypelnianie staje si¢ niemozliwe [Witkowski 1997a, s. 212]. Wylania
sie tu wazne zadanie przygotowania nauczyciela do jednoczesnego bycia




empatycznym i zdystansowanym od probleméw drugiego cztowieka
[Witkowski 1997a, s. 213] czego warunkiem jest $wiadomo$¢ wlasnych
uczué i umiejetne kierowanie nimi [zob. Maruszewski, Scigata 1998].

Powéd drugi, przesadzajacy o potrzebie uwzgledniania kompe-
tencji emocjonalnych w strukturze kwalifikacji nauczyciela, ma
charakter funkcjonalny, aczy si¢ z charakterem zmian, jakie zachodza
w §wiecie, a co za tym idzie z potrzebg jakosciowo odmiennego przygo-
towania czlowieka do zycia w nim.

W dzisiejszym $wiecie dzialania zmierzajace do zapamietywania jak
najwiekszej iloéci informacji wydaja sie malo przydatne, wrecz bezsen-
sowne. Po pierwsze - informacje, jakich potrzebujemy mozemy przecho-
wywac¢ na elektronicznych no$nikach, takich jak: CD, dyskietka, itp. Po
wtére - bardziej niz nagromadzenia i przyswojenia wiedzy potrzeba czlo-
wiekowi umiejetnosci jej tworzenia, interpretowania, systematyzowania,
rozumienia. Taka sytuacja kaze nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej,
jako osobom budujacym, skoncentrowac si¢ na ,waznej zyciowo wiedzy”,
»wiedzy zywej, osobistej” [Prokopiuk 2001] na uczeniu dzieci rozumie-
nia otaczajacego $wiata i siebie w nim, uczeniu madrego radzenia sobie
ze $wiatem emocji, bowiem nie da si¢ ich, méwiac jezykiem informatyki,
»spakowa¢” na zadnym noéniku informaciji [por. Gardner 2001].

Wspdlczesnie zmienia sie nie tylko stosunek czlowieka do wiedzy,
przemianom ulegajg takze stosunki migdzyludzkie. Drugi cztowiek stat
sie partnerem dialogu zmierzajacym do odkrywania sensu, TEKSTEM
godnym odczytywania i rozumienia [zob. Kwasénica 1989]. Jednym
z warunkow zyciodajnych interakeji jest radzenie sobie z wiasnymi uczu-
ciami i emocjami, bo to stanowi podstawe réznicowania emocji przezy-
wanych przez innych. Niezdolno$¢ odczytywania uczué drugiego czlo-
wieka utrudnia nawigzywanie glebokich kontaktéw interpersonalnych,
budowanie wiezi emocjonalnej [zob. Fijewski 1998, s. 38]. Natomiast
rozpoznanie uczu¢ innej osoby, jako falszywych, sprawia, ze ludzie nie
moga/ nie chcg empatycznie w nie wnika¢ [por. Bonino 1996, s. 14].

Obok trudnosci z prawdziwym odczytywaniem uczu¢ innego czlo-
wieka, na rozwdj wrazliwosci empatycznej osoby wplywa sita stymu-
lacji, a takze jej czesto$¢. U ludzi zyjacych w warunkach intensywnej
i czestej stymulacji wrazliwoé¢ empatyczna staje si¢ mniejsza. J. Rey-
kowski przypuszcza, ze ,urbanizacja, wysokie tempo zycia, kontakt
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z wieloma réznymi sytuacjami, moze obniza¢ wrazliwo$¢ empatyczna
jednostki”, gdyz ludzie staja sie ,przeciazeni”. Czesto przeiywane
emocjonalne pobudzenie (np. widok cudzego cierpienia) prowadzi
do efektu habituacji i tym samym zmniejsza wielko$¢ reakcji emocjo-
nalnej [Reykowski 1986, s.124-125; Braun-Gatkowska, Ulfik 2000,
s. 36-39].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej jako czlowiek budujacy wiezi
migdzyludzkie staje wobec wyzwania rozwijania u uczniéw empatycz-
nego zaangazowania w §wiat innych ludzi, uwrazliwiania na bogactwo
i zlozono$¢ ludzkich emocji i potrzebe ich wyczuwania. To wlasnie
w empatii upatruje si¢ korzeni moralnosci, a przede wszystkim ogranicza-
nia pojawiania si¢ egoistycznych motywéw. Moralnos¢ nie bierze swojego
poczatku z abstrakcyjnych, racjonalistycznych zasad, to emocje s3 pier-
wotne w procesie spotecznego uczenia si¢ norm i wartoéci, w podejmowa-
niu zachowan moralnych. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, wychodzac
z zalozenia, ze dziecko jest wczeéniej zdolne do odczuwania niz do werbali-
zacji regut, moze ksztattowaé zgodnos¢ uczu¢, norm i zachowan cztowieka
[zob. Hoffman 1984, cyt. za Czerniawska 1995, s. 13; Saarni 1999, s. 81].

Wielu ludzi jest przekonanych, ze emocje, ktére przezywaja, sg ich
prywatng sprawa i nie nalezy ich ujawnia¢ w sytuacjach spolecznych.
Nie mozna okazywa¢ innym tego, co si¢ odczuwa, gdyz to jest oznaka
stabosci, zwlaszcza tyczy sig to takich uczug, jak strach, zlos¢, smutek
i szczegolnie takich zawoddw jak nauczycielski.

W znacznej liczbie przypadkéw przekonanie takie zaszczepiane
jest juz w dziecinstwie, w procesie socjalizacji. Czestokro¢ rodzice sami
uczg dziecko tlumienia ekspresji méwiac, np. nie pokazuj ztosci, lepiej
udawayj, Ze nic sig nie stato; bgdZ zawsze usmiechniety, nie okazuj smutku,
bo ludzie nie lubig ,,smutaséw”; nie placz, bo prawdziwy meiczyzna nie
ptacze. Nagminne jest takze blokowanie u dzieci wyrazania emocji nega-
tywnych w stosunku do rodzicdw poprzez przekazy typu - to ja dla ciebie
zaharowuje sig, a ty mnie tak traktujesz - ktére budza u dzieci poczucie
winy, czy wstyd. Komunikaty takie moga z czasem sta¢ si¢ ,,zinternali-
zowang teorig emocji, ktéra przyczynia si¢ do odseparowania emocji od
zachowan, czy szerzej - odseparowania do§wiadczania emocji (zwlaszcza
negatywnych) od §wiadomosci” [zob. Maruszewski, Scigata 1998, s. 106].
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Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej jako cztowiek §wiadomy znacze-
nia emocji w rozwoju dziecka, bedzie czasami takze oduczal postepo-
wania zgodnie z zaszczepiong w domu ,,emocjonalng hibernacjg”.

»Zalegajace”, negatywne emocje, ktére nie znalazly ujscia,
prowadza zawsze - wedlug L. Berkowitza [1991] - do zwigkszenia
agresji, a czasem takze do autoagres;ji [por. Ptuzek 1997, s. 11-39; Korze-
niecka-Bondar 2003]. Zrédtem gniewu i agresji nauczyciela edukacji
wezesnoszkolnej sg zwykle negatywne reakcje afektywne [zob. Borowska
2001c], czestokro¢ wzbudzane checig obrony lub podwyzszenia poczucia
wlasnej wartosci, aktywizujace my$li, wspomnienia oraz reakcje ekspre-
sywno-motoryczne. Kiedy jest mu zle, ro$nie prawdopodobienstwo, ze
bedzie on doznawa¢ uczucia zlosci, mie¢ wrogie mysli i agresywne inkli-
nacje [por. Berkowitz 1991, s. 100]. Tu by¢ moze nalezy szukaé wyja-
$nienia wynikéw badan wskazujacych, ze nauczyciele szkdét podstawo-
wych najczesciej przezywaja gniew oraz lek przed wystapieniem w ich
zyciu zdarzen traumatycznych, przed utratg pracy, czy samotnoscia [por.
Borowska 2001, s. 30].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej ukrywajacy negatywne
emocje pod ,plaszczykiem” przyjaznego tonu glosu, mimiki, gestéw
uczy swoich uczniéw regul odczuwania i okazywania emocji, ktére
w dalszej perspektywie utrudniajg interakcje spoteczne [por. Levenson
1999, s. 113]. Pozornie pozytywne sygnaly emocjonalne miast mobi-
lizowa¢ uczniéw do dzialania, uniemozliwiaja im zorientowanie si¢
w tym, co nauczyciel czuje. Taki styl komunikowania moze sprawic, ze
prawdziwe zaangazowanie uczniéw w prace staje si¢ niemozliwe, gdyz
‘wszyscy oni zwykle dostrzegaja ,,ukrywanie si¢” nauczyciela za tarcza
programowe;j spolegliwoéci, lekcewazenie sytuacji, ktére wymagalyby
okazania negatywnych emocji, np. gniewu czy smutku.

Konsekwencje tego sa powazne, gdyz kazda rezygnacja z dzialan
staje sie podwdjng wing nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, gdyz
pokazujgc biernos¢ i falszywo$¢ wlasnej postawy, dziala na uczniow
swym przykladem paralizujagco. W takich sytuacjach dzieci postrzega-
ja, ze klasa szkolna/ szkofa nie jest miejscem okazywania prawdziwych
emocji, autentycznego wyrazania siebie, a jedynie ,odgrywania” rdl,
a przenoszac takie przekonania na inne sfery wlasnego zycia utrwalaja sie




w prze$wiadczeniu, ze s3 miejsca i role, w ktérych nalezy zakladaé ,maske
przystosowawczg”. Takie ukrywanie emocji zaburza prawidlowa komuni-
kacje interpersonalng.

Swiadomie stosowane, przez nauczyciela edukacji wczesnoszkolne;j,
maskowanie emocji, by np. unikng¢ negatywnych spotecznych konse-
kwencji ich wyrazania (uszczypliwych uwag, krytyki), moze by¢ postrze-
gane takze jako strategia ich kontrolowania. Skrywanie emociji jest dzia-
taniem skutecznym, kiedy stuzy dobremu samopoczuciu jednostki na
dluzsza mete i ulatwia negocjacje interpersonalne w sytuacjach konflik-
towych [Saarni 1999, s. 106].

Wytania si¢ tu potrzeba przygotowywania nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej do radzenia sobie z negatywnymi emocjami. L. Ber-
kowitz (1991, s. 99) w opracowanym modelu poznawczo-neoasocjacjo-
nistycznym dowodzi, Ze istnieje mozliwo$¢ uczenia regulowania gniewu
i agresji poprzez ,uruchomienie” proceséw poznawczych wyzszego
rzedu (takich jak, oceny czy atrybucje), dzigki ktérym jeste§my w stanie
kontrolowa¢ nasze wrogie lub agresywne sklonnoéci. W niektérych
sytuacjach (np. gdy bodziec emocjonalny nie jest zbyt silny) jestesmy
w stanie wptywa¢ na procesy emocjonalne kierujac swoimi wyobraze-
niami, bo jak wiadomo emocje moga by¢ wzmagane lub ostabiane pod
wplywem wyobrazen i mysli [Reykowski 1992, s.49]. ,Intelektualne
opracowanie” przezywanych emocji, ujmowanie wlasnych do$wiadczen
w bardziej abstrakcyjne kategorie (tzw. intelektualizacja) moze zmniej-
szy¢ emocjogenny charakter uprzytamnianych treéci [Lazarus 1968, za
Reykowskim 1992, s. 49].

Wspolczesna szkola chege staé sie miejscem ksztaltowania emociji
potrzebuje nauczycieli posiadajacych kompetencje do ich rozwoju.
Zaréwno D. Goleman [1997, s. 357] jak i T. Borowska [2002, s. 165-178]
obserwujac agresywne, nadpobudliwe zachowania dzieci i mlodziezy
stwierdzaja, ze rzeczywisto$¢ stawia przed ta instytucja nowe wyzwania
radzenia z brakiem wiedzy i umiej¢tnosci dotyczacych emocji, z tzw.
»analfabetyzmem emocjonalnym”. D. Goleman proponuje wprowadze-
nie do szkét lekeji z ,panowania nad emocjami”, rozwigzywania sporéw
w sposéb pokojowy. Tu upatruje szczegélng role nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, jako 0séb pracujacych z dzie¢mi odznaczajacymi sig




niezbyt jeszcze trwalymi formami i przejawami reakcji emocjonal-
nych, majacymi jednak istotne znaczenie dla zrealizowania ich potrzeb
i dazen. W poczatkowym okresie s3 to potrzeby i dgzenia osobiste, a wraz
z rozwojem wiedzy o $wiecie i systemie wartoéci w nim funkcjonuja-
cym, rozwijaja si¢ u dziecka potrzeby pozaosobiste, zwigzane z uczuciami
wyzszymi [zob. Popek 1990, s. 47].

Klasa szkolna ma sta¢ si¢ ta spoleczno$cia, powiada badacz
syndromu przedsamobdjczego E. Ringel [1987], w ktérej uczniowie ucza
sie odrzuca¢ swa egocentryczng niepewno$¢, nadwrazliwoéé, w ktérej
mlody cztowiek moze nauczy¢ si¢ rozumienia uczué, jakie wywotuja
w nim inni i jakie on sam prowokuje w otoczeniu. W klasie szkolne;j
dziecko powinno odkry¢ i zrozumieé, ze kryzys jednego ucznia jest
trudno$cig odczuwang i dzielong przez wszystkich. Mlody czlowiek,
ktéremu klasa szkolna pomogta przezy¢ kryzys, nie wstydzi si¢ w pozniej-
szych latach korzysta¢ z pomocy w trudnych sytuacjach oraz spieszy¢
z pomocg potrzebujacym.

Tak pomyslana szkota (klasa) wymaga dobrze emocjonal-
nie przygotowanego nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Wspoicze-
$nie potrzebna jest inna koncepcja ich ksztalcenia, otwierajaca edukacji
szans¢ rozwoju catoéci osobowosci cztowieka, z uwzglednieniem znacze-
nia $wiata emocji, a nie jak bylo i czesto jest dotychczas rozwijania ,,orta
o jednym skrzydle” [Popek 1990, s. 48].




4. Rozumienie i poszukiwanie sensu zycia jako
podstawa stawania si¢ kandydatéw na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej ludZzmi budujacymi

Aktualnie czesto méwi sie o nauczycielu edukacji wezesnoszkol-
nej jako przewodniku po $wiecie sensdw, ktéry ma szanse, pracujac
z najmlodszymi, zaszczepi¢ im przekonanie, ze edukacja (rozumiana
jako rozwéj siebie) stanowi dla czlowieka Zrdédlo sensu zycia. Aby
nauczyciel mogt sta¢ sie mistrzem w tej sferze on sam musi znalez¢ sens
swego bycia i zrozumie¢ znaczenie wlasnej egzystenciji.

W tym podrozdziale prezentuj¢ niektére konteksty i przemiany
dzisiejszego $wiata implikujace potrzeb¢ podjecia (kontynuowania)
namystu nad sensem ludzkiego zycia oraz ozywienia debaty nad jego
znaczeniem w edukacji nauczycieli klas poczatkowych. Rozwazania
opieram przede wszystkim na pogladach V. E. Frankla, gdyz jego logo-
teoria jest podstawa, wykorzystanej przeze mnie, skali Purpose in Life
(PIL) J. C. Crumbaugha i L. T. Maholicka.

»Egzystencjalne umiejetnosci nauczyciela dos¢ rzadko bywaja
przedmiotem (...) zawodowego ich przygotowania. Przypisuje si¢ na
ogot wielka wage do ilosci zdobytej wiedzy i do umiejetnosci jej prze-
kazywania uczniom” pisze I. Wojnar [1991, s. 94] podkreslajac, iz dzi$
potrzebny jest nauczyciel wyksztalcony inaczej. Obecnie oczekujemy, ze
bedzie on przygotowany nie tylko do przekazywania wiedzy, ale przede
wszystkim - moéwiac jezykiem V. E. Frankla [1978, s. 153] - do ,wysub-
telniania ludzkiego sumienia”, rozbudzania czulosci wewnetrznego
stuchu wrazliwego na wolanie o sens, ,,tkwigcy w kazdej sytuacji zycia”.
Z jego stow, iz ,,cztowiek nie chce istnie¢ za wszelka ceng, ale to, czego
naprawde pragnie to Zy¢ z sensem” wylania si¢ wazny (czy nie naczelny?)
cel edukacji wspoiczesnego nauczyciela - uczy¢ ludzi zy¢ sensownie.

Poczucie sensu zycia jest osobowa i podmiotowa wiasciwoscia,
uzdolnieniem i potrzeba czlowieka, ktéra uwidocznia si¢ w sytuacji
posiadania sensu i w wysitku przeciwstawiania si¢ jego utracie. Przede
wszystkim jednak, przejawia si¢ w aktywno$ci podmiotowej okresla-
nej noodynamiczng, realizujacej swe pierwotne nastawienie na sens
i znaczenie [Popielski, 1994, s. 199]. Poczucie sensu zycia, jest stanem




psychiczno-noetycznym podmiotu, do§wiadczanym w zwiazku z reali-
zacja jego osobowego sposobu bycia i spelniania swej egzystencji [Popiel-
ski 1994, s. 189]. Owo poczucie nalezy postrzega¢ jako stan normalny
egzystencji oraz przejaw zdrowia i normy. Szukanie, dazenie do zycia
warto$ciowego staje si¢ koniecznoscia zdrowego psychicznie czlowieka
[Ruminski 1995, s. 561].

By moglo zaistnie¢ poczucie sensu zycia spelnione musza by¢
warunki podmiotowe (wewnetrzne) i przedmiotowe (zewnetrzne).
K. Popielski wyréznia w strukturze poczucia sensu zycia cztery kompo-
nenty:

- intelektualny, odnoszacy sie do poznania natury zycia ludzkie-

go, srodowiska i celéw osobistych;

- emocjonalno-uczuciowy, wigzacy sie ze zdolnoscig cztowieka do
doswiadczania siebie, do reagowania na wartoéci, a takze wlasne
sukcesy i porazki;

- wolitywno-dazeniowy, zwigzany z uzdolnieniem cztowieka do
dokonywania wybordéw i przyjmowania postawy zgodnie z uzna-
ng hierarchig wartosci;

- egzystencjalno-dzialaniowy, bedacy zarazem przyczyng zaist-
nialego poczucia sensu zycia, jak i efektem jego istnienia, obja-
wiajacy sie w konkretnym zaangazowaniu i dziataniu [Popielski
1987a, s. 135].

Przejawy frustracji poczucia sensu zycia bytyby sygnalem niedo-
mogdéw szeroko rozumianego zdrowia jednostki w jego noetycznym
(duchowym) wymiarze lub przejawem perturbacji w procesie dojrze-
wania i rozwoju. Moga tez by¢ symptomem spotecznych lub kulturo-
wych niedomogéw zwiagzanych z realizowaniem si¢ jednostki w odnie-
sieniu do tegoz wymiaru. Do owej ,,normy” nalezy réwniez poszukiwa-
nie, zmaganie sie, twércze rozwigzywanie kryzyséw, dzialania lezace na
drodze poszukiwania rozwiagzan trudnosci [Popielski 1994, s. 199].

Zycie w spoleczenstwie demokratycznym stwarza wiele mozli-
wosci ludziom, ktérzy umiejg zy¢ w wolnosci, dokonywaé $wiado-
mych wyboréw, wartosciowa¢, interpretowac i krytycznie podchodzi¢
do $wiata. Ta wolno$é¢ i samostanowienie stwarza pomy$lne warunki
do odnajdywania sensu wlasnej egzystencji, wyznaczania sobie celéw
zyciowych i regut ich osiagania. Dla ,,nieprzygotowanych” demokracja




tozsama jest czgsto z samowola, brakiem jakichkolwiek zasad i warto$ci.
Czesto wolno$¢ staje si¢ brzemieniem nie do udZwignigcia, a wielo§¢
orientacji aksjologicznych rodzi chaos i zagubienie. ,,Pluralizm jest, jak
pisze S. Morawski [1998, s. 35], zaiste wyzwolenczy, kiedy odrzuca abso-
lutyzacje i wszechwladze jakiego$ Jedynego i Nadrzednego Pierwiast-
ka, ale staje sig, jak wida¢ dookola, zabojczy, kiedy sprowadzony zostaje
do nieprzebranej wielosci i kakofonii bodZcéw i uciech z nich czerpa-
nych, kiedy jego emblematem staje si¢ kram wartosci, ktére mozna do
woli przebiera¢ i odrzuca¢ jak starzyzne”. Zbudowanie spoteczenstwa
obywatelskiego bedzie wtedy mozliwe, gdy jednostki beda postepowaly
moralnie, w zgodzie z wlasnym sumieniem, ktdre jest ,organem sensu
zycia”, definiowanego jako ,,umiejetnos¢ odnajdywania jednorazowego
i jedynego w swoim rodzaju sensu ukrytego w kazdej sytuacji” [Frankl
1978, s. 153].

Nauczyciele posiadajacy sens Zycia stajg si¢ prawdziwymi prze-
wodnikami, ktérym zalezy nie na jakimkolwiek zyciu, ale na egzy-
stencji ,wypelnionej sensem”. Pracujac z najmlodszymi dzie¢mi maja
oni sposobnoé¢ przygotowania ich do odnajdywania w kazdej, nawet
najtrudniejszej zyciowej sytuacji, sensu. Staje si¢ to mozliwe, gdy koncen-
trujg si¢ na rozwijaniu u uczniéw wszystkich wymiaréw sensu zycia:
potrzeb, celow i postaw [por. Panek 1983, 1986a, s. 33, 1986b, s. 28].
Wzrastanie w przekonaniu, ze zycie zawsze ma sens pozwala chroni¢
ucznidéw przed licznymi frustracjami, czy nawet nerwicami, wynikaja-
cymi z poczucia jego utraty.

Nie jest to zadanie latwe, zwlaszcza dzi$, gdy u dorostych dostrze-
gamy ,brak porzagdku moralnego w sobie”, uniemozliwiajacy wskazywa-
nie mlodym ludziom drogi zmierzajacej ,ku” maksymalnemu rozwojowi
wlasnych mozliwoéci, a tym samym ku zyciu wypelnionemu sensem.
Doroéli czesto zastgpuja wartoéci moralne kultem pienigdza [por. Ho-
tyst 1998, s. 111], »dazenie do sensu” - pogonia za ulotnym szczgéciem
[Frankl 1977]. Mlodzi ludzie niejednokrotnie nie chca angazowa¢ sig
w taki ptytki, konsumpcyjny $wiat, w ktérym naczelnymi ,wartoéciami”
sg egoizm, chciwo$¢, zawisé. Odrzucaja t¢ rzeczywistos¢ dlatego, ze nie
sprzyja ona odnajdywaniu sensu wlasnego zycia. Neguja taka wizje §wiata,
ajednoczesnie jego ,,macki” wciagaja ich niepostrzezenie w ,,pustke” takiej
egzystencji nastawionej na ,mie¢”. Mtodzi krytykuja dorostych za ich




sposdb zycia, a jednocze$nie, przekraczajac ,,prég dorostosci”, stajg sie
tacy sami, moze jedynie bardziej bezsilni i rozzaleni. Liczne sa dowody
tego, ze z takiej kolizji wartosci, z poczucia konfliktu sumienia rodzi si¢
coraz czgéciej nerwica, nazwana przez V. E. Frankla noogenna.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, by mdgtstaé si¢ osobg ksztat-
tujaca i umacniajacg w uczniach ,,porzadek moralny”, potrzebuje innego
jakoéciowo ksztalcenia traktujacego wartoéci jako podstawe zycia
jednostki i ludzkoséci w ogdle [por. Prokopiuk 2003a, s. 172]. Ksztalcenie
wstepne przesycone takimi kategoriami jak: sens, duchowo$¢, wartosci,
itd. stwarza przysztym nauczycielom edukacji elementarnej mozli-
wos¢ budowania sensu egzystencji wlasnej i innych. Edukacja sprzyja-
jaca krystalizowaniu u kandydatéw na nauczycieli poczucia sensu zycia
przygotowuje ich do bycia ,,twdrca i ,wlascicielem” wyobrazenia o sobie”
[Prokopiuk 2003a, s. 175].

Taka orientacja aksjologiczna jest szczegdlnie wazna obecnie, gdy
rozstaliémy sie z wizerunkiem nauczyciela - czlowieka realizujacego
»konkretne” role i zadania odgdrnie narzucone. Nikt juz nikomu nie
wyznacza zadan, ktérymi nalezy wypelni¢ wlasne zycie, nie wskazuje
~obowiazujacych idei” godnych realizowania. Wynika stad koniecz-
nos¢ przygotowywania ludzi do stawiania sobie zadan bliskich, na teraz,
ale i dalekich; osobistych i ponadosobistych [por. Panek 19864, s. 34].
Czlowiek sam ma ,wypelnia¢” swoje zycie konkretnymi zadaniami,
a to czestokro¢ staje si¢ o wiele trudniejsze niz realizowanie cudzych
polecen, dlatego, ze odpowiedzialno$¢ za jako$¢ zycia spoczywa tylko
i wylacznie na danej osobie. Widzimy jak jaskrawo wytaniajg sie tu
zadania dla nauczyciela edukacji weczesnoszkolnej jako tego, ktéry przy-
gotowuje drugiego czlowieka do odpowiedzialnoéci za ksztalt wlasnego
zycia, za wypelnienie go warto$ciami.

Obserwacja wspolczesnych ludzi dowodzi, ze wigkszos¢ z nich zyje
w ,spoleczenstwie obfitosci” [Frankl 1977, s. 43], w ktérym zaspokojone
sg wszystkie potrzeby pierwotne. Logika nakazuje sadzi¢, iz w zwiazku
z tym dazg oni do realizacji potrzeb wyzszego rzedu, wérdd ktérych jest
»wola sensu”. Nie brakuje jednak dowoddéw na to, ze ludzie odczuwajg
dzi$ przeogromny gidd sensu, coraz czeséciej doznajg choroby wspot-
czesno$ci za jaka uzna¢ nalezy ,egzystencjalng pustke” idaca w parze
z poczuciem bezsensownosci [Frankl 1973a, 1977].




Swoboda stwarza sposobnos¢ do sensownego ksztaltowania zycia,
w istocie jednak ujawnia jeszcze bardziej jego jalowosé, wszechogarnia-
jaca nudg i rodzi liczne patologie. Istnieja liczne badania empiryczne
wskazujace na istnienie $cistego zwigzku pomiedzy poczuciem bezsen-
sownosci wlasnej egzystencji, a uzaleznieniami od alkoholu, narkoty-
kéw, seksu, $wiata iluzji [Forstmayer; Shean i Fechtmann, podaje za
Franklem 1973a, s.48; Borowska 1998a]. Pustka egzystencjalna jest
czynnikiem towarzyszacym przestgpczosci i rodzacym agresywnos$c
[zob. Panek 1982, 19864, 1986b]. Wskazuje to na wyzwanie, jakie rzeczy-
wisto$¢ stawia przed wspdtczesnym nauczycielem edukacji wezesnosz-
kolnej. W swojej pracy z dzie¢mi napotyka on na problemy rodzace sie
z nudy, braku zajecia w czasie wolnym. Juz od najmlodszych lat kazdy
powinien uczy¢ sie spedza¢ kreatywnie czas wolny, wykorzystywaé go
w taki spos6b, by przynosil ukojenie i energi¢ do zycia wypelnionego
sensem. Nauczyciel ma dzi$§ stawac si¢ osobg kreujaca i umacniajaca
istnienie ,spoleczenstwa obfitosci” sensu, a nie dobr materialnych.

Nauczycielowi edukacji wczesnoszkolnej, ktory staje si¢ cztowie-
kiem budujacym egzystencje wlasng i innych, nalezy poméc zrozu-
mie¢, jak liczne sg skutki utraty sensu zycia. One ,w drastycznej
postaci manifestujg sie¢ w formie smutku, przygnebienia, zalu, frustra-
cji, zniechecenia, nudy, agresji, rozpaczy, rezygnaciji itp. (...). W patolo-
gii spolecznej dajg zna¢ o sobie w formie réznych uzaleznien (alkoho-
lizm, narkomania), samob6jstw, dewiacji seksualnych” [Popielski 1994,
s. 208]. Nauczyciel musi umie¢ nie tylko przeciwdziata¢ ich skutkom, ale
wczesniej rozpoznawaé przyczyny utraty sensu, takie jak brak wgladu
w problemy osobiste i ich Zrédta, brak nawykéw podejmowania wysitku,
»pustka” czasu wolnego z powodu braku zainteresowan, nieumiejetno$¢
odpoczywania, radzenia ze stresem [por. Pluzek 1997, s. 17]. Stad rodzi
si¢ potrzeba uwrazliwiania przyszlych nauczycieli w procesie ksztalce-
nia wstepnego na fakt, iz ,,pustka egzystencjalna” bierze si¢ z braku celu
uznanego przez jednostke za wartego realizacji.

Do sensownego zycia czlowiekowi nie tylko potrzebny jest spokdj
i harmonia - stan homeostazy - jednostka, szczegélnie mloda, potrze-
buje ,zdrowej dozy napiecia” [Frankl 1967, s.42]. Zbyt mate wyma-
gania dzialajg na diuzsza mete, réwnie destrukcyjnie jak ich nadmiar.
Codzienna obserwacja zachowania mlodych ludzi w czasie wolnym
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pozwala dostrzec przejawy tego, co V. E. Frankl [1967, s. 43] nazywa
~patologia braku obowigzkéw”. Odnoszac to do pracy nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej trzeba podkresli¢ jego udzial w przygotowy-
waniu ucznia do wyznaczania i starannego realizowania zadan zaréwno
bliskich jak i dalekich; osobistych i ponadosobistych.

»Czlowiek jest jedynym w $wiecie istnieniem, ktéremu nie wystar-
cza czasu, aby nauczy¢ si¢ zy¢. Mrowka, ktéra wylega sie z jajka, wie juz
wszystko, co ma czyni¢ i nigdy si¢ nie omyli; ptak wylatujacy z gniazda jest
dojrzalym ptakiem; a starzec umiera placzac, ze nie zrozumiat swojego
powotania” [Kijowski 1985]. Gdy u$wiadomimy sobie, ze wspdiczesny
czlowiek nie posiada zadnych instynktéw, ktére méwig mu, ,co robi¢
musi”, (a dzi§ réwniez zadne tradycje nie podpowiadaja mu tego, ,,co robi¢
powinien”), to zrozumiemy dlaczego tak cz¢sto nie wie ,,czego chce” i staje
sie podatny na propozycje innych [Frankl 1973a, s. 47; 1978, s. 153].

Liczne ,oferty”, plynace m.in. ze $wiata mediéw, promujg kulture
masowa i konsumpcyjng wizje §wiata, w ktérym z géry wiadomo, co
czlowiek musi, moze, chce i powinien robi¢, by jego zycie bylo petne
wrazen i szczgéliwosci. Nauczycielowi edukacji wczesnoszkolnej
potrzeba §wiadomodci, ze poddanie si¢ dyktatowi kultury ,,premiujace;j
trywialno$¢, tatwosé i swojsko$¢ wszelkich produktéw, grozi sptaszcze-
niem czlowieczenstwa do zasady doraznego, maksymalnie przyjemnego
zuzycia dobr” [Morawski 1998, s. 35]. Staje si¢ to szczegdlnie niebez-
pieczne w przypadku oséb nieposiadajacych rozwinietego systemu
wartoéci jako regulatora dzialania. Nadmiar propozycji dzisiejszego
$wiata przyczynia si¢ do tego, ze ludzie s3 bardziej skfonni chciec tego, co
czynig inni (konformizm), albo czyni¢ tylko to, czego chcg inni (totalita-
ryzm); [por. Frankl 1978, s. 153]. Jesli cudze idee przemina, straca swoja
aktualno$¢, nauczyciel - czlowiek, niczym bezwolny przedmiot, straci
z pola widzenia sens wiasnego zycia [Hudzik 1999, s. 28].

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej bedacy osobg kreujaca, dla
siebie i wokdt siebie §wiat sensu, ma troszczy¢ sig, by jego podopieczni
nie zatracili wlasnego indywidualizmu, by nie przestali by¢ wierni sobie,
wyznawanym idealom, zinternalizowanym wartosciom, gdyz to moze
ich uchroni¢ przed utratg sensu. Wielu ludzi, w trosce o zewnetrzna
aprobate, ,gubi samego siebie”, zapomina, ze najistotniejsze znaczenie
ma aprobata wlasnej osoby przez samego siebie, poczucie wewnetrz-




nej harmonii i autentyzmu [zob. Szyszkowska 1998a, s. 44; 1998b, s. 42;
2001, s. 171]. Powazne zobowigzania spadaja w tym wzgledzie na organi-
zatoréw procesu ksztatcenia wstepnego - stworzenia warunkéw kandy-
datom na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej do rozwijania w sobie
wiary we wlasne mozliwoéci, prawa do bycia soba.

Nie bez znaczenia dla dziatalnosci nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej jest fakt, ze wspotczesny czlowiek (a dziecko w szczegoélnosci) zyje
na granicy dwdch $wiatéw - realnego i fikcyjnego. Od tego pierwszego
gtéwnie oddalaja go media, zwtaszcza za$ telewizja [Wojnar 2000, s. 33].
To one odpychajg od $wiata ideatéw i warto$ci; uczg cztowieka rezygna-
cji z odpowiedzialno$ci za jako$¢ uczestniczenia w $wiecie. Badania, np.
M. Braun-Gatkowskiej i I Ulfik (2000, s. 16) wskazuja, ze szczegdlnie
pod wplywem telewizji ludzie stajg si¢ coraz bardziej obojetni i bierni
wobec sytuacji drugiego czlowieka.

