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Stanistaw Kowal

Od wielu lat ogladam ze studentami specjalnosci nauczycielskich
fragmenty filmu, ktorego tytut w jezyku polskim nie brzmi dobrze:
»Mtodzi gniewni. Historia Rona Clarka”. Film nie jest kolejnym wy-
tworem wyobrazni hollywoodzkich scenarzystow, ale opowiada histori¢
prawdziwego nauczyciela, ktory zdobyt stawe dzigki swoim ksigzkom
i wystepom w telewizji, jednak przede wszystkim — dzigki swojej pasji.
Czy to moze by¢ pociagajaca historia? Czy taka pasja moze sta¢ sig
materialem na film? Czy film o pasji i zaangazowaniu moze by¢ in-
teresujacy? Widzimy cztowieka, ktory znalazl swoje miejsce w zyciu,
realizuje swoje powotlanie pracujgc z jedenastoletnimi uczniami. Stu-
denci doceniajg postawe 1 kompetencje Rona Clarka. W dyskusjach za-
inspirowanych fragmentami filmu czesto pojawia si¢ pytanie o zrodta
motywacji i pasji tego nauczyciela, ale takze trudne pytanie o tych na-
uczycieli, ktorzy... nie sg tacy jak Ron Clark.

Pasja i zaangazowanie byly rowniez przedmiotem zainteresowania
Christophera Daya, ktory we wstepie do ksiazki Nauczyciel z pasjq.
Jak zachowac entuzjazm i zaangazowanie w pracy pisze miedzy in-
nymi: ,,W moich najwyrazniejszych wspomnieniach z czaséw szkol-
nych pojawiaja si¢ nauczyciele zainteresowani swoim przedmiotem,
a nie uczniami, dbajacy bardziej o dyscypling niz o kreatywnos¢. Byli
jednak i tacy, ktorzy dzigki swojej pasji zarazali podopiecznych mito-
$cig do nauki, dostrzegali kazdy ich problem i starali si¢ mu zaradzi¢
oraz dbali o to, by ich przekaz zaspokajal cickawos¢ i potrzeby uczniow.
To wlasnie dzigki tym nauczycielom poznatem wartos¢ refleksji. To oni
pokazali mi nowe $wiaty i zmotywowali do ich odkrywania, pomimo
mojego przemoznego poczucia wyobcowania z zycia szkolnego. (...)
W dziataniach kazdego z nich widoczna byla jednak gleboka, trwata
troska o podopiecznych oraz — co uswiadomitem sobie pdzniej — pasja
i zrozumienie, ze ich praca znacznie wykracza poza przekazywanie
tresci programowych i ocen¢ mierzalnych osiggnigé™.

' Ch. Day, Nauczyciel z pasjq. Jak zachowaé entuzjazm i zaangazowanie w pracy,
Gdansk 2008, s. 20.
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Pytania dotyczace ksztalcenia nauczycieli, ich rozwoju i pracy, to
roéwnoczesnie podstawowe pytania dotyczace jakosci edukacji. Dos¢
systematycznie w polskiej debacie edukacyjnej pojawiajg si¢ spory
o to, jakie reformy szkoty i szerzej — jakie reformy systemu powinny
by¢ zrealizowane. Prawie zawsze pojawia si¢ w tych dyskusjach watek
nauczycielski. Eksperci proponuja zmiany standardow ksztatcenia na-
uczycieli, zwracaja uwage na niedoskonatosci zwigzane z teorig i prak-
tykg awansu zawodowego, ukazuja nowe koncepcje teoretyczne, ktore
moga wpltywac na lepsze rozumienie roli zawodowej i funkcjonowania
nauczycieli. Henryka Kwiatkowska, zabierajac glos w tej debacie, tak
pisze o przyczynach ,,niedomagania pracy szkot”: ,,wskazalibysmy wia-
$nie na te obszary — odpersonalizowania relacji, braku wzajemnego za-
ufania, bezdusznosci, strachu i Igku, frustracji powodowanej brakiem
sukcesu edukacyjnego. Szkola staje si¢ srodowiskiem stresogennym,
w ktorym agresja wzmaga agresje. Dziatania naprawcze powinny obej-
mowac wiele zakresow jej pracy. Jednak w centrum uwagi jest nauczy-
ciel: i ten szkolny, i ten akademicki, ktory ksztalci nauczycieli™.

Niniejsza publikacja stanowi zbiér inspiracji do myslenia o nauczy-
cielu, o jego pracy i rozwoju zawodowym. Autorzy starajg si¢ pokazac
zmieniajace si¢ spoteczne konteksty pracy nauczyciela oraz rozno-
rodne zadania, ktore stanowig dla niego codzienne wyzwanie. Ambicja
autorow stato si¢ podkreslenie szczegodlnej wagi relacji jaka aczy na-
uczanie z wychowaniem. Wychowawcze role nauczyciela nie powinny
by¢, wbrew nazbyt czgstym opiniom, marginalizowane, a rola nauczy-
ciela sprowadzona wylgcznie do aktywnosci dydaktycznej. Wiele lat
temu filozof przypominat: , kryzys szkoty jest wigc pierwotnie, w swoim
zrddle, kryzysem osobowym. Oznacza to najpierw, ze szkota przestata
by¢ wspdlnotg nauczycieli i ucznidow, wspolnota, w ktorej dokonuje sie
edukacja”, i dalej: ,,samo oddzielenie wychowania od przekazu wiedzy
jest znakiem wspomnianego kryzysu. Spersonalizowanie edukacji,
zwrbocenie uwagi na fakt, ze szkota zamiast ,,produkowaé funkcjona-
riuszy — pienigdza, technologii, czy polityki” powinna by¢ zaintereso-
wana, aby uczniowie stawali si¢ ,,dobrzy i sprawiedliwi’™, to zadanie,
ktorego realizacja moze przynies¢ zaskakujace efekty dla catego spole-
czenstwa.

2 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 11.

3 T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie oséb [w:] T. Gadacz, O ulotnosci zycia, T.
Gadacz, Warszawa 2008, s. 51 (pierwsza publikacja tego tekstu to rok 1993).

4 S. Grygiel, W kregu wiary i kultury [za:] T. Gadacz, Wychowanie... [w:] idem,
O ulotnosci..., op.cit., s. 52.
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Stanistaw Kowal, Iwona Ocetkiewicz

W ostatnim dwudziestoleciu XX wieku wszedt w uzycie i rozpo-
wszechnit si¢ termin ponowoczesno$¢. Badacze, ktorzy starajg sig
opisa¢ przemiany ostatnich kilkudziesigciu lat uzywaja rowniez innych
okreslen, jak ,,p6zna nowoczesno$¢”, ,,druga nowoczesnos¢”, ,,nad-no-
woczesnos$¢” oraz ,,nowoczesno$¢ refleksyjna”. Zbigniew Kwiecinski
okreslit czas przemian jako ,,wspotczesno$¢ nieustannego kryzysu”,
a Zygmunt Bauman uzywa sformutowania ,,ptynna nowoczesnos¢”. Po-
rzadek wspolczesnego §wiata ma znaczacy wptyw na procesy wycho-
wania. Wychowanie jest bowiem ,,uzaleznione od kultury i uwarunko-
wanie to dotyczy nie tylko jego tresci, ale takze i formy”2. Warto zatem
podjac prébe zblizenia si¢ do tego, co wedtug badaczy, stanowi istote
wspolczesnych przemian.

W pracy 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci Bauman tak opi-
suje to, co nas otacza: ,,wszystko lub niemal wszystko w naszym $wiecie
zmienia si¢: mody, ktérym ulegamy, i przedmioty, ktérym poswiecamy
uwage (rownie nietrwalg jak wszystko inne: wszak dzisiaj tracimy zain-
teresowanie tym, co jeszcze wczoraj nas przyciagalo, by juz jutro zobo-
jetnie¢ na to, co ekscytuje nas dzisiaj)”, i dalej pisze: ,,méwigc krotko,
nasz §wiat, S$wiat ptynnej nowoczesnosci nieustannie nas zaskakuje: to,
co dzi$ wydaje si¢ pewne 1 na wlasciwym miejscu, juz jutro moze sig¢
okaza¢ zatosng pomytka, czyms$ ptonnym i niedorzecznym’. Zmiana
staje sie¢ podstawowa potrzeba. Jednak dotychczas zmiana rozumiana
byta jako element postepu ku lepszej rzeczywistosci, ku stabilizacji —

! Por. Z. Bauman, Ponowoczesnos¢ [w:] Bogdan Szlachta (red.), Stownik spoleczny,
Krakow 2004, s. 902-903.

2 T. Bulinski, Kulturowy wymiar wychowania: praktyki i ideologie [w:] M. Du-
dzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie, pojecia, procesy, konteksty,
Gdansk 2007, s. 95.

3 Z. Bauman, 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci, Krakow 2012, s. 6.
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teraz jest ona warto§cig sama w sobie, jest upragniona, bo dowodzi, ze
sta¢ cztowieka na zmierzenie si¢ z nowymi wyzwaniami. ,,L.udzie pono-
woczesni sg trenowani lub tresowani w pragnieniu raczej innego dzis,
niz lepszego jutra™. Ekscytacja i ,towienie doznan” dotycza chwili,
tego, co tu i teraz, perspektywa jutra, albo dalszej przysztos$ci nie ma
znaczenia.

»W $wiecie plynnej nowoczesnosci trwato$¢ rzeczy, podobnie jak
trwalos¢ wiezi migdzyludzkich, traktuje si¢ zwykle z niechecia, widzac
w niej zagrozenie. W koncu kazda przysigga wiernosci, kazde dtugo-
terminowe (a c6z dopiero dozgonne) zaangazowanie zapowiada przy-
szlo$¢ obarczong brzemieniem zobowigzan, ktore ograniczajg swobodg
ruchow i mozliwos¢ skorzystania z nowych, nieznanych jeszcze okazji,
gdy te (niechybnie) si¢ pojawia. Perspektywa obarczania si¢ jakims$ nie-
usuwalnym cigzarem albo zwigzania si¢ z czymkolwiek na cate zycie
jest z gruntu odpychajgca i napawa Igkiem™. Swoboda ruchéw jest
wazniejsza od trwatych wiezi miedzyludzkich. Przekonanie, ze zaan-
gazowanie skutkuje ograniczeniem i obarczeniem, stawia pod znakiem
zapytania sens zjawiska odpowiedzialnosci. Lekkos¢, ulotnos¢ i tatwosé
manewrowania wykluczaja wszelkie dlugotrwale wigzi z zestawu po-
trzeb podstawowych. Ich archaiczno$¢ 1 podejrzana stabilno$¢ musza,
w takim konteks$cie, prawdziwie niepokoi¢. Obawa przed unierucho-
mieniem, przed zakonczeniem mozliwosci nieograniczonego korzy-
stania z pelnej puli doznan dyskwalifikuja tego typu relacje.