Przebywanie w wirtualnym $wiecie (gier i Internetu) coraz czgsciej
doprowadza do zrodzenia si¢ ,nalogu korzystania ze $wiata iluzji”
[Borowska 2001, s.434], ,zabawy w zabijanie” [Braun-Gatkowska, Ulfik
2000]. U os6b natogowo korzystajacych z gier komputerowych zaciera sig
granica miedzy tym, co rzeczywiste i fikcyjne. Te dwa $wiaty przenikaja
sietak mocno, Ze nie wiadomo, ktdry jest bardziej realny. Ucieczka w §wiat
fikcji staje si¢ ,wypelniaczem” pustki egzystencjalnej, skutecznym jednak
tylko nakroétka mete. Badania wykazuja, ze nalogowi gracze staja si¢ coraz
bardziej samotni i niezrozumiali, zaréwno dla siebie, jak i innych ludzi
[Zyss, Boron 1994; Borowska 1998a]. Uépieni w pozornym zadowoleniu
z przebywania w medialnych pararzeczywistosciach, zaciemniajacych
krytyczna refleksjg¢, moralng wrazliwoé¢ i realia $wiata, w koncu odczu-
waja niepokdj, a nawet przerazenie wlasna sytuacja [por. Wojnar 2000,
s. 33]. Uczenie rozpoznawania otaczajacej, realnej rzeczywistoéci i przy-
gotowywanie do pelni zycia w tym $wiecie, staje si¢ istotnym zadaniem
nauczyciela edukacji wezesnoszkolne;.

W rozwazaniach o sensie zycia nauczyciela - cztowieka nie mozna
pomina¢ kategorii jego losu. Cecha kondyciji ludzkiej jest nieprzewidy-
walno$¢. Sita ta (bez wzgledu na jej znak) czesto komplikuje zycie czlo-
wieka. Nie da si¢ zredukowac¢ $wiata do tego, co przewidywalne i podda-
jace si¢ kontroli, a zatem nalezy tak ksztaltowa¢ cztowieka, by juz od
najmtlodszych lat zyl ze $wiadomoscig, ze nie do konica moze przewi-
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dzie¢, co mu si¢ przydarzy i nie zawsze bedzie gotowy na przyjecie
nadchodzacych wydarzen [zob. Korzeniecka-Bondar 2003b]. Przygo-
towujac czlowieka do otwartoéci na wyzwania losu nalezy pokaza¢ mu
koszty uczestnictwa w warstwie nieprzewidywalnych zdarzen i ceng
samotnoéci, na ktdra czgsto bedzie skazany. W dzisiejszym wychowaniu
wpaja si¢ mtodym ludziom $wiadomog¢ polegania przede wszystkim na
innych [Meighan 1993], a ta ,,odbiera cztowiekowi mozliwo$¢ podejmo-
wania stusznych i trafnych decyzji w sytuacjach, w ktérych przyszio mu
nagle polega¢ tylko i wylacznie na sobie, na swojej wiedzy i umiejetno-
$ciach” [Borowska 1995, s. 255].

W optyce rozwazan o sensie zycia, kazdy cztowiek zadawaé musi
sobie pytania ,,po co zyje”, ,dla realizacji jakich wartoéci po§wiecam swe
sity”, bo tylko odnajdujac sens wlasnego zycia przetrwa prdbe, na jaka
wystawia go los [por. Korzeniecka-Bondar 2001a]. ,Los jest sprawdzia-
nem sily i warto$ci cztowieka” [Szczepanski 1984, s. 325].

Nauczycielowi edukacji wczesnoszkolnej nikt nie daje gotowej
recepty na to, co ma zrobi¢, by odnalez¢ sens zycia. To on, jako ,inny
znaczacy”, podejmuje odpowiedzialnos¢ zaszczepienia w dziecku prze-
konania, ze bez trudu i wytrwalego dazenia nie da si¢ odkry¢ w zyciu
sensu. Nauczyciel musi pozostawa¢ w opozycji do lansowanego wspot-
czeénie (szczeg6lnie w mediach) wizerunku ,$wiata jako nieustajacej
balangi” [Petrowa-Wasilewicz 1997] przepelnionej wesoloscig i beztro-
ska. Swoja postawa i dzialalnoscia dydaktyczno-wychowawczg ma
»promowal” przekonanie, Ze mozna nada¢ zyciu sens, stawiajac za cel
jaki$ czyn, lub dokonujac jakiego$ dziela, a takze chtongc pigkno, dobro
i prawde. Bardzo istotny potencjal pokazywania uczniom drég odnaj-
dywania sensu jest w milosci do drugiego czlowieka. Nada¢ zyciu sens
mozna takze poprzez cierpienie, a szczeg6lnie przez sposéb przyjmowa-
nia trudnosci losu [Frankl 1967, s. 44].

Z punktu widzenia ksztaltowania nauczyciela jako czlowieka budu-
jacego, wazna wydaje si¢ teza, ze sens ludzkiego zycia nie jest dany,
a wylania si¢ w wyniku aktywnych poszukiwan jednostki zadajacej
pytanie ,,0 sens”. Do$§wiadczeniem o najwyzszej randze Zyciotworczej
moze sta¢ si¢ odpowiedzialnie i twdrczo przezyte pozytywne poczucie
sensu jego istnienia, jak i negatywne doznanie braku sensu zycia [por.
Popielski 1994, s. 200]. Gtebokie odczuwanie ,,glodu sensu” moze sta¢




si¢ przyczynkiem do przewarto$ciowania dotychczasowej egzystencji
i zmiany dotychczasowego jej ksztaltu na bardziej satysfakcjonujacy.

~Powiedzenie zyciu tak”, podjecie jego wyzwania jest celem egzy-
stencji czlowieka [Frankl 1984; 1990]. Z tego wylania si¢ kolejne zadanie
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej - przygotowywanie ucznidw,
mozliwie jak najwczesniej, do akceptacji wtasnego bycia - kruchego
i niepewnego. Nauczyciel poprzez wlasne ,, mgstwo bycia” moze uczy¢
dzieci samoafirmacji istnienia [por. Kwasnica 1990, s. 138]. Paradoksal-
nie argumentem uzasadniajacym pozytywne nastawienie ,,ku” zyciu jest
$wiadomo$¢ nieuchronnosci $mierci, ktéra uwydatnia potrzebe bycia
odpowiedzialnym za kazdy moment zycia i jego jako$é. Swiadomos¢
$mierci sprawia, ze czlowiek nie moze zwlekaé z realizacjg istotnych
zyciowo decyzji. ,Gdyby$my nie umierali, wtedy zycie nasze bytoby bez
sensu, bo wtedy nie mieliby$my zadnego powodu, by co$ zalatwi¢ teraz
anie pozniej” [Frankl 1967, s. 48]. Tazasada szczegdlnie jaskrawo obecna
jest w pracy z drugim czlowiekiem, w ktdrej kazda chwila jest jedyna
i niepowtarzalna, a zatem nalezy ja najpelniej wykorzysta¢. Nauczyciel
stajacy si¢ czlowiekiem budujagcym musi nieustannie wstuchiwa¢ si¢
w glos sumienia i ciggle, troskliwie poszukiwa¢ odpowiedzi na pytanie:
jak w najlepszy sposob wykorzysta¢ kazdg sposobnosc¢, jakg obdarza go
zycie [zob. Frankl 1990].

Jednym ze sposobdéw na ,pelne zycie” nauczyciela nauczania
poczatkowego jest stuzenie wartosciom, podejmowanie zadan poza-
osobistych i dalekich, poswigcenie si¢ ,komus$” i ,czemus”. Dobro-
wolne podejmowanie trudu partycypowania w $§wiecie, angazowa-
nie si¢ w ,,bycie ,dla...” i ,dazenie ,ku...” [Popielski 1994, s. 211; 1996,
s.30] daje nauczycielowi - czlowiekowi najpelniejsze i najbardziej
wszechstronne poczucie sensu zycia. Osoba zamierzajaca zosta¢/ be-
daca nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej z glebokiego zrozumie-
nia istoty stojacych przed nig zadan czerpa¢ moze wysokie poczucie
sensu wlasnego zycia.

Nauczyciel autentycznie poszukujacy odpowiedzi na pytania o sens
wlasnej egzystencji i jednoczesnie przewodniczacy uczniom w takich
poszukiwaniach powinien nieustannie poddawa¢ wlasne prawdy probie
watpienia. A gdy okazg si¢ one bezzasadne mie¢ odwage, by si¢ do tego
przyzna¢ przed sobg i uczniami i site, by sie z nimi rozstaé. Watpliwos¢,




co do stusznosci wlasnych przekonan, staje sie¢ w zawodzie nauczyciela
wartos$cia, tarcza chroniaca go przed dogmatyzmem i motorem napg-
dzajagcym go do nieustannego zadawania pytania: ,ku czemu”, jako
nauczyciel - czlowiek, prowadze swoich uczniéw, czy ku sensowi?”.

5. Warunki i mozliwosci ksztalcenia kandydatow
na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako
ludzi budujacych - aspekt normatywny

Proces stawania si¢ kandydatéw na nauczycieli edukacji elementar-
nej ludZmi budujgcymi jest ztozony i wielowymiarowy. Obejmuje szereg
etapow, wérdd ktérych wyrdzni¢ mozna ksztalcenie wstepne. Jednak nie
kazdy proces uniwersyteckiego ksztalcenia sprzyja nabywaniu przez
przyszlych nauczycieli cech i kompetencji czlowieka budujacego.

W moim przekonaniu, najistotniejsze w procesie stawania si¢
kandydatéw na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej ludzmi budujacy-
mi, s3g warunki osobowe. To ludzie, a nie strukturalny porzadek instytu-
¢ji - uniwersytetu, tworza sprzyjajace lub niekorzystne warunki rozwoju.
W dalszej kolejnosci znajduja si¢ warunki pozaosobowe - strukturalne
ksztalcenia i materialne.

W tej czesci pracy zaprezentuj¢ pozadany dla stawania sie cztowie-
kiem budujacym, porzadek warunkéw i mozliwosci uniwersyteckiego
ksztalcenia.

Naczelnym warunkiem osobowym wewnetrznym (podmioto-
wym) jest system wartosci preferowany przez kandydatéw na nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej. Aby sta¢ si¢ ludzmi budujgcymi, winni
oni przedklada¢ wartoéci egzystencjalne (tj.: wolnos¢, odpowiedzial-
no$¢, godnoéé, odwage, przyjazn, gotowoé¢ niesienia pomocy, mitos¢,
zdolno$¢ wybaczania) nad inne, tj. wyksztalcenie, pieniadze, karierg
itp. Wartoéci egzystencjalnie znaczace gwarantujg przysztym nauczy-
cielom intensywno$¢ poczucia sensu zycia, wyznaczajg jego cel. Istotne
jest takze, by przyszli nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, nadajac
znaczenia warto$ciom, wiazali je z wymiarami: duchowym i psychicz-
nym, $wiadczg one o glebokiej internalizacji wartoéci.
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Warunkiem osobowym zewngtrznym, fundamentalnym w ksztal-
ceniu przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej jako ludzi budu-
jacych, jest jako$¢ relacji miedzy nauczycielem akademickim a studen-
tem, ktdra szczegdlnie zalezy od postawy pierwszego podmiotu.

Nauczyciela akademickiego postrzega¢ nalezy wielowymiarowo:
jako pracownika dydaktycznego, osobe nieustannie podejmujaca sie
trudu zdobywania nowej wiedzy; jako pracownika naukowego podejmu-
jacego si¢ badan naukowych; wzér osobowy [zob. Lobocki 1999, s. 35-
46; Hejnicka-Bezwinska 1997, s. 63]. W kontekscie stawanie sig studen-
tow pedagogiki wczesnoszkolnej ludZmi budujacymi szczegdlne znacze-
nie zyskuje 6w ostatni wymiar bycia nauczycielem. Jako wzér osobowy
odpowiada za ksztaltowanie zycia duchowego mlodziezy, budowanie ich
$wiata wartoéci, emocji. Tylko zyczliwy i madry nauczyciel moze przy-
czyni¢ si¢ do podejmowania przez studenta trudnych wyzwan i troski
o wlasny rozwéj jako czlowieka budujacego. Nauczyciel akademicki
powinien $wiadomie wplywaé na sposéb odbioru i odczuwania $wiata
przez miodziez, na formulowanie jej orientacji zyciowych jako czlowieka
pragnacego pelni osobowej egzystencji.

Nauczyciel akademicki winien u$wiadamia¢ sobie gleboko, ze
wspoltuczestniczy w wielowymiarowym rozwoju studenta pedago-
giki wczesnoszkolnej: jako czlowieka, przyszlego pedagoga/ psycho-
loga i jako specjalisty [por. Prokopiuk 1998, s. 98]. Prace ze studentami
powinien poprzedzi¢ rozpoznaniem i odczytaniem znaczenia wczesniej-
szego bagazu ich doswiadczen [zob. Prokopiuk 2002b] i wspiera¢ ich
w tym, co stuzy rozwojowi cech i kompetencji ,,homo construens”. Tylko
znajomos$¢ uprzednich doznan, ale i planéw, marzen studentéw pozwoli
nauczycielowi akademickiemu zlozy¢ oferte edukacyjna adekwatng do
potrzeb osoby ksztatcacej sie.

To jak nauczyciel akademicki przyczynia si¢ do rozwoju przysztego
nauczyciela jako pedagoga i specjalisty zalezy przede wszystkim od jego
naukowej wiedzy na ten temat i umiejetnosci jej przekazania. W rozwoju
przysztego nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, jako czlowieka budu-
jacego, obok wiedzy nauczyciela akademickiego (np. na temat wlasci-
wosci, wymiaréw, etapdw czy kryzyséw rozwoju) wazna jest takze jego
postawa wobec studenta - jako$¢ ich ,,codziennych kontaktéw”.
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Studenci majg mozliwoé¢ stawania si¢ ludZmi budujacymi, gdy ich
relacje z nauczycielami akademickimi s partnerskie i nie uchybiaja
niczyjej godnosci, gdy nauczyciel akademicki jest zyczliwy i rozumie
sytuacje osoby studiujacej. Nauczyciel akademicki powinien trakto-
wa¢ studenta jak réwnego sobie, gdyz wtedy zyska jego ,,przyzwolenie”
na stawianie mu nawet bardzo wysokich wymagan. Natomiast nauczy-
ciel gloszacy nawet najwartosciowsze tresci, ale nie szanujacy studenta,
uwlaczajacy jego godnosci, ponizajacy go, wyrzadza swym post¢powa-
niem niejako podwdjng krzywde¢ - po pierwsze samej osobie ksztalcacej
sie i poczuciu jej wlasnej wartosci, a po drugie — warto$ciom, ktérych jest
reprezentantem. Student moze odrzuci¢ pewne treéci (czy wartosci) nie
ze wzgledu na nie same, ale na osobe, ktdra je prezentuje.

Nauczyciele akademiccy powinni zdawacé sobie sprawe, ze wspéttwo-
rzgc zyciewewnetrzne studentow edukacji elementarnejdysponuja okre-
$long moca antropotworcza, dzigki ktérej moga zaré6wno budowac, jak
i niszczy¢ osobowos¢ ludzka [zob. Cackowski 1981]. Ponoszg szczegolng
odpowiedzialno$¢ za wnoszenie nieladu, niepokoju, nadwatlenie zasad
moralnych mlodych ludzi, ostabienie ich otwarto$ci, zaufania, optymi-
zmu itp. Nauczyciel akademicki nie moze swoimi zachowaniami ogranicza¢
potencjalu studenta. Powinien on znajdujac sie blisko i bezposérednio wobec
indywidualnoéci podmiotu otwiera¢ dostep podmiotéw do siebie samych,
wspomaga¢ proby manifestowania prawdy ich osobowego bytu, gdyz tylko
wtedy stwarza studentom mozliwosci nabywania cech i kompetenciji czlo-
wieka budujacego [por. Kotusiewicz 1994, s. 218].

Nauczyciel akademicki powinien wykorzystywa¢ wszystkie mozliwe
szanse, zarowno w trakcie zaje¢ dydaktycznych, jak i poza nimi, na ,,wspét-
istnienie, wspolne przezywanie” $wiata, na otwarty, budujgcy dialog ze
studentami. Chociaz oba podmioty ksztalcenia spotkajg si¢ bedac w okre-
$lonych rolach ,nauczyciela” i ,studenta”, to w relacji tej najwazniejszy
staje si¢ dialog z cztowiekiem, a nie nauczajacego i nauczanego, autentyczne
ludzkie spotkanie, w ktérym wydarza si¢ ,,co$” bezcennego dla obu podmio-
tow. Proces ksztalcenia wstepnego stanie si¢ wowczas okazja do docenie-
nia ,0soby ludzkiej w kazdym nauczycielu i uczniu” [zob. Lobocki 1994]
i stwarza¢ bedzie mozliwo$ci nabywania przez studentéw cech i kompeten-
¢ji ludzi budujacych.




Kolejnym warunkiem osobowym zewne¢trznym jest postawa
studentéw wobec procesu uniwersyteckiego ksztalcenia. Nie s3 oni
»bezwolnymi pionkami” procesu ksztalcenia wstepnego, ale w duzym
stopniu powinni decydowa¢ o rezultatach wlasnego rozwoju. Ich zaanga-
zowanie, motywacja, ch¢¢ pracy nad sobg jest warunkiem ksztaltowania
tak ,osobistych” sfer jak wartoéci, intensywnos$¢ poczucia sensu zycia,
emocje, $wiadomos¢ siebie i otaczajacego §wiata. To sam student musi
czu¢ si¢ odpowiedzialny za to, ,kim si¢ staje”, na ile korzysta (lub nie)
z oferty nauczycieli akademickich.

Istotne staje si¢ opracowanie i stosowanie procedury doboru
iselekcji kandydatéw na kierunek ,edukacja elementarna”, celem wyto-
nienia oséb pozytywnie nastawionych ,.ku” zyciu, poszukujacych jego
sensu. W procesie selekcji studentdw nalezy tez zwré6ci¢ uwage na zdol-
noéci emocjonalne przyszlego nauczyciela oraz sposéb postrzegania
wlasnej osoby i otaczajacej rzeczywistosci.

Jednym z warunkéw osobowych zewnetrznych stawania si¢ kandy-
datéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej ludZzmi budujacymi jest
sprzyjajacy klimat studiowania, na ktéry skladajg si¢ atmosfera stwo-
rzona przez nauczyciela akademickiego oraz relacje pomiedzy czton-
kami grupy studenckiej. Klimat studiowania powinien by¢ nasycony
bezpieczenstwem, wzajemnym zaufaniem, otwartoscig, konstruktyw-
nym rozwigzywaniem kryzyséw indywidualnych i grupowych, gdyz
tylko wtedy studenci beda mieli mozliwo$¢ nauczy¢ si¢ rozumienia istoty
warto$ci, takich jak przyjazn, gotowos$¢ niesienia pomocy oraz nabeda
zdolno$¢ radzenia sobie z emocjami [zob. Janowska 1993, s.27; Tcho-
rzewski 1998, s. 41]. W takiej atmosferze jest miejsce na zyczliwe zdyscy-
plinowanie studentéw, uczenie systematycznosci i odpowiedzialnosci za
wlasne zycie. Tylko w klimacie zyczliwosci mozna zbudowa¢ zyciodajne
wiezi migdzy nauczycielem akademickim a grupa i pomiedzy poszczegdl-
nymi studentami, ktére moga stanowi¢ Zrédlo sity i wsparcia w péZniej-
szych latach.

W przyjeciu humanistycznego modelu (orientacji) ksztalcenia
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej [zob. Rutkowiak 1986; Kwiat-
kowska 1988, s. 11-68; Lewowicki 1994] upatruje naczelny strukturalny
warunek stawania si¢ czlowiekiem budujacym. Orientacja ta powinna
sta¢ sie podstawg wszechstronnego rozwoju przysztych nauczycieli, skon-
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centrowanego przede wszystkim na rozwoju wewnetrznych wlasciwosci
studentéw. Proces ksztalcenia wstepnego winien by¢ tak zorganizowa-
ny, by zapewnial studiujacym mozliwosé¢ réznicowania $ciezek edukacyj-
nych, wyboru indywidualnego toku studiowania obejmujacego wszystkie
elementy systemu ksztalcenia.

Kolejnym warunkiem strukturalnym jest dobér celéow i tresci
ksztalcenia nastawionych na ksztaltowanie u przysztych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej cech i kompetencji czlowieka budujacego. Dzi$
organizatorzy i realizatorzy procesu ksztalcenia w uniwersytetach, przy-
gotowujacych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, wytyczajac ogdlne
cele rozwoju, uwzgledni¢ musza wiele aspektéw, m.in.: kontekst zmian
wspolczesnego §wiata [zob. Kwiatkowska 1992, 1997, 1997a, 2000a, 2001;
Borowska 1998a; Rutkowiak 1997, 1998, 2000; Mizerek 1999; Wotoszyn
1998; Banach 1998], potrzeby edukacyjne [por. Kwiatkowska-Kowal
2000; Niemiec 1998; Kotusiewicz 1995, 1997; Prokopiuk 2000a, 2000b;
Korzeniecka 2000] preferencje kwalifikacyjne wspoiczesnego nauczy-
ciela [zob. Kwiatkowska 1997, 1998, 2000a; Ko¢-Seniuch 2000, 2001;
Wolodzko 1999, 2000; Korzeniecka-Bondar 2001a, 2001b, 2003a] oraz
oczekiwania studiujgcych [zob. Kwiatkowska 2002].

Wiréd celéw niezbednych w procesie stawania sie przysztych nauczy-
cieli ludZzmi budujacymi na plan pierwszy wysuna¢ nalezy problemy
aksjologiczne, jako podstawe zycia kazdej jednostki [por. Proko-
piuk 2003a). Proces ksztalcenia wstgpnego winien przyczynia¢ si¢ do
rozumienia, przezywania, do§wiadczania i interioryzacji przez studentéw
wartoéci egzystencjalnie znaczacych. Warunkiem kreowania podmioto-
wej egzystencji jest, by student angazowal si¢ w $wiat wlasnych wartoséci
i nadawal im duchowy wymiar. Tylko wtedy wartosci stang si¢ sita orga-
nizujacy i strukturyzujacy jego osobowosé¢. Dzigki nim mlody czlowiek
bedzie w pozytywny sposéb odnosi¢ si¢ do siebie, innych i §wiata - stanie
si¢ dodatnio nastawiony ,ku.. zZyciu”. Zajecia dydaktyczno-wychowaw-
cze powinny by¢ okazja do stwarzania licznych sytuacji aksjologicznych
sprzyjajacych mlodym ludziom w rozpoznawaniu, akceptowaniu i prze-
zywaniu wartosci [por. Denek 1993, s. 109)].

Kolejnym znaczacym celem ksztalcenia przyszlych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej, stajacych si¢ ludzmi budujacymi, jest rozwi-
janie $wiata ich emocji wspdtdecydujacego o ksztalcie ich przysztego
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zycia i pracy zawodowej [zob. Korzeniecka-Bondar 2003a]. Nauczy-
ciel przygotowujacy si¢ do kreowania osobowej egzystencji musi w toku
ksztalcenia wstepnego naby¢ zdolnoé¢ nazywania doznawanych emocji,
wyrazania ich w spoltecznie akceptowany sposéb oraz wczuwania si¢
w emocjonalne przezycia innych ludzi. Przyszly nauczyciel powinien
potrafi¢ wpiera¢ emocjonalnie drugiego czlowieka w trudnych chwilach,
rozumie¢ jego nowg sytuacje, zacheca¢ do dzialan nowych, ufajac
w nieodkryte mozliwoéci [por. Borowska 1998a, s. 72; 2001c¢].

W kontekscie koncepcji cztowieka budujacego szczegdlng wage
zyskuje cel, jakim jest rozwijanie samoswiadomosci i samowie-
dzy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, stosunku do siebie jako
podmiotu, gotowoséci do poznawczego porzadkowania $§wiata i zajmo-
wanego w nim miejsca, przekonania o wlasnej wartoéci [zob. Proko-
piuk 2003a]. Samo$wiadomos¢ nauczyciela klas I-IIT jako wspétczesnego
czlowieka, jest warunkiem nie tylko jego zawodowej samowiedzy, ale
takze odczytywania i interpretowania terazniejszoéci oraz pozytywnego
nastawienia do przyszto$ci.

Tak pojmowane, humanistycznie zorientowane cele ksztalcenia
eksponuja potrzebe¢ przygotowania przyszlych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej do odnajdywania sensu wlasnej egzystencji, do pelni
zycia, tak w sferze poznania, wartosci, jak i emocji. Wskazane ogdlne
cele ksztalcenia studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej jako ludzi budu-
jacych, musza by¢ przez nauczycieli akademickich konkretyzowane
i sprowadzane do szczeg6towych celéw zakladajacych opanowanie przez
ksztalcacych sig okreslonych cech i kompetencji ,homo construens”.

Rozwazania o celach prowadza do kolejnego elementu systemu
dydaktycznego, jakim sa tresci ksztalcenia. Stanowia one kolejny
warunek osiggniecia w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego celu jakim
jest stawanie si¢ kandydatéw na nauczycieli nauczania poczatkowego
ludZmi budujacymi. Realizowanie w procesie uniwersyteckiego ksztat-
cenia treéci obejmujacych problematyke stawania si¢ ,homo constru-
ens” jest przejawem zywej reakcji jego organizator6w na postep nauk
o rozwoju czlowieka, a takze zmieniajacych sie potrzeb zycia spoteczne-
go, zawodowego i kulturalnego.

Systemowo-holistyczne podejscie do programowania tresci ksztal-
cenia nauczycieli pierwszego szczebla edukacyjnego wymaga przejscia




od wyboru koncepcji cztowieka budujacego do opracowania pojedyn-
czych modeli dydaktycznych [por. Prokopiuk 2000c, s. 281], w ktérym
wspéluczestniczg nauczyciele akademiccy i studenci’. Dzigki zaangazo-
waniu obu podmiotéw w opracowywanie tresci ksztalcenia moga one
by¢ postrzegane w kategoriach otwarto$ci, dynamizmu i staé si¢ waznym
czynnikiem humanizacji procesu ksztalcenia wst¢pnego. Tresci ksztal-
cenia wypracowane wspolnie przez nauczycieli akademickich i studen-
tow pedagogiki wezesnoszkolnej, stajg si¢ odbiciem ich postaw, motywa-
cji, orientacji aksjologiczne;.

Podstawowymi dokumentami okreslajacymi tre$¢ ksztalcenia kan-
dydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w uniwersytecie sg
plany oraz programy studiowania. Nasycenie ich problematyka ,homo
construens” stanowi kolejny warunek strukturalny realizacji merytorycz-
nychi specjalistycznych celéw ksztalcenia zmierzajgcego do ksztaltowania
u przysztych nauczycieli cech i kompetencji cztowieka budujacego.

Plan studiéw przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako
ludzi budujacych zawieraé powinien pelny rejestr realizowanych przed-
miotéw, ich rozklad na poszczegdlne lata nauki, a takze liczbe godzin
nauczania przeznaczong dla kazdego przedmiotu. Powinien stanowi¢
podstawe do opracowania autorskich programéw ksztalcenia poszcze-
golnych przedmiotéw [por. Kupisiewicz 2000, s. 92-93).

U podstaw programu ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej jako ludzi budujacych powinno leze¢ szereg zalozen, refleksji
wyznaczajacych jego ksztalt. Wazna jest teza, ze ksztalcenie zawiera
w sobie wizje¢ przyszlo$ci. Wizje, ktdra musi stanowi¢ rezultat analizy
wielorakich czynnikéw ksztaltujacych zycie i prace przysztych nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej. W kolejnym zalozeniu eksponuje sie fakt,
ze wymagania wobec przyszlych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
nieustannie rosng. Egzystencja cztowieka komplikuje si¢ aktualnie coraz
bardziej, stad tez przyszlty nauczyciel, by sprosta¢ swojej misji - przygoto-
wania drugiego czlowieka do kreowania petni osobowego bycia - potrze-
buje taczy¢ w sobie kompetencje poznawcze, emocjonalne, strategiczne
i ewaluatywne. Wazne jest, nie tylko by byl wszechstronnie wyksztatconym

" Jak wida¢ warunki strukturalne przenikajg si¢ z osobowymi, a ich oddzielne oma-
wianie stanowi zabieg czysto teoretyczny.

_87_




itworczym pedagogiem i specjalistg, ale nade wszystko cztowiekiem buduja-
cym ,,co$, kogo$, wiezi, siebie” [Borowska 1998a, s. 69]. Takg wszechstron-
nos¢ osiagna¢ mozna jedynie dzigki wielorakim wplywom, réznorod-
noéci realizowanej problematyki i tego wlaénie dotyczy nastepne zalo-
zenie [por. Wragg 1999, s. 12].

Przedmioty realizowane w toku studiéw powinny by¢ odpowiedzia
uniwersytetu na indywidualne potrzeby i zainteresowania studentéw,
przyczynia¢ si¢ do rozwoju ich osobowej egzystencji. Program poszcze-
gllnych przedmiotéw stanowi¢ powinien przejaw, z jednej strony
- profesjonalizmu i realizowania przyj¢tego w planach studiéw modelu
ksztatcenia nauczycieli edukacji elementarnej, z drugiej za$ - autonomii
nauczyciela akademickiego objawiajacej si¢ w respektowaniu, przystugu-
jacych mu praw: do eliminacji, adaptacji oraz interpretacji i reinterpre-
tacji tresci, celéw, zadan i czynnos$ci dydaktycznych [zob. Niemiec 1997,
s. 18]. Autorski program powinien by¢ tak skonstruowany by dawat
szanse uzyskania wysokich wynikéw ksztalcenia, jakim jest nabycie
przez osoby ksztalcace cech i kompetencji czlowieka budujacego.

Duza roznorodnos$é metod i techniki ksztalcenia (i mozliwo$éé ich
wyboru przez studenta), stwarzajaca mozliwo$¢ wyzwalania aktyw-
nosci i samodzielnoéci oso6b ksztalcacych sie. Nalezy stosowaé akty-
wizujgce metody i techniki, np.: drama, gry symulacyjne, mikronau-
czanie, trening interpersonalny. Dzigki nim studenci nabgda zdolno$¢
samodzielnego i grupowego rozwigzywania rzeczywistych probleméw;
analizowania, oceniania i korygowania podjetych uprzednio decyzji
i sposobdw postepowania. Aktywizujace metody ksztalcenia powinny
by¢ systematycznie wspomagane stosownymi $rodkami ksztalcenia
zgromadzonymi w uczelnianych zasobach.

Proces ksztalcenia przyszlych nauczycieli najmlodszych dzieci
szkolnych przebiega w okreslonych warunkach materialnych, sposréd
ktérych nieobojetne dla osoby rozwijajacej sie jest otoczenie fizyczne
(dalsze i blizsze, takie jak przestrzenne usytuowanie budynku, o$wie-
tlenie i wyposazenie pomieszczen, dostepno$¢ materiatéw nauczania,
ksigzek itd.). ,Mury uniwersytetu” stanowia wazng przestrzen kultu-
rowa, w ktorej ,zaszyfrowane sa pewne uniwersalne rozwigzania doty-
czace egzystencji uwiklanych w nig ludzi” [Nowotniak 2003, s. 248].




Infrastruktura uniwersytetu stanowi kolejny warunek przygotowywa-
nia kandydatéw na nauczycieli do budowania osobowego bycia.

Warunki materialne znajduja si¢ na ostatnim miejscu w zapropo-
nowanym przeze mnie porzadku, sprzyja¢ one jednak musza budowa-
niu przyjaznego klimatu studiowania. Stad tez studenci powinni mie¢
zagwarantowany dostep do ksigzek i opracowan stuzgcych nabywa-
niu przez nich cech i kompetencji cztowieka budujacego. Ze wzgledu na
ilo$¢ spedzonego w budynku uczelni czasu nie bez znaczenia sg takze
warunki lokalowe i sanitarne. Przestronne i ,,oswojone” przez studen-
tow sale dajace poczucie zadomowienia i przynaleznoéci. Warto tez
stworzy¢ osobom ksztalcacym sig przestrzen codziennych interakcji, co$
na ksztatt wspdlnej jadalni, gdzie mozna posili¢ si¢ i odpoczaé¢ w towa-
rzystwie innych osdb. Takie miejsca sprzyjaja rozmowom i nawigzywa-
niu interakeji.




ROZDZIALIIT

Diagnoza warunkow i mozliwoéci

ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej jako ludzi

budujacych w uniwerystecie

Przedmiotem rozwazan w tej czeéci pracy beda warunki i mozliwo-

$ci stwarzane przez badane uniwersytety osobom studiujacym. Diagnoza
obejmuje warunki osobowe wewnetrzne, a wérdd nich:

miejsce wartoéci egzystencjalnych w systemach wartosci, bada-
nych Skalg M. Rokeacha, studentéw pierwszego jako punkt wyj-
$cia nabywania cech i kompetencji czlowieka budujacego w pro-
cesie ksztalcenia wstepnego;

miejsce wartoéci egzystencjalnych w systemach wartoéci, bada-
nych Skalg M. Rokeacha, studentéw piatego roku jako warunek
dalszego rozwoju sfery ludzkiej;

znaczenia nadawane przez studentéw pierwszego i pigtego roku
studiéw wartoéciom egzystencjalnie znaczacym, badane Skalg
Preferencji Wartoéci K. Popielskiego, jako przejaw stopnia inter-
nalizacji wartoéci;

stosunek do zycia oraz intensywno$¢ odczuwania jego sensu
przez studentéw pierwszego roku studiéw - okreélana przy po-
mocy Skali Poczucia Sensu Zycia J. C. Crumbaugha i L. T. Maho-
licka - jako warunek wyjsciowy ksztaltowania, w procesie uni-
wersyteckiego ksztalcenia, pozytywnego nastawienia ,,ku” zyciu
przyszltych nauczycieli edukacji elementarnej;




- nastawienie do Zycia oraz intensywno$¢ odczuwania jego sensu
przez studentéw piatego roku studiéw - okreslana przy pomocy
Skali Poczucia Sensu Zycia J. C. Crumbaugha i L. T. Maholicka
- jako warunek petni egzystenciji.

Analizie poddane s3 takze warunki osobowe zewnetrzne - badane
dziekikwestionariuszowi ankiety adresowanemu do studentdéw finalizu-
jacych proces uniwersyteckiego ksztalcenia - szczegélnie klimat studio-
wania obejmujacy relacje miedzy nauczycielem akademickim i studen-
tami oraz jako$¢ interakcji w grupie studenckiej. W koncowej czesci
rozdzialu dokonuj¢ analizy warunkéw strukturalnych (celéw, tresci)
realizowanych w badanych uniwersytetach, badanych przy pomocy
kwestionariusza ankiety kierowanego do studentéw finalizujacych ksztal-
cenie, jak tez dzieki analizie programéw ksztalcenia realizowanych,
w toku pigciu lat studiéw na specjalnosci edukacja elementarna (na
Uniwersytecie w Bialymstoku taka nazwa obowiazuje od roku akademic-
kiego 2005, wczeéniej pedagogika wczesnosdzkolna). Rozwazania zamyka
podrozdzial ukazujacy warunki i mozliwoéci ksztalcenia kandydatow
na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej jako ludzi budujacych w opcji
sedziéw kompetentnych.

1. Warunki osobowe wewnetrzne - podstawa
stawania si¢ cztowiekiem budujacym

L.1. Preferencje wartosci kandydatéw na nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej rozpoczynajacych proces ksztalcenia wstepnego

Czyniac przedmiotem analiz preferowane, przez ,najmlodszych”
kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, wartosci egzysten-
cjalne wskazuje na ich znaczenie w procesie stawania sie ludZmi buduja-
cymi. Przedkladanie wartoéci egzystencjalnych nad inne, tj. wyksztalce-
nie, pienigdze, $wiat pigkna, itd., jest warunkiem rozwijania si¢ studen-
tow, w procesie uniwersyteckiego ksztalcenia w wymiarze ludzkim,
osobowym. Porzadek wartosci egzystencjalnych jest tym, co stanowi
i decyduje o tresci (zawartoéci) osobistych przeswiadczen studentéw
pierwszego roku i mozliwoéci ich przygotowania w procesie ksztalcenia
do nabywania cech i kompetencji ,homo construens”.




Osoby wstepujace na uniwersytet, ludzie na granicy wieku
mlodzienczego i pierwszej fazy dorostosci, ,przynosza” ze sobg okre-
$lone preferencje wartosci, ktére warunkujg dalszy ich rozwoj jako ludzi
budujacych. Jezeli ,na wejsciu” wysoko cenig wartoéci osobiste egzy-
stencjalnie znaczace, takie jak: wolnos$¢, odpowiedzialnoé¢, godnosé,
odwaga, zdrowie, oraz relacyjne, tj.: przyjazn, mito$¢, gotowos$¢ niesie-
nia pomocy, zdolnos¢ wybaczania [Borowska 1998a, s. 6, 67], to istnieje
nadzieja ich dalszego rozwijania w procesie ksztalcenia wstepnego
i przygotowywania kandydatéw na nauczycieli ksztalcenia zintegrowa-
nego do bycia ludZzmi budujacymi.

W koncepcji nauczyciela klas poczatkowych, jako czlowieka budu-
jacego, wartosci egzystencjalne (osobiste i relacyjne) stanowig funda-
ment kreowania wlasnego zycia. Dajg one przysztemu nauczycielowi, jako
wspolczesnemu czlowiekowi ,ostoje, punkt oparcia w réznych warun-
kach” jego zycia [Borowska 1998a, s. 69], szczegdlnie stresu, niepewnosci.

Do badania miejsca wartosci egzystencjalnie znaczacych, wérdd
innych wartoéci ostatecznych i instrumentalnych preferowanych przez
studentdéw pierwszego roku, postuzyla Skala Wartoéci M. Rokeacha.
Zadaniem badanych bylo porangowanie dwdch list zawierajacych po
18 warto$ci - najpierw ostatecznych, a nastepnie instrumentalnych
wedle waznodci, jaka majg dla nich poszczegdlne wartoéci’. Najwazniej-
sza dla badanego warto$¢ otrzymywata range pierwsza, najmniej cenio-
na - osiemnasta. Im nizsza range¢ przypisano danej wartosci, tym byla
ona wazniejsza dla danej osoby [Brzozowski 1989]. Rangi 1-6 traktuj¢
jako wysokie usytuowanie w osobistym systemie wartosci - jest ona
dla badanego studenta wazna, dalej rangi 7-12 jako $rednie prefero-
wanie wartoéci, a 13-18 jako niskie, co interpretuje jako wartosci mato
znaczace dla badanych.

By wydoby¢ preferencje wartoéci egzystencjalnych badanych
studentéw opracowatam wszystkie warto$ci (ostateczne i instrumental-
ne) mierzone Skalg M. Rokeacha. Byl to opis rangowania danej wartosci
w zbiorze, tj. wskazanie jej pozycji na skali waznoséci. Ranga zostala
ustalona na podstawie mediany wyboru danej wartosci i odchylenia

* Szerzej o wartosciach ostatecznych i instrumentalnych pisz¢ w podrozdziale 1.1
Rozdziatu II.




standardowego w zespole wartosci ostatecznych i instrumentalnych
dla studentéw studiujacych na pierwszym roku pedagogiki wczesnosz-
kolnej Uniwersytetu w Bialymstoku (dalej skrét: UwB) i Uniwersytetu
Warszawskiego (UW). W dalszej czg$ci podrozdziatu analizie poddane
zostang tylko wartosci egzystencjalnie znaczgce, w celu okreslenia ich
miejsca w systemie wartosci badanych studentéw.

Sytuowanie wartoéci egzystencjalnych wérdéd innych wartosci
ostatecznych i instrumentalnych pokazuja tabele 1i2. Zawierajg one
dziewig¢ wartosci egzystencjalnie znaczacych, z ktérych pigé, to wartosci
relacyjne (dojrzala milto$¢, prawdziwa przyjazin, kochajacy, pomocny
i wybaczajacy), ktére $wiadcza o uczestniczeniu badanych studentéw
w egzystencji drugiego czlowieka. Poczucie wlasnej godnosci i wolno$¢
(zaliczane w Skali M. Rokeacha do wartosci ostatecznych) oraz odpo-
wiedzialny i odwazny (w Skali M. Rokeacha - wartosci instrumentalne),
to wartosci osobiste fundamentalne dla dobrej jakosci zycia badanych
studentéw edukacji elementarnej.

Wieksze skupienie wartoéci egzystencjalnie znaczacych, zaréwno
z grupy ostatecznych jak i instrumentalnych, dostrzec mozna u oséb
ksztalcacychsiewUniwersytecie Warszawskim, oczyms$wiadcza mediany
iodchylenia standardowe (Me = 5,s = 2,91 Me = 4, s = 4,3), nizz Uniwer-
sytetu w Bialymstoku (Me = 6,5, s = 3,2 i Me =5, s = 5,6).

Tabela 1. Sytuowanie wartosci egzystencjalnych w grupie wartosci ostatecznych,
przez badanych studentéw pierwszego roku, mierzone Skala M. Rokea-

cha
Wartosci egzystencjalne Rangi przypisane )
W grupie wartosci wartosciom Mediana | Odchylenie
" standardowe
ostatecznych I rok Biatystok | | rok Warszawa
Dojrzata mitos¢ 2 2 2 -
Poczucie wtasnej godnosci 5 8 6,5 2,1
Prawdziwa przyjazn 8 3 55 35
Wolnosé 9 7 8 1,4
Mediana zrang 6,5 5 6
Odchylenie standardowe 3,2 29

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 2. Sytuowanie wartoéci egzystencjalnych w grupie wartosci instrumen-
talnych, przez badanych studentéw pierwszego roku, mierzone Skala

M. Rokeacha
Wartosci egzystencjalne Rangi przypisane )

w grupie wartosci wartosciom Mediana Odchylenie

. standardowe

instrumentalnych I rok Biatystok | | rok Warszawa
Kochajacy 1 1 L )
Odpowiedzialny 2 2 2 -
Odwazny 15 12 135 21
Pomocny 5 4 43 07
Wybaczajacy 8 5 65 21
Medianazrang 5 4 45
Odchylenie standardowe 56 43

Zrédto: badania wlasne.

Badani studenci pierwszego roku, bez wzgledu na osrodek,
w ktérym studiujg, za priorytetowe uznajg - (mediana z rang, Me = 1)
wartoéci kochajacy (czuly, delikatny)’, dojrzala mitoé¢ (blisko$¢ seksualna
i duchowa) i odpowiedzialnos¢ (niezawodny, rzetelny) - (Me = 2). Wér6d
wartosci wysoko przez badanych studentéw sytuowanych znajdujg si¢
takze kategorie: pomocny (pomagajacy, niosacy pomoc) - Me = 4,5
i prawdziwa przyjazn (bliskie kolezenstwo) - Me =5,5. Umiarkowanie
przez badanych cenione sg poczucie wlasnej godnosci (samopowazanie),
warto$¢ wybaczajacy (gotowy do wybaczenia innym) - Me = 6,5 oraz
wolno$¢ (niezalezno$¢ osobista, wolnos¢ wyboru) - Me = 8. Odwaga
(bronigcy swoich przekonan) - Me = 13,5 jest jedyna wartoscig nisko
lokowang przez badanych w systemie wlasnych wartosci.

Powyisze dane dowodzi¢ moga, ze studenci pierwszego roku
wyraznie przedkladajg wartosci relacyjne (mifoé¢, niesienie pomocy,

’ Wartosci podawane s wraz z wyjasnieniami z polskiej wersji testu M. Rokeacha,
jakie zaprezentowano badanym patrz. Brzozowski P. (1987) Skala Wartosci - Polska wer-
sja testu Miltona Rokeacha, [w:] Techniki kwestionariuszowe w diagnostyce psychologicz-
nej, R. L. Drwal (red.), Lublin. Wyja$nienie to pojawia¢ si¢ b¢dzie tylko przy pierwszym
wskazaniu danej wartosci, kolejne odnoszenie si¢ do niej bedzie go pozbawione.




przyjazn, zdolnoé¢ wybaczania), nad osobiste (godno$¢, wolnosé,
odwaga). Wyjatek stanowi odpowiedzialno$¢, ktéra jest niemalze tak
samo dla badanych istotna, jak miloé¢. Studenci rozpoczynajac proces
ksztalcenia wstepnego postrzegaja swoje zycie szczegdlnie przez pryzmat
relacji z innymi ludZzmi. Wydaje si¢ to z jednej strony, bardzo znaczace
dla dalszego rozwijania u nich cech i kompetencji ,,homo construens”,
z drugiej za$ - trudno jest wyobrazi¢ bycie nauczycielem kreujacym
wlasng egzystencje bez rozumienia i doceniania znaczenia wartosci osobi-
stych. Wydaje sie, ze w dotychczasowym procesie ksztalcenia nie ukazano
badanym studentom wartosci i waznoéci godnosci, wolnosci i odwagi
w ich wielowymiarowym funkcjonowaniu osobistym i spotecznym.

Traktowanie miloéci jako warto$ci najwazniejszej, przez badanych
kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej ma fundamentalne
znaczenie w procesie budowania przez nich zyciodajnych relacji z drugim
czlowiekiem. Docenianie wigzi z ludZzmi upatrywa¢ mozna jako szans¢ na
stawanie si¢ kandydatéw na nauczycieli ludZzmi budujgcymi ,co$, kogos,
wiezi, siebie”. Nie bez znaczenia dla tak wysokiej preferencji miloéci jest
fakt, ze grupe badanych tworza mlode kobiety. Badania M. Rokeacha
(1973), J. Koéciuch (1984), M. Czerniawskiej (1997) wskazuja, ze kobiety
cenig bardziej wartosci zwigzane z miloscia i przywigzaniem, mezczyzni
za$ z intelektem i dokonaniem. Badane osoby sg w eriksonowskiej fazie
VI, (dojrzalosci do intymnosci), tj. zdolnosci do odczuwania wiezi
psychicznej, bliskosci i wspdlnoty, zespolenia fizycznego [por. Witkow-
ski 2000a, s. 143].

Wysokie sytuowanie mitosci i odpowiedzialnosci pozwala sadzié,
ze przyszli nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej - staraja si¢ budowa¢
lepsza przysztos$é, w ktérej naczelng zasadg kontaktéw miedzyludzkich
jest branie odpowiedzialno$ci za siebie i drugiego czlowieka. Rozumie-
ja, ze warto zy¢ wedle tych wartosci, gdyz tylko wtedy doswiadczy si¢
pelni wlasnej egzystencji. Traktowanie tych wartosci jako cennych przez
kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jest istotne takze
ze wzgledu na charakter ich przysztej pracy - gdyz dzieki odpowiedzial-
noéci i mitosci beda zdolni stwarzaé swoim uczniom, taka ,emocjonalng
otuling”, w ktérej wyrosng na madrych i wrazliwych ludzi.

Studenci pierwszego roku wysoko umiejscawiaja takze niesienie
pomocy (UwB, R = 5; UW, R = 4). Ci mlodziludzie dostrzegaja budujaca




moc pomagania, rozumieja, ze czlowiek w niektérych sytuacjach potrze-
buje wsparcia, w innych moze sam go udziela¢. Pozwala to przypusz-
czac, ze dzigki takim osobom nastgpi znaczny progres w jakosci kontak-
tow miedzyludzkich, ktérych oni beda uczestnikami. Zdolno$¢ poma-
gania jest szczegélnie wazna w momentach, gdy czlowiek do$wiad-
cza kryzysu, kiedy ma przed soba prég, ktérego w pojedynke nie da
rady pokona¢. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, obecnie studenci
u progu ksztalcenia wstepnego, cenigc gotowo$¢ niesienia pomocy
daja wyraz temu, ze s3 ludZmi czerpigcymi sily z pomagania innym
i s otwarci na wsparcie otrzymywane od drugiego czlowieka. Dostrzec
zatem mozna zmiane mentalnoéci wyroslej z falszywego przekonania, ze
dorosty cztowiek sam musi sobie ze wszystkim poradzi¢.

Badani studenci z Uniwersytetu Warszawskiego prawdziwa przyjazn
(R =3) i zdolnoé¢ wybaczania (R = 5) uznajg za wartoéci wazne w ich zyciu.
Warszawscy kandydaci na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej dostrzegaja
zaréwno znaczenie przyjazni w kreowaniu wlasnego zycia, jak i oczyszcza-
jaca moc wybaczania.

Studenci bialostoccy w mniejszym stopniu otwierajg si¢ na $wiat
drugiego czlowieka, a w zwigzku z tym nie odkrywaja w pelni istoty praw-
dziwej przyjazni (R = 8) i zdolnosci wybaczania (R = 8) - jako dajacych
site i poczucie wigzi. Studenci w niewystarczajacym stopniu rozumieja, ze
nie mozna sta¢ si¢ cztowiekiem budujacym zyciodajne relacje migdzyludz-
kie (takie jak przyjazn, milo$¢) bez umiejetnosci wyzwalania sig z urazéw,
krzywd, gdyz nie jest zdolnym do odnawiania zaburzonych kontaktéw
miedzyludzkich. Wskazuje to na zaniechany wczesniej watek ksztatcenia
przyszlych nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;j.

Poczucie wtasnej godnosci nie nalezy do wartoéci wysoko cenio-
nych przez badanych studentéw z Uniwersytetu Warszawskiego (R = 8),
natomiast studenci z Uniwersytetu w Bialymstoku sytuuja ja wysoko
w systemie wlasnych wartosci (R = 5). Kandydaci na nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej rozpoczynajacy studia w Uniwersytecie Warszaw-
skim wydaja sie niedocenia¢ znaczenia godnosci w procesie wlasnego
stawania si¢ czlowiekiem budujacym, w przeciwienstwie do ich biato-
stockich réwiesnikéw.

Badani studenci warszawscy wolno$¢ (R=7) i odwage (R =12)
traktujg jako wartosci malo znaczace w ich zyciu. Jeszcze nizej te kate-
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gorie lokuja w systemie wlasnych wartoéci studenci biatostoccy (odpo-
wiednio R =9; R=15). Wylania si¢ tu obszar zaniedbany we wcze-
$niejszym ksztalceniu kandydatéw na nauczycieli edukacji wezesnosz-
kolnej. Badanym mlodym ludziom nie stwarzano w procesie ksztalce-
nia okazji do rozszerzania kregéw wlasnej niezaleznoéci i odwaznego
wkraczania w nowe sytuacje, a w konsekwencji nie zakorzeniono w nich
owych wartosci. Przyszli nauczyciele klas I-III, rozpoczynajacy proces
ksztalcenia wstepnego w malym stopniu rozumiejg znaczenie wolnosci
wyboru i odwagi w kreowaniu wlasnej egzystencji. Sytuacja taka moze
w znacznym stopniu utrudnia¢ ksztaltowanie u nich, w procesie uniwer-
syteckiego ksztalcenia, cech i kompetencji ,homo construens”.

*%

Z perspektywy stawania si¢ studentéw pedagogiki wczesnoszkol-
nej ludZzmi budujagcymi réwnie wazne, co preferencje, s3 znaczenia, jakie
nadajg oni warto$ciom. W celu okreslenia przynaleznosci danej wartoéci
do okreslonej dymensji egzystencjalnej (fizycznej, psychicznej, noetycz-
nej) wykorzystatam Skalg Preferencji Wartoéci K. Popielskiego (S. PW).
Zadaniem badanych bylo przypisanie osiemnastu wartoéciom skojarzen,
konotacji. Owe znaczenia konotacyjne dopelniajg sposéb rozumienia
wartosci o jego wymiarowo$¢ i glebie doswiadczenia i pozwalajg okregli¢
ich role w procesie strukturyzacji osobowosci danej jednostki [por. Popielski
1994, s. 153]. Przypisywanie warto$ciom wymiaru: psychicznego i noetycz-
nego (duchowego) przez badang osobg jest szczegélnie wazne z punktu
widzenia pokonywania ograniczen losu i budowaniu wlasnej egzystencij.

Wymiar znaczen konotacyjnych wartosci, emocjonalnie silnie
zabarwionych podmiotowym zaangazowaniem w nie danej osoby, jest
istotnym wskaznikiem stopnia ich zinternalizowania przez badanych,
najmlodszych kandydatéw na nauczycieli [zob. Popielski 1994, s. 151].
Sposrdd 18 wartoéci zawartych w Skali (S. PW) analizie dymensjonal-
nej podalam wartoséci egzystencjalnie znaczace, tj. zdrowie, wolnoé¢,
godnoé¢, odpowiedzialno$¢, odwaga, mitosé.




Wykres 2. Rozklad procentowy wyboréw wartosci egzystencjalnych dokonanych
przez studentow pierwszego roku Uniwersytetu w Bialymstoku wedlug
wyroéznionych wymiaréw

(%) | Rok — Biatystok
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Zdrowie  Wolnos¢ dzialnose Odwaga  Godnos¢ Mitog¢

Zrédto: badania wlasne.

Przewaga wymiaru psychicznego (skrét P) i noetycznego (N)
nad fizycznym (F) w rozumieniu zdrowia, przez badanych studen-
tow Uniwersytetu w Bialymstoku (P =40,0%, N =34,5%, F = 25,4%)
$wiadczy, ze jest ono uznane za warto$¢ znaczacg i gleboko przez
mlodych ludzi zinternalizowna. Jest to sytuacja najbardziej pozadana
z punktu widzenia nabywania przez badanych kandydatéw na nauczy-
cieli edukacji weczesnoszkolnej cech i kompetencji cztowieka budujacego.
Nie tak poprawne, gdyz z przewaga dymensji fizycznej nad psychiczna
i duchowg (F = 38,6%, P = 25,0%, N = 36,4%), sg wskazania osob studiu-
jacych pierwszy rok w o$rodku warszawskim. Badani nie mieli dotych-
czas mozliwosci odkrycia sensu i znaczenia zdrowia dla budowania
jakosci egzystencji.

W wymiarze fizycznym zdrowie najczeéciej rozumiane jest, przez
badanych najmtodszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wezesnosz-
kolnej, jako: brak problemu, wytrzymatos¢, brak chordb, dlugie zycie,
kontakt z naturg, sprawnos, cialo, sport, ale takze czerwone jabtko, czy
tez lekarz. W wymiarze psychicznym zwykle kojarzyto si¢ ono z dobrym
samopoczuciem, pogodqg ducha, szczgSciem, ,usmiechem”, uczuciem
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spokoju oraz z wartoscig psychiczng, wewngtrzng harmonig. W sensie
noetycznym badane osoby pojmowaly je, jako: najwyzisza wartosé, sita,
dar, skarb, wartos¢ bezcenna, petna mozliwos¢ rozwoju, niezbedne do
szczgscia i prawidlowej egzystencji.

Wykres 3. Rozklad procentowy wyboréw wartosci egzystencjalnych dokonanych
przez studentdéw pierwszego roku Uniwersytetu w Warszawie wedlug
wyréznionych wymiaréw

(%) 4 | Rok = Warszawa
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Zrédto: badania wlasne.

Czlowiek nie jest w stanie realizowa¢ swojej egzystenciji i spelnia¢
sie jako osoba, gdy nie czuje si¢ wolny. Dos§wiadczanie wolnosci jako
wartoéci egzystencjalnie znaczacej jest warunkiem podmiotowo-osobo-
wego bycia i stawania si¢ najmlodszych kandydatéw na nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej ludzmi budujacymi.

Dane ukazane na powyzszych wykresach pozwalaja stwierdzi¢,
ze badani studenci pierwszego roku (bez wzgledu na miejsce studio-
wania) najczg$ciej nadaja wolnoéci znaczenia przynalezne do wymiaru
psychicznego (UwB, P = 52,7%; UW, P = 45,4%). Jest ona wtedy dla nich
wyrazem: samodzielnosci, swobody, niezaleznosci, uniezaleznienia od
innych, wyzbycia sig spod czyjejs wladzy lub wladzy czegos, a takze demo-
kracji, tolerancji czy radosci.




Czgsé¢ badanych (UwB, N =23,6%; UW, N = 31,8%) wiaze wolnos¢
z dokonywaniem wtasnych wyboréw, zyciem w zgodzie z samym sobg,
ideg, prawdg, Zyciem i traktuje ja wtedy jako aktywno$¢ noetyczng ukie-
runkowujaca na osobowe kreowanie wlasnej egzystencij.

Z perspektywy stawania si¢ najmlodszych kandydatéw na nauczy-
cieli klas poczatkowych ludZzmi budujacymi wazne jest, ze badani najrza-
dziej (UwB, F =23,6%; UW, F=22,7%) wiazali wolno$¢ z dymensja
fizyczna. Przykladami skojarzen z tym wymiarem sg: ptak, podréze, USA,
brak ograniczen, brak przymusu, anarchia, ale takze mtodos¢, uczucie Swie-
Zosci czy dzikos¢.

Wolnoé¢ czlowieka nieroztacznie zwigzana jest z odpowiedzial-
noécia, kolejng wartoécia, bez ktdrej stawanie si¢ cztowiekiem budu-
jacym jest niemozliwe. Studenci rozpoczynajacy proces ksztatcenia
wstepnego w o$rodku biatostockim wigza odpowiedzialno$¢ najczesciej
z wymiarem psychicznym (P = 38,2%) i fizycznym (F = 36,4%), zdecy-
dowanie rzadziej z noetycznym (N = 25,4%). Inaczej jest u ich warszaw-
skich réwiesnikow, ktdrzy bycie odpowiedzialnym wiaza przede wszyst-
kim z wymiarem noetycznym (N = 38,6%), a dopiero potem z fizycznym
(F = 31,8%) i psychicznym (P = 29,5%).

W wymiarze fizycznym kojarzyta si¢ ona wszystkim najmtod-
szym badanym przede wszystkim z zobowigzaniami wobec innych (np.
rodziny: za rodzing, glowa rodziny, ojciec, mama, obowigzek) i wobec
siebie: konsekwentne postepowanie, odpowiedzialnos¢ za wtasne czyny, za
to, co wybieramy i méwimy, a takze z okularami, wiekiem 18 lat, pracg.

Skojarzenia z wymiarem psychicznym obejmuja: rzetelnos¢, samo-
dzielnos¢, szlachetnosé, swiadomo$é, ze ktos liczy na nas, niezawodnosé,
rozsgdek. Badani dostrzegali takze negatywng stron¢ odpowiedzialno-
$ci, gdy wiazali je z obcigzeniem, niechecig, strachem, stresem. Odpo-
wiedzialno$§¢ w wymiarze noetycznym rozpatrywana jest jako: cnota,
dojrzatosé, dorostosé, troska o innych w polgczeniu z mitoscig, mgdrosé
Zyciowa.

Zycie zorientowane na podmiotowo-osobowe stawanie sie¢ wymaga
od kandydatéw na nauczycieli klas I-III odwagi. Postrzegano ja najcze-
$ciej jako warto$¢ wymiaru psychicznego (UwB, P =38,2%; UW,
P =36,4%) i noetycznego (UwB, N =34,5%; UW, N = 38,6%), rzadziej
przypisywano jej dymensje fizyczng (UwB, F = 27,3%; UW, F = 25,0%).
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Badani realizujac wlasne zycie traktuja odwage jako warto$¢ znaczaca
(na co nie wskazywaty wyniki uzyskane za pomocg Skali M. Rokeacha),
niezbedng do pelni osobowego spetniania siebie. Jest ona obecna w ich
egzystencji i w znacznym stopniu wyznacza styl Zycia sprawiajac, ze staje
sigono ,dgzeniem ku...” osobowemu byciu.

Respondenci wigzali odwage z wymiarem psychicznym, gdy koja-
rzyli ja ze spontanicznoicig, szczeroscig, nieugigtoscig, nonkonformi-
zmem, pewnoscig siebie, zdolnoscig przeciwstawiania si¢ czemus, umie-
jetnoscig powiedzenia ,nie”, obrong (bronienie siebie i innych, bronienie
swoich przekonan), ale takze z glupotg. '

O wymiarze noetycznym decydowalo laczenie jej z heroizmem,
sitg, mgdroscig, szlachetnoscig, ideatem, mestwem, bohaterstwem, walkg.
Wymiar fizyczny odwagi sprowadzal sie do skojarzen z rycerzem, bohate-
rem, mezczyzng, lwem, ale takze z brakiem lgku, Smiatoscig, brawurg, robie-
niem czegos, mimo mocnego strachu, walkg gléwnie z wlasnym lekiem.

Ostatnig analizowang z grupy wartoéci osobistych, znaczacych
w procesie stawania si¢ kandydatéw na nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej ludZzmi budujgcymi, jest godnosé. Badanym najmlod-
szym studentom najrzadziej kojarzy si¢ ona z dymensja fizyczng (UwB,
F=73%; UW, F=6,8%), cz¢iciej z noetyczng (UwB, N =25,4%; UW,
N = 20,4%), najczeséciej za§ z wymiarem psychicznym (UwB, P = 67,3%;
UW, P=72,7%). To moze oznaczaé, ze ci mlodzi ludzie, wstepu-
jac w progi uniwersytetu dostrzegajg zlozonoé¢ i wielowymiarowos¢
godnosci. Nadawane przez nich sensy wydaja si¢ by¢ wyrazem dojrzalo-
$cioraz godnego odnoszenia si¢ do $wiata i siebie samego.

Godno$¢ w ujeciu fizycznym kojarzy sie badanym z imieniem
i nazwiskiem, pozycjg w spoleczeristwie, dostatnim zyciem, samooce-
ng, zasadami. Badani wigzgc omawiang wartos¢ z wymiarem psychicz-
nym najczegéciej odnosili jg do siebie i postrzegali jako: poczucie wlasnej
wartosci, szacunek do siebie, samopowazanie, akceptacja siebie, wiarg
w siebie. Tresciag wyboréw noetycznych sa: honor, czlowiek, wielkosé
kazdego czlowieka, niekwestionowana, wartos¢.

Budowanie wlasnej egzystencji nie moze odbywac¢ sie bez doswiad-
czania milo$ci. Co druga badana osoba uznala ja za najistotniejsza,
na co wskazujg wyniki uzyskane przy pomocy Skali Wartoéci M. Ro-
keacha. Studenci rozpoczynajacy ksztalcenie wstepne ujmuja mitosé
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przede wszystkim jako warto$¢ wymiaru psychicznego (w obu grupach
P =63,6%), w mniejszym stopniu, fizycznego (UwB, F =23,6%; UW,
F=1250%) i najrzadziej w sensie duchowym (kolejno N =12,7%;
N =11,4%). Ponad polowa badanych traktuje milo$¢ jako glebokie
psychiczne przezycie, co czwarty respondent widzi ja tylko jako fizyczne
doznanie, jedynie jeden na dziesigciu postrzega miloéci jako tg, ktéra
wypelnia zycie silg i sensem.

W wymiarze fizycznym mito$¢ najczeséciej okreslana jest jako: wspa-
niate doznanie, bliskie osoby, méj partner, rodzina, matzeristwo, kolor
czerwony, seks. Sensy zwigzane z wymiarem psychicznym to, np.: bezpie-
czeristwo, zaufanie, ciepto, dawanie, szacunek, uczucie, bliskos¢, wiernosé,
zrozumienie, wspieranie, szczgscie. Znaczenia noetyczne odnalez¢ mozna
w wypowiedziach wigzacych miloé¢ ze wspélnotg duchowg, dobrem,
najwyzszqg wartoscig, sensem Zycia, Bogiem.

Powyzsze analizy pozwalajg okresli¢ aktywno$¢ dymensjonalng
badanych najmlodszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej, z uwagi na rodzaj preferowanych wartosci [Popielski 1994,
s. 154]. Badani studenci (wykres 4) rozpoczynajacy proces ksztalcenia
wstepnego, postrzegaja wartosci egzystencjalne we wszystkich trzech
dymensjach.

\

Wykres 4. Dymensjonalna struktura wyboréw wartosci egzystencjalnych doko-
nanych przez najmlodszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wcze-
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Zrédto: badania wlasne.
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Analiza konotacyjna wskazuje, ze rozklady wyboréw najmlod-
szych kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej sa zréwno-
wazone i prawidlowe z punktu widzenia stawania si¢ cztowiekiem budu-
jacym, gdyz przewazajg wymiary psychiczny i noetyczny nad fizycznym
w interpretacjach znaczenia wartosci.

Najmlodsi studenci pedagogiki wczesnoszkolnej trescig swego
zycia najczesciej czynig wartoéci wymiaru psychicznego i noetyczne-
go, co $wiadczy o dojrzalosci badanych i dagzeniu ,.ku...” pelni osobowej
egzystencji. To wlasnie dzigki nim badani miodzi ludzie mogg realizo-
wac wlasne zycie w kierunku stawania si¢ cztowiekiem budujacym.

Zasadne jest w tym miejscu rozwazenie: czy poczucie sensu zycia
badanych studentéw pierwszego roku ma zwigzek z rozumieniem przez
respondentéw sensu wartosci egzystencjalnych? Wspdtczynnik korelacji
r Pearsona pokazuje, ze istnieje istotna statystycznie korelacja pomig¢dzy
sensem Zycia badanych, a niektérymi tylko warto$ciami i ich wymiarami.

Studenci biatostoccy wigzg poczucie sensu wlasnej egzystenciji
z noetycznym wymiarem tylko trzech wartoéci: godnosci (r, mp= 029>
=0,27), wolnodciizdrowia (w obu przypadkachr, =0,30>
>T ot 005, i 53=0:27). Wraz ze wzrostem wymiaru duchowego wymie-
nionych warto$cizwigksza si¢ sens zycia badanych studentéw pierwszego
roku Uniwersytetu w Bialymstoku, a jednocze$nie poczucie waznosci
zycia obniza si¢, gdy spada znaczenie noetyczne wartosci. Studenci rozpo-
czynajac proces ksztalcenia dostrzegaja znaczenie dymensji duchowej dla

>r!e0re(,, 0,05, df =53

jakosci ich zycia, §wiadczy to o ich dojrzalosci i gotowosci do stawania sig
czlowiekiem budujacym.

Poczuciem sensu zycia badanych oséb, studiujacych pierwszy rok
w Uniwersytecie Warszawskim koreluje z psychicznym wymiarem
milosci oraz psychicznym i noetycznym wymiarem odpowiedzialno$ci.
U respondentéw, ktdrzy kojarzg mitos¢ z blisko$cia, wierno$cia, wspie-
raniem poczucie sensu zycia maleje (r, ==-0,37>r, . . . ,,=0,30).
Badani studenci wydaja si¢ niedostatecznie rozumie¢ znaczenie mitosci,
gdyz wraz z wzrostem jej pojmowania jako glebokiego psychicznego
przezycia maleje poczucie sensu zycia. Sens zycia, badanych wzrasta
wraz z postrzeganiem odpowiedzialno$ci w wymiarze psychicznym
(remP: 0,34>7 005 d-42= 0,30), a maleje (rmp: -0,43>rw0m“0_01)df=42= 0,39)
réwnoczesnie ze zwigkszaniem si¢ jej dymensji duchowej. Zatem ubadanych
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osob, ktore kojarzyly odpowiedzialno$¢ z zobowigzaniem wobec siebie
i innych, niezawodnoscig - poczucie sensu zycia rosnie dla tych, ktérym
bycie odpowiedzialnym, oznacza cnote, dojrzatoéé, poczucie sensu maleje.
Chca czué si¢ niezawodni dla siebie i innych, ale nie dojrzali, gdyz ona sie
im Zle kojarzy. Badani studenci wiazg dojrzate, cnotliwe zycie z egzysten-
cjalna pustka, bezsensem. By¢ moze taki obraz dorostoéci badani miodzi
ludzie widza obserwujac otaczajaca rzeczywistos¢.

1.2. Preferencje wartosci kandydatéw na nauczycieli edukacji
wczesnoszKkolnej finalizujacych proces ksztalcenia wstepnego

Czlowiek jest wtedy gotowy do budowania wlasnej egzysten-
cji, gdy wypelnia ja warto$ciami szczegdlnie znaczacymi dla pelnego
stawania si¢ czlowiekiem, takimi jak: zdrowie, wolnos¢, odpowiedzial-
nos$¢, godnos¢, odwaga, przyjazn, mitoéé, gotowos¢ niesienia pomocy,
zdolno$¢ wybaczania. Sg one istotne z punktu widzenia kreowania zycia
poszczegolnej jednostki, jak i jej interakcji w innymi ludZmi.

Swiat wartoséci przysztych nauczycieli klas poczatkowych jest tym,
co stanowi i decyduje o ich osobistym stosunku do siebie, drugiego czto-
wieka i otaczajacego $wiata, a w dalszej kolejnosci takze o tym, jakimi
ideami nasycone b¢dg organizowane przez nich sytuacje wychowawczo-
-dydaktyczne. Wartoéci egzystencjalne nauczyciela edukacji wezesnosz-
kolnej pelnig dwojaka role. Po pierwsze, okreslajg kierunek i cel dziatan
pedagogicznych. Po drugie, pelnig rol¢ poznawczego sita selekcyjnego
w procesie doptywu informacji (wiedzy, teorii, doswiadczen) zgodnych lub
niezgodnych z sgdami wartosciujagcymi danej osoby, z tym, co uwaza za
stuszne i wazne [zob. Klus-Stanska 1993, s. 57; Drozka 1997, s. 352].