Dhugoterminowe zaangazowanie, brzemi¢ zobowigzan oraz trwate
wiezi migdzyludzkie to zjawiska i postawy, ktore nie znajduja swojego
miejsca w opisywanej przez Baumana ptynnosci. Wobec gwattow-
nych i nieuchronnych zmian, wobec ulotnosci, ale takze wobec suge-
rowanego stylu zycia, charakteryzujgcego si¢ nieustajaca tendencja do
maksymalizowania przyjemnosci i doznan, tego rodzaju postawy i zja-
wiska wydajg si¢ co najmniej zbgdne. Dlugoterminowe zaangazowanie
w ,.kulturze typu instant” to Fiat 126p na autostradzie peinej szybkich
1 nowoczesnych samochodow. Zaangazowanie, ktore nie przynosi na-
tychmiastowego skutku w postaci sukcesu, przyjemno$ci czy przy-
najmniej komfortu psychicznego wydaje si¢ czyms$ nieprzystajacym
do wspblczesnosci. Zycie w ,,natychmiastowos$ci” to przerdzne formy
skondensowanej przyjemnosci (fast food, fast sex, fast car...). To In-
ternet i telefon komorkowy, ktore powoduja, Ze na nic nie trzeba czekac.

4 Z. Bauman, Ponowoczesnosé, op. cit., s. 907.
S Idem, 44 listy..., s. 150.
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Niepotrzebny jest dlugotrwaty wysitek (takze myslowy), wszystko mo-
zemy osiggnac tu i teraz, wszystkie odpowiedzi sg na wyciaggniecie reki,
dostepne sa takze ,style zycia” do natychmiastowego wykorzystania
i dzigki temu zdobywamy poczucie panowania nad czasem i prze-
strzenig. Wspotczesna mtodziez oczekuje natychmiastowosci, nie chce
i nie umie czeka¢ — dominujacym przekazem ideologii konsumpcji jest:
nie odktadaj zycia na pozniej”.

Jakze trudno przy takiej interpretacji rzeczywistosci skutecznie pla-
nowa¢ oddziatywania wychowawcze. Wychowanie bowiem wymaga
pewnej stabilizacji, pewnego porzadku, ktéry moze by¢ podstawa for-
mutowania celéw. Innymi stowy wychowanie domaga si¢ wiary w ist-
nienie pewnego tadu i dlatego koncepcje, ktore zaktadaja mozliwosc
dowolnego konstruowania rzeczywisto$ci oraz calkowita plastyczno$c¢
$wiata i osoby ludzkiej sa dla wychowawcow prawdziwym wyzwa-
niem. Ponowoczesno$¢, to czas rozprawiania si¢ z wszelkimi cho¢by
najdrobniejszymi przejawami konserwatyzmu (rozumianego tutaj jako
wiara w istnienie tadu zarowno w $wiecie, jaki i w cztowieku oraz prze-
konanie, ze ten tad to co§ wartoSciowego). Wolno$¢ nie prowadzi nas
przeciez w stron¢ uporzadkowania, ale w stron¢ konsumpcji, w strong
nieustajgcych zmian, w strong nowych ,,stylow zycia” zmienianych jak
rekawiczki.

W kulturze wspotczesnej, jak zauwaza Melosik, nastgpita bardzo
wazna zmiana w sposobie postrzegania wolnosci. Wolno$¢ nie jest juz
rozumiana jako warto$¢ absolutna i uniwersalna, ale dziala jako spo-
teczna konstrukcja, odwotujaca si¢ do konkretnego ,.tu i teraz”. W prak-
tyce pojawita si¢ nowa, spotecznie akceptowana, forma wolno$ci — wol-
no$¢ do konsumpcji. ,,Dla mlodych ludzi wolnos¢ oznacza wolnosé
wyboru sposrdd oferowanego przez rynek i media pakietu produktow,
gadzetow kulturowych i stylow zycia™’. Co wobec tego stato si¢ z inng
kategoria, ktéora do niedawna w sposob nierozerwalny byta wigzana
z wolnoscig — co stato si¢ z odpowiedzialnoscig? Czy odpowiedzial-
no$¢ ma oznaczaé branie na siebie konsekwencji wyborow ,.konsump-
cyjnych”? Nie jest to wymagane poniewaz ,,rzeczy 1 wiezi majg stuzy¢
tylko przez pewien okre$lony czas, a kiedy przestang by¢ przydatne — co
musi kiedy$ nastgpi¢ — nalezy je zniszczy¢, odrzuci¢ lub w inny sposob

¢ Por. Z. Melosik, Kultura popularna jako czynnik socjalizacji [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika t. 2, Warszawa 2003, 5.71-72.
7Ibidem, s. 76.
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usung¢ z pola widzenia™®,

Odpowiedzialno$¢, rozumiana tak jak dotychczas, staje si¢ wobec
tego pojeciem i zjawiskiem nieprzystajacym do warunkoéw plynnej no-
woczesnosci. Staje si¢ czyms niewygodnie niepokojacym, a w zwigzku
z tym zbednym. Niepokdj i mys$lenie o konsekwencjach mogg przeciez
zakloca¢ surfowanie wsrod wielu konsumpceyjnych mozliwosci: ,,sur-
fing wygrywa na lekkosci i zwinnosci surfera; dobrze tez, jesli surferzy
nie okazg si¢ szczegblnie wybredni w doborze fal i gotowi bedg w kazde;j
chwili zmieni¢ upodobania™. Jesli twoj wybodr nie bedzie dobry/wy-
godny (dla ciebie) to nalezy wybrane zniszczy¢, odrzucié, albo usungé
z pola widzenia. Odpowiedzialno$¢, rozumiana jako niechciane brzemie
zobowigzan, staje si¢ zjawiskiem z innej epoki.

Takze trwate wiezi migdzyludzkie budowane na wzajemnej odpo-
wiedzialnosci stanowig balast, ktéry mozna odrzuci¢ w momencie gdy
doznania nie bedg przyjemne i zadowalajace. ,,Euforia supermarketu”
dotyczy takze migdzyludzkich relacji. To co jest trudne, niepokojace,
obcigzajace, moze by¢, a nawet powinno by¢ odrzucone w imi¢ ide-
ologii przyjemnos$ci i wobec przymusu zycia w natychmiastowosci
— ciesz sig zyciem, kolekcjonuj przyjemnosci, nie bgdz nudziarzem!”.
Zbyszko Melosik zauwaza, ze dokonuje si¢ dzisiaj przejscie od hierar-
chii celow, postaw i dziatan do ,,heterarchii”, gdy rdznice istniejg jedna
obok drugiej, lecz bez jakiejkolwiek zasady wspolnosci czy porzadku.
Wobec tego ruch zdaje si¢ by¢ wszystkim, a cel niczym — ruch jest bez-
fadny i donikad nie prowadzi''.

Rozw¢j technologii prowadzi do ,,dzielenia/rozktadania/fragmenta-
ryzacji/atomizowania”'?, ktore z kolei prowadza do specjalizacji eksper-
tyzy 1 ekspertow. Jesli zyjemy dzi§ w czasach powszechnego ,,rozbicia,
zroznicowania i fragmentaryzacji”'® istnieje duze niebezpieczenstwo, ze
takze sam czlowiek i jego zycie bedzie takiej fragmentaryzacji podda-
wane. Otrzymujemy wtedy pasmo probleméw do zalatwienia i zestaw
,problematycznych” cech. Gdy dokonato si¢ fragmentaryzacji to mamy
do czynienia z rozmaito$cig pragnien, z ktorych kazde, w poszukiwaniu

8 Z. Bauman, 44 listy..., s. 150.

° Ibidem, s. 153.

10 Z. Melosik, Kultura popularna..., s. 76

' Tdem, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, Torah-Poznan 1995, s. 33.

12 Z. Bauman, Etyka ponowoczesna. Warszawa 1996, s. 266.

13 J. Tokarska-Bakir, Obraz osobliwy: Hermeneutyczna lektura zrédet etnograficz-
nych, Krakow 2000, s. 12.
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zaspokojenia, domaga si¢ konkretnych dobr czy ustug. Brakuje okazji
do tego, aby ,,stang¢ oko w oko z catoscig — caloscig $wiata, czy chocby
jego pojedynczego mieszkanca’'*.

Z jednej strony mamy wi¢c ogromny problem z celami wycho-
wania, ktore zgodnie z tym, co pisze Melosik, trudno bedzie zhierar-
chizowa¢, trudno bedzie ustali¢ jakiekolwiek uporzadkowanie. Wazny
jest bowiem ruch i zmiana — cel przestaje by¢ czym$ waznym. Z drugiej
strony mamy problem z depersonalizacja — fragmentaryzacja prowadzi
bowiem do sytuacji, gdy tak naprawde, niestety takze w procesach wy-
chowania, nie jest wazna osoba jako cato$¢, ale zestaw problemow do
zatatwienia, a zestaw problemoéw do zatatwienia, to na pewno o wiele
mniej niz osoba.

Jako podsumowanie tej czesci rozwazan warto przytoczy¢ jeszcze
jeden cytat z pracy Z. Baumana: ,,w naszym niestabilnym $wiecie,
ktorym rzadzi btyskawiczna i nieprzewidywalna zmiana, ostateczne cele
tradycyjnej edukacji — stale nawyki, solidne ramy poznawcze i stabilne
hierarchie warto$ci — stajg si¢ kulg u nogi. A przynajmniej tak traktuje
je rynek wiedzy, dla ktorego (tak jak dla wszystkich innych rynkéw) lo-
jalnos¢, nierozerwalne wigzi 1 dlugoterminowe zobowigzania stanowig
przeklenstwo™',

Powyzsze opisy i analizy nie majg na celu uzyskania calosciowego ob-
razu ptynnej nowoczesnosci. Wielowatkowos$¢ 1 zroznicowanie jest tu tak
wielkie, ze podobne roszczenia sa raczej z gory skazane na niepowodzenie.
To tylko kilka charakterystycznych tendencji, kilka fragmentéw bardzo
diugiego filmu. Opis ptynnej nowoczesnosci, ktory otrzymujemy dzigki
Z. Baumanowi mozemy przyja¢ lub odrzuci¢. Zanim jednak kto$ zdecyduje
si¢ na wybranie drugiej mozliwosci, warto postawié pytanie, czy niepokdj
wywolany tym opisem nie moze zaowocowa¢ czyms$ cennym dla wycho-
wania i wychowawcow? Jak wychowawcy moga odpowiedzie¢ na wy-
zwania ptynnej nowoczesnosci? Czy w §wiecie gdzie wszystko zmienia si¢
btyskawicznie, a stabilno$¢ postrzegana jest jak kula u nogi, moga istnie¢
jakie$ mniej lub bardziej wyraziste punkty orientacyjne, dzigki ktorym wy-
chowanie byloby jeszcze mozliwe i owocne? W koncu jaka jest istota wy-
chowania w ptynnej nowoczesno$ci? Jaka jest rola wychowawcow jesli tak
trudno o dlugoterminowe zobowigzania?

Wszystkie dotychczas zaprezentowane analizy dotyczace plynnej
nowoczesnosci nalezy uzupetni¢ o bardzo wazng, moze kluczowg dla

14Z. Bauman, Etyka..., s. 269.
SIdem, 44 listy..., s. 155.
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niniejszego tekstu uwage Baumana. Socjolog zauwaza, ze ,,dzisiejszy
ksztalt spoteczenstwa ponowoczesnego, nie jest koniecznoscig histo-
ryczng. Jest on wytworem ludzkich — §wiadomych lub nieswiadomych,
umyslnych lub narzuconych — wyborow. Wspotzycie ludzkie nie musi
poddawac si¢ regutom wymiany towarowej ani ludzka potrzeba samo-
stanowienia i samourzeczywistnienia nie musi si¢ wyraza¢ w trakto-
waniu innych ludzi, wigzéw mig¢dzyludzkich i reszty §wiata ludzkiego
na wzdr i podobienstwo aktualnych i potencjalnych przedmiotow spo-
zycia do jednorazowego uzytku. Nie ma tez zadnej koniecznos$ci, by
wartos$ci trwale, wykraczajace poza chwile przezywang, stracity moc
nadawania znaczenia ludzkiemu zyciu. Musza by¢ one tylko wciaz na
nowo spotecznie negocjowane, wspierane coraz to nowymi argumen-
tami zakorzenionymi w zmiennych warunkach spotecznych i ludzkich
doswiadczeniach™'S,

Na zakonczenie niewatpliwie niepokojacego dla wychowawcow
opisu plynnej nowoczesnosci Bauman dodaje kilka waznych 1 inspiruja-
cych zdan, ktore zamieniajg bezuzyteczny niepokoj na plan konkretnych
dziatan. Wychowanie moze by¢ szansg na negocjowanie i wspieranie
ludzkich wyborow, moze by¢ szansg na to, aby trwale wartosci byty
na nowo uzasadniane i argumentowane. Otwiera si¢ wiec przestrzen
dla wychowawcow i wychowania, w ktérej mozna, dzigki podjetej od-
powiedzialnosci, wptywaé na ksztalt zycia spotecznego. Wychowanie
zatem nie musi bezrefleksyjnie odzwierciedla¢ aktualnych trendow kul-
turowych, a moze uczestniczy¢ w kreowaniu tych trendow.

Bauman podkresla, ze ,,droga do wykorzystania szans moral-
nych, jakie niesie ponowoczesnos¢ i zapobiezenia grozbom, jakimi
jest ona brzemienna, wiedzie przez u§wiadamianie niezbywalnej
odpowiedzialno$ci cigzacej dzi§ na jednostce ludzkiej jako suwe-
rennym podmiocie zyciowych wyborow i przez opanowanie trudnej
sztuki zyczliwego, nacelowanego na dobro wspoélne, dialogu wyma-
ganego gwoli spetnienia owej odpowiedzialnosci”!’. Plan dla wycho-
wawcow 1 wychowania staje si¢ jeszcze bardziej wyrazny: zyczliwy,
nacelowany na dobro wspolne dialog prowadzacy do uswiadomienia
odpowiedzialno$ci cigzacej na jednostce.

Zbyszko Melosik analizujac zjawiska i tendencje wspotczesnej kul-
tury popularnej zadaje pytanie o mozliwe reakcje wychowawcow (ro-
dzicow i nauczycieli) i podaje cztery mozliwosci:

16 Z. Bauman, Ponowoczesnos¢ [w:] Stownik spoleczny..., op. cit., s. 913.

17 Ibidem, s. 914.
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* ,Swiadome dazenie do zablokowania istniejacych trendow kultu-
rowych, w imi¢ uznanych, tradycyjnych wartosci kulturowych;

* bezrefleksyjne dryfowanie wraz z szybko zmieniajaca si¢ kul-
tura;

» akceptacja euforii supermarketu i bezkrytyczne klikanie w rze-
czywistos¢, tak jak gdyby to byla strona z Internetu;

* negocjacja z mlodzieza ksztaltu rzeczywistoSci, w ktorej
wspolnie zyjemy, a w szczego6lnosci ksztaltowanie w mlodziezy
nawyku $wiadomego podejmowania wyboréw odnosnie do
ksztaltu wlasnego ja's.

Autor ukazuje czwarta mozliwosc¢ jako, bez watpienia, jedyna szansg
narealne uczestnictwo wychowawcow w ksztattowaniu tozsamosci, ma-
rzen i zycia wspodtczesnej mtodziezy. To niewatpliwie interesujaca i in-
spirujaca propozycja, jednak wymaga ona pewnych uscislen. Melosik
proponuje negocjacje ksztattu rzeczywistosci, wydaje si¢ jednak, ze
wszystko, co mozemy na wstepie zrobi¢ to podjaé proby negocjowania
rozumienia tej rzeczywistosci. Swiadome wybory dotyczace ksztattu
wlasnego ,,ja” powinny by¢ zréwnowazone §wiadomoscia, nazwijmy ja
w skrocie wspolnotowa, bo przeciez zadne ,,ja” nie jest samotng wyspg,
cho¢ niektorzy wbrew rozsadkowi starajg si¢ forsowac¢ samotniczg in-
terpretacj¢ ludzkiego zycia. Propozycja Melosika, bez watpienia, znaj-
duje swoje zastosowanie takze w relacji do zespolu zjawisk nazwanych
plynng nowoczesnosciq.

Podsumowujac powyzsze uwagi na temat wychowania i roli wy-
chowawcow w plynnej nowoczesnosci trzeba nakresli¢ plan dalszych
dziatan. Podejmiemy probe przygladnigcia si¢ zjawiskom i procesom,
ktore zostaly zasygnalizowane jako szansa na dobre wychowanie
w niewatpliwie trudnych czasach. Rozpoczniemy od dobra wspolnego
i odpowiedzialnosci. Stanie si¢ to podstawa do dalszych rozwazan
o $wiadomym dokonywaniu wyborow zwigzanych z ksztaltem ,,ja”
i 0 wymaganiach, ktére powinien spetni¢ wychowawca.

Antoine de Saint-Exupéry pisze w Twierdzy: ,,jesli krolestwo utraci
dla nich swdj sens, nie pojmuja tego, ze wysychaja wewnetrznie i staja
si¢ pusci, a rzeczy tracg w ich oczach znaczenie”'”. W krolestwo, ktore
utracito sens, czyli dobra wspdlne, hierarchie wartosci, wyzsze cele, za
ktore warto umieraé zostaly zastgpione przez ,,male i pospolite wzru-

187. Melosik, Kultura..., s. 90.
Y A. de Saint-Exupéry, Twierdza, Warszawa 1990, s. 47.
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szenia”. Ludzie skupiaja si¢ na swoim wlasnym indywidualnym zyciu,
na drobnych przyjemnosciach, na jakosci zycia. Ale cho¢ jako$¢ jest
coraz wyzsza, to cztowiek wysycha wewngtrznie, a kolejne rzeczy traca
swoje znaczenie. Zycie uleglo sptaszczeniu i zawezeniu, a ma to zwigzek
z ,,patologicznym i godnym pozatowania egotyzmem”?’, ktérego przy-
czyna lezy w pewnych, opisanych wczesniej, tendencjach wspotczesne;j
kultury.

Wielu pedagogdéw podkresla, ze kryterium odpowiednio rozumianego
wychowania stanowi odniesienie dobra pojedynczego wychowanka do
dobra ogotu. Wedlug W. Brezinki nieodpowiedzialne bytoby uwzgled-
nienie w edukacji jedynie lub przede wszystkim dobra wychowanka,
bez odniesienia do szerszej ptaszczyzny, czyli do dobra wspdlnego.
Tylko cztowiek, ktory potrafi pogodzi¢ swoje dobro z dobrem wigk-
szej grupy, jest w stanie harmonijnie zy¢ z innymi i do tego potrafi bra¢
odpowiedzialno$¢ za przyszto$é tych wigkszych zbiorowosci?!. Podej-
mowanie odpowiedzialno$ci wymaga czegos wiecej niz tylko skupienia
si¢ na sobie i swoich sprawach, konieczny jest jaki$ rodzaj zaangazo-
wania w dialog prowadzacy do wylonienia/odkrycia dobra wspolnego
1 potem zaangazowania w ochrong¢ tego dobra. Jednak odniesienie do
dobra wspolnego jest wyrazem zdecydowanie innego my$lenia o wspot-
czesnosci, edukacji i rozwoju, niz to, co zostalo przedstawione w bau-
manowskich analizach plynnej nowoczesnosci.

Amitai Etzioni, inicjator stworzenia dokumentu The Responsive
Communitarian Platform, w ktérym zwraca si¢ uwage na potrzebe
troski o wspdlnoty rodzinne, sasiedzkie, lokalne itp., podaje definicje
wspolnoty jako sieci powigzanych wzajemnie relacji mi¢dzyludzkich
zabarwionych elementem emocjonalnym oraz pewnego zobowigzania
wobec podzielanych warto$ci, norm, znaczen, historii i tozsamosci.
Wartos$ci nie powinny by¢ przez nikogo narzucane, ale wytaniane w toku
debaty, jedynie wowczas moga by¢ bowiem wspoélnie realizowane?.
Komunitarianie to nurt spoteczny, ktéry podejmuje si¢ trudnego zadania
dokonania korekty wspotczesnego liberalizmu nazywanego przez nich
narcystycznym, albo ekspresywistycznym. Podwazajac zatozenia skraj-
nego indywidualizmu, zarazem kwestionuja stosunki i praktyke spo-
feczng tym sposobem myslenia powodowane®.