Poznanie preferencji warto$ci kandydatéw na nauczycieli klas I-III
»Na wyjéciu” uniwersyteckiego ksztalcenia jest istotne z kilku powodéw.
Po pierwsze, sa to miodzi ludzie bedacy u progu kariery zawodowej,
o ksztalcie ktérej zadecyduja przede wszystkim wartosci, jakimi wypelnia
swoja dzialalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza. Po wtére, przyszli nauczy-
ciele edukacji wezesnoszkolnej jako ludzie i specjaliéci okreslonej dzie-
dziny decydowa¢ beda, w znacznej mierze, o jako$ci Zycia wychowankdw.
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W celu okrelenia preferowanych przez studentéw piagtego roku
wartoéci egzystencjalnych wykorzystalam Skale Wartoéci M. Rokeacha.
Procedura uzyskiwania danych zawartych w ponizszych tabelach jest iden-
tyczna jak przy badaniu studentéw pierwszego roku.

Tabela 3. Sytuowanie wartosci egzystencjalnych w grupie wartosci ostatecznych,
przez badanych studentéw piatego roku, mierzone Skalag M. Rokeacha

Wartosci egzystencjalne Rangi przypisane wartosciom Odchylenie
w grupie wartosci Mediana | standardo-
ostatecznych V rok Biatystok | V rok Warszawa we
Dojrzata mitos¢ 1 2 15 0,7
Poczucie wtasnej godnosci 4 3 35 0,7
Prawdziwa przyjazn 7 5 6 14
Wolnosé 6 7 6,5 07
Mediana zrang 5 4 4.5
Odchylenie standardowe 26 2.2

Zro6dlo: badania wlasne.

W tabelach 3 i 4 zaprezentowane s3 warto$ci egzystencjalnie
znaczace dla stawania si¢ kandydatéw na nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej, finalizujacych proces ksztalcenia wstepnego, ludZmi budu-
jacymi. Pig¢ z nich: dojrzala miloé¢, prawdziwa przyjazn, kochajacy,
pomocny i wybaczajacy $wiadcza o uczestniczeniu przyszlego nauczy-
ciela. w egzystencji drugiego czlowieka. Poczucie wlasnej godnosci,
wolno$¢, kategorie odpowiedzialny i odwazny, to wartosci istotne
z perspektywy rozwoju osobistego badanych oséb.

Znaczne skupienie wartosci egzystencjalnie znaczacych, zaréwno
w grupie wartoéci ostatecznych i instrumentalnych, u oséb ksztalca-
cych si¢ w Uniwersytecie Warszawskim wskazujg mediany i odchylenia
standardowe (Me = 4, s = 2,2 i Me = 4, s = 3,5). Nieco odmienna sytuacja
jest u badanych z Uniwersytetu w Bialymstoku (Me = 5, s = 2,6 i Me =9,
s =4,9) - tabela 4.

- 10§ —

pitalizowano i ud

toku - kontynuacja
ki” Ministra Edukacji i Nauki
3/01




Tabela 4. Sytuowanie wartosci egzystencjalnych w grupie wartosci instrumental-
nych, przez badanych studentéw piatego roku, mierzone Skalg M. Ro-

keacha
Wartosci egzystencjalne Rangi przypisane wartosciom Odchylenie
w grupie wartosci . Mediana | standardo-
instrumentalnych V rok Biatystok | Vrok Warszawa we
Kochajacy 3 1 2 14
Odpowiedzialny 1 3 2 1,4
Odwazny 12 9 10,5 2,1
Pomocny 9 4 65 35
Wybaczajacy n 6 85 35
Mediana zrang 9 4 65
Odchylenie standardowe 49 30

Zrédlo: badania wlasne.

Badani studenci koniczacy uniwersyteckie ksztalcenie, za najistot-
niejsza w swoim zyciu uznajg dojrzala miloé¢ (mediana z rang wynosi,
Me = 1,5). Warto$¢ ta wskazuje, ze respondenci postrzegaja swe zycie
szczegllnie przez pryzmat prywatnodci i familiaryzmu, jako gléwnego
zrédla satysfakeji [por. Borowicz 1996, s. 137]. Mlodzi ludzie finalizujacy
ksztalcenie wstgpne wysoko cenig sobie takze takie wartosci, jak: kocha-
jacy, odpowiedzialny - Me = 2, poczucie wlasnej godnoéci, Me = 3,5 oraz
prawdziwa przyjazn, Me = 6. Wyraznie nizej przez badanych sytuowane
w systemie wartosci s3 wartosci: wolnos¢, kategorie pomocny (w obu
przypadkach Me = 6,5), wybaczajacy, Me = 8,5 i odwazny, Me = 10,5.

Opierajac si¢ na powyzszych danych mozna sadzi¢, ze badani,
najstarsi kandydaci na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ceniag
wartosci egzystencjalnie znaczace w réinym stopniu. Studenci piatego
roku nieznacznie przedkladaja wartoéci relacyjne nad osobiste. Respon-
denci opuszczajac ,mury uczelni”, bardziej nastawieni sa na relacje
z drugim czlowiekiem, niz na rozwdj siebie. Mozna uzna¢ to za przejaw
uwrazliwienia ich w procesie ksztalcenia wstgpnego na znaczenie interak-
cji migdzyludzkich, jako cennej warto$ci w zyciu nauczyciela - cztowieka.
Przyszli nauczyciele najmlodszych klas szkolnych koncentruja si¢ podczas




studiéw na drugim czlowieku, przygotowujs si¢ tym samym do budowa-
nia egzystencji ucznia.

Wysokie usytuowanie milto$ci, przyjazn, odpowiedzialno$ci
i godnoéci w systemie wartoéci badanych studentéw $wiadczy¢ moze
o ich budujacym podejsciu do wiasnej egzystencji. Respondenci postrze-
gajac wlasne zycie $wiadomi s3, ze jego kreowanie nie jest mozliwe,
zjednej strony - bez wiernosci sobie i odpowiedzialnosci za siebie i innych,
z drugiej - bez glebokich wiezi z drugim cztowiekiem. Daje to nadziejg,
ze badani, finalizujgc proces ksztalcenia w uniwersytecie, gotowi sa do
samodzielnego kreowania wilasnej egzystencji oraz brania odpowiedzial-
nosci za zycie i rozw6j uczniow.

Badani, najstarsi kandydaci na nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej znacznie nizej cenig gotowo$¢ niesienia pomocy (Me =6,5)
i zdolno$¢ wybaczania (Me = 8,5). Respondenci wydaja si¢ w niewystar-
czajacym stopniu dostrzega¢ i rozumie¢ site ptynaca z zycia wypelnio-
nego tymi wartoéciami. Swiadczy¢ to moze o nadmiernej koncentra-
cji na sobie i przesadnej ufnosci we wiasne sity. Z jednej strony takie
postrzeganie siebie i $wiata jest charakterystyczne dla ludzi mlodych,
z drugiej za$ - ukazuje brak gotowoéci do budowania zyciodajnych wiezi
migdzyludzkich. Wydaje si¢ by¢ paradoksem, ze tak wysoko preferu-
jac milo$¢ nie dostrzegajg znaczenia przebaczania w nawigzywaniu, czy
tez zacie$nianiu istotnych Zyciowo wigzi. By¢ moze wynika to z faktu,
ze miloé¢ cho¢ tak bardzo istotna w zyciu badanych studentdw, najczg-
$ciej jest przez nich rozumiana jako fizyczne doznanie, rzadziej wiez
psychiczna, czy duchowe do$wiadczenie (zob. wykres 5 i 6). Najstarsi
kandydaci na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej nie doceniajg roli
przebaczania w budowaniu wiasnej egzystencji, ktéra w przypadku
nauczyciela jest zawsze przesycona obecnoécig innych ludzi. Powyzsze
dane wskazuja na zaniedbang przestrzen ksztalcenia nauczycieli
w uniwersytecie.

Malo znaczace s3 dla badanych kandydatéw na nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej wolno$¢ i odwaga. Mtlodzi ludzie, zamykajacy proces
ksztalcenia wstepnego, nie sa gotowi broni¢ wlasnego stanowiska, a zatem
trudno jest wyobrazi¢ ich jako osoby aktywnie i odwaznie kreujgce wlasng
egzystencje i przygotowujace uczniéw do meznego pokonywania zycio-
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wych trudnosci. Wspélczesna rzeczywisto$¢, w ktorej przysztych nauczy-
cieli poczatkowych klas szkolnych czeka wiele nowych, nieznanych
sytuacji, ,zmusza” wrecz do dzialan niezaleznych i ryzykownych. Takie
niskie preferowanie tych wartoéci przez najstarszych, badanych studen-
téw pokazuje obszar, ktéremu nie po§wigcono wystarczajaco duzo uwagi
i troski w procesie ksztalcenia wstepnego.

Preferencje wartosci najstarszych kandydatéw na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej pokazuja, ze badane osoby istota wlasnego
zycia czynig przestrzen prywatnych, intymnych relacji. Wlasna egzy-
stencje wigza bardziej z miloscig czy przyjaznia, niz z gotowoscia niesie-
nia pomocy i wkraczania w nowe, nieznane sytuacje. Swiadczy to,
o niedostatecznym przygotowaniu mlodych ludzi do wyzwan i ztozono-
$ci dzisiejszego $wiata. Badane osoby miast podejmowa¢ stojace przed
nimi zadania ,,zamykaja si¢” w §wiecie ,oswojonym”, prywatnym.

Szansa na pelne zrozumienie wartosci, tej ,delikatnej” przestrzeni
zycia kandydatéw na nauczycieli klas poczatkowych, jest poznanie glebi
i znaczen, jakie oni nadaja poszczegélnym warto$ciom. One ukazujg
silne emocjonalne zabarwienie i podmiotowe do$wiadczanie przez dana
osobe sfery aksjologicznej. Owe znaczenia sg niezwykle istotnym wskaz-
nikiem stopnia zinternalizowania wartosci [zob. Popielski 1994, s. 151].
Badatam je wykorzystujac Skale Preferencji Wartoéci K. Popielskiego.

Ponizej podejmuje prébe dokonania analizy konotacyjnej, ktéra polega
na ustaleniu przynaleznosci danej wartosci do jednego z trzech wymiaréw
egzystencjalnych (dymensji): fizycznego (dalej skrét - F), psychicznego
(P), duchowego (N) (noetycznego). O osobowo - podmiotowym byciu
i stawaniu si¢ przysztych nauczycieli ludZzmi budujacymi decyduja przede
wszystkim warto$ci wymiaru duchowego i psychicznego.

Zdrowie to warto$¢ fundamentalna dla pomysélnego zycia
i rozwoju jednostki. Jest ona dla wiekszo$ci badanych, najstarszych kandy-
datéw na nauczycieli klas I-III, warto$cia wymiaru fizycznego (UwB,
F=372%; UW, F =48,4%), rzadziej psychicznego (kolejno P = 34,9%;
P = 22,6%) czy noetycznego (N = 79%; N = 29,0%). Ci mtodzi ludzie
czedciej traktuja omawiang warto$¢ jako biofizyczng sprawno$¢ niz jako
dazenie ,ku” peini wlasnej egzystencji. Wida¢ w tym wszechobecny
wspolczesnie kult pieknego, szczuplego, co wcale nie znaczy zdrowego,
ciata. Tylko dla osdb, ktére wartoé¢ t¢ postrzegali w wymiarze psychicz-
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nym i noetycznym jest ono poddajaca si¢ zmianom zdolnoscig cztowieka
do osiggania petni wlasnych fizycznych, psychicznych i spolecznych
mozliwosci, sprzyjajacych twoérczemu reagowaniu na wyzwania §rodo-
wiska [por. Woynarowska 1989; Kasperek 1999, s. 25]. Wtedy tez pelni
onaroleukierunkowujacg na jako$ciowy styl zycia i odpowiedzialne jego
budowanie.

Wykres 5. Rozklad procentowy wyboréw wartosci egzystencjalnych dokonanych
przez studentéw piatego roku Uniwersytetu w Bialymstoku (wedlug
wyr6znionych wymiaréw)

(%) 4 V Rok - Biatystok
80
Fizyczny
] [:] Psychiczny
60
. Noetyany
40 . N
N N
2] =N
0| ) L] Lo

Odpowie- .
Zdrowie Wolnos¢ dzi'aJI nodé Odwaga Godnos¢ Mitosé

Zrédlo: badania wtasne.

Zdrowie w wymiarze fizycznym rozumiane jest przez najstarszych
kandydatéw na nauczycieli klas I-III, najczeéciej jako: zgrabna sylwetka,
dieta, dlugie zycie, dobra kondycja fizyczna, dobry humor, aktywnosé
fizyczna, sport, dbanie o siebie, brak bélu, brak choroby, las, tgka, owoce
i warzywa, szalik, lekarz. W wymiarze psychicznym najczgsciej kojarzyto
si¢ ono badanym z dobrym samopoczuciem, radoscig, szczgsciem, potegg.
W sensie noetycznym badane osoby pojmowaly je jako: zycie, brak ogra-
niczett w wyborach, najwazniejszg wartosé, nieoceniong, skarb.

Wolno$¢ jest podstawa aktywnego, podmiotowego dzialania
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Okresla stosunek kandydatéw
na nauczycieli klas poczatkowych do otaczajacej rzeczywistosci (przed-
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Wykres 6. Rozklad procentowy wyboréw wartosci egzystencjalnych dokonanych
przez studentéw piagtego roku Uniwersytetu w Bialymstoku (wedlug
wyréznionych wymiaréw)
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Zrédlo: badania wlasne.

miot6w, idei, czynnosci), a takze do wlasnej swiadomosci. Okolo potowa
badanych studentéw (bez wzgledu na osrodek) postrzega wolnos¢ jako
warto$¢ wymiaru psychicznego, a trzecia cz¢$¢ respondentéw zalicza ja
do noetycznej przestrzeni ludzkiej aktywnosci. Badani najrzadziej koja-
rzyli ja z dymensja fizyczng. Cho¢ badani nie cenig wysoko wolnosci,
na co wskazywaly wyniki uzyskane dzigki Skali M. Rokeacha, to rozu-
mieja ja nieodzowny $rodek tworzenia siebie, jako osoby moralnej [por.
Tischner 1975, s. 66].

Dominacja wymiaru psychicznego i duchowego nad fizycznym
wskazuje, ze studenci pigtego roku traktuja wolnos$¢ jako znaczaca
w pelnej realizacji wlasnego zycia. Badane osoby wolno$¢ w wymiarze
fizycznym wigzg z ptakiem, bialym orlem, lgkq i wiatrem, flagg, podré-
Zami, narodem oraz pragnieniem, by mdc biec ile sit przed siebie.
W wymiarze psychicznym najczesciej kojarzyla si¢ najstarszym studen-
tom ze swobodg, niezaleznoscig, indywidualnoscig, samodzielnoscig,
wolnoscig stowa, braterstwem, Zyciem bez wojen za$§ w wymiarze noetycz-
nym byla pojmowana jako: czynienie dobra, wolny wybér, realizacja,
wolnos¢ duchowa, pokdj, wolnosc¢ osobista.
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Kolejng wartoscia osobistg fundamentalng w procesie stawania
sie czlowiekiem budujacym jest odpowiedzialno$é. Badani studenci
piatego roku w wymiarze fizycznym kojarzyli jg z byciem ostroznym
i powaznym, a takze z pewnymi zobowigzaniami wobec innych (np.
rodziny: macierzynstwo, rodzina, dzieci, troska o siebie i innych, opieka,
obowigzek) i wobec siebie (dbatos¢ o wyniki swego postgpowania). Powia-
zania z wymiarem psychicznym obejmujg zwykle pozytywne konota-
cje, tj.: zaufanie, rozwage, rzetelnos¢, niezawodnosé, umiejetnosé logicz-
nego, trzezwego podejscia do zycia, ale bywaja takze negatywne, gdy
odpowiedzialno$¢ traktowana jest jako brzemig, ktére czasem meczy.
W wymiarze noetycznym postrzegana jest jako: dojrzatosé, dorostosé,
magdros¢ Zyciowa, wartos¢.

W wyborach studentéw pigtego roku widoczna jest dominacja
jednego z wymiardw, u badanych z uczelni biatostockiej jest to dymensja
fizyczna (F = 48,8%), za$ u ksztalcgcych sie w Warszawie, psychiczna
(P =48,4%). Badani studenci Uniwersytetu w Bialymstoku interpre-
tujac odpowiedzialno$¢ najrzadziej wskazywali wymiar noetyczny
(N =13,9%), a ich warszawscy réwieénicy, fizyczny (F = 16,1%). Ponad
jedna trzecia, badanych bialostockich studentéw (37,2%), kojarzy odpo-
wiedzialno§¢ z wymiarem psychicznym, a podobna cz¢s¢ z grupy
warszawskiej (35,5%), z noetycznym.

Swiadomosé¢, ze kreuje si¢ wlasne zycie i jednocze$nie , prowadzi”
dzieci - uczniéw po labiryntach wspdlczesnego $wiata, wymaga od
kandydatéw na nauczycieli klas I-III odwagi wejscia w nieznane oraz
zdolnoéci traktowania napotkanych trudnosci jako zadan, ktdre nalezy
rozwigzac.

Respondenci najczeséciej wigzali odwage z wymiarem psychicz-
nym i tlumaczyli ja jako: optymizm, latwiejsze Zycie, radzenie sobie
w trudnych sytuacjach, wiarg w siebie, bycie takim, jakim sig jest
naprawde, ale takze jako wazng i potrzebng wartoscig, czy cechg charak-
teru, ktorej brak odczuwali lub, o ktérej marzyli.

Wymiar fizyczny odwagi sprowadzal si¢ do skojarzen z: lwem,
bohaterem, megzczyzng, strazakiem gaszgcym pozar i ratujgcym dziecko
z plomieni, oraz ze skokiem na bungee, czy z przebojowoscig. O wymiarze
noetycznym decydowalo taczenie jej z: sitg, mgdroscig, ideatem, mestwem,
bohaterstwem, walkg.
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Badani, studiujacy piaty rok odwage jako warto$¢, najrzadziej
wigzali z wymiarem noetycznym (UwB, N =20,9%; UW, N =12,9%),
zdecydowanie najczesciej z psychicznym (kolejno P = 41,9%; P = 51,6%),
ale znaczna cze$¢ wyboréw lokowala sie w przestrzeni fizycznej
(F=372%; F=355%). Respondenci traktuja odwage raczej jako
czynno$¢, czy reakcje na zaistnialg sytuacje, a nie jak gleboko i trwale
zinternalizowang postawe wobec wlasnego zycia. Warto$¢ ta w niewy-
starczajacym stopniu, obecna jest w egzystencji kandydatéw na nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolnej majacych stawac si¢ ludZzmi budujacymi.

Podstawg budowania osobowej egzystencji przysztych nauczy-
cieli edukacji elementarnej jest godnos¢. W ujeciu fizycznym kojarzy
sie¢ badanym z: kobietg, Polakiem, odbiciem w lustrze. W wymiarze
psychicznym to tyle, co: szacunek dla siebie, niezaleznos¢ od sytuacji, ja,
pozytywna samoocena, duma. Dla niektérych oznacza takze konkretng
dewize zyciows, by nie ponizaé czy nie da¢ si¢ ztamac. Tre$cig wyboréw
noetycznych sa: honor, sita, postawa, cztowiek, odrebnos¢, Zycie.

Wymiar znaczeniowy godno$ci pokazuje, ze najintensywniej
doswiadczajg jej, jako wartosci egzystencjalnej, studenci pigtego roku,
ksztalcacy si¢ na Uniwersytecie Warszawskim. O glebokim jej zinterna-
lizowaniu $wiadczy wigzanie jej tylko zdwoma wymiarami, psychicznym
(P =54,8%) i noetycznym (N = 45,2%). W spos6b szczeg6lny $wiadczy to
o systemie wartoéci przysztych nauczycieli najmtodszych dzieci szkol-
nych, ktérzy nawet w najtrudniejszych sytuacjach chca by¢ wierni sobie
[por. Kozielecki 1998, s. 172].

Tylko dla nielicznych respondentéw z o$rodka biatostockiego ma ona
wymiar fizyczny (F = 9,3%), wiekszo$¢ wigze ja z dymensjg psychiczng
(P=72,1%) i nieznaczna liczba badanych, z noetyczng (N =18,1%).
Takze ci mlodzi ludzie zorientowani s3 w wigkszoséci na egzystencje,
w ktdrej godno$¢ staje sie wartoécig rozwojowg i mobilizujaca do innego
jako$ciowo wspélbycia z drugim cztowiekiem i §wiatem.

Podmiotowe zycie kandydatéw na nauczycieli nauczania poczat-
kowego realizuje si¢ takze poprzez milos¢. Potowa badanych uznala ja
za warto$¢ najwazniejsza, na co wskazuja wyniki uzyskane dzieki Skali
Wartosci M. Rokeacha.

Studentom konczacym ksztalcenie wstgpne, mitos¢ najczesciej
kojarzy si¢ z fizycznym doznaniem (UwB, F = 41,9%; UW, F = 45,2%),
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rzadziej z psychicznym przezyciem (kolejno P =39,5%; P =35,5%),
a co pigtej osobie - z duchowym do$wiadczeniem (kolejno N = 18,6%;
N =19,3%).

Wiazac milos¢ z okreéleniami typu: pigkna rzecz, romantyzm,
namigtno$c, serce, seks, mgz, chtopak, rodzina, mama, matzeristwo badani
traktuja ja w kategoriach biologicznego pobudzenia. Postrzegana jest jako
postawa mitoéci, gdy kojarzy sie im z: duchowym porozumieniem, silg,
jednoscig, dobrem, sensem wszystkiego, ideatem, wiecznoscig, Bogiem.
Natomiast takie sensy jak: zwigzek, szczgscie, czutos¢, poczucie bezpie-
czeristwa, szacunek, bliskos¢, intymno$¢, zrozumienie, wyltgcznosé, odpo-
wiedzialno$¢ wskazuja, ze przyszli nauczyciele do$wiadczaja mitosci
w wymiarze psychicznym.

Ostatni etap analizy wyboréw wartoéci egzystencjalnych i ich
hierarchii w znaczeniu konotacyjnym polega na okre$leniu aktywnosci
dymensjonalnej z uwagi na rodzaj preferowanych wartosci [por. Popiel-
ski 1994, s. 154]. Przypomnie¢ w tym miejscu nalezy, ze bycie/ stawanie
sie cztowiekiem budujacym ,homo construens” objawia sie przewaga
wymiaru psychicznego i noetycznego nad fizycznym w interpretacjach
sensu warto$ci.

Badana grupa najstarszych kandydatéw na nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej postrzega wartosci egzystencjalne we wszystkich
trzech dymensjach. Wyraznie dominuje wymiar psychiczny rozumie-
nia wartoéci (UwB, P = 45,7%; UW, P = 44,1%). Na egzystencje studen-
tow warszawskich w drugiej kolejnosci oddziatuja wartoéci wymiaru
noetycznego N = 29,6%, a w trzeciej - fizycznego (F = 26,3%). Wigk-
szo$¢ badanych, postrzegajac wlasne zycie, zorientowana jest przede

" wszystkim na warto$ci psychiczne i duchowe. Ci mlodzi ludzie bardziej
niz fizycznego przystosowania pragna ,egzystencji osobowej skierowa-
nej «kunr... sensowi i wartoéciom” [Popielski 1994, s. 140].

Inne znaczenia warto$ciom nadajg studenci piatego roku peda-
gogiki wczesnoszkolnej ksztalcacy sie w UwB. Oni czgéciej odnosza
warto$ci do wymiaru fizycznego (F = 33,4%), niz duchowego
(N =20,9%). Badani petniej funkcjonuja w przestrzeni psychicznej
i fizycznej wlasnego bytowania, anizeli w duchowej, a to ona wlasnie
odpowiada w najwigkszym stopniu za podmiotowo-osobowy styl zycia
czlowieka.
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Wykres 7. Dymensjonalna struktura wyboréw wartosci egzystencjalnych doko-
nanych przez najstarszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wcze-

snoszkolnej
(%) A
60
Fizycany
1 D Psychiany
40 1
. Noetyany
2 ~
~
~
0
VRok V Rok
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Zrédlo: badania wlasne.

Przedstawiony material empiryczny $wiadczy o rdznicach, jakie
istnieja w dymensjonalnej strukturze wyboréw wartosci egzystencjalnych
w badanej zbiorowo$ci. Wydaje si¢, ze wynikajg one z réznych standardéw
edukacyjnych, a szczegdlnie uwrazliwiania w procesie ksztalcenia kandy-
datéw na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej na wartoéci i ich znaczenie
w kreowaniu wlasnej egzystencji.

Warto zastanowi¢ sig, czy poczucie sensu zycia badanych studen-
tow pigtegorokukoreluje ze znaczeniami nadawanymi przez nich warto-
$ciom egzystencjalnym? Wspolczynnik korelacji r Pearsona pokazuje, ze
istnieje istotna statystycznie korelacja pomigdzy sensem zycia badanych,
a niektérymi tylko warto$ciami i ich wymiarami.

Poczucie sensu zycia najstarszych studentéw uczelni biatostoc-
kiej zwiazane jest tylko z psychicznym wymiarem odpowiedzialno-
Sci (1, =-031>r, oo 4 o= 0,30). Pojmowanie odpowiedzialnodci
jako niezawodnosci, rzetelnosci sprawia, ze poczucie znaczenia egzysten-
cji badanych studentéw uczelni biatostockiej maleje. Swiadczyé to moze
o niedojrzatoéci badanych, gdyz kojarzg odpowiedzialna, rzetelng egzysten-
cje z egzystencja pozbawiong sensu. Badani nie mieli mozliwosci, w procesie
ksztalcenia wstepnego, nalezytego zrozumienia znaczenia wartoéci (szcze-
golniewymiaru psychicznego i duchowego) w budowaniu ich egzystenciji.




Wspolczynnik korelacji r Pearsona wskazuje, ze istnieje istotna
statystycznie korelacja miedzy sensem zycia badanych studentéw
warszawskich, a noetycznym wymiarem odpowiedzialnosci (r, =
= -0,51>r =0,46), fizyczng dymensja miltoéci (remp'= 0,38>

teoret., 0,01, df =29
=0,35), psychicznym wymiarem zdrowia (r, = 0,35 =
= rleoret,,0,0S, df= 29= 0’35)'

Wzrostowi dymensji duchowej odpowiedzialnosci towarzyszy spadek
poczucia sensu zycia. A zatem zycie dojrzale, doroste jest, w przekonaniu
badanych, bezsensowne. Swiadczy to o braku wzoréw osobowych w zyciu
badanych miodych ludzi.

U badanych osdb, dla ktdrych zdrowie stanowi dobre samopo-
czucie, rado$¢ wzrasta zadowolenie z zycia. Potwierdza to powszechnie
panujace przekonanie, Ze zdrowie jest podstawa dobrej egzystencji.

Mitos¢ staje si¢ dla badanych znaczgca w nadawaniu zyciu sensu,
dopiero gdy wiaze si¢ z wymiarem fizycznym, z biologicznym pobudze-
niem. Swiadczy to o jednowymiarowym postrzeganiu tej, bardzo waznej
dla badanych, wartosci, a co za tym idzie zaniechanym watku edukacji.

Analiza powyzszych wynikéw ujawnia niedostatki zwigzane z aksjo-
logicznym przygotowaniem kandydatéw na nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej w obu z badanych uczelni. W niewystarczajagcym stopniu
rozwija si¢ umiejetnosci nadawania wartosciom znaczen psychicznych
i duchowych. A zatem wazny warunek, jakim jest rozwijanie w uniwersy-
tecie, $wiata wartoéci kandydatéw na nauczycieli edukacji weczesnoszkol-
nej z nastawieniem ich na odkrywanie dzigki nim sensu osobowej egzy-
stencji, wydaje si¢ nie by¢ w pelni spetniony.

>rteoret., 0,05,df =29

1.3. Przejawy poczucia sensu zycia studentéw
pierwszego roku studiow

Przejawem poczucia sensu zycia najmlodszych studentéw naucza-
nia poczatkowego, mozliwym do empirycznego uchwycenia, jest inten-
sywno$¢ jego odczuwania, ktéra okreslitam za pomocy czgéci A, Skali
Poczucia Sensu Zycia J. C. Crumbaugha i L. T. Maholicka (PIL), powsta-
tej w oparciu o zalozenia teoretyczne sformulowane przez V. E. Frankla.
Badanym zaprezentowalam 20 stwierdzen, a pod kazdym z nich cyfry
w porzadku wzrastajacym od 1 do 7 lub w porzadku malejacym od 7 do




1, oznaczajace nasilenie poczucia sensu. Zadaniem badanego bylo zakre-
$lenie cyfry, ktéra najbardziej charakteryzowata jego stan.

Wskaznikiem liczbowym intensywnosci poczucia sensu zycia
badanych jest suma punktéw przyporzagdkowanych wszystkim twier-
dzeniom, zawartym w tej czeéci narz¢dzia. Maksymalnie mozna uzyskaé
sumeg 140 punktéw, minimalnie za$ 20. Osoby zdrowe uzyskuja wyniki
powyzej 100 punktéw, natomiast grupy kliniczne ponizej 100, za$ za
wysokie wyniki uznane s3 przedzialy od 111 punktéw wzwyz [zob.
Siwiak-Kobayashi 1987, s. 279].

W celu pelniejszego zrozumienia relacji miedzy odczuwaniem (lub
nie) sensu zycia a postrzeganiem i kreowaniem przez badanych wiasnej
egzystencji dokonalam analizy ,zdan niedokonczonych” zawartych
w czeéci B, Skali PIL. Wylonitam pig¢é obszaréw dotyczacych: stosunku
do wlasnego zycia; celéw, ambicji i pragnien; stosunku do choroby, cier-
pienia i $mierci; odczuwanej bezradno$ci; stosunku do samobdjstwa.

Tabela 5. Intensywno$¢ poczucia sensu zycia odczuwana przez najmlodszych
kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

Intensywnoséé Badani studenci (%)
poczucia sensu zycia | rok Biatystok | rok Warszawa Badani studenci | roku
do 100 punktéw 38,2 20,5 29,3
101-110 punktéw 23,6 20,5 221
111-140 punktéw © 38,2 591 48,6

Zrédlo :badania wlasne.

Analiza wynikéw badan empirycznych dowiodla, ze okolo polowa
badanych studentéw ,,na wejéciu” (48,6%) odczuwa ,wazno$¢” wlasnego
zycia (przedzial 131-140 punktéw). Do$wiadczajac sensu wiasnej egzy-
stencji badani mtodzi ludzie doznaja nie tylko satysfakcjonujacego i moty-
wujacego go do zycia stanu psychicznego, ale przede wszystkim przeko-
nania, Ze potrafig zyé. Osoby te s3 pozytywnie nastawiona ,ku zyciu”
izdolne je kreowa¢ na swéj sposob, wyznaczajac sobie nowe cele i dazy¢ do
ich zrealizowania. Ta cz¢$¢ badanych postrzega swoje zycie jako znaczace,
pomimo towarzyszacym mu trudnoécii cierpien. Gotowi sa do budowania
wlasnej egzystenciji i urzeczywistniania sensu wlasnego bytowania.
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Zanizone poczucie sensu Zycia (przedzial 101-110 punktéw) ma co
piaty najmlodszy student nauczania poczatkowego (22,1%). Co trzeci
(29,3%) za$ postrzega swoje zycie jako bezsensowne (przedzial ponizej
100 punktéw). Ci badani nie znalezli ,racji wystarczajacych i ostatecz-
nych” [por. Popielski 1994, s. 207], usprawiedliwiajacych ich egzysten-
cje i sposob bycia, nie potrafia odkrywa¢ i nadawaé znaczenia otaczajacej
rzeczywistosci oraz okresla¢ w niej wlasne miejsce.

Powiedzie¢ zatem mozna, ze w sumie niemalze potowa badanych
nie znajduje sensu wlasnej egzystencji, a to sprawia, ze nie s3 oni
twdrcami wlasnego zycia. Odczuwanie ,,pustki egzystencjalnej” [Frankl
1973a] moze utrudnia¢, a nawet uniemozliwia¢ badanym najmiodszym
studentom pedagogiki wczesnoszkolnej podmiotowo-osobowe spetnia-
nie siebie na drodze zaangazowania w $wiat warto$ci. Uzna¢ mozna,
ze w dotychczasowym procesie edukacji mtodzi ludzie nie stykali sig,
w wystarczajacym stopniu, z problematyka egzystencjalnego sensu, co
rodzi wyzwania kierowane pod adresem organizatoréw uniwersytec-
kiego ksztalcenia. Studia rozumiane jako proces indywidualnego moga
by¢ rozpatrywane jako szansa przyszlych nauczycieli na ,,nasycenie si¢”
sensem, a dzigki niemu - pelne realizowanie podmiotowej egzystencji.

Tabela 6. Srednia ilo§¢ punktéw (uzyskanych za pomocg czgéci A, Skali Poczucia
Sensu Zycia) obrazujgca intensywno$éé poczucia sensu zycia w badanych
grupach najmlodszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnosz-

kolnej
Badani studenci Srednia punktéw
| rok Biatystok 98,7
| rok Warszawa 109,3
Studenci | roku 104,0

Zrédlo: badania wlasne.

Z punktu widzenia stawania si¢ cztowiekiem budujacym, nastawio-
nym ,.ku...zyciu”, wysoko odczuwajacym jego sens, studenci rozpoczyna-
jacy ksztalcenie wstepne w osrodku bialostockim, wypadaja niekorzyst-
nie. Opierajac si¢ na danych z tabeli 6 obrazujacych intensywno$¢ poczucia
sensu Zycia w grupie najmiodszych kandydatéw na nauczycieli klas I-III,
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stwierdzi¢ mozna, ze bialostoccy studenci postrzegaja wiasne zycie jako
bezsensowne (§rednia punktéw ponizej stu - 98,7). Studenci warszawscy
s3 raczej negatywnie ustosunkowani do wtasnej egzystencji (109,3).