20 Ch. Taylor, Etyka autentycznosci, Krakow 2002, s. 12.

2 Por. W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj, Krakoéw 2007, s. 19.

2 Por. A. Gawkowska, Komunitaryzm [w:] Stownik spoteczny, Krakow 2004, s. 567.

3 Por. P. Spiewak, Poszukiwanie wspdlnoty [w:] P. Spiewak (red.), Komunitarianie. Wybor tek-
stow, Warszawa 2004, s. 5.
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Liberalizm i indywidualizm kaza nam wierzy¢, ze cztowiek jest
tworcg samego siebie i ze nikt ani nic nie powinno tego zaktoca¢ ani
zmienia¢. Etzioni i inni komunitarianie przypominajg jednak, ze nasze
samookreslenie jest gleboko osadzone spotecznie i kulturowo. To, kim
jestesmy, jak i co wybieramy, nie zalezy tylko od nas, nie jest kwestig
indywidualnego wyboru, ale zalezy tez od jakosci rozmowy, do ktorej
wkraczamy, w ktorej bierzemy udziat. Jest wyznaczone, jak pisat Taylor,
horyzontem wspolnych znaczen. Zawsze moéwimy z wnetrza wspolnego
,bycia w §wiecie”,

Komunitarianie zwracaja szczegdlng uwage na dwie instytucje,
ktorym zawdzigczamy korzenie moralne i1 dzieki ktorym mozemy na-
uczy¢ si¢ rozpoznawaé dobra wspdlne, a nastgpnie podejmowaé za nie
odpowiedzialno$¢, to rodzina i szkota. Jednak zabiegani rodzice, za-
jeci wilasng karierg i zarabianiem pienigdzy, nie poswigcaja dzieciom
wystarczajacego czasu. Swoje edukacyjno-moralne obowigzki czgsto
starajg si¢ przerzuci¢ na szkole. Szkota natomiast zbyt czgsto stara si¢
odcia¢ od obowiazkéw wychowawczych, dowodzac, ze jest to domena
rodzicow. Jesli dodamy do tego obawy dotyczace potencjalnie niebez-
piecznego wplywu szkoty na §wiatopoglad mtodych ludzi, to otrzymu-
jemy sytuacje, w ktorej zdefiniowane wczesniej zadania nie moga by¢
skutecznie realizowane.

Komunitarianie postulujg wzmocnienie rodziny i szkoly. ,,Zaklady
pracy powinny zapewnia¢ rodzicom takie warunki, aby mogli oni po-
Swieci¢ istotng czgs¢ swego czasu i energii, istotng cze$¢ swego zycia
na zajecie si¢ swymi edukacyjno-moralnymi obowigzkami w imi¢ dobra
nastepnego pokolenia, jego obywatelskiego i moralnego charakteru
(...). Wychowanie dzieci jest wazna, warto$ciowa pracg i powinno by¢
traktowane z szacunkiem zaré6wno przez rodzicow, jak i przez spotecz-
nos¢, a nie lekcewazone™?

Autorzy Komunitarianskiej platformy programowej zwracaja uwage
na fakt, Ze nieuzasadnione obawy dotyczace indoktrynacyjnej dziatal-
nos$ci niektorych nauczycieli, moga doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej
szkoty zamilkng w kwestiach moralnych i wtedy ,,mtodziez zostaje wy-
stawiona na oddziatywanie wszelkich innych opinii i warto$ci oprocz
tych, za ktorymi opowiadaja si¢ ich nauczyciele”. Konieczne jest zaak-
ceptowanie faktu, ze ,,w ten czy inny sposob moralna edukacja odbywa
si¢ w szkotach. Pozostaje tylko pytanie, czy szkola i nauczyciele beda

%Ibidem, s. 11.
% Komunitariahiska platforma programowa [w:] Komunitarianie..., s. 21.
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biernie stali na uboczu, czy podejma si¢ odegrania aktywnej i odpowie-
dzialnej roli”*. Musimy bowiem zauwazy¢, ze odpowiedzialno$¢ pono-
szona nie zawsze jest odpowiedzialnoscia aktywnie podejmowang. Bez
watpienia w przypadku rodzicow i nauczycieli wiele zalezy od poczucia
odpowiedzialnosci, czyli od afektywnego zaangazowania, ale takze od
jasnego rozeznania zakresu odpowiedzialnosci. I jesli z tym pierwszym,
przynajmniej w przypadku rodzicow, nie ma wigkszego problemu, to
nalezy stwierdzi¢, ze okreslenie (jasne i zdecydowane) tego, za co tak
wlasciwie dzisiejsi rodzice i nauczyciele sg odpowiedzialni, nastrecza
wielu trudnosci.

,,10, co charakteryzuje nasze zdezorientowane spoteczenstwo jako
cato$¢, a mianowicie: spoteczne odosobnienie, indywidualizacja ide-
atow 1 stylow zycia, dowolne zmienianie normatywnych doébr prze-
wodnich, spotyka si¢ takze naturalnie wsérdd rodzicow (...). Rodzice
potrzebuja wsparcia moralnego i dopetienia ich wysitku w kwestiach
wychowania”?’. Brezinka w interesujacy sposob okresla tres¢ wsparcia
moralnego. Najwazniejsze jest dodanie rodzicom odwagi, aby ,,zdali
sobie sprawe z wlasnych przekonan normatywnych i zyli zgodnie z nimi.
Wielu rodzicow jest wprawdzie gotowych uznac ideaty za obowigzujace
oraz wartosciowac i dziata¢ zgodnie z nimi, hamuje ich jednak fatszywe
wyobrazenie o tolerancji. Mylg oni tolerancj¢ z brakiem przekonan,
z moralng oboj¢tno$cig i bezkrytycznym zostawianiem w spokoju”?,

Odpowiedzialnos¢ za wychowanie, jeSli ma by¢ realizowana
w plynnej nowoczesnosci, wymaga pewnego rodzaju Zarliwosci. Kon-
tekst gwaltownych zmian i wszechogarniajaca kultura konsumpcji oraz
szkodliwe dla mtodych ludzi skutki niezwyktego rozwoju technologii
wskazuja na koniecznos$¢ wiekszego niz przecig¢tne zaangazowania wy-
chowawcow. Zarliwosé ta dotyczy zaréwno dbatoéci o stan wlasnych
przekonan jak i jakosci relacji wychowawczych, ktore musi charakte-
ryzowa¢ gotowo$¢ do zyczliwego, nacelowanego na dobro wspdlne,
dialogu. Nalezy doda¢, ze wymagania te dotycza zarowno rodzicow jak
i nauczycieli-wychowawcoéw. Cho¢, zgodnie z rozroznieniem Hansa
Jonasa, nauczyciele podejmuja tylko odpowiedzialno$¢ kontraktowa
(relacja rodzic-dziecko jest najlepszym przyktadem odpowiedzialnosci
naturalnej), czyli przyjmuja pewne zobowiazania, ze wzgledu na po-
siadane kompetencje, a tre$¢ i czas tej odpowiedzialnos$ci wyznaczane

26 Tbidem, s. 23.
¥7'W. Brezinka, op. cit., s. 195.
2 Ibidem.
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sa przez konkretne zadania, z ktérych mozna zrezygnowac lub zostaé
zwolnionym?. Jednak bez pasji, zaangazowania i zarliwo$ci nie bgda
oni mogli udzieli¢ moralnego wsparcia rodzicom.

Jesli uznajemy, ze rodzina i szkota to dwie najwazniejsze instytucje,
ktore sa odpowiedzialne za wychowanie mtodego pokolenia, za moralng
edukacje, za wstepne ujawnienie dobr wspdlnych i za ksztattowanie
debaty o tych dobrach, to pozostaje jeszcze pytanie o wspolprace po-
mig¢dzy rodzicami i nauczycielami. Pytanie o uzgodnienia, ktére moga
taka wspotprace uczyni¢ prawdziwie efektywng. Uzgodnienia powinny
dotyczy¢ wartosci i idealow, ktore zostana powaznie potraktowane za-
rowno w zyciu prywatnym, jak i w dzialaniach profesjonalnych. Dobry
przyktad dorostych, jak pisze Brezinka, ,,pozostaje najskuteczniejszym
srodkiem pomocy mtodemu pokoleniu w zorientowaniu na wartos§ci’.

Odpowiedzialno$¢ rodzicdw i1 nauczycieli mozna zatem rozszerzy¢
na utrzymywanie wzajemnego dialogu, ktory wydaje si¢ konieczny, aby
wychowanie mogto odwotywac si¢ do wzglednie trwalych punktow
orientacyjnych. Te punkty orientacyjne nie pozwola na ,,uplynnienie
wychowania”. Wybor punktow orientacyjnych moze spowodowaé, ze
trwale warto$ci nie beda traktowane przez wychowankow jak przed-
mioty do jednorazowego uzytku. Zyczliwy dialog dorostych moze by¢
takze skutecznym $rodkiem pomocy mtodemu pokoleniu w zoriento-
waniu na negocjacje i dialog.

W trudnych dla wychowania czasach, gdy nazbyt czgsto kwestio-
nowane jest to, co dotychczas stanowito fundament proceséw wycho-
wania, trzeba odpowiedzie¢ sobie na wazne pytanie o podstawowe
kompetencje wychowawcow. Jakich wychowawcow potrzebuja mtodzi
ludzie? Jacy wychowawcy beda mogli uzyskaé autentyczny wplyw na
wychowankow? Stephen Covey w ksigzce Siedem nawykow skutecz-
nego dziatania charakteryzuje postawe, ktora nazywa proaktywnoscia.
Covey nawigzuje do doswiadczen psychiatry Viktora Frankla, ktory byt
wigziony w nazistowskim obozie zaglady: ,,pewnego dnia, gdy nagi
siedzial samotnie w malenkiej celi, zaczal uswiadamia¢ sobie co$, co
nazwal resztkq ludzkiej wolnosci — wolnosci, ktorej nazistowscy wtadcy
zabra¢ mu nie mogli. Mogli kontrolowa¢ cate jego otoczenie, mogli
robi¢, co chcieli z jego ciatem, ale sam Viktor Frankl pozostawat sa-
mos$wiadomym istnieniem, potrafiacym patrze¢ jako obserwator na
wszystko, co si¢ dzieje. Mogl decydowa¢ w swoim wngtrzu, w jaki

» Por. H. Jonas, Zasada odpowiedzialnosci, Krakow 1996, s. 176.
30 W. Brezinka, op. cit., s. 199.
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sposdb wszystko, co przezywa, bedzie na niego wptywaé. Pomiedzy
tym, co mu si¢ przytrafito, czyli bodzcem, a jego reakcja na to byta jego
wolno$¢, czy tez moc wyboru tej reakcji.

S. Covey charakteryzujgc proaktywno$¢ zwraca uwage szczegolnie
na to, ze jako ludzie jesteSmy odpowiedzialni za wlasne zycie. Nasze
zachowanie jest funkcja przede wszystkim naszych decyzji — nie wa-
runkow. Mozemy takze podporzadkowaé uczucia warto§ciom. W na-
szych rekach jest inicjatywa i odpowiedzialno$¢ za to, co si¢ dzieje.
Ludzie proaktywni takze podlegaja wptywom zewngtrznych bodzcow,
czy to fizycznych, spotecznych czy psychologicznych. Jednak ich od-
powiedzig na nie jest — §wiadoma czy nie — reakcja oparta na warto-
$ciach. ,,Zasadniczg cechg osob proaktywnych jest podporzadkowanie
bodzcow warto$ciom. Motorem dziatania ludzi reaktywnych sg uczucia,
okoliczno$ci, warunki, Srodowisko™!.

Proaktywno$¢ jako postawa wychowawcy moglaby skutecznie
wplywa¢ na budowanie postawy wychowankow. Jesli zalewa nas fala
zmiennosci, jesli konsumpcja staje si¢ bozkiem, a wigzi miedzyludzkie
sa kwestionowane, a nawet o$mieszane — to jednak wcigz i niezmiennie
wybor, reakcja nalezy nadal do osoby. To cztowiek dokonuje wyboru, po-
dejmuje decyzje, jak to wszystko co go otacza bedzie na niego wptywac,
jakie bedzie jego dziatanie. Uksztaltowanie takiej postawy moze by¢
waznym, a moze podstawowym celem wychowania w ptynnej nowo-
czesno$ci. Budowanie §wiadomosci, ze jestesmy odpowiedzialni za
nasze zycie, ze nie musimy poddawac si¢ pradom i trendom, ze mozemy
sterowac 1 wybiera¢ kierunek, ze kierunek mozemy wybiera¢ w oparciu
o wartosci, ktore zaakceptujemy i uznamy za wilasne i wazne, moze stac
si¢ glownym zadaniem dla wychowawcow.

Konieczne jest w tym momencie przypomnienie dotyczace bardzo
waznego zrodta wartosci. Tym Zrodlem moze by¢ horyzont wspolnych
znaczen, ktory powstaje w sieci wzajemnie powiqzanych relacji miedzy-
ludzkich zabarwionych elementem emocjonalnym. Wspoélnota, jako wyraz
pewnego zobowiazania wobec podzielanych wartosci, norm, znaczen, hi-
storii i tozsamosci, moze petic role nie do zastapienia w procesie poszu-
kiwania punktow orientacyjnych niezbednych zaré6wno w procesach wy-
chowania, jak i w procesach dokonywania wszelkich ludzkich wyborow.

Proaktywno$¢, to wobec tego takze odwaga dokonywania wyborow
wraz z odpowiedzialnoscia inicjowang przez te wybory. Innymi stowy

31S. Covey, 7 nawykow skutecznego dziatania, Poznan 2007, s. 71.

20

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



w zyciu najbardziej liczy si¢ nasza odpowiedz na to, czego w nim do-
$wiadczamy. Aby udziela¢ odpowiedzi potrzebna jest inicjatywa i ak-
tywnos¢. Bez nich pozostaje tylko dostosowywanie si¢ do tego, co nas
otacza’’>. Wychowywac to mie¢ odwage podejmowania inicjatywy. Mo-
zemy zardwno wybiera¢ naszg reakcje na okres$lone okolicznosci, ale
takze mozemy tworzy¢ te okoliczno$ci. Hasto miejcie odwage wycho-
wywac nabiera tu nowego znaczenia. Wychowanek, w tak rozumianych
procesach wychowania, nabiera umiej¢tnosci czy raczej gotowosci do
udzielania odpowiedzi. Staje si¢ wobec tego odpowiedzialnym za siebie,
za swoje zycie, ale takze za kierunek, w ktorym bedzie zmierzat Swiat.

Na zakonczenie mozemy stwierdzi¢, ze wychowaweca to ten, kto po-
dejmuje inicjatywe, nie dostosowuje si¢, ale kreuje warunki, z zaan-
gazowaniem i pasjg stara si¢ inicjowac Zyczliwy dialog, z zarliwoscia
podejmuje wyzwanie polegajace na poszukiwaniu punktéw orientacyj-
nych w morzu ptynnej nowoczesnosci i w koncu, mimo niesprzyjajacych
warunkow zewngtrznych, uporczywie podejmuje trud, ktory Antoine de
Saint-Exupéry opisuje tak: ,,wiecznie trzeba budzi¢ w cztowieku to, co
w nim jest wielko$cig, i nawraca¢ go na jego wiasng wielko$¢™33.
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Anna Kwatera

Wprowadzenie

Mozaika to nie tylko obraz lub dekoracyjny wzoér wykonany z drob-
nych kawatkow kolorowych kamieni, badz szkta, stuzacych jako ozdoba
sklepien czy posadzek. To takze zbidr r6znorodnych elementow tworza-
cych jaka$ catos¢!. Catosé, ktora tu mam na mysli odnosi si¢ do szero-
kich umiejetnosci i wysokiego poziomu, wykonywanej zawodowo pracy
nauczyciela. Umiejetnosciom zawsze powinna towarzyszy¢ wiedza,
stanowigca punkt wyjscia wszelkiego dziatania, wiedza o r6znym cha-
rakterze 1 wielowymiarowej strukturze: deklaratywna, proceduralna
i warunkowa, jawna i ukryta, z ktorej umiejetnosci wyrastaja.

Profesjonalizacja zawodowa nauczyciela rozpoczyna si¢ juz w mo-
mencie, kiedy dana osoba powodowana swoimi zainteresowaniami czy
przeswiadczeniami o stusznosci takiego wyboru, §wiadomie podej-
muje decyzje o checi wykonywania tego zawodu i stawia ukierunko-
wane kroki, aby zdoby¢ kompetencje i kwalifikacje do jego rzetelnego,
efektywnego, zgodnego ze spolecznymi oczekiwaniami, a takze, co nie
mniej wazne, satysfakcjonujacego wykonywania?.

1. Struktura (nie)oczywistej wiedzy nauczyciela-profesjonalisty

Nad og6lnym zagadnieniem wiedzy dyskutuje si¢ od czasow staro-
zytnych. Odniesienie definiujgce to pojecie, do ktorego sigga si¢ naj-
czesciej, uznajac za jedno z podstawowych, kaze przywota¢ Platona
i jego dialog Teajtet, w ktoérym filozof wiedza nazywa ,,sad prawdziwy

!http://sjp.pwn.pl/szukaj/mozaika.

2 Nalezy tu wyabstrahowa¢ tych nauczycieli, ktorzy trafiajg do zawodu w wyniku
selekcji negatywnej, przez przypadek czy kierowani motywami wylacznie pragmatycz-
nymi wynikajacymi z przywilejow dostepnych dla tej grupy zawodowe;.
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z dotaczeniem wiedzy o roznicy jednostkowej™, w tym odnoszacej si¢ do
kontekstu, w jakim ta wiedza wystepuje. Kolejni wielcy filozofowie definio-
wali wiedze wzbogacajac jej pojecie o nowe elementy. Arystoteles w podej-
$ciu empirycznym uwzglednial role zmystow, Kartezjusz z kolei hotdowat
mysleniu racjonalnemu opartemu na aksjomatach. Jednym z tych, ktorzy
probowali potaczy¢ te dwa antagonistyczne podejscia do rozumienia wiedzy
(empiryczne i racjonalne) byt Immanuel Kant. Wychodzit on z zatozenia,
ze wiedza wprawdzie opiera si¢ na do§wiadczeniu, jednak doswiadczenie
zmystowe, winno by¢ poparte logicznym rozumowaniem.

Wsrod wspotczesnych definicji wiedzy, warto wzig¢ pod uwagg te,
ktore uwzgledniaja podej$cie wielowymiarowe i odnoszg si¢ do ogotu
tresci utrwalonych w ludzkim umysle w wyniku kumulowania do§wiad-
czenia oraz uczenia si¢. Przy zawezeniu tego rozumienia, wiedz¢ sta-
nowi¢ moze takze osobisty stan poznania cztowieka w wyniku oddzia-
lywania na niego obiektywnej rzeczywistosci®.

Wiedza deklaratywna — proceduralna — warunkowa — metawiedza

Trzeba przywota¢ tu takze dychotomiczne zrdéznicowanie wiedzy,
ktore jest jednym z najczgséciej uzywanych w odniesieniu do jej ro-
dzajow. Dokonatl go G. Ryle’ wyrdzniajac wiedze deklaratywna (dec-
larative knowledge) odnoszacg si¢ do znajomosci, czy wiedzy na temat
faktow i zdarzen (tzw. wiedza ,,ze”) oraz wiedze proceduralna (pro-
cedural knowledge), dotyczaca procedur dziatania, czyli innymi stowy
umiejetnosei 1 sprawnosci wykonywania czegos$ (wiedza ,,jak’). Trzeci
rodzaj wiedzy, ktory A. Woolfolk wymienia obok dwdch powyzszych,
jako element metapoznania, to wiedza warunkowa (conditional know-
ledge), okreslajaca kiedy i dlaczego wypetnia¢ procedury, i stosowac
poszczegblne strategie®. Wszystkie te rodzaje wiedzy, okre$lajg zakres
intelektualnego i dzialaniowego funkcjonowania cztowieka, takze wiec
nauczyciela, zwlaszcza podczas wypetniania przez niego zadan zwiaza-
nych z realizacja roli zawodowe;.

3 Platon, Parmenides. Teajtet, przekt. W. Witwicki, Kety 2002, s. 191.

4 M. Pondel, Wybrane narzedzia informatyczne pozyskiwania wiedzy i zarzqdzania
wiedzq. Prace Naukowe Akademii Ekonomicznej we Wroctawiu nr 975, Wroctaw 2003,
s. 372.

’ G. Ryle, The concept of mind, New York 1949.

¢ A. Woolfolk, Educational Psychology, Boston 2001, s. 260 [za:] 1. Kawecki,
Wiedza praktyczna nauczyciela, Krakow 2004, s. 225.
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Wiedza jest wartoscia, do ktorej si¢ dazy, angazujac potencjaly umy-
stowe 1 roznorodnos¢ doswiadczen. Wiedze si¢ zdobywa, konstruuje,
gromadzi, przetwarza, przechowuje, wykorzystuje, chroni badz roz-
powszechnia. Wiedza mozna si¢ dzieli¢ i przekazywac ja, jak robia
to nauczyciele. Mozna wiedze kategoryzowac. W przejrzysty sposob
dokonat tego W. Flakiewicz, wyodrebniajac cztery kryteria podzialu
wiedzy i przyporzadkowujac im konkretne jej kategorie:

1. Kryterium réznorodnosci: wiedza faktograficzna — oparta na
faktach; wiedza proceduralna — algorytmiczna, heurystyczna; wiedza
semantyczna — uwzgledniajaca znaczenie wyrazow i termindw; wiedza
normatywna — ustalajaca normy i wzorce; wiedza strukturalna — bada-
jaca strukturg zjawisk.

2. Kryterium ogoélnoS$ci: wiedza teoretyczna — budowana na twier-
dzeniach, teoriach, itp. wiedza empiryczna — oparta na obserwacji i do-
$wiadczeniu; wiedza sterujgca — bedaca synteza wiedzy teoretycznej
i empirycznej.

3. Kryterium ro6znorodnoS$ci: wiedza pewna — oparta na fak-
tach 1 udowodnionych prawach; wiedza niepewna — czgéciowo tylko
potwierdzona faktami i prawami; wiedza hipotetyczna — oparta o przy-
puszczenia; niewiedza — catkowity brak wiedzy w danym obszarze.

4. Kryterium stopnia zblizenia do danej dziedziny: wiedza specy-
ficzna — bezposrednio zwigzana z dana dziedzing; wiedza abstrakcyjna
—modelowa, ogdlna; wiedza interdyscyplinarna — wykorzystujaca pola-
czenie wielu dziedzin wiedzy do opisu i analizy zjawiska’.