W czym mozna upatrywaé przyczyn tak niskiego poczucia sensu
zycia badanych mtodych ludzi? Uwarunkowania poczucia sensu zycia sg
bardzo zlozone i zalezg od wielu zmiennych. Sens zycia najmtodszych
studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej ma kontekst spoteczno-kultu-
rowy. Studenci pierwszego roku (w czasie badan dwudziestolatkowie),
edukacje szkolng rozpoczynali w konicu lat osiemdziesigtych (1988-
1989) X X wieku, a wiec w czasie, kiedy w Polsce upadal socjalizm. W tym
okresie przesilenia ,,stalo si¢ jasne, iz centralng kwestig edukacyjna staje
si¢ paradoks: im bardziej potrzebna byla dzieciom i mtodziezy pomoc
w rozwoju kompetencji intelektualnych i moralnych, w pozyskiwaniu
wartoéciowej tozsamosci w $wiecie zametu kulturowego, rozpadu wigzi
i braku akceptowalnych ofert aksjologicznych, tym mniej takiej pomocy
udzieli¢ mogly oficjalne instytucje, zawodowo do tego powotane. Jawny
stal sie antyrozwojowy charakter funkcjonowania szkoly i innych insty-
tucji edukacyjnych” [Kwiecinski 1990, s. 6]. W momencie, gdy zawiodty
instytucje edukacyjne, a powstata luka nie zostala wypelniona pozytyw-
nymi wplywami innych instytucji, np. rodziny, badani zostali pozosta-
wieni sami sobie. Wychowawcy badanej mlodziezy po upadku socjalizmu
odczuwali ,zapa$¢ dotychczasowej wyktadni sensu” [Kwiecinski 1990,
s. 7] iby¢ mozeten ,stan ducha” przekazali tez swoim podopiecznym.

Doswiadczenie bezsensu Zycia badanych miodych ludzi moze by¢
spowodowane nadmiarem docierajacych do nich informacji (czgsto
bardzo tragicznych i zaprzeczajacych sobie) i brakiem umiejetnosci
ich selekcjonowania. Czlowiek, w takiej sytuacji uaktywnia programy
lekowe, ktdre rodzg gniew i agresje. W tym chaosie informacji mtoda
osoba nieadekwatnie postrzega siebie w $wiecie, ma negatywne mysli
dotyczace obecnego i przyszlego zycia. Jest przekonana, ze zycie w takim
nieprzejrzystym $wiecie nie ma sensu [Korzeniecka-Bondar 2003].

Powyizsze dane wskazuja, ze badani mlodzi ludzie wstepujac na
studia nie sg gotowi do samodzielnego budowania wtlasnej egzystencji.
Ujawniony u studentéw ,,niedostatek sensu” moze sta¢ sie, z jednej strony,
przyczynkiem do przemyslenia przez organizatoréw procesu ksztalcenia
wstepnego kryteriéw doboru i selekcji do zawodu, w celu wylonienia oséb
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pozytywnie ustosunkowanych do wlasnej egzystencji. Wysokie poczucie
sensu zycia, w momencie rozpoczynania studiéw, moze by¢ uznane jako
wazny wyznacznik gotowosci kandydatéw do podjecia studiéw nauczy-
cielskich. Z drugiej jednak strony - niskie poczucie sensu zycia studiu-
jacych na pierwszym roku, moze przyczynic¢ si¢ do reorientacji procesu
ksztalcenia wstepnego pod katem organizowania studentom dogodnych
warunkéw do odkrywania waznosci i wartosci ich zycia, uczenia samo-
dzielnoéci egzystencjalnej [Kwiatkowska 1990b].

Czy i jaki zwigzek istnieje pomi¢dzy punktami obrazujacymi stopien
odczuwania przez najmiodszych studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej
sensu zycia a preferowanymi przez nich warto$ciami egzystencjalnymi?

Obliczony dla poszczegdlnych wartosci egzystencjalnych wspotczyn-
nik korelacji r Pearsona [Guilford 1964, s. 157, 543] wskazuje, ze istnieje
pozytywna korelacja pomiedzy wysokim preferowaniem przez studentéw
Uniwersytetu w Bialymstoku wartosci dojrzala miloé¢, a miarg poczucia
sensu zycia. Studenci, ktérzy cenig te warto$¢ w wigkszym stopniu odczu-

Tabela 7. Zwiazek miedzy preferowaniem wartoéci egzystencjalnych przez
badanych studentéw pierwszego roku a miara odczuwania poczucia
sensu zycia

Wspétezynnik korelacji r Pearsona (r, )
Wartosci egzystencjalne
| rok Biatystok | rok Warszawa
Godnos¢ -0,33 0,11
Wolnos¢ -0,09 -0,02
Odpowiedzialny 0,002 -0,36
Odwazny 0,04 -0,22
Kochajacy 0,04 0,007
Dojrzata mitos¢ 0,36 0,21
Przyjazn -0,11 0,07
Pomocny 0,08 -0,02
Wybaczajacy 0,10 0,02
df =53 df =42
I eoret I eoret. 005 = 0127 I eoret, 005 = 030
@ eoret, 001 = 0135 I eoret, 001 = 0139

Zrédlo: badania wlasne.




waja sens wlasnego zycia i jednoczesnie ci, ktérzy nisko ja preferuja doznaja
poczucia bezsensu egzystencji. Po raz kolejny potwierdza to znaczenie
milosci w zyciu badanych osdb. Wydaje si¢ wrecz, ze jest to warto$¢ przez
nich absolutyzowana, wokét niej koncentruje si¢ cale zycia badanych oséb.

Istnieje takze negatywna korelacja pomigdzy poczuciem sensu
zycia badanych os6b, a dwoma warto$ciami egzystencjalnymi, u studen-
téw bialostockich jest to godnosé¢, u warszawskich, odpowiedzialno$¢.
Im badani wyzej cenig dang warto$¢, tym trudniej postrzegac im wlasng
egzystencje jako sensowna, a jednoczeénie, gdy warto$¢ mniej dla nich
znaczy, to wyrazniej odczuwaja sens zycia.

W $wietle uzyskanych wynikéw badan, mozna stwierdzi¢, ze respon-
denci w niewielkim stopniu ,wigzg” sens wiasnego zycia z warto$ciami
egzystencjalnymi. To moze by¢ jedna z przyczyn, odczuwanej przez nich
»pustki egzystencjalnej”. Z pewnoscig powyzsze wyniki dowodza zanie-
dbania we wczeéniejszej edukacji sfery aksjologicznej ,najmlodszych”
kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ktérzy nie rozu-
mieja faktu, ze nie mozliwe jest budowanie jako$ciowej egzystenciji bez
»urzeczywistniania” w niej wartosci [por. Popielski 1994, s. 163].

Zebrany za pomoca cze$ci metrycznej Skali PIL material empi-
ryczny pozwala pokaza¢ intensywno$¢ poczucia sensu zycia studentéw
pierwszego roku edukacji elementarnej, nie ujawnia jednak podobienstw
i roznic w sferze dazen i celéw osdb posiadajacych pozytywne i nega-
tywne nastawienie do zycia, ich motywaciji i sily, stosunku do choroby,
cierpienia oraz $mierci. Ilo§ciowe okreslenie poczucia sensu zycia jako
niskiego czy wysokiego méwi niewiele o tym, jak badana osoba patrzy na
wtlasne zycie w danej chwili i ustosunkowuje si¢ do przysztosci (to mozna
ukaza¢ analizujac cele, dazenia, nadzieje).

Zadaniem badanych bylo uzupelnienie ,zdan niedokonczonych”
zawartych w czeéci B Skali Poczucia Sensu Zycia. Ponizej dokonuje analizy
gloséw badanych uwzgledniajac wyniki uzyskane za pomocg czeéci A
Skali PIL. Podzielitam respondentéw na dwie grupy: odczuwajacych sens
zycia (wyniki od 100 punktéw wzwyz) oraz tych, ktérzy nie maja poczucia,
ze ich egzystencja maznaczenie (wyniki ponizej 100 punktéw).
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Stosunek badanych do wlasnego zycia

Badani mieli dokonczyé¢ zdania: Moje zycie jest.. oraz Zycie jest
dla mnie... . W toku analizy wypowiedzi badanych, wytonily sie dwie
wyraznie odmienne postawy wobec wlasnej egzystencji oséb do$wiad-
czajacych poczucia sensu zycia i tych, ktére go nie odczuwaja. Trudno
dostrzec istotne rdznice w tej mierze miedzy najmlodszymi kandy-
datami na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej studiujagcymi w obu
uniwersytetach.

Wiekszo$¢ oséb doznajacych bezsensu wlasnego zycia (75,9%)
okresla je jako: monotonne (62pkt, UwB), bezcelowe, ciggle cierpienie
(31 pkt, UwB) nudne, (63 pkt, UwB), nie interesujgce (46 pkt, UwB), trudne
(64 pkt, UW). Powyzsze przykladowe stwierdzenia uwidaczniajg, ze
dominujacy przyczyna pustki odczuwanej przez badanych jest brak celu
i satysfakcjonujacego zajgcia. Badani mlodzi ludzie wydaja si¢ nie by¢
przygotowani do jako$ciowego wypelniania swojego czasu. Nie postrze-
gaja siebie jako inicjatoréw zmian, zdolnych do pokonywania nudy
i szaroéci wlasnego bytowania. Ci respondenci sa zrezygnowani,
znudzeni, a ponadto postrzegaja swoje zycie w monotonnych kolorach.
Jest ono dla nich cigglg walke z przeciwnosciami losu (63 pkt., UwB),
pasmem cigglych probleméw, wyzwaniem i sprawdzianem (54 pkt., UwB).
Ich postawa wobec egzystenciji jest fatalistyczna, zdajg sie na los nawet
wowczas, gdy sprawia on, ze zycie nie przynosi zadowolenia.

Jednak 41,4% badanych 0s6b doznajacych braku sensu zycia postrze-
ga, e jest ono dla nich bezcennym darem od Boga (96 pkt., UwB), doswiad-
czeniem, Ze kazde zjawisko i istnienie kazdej osoby ma sens i pomaga istnie¢
innym (95 pkt., UW), dobre, bardzo wazne (98 pkt., UwB), planem, ktory
chee zrealizowaé (69 pkt., UW). Ci mlodzi ludzie starajg si¢ przetamywaé
zaistniale w ich zyciu trudnosci i wyznacza¢ sobie wartosciowe cele.

Odmienny stosunek do zycia maja osoby posiadajace poczucie
sensu. Zycie dla przewazajacej czgéci tych badanych (73,9%) jawi sig jako:
dar (130 pkt., UW), bezcenne (126 pkt., UW), wartosciowe, chcg je godnie

" W nawiasie podaj¢ punkty uzyskane przez badanego studenta pierwszego roku
w czgéci metrycznej A, Skali Poczucia Sensu Zycia (PIL) oraz miejsce studiowania — Uni-
wersytet w Bialymstoku (UwB) i Uniwersytet Warszawski (UW).
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przezy¢ (129 pkt., UwB), celowe i szczgsliwe (119 pkt., UwB), najwigk-
sza wartos¢ (102 pkt., UwB), bardzo wazne (119 pkt. UW). Przyktadowe
opinie studentéw wskazuja, ze zycie jest dla nich wielkg szansa, ktora
chca w pelni wykorzystaé. Badani dostrzegaja, ze zycie daje mozliwoéci
realizacji zalozonych celéw i marzen, jest jedyna szansg spetnienia siebie.
Znaczgca wiekszoé¢ osob o wysokim poczuciu sensu wlasnej egzystencji
(89,8%) jest przekonana, zeich zycie zalezy od nich, od ich staran i pracy.
Postrzegaja wlasna egzystencje w kategoriach zadania, ktére chca zreali-
zowac¢ jak najpelnie;j.

Z badan wynika, ze §wiadomos¢ znaczenia wlasnego zycia nie
pozostaje bez wptywu na stosunek do niego. Osoby doznajace bezsensu
egzystencji odbieraja ja jako udrgke, cierpienie, z ktérym trudno sobie
poradzi¢. Ci studenci nie sa gotowi podja¢ si¢ trudu odpowiedzial-
nego budowania wlasnej egzystencji. Natomiast badani doznajacy sensu
postrzegaja zycie jako szanse na pelne osobowe bycie i nasycanie §wiata
warto$ciami godnymi zrealizowania. Pozytywne nastawienie do zycia
najmlodszych kandydatéw na nauczycieli edukacji elementarnej jawi sie
jako warunek ich zaangazowania w odwazne i odpowiedzialne kreowa-
nie wlasnej egzystencji w czasie studiow.

Wylania si¢ tu wazny edukacyjnie problem, traktowania oséb ksztat-
cacych sie w uniwersytecie, zwlaszcza jako ludzi poszukujacych sensu
wlasnego zycia. Edukacja powinna sta¢ si¢ nie tylko Zrédlem wyksztal-
cenia, ale przede wszystkim sensu zycia [zob. Kwiatkowska 1990b; Korze-
niecka-Bondar 2003]. Wydaje si¢, ze warunkiem koniecznym ksztaltowa-
nia u przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej cech i kompetencji
cztowieka budujacego jest rozwigzanie kwestii ich nastawienia ,,ku zyciu”.

Cele zyciowe badanych kandydatéw na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej i zadowolenie z ich realizacji

Przyszloé¢ badanych studentéw pierwszego roku pedagogiki weze-
snoszkolnej jest nieznana, znane sg tylko ich cele, pragnienia i marzenia.
To one wyznaczaja kierunek dzialan i wartosci, w realizacje ktérych
dana osoba pragnie si¢ zaangazowa¢. Czlowiek jako istota temporal-
na, zakorzeniona jest jednocze$nie w trzech przestrzeniach: przeszlosci,
terazniejszo$ci i przysztosci. To wlaénie cele, pragnienia, ambicje wyzna-
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czaja ksztalt przyszlego zycia osoby i jej obecne dziatanie. O posiadanych
przez kandydatéw na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej celach zycio-
wych $wiadczg dopelnione przez nich zdania: Jedynym celem mojego
Zycia jest.., Mojg najwigkszg ambicjg jest.., Wigcej niz czegokolwiek
w zyciu pragngtbym... . Analiza uzupelnien zawartych w powyzszych
zdaniach, bez wzgledu na miejsce studidéw i intensywno$é¢ poczucia sensu
zycia, pozwala wyloni¢ trzy rodzaje celéw, pragnien i ambicji zyciowych:
podstawowe, wyzsze i nieokreslone [zob. Borowska 1998a, s. 137].

Wszyscy badani potrafili okresli¢ wazne dla nich cele zyciowe, co
jest istotnym regulatorem ich zachowan i dazenia do nadawania zyciu
sensu [zob. Panek 1986a; 1986b]. Najwiekszy odsetek badanych (84,8%)
wskazywal na podstawowe cele i pragnienia, a wéréd nich do naczelnych
nalezaly: miloé¢ - 53,5% wskazan, rodzina - 43,4%, ukonczenie studiéw
- 37,4%, praca w ulubionym zawodzie - 22,2%.

Tylko 16% badanych wytycza sobie cele wyzsze, w tym:

- (11,0%) wiaze je z wlasnym zyciem, wtedy pragng zdoby¢ zycie

wieczne; by¢ w zgodzie z samym sobg; by¢ a nie mie(,

- (5,0%) taczy z byciem we wspélnocie, gdy chce byé dla innych; daé

szczgscie bliskim; pokoju na swiecie.

Ponad trzecia cz¢$¢ badanych (35,3%) wyznacza cele nieokre$lone.
Wystepuja one czg$ciej w opiniach oséb posiadajacych poczucie sensu
zycia i, bez wzgledu na miejsce studiowania, kojarza si¢ ze: szczgsciem,
sukcesem, sprawianiem i doznawaniem szczgscia.

Wyniki badan ujawniaja zwigzek odczuwania sensu bytowania oraz
celéw i ambicji, jakie badani pragna wzyciu realizowac. Cele i pragnienia
0sdb, ktére nie odczuwajg sensu wlasnej egzystencji zwigzane sg przede
wszystkim z zaspokojeniem potrzeb pierwotnych niezbednych do prawi-
dtowego funkcjonowania czlowieka, tj. milosci, akceptacji, zrozumie-
nia oraz spokoju. Badani do$wiadczajacy sensu zycia chca przezy¢ je
szczg$liwie w gronie rodziny, w atmosferze bezpieczenstwa i pokoju na
$wiecie. Pragng pelni wlasnej egzystencji, bez niej bytowanie staje si¢
puste, a cele kréotkoterminowe.
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Stosunek badanych studentéw pierwszego roku
do choroby, cierpienia i $mierci

Rozpoznanie stosunku badanych do trudnych zyciowych do$wiad-
czen, jak choroba, cierpienie, $mier¢ umozliwily sformutowania: Najbar-
dziej beznadziejng rzeczg jest..., Choroba i cierpienie mogg byc... oraz
Smier¢ jest....

Przyszly nauczyciel pragnacy budowa¢ wlasng egzystencje potrze-
buje $wiadomosci, ze ludzkie bytowanie wiaze si¢ z cierpieniem,
z chorobg i nieuchronnoscig $mierci, ze wielokrotnie bedzie stawal
wobec tych doswiadczen w zyciu wlasnym i innych ludzi. To, jak si¢ do
nich odnosi ma zwigzek z jego pozytywnym lub negatywnym nastawie-
niem ,.ku zyciu”.

Choroba i cierpienie postrzegane s3 przez najmlodszych kandyda-
tow na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, trojako:

- 40,4% badanych uznaje je za zdarzenia pozytywne, budujg-
ce, pozwalajace czlowiekowi dostrzec to, co w zyciu najbardziej
wartoéciowe - przebudzenie (114 pkt., UwB), szansa dostrzezenia
tego, co mielismy, ale nie dostrzegalismy (130 pkt., UwB) czynnik
stymulujgcy zmiang charakteru cztowieka (117 pkt., UwB), taska
(130 pkt, UW), nauka pokory (97 pkt., UW), doswiadczenie trud-
ne do zniesienia, lecz jednoczesnie hartujgce (69 pkt., UwB). Tak
uwaza 24,1% badanych doswiadczajacych bezsensu egzystencji
i 47,1% zadowolony z wlasnego zycia.

- 40,4% badanych studentéw postrzega je jako do§wiadczenie ne-
gatywne, destrukcyjne, odbierajace zyciu sens, pozbawiajace je
celu i sprawiajace, ze staje si¢ ono niekonczacy sie udreka - utra-
pienie zycia (62pkt, UwB), przyczyna zatamania, kleski cztowie-
ka (105 pkt., UwB), zamknigcie wielu mozliwosci w Zyciu (115
pkt., UW), powdd do poczucia beznadziejnosci (103 pkt., UW).
Taka postawe wobec choroby i cierpienia prezentuje 58,6% bada-
nych, odczuwajacych ,egzystencjalng pustke” oraz 32,8% respon-
dentéw postrzegajacych swoje zycie jako sensowne.

- 19,2% respondentéw traktuje je, jako doznania wzbudzaja-
ce ambiwalentne uczucia. Wtedy kojarzy si¢ badanym z: egza-
minem dla duszy (102 pkt., UwB), sprawdzianem (62 pkt., UW),
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probg, ktorg trzeba przejs¢ (117 pkt., UwB), prébg samego siebie
(51 pkt., UW). To podejscie reprezentuje 17,2% badanych pozba-
wionych sensu Zycia oraz 20% osob usatysfakcjonowanych jako-
$cig wlasnej egzystencji. '

Z badan wynika pewna tendencja: osoby majace trudnosci z odna-
lezieniem sensu Zycia czeéciej niz te, ktére s3 $wiadome znaczenia
wlasnej egzystencji postrzegaja trudne doswiadczenia jako destrukeyj-
ne, wyniszczajace dana osobe i jej najblizszych, a rzadziej jako Zrédlo
przemiany, udoskonalenia.

Smier¢ to dla jednaj trzeciej badanych studentéw (32,3%), bez wzgledu
na miejsce studiéw oraz intensywnoé¢ poczucia sensu zycia, koniecznosc,
co$ nieuniknionego, nieodzownego, co zréwnuje wszystkich ludzi. Prawie
co trzeci badany (28,3%) traktuje ja jako moment zwrotny, przesile-
nie - koniec zycia na ziemi (119 pkt., UW) oraz poczgtek zZycia wiecznego
(115 pkt., UW). Zdaniem 18,2% najmtodszych kandydatéw na nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej (w tym 20,7% to os6b pozbawionych sensu zycia
i 17,1% odczuwajacych warto$¢ wlasnej egzystencji), $mier¢ jest straszna
(96 pkt., UW), smutna (98 pkt., UwB), jest ztem (79 pkt., UwB). W niewiel-
kim procencie (11,1%) postrzegana jest ona réwniez jako wybawienie
(113 pkt., UwB), przejscie do lepszego swiata (130 pkt., UW).

Zbadan wynika, ze choroba, cierpienie i $mier¢, postrzegane s3 jako
negatywne, zwlaszcza przez kandydatéw na nauczycieli edukacji weze-
snoszkolnej, ktérzy nie odczuwaja sensu wlasnego istnienia. Jednostki
czujace, ze ich zycie jest wazne, czeéciej traktujg te doswiadczenia jako
konstruktywne dla bytowania czlowieka. Potwierdzajg sie jakby stowa
F. Nitzschego - ,kto wie dlaczego zyje, ten zniesie tez prawie wszystkie
warunki zycia”. Warunkiem pokonywania przez kandydatéw na nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej trudnosci zyciowych i budowania wlasnej
egzystencji jest przekonanie, ze w cierpieniu i chorobie czlowiek tez
potrafi odnalez¢ sens i wartos¢.
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Odczuwanie przez badanych mlodych ludzi bezradnosci

Kazdy cztowiek ma w zyciu chwile, w ktérych odczuwa bezradnos¢,
rézne s3 powody wystepowania oraz sposoby reagowania na ten stan.
Analiza sadéw konczacych zdanie: Czasami myslgc nad swoim Zyciem,
czuje sig catkowicie bezradny, poniewaz... pozwala dostrzec, ze zZrodtem
poczucia niemocy jednej trzeciej badanych (35,3%) jest brak wptywu: na
swojenajblizsze otoczenie (51 pkt., UW), na niektére rzeczy (95pkt., UW),
wiele rzeczy zdarza sig mimo moich staran (116 pkt., UwB), niektére prze-
szkody sq nie do pokonania (117 pkt., UwB).

Przyczyny poczucia bezradnosci, mozna podzieli¢ na dwie grupy ze
wzgledu na usytuowanie ich zrédla: wyplywajace ze $wiata wewnetrz-
nego kandydatéw na nauczycieli klas I-III oraz spowodowane czynnikami
zewnetrznymi. O istnieniu, pierwszych $wiadcza myséli typu: niektére
przeszkody sq dla mnie nie do pokonania (117 pkt., UwB), nie radzg sobie,
nie potrafig jeszcze zrozumieé Swiata (101 pkt., UwB), czuje si¢ niedostatecz-
nie mgdra (105 pkt., UW), jestem niesmiata (130 pkt., UwB). Dowodem na
obecnos¢ powodéw zewnetrznych, wywolujacych u badanych, bezsilnosé
sg stowa: na Swiecie jest za duzo przemocy, wojen, bezcelowej i przedwcze-
snej Smierci, chorob (122 pkt., UwB), wiele spraw na Swiecie zalezy od
pienigdzy... (121 pkt., UW).

Nieliczni badani studenci pierwszego roku (3,0%) czujg si¢
bezradni z powodu oddalenia od rodziny, znajomych. Samodzielne zycie,
nowe sytuacje bez wsparcia oséb bliskich sa dla mlodych, szczegdlnie
w pierwszych miesigcach studiéw, trudnoécig: brakuje mi otoczenia
bliskich oséb (102 pkt., UwB), czesto zostaje sam na sam ze swoimi proble-
mami (96 pkt., UwB), boje si¢, ze nie bedzie zawsze przy mnie ludzi, ktorych
kocham (126 pkt., UW).

Tylko wéréd oséb postrzegajacych swoje zycia jako sensowne
znalazlo si¢ 10% takich, ktére nie czuja sie bezradne. Sa to badani
o wysokim poczuciu sensu zycia. Wyniki badan dowodza, ze postrze-
ganie wlasnej egzystencji jako celowej, sensownej daje mtodym ludziom
sile i przekonanie, ze poradzg sobie z wyzwaniami, jakie napotkaja.

37,9% oséb postrzegajacych swoje zycia jako bezsensowne, Zrédla
niemocy najcze¢éciej upatrujag w sobie, w braku umieje¢tnosci, sity, by
zmieni¢ bytowanie: chcg cos zmienié, ale nie wiem jak (69 pkt., UW),
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cho¢ wiem, co jest w nim zlego nie potrafig tego zmienic¢ (64 pkt., UW), nie
znajduje sity na realizowanie sig (98 pkt., UW). Problemy zyciowe czesto-
kro¢ ich przerastaja: nie mam na nic wptywu (46 pkt., UwB), a dodat-
kowa trudnoscia jest to, ze nie majg, na kogo liczy¢: czesto zostaje sam na
sam ze swoimi problemami (96 pkt., UwB). Takie nastawienia ma tylko
14,3% badanych doznajacych sensu wiasnej egzystencji.

Analiza wynikéw badan wskazuje, ze najmlodsi kandydaci na
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej czgéciej czuja si¢ bezradni, gdy
spostrzegaja swoje zycie jako bezwarto$ciowe. Osoby §wiadome znacze-
nia wlasnej egzystencji chwile bezradnosci traktujg w kategoriach trud-
nosci, ktdérg sg w stanie pokonad.

Stosunek badanych mlodych ludzi do samobéjstwa

Prawie polowa badanych (48,3%), ktérzy otrzymali w Skali PIL
ponizej 100 punktéw i dos$wiadcza ,egzystencjalnej pustki” mysli
o samobdjstwie... jako najlepszym rozwigzaniu ich zyciowych proble-
moéw. Respondenci argumentowali, iz my$la o popelnieniu tego czynu:
gdy mam problemy z opanowaniem tego wszystkiego (95 pkt., UW),
w chwilach bezsilnosci, gdy cos waznego mi nie wychodzi (64 pkt., UW),
kiedy chce uciec od Swiata, choé wiem, ze wlasnie w tym momencie on
by mnie dopad? tak naprawde (88 pkt., UwB), gdy jest mi Zle i nie otrzy-
muje wsparcia od bliskich (88 pkt., UwB), w chwilach zatamania, czasem,
ostatnio czegsciej, bardzo czesto (studentki UwB, kolejno 62, 54, 81 pkt.).

Wiekszoé¢ badanych majacych poczucie sensu wlasnego zycia
(72,8%) nie traktuje samobdjstwa, jako sposobu rozwigzywania zycio-
wych probleméw. My$la o samobdjstwie raczej jako: najwigkszej glupocie
i najwigkszym bezsensie (115 pkt., UW), tchérzostwie (126 pkt., UW),
czyms egoistycznym (116 pkt., UwB). Ci badani zapewniali, ze nigdy tego
czynu nie popelnig gdyz: Zycie jest jedno i trzeba je godnie przejs¢ (129
pkt., UwB), to nie rozwigzuje problemdw, wrecz przeciwnie rodzi cierpie-
nie najblizszych (132 pkt., UwB).

Z badan wynika, ze samobdjstwo traktowa¢ mozna jako skutek
utraty poczucia sensu zycia [por. Popielski 1994, s. 208]. Osoby dozna-
jace ,pustki egzystencjalnej” traktuja samobdjstwo jako sposéb na
rozwiklanie zyciowych probleméw, a to wyklucza/ utrudnia budowanie
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osobowej egzystencji. Badani studenci pierwszego roku do$wiadczajacy
waznoéci wlasnej egzystencji sa gotowi stawia¢ czota przeciwno$ciom
losu, nawet w chwilach bezradnoéci nie myéla o popelnieniu samobdj-
stwa — $wiadczy to o ich pozytywnym nastawieniu do zycia.

1.4. Przejawy poczucia sensu zycia studentow piatego roku studiow

Intensywno$¢ poczucia sensu zycia badanych studentéw piatego
roku zostala okreslona przy pomocy czgsci A, Skali Poczucia Sensu
Zycia ]J. C. Crumbaugha i L. T. Maholicka (PIL), powstatej w oparciu
o zalozenia tréjdymensjonalnej koncepcji cztowieka sformulowanej
przez V. E. Frankla. Wskaznikiem liczbowym intensywnosci poczucia
sensu zycia badanych jest suma punktéw przyporzadkowanych dwudzie-
stu twierdzeniom, zawartym w tej czeéci narz¢dzia. Badany maksymal-
nie mogl uzyska¢ sume 140 punktéw, minimalnie za$ 20. Za wysokie
wyniki, §wiadczace o intensywnosci poczucia sensu zycia, uznane sg
przedzialy od 111 punktéw wzwyz, powyzej 100 punktéw uzyskuja
osoby zdrowe, natomiast grupy kliniczne ponizej 100 [zob. Siwiak-
-Kobayashi 1987, s. 279].

Analiza ,,zdan niedokonczonych” zawartych w cz¢$ci B, Skali PIL
postuzyta ukazaniu relacji migdzy odczuwaniem (lub nie) sensu zycia
a postrzeganiem i kreowaniem przez badanych wlasnej egzystencji. Pig¢
wylonionych przeze mnie obszaréw dotyczy: stosunku badanych do
wlasnego zycia; ich celéw, ambicji i pragnien; stosunku do choroby, cier-
pienia i §mierci; odczuwanej bezradnosci; stosunku do samobdjstwa.

Co piaty badany student (tabela 8) ,na wyjsciu” 21,7% zalicza si¢
do grupy klinicznej, gdyz otrzymal w czgsci A, Skali PIL ponizej 100
punktéw, 28,0% respondentéw ma zanizone poczucie sensu wlasnego
zycia, a tylko polowa badanych (50,2%) doswiadcza egzystencji jako
znaczacej i wazne;j.

Zmienna, jaka jest miejsce studiowania, nie réznicuje w wyrazny
sposéb wynikéw. Odsetek studentéw $wiadomych sensu wlasnego zycia
i doznajacych jego bezsensu w obu os$rodkach jest zblizony. Jedynie co
drugi badany, opuszczajac mury uczelni, jest pozytywnie nastawiony
do zycia i gotowy do podjecia jego wyzwan. Osoby te akceptujg wlasng
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Tabela 8. Intensywnos¢ poczucia sensu Zycia najstarszych kandydatéw na nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolne;j

Badani studenci (%)
Intensywnos$¢ poczucia sensu zyci
V rok Biatystok |V rok Warszawa |Badani studenci
do 100 punktéw 20,9 22,6 21,7
101-110punktéw 30,2 25,8 28,0
111-140 punktéw 48,8 51,6 50,2

Zroédto: badania wlasne.

egzystencje w calej ztozonos$ci. Poczucie sensu zycia badanych studen-
tow idzie w parze z satysfakcja z jego przebiegu i motywacja do realizo-
wania pelni egzystencji. Osoby te ziszczajac sens wlasnego zycia urze-
czywistniajg siebie, s3 w stanie przeksztalca¢ takze otaczajacy rzeczywi-
stoé¢ 1 nadawac jej pozadany ksztalt. Druga potowa badanych najstar-
szych kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej doznaje
~pustki egzystencjalnej”, spostrzega swoje zycie, jako pozbawione celu.
Takie osoby sa nie tylko nieszczgsliwe, ale takze niezdolne do zycia, do
podjecia si¢ zadania kreowania osobowej egzystencji. Nie s3 one zdolne
samodzielnie wytyczaé sobie cele, zadania i warto$ci godne realizacji.

Studenci ,na wyjéciu”, balansujg na granicy sensu i bezsensu
wlasnej egzystencji (tabela 9). Wydaja si¢ zmaga¢ o pozytywna tresé
zycia, co nie zawsze konczy sie sukcesem objawiajacym sie przekona-
niem o jego znaczeniu. Z analizy powyzszych danych wynika, ze badani
studenci nie mieli dostatecznie dobrych warunkéw, zaréwno w czasie
studiéw uniwersyteckich, jak i wczesniej, by nauczy¢ sie¢ poszukiwa¢
wartosci nadajacych waznos¢ wlasnej egzystencji. Wkraczaja w doro-
sto$¢, do sprostania ktérej nie sa przygotowani, co moze skutkowa¢
poglebianiem si¢ bezsensownosci zycia.

Niskie poczucie sensu zycia u studentéw piatego roku edukacji
wezesnoszkolnej ttumaczy¢ mozna niedostosowaniem wymagan do ich
mozliwosci, a dokladnie - ich zanizaniem. Zbyt latwe zadania nie pobu-
dzajg do wysitku, a rozwigzywanie ich nie przynosi satysfakcji. Mtodzi
ludzie potrzebuja wzoréw osobowych stawiajacych przed nimi sensowne
wymagania. Gdy ich brakuje doznaja nudy i zaczynajg poszukiwaé
sytuacji, w ktérych moga si¢ sprawdzi¢, dozy napiecia np. prowokujac
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Tabela 9. Srednia iloé¢ punktéw (uzyskanych za pomoca czgéci A, Skali Poczucia
Sensu Zycia) obrazujaca intensywnosé¢ poczucia sensu zycia w badanych
grupach najstarszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnosz-

kolnej
Badani studenci Srednia punktow
V rok Bialystok 109,9
V rok Warszawa 108,1
Studenci V roku 109,0

Zrédto: badania wiasne.

niebezpieczne sytuacje [por. Frankl, cyt. za Dienelt 1996, s. 197]. Rezulta-
tem owej ,,patologii braku obowigzkéw” [Frankl 1967, s. 43] jest réwniez
poczucie bezsensownoéci zycia.

Wspdlczesni mlodzi ludzie zyja w $wiecie ,,uwodzgcym” licznymi
propozycjami satysfakcjonujacego zycia, ktére sg licznie obecne w me-
diach. Osoby nieprzygotowane do samodzielnego konstruowania
koncepcji siebie czesto polegaja na uniwersalnych, ,cudzych” wizerun-
kach sensu, co sprawia, iz ich zagubienie poglebia si¢ jeszcze bardziej,
gdyz owe ,njezawodne propozycje” okazuja si¢ niespodziewanie utomne
i nieadekwatne w odniesieniu do ich unikalnej egzystencji. Owe uniwer-
salne wizje definiuja wypelniang role, zestaw obowiazkdéw i osigganych
celéw, lecz nie sg Zrédlem egzystencjalnie znaczacych wartosci gwaran-
tujacych poczucie sensu zycia.