Przywotany autor, definiujac tak ustrukturalizowana wiedze, okresla
ja jako ,,uporzadkowany (..), posiadajacy swoja wiasng strukture we-
wnetrzng, spojny zbior informacji dotyczacych okreslonej dziedziny,
zagadnienia lub obserwowanego wycinka rzeczywisto$ci™®. Znajomos¢
jakosci i1 ztozonos$ci elementow tworzacych wiedzg pozwala §wiadomie
siegga¢ do jej zréznicowanych zrdodel, aby obraz §wiata, funkcjonujacy
w umystowosci osoby (nauczyciela) bedacej jej transmiterem i tworca,
stawat si¢ coraz bardziej zasobny i uszczegotowiony.

Nadrzgdne, w stosunku do przedstawionych powyzej wybranych
teorii wiedzy, jest pojecie metawiedzy, zdefiniowane migdzy innymi

7 W. Flakiewicz, Systemy informacyjne w zarzgdzaniu. Uwarunkowania, techno-
logie, rodzaje, Warszawa 2002, s. 36.
8Ibidem, s. 35-36.
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przez J. H. Flavella’, to jest wiedzy o wiedzy, ktorg posiadamy. Odnosi
si¢ ona do indywidualnej $wiadomosci tego, jak mozemy okresla¢ za-
réwno obszary naszej wiedzy, jak i niewiedzy.'? Jest to, jak si¢ wydaje,
jedna z najbardziej istotnych kategorii wiedzy nauczyciela, ktoérego
obowiazkiem jest stale aktualizowanie nie tylko zagadnien ogolnych,
tych z zakresu swojej specjalnosci, ale i dyscyplin pokrewnych.

Wiedza jawna vs wiedza niejawna

Przydatne w analizie wiedzy nauczyciela jest takze podejscie M. Po-
lanyi'!, ktory jeszcze w latach 60-tych XX wieku, wskazat na istnienie
wiedzy ukrytej (cichej, ,,milczacej” — facit knowledge), rozumiejac ja
jako taka, o ktdérej nie wiemy, ze jg posiadamy, ktoérag z powodzeniem
mozemy wykorzystywac, jako element wtasnych do§wiadczen, pomimo
tego, ze nie potrafimy jej zwerbalizowaé. Czesto ten typ wiedzy wyko-
rzystujemy w swoich dziataniach, zupeknie sobie tego nie u§wiadamiajac, na
przyktad, kiedy jezdzimy na rowerze lub ptywamy.

A.S. Reber, rozszerzajac znaczenie wiedzy niejawnej stwierdzit, ze pod-
stawowym sposobem jej nabywania jest uczenie si¢ mimowolne (implicite
learning), odbywajace si¢ bez wczesniej powzigtej intencji i bez $wiado-
mego stosowania konkretnych strategii uczenia si¢. Nabyta w ten sposob
wiedza moze by¢ wykorzystywana w sposob rowniez nieuswiadomiony
podczas rozwigzywania ztozonych probleméw czy podejmowania decyzji,
niezaleznie od tego, czy sa one podobne do sytuacji, w ktorych wiedza zo-
stata nabyta'?.

Najczgéciej wiedza niejawna, czyli mowigc obrazowo taka, ktoérag mo-
zemy stresci¢ stowami ,,nie wiem, ze to wiem”, bywa odzwierciedlana
w roznych procedurach dziatania, kiedy to, wykonujac okreslone czynnosci,
nie zastanawiamy si¢ nad ich teoretycznymi przestankami. Nie znaczy to
jednak, Ze nie mozemy jej sobie uswiadomi¢, kiedy zajdzie taka potrzeba'®.

° H. Flavell, Metacognition and cognitive monitoring, ,,American Psychologist” 1979,
34,906-911 [za:] E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, Warszawa
2008, s. 139.

10 Por. E. Necka i in., op. cit. s. 139.

' M. Polanyi, The Tacit Dimension, Chicago 1966, s. 22.

12 A. S. Reber, Implicit learning and tacit knowledge, ,,Journal of Experimental Psy-
chology”, General 1989, 118, 219-235.

B Por. E. Necka i in., op. cit., s. 139.
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D.C. Berry i Z. Dienes dowodza, ze wiedze niejawna tworzy wiedza de-
klaratywna i proceduralna, a jej cecha wyrdzniajaca jest przeniesienie, czyli
transfer, ktoérego dokonujemy — rowniez w sposdb niejawny — na nowe sy-
tuacje'.

Omawiajac kwesti¢ wiedzy ukrytej, warto dla rownowagi przywotaé
stanowisko 1. Nonaki i H.Takeuchi. Dowodzg oni, Zze obok tej niejawne;j,
wykorzystywanej na co dzien, ale trudnej do wyrazenia za pomoca stow,
istnieje takze wiedza jawna, dostgpna (formalna) — ktora da si¢ usyste-
matyzowac 1 przedstawi¢ za pomocg stow, liczb, znakow lub symboli,
i dzigki temu mozna przekazaé ja innej osobie'®. Z jej zasoboéw nauczy-
ciele korzystaja planujac, realizujac, ewaluujgc i dokumentujgc proces
dydaktyczny/program szkoty w tym jawnym wymiarze programu,
ktory jest systemowo zaprojektowany, weryfikowany i ewaluowany. Re-
alizacja programu ukrytego szkoly, czyli tego wszystkiego, ,,co zostaje
przyswojone podczas nauki w szkole obok oficjalnego programu”'®, to
bardziej sigganie do zasobow wiedzy nieformalnej, czyli niejawnej. Ta
wiedza o przystosowaniu i regutach, jakie w zwigzku z nim obowiazuja,
ktéra zmienia ucznia mimo, iz nie jest wiedza programowa, czgsto jest
nie tylko nieprzewidziana, ale tez sprzeczna z programowa. Ona wlasnie
wynika z dziatania programu ukrytego'’.

Jesli odnosimy si¢ do sensu ogdlnego wiedzy (nie tylko nauczyciela),
najczgséciej mamy na mysli jawne i niejawne jej aspekty. Takze wtedy, kiedy
dziatamy, siggamy do ich zasobow. Warto tu przytoczy¢ tez¢ M. Spitzera, Ze
W przeciwienstwie do wiedzy jawnej, ktdra pojawia si¢ skokowo, utajone
umiejetnosci rozwijaja si¢ w sposob powolny i cigghy”'s.

4 D. C. Berry, Z. Dienes, Implicit learning: Theoretical and empirical issues, Hil-
Isdale 1993.

15 1. Nonaka, H. Takeuchi, Kreowanie wiedzy w organizacji, Warszawa 2000, s. 25.

16 R. Meighan, Socjologia edukacji, Torun 1993, s. 71. Pionierem postugiwania si¢
pojeciem programu ukrytego byt Philip W. Jackson, ktory jako pierwszy w latach 60-
tych XX wieku opisat tzw. teori¢ trzech R: Reguty, Rutynowe formy, Rozporzadzenia,
ktore wg niego wystepuja we wszystkich szkotach niezaleznie od ich szczebla, spra-
wiajac, ze ich przyswojenie jest warunkiem przetrwania w klasie [za:] R. Meighan, op.
cit. s. 78.

17 P. W. Jackson, Life in classroom, New York, 1968 [za:] K. Kruszewski (red.),
Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, Warszawa 2009, s. 140.

18 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg, Warszawa 2007, s. 59.
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Refleksyjnos¢ vs bezrefleksyjnosé

W odniesieniu do dziatan nauczyciela kwestie wiedzy ukrytej, jak
i jawnej odnalez¢ mozemy w teorii refleksyjnego praktyka (reflective
practicioner) Donalda Schona. Mimo, iz nie odnosi si¢ ona li tylko do
zawodu nauczyciela, a wnioski, jakie z niej wyplywaja uogo6lni¢ mozna
na szereg innych zawodow, szczegolnie w kontekscie zadan realizowa-
nych przez nauczyciela, sag wyjatkowo trafne.

Teoria w praktyce, czyli weryfikacja w profesjonalnym dziataniu
kompetencji nabytych wczesniej, w toku realizacji zadan praktycz-
nych, uwzgledniajacych specyfike kontekstu dziatania — to jedna z tych
istotnych kompetencji kazdego nauczyciela, ktéra wraz ze wzrostem
doswiadczen, wymaga od niego wlaczania w repertuar swoich profe-
sjonalnych dzialan zawodowych refleksji w dziataniu i refleksji nad
dzialaniem — wyszczegolnionych przez D. Schona.

Refleksja w dzialaniu (reflection in action), to ten rodzaj tworczego
namystu, ktory ma miejsce w trakcie dzialania, towarzyszy mu, dzigki
czemu mamy zdolno$¢ natychmiastowego modyfikowania go, jesli
okaze si¢ to konieczne z punktu widzenia realizacji przyjetych celow.
Wykorzystujac 6w namyst, mozemy tworczo weryfikowac swoje wcze-
$niejsze zalozenia, postawy, idee, sposoby myslenia, rozumowania,
a wreszcie i dziatania, konfrontujac je z praktyka, do ktdrej si¢ odnosza,
1 bezposrednio w niej znajduja zastosowanie.

Refleksja nad dzialaniem (reflection-on-action), to takze namyst,
jednak umiejscowiony po zakonczeniu dziatania, pozwalajacy na spoj-
rzenie wstecz z uwzglgdnieniem dystansu czasowego, dajacego mozli-
wos¢ poglebionej analizy swoich dzialan, pozbawionej jednak negatyw-
nych skutkdéw presji czasu, ktora czesto utrudnia praktyczng refleksje
w czasie wykonywania zadan. Ten rodzaj refleksji odnosi si¢ do wiedzy
o dziataniu, o skutecznosci poszczegodlnych jego etapow, stosownosci
doboru metod i narzedzi do jego realizacji. Pomimo tego, ze dla minio-
nego dzialania nie bedzie miata juz znaczenia, moze pozytywnie skut-
kowa¢ w dziataniach przysztych'.

Rola obydwu wyrdznionych tu rodzajow refleksji w pracy nauczy-
ciela, zwlaszcza tego, ktoremu doswiadczenie pozwala na pelne korzy-
stanie z ich pozytywnych skutkow, jest nie do przecenienia. Wiadomo
bowiem, ze wszelkie czesto stosowane algorytmy/schematy dziatan

D. A. Schon, The Reflective Practicioner, New York 1983, s. 29.
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nauczycielskich, ktore nie uwzgledniajg wyjatkowos$ci poszczegodlnych
sytuacji pozornie tylko niezmienionych, nie zapewnig uczniom opty-
malnych wynikow. Nauczyciel majgc §wiadomosc¢ tego faktu w swojej
refleksyjnej praktyce, powinien wychodzi¢ poza ramy swojej wiedzy,
umiejetnosci, wezesniejszych planow i posiadanych do§wiadczen, i two-
rzy¢ takg wiedze, ktora zyskuje wymiar jeszcze bardziej skutecznego,
bo myslowo i dzialaniowo zweryfikowanego oddziatywania nauczaja-
cego, wzbogaconego o walor wyjatkowosci (miejsca, czasu, sytuacji).

W kontekscie powyzszego, wazne jest wiec dazenie do unikania
bezrefleksyjnosci, ktora mozna scharakteryzowac jako ,,angazowanie
si¢ w dzialania bez swiadomego monitorowania ich wykonywania lub
przebiegu”. Jak pisze J. Maciuszek, bezrefleksyjnos¢, podobnie jak re-
fleksyjnosc, jest stanem umystu. Jej przejawem moze by¢ postugiwanie
si¢ jednym poziomem analizy danego zjawiska, jego oglad tylko z wta-
snego punktu widzenia, a takze uwzglednianie raz przyjetych znaczen
i interpretacji, ktore nie sg aktualizowane pomimo zmiany kontekstu.
Nie jest takze wtedy uwzgledniany fakt, ze przyjete wczesniej znaczenie
ogranicza mozliwosci, prowadzace do obnizenia zarowno efektywnosci
dziatania, jak i poziomu wykonania. Takie schematy funkcjonowania,
przejawiaja si¢ na przyktad w uproszczonych heurystykach wydawania
sadow (bez analizy wigkszosci informacji, ktore w tych sadach powinny
by¢ brane pod uwage)?'. Precyzujac to zagadnienie, J. Maciuszek wska-
zuje tu na nastgpujace rodzaje heurystyk:

— dostepnosci, kiedy o czestosci lub prawdopodobienstwie wysta-
pienia zdarzen wnioskujemy tylko na podstawie tatwosci wskazania ich
przyktadow;

— zakotwiczenia, kiedy formutujac swoje zdanie na okreslony temat,
kierujemy si¢ sagdami innych, traktujac je jako punkt odniesienia, ,,ko-
twice” dla tworzenia wlasnych;

— reprezentatywnosci — kiedy dokonujemy klasyfikacji rzeczy, czy
0s0b na podstawie odniesien do przypadkoéw typowych?.

Czesto ludzie w swoim poznawczym funkcjonowaniu, postuguja sie
strategig minimalnego przetwarzania danych. Takie modele uproszczonego
myslenia, cho¢ charakterystyczne dla wigkszosci ludzi, zwlaszcza nauczy-

2 S. P. Morreale, B.H. Spitzberg, J.K. Barge, Komunikacja migdzy ludzmi, War-
szawa 2007, s. 337.

21J. Maciuszek, Automatyzmy i bezrefleksyjnosé w kontekscie wplywu spolecznego,
Warszawa 2013, s. 51.

22 Ibidem, s. 51.
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cielom powinny by¢ znane ze wzgledu na specyfike ich zawodowej roli
1 dzieki tej wiedzy cho¢ w pewnym stopniu kontrolowane.

Bezrefleksyjne korzystanie z tego modelu przez nauczycieli ma miejsce
w sytuacjach, kiedy wyjasniaja sobie zachowanie ucznidow, czy przyjmuja
opini¢ wigkszosci (np. innych nauczycieli z grona pedagogicznego) za
wlasng, bez wnikania w szczegoly, kiedy na podstawie jednostkowych za-
chowan wnioskuja o uczniowskich postawach, badz nie przyjmuja do wia-
domosci uczniowskich wyjasnien, ttumaczac je wylacznie ztg wolg ucznia.
Moze to prowadzi¢ do uzyskiwania efektow zgota innych niz optymalne.
Kiedy nie ma czasu na staranne przemyslenie rozwigzania problemu, wyste-
puje przecigzenie informacjami utrudniajace, badz wrecz uniemozliwiajace
ich wlasciwy oglad, bywa, Ze te uproszczone modele rozumowania bywaja
pomocne. Jednak, gdy brakuje gruntownej wiedzy pozwalajacej podjac wia-
sciwa decyzje, takie sposoby rozumowania okazuja si¢ pomocne jedynie
pozomie. Usypiajg bowiem wrazliwo$¢ na niepowszechno$é 1 wyjatkowosé
zdarzen, ktore zawsze powinny by¢ analizowane z uwzglgdnieniem indywi-
dualnego kontekstu ich wystepowania, zwlaszcza ze czesto zalezy od nich
dobro ucznia. Odrzucenie schematycznych $ciezek rozumowania pozwoli
wtedy unikna¢ tak negatywnych dla niego skutkow, jak stereotypowe my-
$lenie nauczyciela, etykietowanie ucznia czy uleganie nieuswiadomionym
znieksztalceniom poznawczym, ktore w istocie nie przyblizajg do rozwia-
zania problemu, a jedynie stwarzajg pozor dziatania w tym kierunku®. Jed-
nocze$nie pozostawanie w obrgbie zamknigtych struktur Iaczy si¢ zazwyczaj
ze stosowaniem ,,domykajacego” stylu kierowania klasg szkolna, ktory — jak
twierdzi B. Majerek — ,,reprodukuje odtworczos¢, schematycznosc, biernosé
oraz poczucie zagubienia i niepewnosci’*,

Pamigtac nalezy, ze ,,$wiat, jaki jawi si¢ w $wiadomosci nauczycieli,
cele, do ktorych daza, ocena swoich mozliwosci i wiara w nie, ksztat-
tuja stosunek zarowno do wykonywanej pracy, jak i, a moze przede
wszystkim, do 0sob od nich zaleznych™?>.

3 Por. A. Kwatera, Praktyczne implikacje znieksztatcer poznawczych i ich znaczenie
w wyjasnianiu (d)efektow skutecznego oddzialywania nauczycieli — wybrane zagad-
nienia [w:] A. Domagata-Krecioch, B. Majerek, Szkola jako przestrzen edukacyjnego
(nie)porozumienia, Krakow 2014, s. 27-45.

2 B. Majerek, Styl ,, otwierajqcy” i ,, domykajqcy”’, czyli kontrowersje wokét oceny
(nie)efektywnosci pracy nauczyciela [w:] A. Domagata-Krecioch, B. Majerek, op. cit.,
s. 49.

% A. Domagata-Krecioch, Nauczyciel Zrédiem szkolnego nieporozumienia. Odbicie
w krzywym zwierciadle? [w:] A. Domagata-Krecioch, B. Majerek, op. cit., s. 22.
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2. Sktadniki profesjonalnych kompetencji nauczyciela

Profesjonalizm w swoim ogdlnym znaczeniu, definiowany jest
jako fachowos¢, biegltos¢ w wykonywaniu jakiego$ dziatania, znajo-
mos$¢ rzeczy odnoszgca si¢ do spelniania wysokich standardow wy-
konywania zawodu, w zgodzie z wszystkimi regutami sztuki, jakie sig
na niego sktadajg. Reguly te odnosza si¢ do wieloaspektowej wiedzy
teoretycznej i praktycznej, jaka tworzy zestaw kompetencji warunku-
jacych optymalne wywiazywanie si¢ z podejmowane;j roli zawodowe;j.
Profesjonalizm jest pojeciem ztozonym. Odnoszac go do zawodu na-
uczyciela, warto zwroci¢ uwagge na specyficzne dla niego warstwy zna-
czeniowe, wyrazone w sposobie analizowania tego pojgcia.

Profesjonalna wiedza nauczyciela, ktoérej rozumienie zapropo-
nowal B. Jeans, sktada si¢ z trzech elementow: wiedzy paradygma-
tycznej (lub zwiazanej z dyscypling naukowa), wiedzy pedagogicznej
i pragmatycznej (lub osobistej)*.

Trafnie ujete wyznaczniki pedagogicznej wiedzy nauczyciela
przedstawit L.S. Shulman?’, wyrozniajac kategorie odnoszace si¢ do
zasobu wyjsciowe] wiedzy niezbednej nauczycielowi do nauczania.
Wskazatl on konkretne jej elementy: tresci wiedzy przedmiotowej,
og6lna wiedze pedagogiczng, wiedz¢ o programie nauczania, 0 Uczg-
cych sig¢ i ich wlasciwosciach, o kontekscie edukacyjnym, o celach,
zamierzeniach i warto$ciach edukacyjnych oraz ich filozoficznych i hi-
storycznych podstawach, a takze o pedagogicznych tresciach wiedzy
przedmiotowej — PCK (pedagogical content knowledge, w polskiej dy-
daktyce czesto nie do konca trafnie, zastgpowane pojeciem dydaktyka
szczegolowa), ktérym przypisal najbardziej istotng role. Co wazne, nie
utozsamiatl jej wylacznie z wiedzg ogdlnopedagogiczng zwiazang z teo-
riami rozwoju, nauczania, wychowania, czy technologii ksztalcenia.
Precyzujac jej znaczenie, odnidst ja do tych tresci zwigzanych z naucza-
niem danego przedmiotu, ktore pozwola w optymalny sposob, to jest
adekwatnie dobranymi metodami, formami i srodkami, uczyni¢ wiedzg
z okreslonego zakresu, najbardziej zrozumiatg i przestepng dla innych.
Akcentowal przy tym role doswiadczen nauczajacych, na ktore sktadaja

26 B. Jeans, ,,Pedagogical Knowledge: Text and Context”, maszynopis referatu pred-
stawionego na XIII Annual Seminary of the International Society for Teacher Education,
Comburg, Germany 1993 [za:] 1. Kawecki, op. cit., s. 53.

27 L.S. Shulman, Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform, ,,Har-
vard Educational Review” 1987, 57, 1, s. 1-23.
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si¢ takze i takie elementy, jak znajomo$¢ wiedzy uprzedniej uczniow,
zwiazanej z okreslonymi zagadnieniami i ewentualne, btgdnie uksztat-
towane przekonania na jej temat, ich zdolnosci i motywacje, a takze
orientacja w sposobach przedstawiania wiedzy w podrecznikach i in-
nych Zrodtach?.

Konkludujgc, mozna zatem stwierdzi¢, ze pedagogiczne tresci
wiedzy przedmiotowej, to te, ktore z jednej strony wiazg si¢ z umiejet-
noscig przystgpnego nauczania danego przedmiotu, a z drugiej — ukon-
tekstowione sa innymi typami wiedzy, za$ kryterium pozwalajacym
warto$ciowac¢ kompetencje nauczyciela w tym obszarze, beda rzeczy-
wiste efekty osiagane przez uczniow, w zakresie poznawczego zaanga-
zowania przedmiotowego.

Wszystkie te aspekty wiedzy nauczyciela, ktore pozwalaja mu wlasciwie
realizowa¢ zadania wynikajace z jego roli zawodowej, zostaty skategoryzo-
wane na réznych poziomach ogoélnosci w postaci jego kompetencji.