Studenci piatego roku, za par¢ miesigcy przylacza si¢ do ogromne;j
rzeszy ludzi poszukujacej pracy. Konczy sie pewien etap, rozpoczyna
nowy, a zatem mlodym ludziom potrzeba sily wkraczania w nieznane
sytuacje, przekonania, ze podotajg w dorostym zyciu. Mozna przypusz-
cza¢, iz sytuacja gospodarczo-polityczna w Polsce i perspektywa braku
pracy mogg stac sie Zrodlem frustracji, rezygnacji, bezradnosci badanych
mtodych ludzi - a to s przejawy utraty sensu zycia [zob. Popielski 1994,
s.208]. Brak nadziei na pracg, na samodzielne, godne zycie sprawia, ze
coraz trudniej znaleZ¢ im argumenty na to, ze zycie ma sens. Mlodzi
ludzie szybko tracg nadzieje na lepsze jutro, na to ze ich trud przyniesie




jaki$ pozadany efekt, doprowadzi do obranego celu [por. Korzeniecka-
-Bondar 2003].

Czy i jaki istnieje zwigzek wynikéw intensywnosci odczuwania
przez najstarszych studentdw pedagogiki wczesnoszkolnej sensu zycia
i preferowanymi przez nich warto$ciami egzystencjalnymi?

Tabela 10. Zwiazek mig¢dzy preferencja warto$ci egzystencjalnych badanych
studentéw pigtego roku edukacji wczesnoszkolnej, a poczuciem sensu

ich zycia
Wspotczynnik korelacji r Pearsona (r, )
Wartosci egzystencjalne -
V rok Biatystok V rok Warszawa
Godnos¢ 0,14 0,05
Wolnos$¢ 0,16 0,14
Odpowiedzialny -0,01 0,03
Odwazny 0,08 -0,07
Kochajacy 0,01 -0,07
Dojrzata mitosé -0,29 -0,13
Przyjazri 0,03 - 0,007
Pomocny 0,29 -0,21
Wybaczajacy 0,03 0,21
df=41 df=29
Tteoret Fteoret. 005 = 0,30 T teoret. 005 = 0,35
teoret, 0,01 = 0’39 ’teoren 0,01 = 0’46

Zrédto: badania wlasne.

Wspoélczynnik korelacji r Pearsona wskazuje (tabela 10), ze nie
istnieje zwigzek pomiedzy sensem zycia badanych najstarszych kandy-
datéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej a wartosciami egzy-
stencjalnymi. Respondenci porzadkuja swoje zycie wedlug innych, niz
egzystencjalne wartosci. Oznacza to, Ze badani studenci nie zrozumieli
w procesie uniwersyteckiego ksztalcenia znaczenia wartosci egzy-
stencjalnych dla ich osobowego stawania si¢, co moze utrudnia¢ im
kreowanie wlasnego zycia jako ,,homo construens”.
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Dla uzyskania pelniejszego obrazu postaw wobec zycia badanych
studentéw dane dotyczace intensywnoséci odczuwania sensu osobowej
egzystencji wzbogacam o analiz¢ ich dazen i celéw, motywacji zycio-
wych, stosunku do choroby, cierpienia oraz §mierci.

Stosunek badanych do wlasnego zycia

Zadaniem badanych bylo uzupelnienie nastepujacych mysli: Moje zycie
jest... oraz Zycie jest dla mnie... W sadach badanych wyraznie widoczny jest
odmienny stosunek do wlasnej egzystencji os6b, ktdre doswiadczajg inten-
sywnie poczuciu sensu zycia i tych, ktére go nie doznaja.

Potowa badanych (53,3%) uznajacg swoje zZycie za bezsensowne, opisuje
je jako: szare, mato wazne (84 pkt, UwB)’, nudne, mgka (57 pkt., UwB),
poczekalnia przed nastgpnym etapem (88 pkt., UwB), walka (74 pkt., UwB),
wyboiste, wyzwanie (89 pkt, UW), kruche i przemijajgce (98 pkt., UW),
trudne (77 pkt., UW). Powyzsze, przykladowe glosy wskazuja, ze badane
osoby doznajace ,egzystencjalnej pustki” postrzegaja zycie jako trudne
i przytlaczajace. Brak sensu sprawia, Ze sg oni zrezygnowani, znudzeni
- negatywnie nastawieni do egzystencji. Odbieraja ja jako malo wazna
i bezcelowa. Ich postawa wobec Zycia jest fatalistyczna, zdaja si¢ na los
i jego wyzwania. Tylko 40% os6b, z tej grupy podkresla, ze zycie jest
dla nich dobre, bardzo wazne (98 pkt., UwB), mozliwoscig rozwoju (97
pkt., UW), jeszcze nie do kotica, takie jakiego pragne, wazne (97 pkt., UW).
Sa to badani, ktéry uzyskali w czgéci A Skali PIL niemalze 100 punktéw,
ocieraja sie zatem o bezsens, ale wcigz walczg o pozytywna tresé zycia.

Odmiennie do zycia odnoszg si¢ osoby przekonane o sensownosci
wlasnego bycia, dla wigkszoéci z nich (84,7%) jest ono szansg na zrobie-
nie tego, o czym marze (128 pkt., UwB), takie, jakie powinno by¢, petne
mitosci, zyczliwosci, darem od Boga (119 pkt., UwB), ciekawe i sensowne,
wyzwaniem i zabawq (124 pkt., UwB), sensowne i celowe (113 pkt., UW),

" W nawiasie podaje punkty uzyskane przezdangosobe w czeéci metrycznej A, Skali
Poczucia Sensu Zycia (PIL) oraz miejsce studiowania - Uniwersytet w Bialymstoku (UwB)
i Uniwersytet Warszawski (UW).
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udane (118 pkt., UW), pigkne, mozliwoscig pokonywania nowych celéow
(134 pkt., UW). Swiadomoé¢ znaczenia wlasnej egzystencji sprawia, ze
badani postrzegaja ja w kategoriach mozliwosci, szansy na realizacje
zatozonych celéw i marzen. Osoby o wysokim poczuciu sensu zycia sa
wewnatrzsterowne, czuja, Ze ich osobowe stawanie si¢ zalezy od nich, ich
staran i pracy. Obecne w zyciu trudnosci traktuja, jako zadania, ktdre sa
w stanie rozwiazac.

Wyniki badan uwidaczniajg relacje migdzy poczuciem sensu zycia
i pozytywnym nastawieniem ,ku” niemu. Studenci edukacji elementar-
nej gotowi sg do budowania pelni wlasnej egzystencji, gdy postrzegaja
swoje bytowanie jako wazne i znaczace. To przekonanie jest sila3 moty-
wujaca do pokonywania zyciowych trudnosci i uaktywniania wlasnych
mozliwo$ci rozwojowych. Badane osoby, doznajace sensu, potrafig nie
tylko odpowiedzie¢ na pytanie ,jak zy¢”, ale réwniez ,,dlaczego”, a to jest
warunkiem stawania si¢ czlowiekiem budujacym.

Cele zyciowe badanych studentéw piatego roku
izadowolenie z ich realizacji

Na podstawie analizy celéw, dazen i ambicji badanych studentéw
»Nna wyjsciu” mozna okresli¢ kierunek ich dalszego rozwoju oraz wyobra-
zenie wlasnej przyszloéci. O posiadanych przez najstarszych kandydatéw
na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej celach zyciowych $wiadcza mysli
konczace zdania: Jedynym celem mojego zycia jest..., Mojg najwigkszg
ambicjg jest..., Wigcej niz czegokolwiek w Zyciu pragngtbym... . Wytonily sie
trzy rodzaje celéw zyciowych badanych najstarszych studentéw pedago-
giki wezesnoszkolnej: podstawowe, wyzsze i nieokreslone [zob. Borowska
1998a, s. 137].

Zycie rodzinne (45,8% wskazan) i praca zawodowa (30,5%) to dwa
najwazniejsze cele oséb doswiadczajacych poczucia sensu zycia. Badani
mlodzi ludzie chca mieé kochajgcg rodzing (121 pkt., UwB), skoriczyé
studia (126 pkt., UwB), znaleZ¢ satysfakcjonujgcg prace (112 pkt., UW),
znalez¢ meza (111 pkt., UW), wychowa( dzieci i nie skrzywdzi¢ nikogo
(112 pkt., UW).

Studenci doznajacy sensu wlasnego zycia pragng pelni egzystenciji,
zycia godnego, w zgodzie z zasadami moralnymi, nasyconego zyciodaj-




nymi relacjami interpersonalnymi, §wiadczg o tym cele wyzsze. Niemalze
co piagty badany (22,3%) pragnie godnie zy¢, w zgodzie z wewnetrznymi
zasadami - z2y¢ tak, aby nigdy niczego sig nie wstydzi¢ (105 pkt., UwB), aby
inni cieszyli sig, Ze jestem, abym byla im potrzebna (111 pkt., UW), a 13,5%
respondentdéw za najwyzszy cel zyciowy uznaje zbawienie.

Cele nieokreslone wskazywaly przede wszystkim osoby posiada-
jace poczucie sensu zycia (37,3%). Bez wzgledu na miejsce studiowania
kojarzg sie one z: osigganiem szczgécia, realizowaniem siebie, sukcesem,
Zyciem.

Jedna trzecie badanych oséb doswiadczajacych bezsensu wlasnej
egzystencji (33,3%) postrzega wlasne Zycie przez pryzmat interakcji
z innymi ludZmi: by¢ komus potrzebnym (88 pkt., UwB), 2y¢ i nie truc zycia,
innym swojg osobg (84 pkt., UwB), byé dla innyck (77 pkt., UW),bycodwazng
na tyle, by umieé protestowac, gdy komus dzieje si¢ krzywda (84 pkt., UwB).
Jak wskazuja przyktadowe glosy, opisywane relacje migdzyludzkie pozosta-
wiaja wiele do Zyczenia, nie sg takie na jakich badanym zalezy.

Pozostata cze$¢ badanych nieodczuwajacych sensu wlasnego zycia
(66,7%) pragnie poprawi¢ swoja sytuacje, chce: zrobié cos pozytecznego
ze swoim zyciem (88 pkt., UwB), przezyc godnie swoje zycie (74 pkt., UW),
odnaleZ( siebie (74 pkt., UW), znalez¢ cel zycia (77 pkt., UW). W wypo-
wiedziach tych badanych najczesciej pojawiajg sie stowa: zmienic,
pokonad, odnalezé, sprostaé, wytrzymac. Wynika stad, ze nie akceptujg
swojej obecnej egzystencji i maja nadziej¢, ze sytuacja ta si¢ zmieni na
lepsza, gdy przetrwaja ten trudny czas, ze przyszto$¢ przyniesie odmiang
na lepsze.

Z badan wynika, ze cele i marzenia badanych mlodych ludzi,
bedacych u progu ukonczenia studiéw wyzszych, sg zwigzane ze spel-
nianiem osobistej wizji ,dobrego zycia”, ktéra najcz¢sciej sprowadzajg
do szczgscia rodziny i sukcesu zawodowego. Tylko nieliczni studenci ,,na
wyjéciu” (9,4%) wyznaczajg sobie zadania ponad osobiste, dalekie dazace
do zmiany §wiata, w ktérym zyja. A to wlaénie, jak podkresla W. Lu-
kaszewski (1984, s. 401), ponadosobista wizja zycia przyczynia sie do
najpelniejszego rozwoju osobowosci, zabezpiecza przed egocentryzmem
oraz utratg sensu zycia. Badani mtodzi ludzie postrzegaja swoja przy-
sztos¢ w konserwatywny sposéb (rodzina i praca - to najwazniejsze cele),
ktéry oddalony jest od stawania si¢ cztowiekiem budujacym.
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Stosunek badanych studentéw piatego roku
do choroby, cierpienia i $mierci

Przejawem nastawienia ,ku zyciu”, najstarszych kandydatéw na
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jest ich stosunek do choroby,
cierpienia i $mierci. Rozpoznanie stosunku, badanych do tych trzech
trudnych do$wiadczen umozliwily zdania: Najbardziej beznadziejng
rzeczq jest..., Choroba i cierpienie mogg by¢... oraz Smier jest... .

Niemalze co czwarty badany (39,2%) dos$wiadcza uczucia bezna-
dziejnosci, gdy nie moze wplyna¢ na bieg zdarzen lub ksztalt $wiata,
w ktérym przyszto mu zyé. Polowie badanych studentéw nieodczuwaja-
cych sensuwlasnego zycia (53,3%), beznadziejno$¢ kojarzy si¢ najczgsciej
. z brakiem perspektyw (98 pkt., UwB), zZyciem bez celu (98 pkt., UwB),
brakiem pienigdzy i perspektyw na ich zarobienie (88 pkt., UW). Glosy
0sob odbierajace swe zycie jako sensowne nie s tak spdjne - podaja
liczne przyczyny utraty nadziei: dla 15,2% jest to wojna i nienawis¢;
13,5% respondentéw bezsilnos¢ wobec jakiejs sytuacji (118 pkt., UW)
a dla 10,2% samotnosc.

Choroba i cierpienie postrzegane sg przez najstarszych kandydatéw
na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej trojako:

- 41,9% badanych (w tym 53,3% to osoby odczuwajace bezsens by-
towania, a 39,0% osoby doznajace sensu) uznaje je za wydarzenie
negatywne, niszczace, ktére odbiera zyciu sens: cos, co zniszczy
cztowieka (105 pkt, UwB), przyczyna depresji (98 pkt., UwB), udre-
ka (94 pkt., UwB), zmazanie wszystkich celow (88 pkt., UW), cos, co
zniszczy moje plany na przysztos¢ (130 pkt., UwB);

- 36,5% respondentéw (w tym 39,0% oséb doznaje sensu zycia,
a 26,7% os6b odczuwa jego bezsens) traktuje je jako zdarzenie
pozytywne, konstruktywne i aktywizujace: niezbedne, aby ujrzeé
cel zycia (113 pkt., UW), ubogacajgce doswiadczenie (122 pkt., UwB),
zbawienie dla duszy (107 pkt., UwB), potrzebne i warto$ciowe (122
pkt., UW), budujgce, zblizajgce do Boga (119 pkt., UwB), dajgce sile
(74 pkt., UW);

- 16,2% uczestniczacych w badaniach (w tym 15,2% to osoby do-
znajgce sensu zycia, a 20% osob odczuwajacych bezsens bytowa-
nia) postrzega je jako do$wiadczenie wzbudzajace ambiwa-
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lentny stosunek, wtedy choroba i cierpienie jest czyms, co zmie-
nia nastawienie do zycia (84 pkt., UwB), ucigzliwa, lecz czasem
wiele wnoszgca (115 pkt., UW), oczyszczeniem (121 pkt., UwB).

Ponad polowa badanych (56,7%), bez wzgledu na miejsce studiow
oraz nat¢zenie poczucia sensu zycia, traktuje $mier¢ jako koniecznosé¢,
co$ nieuniknionego, co taczy wszystkich ludzi, moment zwrotny: koniec
zycia ziemskiego (88 pkt., UW) oraz przejscie do innego zycia (121 ptk., UwB),
spotkanie z Bogiem (113 pkt., UW). Dla 21,6% respondentéw (w tym 20,3%
to osoby doznajace sensu zycia, a 26,6% 0s6b odczuwajacych jego bezsens)
oznacza ona cierpienie, smutek bliskich (118 pkt., UW), jest straszna (107
pkt., UwB), bolesna i przykra (111 pkt., UW), okrutna (98 pkt., UW). Smier¢
postrzegana bywa (18,9% wskazan) takze jako wybawienie (127 pkt., UwB),
ukoronowanie dobrego zycia (112 pkt., UW).

Pozytywnie nastawionych ,ku” zyciu, czego przejawem jest
podobny stosunek do cierpienia, choroby i $mierci, jest ponad dwie
trzecie badanych (75,6%). Akceptuja oni cierpienie oraz wlasng $émier-
telno$¢, jako naturalny etap zycia, takze odniesienie transcendentne (do
Boga, zycia wiecznego) dodaje sit i budzi aprobujaca postawe wobec tych
trudnych doznan.

Z badan wynika, ze cierpienie i choroba mogg by¢ traktowane jako
niezbedne dla pelni zycia, potrzebne do odczytania jej sensu. Te przezy-
cia sprawiaja, ze czlowiek nabiera dystansu wobec codziennych trudno-
éci i zmartwien, a jednoczeénie odkrywa inng jakosé¢ bytowania. Smier¢
dla oséb pragnacych budowac wlasne zycie moze sta¢ sie¢ silg aktywi-
zujacy, ktoéra sprawia, ze czlowiek nie odklada decyzji ,na jutro” [por.
Frankl 1984].

Odczuwanie przez badanych studentéw
piatego roku bezradnosci

Bezradno$¢ jest wpisana na stale w krajobraz ludzkiej egzystenciji,
jest jej elementem. Czlowiek jest bezradny wobec ,,czego$”, ,.kogos” - np.
jaki$ zachowan innych ludzi, zyciowych wyzwan, zadan. To przezycie
taczy wszystkich ludzi, r6zni jednak sposéb reagowania, radzenia sobie
z »przerastajgcymi nas” sytuacjami.
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Analiza stwierdzen konczacych zdanie: Czasami myslgc nad swoim
Zyciem, czujg sig catkowicie bezradny, poniewaz.. wskazuje, ze polowa
badanych najstarszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej, bezwzgleduna poczucie sensu zycia (50%) czuje niemoc z powodu
braku mozliwosci oddziatywania: na niektore rzeczy (114 pkt., UW), nie
moge zmienié sytuacji, w ktorej stawia mnie los (109 ptk., UwB), wiele
rzeczy zalezy od ztych ludzi (131 pkt., UwB), tak do kotica, to nic ode mnie
nie zalezy (88 pkt., UW).

Zrodet poczucia bezradnosci badanych studentéw ,u wyjécia”,
mozna poszukiwa¢ w $wiecie wewnetrznym danego czlowieka oraz
rzeczywistoéci zewnetrznej. 41,3% badanych doswiadczajacych sensu
zycia wskazuje na przyczyny wewnetrzne, podkreslajac, ze jestem staba
i wrazliwa (123 pkt., UwB), wgt pie¢ w moje mozliwosci (123 pkt., UW),
jestem niesmiata (118 pkt., UW). Dowodem obecnosci uwarunko-
wan zewnetrznych wywotujacych u 58,7% badanych czujacych sens
wlasnego bytowania, bezradno$¢ sa stowa: przemoc jest coraz wigksza
(130 pkt., UwB), rzeczywistos¢ mnie przyttacza (115 pkt., UwB).

Niemalze co dziesiaty badany student finalizujacy ksztalcenie
wstepne (9,4%) w braku pracy i perspektyw na jej zdobycie upatruje
zrodet frustracji i rezygnacji: nie jestem pewna, czy bede miata prace (108
pkt., UwB), rynek pracy i rzqd nie pozwala pozytywnie myslec o przyszio-
$ci (112 pkt., UW), nie mam pienigdzy i pracy (104 pkt., UW), milodzi
majq mate szanse na rozwdj zawodowy i osobisty (111 pkt., UwB). Brak
nadziei na samodzielne, godne zycie sprawia, ze tym mtodym ludziom
trudno jest znalez¢ argumenty na to, Ze Zycie ma sens.

Tylko nieliczne osoby doznajace sensu zycia (8,5%) nie czujg si¢
bezradne, s3 to wylacznie osoby, ktére intensywnie odczuwaja sens
wlasnego bytowania (w czesci A, Skali PIL uzyskaty, ponad 115 pkt.).
Swiadomo$é¢ celowosci, znaczenia egzystencji daje im sife i przekona-
nie, ze poradza sobie z wyzwaniami, jakie napotkajg. Osoby te maja
poczucie, ze kontrolujg i kieruja swoim zyciem.

Wiekszos¢ badanych doznajacych bezsensu wlasnej egzystencji
(60%), zZrodet bezradnosci najczeéciej upatruja w sobie, w braku zdolnoéci,
mocy, by zmieni¢ swoje bytowanie: nie moge od siebie uciec (74 pkt., UW),
nie nadgzam (89 pkt., UW), nic mi sig nie udaje (84 pkt., UwB), mam za
mato odwagi (97 pkt., UW), cos mnie przyttacza (98 pkt., UwB), uzalez-




niam sig od innych (77 pkt., UW). Badani wskazuja, Ze problemy zyciowe
ich przerastaja: mam poczucie, Ze nic nie moge zrobi¢ (97 pkt., UwB).
Doznajac uczucia bezsilnosci rezygnuja z dazenia do realizacji wyzna-
czonego sobie celu, a poprzez to zrzekaja si¢ samego siebie.

Analiza opinii badanych studentéw dowodzi, ze poczucie bezrad-
noéci odbiera im checi i moc podejmowania trudéw i staran, sprawia,
Ze porzucajg oni wyznaczone sobie cele zyciowe i poddajg si¢. Doznajg
stanu wyczerpania, gdyz pomimo intensywnych wysitkéw zmierzajg-
cych do rozwigzania danego problemu nie widzg zadnego postepu [por.
Sedak 1991; 1995].

Stosunek badanych kandydatéw na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej do samobojstwa

Zadaniem badanych byto dokonczenie zdania Myslg o samobdj-
stwie... . Analiza gloséw studentéw piatego roku ukazuje, ze ponad
jedna czwarta respondentéw, ktérzy doznajg bezsensu wlasnej egzysten-
cji (26,7%) mysli o popelnieniu samobojstwa, jako o sposobie wybrnie-
cia z trudnych zyciowych sytuacji i zakonczenia bezsensownego trwania.
Jest ono wtedy dla nich: czyms upragnionym (74 pkt., UW). Rozwazaja
podjecie tego czynu w momentach: kiedy chce uciec od swiata, cho¢
wiem, zZe wlasnie w tym momencie on by mnie dopadt tak naprawde (88
pkt., UwB). 13,3% oséb do$wiadczajacych bezsensu wlasnego bytowania
postrzega ten czyn: jako bezsensowng probe odebrania sobie szansy na
lepsze jutro (98 pkt., UwB), jako przegrang (74 pkt., UwB).

Tylko 9,4% respondentéw doznajacych sensu zycia mysli o popel-
nieniu samobdjstwa. Znaczna wigkszoé¢ badanych (64,9%) traktuje je:
jako akt tchérzostwa, a nie odwagi, jako beznadziejng czynnosc, ktorg robig
niektorych ludzi (127 pkt., UwB), oznake glupoty i egoizmu (130 pkt., UwB)
lub rozpaczy i bezsilnosci (109 pkt., UwB).

Z analizy wynikéw badan wynika, ze osoby posiadajace poczucie
sensu wlasnej egzystencji nie szukajg ucieczki od zyciowych trudéw
w samobdjstwie. Najstarsi studenci pedagogiki wczesnoszkolnej,
$wiadomi znaczenia wlasnej egzystencji, samobojstwo postrzegaja, nie
jako rozwigzanie zyciowych wyzwan, a raczej przejaw zagubienia i braku
odpowiedzialnosci za siebie i swoich bliskich. Czlowiek znajac warto$¢
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wlasnego bytowania nie poddaje si¢ w obliczu trudnosci, gdyz wie ,,po,
co zyje”. Osoba negatywnie nastawiona do zycia, dostrzegajaca tylko
jego ciemna stron¢ ma pozytywny stosunek do popetnienia samobdj-
stwa, co jest przejawem utraty sensu zycia [zob. Popielski 1994, s. 208].

2. Osobowe zewnetrzne warunki ksztalcenia
jako podstawa sadéw wartosciujacych o edukaciji
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej jako ludzi
budujacych

Warunki osobowe, obejmuja obok ukazanych powyzej wewnetrz-
nych wlasciwosci 0s6b studiujacych, takze relacje studenta z nauczycie-
lem akademickim oraz klimat studiowania. Jako$¢ owych relacji wptywa
na atmosfere studiowania, ktéra jest istotnym warunkiem nabywania
przez kandydatéw na nauczycieli edukacji elementarnej cech i kompe-
tencji czlowieka budujacego.

Warunki osobowe zewnetrzne okreslitam przy pomocy kwestio-
nariusza ankiety skierowanego do studentéw piatego roku badanych
uniwersytetéw. Badani studenci mieli zadanie odpowiedzie¢ na pytania
z podang kafeterig. Ich opinie stanowia podstawe sagdéw wartoéciujacych
o edukacji przyszlych nauczycieli najmlodszych dzieci szkolnych, jako
ludzi budujacych.

Nauczyciel edukacji elementarnej nie stanie si¢ czlowiekiem budu-
jacym bez poczucia wlasnej wartosci, samoakceptacji. Podstawg rozwi-
jania tej sfery jest przede wszystkim postawa nauczyciela akademickie-
go, ktéry moze poméc lub utrudnié¢ studentowi budowanie pozytywnego
obrazu siebie. Jaki jest udzial nauczycieli akademickich w realizacji tego
zadania?

Pozytywnie ocenia udzial nauczycieli akademickich w podnoszeniu
samoakceptacji studentdw jedynie co piaty badany (21,6%), sa to przede
wszystkim respondenci z Uniwersytetu Warszawskiego (tabela 11).
Nauczyciele ci cenieni sg wysoko za wzbudzanie u studentéw zaufania
we wlasne mozliwosci i pomoc w rozwoju. Stosunkowo najwiecej kandy-
datéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (40,5%) podkresla, ze
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nauczyciele akademiccy akceptowali ich, ale nie dbali o ich rozwdj,
a jedna trzecia respondentéw (29,7%) zauwaza, Ze nauczyciele akade-
miccy nie interesowali sig poczuciem wartosci studentéw, ale wspomagali
W rozwoju.

Tabela 11.Udzial nauczycieli akademickich w rozwoju samoakceptacji u studentéw
w badanych uniwersytetach

V rok Biatystok | Vrok Warszawa tacznie
Udziat nauczycieli akademickich
N % N % N %
Akceptowali badanego, ale 19 | 442 | n 355 | 30 | 405
nie dbali zbytnio o jego rozwoj
Nie interesowali sie poczuciem
wartosci, ale wspomagali w roz- 13 30,2 9 29,0 22 29,7

woju

Pomagali w akceptowaniu sie-
bie, wzbudzali zaufanie we wlasne 6 13,9 10 323 16 216
mozliwosci i pomagali w rozwoju

Utrudniali akceptacje siebie,

s R e i 5 11,6 1 3,2 6 8,1
w r6zny sposéb zanizajac .ja

Suma 43 100,0 3 100,0 74 100,0

Xemp=470;df = 3, p=0,19

Zrédlo: badania wlasne.

Niemalze jeden na dziesieciu badanych - 8,1% krytycznie ocenia
postawe nauczycieli akademickich twierdzac, ze utrudniali oni akcepta-
cje siebie, w rézny sposéb zanizajgc ,ja” studenta. W tym miejscu uobecnia
si¢ wyraznie zmienna ,wyniki w nauce”. W obu uniwersytetach wida¢
umiarkowang zalezno$¢ (UwB - C,_ =0,41; UW - C,_ =0,51) krytycz-
nego postrzegania udzialu nauczyciela akademickiego od wynikéw
uzyskanych przez studentéw w toku ksztalcenia. Im nizsza $rednia
ocen, tym mniejszy odsetek os6b uznajacych pozytywny wkiad nauczy-
ciela akademickiego w rozwdj samoakceptacji. Badani studenci bardzo
subiektywnie podchodza do nauczycieli akademickich. Wydaje sig,
ze bardziej koncentrujg si¢ na wszelkich negatywnych komunikatach
o sobie otrzymywanych od nauczycieli, anizeli na pozytywnej, buduja-
cej krytyce.




Zaangazowanie nauczyciela akademickiego w budowanie zyciodaj-
nych interakcji ze studentami stanowi kolejny wazny warunek stawania
sie kandydatéw na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej ludzmi buduja-
cymi. Studenci nabywajacy cechy i kompetencje czlowieka budujacego
potrzebuja nauczycieli akademickich zyczliwych i zainteresowanych
rozwojem os6b ksztalcacych sie.

W odczuciu ponad polowy badanych studentéw (59,5%) nauczy-
ciele akademiccy troszcza si¢ o dobry nastréj podczas pracy. Jednak juz
tylko okolo jedna czwarta respondentéw dostrzega starania nauczycieli
o wzbudzanie zaufania i szczero$¢ wsrdd studentéw (25,7%), o dawanie
dobrego przyktadu wlasng osobg (24,3%) i okazywanie zainteresowa-
nia wszystkim ksztatcgcym sig (23,0%). 17,6% badanych do$wiadczylto
ze strony nauczycieli przyjaznego odnoszenia si¢ do nich, przy czym
tyle samo podkre$la, ze nauczyciele akademiccy w ogéle nie troszcza sie
o tworzenie sprzyjajacego rozwojowi klimatu.

Tabela 12. Zaangazowanie nauczycieli akademickich w tworzeniu dobrej atmos-
fery pracy, w przekonaniu studentéw piatego roku badanych uniwer-

sytetow
Zaangazowanie nauczycieli Vrok Biatystok | Vrok Warszawa tacznie
akademickich w tworzenie
dobrej atmosfery N % N % N %

Tworzyli dobry nastréj 21 48,8 23 74,2 44 59,5
Budowali zaufanie i szczeros¢
wsréd studentow 6 139 3 419 19 ) 27
Dawali dobry przyktad wtasng 8 186 10 323 18 243
osoba
Olfazywall stut:.lentom swoje 5 116 12 38,7 17 23,0
zainteresowanie
OanS.I|I’Sl.¢ do studentow 2 46 1 35,5 13 17.6
Z przyjaznia
Nie troszczyli sie o kllr.nat n 25,6 2 6,45 13 17.6
spoteczno-psychologiczny
Suma 53 123,2 71 229,04 124 -

Suma przekracza 100% - mozliwos¢ wskazania wiecej niz jednej wartosci.

xzemp.= 15,96> X2, = 11,07, a = 0,05; df = 5; p = 0,007; C = 0,42

Zrédto: badania whasne.




Istnieje istotna statystycznie zalezno$¢ i umiarkowana korelacja
(C = 0,42) pomigdzy miejscem studiowania, a atmosferg stwarzana studen-
tom przez nauczycieli akademickich. Studenci z o$rodka warszawskiego
korzystniej oceniaja zaangazowanie swoich nauczycieli akademickich
w budowanie dobrego klimatu studiowania niz ich biatostoccy réwiesnicy.

W oérodku biatostockim nauczycieli akademickich krytycznie ocenia
co czwarty badany (25,6%) i sa to, przede wszystkim osoby uzyskujace
dobre i bardzo dobre wyniki ksztalcenia. Widoczna jest istotna statystycz-
nie zalezno$¢™ (C, = 0,59) pomigdzy tymi zmiennymi. Swiadczy¢ to moze
o wysokich oczekiwaniach tych studentéw wobec pracy nauczycieli akade-
mickich, a takze wskazuje obszar wymagajacy wigkszej troski ze strony oséb
ksztatcacych.

W budowaniu klimatu sprzyjajacego nabywaniu cech i kompetencji
czlowieka budujacego udzial ma atmosfera panujaca w grupie studenc-
kiej. Znaczna wigkszo$¢ badanych studentéw (78,4%) ocenia klimat
studiowania w uniwersytecie jako dobry i sprzyjajacy rozwojowi, 8,1% (sa
to wylacznie osoby z Uniwersytetu Warszawskiego) uznaje go nawet za
bardzo dobry. 13,5% studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej (sa to przede
wszystkim osoby z oérodka bialostockiego) uznaje atmosfere studiowa-
nia za niesprzyjajaca. Istnieje istotna statystycznie zalezno$¢ i umiarko-
wana korelacja (C =0,50) pomig¢dzy miejscem studiowania a klimatem
studiowania na badanych uniwersytetach. Znacznie lepiej czujg si¢ na
swojej uczelni studenci warszawscy, niemalze wszyscy (96,7%) pozytyw-
nie ocenia atmosfer¢ studiowania. Natomiast co pigty badany z Uniwersy-
tetu w Bialymstoku (20,9%) doswiadczyt niekorzystnego dla stawania si¢
czlowiekiem budujacym klimatu (tabela 13).

Osoby ksztalcace sie spedzaja ze soba kazdego dnia wiele godzin,
tak w trakcie zaje¢ dydaktycznych, jak i w czasie przerw. Stad tez inte-
rakcje migedzy studentami stanowig wazny element klimatu studiowania
sprzyjajacego, badz nie nabywaniu cech i kompetencji cztowieka budu-
jacego.

Xy = 18425 X2 = 18,31 a = 0,05; df = 10; p = 0,048; C = 0,59




Tabela 13. Klimat studiowania na uniwersytecie w odbiorze badanych studentéw

piatego roku
V rok Biatystok | V rok Warszawa tacznie

Klimat studiowania
N % N % N %
Dobry 34 791 24 77.4 58 784
Niesprzyjajacy 9 209 1 3,2 10 13,5
Bardzo dobry - - 6 193 6 8.1
Suma 43 | 100,0 31 {1000 74 1100,0

Xomp.= 12:5> X e = 92150 =0,01;d, = 2; p = 0,0019; C = 0,50

Zrédto: badania whasne.

Badani studenci z o$rodka warszawskiego znacznie korzystniej
oceniaja atmosfer¢ panujacy ,na roku”, niz ich biatostoccy réwiesnicy
(tabela 14). Uznajg jg za sprzyjajaca rozwojowi, gdyz panuja w niej przy-
jazne stosunki - na co wskazuje 77,4% badanych, Zyczliwosé i sympatieg
(61,3%), wzajemna pomoc (58,1%), »zgranie” grupy (48,4%) oraz posza-
nowanie godnosci (38,7%). Taki klimat moze sprzyja¢ nabywaniu przez
badanych najstarszych kandydatéw na nauczycieli edukacji wezesnosz-
kolnej cech i kompetencji czlowieka budujacego. Tylko nieliczni badani
warszawscy studenci do$wiadczyli w swoich grupach nieprzyjaznej
atmosfery (9,7%), konkurencji (6,4%) i zawisci (3,2%). Te negatywne
cechy relacji migdzy studentami znacznie czgsciej wskazywali badani
studenci z Uniwersytetu w Bialymstoku. Dominujaca cecha, ekspono-
wang przez ponad polowe bialostockich badanych (58,1%), jest konku-
rencja. Pomimo takich krytycznych cech charakteryzujacych atmosfere
w grupie studenckiej zdecydowana wigkszos¢ bialostockich responden-
tow postrzega ja jako przesycona pozytywnymi cechami.

W $wietle uzyskanych wynikéw badan: dotyczacych osobowych
warunkéw zewnetrznych stawania si¢ przysztych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej ludzmi budujacymi uzna¢ mozna, ze nie dla wszystkich
badanych sg one sprzyjajace. Prawie wszyscy badani studenci z Uniwersy-
tetu Warszawskiego korzystnie postrzegaja zar6wno jako$¢ relacji z nauczy-
cielem akademickim, jak i innymi osobami studiujagcymi, co w sumie tworzy
lepszy, dla stawania sie cztowiekiem budujacym, klimat studiowania.
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Tabela 14. Cechy charakteryzujace atmosfer¢ w grupie studenckiej, do ktdrej
nalezeli badani

Atmosfera w grupie studenckiej Vrok Biatystok | Vrok Warszawa tacznie

N % N % N %
Przyjazne stosunki 21 48,8 24 77,4 45 60,8
Zyczliwos’c’ i sympatia 15 349 19 61,3 34 45,9
Konkurencja 25 58,1 2 6,4 27 36,5
»Zgranie” grupy, wiez 1 25,6 15 48,4 26 35,1
Wzajemna pomoc 8 18,6 18 58,1 26 35,1
Szanowanie godnosci 12 27,9 12 38,7 24 32,4
Nieprzyjazna 6 13,9 3 9,7 9 12,2
Zawisc 2 4,6 1 3,2 3 4,0
Ktdtnie, oskarzanie 2 4,6 - - 2 2,7
Suma 102 | 2488 94 {3193 196 -
Suma przekracza 100% - mozliwos¢ wskazania wiecej niz jednej kategorii.

Zrédto: badania wlasne.

W biatostockiej uczelni grupa studencka nie zawsze stanowi
miejsce zyciodajnych- wiezi mig¢dzyludzkich. Studenci piatego roku
pomimo wiedzy na temat znaczenia relacji migdzyludzkich do$wiad-
czaja trudnosci w ich budowaniu. Wylonity sie takze niedostatki zaan-
gazowania nauczycieli akademickich w organizowanie budujacej atmos-
fery pracy. Wskazuje to obszar, ktéremu nalezy pos$wieci¢ wiecej troski
w procesie ksztalcenia wstepnego, gdyz jego zaniedbywanie utrudnia
przysztym nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej nabywanie cech
i kompetencji cztowieka budujacego.

Wigkszosé¢ respondentéw (68,9%) na pytanie, jak ocenia stworzone
mu w uniwersytecie warunki i mozliwosci studiowania, odpowiedziato,
ze byty one sprzyjajace stawaniu si¢ cztowiekiem budujacym. Jednak co
trzeci badany (32,4%) oszacowal je jako niekorzystne.

Na zakonczenie podrozdzialu o osobowych warunkach ksztal-
cenia zaprezentuj¢ optymalne, zdaniem badanych studentéw piatego
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roku, warunki i mozliwoéci stawania si¢ ludzi budujacymi. Omawiam
je w tej czesci pracy, gdyz za najwazniejsze podloze stawania si¢ czto-
wiekiem budujacym badani najstarsi studenci edukacji elementarnej
uznaja, osobowe zewnetrzne warunki procesu ksztalcenia. To dzigki
pozytywnym kontaktom mig¢dzyludzkim (z nauczycielami akademic-
kimi i wewnatrz grupy studenckiej, a nawet z administracja) badani
maja mozliwo$¢ naby¢ umiejetnoéci niezbedne do budowania wiasnej
egzystencji: spotkatam i poznatam wielu réznorodnych ludzi, bedgcych
dla mnie wzorem pedagoga, ale przede wszystkim czlowieka (studentka
UwB); to moja grupa na studiach poprzez swojg zyczliwos¢, akceptacje
pokazata mi, ze jestem kim$ wyjgtkowym (studentka UW); poznatam
ludzi, ktorzy wiele mi pomogli; szacunek, otwartos¢ ze strony wyktadow-
cow (tak rozne od tych z liceum) wplyngto na budowanie poczucia wilasnej
wartosci, wiarg w siebie, podejmowanie nowych wyzwan (studentka UwB);
wspaniata atmosfera w grupie studenckiej wplynglta na rozwdj poczucia
wlasnej wartosci, mozliwosci, samodzielnosci (studentka UW).

Wyrézniali takze klimat studiowania: studiowanie zwlaszcza na
wydziale pedagogicznym powinno odbywac si¢ w klimacie Zyczliwosci,
poszanowania wartosci drugiego czlowieka i nastawienia na rozwija-
nie dobrych stron w przyszlym nauczycielu, ale réwniez uswiadamiania,
jakim jestem czlowiekiem, czyli samopoznanie, aby mozna bylo péZniej
zaakceptowac siebie (studentka UW); Zyczliwos¢, sympatia, kompetencje
wyktadowcéw, (...) stuzenie pomocng dlonig (studentka UwB).

Kolejny warunek, podkreslany przez badanych kandydatéw na
nauczycieli klas I-III, to aktywne uczestnictwo w procesie ksztalce-
nia samego studenta: warunkiem dobrego studiowania sq na pewno
checi, pozytywne nastawienie na osigganie celéw kierujgce osobg studiu-
jgcg (studentka UwB). Partycypowanie w ksztalceniu nie ogranicza sie,
zdaniem badanych studentéw, do podsycania w sobie motywacji do
rozwoju, ale przybiera takze postaé indywidualnego doboru zajec (stu-
dentka UW) wedlug wlasnych zainteresowan czy tez ingerowania w plan
zaje¢, ilos¢ zaje¢ w jednym dniu.

Drugim warunkiem, obok osobowych, szczegdlnie przez badanych
eksponowanym, stwarzajagcym mozliwosci nabywania cech i umie-
jetnoéci czlowieka budujacego, jest organizacja procesu ksztalcenia
(podejmowane cele i realizowane tresci ksztalcenia). Badani studenci
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podkreslajg zwlaszcza te aspekty, ktére zwigzane sg z ich wewnetrz-
nym rozwojem, sprzyjaly pelniejszemu poznaniu i zrozumieniu siebie
samego: Studia pedagogiczne (..) przede wszystkim nauczyly mnie
poznawac samg siebie, udoskonali¢, rozszerzy¢ horyzonty, radzi¢ sobie
z przeciwnosciami losu. Dzigki nim stalam sig jeszcze bardziej ambitna
i systematyczna (studentka UwB); Na uniwersytecie doswiadczytam wszyst-
kiego - byly chwile radosci i smutku, zwycigstwa i porazki. [...]) Wszystkie te
sytuacje sprawily, ze statam sig osoba otwartg, ambitng, stanowczg, osobg,
ktéra wie, czego chce i nie poddaje si¢ bez walki. Dowiedziatam sig¢ wiele
o sobie; poglebitam umiejetnos¢ samodoskonalenia siebie i swojej wiedzy
(studentka UwB).

Nastepny warunek, wedlug oséb finalizujacych proces ksztatcenia
wstepnego, to organizacja zaje¢ dydaktycznych, tak by sprzyjaly naby-
waniu cech i kompetencji ,,homo construens” réznorodne formy: prezen-
tacje, konferencje, pokazy, warsztaty (studentka UwB); mate grupy; lepsza
organizacja; ciekawe metody (medialne) pracy; dostgp do réznych srodkéw
dydaktycznych, ofert edukacyjnych, pozaszkolnych osrodkéw metodycz-
nych; grupy koedukacyjne; ciekawe praktyki (studentka UW).

Obok czynnikéw osobowych i strukturalnych badani studenci
akcentujg znaczenie warunkéw materialnych uczelni. Respondenci
oczekujg poprawy estetyki sal, ktore warto by byly przestronne, jasne,
dobrze wyposazone (studentka UW) oraz lepszego wyposazenia i dostep-
no$¢ do biblioteki, czytelni. Dwa ostatnie warunki stanowia przedmiot
szerszych analiz w nastepnym rozdziale.

Analiza zaprezentowanych danych wskazuje, ze badanym studen-
tom do nabywania cech i kompetencji cztowieka budujgcego, niezbedne
sa przede wszystkim warunki osobowe. To w spotkaniu z drugim czlo-
wiekiem upatruja podstawe¢ pelnego przygotowania do kreowania
osobowej egzystencji.




3. Strukturalne warunki ksztalcenia jako podstawa
wnioskowania o kierunkach zmian w uniwersyteckiej
edukacji nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
jako ludzi budujacych

3.1. Istniejace i niezbedne do stawania si¢ cztowiekiem budujacym
warunki strukturalne eksponowane przez studentéw pigtego roku

Strukturalne warunki ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej jako ludzi budujacych obejmujg przede wszyst-
kim realizowane w toku studidéw cele i treci. Przedmiotem analizy, w tej
czesei ksiagzki, jest stopien ksztaltowania w toku studiéw w badanych
uniwersytetach, poszczegdlnych wartosci (osobistych: zdrowie, wolnos¢,
odpowiedzialnoé¢, godno$¢, odwaga oraz relacyjnych: miltoéé, przyjazn,
zyczliwo$¢, zdolnoé¢ wybaczania, gotowos¢ niesienia pomocy), a takze
sfer uczud i poznania - co stanowi najistotniejsze cele w procesie stawania
sie cztowiekiem budujacym. Analizie, pod katem realizowania problema-
tyki stawania sie cztowiekiem budujagcym, poddane zostang takze tresci
ksztalcenia.

Stopien realizacji celéw i tresci okreslitam na podstawie opinii
studentéw piatego roku badanych uniwersytetéw, uzyskanych przy
pomocy autorskiego kwestionariusza ankiety. Zadaniem respondentéw
bylto zakreélenie, z podanej kafeterii, odpowiedzi zgodnej z ich oceng
(tabela 15).

Badani kandydaci na nauczycieli edukacji elementarnej w trakcie
ksztalcenia wstepnego w uniwersytecie zostali najlepiej przygotowani do
ponoszenia odpowiedzialnosci za siebie i rozwdj, co potwierdzilo prawie
dwie trzecie respondentéw - 74,3%. Zdaniem 28,4% respondentéw
w czasie studiéw ksztaltowano takie wartoéci, jak odwaga i troska
o zdrowie. Jedna piagta (20,2%) przyznala, ze uniwersytet, w ktérym
studiowali, rozwijal poczucie godnosci, a jedynie co dziesiaty (10,8%)
wskazat ze wolno$¢.
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Tabela 15. Stopien ksztaltowania w toku studiéow w badanych uniwersytetach
wartosci osobistych

Vrok Biatystok | VrokWarszawa tacznie
Wartosci osobiste
N % N % N %

Odpowiedzialnos¢ 35 81,4 22 70,9 55 743
Zdrowie 2 4,6 19 61,3 21 28,4
Odwaga 17 39,5 4 12,9 21 28,4
Godnos¢ 6 13,9 9 29,0 15 20,3
Wolnos¢ 2 4,6 6 19,3 8 10,8
Suma 62 144,2 60 193,5 122 164,9
Suma przekracza 100% - mozliwos¢ wskazania wiecej niz jednej wartosci.

Xoamp= 2735 > %%, = 13,28;a=0,01; df = 4; p = 0,84; C = 0,53

Zrédto: badania wlasne.

Wyniki sg zréinicowane, jesli pod uwage wezmie si¢ zmienng
»miejsce studiow”. Uniwersytet Warszawski w petniejszym stopniu ksztal-
tuje troske o zdrowie, poczucie godnosci i wolnosci. W Uniwersytecie
w Bialymstoku, wyraznie akcentuje si¢ odpowiedzialno$¢ i odwage, ale
wyraznie zaniedbuje si¢ ksztaltowanie zdrowia i wolnosci. Aby ukaza¢
zaleznos$¢ pomigdzy miejscem studiowania i nabytymi w procesie ksztal-
cenia warto$ciami osobistymi postuzytam si¢ wspoétczynnikiem kontyn-
gencji C,  wyznaczajgc )’ (chi-kwadrat). C, = 0,53 co oznacza, ze korela-
cja migdzy zmiennymi jest umiarkowana, ale zalezno$¢ istotna statystycz-
nie.

Czlowiek kreujacy wlasna egzystencje zyje zawsze wsrdd innych
ludzi, ktérych obecnos¢ wplywa na jako$¢ jego bytowania. Stad tez
uniwersytet stwarzajac studentom mozliwoéci stawania si¢ cztowiekiem
budujgcym winien rozwija¢ w procesie ksztalcenia, obok wartosci osobi-
stych takze relacyjne, przyczyniajac si¢ do rozwijania zyciodajnych inte-
rakcji z druga osoba.
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Tabela 16. Stopien ksztaltowania w toku studiéw w badanych uniwersytetach
wartosci relacyjnych

Vrok Biatystok | V rok Warszawa tacznie
Wartosci relacyjne
N % N % N %

Zyczliwos¢ 30 69,8 26 83,9 56 758
Przyjazi 16 37,2 9 29,0 25 338
Mitos¢ 1 23 3 9,7 4 54
Suma 47 109,3 38 122,6 86 116,2
Suma przekracza 100% — mozliwos¢ wskazania wiecej niz jednej wartosci.
Xemp.= 2:32;df=2; p=0,31

Zrédto: badania wlasne.

Najwieksza czg¢$¢ badanych (75,8%) podkresla, ze w trakcie uniwer-
syteckiego ksztalcenia rozwijano u nich zyczliwoé¢ wzgledem drugiego
czlowieka, znacznie mniej miato mozliwo$¢ uczy¢ sie przyjazni (33,8%)
i zdecydowanie najrzadziej ksztaltowano badanych w obszarze mitosci
(5,4%). W procesie ksztalcenia wstgpnego badani nie mieli wystarcza-
jacych mozliwoséci rozwijania tych wartosci (przyjazn, milos¢), ktére
wymagaja zaangazowania, zdolnosci nawigzywania i podtrzymywania
wiezi.

Z badan wynika, ze badane Uniwersytety troszcza si¢ w réznym
stopniu o rozwdj poszczegdlnych wartosci egzystencjalnych u studen-
tow, inaczej rozkladaja akcenty w ksztaltowaniu sfery aksjologicz-
nej. Jednak w zadnym z nich wartosci osobiste i relacyjne nie zostaly
uksztaltowane w pelnym stopniu, co moze utrudnia¢ badanym studen-
tom kreowanie osobowej egzystenciji.

W procesie stawania si¢ ,homo construens” wazng role odgrywa
zdolno$¢ wybaczania oraz gotowo$é¢ niesienia pomocy. Stopien ksztatto-
wania w toku uniwersyteckiego ksztalcenia ukazuja tabele 17 i 18.

Znaczna wigkszoé¢ badanych 74,3% twierdzi, ze w toku studidéw
uniwersyteckich kwestie dotyczace zdolnosci wybaczania w ogdle nie




Tabela 17. Stopien ksztaltowania w toku studiéw w badanych uniwersytetach zdol-
nosci wybaczania

Ksztattowane postawy Vrok Biatystok | VrokWarszawa tacznie

dotyczace wybaczania N % N % N %
Wybaczac kazde.n?u .nle.zaleznle 8 186 9 29,0 17 23
od tego, co zrobit i kim jest
Wybac.zac w wyjatkowych 3 46 ) ) ) 27
sytuacjach
Nigdy nikomu nie powinno sie ) } R R ) )
wybaczac
Kwestie nie byty podejmowane 33 76,7 22 Al 55 743
Suma 43 1100,0 31 | 100,0 74 1100,0

Zrédto: badania whasne.
®

Tabela 18. Stopien ksztaltowania w toku studiéw w badanych uniwersytetach zdol-
nosci niesienia pomocy czlowiekowi, ktorego spotkalo nieszcze¢écie

Przygotowanie do niesienia V rok Biatystok | Vrok Warszawa tacznie
pomocy cztowiekowi N % N % N %

Powinno sie zrozumie¢ sytuacje
cztowieka i zacheci¢ go do podej-
mowania samodzielnych dziatan 23 53,5 18 58,1 41 55,4
Powinno sie zaoferowac cztowie-
kowi pomoc 15 34,9 5 16,1 20 27,0
Powinno sie okazac cztowieko-
wi litos¢ 1 23 - - 1 1.3
Nie podejmowato sie tego
zagadnienia 4 93 8 25,8 12 16,2
Suma 43 100,0 31 100,0 74 100,0

Xemp.= 6,163 df = 3, p = 0,101

Zrédto: badania wlasne.

byly podejmowane. Tylko co czwarty (23%) przyznal, ze dzigki proce-
sowi ksztalcenia wstepnego, jest gotowy wybaczaé czlowiekowi nieza-
leznie od tego, co zrobit i kim jest. Jedynie 2,7% respondentéw w czasie
studiéw zrozumiala, ze nalezy wybaczaé w wyjgtkowych sytuacjach.




Zmienna ,miejsce studiowania” w nieznacznym stopniu rozni-
cuje (nie jest to rdznica istotna statystycznie) uzyskane wyniki.
W obu badanych uniwersytetach najwiecej oséb podkresla brak mozli-
wosci rozwijania w procesie ksztalcenia wstepnego zdolnosci wybacza-
nia. Tylko co trzeci badany z o§rodka warszawskiego i co piaty z bialo-
stockiego mial warunki sprzyjajace do ksztaltowania w czasie studiow,
pozadanej z perspektywy stawania si¢ cztowiekiem budujgcym, postawy
wybaczania.

Ukazuje to na problem, ktéry wydaje si¢ zaniechany w calym
procesie dotychczasowego ksztalcenia przysztych nauczycieli edukacji
elementarnej, nie tylko na szczeblu uniwersyteckim. Badani nisko
cenia kategorie wybaczajacy, na co wskazywaly dane uzyskane dzieki
skali warto$ci M. Rokeach’a, a dodatkowo ksztaltowanie tej wartosci
jest celem najczgsciej w ogéle pomijanym w procesie uniwersyteckiego
ksztalcenia.

Znacznie pelniejsze jest przygotowanie badanych miodych ludzi
do niesienia pomocy innym ludziom. Ponad polowa badanych (55,4%)
odkryta w procesie uniwersyteckiego ksztatcenia, ze pomagajac drugiej
osobie nalezy przede wszystkim zrozumieé sytuacje cztowieka, ktérego
spotkato nieszczgscie i zachgci¢ go do podejmowania samodzielnych
dzialas. Dzigki ksztalceniu wstgpnemu co czwarty badany (27,0%)
potrafi zaoferowad drugiej osobie pomoc. Jedynie 1,3% podkresla, ze
w procesie ksztalcenia wstepnego eksponowano potrzebe okazywania
czlowiekowi przede wszystkim litosci, a co szésty student pedagogiki
wczesnoszkolnej (16,2%) krytykuje studia za brak mozliwosci nabywania
umiejetnosci pomagania (najwigcej takich ,,gtoséw” jest na Uniwersytecie
Warszawskim - 25,8%).

Kandydat na nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej nie stanie sie
czlowiekiem budujacym wlasng egzystencje bez zdolnosci adekwatnego
oceniania i postrzegania terazniejszosci oraz antycypowania przysztych
zdarzen. Na ile w trakcie studiéw na uniwersytecie przygotowywano
badanych do analizowania otaczajacej rzeczywistoéci i jakie nastawienie
wobec wlasnej przysztosci kreowano?

Blisko potowa badanych kandydatéw na nauczyciela edukacji weze-
snoszkolnej (48,6%), bez wzgledu na miejsce studiéw zostala przygoto-
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wana w procesie ksztalcenia wstepnego do dostrzegania i analizowania
zlozonosci otaczajacego $wiata. Osoby te dzieki studiom zrozumialy, ze
wyjscie z trudnej sytuacji zalezy od znaczenia i oceny, jakie sig jej nada.
Potowa badanych (51,4%) nie nabyta w procesie ksztalcenia zdolnosci
~poznawczego oswajania $wiata”, gdyz w czasie studiéw nie podejmo-
wano tej problematyki uwaza jgc, ze kazdy sam musi si¢ z tym uporac.

Gdy pod uwage wezmie si¢ uzyskiwane przez badanych wyniki
ksztalcenia uwidacznia si¢ tendencja: im lepsze rezultaty ksztalcenia
egzemplifikowane bardzo dobrymi i dobrymi ocenami, tym wiekszy
odsetek oséb dostrzega pozytywne oddzialywanie uniwersyteckiego
ksztalcenia na zdolno$¢ analizowania otaczajgcego $wiata.

Wydaje si¢, ze warunki nabywania w procesie uniwersyteckiego
ksztalcenia umieje¢tnosci adekwatnej oceny rzeczywistosci nie jest
w pelni spelniony. Polowa badanych nie zdobywa na studiach samo-
dzielnosci poznawczej, ktéra decyduje o jakosci ich decyzji i nastawie-
nia wobec przyszlosci.

Wigkszo$¢ badanych kandydatéw na nauczycieli najmtodszych dzieci
szkolnych 67,6% zdobywa w czasie uniwersyteckiego ksztalcenia przeko-
nanie, ze nalezy z ostroznoscig mysle¢ o wlasnej przysztosci, tylko co piaty
badany (20,3%). procesowi ksztalcenia wstepnego zawdziecza optymi-
stycznie podejscie do przyszlosci i przekonanie, ze nawet z najtrudniej-
szej sytuacji potrafi znalez¢ jakies wyjscie. Jeden na o§miu respondentéw
(12,2%) stal sie w rezultacie piecioletniego ksztalcenia w uniwersytecie
pesymistycznie nastawiony do przysztych zdarzen.

Tabela 19. Nastawienie do przysztoci, ksztaltowane u studentéw piagtego roku,
w procesie ksztalcenia wstgpnego w badanych uniwersytetach

Nastawienie wobec V rok Biatystok | V rok Warszawa tacznie

wtasnej przysztosci N % N % N %
Ostrozne 30 69,8 20 64,5 50 67,6
Optymistyczne 7 16,3 8 258 15 20,3
Pesymistyczne 6 13,9 3 9,7 9 12,2
Suma 43 100,0 31 100,0 74 100,0
Xomp= 115 df =2;p = 0,56

Zrédlo: badania wlasne.




Kandydaci na nauczycieli edukacji elementarnej nie maja dosta-
tecznych warunkéw do nabywania w procesie ksztalcenia optymistycz-
nej postawy wobec przyszloéci, wyrastajacej z wiary we wlasne umie-
jetnosci i z adekwatnej oceny rzeczywistosci. Proces ksztalcenia wstep-
nego zakorzenia w badanych mtodych ludziach zachowawczy stosunek
do wlasnego zycia.

Analiza wynikéw badan (tabele 18, 19) wykazala, ze modyfikacji
wymaga przygotowywanie kandydatéw na nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej do ,poznawczego oswajania” otaczajacej rzeczywisto$ci
i przyszlych zdarzen. Sady badanych studentéw ujawnily niedostatki
zaréwno w budowaniu u studentéw pozytywnego obrazu otaczajacej
rzeczywistosci, jak i przysztosci.

Kolejnym waznym celem, ktéry winien wytyczaé kierunek uniwer-
syteckiego ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej jest $wiat ich emocji. Cztowiek budujacy potrafi nazywad i wyrazad
wlasne emocje oraz odczytywad i wezuwac sie w uczucia innych oséb. Czy
i jak studenci finalizujacy proces ksztalcenia w uniwersytecie radza sobie
z ekspresja wlasnych emocji (szczegdlnie negatywnych, takich jak: gniew,
zlo$¢, nienawis¢) i z rozpoznawaniem uczué drugiego czlowieka?

Jedynie 59,5% badanych kandydatéw na nauczycieli najmlod-
szych dzieci szkolnych nabyla w procesie uniwersyteckiego ksztatce-
nia umiejetnoéci rozpoznawania, kontroli i réznych sposobéw ekspre-
" sji uczué negatywnych. Czes¢ badanych (8,1%) nie nabyla tej zdolnosci
w ogole lub nabyla inne - matlo przydatne, z punktu widzenia stawania
si¢ cztowiekiem budujacym - sposoby radzenia z emocjami: 27,0% wie,
ze nalezy wyzby¢ si¢ negatywnych emocji, nie zna jednak sposobéw
»jak” tego dokonaé; 54% badanych w czasie studiéw uczyla si¢ jedynie
ttumienia emocji.

Studenci z Uniwersytetu Warszawskiego w znacznie wigkszym stopniu
czuja si¢ przygotowani do wyrazania i kontroli emocji. Wspdtczynnik
kontyngencjiC, == 0,42 wskazuje na istotng statystycznie zalezno$¢ i umiar-
kowang korelacje pomigdzy miejscem studiowania a zdolnoécig radzenia
z emocjami. Ponad dwie trzecie badanych (77,4%) pozytywnie ocenia stwo-
rzone w o$rodku warszawskim warunki nabywania tej zdolnosci.

Badania dowiodly, ze tylko potowa badanych, najstarszych kandyda-
tow na nauczycieli edukacji elementarnej (54,0%), nauczyla si¢ w trakcie




Tabela 20. Stopien przygotowania studentéw piatego roku, w trakcie ksztalcenia
wstepnego w badanych uniwersytetach, do radzenia z negatywnymi

uczuciami
. V rok Biatystok Vrok Warszawa | tacznie
Sposoby radzenie
t - -
z negatywnymi uczuciami N % N % N %
'Rozpozn.awame, kontrola 20 465 2 77,4 44 59,5
i ekspresja
Wyzbywanie sig ich, 17 | 395 3 97 20 | 270
bez propozycji,jak
Nieokazywanie, ttumienie 2 4,6 2 6,4 4 54
Nie podejmolwano tej 4 93 2 64 6 8,1
problematyki
Suma 43 11000 31 | 100,0 74 11000

x’mp.= 912>y .. =7.81;a=0,05; df=3;p=0,03;C, =042

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 21. Przygotowanie studentow piatego roku, w trakcie ksztalcenia wstgpnego
w badanych uniwersytetach, do rozpoznawania uczu¢ innych ludzi

Typy postaw wobec Vrok Biatystok | V rok Warszawa tacznie
uczué innych ludzi N % N % N %

Rozpoznawanie uczu¢, rozumie-
nie sytuacji cztowieka i niesienie
mu pomocy 19 44,2 21 67,7 40 54,0

Nastawienie na zrozumienie
uczu¢ innych; nie kazdy potrzebu-

je pomocy 19 44,2 9 29,0 28 37,8
Obojetna 2 4,6 - - 2 2,7
Kwestie nie byly podejmowane 3 70 1 32 4 54
Suma 43 100,0 31 100,0 74 100,0

Koy =485 df =3 p=0,18

Zrédlo: badania wlasne.
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ksztalcenia wstepnego rozpoznawania uczuc innych, rozumienia ich sytuacji
i koniecznosci przychodzenia ludziom z pomocg. Znaczna cze$¢ responden-
tow (37,8%) podkresla, ze podczas studiéw uczono wylgcznie rozumienia
uczué innych, gdyz nie kazdy potrzebuje pomocy, ale kazdemu potrzebne
jest zrozumienie. Nieliczne osoby, jedynie z Uniwersytetu w Bialym-
stoku (4,6%) uznaly, ze zaszczepiono im w procesie ksztalcenia wstep-
nego obojetng postawe wobec uczu¢ innych ludzi i przekonanie, ze kazdy
cztowiek ma swoje klopoty, z ktérymi sam musi si¢ uporaé. W opinii 5,4%
respondentéw problematyka odczytywania i rozumienia emocji innych
ludzi wcale nie byla podejmowana w procesie ksztalcenia.

W $wietle uzyskanych wynikéw badan (tabele 20, 21) stwierdzi¢
mozna, ze problematyka emocji nalezy wciaz do zaniedbanych watkéw
ksztalcenia. Sady badanych studentéw finalizujacych proces ksztal-
cenia wstepnego ujawniajg niedostatki tak w obszarze rozpoznawa-
nia, kontroli i ekspresji wlasnych emocji, jak i rozpoznawania uczu¢
drugiego czlowieka.

Zaprezentowang powyzej analize wynikéw dotyczacych stopnia reali-
zacji w badanych uniwersytetach, waznych z punktu widzenia stawania si¢
czlowiekiem budujacym, celéw ksztalcenia wzbogacam o sady studentéw
piatego roku, dotyczace pozadanych celéw ksztalcenia nauczycieli klas I-III.

Najstarsi kandydaci na nauczycieli edukacji elementarnej wyrdzniaja
trzy grupy celéw ksztalcenia, dotyczace rozwoju nauczyciela jako czlo-
wieka - pedagoga/ psychologa i specjalisty z zakresu pedagogiki wcze-
snoszkolnej. W dalszych rozwazaniach podejmuj¢ tylko aspekt rozwoju
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jako cztowieka.

Wiréd najwazniejszych celéw ksztalcenia nauczycieli klas I-III badani
eksponuja w réznych proporcjach rozw6j w wymiarze ludzkim, wsréd
pozadanych celéw wyrdzniajg: rozwijanie u nauczycieli §wiata wartoéci (np.
odwagi, zyczliwoéci, checi niesienia pomocy, przyjazni) - 23% badanych;
ksztalcenie pozytywnego obrazu siebie, rozbudzanie wiary w siebie oraz
ksztaltowanie empatii — 16,2% respondentéw; otwartos¢ (wrazliwosé) na
potrzeby innych, zyczliwos¢ - 9,4%; uczenie radzenia z wlasnym zyciem
- 8,1%; rozwijanie krytycznego myslenia - 6,7%; nauka pozytywnego
patrzenia w przyszlos¢ i takiej oceny sytuacji obecnej; ¢wiczenie asertywno-
$ci - 4,0%; wyznaczanie i realizowanie zadati pozaosobistych i dalekich oraz
poszukiwanie rozwigzar adekwatnych do nowej sytuacji — 2,7%. Cele przez
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nich wskazane w duzym stopniu koresponduja z koncepcja cztowieka budu-

jacego.

Rozwazania o celach ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli klas
I-III jako ludzi budujacych prowadza do kolejnego warunku struktu-
ralnego, jakim sg treéci. Stopien realizacji treéci ksztalcenia w badanych
uniwersytetach okreslony jest na podstawie pochodzacych z kwestio-
nariusza ankiety, gtoséw studentéw piatego roku oraz analizy planéw
i programéw ksztalcenia.

Tresci realizowane w procesie ksztalcenia wstgpnego nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej zawarte s3 w programach poszczegélnych
przedmiotéw. Warunkiem realizowania w uniwersytecie idei ksztal-
cenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, jako ludzi budujacych, jest
dobdr takich tresci, ktére sprzyjatyby nabywaniu kompetencji poznaw-
czych, emocjonalnych, strategicznych oraz ewaluatywnych, niezb¢dnych
w kreowaniu ludzkiej egzystencji.

Ponad potowa badanych studentéw pedagogiki wczesnoszkol-
nej, jednakowo w kazdym uniwersytecie, wskazuje, ze treéci zawarte
w programach byly nastawione przede wszystkim na rozwdj kompe-
tencji emocjonalnych (64,9%) i poznawczych (63,5%). W opinii, co trze-
ciego z badanych (28,4%) realizowane w uniwersytetach tresci ksztalcenia
przyczynialy si¢ do rozwoju kompetenciji ewaluatywnych, a co piaty respon-
dent (21,6%) utrzymuje, ze dawaly szans¢ nabycia kompetenciji strategicz-
nych (tabela 22).

Z badan wynika, ze przyszli nauczyciele edukacji wczesnoszkolne;j
s stosunkowo lepiej przygotowywani w uniwersytecie do poznawania
$wiata i emocjonalnego ogarniania rzeczywistosci niz do partycypowania
w zmianie $wiata, w kierunku urzeczywistniania wartosci osobistych
takich jak: wolno$¢, odpowiedzialno$¢, godno$é, odwaga, zdrowie i relacyj-
nych: przyjazn, mitoé¢, zdolnoé¢ wybaczania, gotowos¢ niesienia pomocy,
itp. Spowodowane to moze by¢ faktem, ze tresci ksztalcenia sg zbyt rzadko
wyprowadzane z glebokiej znajomosci problemow wspodlczesnego Swiata
- obecnos¢ takiego kontekstu wskazato tylko 13,6% badanych, zas 9,5%
badanych studentéw piatego roku podkresla, ze problematyka zawarta
w programach ksztalcenia nie byla wpisana w obraz rzeczywistosci.
Czesciej tresci ksztalcenia sa wyrazem troski o realizacje praktyk pedago-
gicznych - taka opinie prezentowalo 36,5% respondentéw.
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Tabela 22. Ewaluacja tresci ksztalcenia zawartych w programach realizowanych na
badanych uniwersytetach, dokonana przez studentéw piatego roku

Treédi ksztatcenia zawarte V rok Biatystok | VrokWarszawa tacznie

w programach N % N % N %

wyrosty ze zna!omoﬁa praktyki 12 27,9 15 484 27 36,5

pedagogicznej

wyrosty z gtebokiej znajomosci

i zrozumienia $wiata 5 11,6 5 16,1 10 13,5

nie byly wpisane w obraz wspot-

czesnej rzeczywistosci 5 11,6 2 6,4 7 9,5

Byly nastawione na ksztattowanie kompetencji:

emocjonalnych 27 62,8 21 67,7 48 64,9
poznawczych 28 65,1 19 61,3 47 63,5
ewaluatywnych 7 16,3 14 45,2 21 28,4
strategicznych 5 11,6 n 35,5 16 | 216

Nastawione byty na rozwijanie takich cech, jak:

odpowiedzialno$¢ 26 60,5 21 67,7 47 63,5
krytyczne myslenie - 26 60,5 14 45,2 40 54,0
empatia 22 51,2 17 54,8 39 52,7
wiara w siebie 17 39,5 12 38,7 29 39,2
gotowos¢ niesienia pomoc 13 30,2 12 38,7 25 338
2yczliwoséé 12 27,9 12 38,7 24 324
odwaga 9 | 209 10 | 323 19 | 257
przyjazn 6 13,9 8 25,8 14 18,9
godnoéé 6 13,9 7 22,6 13 17,6
wolnos¢ 2 46 7 22,6 9 12,2
optymizm 2 4,6 7 22,6 9 12,2
zdolno$¢ wybaczania 3 70 5 16,1 8 10,8
mitoéé 1 23 4 12,9 5 6.8

Zroédto: badania wlasne.




Wynikibadan dowodza, ze w treéciach ksztalcenia nauczycieli brak
jest racjonalnych proporcji miedzy ksztaltowaniem sfery poznawczej
i emocjonalnej, a aksjologicznej i dzialaniowej, niezbednej do stawania
sie czlowiekiembudujgcym. Takadysproporcjajestszczeg6lniewidocznana
Uniwersytecie w Bialymstoku, gdzie ponad potowa badanych ocenia dobrze
wlasne przygotowanie poznawcze i emocjonalne, ale nisko strategiczne
i ewaluatywne. Tresci ksztalcenia realizowane w badanych uniwersy-
tetach w niedostatecznym stopniu, zakorzenione s3 w wyzwaniach
wspdlczesnego i przyszlego swiata, co stanowi podstawe przygotowywa-
nia w czasie studiéw kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej do
bycia ,,homo construens”.

Nie wszystkie wlasciwoséci pozadane w procesie stawania sie czlo-
wiekiem budujacym sa ksztaltowane w procesie ksztalcenia wstepnego.
Najbardziej preferowanymi cechami, ksztaltowanymi w procesie ksztal-
cenia kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej - znacza-
cymi z punktu widzenia nabywania cech i kompetencji cztowieka buduja-
cego — sa: odpowiedzialnos¢ (63,5% wskazan), krytyczne myslenie (54,0%)
iempatia (52,7%). Wazne w budowaniu osobowej egzystencji, a w mniejszej
mierze akcentowane s3: wiara w siebie (39,2% wskazan), gotowos¢ niesie-
nia pomocy (33,8%), Zyczliwos¢ (32,4%), odwaga (25,7%). W najmniejszym
stopniu kladzie si¢ nacisk w procesie ksztalcenia wst¢pnego, na kreowanie
dwéch waznych dla stawania sie cztowiekiem budujacym, wartosci rela-
cyjnych, jakimi sg zdolnos¢ wybaczenia (10,8% wskazan) i mitos¢ (6,7%).

Dostrzegam tu niedobér takich tresci ksztalcenia, ktére akcentowa-
tyby ksztaltowanie sfery aksjologicznej badanych studentéw. Rozwdj jest
nieréwnomierny, niektére wartosci, tj. odpowiedzialno$¢ wydaja si¢ nale-
zycie eksponowane w procesie ksztalcenia wstepnego, przy czym wigkszo$¢
kategorii jest wyraznie zaniedbywana, szczegélnie rozumienia fenomenu
miloci i zdolnoéci wybaczania. Jest to zaniechanie tym bardziej jaskrawe,
ze dojrzala milo§¢ jest jedna z najwyzej preferowanych przez kandyda-
tow na nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej wartosci, a zdolnoé¢ wyba-
czania w ogdle lekcewazonych, na co wskazywalam we wczeéniejszych
fragmentach ksigzki. Wyniki badan dowodza, ze treéci ksztalcenia -
z jednej strony nie obejmuja swym zakresem rozwoju wszystkich cech czto-
wieka budujacego, z drugiej nie korespondujg z potrzebami studentéw.




3.2. Obecnos¢ idei ,homo construens” w programach ksztalcenia
realizowanych w badanych uniwersytetach

Analizujac programy ksztalcenia, realizowane w badanych uniwer-
sytetach, poszukiwalam odpowiedzi na pytanie: w jakim stopniu i jak
idea ,homo construens” jest i powinna by¢ w nich obecna, by kandydaci
na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej stawali si¢ w procesie ksztalce-
nia wstepnego ludZmi budujgcymi?

- W badaniu inspirowalam si¢ narz¢dziem - analizg programu
-,metaprogramu” opracowanym przez A. A. Kotusiewicz i H. Kwiat-
kowska [zob. 1993, s. 59-70], ktory obejmuje zawarto$¢ merytoryczng
programu ksztalcenia realizowanego w badanych oérodkach i uwzgled-
nia podstawy teoretyczne oraz zalozony rezultat ksztalcenia.

Nie bylo moim zamiarem szczegétowe omawianie programéw
studidw, a raczej ukazanie ,ducha programu”, gléwnego przestania,
ze szczegdlnym uwrazliwieniem na problematyke rozwoju nauczyciela
edukacji wezesnoszkolnej jako cztowieka budujacego.

Badane o$rodki oferuja osobom podejmujacym ksztalcenie na
specjalnoéci nazywanej w Uniwersytecie Warszawskim edukacja poczat-
kowa z reedukacja, a na Uniwersytecie w Bialymstoku edukacja elemen-
tarna bogaty katalog form zaje¢, tresci i mozliwosci rozwoju, ktéry przy-
gotowuje do pracy w przedszkolu oraz w klasach poczatkowych szkoty
podstawowe;j.

W planie studiéw edukacji elementarnej Uniwersytetu w Bialym-
stoku realizowane s3 nastgpujace przedmioty, podane w kolejnoéci ich
realizowania w ciggu pieciu lat ksztalcenia wstgpnego: podstawy psycho-
logii, socjologia ogdlna, historia wychowania, historia filozofii, peda-
gogika ogélna, socjologia wychowania, pedeutologia, biomedyczne
podstawy rozwoju i wychowania, edukacja mi¢dzykulturowa, pedago-
gika spoteczna, pedagogika poréwnawcza, teoria kultury, dydaktyka
ogdlna, teoria wychowania, teoria sztuki, psychologia rozwoju czlo-
wieka, edukacja ekologiczna, psychologia spoleczna, logika, wspdlcze-
sne kierunki w pedagogice, psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy,
podstawy edukacji wczesnoszkolnej, psychologiczne metody poznawa-
nia cztowieka, podstawy wiedzy o srodowisku spoteczno-przyrodniczym,
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teoria i metodyka wychowania przedszkolnego, pedagogika specjalna,
pedagogika resocjalizacyjna, zarzadzanie oswiata, psychologia spoteczno-
wychowawcza, diagnostyka psychopedagogiczna, psychologia kliniczna,
psychologiczne koncepcje czlowieka, reedukacja, metodyka nauczania
zintegrowanego. Nie wymienilam fakultetéw, jezykéw obcych, wychowa-
nia fizycznego, emisji glosu, gry na instrumentach oraz metodyk konkret-
nych przedmiotdéw, a takze metodologii badan pedagogicznych i semina-
rium magisterskiego - te przedmioty nie sg brane pod uwage w analizie.

Kurs edukacji poczatkowej z reedukacja, realizowany w Uniwer-
sytecie Warszawskim obejmuje nast¢pujace przedmioty: biomedyczne
podstawy rozwoju i wychowania, dydaktyka ogélna, filozofia, filozoficzne
podstawy pedagogiki, historia wychowania i mysli pedagogicznej, logika,
propedeutyka pedagogiki, socjologia, teorie wychowania, wprowadzenie
do psychologii; andragogika, edukacja zdrowotna i promocja zdrowia,
elementy prawa dla pedagogéw, ewaluacja instytucji edukacyjnych, pedago-
gika specjalna, pedagogika spoteczna, pedagogika poréwnawcza, pedeuto-
logia, psychologia kliniczna dzieci i miodziezy, psychologia cztowieka doro-
stego, psychologia rozwoju czlowieka, psychologia spoteczna, wprowadzenie
do wiedzy o kulturze, wstgp do wiedzy o rodzinie, rozw6j i edukacja dziecka,
pedagogika przedszkolna, pedagogika wczesnoszkolna, wstep do przyrodo-
znawstwa, integracja w edukacji wczesnoszkolnej, komunikacja emocjo-
nalna, literatura dla dzieci, monitorowanie rozwoju dziecka, diagnoza
trudnosci w uczeniu sig, elementy logopedii, projektowanie terapii peda-
gogicznej, teoretyczne podstawy specyficznych trudnoéci w uczeniu sie,
terapia trudnosci w uczeniu sig, reedukacja.

W planach studiéw badanych osrodkéw, mozna wskaza¢ bloki
przedmiotéw. Pokazuje je uzywajac nazewnictwa stosowanego na
Uniwersytecie Warszawskim:

- studium podstawowe, obowigzkowe dla wszystkich studentéw,
zapewniajgce podstawowa wiedze, ktéra nastepnie w toku studiow
jest poglebiana i rozszerzana (mieszcza si¢ tu takie przedmioty jak:
biomedyczne podstawy rozwoju i wychowania, dydaktyka ogél-
na, filozofia, historia wychowania, socjologia, propedeutyka peda-
gogiki, teoria wychowania, wprowadzenie do psychologii, logika
i metodologia badan pedagogicznych oraz seminaria);

- 160 —




- studium kierunkowe pogtebiajace wiedze (np. z nauk psycholo-
gicznych: psychologia rozwojowa, kliniczna, spoleczna; z nauk
pedagogicznych: pedagogika spoleczna, specjalna, poréwnaw-
cza, andragogika, itp.);

-  studium specjalizujgce - tu miesci si¢ caly blok przedmiotéw
zwiazanych z pedagogika przedszkolng i wczesnoszkolng wraz
z licznymi metodykami;

- studium uzupelniajace obejmujace liczne fakultety dajace stu-
dentom mozliwoé¢ rozwoju w przestrzeni osobistych zaintereso-

. wan, wyklady monograficzne, jezyki obce, wychowanie fizyczne;

- praktyki.

Badane uniwersytety proponuja osobom studiujacym bogactwo
mozliwo$ci rozwoju, pomimo dostrzegalnej niejednolito$¢ programéw,
zakorzenienie w kontekscie spotecznym, lokalnym, o czym $wiadczy, np.
edukacja migdzykulturowa w pogranicznym Bialymstoku. Z wieloéci
przedmiotéw wydobywam te, ktére w najwigkszym stopniu podejmuja
problematyke rozwoju nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jako czto-
wieka budujgcego.

Cele i tresci zawarte w programach zaswiadczajg o podmiotowym
traktowaniu studentéw, co jest wazne w procesie stawania sie czlowie-
kiem budujacym. Dowodem jest ,jezyk” zapiséw: wspieranie miodego
czlowieka, stwarzanie mozliwosci studentom tworzenia wlasnego obrazu
rzeczywistoSci wychowawczej, stwarzanie okazji do doswiadczenia,
zaangazowania emocjonalnego, przemyslenia, podzielenia si¢ myslami
i wystuchania innych” (teoria wychowania, UwB); przygotowanie jedno-
stek, niezaleznie od pochodzenia i kultury, do pokojowego zycia w spole-
czetistwie pluralistycznym, ksztattowanie otwartosci i tolerancji, wyrze-
kania si¢ poczucia wyzszosci kulturowej na rzecz dialogu, negocjaciji
i wymiany wartosci (edukacja miedzykulturowa, UwB); Pomoc studen-
tom w nabywaniu kompetencji (umiejetnosci, postaw, motywacji)
niezbednych do: a) planowania, realizacji i ewaluacji edukacji zdrowotnej
w szkole (w tym edukacji seksualnej) - projektow promocji zdrowia;

) Kursywa zapisujg cytaty, fragmenty wypowiedzi w ich pierwotnej wersji.
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b) dokonywanie zmian we wltasnym stylu zycia oraz prowadzenie porad-
nictwa pedagogicznego w zakresie zdrow ych st ylow zycia (edukacja zdro-
wotna i promocja zdrowia, UW). Programy takie jawia si¢ jako linia
rozwojowa okreslajaca zestaw do$wiadczen edukacyjnych studentéw.
Cele wyraznie koresponduja z zawarto$cig programu, w ktoérej ekspo-
nuje si¢ aktywno$¢ wlasng podmiotu.

W obu badanych o$rodkach, realizowane programy znacznie czgsciej
podejmuja problematyke sprzyjajaca rozwojowi kandydatéw na nauczycieli
klas I-IIT jako pedagogdw i specjalistow z zakresu pedagogiki wczesnoszkol-
nej niz jako ludzi budujacych. Ponizej wskazuje obszary sprzyjajace naby-
waniu przez kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej cech
i kompetencji cztowieka budujacego oraz te zaniedbane, niewykorzystane.

Nauki psychologiczne (psychologia rozwoju czlowieka, psycho-
logia spoteczna, kliniczna) w najwigekszym stopniu i najpelniejszym
zakresie zajmuja si¢ rozwijaniem przyszlych nauczycieli edukacji weze-
snoszkolnej jako ludzi budujacych, gdyz poruszaja problematyke samo-
wiedzy studentdw, postaw, wartosci, emocji, sfery poznawczej, moralnej,
spolecznej a takze zaburzen zdrowia psychicznego cztowieka. W niewy-
starczajacym stopniu eksponuje sie fakt, ze cztowiek jest istotg wielowy-
miarows i o jakosci jego dzialania decyduje sprz¢zenie wyzej wskaza-
nych obszaréw, a nie kazdy z osobna.

Nauki filozoficzne (historia filozofii na UwB, filozofia na UW)
uwrazliwiajg osoby ksztalcace si¢ na niektére wartoéci fundamentalne
w procesie stawania sie cztowiekiem budujacym (wolnoéé, odpowie-
dzialno$¢, tolerancja, sprawiedliwo$¢). Etyka przygotowuje do rozumie-
nia i kierowania si¢ normami moralnymi i etycznymi. Dostrzec mozna
niedobdr rozwijania u studentéw zdolnosci rekonstruowania omawia-
nych treéci, w kontekscie ich indywidualnej egzystenciji.

Nauki socjologiczne (socjologia ogélna i wychowania) pokazujg
miodym ludziom zlozonos¢ wspdlczesnej rzeczywistosci, tempo przemian
i ptynace z tego konsekwencje dla nich samych i systemu edukacji. Zbyt
malo jest tresci obejmujacych problematyke budowania wiezi spotecznych
opartych o takie wartoéci, jak gotowos¢ niesienia pomocy, zdolnoé¢ wyba-
czania itp.

Nauki pedagogiczne (pedagogika ogodlna, teoria wychowania,
wspolczesne kierunki w pedagogice, pedagogika spoteczna) przygoto-
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wuja przysztych nauczycieli najmlodszych dzieci szkolnych do rozumie-
nia istoty fenomendw takich, jak wychowanie, edukacja, rozwoéj cztowie-
ka. Ukazujg im $wiat wartoéci, a wéréd nich szczegélnie wolnosci, odpo-
wiedzialnosci, tolerancji - podstawowych w stawaniu sie czlowiekiem
budujagcym. W niewystarczajagcym stopniu pokazujg zlozono$¢ wspét-
czesnej rzeczywistoéci oraz ptynace zenn wyzwania dla zycia i rozwoju
nauczyciela jako czlowieka.

Nauki biologiczne (biomedyczne podstawy rozwoju i wychowania,
edukacja zdrowotna i promocja zdrowia) przygotowuja kandydatéw na
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej stajacym si¢ ,homo construens”
do rozwoju fizycznego, motorycznego i seksualnego (przebieg rozwoju,
potrzeby, zagrozenia, zaburzenia). Student nabywa kompetencje tworze-
nia w miejscu nauki i pracy zdrowego $rodowiska fizycznego i spotecz-
nego, podejmowania dziatan dla zdrowia wlasnego i innych. Zbyt maty
jest nacisk na rozwijanie postaw prozdrowotnych przyszlych nauczycie-
li, na zaszczepienie przekonania, ze zdrowie jest poddajaca si¢ zmianom
zdolnoscia cztowieka i on sam decyduje poprzez umiejetne zycie o swojej
kondyciji psychofizycznej.

Na obu badanych uniwersytetach poswigca si¢ wiele uwagi proble-
matyce poznawania siebie, samowiedzy, odkrywania wlasnej tozsamo-
$ci oraz rozwijaniu umiejetnosci poznawania otaczajacej rzeczywisto-
§ci. Zaniechany jest jednak trzeci element kompetencji poznawczych
cztowieka budujgcego [zob. Borowska 1998a], ktérym jest umiejetnosc
antycypowania przysztoéci. Jest to paradoksalne, gdyz program studiow
winien wyznacza¢ kierunki przygotowywania oséb ksztalcgcych si¢ do
przysztych zadan, realizowa¢ zalozony wizerunek nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej, a jednoczesnie w niewielkim stopniu rozwija u nich
zdolno$ci samodzielnego przewidywania, prognozy.

W analizowanych programach kladzie si¢ wigkszy nacisk na
rozwoj sfery intelektualnej i sprawnos$ciowej niz $wiata wartosci. Jesli
juz problematyka ta pojawia si¢ w programach, to jest to raczej wiedza
owarto$ciach, niz budowanie ,kregostupa moralnego”. W Uniwersytecie
Warszawskim wigcej uwagi poswieca si¢ zagadnieniu wolnosci i przygo-
towania do zycia wedle niej oraz zdrowiu jako naczelnej wartosci czto-
wieka. W Uniwersytecie w Bialymstoku eksponowane sg takie wartosci
jako tolerancja i dialog. W obu osrodkach poczesne miejsce zajmuje
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zdolno$¢ niesienia pomocy drugiemu cztowiekowi, zwlaszcza dziecku
iumiejetnoé¢ prawidlowej diagnozy jego potrzeb. W zadnym z badanych
uniwersytetéw nie odnalaztam w programach ksztalcenia tresci dotycza-
cych odwagi i umiej¢tnosci wybaczania, zbyt malo jest takze zagadnien
dotyczacych, budowania w osobie ksztalcacej si¢ poczucia godnosci,
odpowiedzialnosci. Nalezy jednak doda¢, ze w obu uczelniach dostrzega
sie skomplikowanie wspotczesnego stawania sie i bycia nauczycielem,
coraz czgéciej wérdd kategorii wyznaczajacych myslenie o nim obecne
s3: ambiwalencja, watpienie, rozumienie, interpretowanie.

Wiele uwagi poswieca si¢ w obu osrodkach problematyce emociji,
umiejetnego ich nazywania, wyrazania i rozpoznawania u innych (zwlasz-
cza dzieci), a takze empatycznemu wspotbyciu z drugim czlowiekiem.
Kadzie si¢ nacisk na wskazywanie licznych zaleznosci pomigdzy $wiatem
emocji a rozwojem i autokreacja jednostki.

Z badan wynika, ze treéci dotyczace rozwoju nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej jako cztowieka budujacego sa w réznym stopniu i zakresie
obecne w programach ksztalcenia. W okresie trzech pierwszych lat ksztalce-
nia wstepnego istnieje rownowaga mi¢dzy problematyka dotyczaca rozwoju
nauczyciela edukacji elementarnej jako specjalisty, pedagoga - psycho-
loga i czlowieka. W trakcie czwartego i piatego roku studiéw pedagogicz-
nych ,szala przechyla si¢” w strone ksztalttowania wasko specjalistyczne-
go. Dominuje model nauczyciela efektywnego, o wysokich kompeten-
cjach dziataniowych, praktycznych, zdominowany, dazeniem do reali-
zacji wartoéci intelektualnych [por. Czykwin 1990, s. 139]. W $wietle
analiz wynikéw badan, mozna stwierdzi¢, ze w dwoch ostatnich latach
procesu ksztalcenia wstepnego problematyka rozwoju nauczyciela jako
cztowieka budujacego wydaje si¢ by¢ nieobecna.




4. Warunki i mozliwosci ksztalcenia kandydatéw na
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako ludzi
budujacych w uniwersytetach w opcji sedziéw
kompetentnych

Jakie warunki powinny by¢ spelnione na uniwersytecie, aby kandy-
daci na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej stawali si¢ ludZmi budu-
jacymi wlasng i ucznidéw egzystencje? To pytanie otwarte skierowatam
w kwestionariuszu ankiety do sedziéw kompetentnych - znanych specja-
listéw, zaangazowanych tak w praktyke, jaki i budowanie teorii ksztal-
cenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w poszczegoélnych osrodkach
z calej Polski. Na 54 dostarczone kwestionariusze odpowiedzialo 12
samodzielnych pracownikéw nauki.

W toku analizy opinii sedziéw kompetentnych wylonitam pewien
porzadek warunkéw, ktére przedstawie rozpoczynajac od tych najistot-
niejszych. Naczelnym warunkiem nabywania przez kandydatéw na
nauczycieli najmlodszych dzieci szkolnych cech i kompetencji czlo-
wieka budujacego - zdaniem ekspertdéw - jest organizowanie warunkéw
strukturalnych, a wéréd nich opracowanie i stosowanie procedury
doboru i selekcji kandydatéw na nauczycieli w celu wylonienia 0séb
gleboko umotywowanych do pracy z dzieckiem - czlowiekiem, wrazli-
wych, otwartych, ,mitosnikéw dusz ludzkich” o szerokich horyzontach
intelektualnych.

Poéréd warunkéw strukturalnych niezbednych do rozwijania u przy-
szlych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej cech i kompetencji ,homo
construens” eksperci wyrézniaja takze opracowanie koncepcji ksztal-
cenia. Specjali$ci wiele uwagi po$wiecili planom i programom ksztat-
cenia, eksponujagc rdzne jego elementy, w tym szczegélnie umiejetno-
$ci i wiedzg, ktére student ma mozliwos¢ posiaéé: zwigkszenie zakresu
wiedzy o rozwoju dziecka w warunkach dynamicznej zmiany (spoteczne,
informacyjne, konsumpcyjne...), metodyka realizacji edukacji zintegrowa-

" Kursywa zapisuj¢ fragmenty wypowiedzi sedziéw kompetentnych w ich pierwot-
nej wersji.




nej zamiast dotychczasowej metodyki polonistycznej, matematycznej...).
Z réwnym naciskiem sedziowie kompetentni podkreslali z jednej strony
potrzebe organizowania przysztym nauczycielom edukacji wezesnoszkol-
nej praktyki, z drugiej za$ koniecznos¢ podniesienia poziomu $wiado-
mosci teoretycznej w zakresie nauk o rozwoju (wychowaniu) cztowieka.

Z analizy gloséw sedziéw kompetentnych wynika, ze w procesie
ksztalcenia przysztych nauczycieli edukacji elementarnej wazne miejsce
zajmujg cele ksztalcenia. Proponowane przez nauczycieli akademic-
kich cele ksztatcenia kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej w duzej mierze koresponduja z koncepcja ,homo construens” rozwi-
janie mqgdrosci i empatii; wyksztalcenie czlowieka otwartego, refleksyjne-
g0, odwolujgcego si¢ do zdrowego rozsgdku oraz rozwijanie krytycznego
myslenia, samodzielno$ci umystowej; rozwijanie niezaleznosci; ksztattowa-
nie kompetencji komunikacyjnych i spolecznych; rozwéj odwagi moralnej,
mitosci pedagogicznej w duchu Sokratesa; ksztattowanie wartosci szeroko
pojetej kultury w ogéle.

Innym warunkiem przygotowania kandydatéw na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej do pokonywania ograniczen wlasnego losu
i do kreowania swojej i uczniéw egzystencji jest, zdaniem ekspertéw,
inny jako$ciowo, ,zywszy i glebszy” kontakt studentéow z filozofig:
nauczyciele (wszyscy) powinni przejs¢ rzetelne studium filozofii, zwtaszcza
filozofii cztowieka (w zar ysie historycznym) oraz filozofii kultury. Dopiero
na tle wiedzy o tym, jaka jest natura i kondycja ludzka oraz jakie sq wizje
ludzkiego losu, mozna formutowacl programy wychowawcze.

Wsréd warunkéw osobowych eksponowana jest rola nauczy-
ciela akademickiego w rozwoju kandydatéw na nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej ku byciu czltowiekiem budujacym ,.co$, kogos, wiezi,
siebie”. Postrzegany jest on przez s¢dziéw kompetentnych, przede wszyst-
kim jako wzdr: kreatywnosci, nawigzywania ,ludzkich” kontaktéw
z drugim czlowiekiem (studentem), pracy tworczej, bardzo dobrego nauczy-
ciela, a takze autorytet moralny i zawodowy. Eksperci podkreélaja, ze
podstawa oddzialywania nauczycieli akademickich jest zbieznos¢ ich stéw
z czynami, gdyz tylko wtedy kandydaci na nauczycieli edukacji elementarnej
chetnie uczg si¢ od niego zar6wno bycia nauczycielem, jak i cztowiekiem.




Specjalisci ukazuja, ze nauczyciel akademicki przygotowujacy
studentéw do pokonywania ograniczen wlasnego losu i kreowania
swojej i uczniéw egzystencji powinien by¢ nie tylko naukowcem i dydak-
tykiem, ale przede wszystkim winien by¢ wychowawcg i umiec czynic to
dyskretnie, za pomocq siebie samego, tj. wlasnego entuzjazmu, przyjazni
do mlodziezy, krytycyzmu w stosunku do wszelkich doraznych pedagogicz-
nych maéd.

Sedziowie mocno (i stusznie) podkreslali wage i zlozonos$¢ roli
nauczyciela akademickiego w procesie stawanie si¢ kandydatéw na
nauczycieli edukacji elementarnej ludZzmi budujgcymi. Nauczyciel akade-
micki bedzie wtedy przygotowywac studentéw pedagogiki wczesnoszkol-
nej do budowania ,,czegos, kogo$, wiezi, siebie”, gdy stanie si¢:

- przewodnikiem, ,Humaczem’, interpretatorem TEKSTOW (czlo-
wieka - dziecka, edukacji) i jego kontekstéw kulturowych, historycz-
nych;

- podmiotem dialogujgcym; nawigzujgcym ,,ludzkie” kontakfy z czlo-
wiekiem (studentem); zyczliwym partnerem interakcji;

- mistrzem - pedagogiem - psychologiem ustawicznie ,stajgcym sig”;
wychowawcg, ktéry prowadzi studentéw do petni ich mozliwosci
i krytycznego ,,bycia - w - Swiecie’;

- promotorem ,wiecznie zielonej” tajemnicy cztowieka - autora ,same-
gosiebie”, sktonnego do samorealizacji i autokreacii;

- kierownikiem samodzielnych prac naukowo - badawczych studen-
téw zmierzajgcych ku aplikacjom aks jologicznym, humanistycz-
nym, hermeneutycznym, fenomenologicznym;

- twércg warunkow ,ludzkich”, bezposrednich kontaktow migdzy
nauczycielem akademickim a studentem.




Refleksje konicowe

Zyjemy w czasach wielu mozliwosci i jeszcze liczniejszych proble-
moéw. W takich warunkach podstawowego znaczenia nabiera przygoto-
wanie nauczyciela jako czlowieka zdolnego do budowania osobowej egzy-
stencji. Dzi§ nie waska specjalizacja, ale wielowymiarowy rozwéj, w sferze
poznawczej, emocjonalnej, moralnej, duchowej, gwarantuje nauczycielowi
edukacji wczesnoszkolnej jakos¢ jego zycia i realizowanych zobowigzan
zawodowych. Dobry nauczyciel, to przede wszystkim czltowiek poznaw-
czo porzadkujacy $wiat, w ktérym zyje, to osoba korzystajaca z bogactwa
doznawanych emocji, o gleboko zakorzenionych wartosciach osobistych
i relacyjnych, dajacych jej poczucie sensu wiasnej egzystenciji.

Prezentowane w ksigzce analizy teoretyczne i empiryczne zmierzalty
do ustalenia optymalnych warunkéw ksztalcenia nauczycieli edukacji
elementarnej jako ludzi budujacych. Studia nad literaturg wykazaly, ze
podstawowe znaczenie dla ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej jako ludzi budujacych maja stwarzane w uniwersytecie warunki
osobowe i strukturalne, ze szczegélnym zaakcentowaniem rolitych pierw-
szych.

W ksigzce staralam si¢ udowodni¢ stanowisko, ze ksztalcenie
w uniwersytecie winno rozwija¢ zasoby moralno - kognitywno - emocjo-
nalne przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Dzigki nim przyszty
nauczyciel bedzie zdolny radzi¢ sobie, z gtéwnymi ograniczeniami ludz-
kiego losu i ich konsekwencjami.

- 168 -




W rezultacie dokonanych analiz ustalitam, ze koncepcja czlowieka
budujacego - ,,homo construens” [Borowska 1998a] stanowi wykladnig
wspotczesnej kondycji czlowieka, uwiklanego w zlozono$¢ dzisiejsze-
go, ponowoczesnego $wiata. Postuzyla ona jako podstawa teoretyczna
podejmowanych analiz i punkt odniesienia dla tworzenia optymalnych
warunkow ksztalcenia przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
jako ludzi budujacych.

W przeprowadzonych studiach badawczych dokonalam wieloaspek-
towego przegladu warunkéw i mozliwosci nabywania przez kandyda-
tow na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w trakcie uniwersyteckiego
ksztalcenia cech i kompetencji czlowieka budujacego. Stwierdzitam, ze
badane uniwersytety nie stwarzaja w pelni warunkéw i mozliwosci ksztal-
cenia kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako ludzi
budujacych.

Szczegdlowa analiza danych empirycznych ukazala, ze najwaz-
niejszym warunkiem stawania si¢ kandydatéw na nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej ludzmi budujacymi, zdaniem badanych studentéw
piatego roku pedagogiki wczesnoszkolnej, jest osobowa relacja pomigdzy
podmiotami ksztalcenia, budowana na fundamentach dialogu i empatii.
W dalszej kolejno$cirespondenci wskazywali czynniki strukturalnei mate-
rialne. Sedziowie kompetentni upatruja szansy nabywania przez kandyda-
tow na nauczycieli najmlodszych dzieci szkolnych cech i kompetenciji czto-
wieka budujgcego przede wszystkim w organizowaniu warunkéw struk-
turalnych, w dalszej kolejnymi sa osobowe i materialne.

Analiza empiryczna cech i kompetencji przysztych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej jako ludzi budujacych ujawnita zaniechane
w procesie ksztalcenia wstgpnego watki. Wérdd nich na plan pierwszy
wysuwa sie problematyka aksjologiczna, z doznawang przez wielu studentdw,
zaréwno pierwszego, jak i piatego roku studiéw ,,pustka egzystencjalng”.

Ksztalcenie nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej jako ludzi budu-
jacych wymaga licznych zmian zaréwno w procesie ksztalcenia wstgpne-
g0, jak i na wczeéniejszych szczeblach edukacji. Na potrzebe innej jako-
$ciowo edukacji na poziomie uniwersyteckim wskazywatam w podroz-
dziale pigtym rozdziatu drugiego, ukazujgc optymalne warunki i mozli-
wosci stawania si¢ czlowiekiem budujacym. Stad tez w tym miejscu
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postaram si¢ zastanowi¢ nad niektérymi implikacjami jakie z prezen-
towanych analiz teoretycznych i empirycznych moga ptyna¢ dla ksztal-
cenia kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na poziomie
$rednim - liceum ogdlnoksztalcacego.

Stawanie si¢ cztowiekiem budujacym rozpoczyna si¢ daleko weze-
$niej anizeli w czasie studiéw i to liceum ogélnoksztalcace stanowi
szczeg6lnie wazny okres w rozwoju osdb pragnacych zosta¢ nauczycie-
lami najmlodszych dzieci szkolnych. Trudno wyobrazi¢ edukacje kandy-
datéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako ludzi budujacych
bez ,zanurzenia si¢” w przestrzeni wspotczesnej humanistyki. Nowa
my$] poznawcza i filozoficzna pozwolitaby mlodym ludziom odnajdy-
wa¢ innowacyjne i aktualnie adekwatne sposoby ,bycia w $wiecie” oraz
okresla¢ stosunek do drugiego cztowieka.

Proces ksztalcenia w szkole $redniej winien staé si¢ przestrzenia
dwutorowego rozwoju. Z jednej strony - ma to by¢ rozwdj indywidualnych
cech i wlasciwosci danej osoby, gwarantujacych niepowtarzalnoé¢ osobowej
egzystencji. Sprzyja¢ temu powinno zréznicowanie $ciezek edukacyjnych
uczniéw, mozliwos¢ wyboru tresci i form ksztalcenia. Z drugiej za$ strony -
rozwdj przygotowujacy do zycia we wspdlnocte, do nawigzywania i podtrzy-
mywania zyciodajnych wigzi migdzyludzkich, do wspétdziatania w realiza-
cji spolecznie znaczacych celéw. Stuzy¢ temu powinny wszelkie oddolne
inicjatywy uczniéw, angazujace calg klase.

Zdobywana przez uczniéw wiedza naukowa musi laczyé sie
z ksztaltowaniem $wiata wartosci. Ksztaltowanie wrazliwosci moralnej
0s6b ksztalcacych sie stanowi aktualnie dalece bardziej istotne zadanie
szkoly $redniej niz przekazywanie wiedzy. Obok wartoéci, radzenie
sobie z emocjami (ich rozpoznawanie, nazywanie i ekspresja) stanowi¢
musi tematyke, ktéra na stale wpisze si¢ w proces ksztalcenia na szczeblu
$rednim, jako jedno z bardziej istotnych zagadnien. Mlodzi ludzie potrze-
buja dzi$ takze zdolnosci interpretowania zlozonoéci $wiata, w ktérym
zyja i odczytania wlasnego miejsca w tym $wiecie. Te trzy najistotniejsze
problemy stanowi¢ musza przedmiot zainteresowania i troski wszystkich
nauczycieli, niejako w poprzek podzialéw przedmiotowych, nauczyciel
matematyki czy wychowania fizycznego moze sta¢ si¢ przewodnikiem po
$wiecie wartoéci czy emocji na réwni z nauczycielem jezyka polskiego.
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Wskazane problemy nie wyczerpuja listy godnych przemyélenia,
stanowia jedynie niektdére najbardziej ,pulsujace” zagadnienia ksztal-
cenia kandydatéw na nauczycieli edukacji elementarnej Zaprezento-
wane rozwazania mogg stanowi¢ podstawe do dalszych badan. Szcze-
golnie interesujace wydaja si¢ osobowe warunki ksztalcenia, zaréwno
wewnetrzne, jak i zewnetrzne. Na ile ksztalcenie wstepne wplywa na
ksztaltowanie §wiata wartoéci i intensywno$¢ odczuwania sensu zycia
przyszlych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej? Jak przygotowywa¢
do zycia nasyconego wartosciami egzystencjalnymi? W jakiej mierze
studia przygotowuja przyszlych nauczycieli do odczytywania i wyra-
zania emocji? Czego osoby stajace si¢ ludzmi budujacymi oczekujg od
nauczycieli akademickich? Te przyktadowe pytania wskazuja problemy,
ktérych zbadanie i zrozumienie wydaje si¢ istotne w dalszym mysleniu
o jakosci ksztalcenia nauczycieli najmtodszych dzieci szkolnych.
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