Etymologicznie, kompetencje moga by¢ rozumiane jako potencjat
jednostki, wyznaczajacy jej zdolnosci do wykonywania okreslonego
typu dziatan® oraz gotowo$¢ do wypetniania zadan na okreslonym po-
ziomie, ktory nie tylko jest zgodny ze spotecznymi standardami, ale
takze pozwala przyjmowacé odpowiedzialnos¢ za konsekwencje tych
dziatan®®, W analizach znaczeniowych pojecia kompetencje, zwraca
si¢ uwage na dwa jego wymiary: statyczny, uwzgledniajacy osobowe,
indywidualne cechy danej osoby konczacej proces przygotowania za-
wodowego, ktore sa niezbgdne do realizacji zadan wynikajacych z petl-
nionej roli. Drugi wymiar — dynamiczny, odnosi si¢ do transformacji
zachodzacych w osobie wykonujacej dany zawod, dzigki nabywanym
do$wiadczeniom i refleksjom o charakterze weryfikujacym stusznosé
podejmowanych dziatan.

Nie mozna takze pomija¢ tych elementéw kompetencji nauczyciela,
ktore zalezg nie tylko od ich wiedzy i instrumentalnych zdolno$ci do
nauczania, ale takze od indywidualnych potencjaléw osobowych
tkwigcych w osobach peligcych te role. Skladaja si¢ na nie: potencjat

B L. S. Shulman, Those Who Understand: Knowledge Growth in teaching, http://
www.fisica.uniud.it/URDF/masterDidSciUD/materiali/pdf/Shulman_1986.pdf, [dostep:
14.09.2013].

2 A. Meczkowska, Kompetencje [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2,
Warszawa 2003, s. 693.

30 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela,
Torun 1997, s. 87-88.
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kulturowy srodowiska zycia i wzrastania przysztego nauczyciela, jakos¢
nasladowanych przez niego wzorcow, specyficzne cechy charakteru uta-
twiajgce np. kontakty interpersonalne czy zakresy zaangazowania w wy-
petianie swoich obowiazkow, samodoskonalenie pozwalajace osiagac
coraz wyzsze etapy rozwoju zawodowego?!. Trzeba tez uwzgledni¢ oso-
biste teorie na temat zawodowego funkcjonowania, pozwalajace kon-
struowac wizje¢ siebie w zawodzie. Nie bez znaczenia jest tu i relacja
pomiedzy ogbdlng wiedzg o $wiecie, a tymi jej aspektami, ktoére odnosza
si¢ do wiedzy na temat praktycznych aspektow zawodu.

Konkretyzujac pojecie kompetencji nauczyciela, warto tez przywotac
to ich znaczenie, ktore jest najbardziej ogolne i trafne zarazem, jako ze
uwzglednia wiedze, umiejetnoscei, dyspozycje i postawy niezbgdne do
tego, by moc skutecznie realizowaé zadania wynikajace z okreslone;j
koncepcji edukacyjnej*>.

W literaturze pedeutologicznej mozna znalez¢ bardzo wiele spo-
sobow klasyfikowania kompetencji nauczyciela, w zaleznosci od kry-
teriow przyjetych przez ich tworcow. Beda to wiec kompetencje: oso-
bowe, intelektualne, dydaktyczne, tj. prakseologiczno-pedagogiczne,
wychowawcze i1 zewnetrzne (Cz. Banach), praktyczno-moralne i tech-
niczne (R. Kwasnica); bazowe, konieczne i pozadane (S. Dylak); me-
rytoryczne, psychologiczno-pedagogiczne, diagnostyczne, dydaktycz-
no-metodyczne, komunikacyjne, medialne, techniczne, ewaluacyjne,
autoedukacyjne (W. Strykowski); autokreacyjne, prakseologiczne, ko-
munikacyjne, kooperacyjne, kreatywne, informatyczne, moralne, ewa-
luacyjne i badawcze (E. Piotrowski)*® i wiele innych.

31 Uzyte tu okre$lenie ,etapy rozwoju zawodowego” odnosi si¢ do dynamiki roz-
woju zawodowego nauczycieli zaproponowanego przez H. Kwiatkowska w oparciu
o fazowa teori¢ rozwoju cztowieka Habermasa-Kohlberga-Eriksona (stadium przedkon-
wencjonalne, konwencjonalne i postkonwencjonalne) [w:] H. Kwiatkowska, Pedeutologia,
Warszawa 2008, s. 204, nie za$ do formalnych etapow rozwoju zawodowego nauczyciela
znormalizowanego w Ustawie Karta Nauczyciela (nauczyciel stazysta, kontraktowy, miano-
wany, dyplomowany — art. 9a, http://karta-nauczyciela.org/, [dostep 5.02.2014].

32 E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztalcenia zawodo-
wego, Radom 1997, s. 52.

3 Cz. Banach, Cechy wlasciwosci osobowosciowe nauczycieli [w:] A. Jopkie-
wicz, Edukacja i rozwdj. Jaka szkola, jaki nauczyciel, jakie wychowanie, Kielce 1995,
s. 210; R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 2, Warszawa 2004, s. 298-305; S. Dylak, Wizuali-
zacja w ksztalceniu nauczycieli, Poznan 1995, s. 37-38; W. Strykowski, J. Strykowska,
J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspolczesnej, Poznan: eMPi2, 2003,
s. 24-25; E. Piotrowski, Kompetencje nauczyciela jako kierunek adaptacji do petnienia
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Wszystkie przywotane tu (cho¢ ze wzgledu na ograniczenie miejsca
nie wyczerpujace zagadnienia) klasyfikacje oczekiwan wzgledem na-
uczyciela, zawarte w sposobach rozumienia poszczegdlnych jego kom-
petencji, sg istotne punktu widzenia efektow, jakie osigga¢ powinni
uczniowie tak kompetentnych nauczycieli.

R.I. Arends piszac o skutecznym nauczaniu, jako wyniku dziatania
efektywnych nauczycieli, zwraca uwage na cztery najwazniejsze w tej
kwestii elementy: 1/ wiadanie zasobem wiedzy o naukowych podstawach
nauczania, 2/ dysponowanie repertuarem najlepszych sposobow postepo-
wania pedagogicznego, 3/ wykazywanie postaw i umiejetnosci niezbed-
nych dla systematycznej refleksji i rozwigzywania probleméw oraz 4/ poj-
mowanie nauki nauczania, jako procesu ustawicznego, tak by nauczanie
byto udziatem ,,ludzi biegtych w przedmiocie nauczania, ktorzy jednocze-
$nie troszcza si¢ o dobro swoich ucznidow; ludzi dla ktoérych miarg sukcesu
zawodowego sg osiagnigcia szkolne i spoteczna dojrzatos¢ uczniow™.
Przywolany tu autor stawia te wymagania wszystkim nauczycielom,
niezaleznie od szczebla nauczania, przedmiotu i typu szkoty, po to, aby
mogli wlasciwie realizowac przypisane im funkcje: 1/ kierownicza (prze-
wodzenie grupie uczniow), 2/ interakcyjng (nauczanie w bezposrednim
kontakcie z uczniami) i 3/ organizacyjna (wspotpraca z innymi)*.

Charakteryzujac profesjonalne postepowanie nauczycieli wpi-
sane w ich kompetencje, S. Kowalik wymienia trzy tworzace je rodzaje
wiedzy: 1/ potoczna, 2/ instytucjonalna i 3/ naukowsq. Pierwsza z nich
— potoczng — nazywa wiedzg zdroworozsadkows, czy tez doswiadcze-
niem zyciowym nabywanym przez cate zycie w roznych sytuacjach,
w ktorych uczestniczymy albo tylko je obserwujemy. Niepowtarzalno$é
kolei zyciowych kazdego cztowieka powoduje, ze ten rodzaj wiedzy
wymyka si¢ wszelkim sposobom formalnego jej klasyfikowania powo-
dujac, ze bedzie ona u kazdego odmienna.

Drugim rodzajem wiedzy — instytucjonalnej, regulujacej skuteczne
dziatanie nauczyciela jest znajomos$¢ i stosowanie norm formalnych
(w postaci aktow prawnych, takich jak: ustawy, rozporzadzenia, wy-
tyczne, regulaminy) podobnych badz tozsamych, obowiazujacych
w wigkszo$ci placéwek okreslonego typu oraz norm nieformalnych, odno-

rol zawodowych [w:] J. Szempruch, M. Blachnik-Gesiarz (red.), Adaptacja zawodowa
nauczyciela, Czgstochowa 2009, s. 100-102; K. Denek, Nauczyciel — jego tozsamosé,
role i kompetencje, ,,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne” 2011, nr 3, s. 9-10.

3 R.I. Arends, Uczymy sig nauczaé, Warszawa 2002, s. 36.

3Ibidem, s. 41.
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szacych si¢ do repertuaru zachowan i zwyczajéw funkcjonujacych w kon-
kretnej instytucji (relacje wewnatrz grona pedagogicznego, wzajemne odnie-
sienia nauczycieli i rodzicow, czy uogolnione sposoby traktowania uczniow.

Trzeci rodzaj wiedzy — naukowej, dotyczy teoretyczno-badawczego
wyodrebnienia tych elementdw rzeczywistosci edukacyjnej, ktore po-
zwola nauczycielom dziata¢ skutecznie. Opieraja si¢ one gtownie na
tych pedagogicznych celach, dyrektywach i wytycznych, ktore skon-
struowane zostaty, jako najpewniejsze sposoby osiggania okre§lonych
wczesniej celow dziatania’s,

Istotng kwestig, na ktora Kowalik zwraca uwage jest wspotwyste-
powanie u nauczyciela wszystkich tu wymienionych rodzajow wiedzy,
ktore warunkowac beda efektywnos$¢ jego profesjonalnego dziatania.

Warto jeszcze przywotac¢ bardzo istotng propozycje H. Kwiatkow-
skiej, ktora za jedng z podstawowych kompetencji profesjonalnych
nauczyciela uwaza zdolno$¢ do tworzenia wiedzy, nazywajac ja
wregcz podstawowa zdolnoscia w pracy pedagogicznej. Jest kwestia
bezsprzeczng, iz ,,nauczyciel w swych decyzjach zawodowych czesto
wykracza poza repertuar znanych praw, albo dziala wbrew nim. Zeby
dziata¢, musi tworzy¢ nowe zasoby intelektualne i instrumentalne, ktore
sg mu potrzebne do zinterpretowania niestandardowej sytuacji oraz do
dziatania na miare jej ztozono$ci™’.

Mozna postawic tu pytanie: dlaczego z kompetencjami nauczycieli wigze
si¢ az tak duza ich r6znorodnos¢ i tak wiele wymiarow je definiuje? Odpo-
wiedz nie przysparza zbyt wielu trudnosci. Ta ztozonos¢ wiedzy, umiejet-
nosci, sprawnosci i kontekstow zwigzanych z osobistymi doswiadczeniami
jest konieczna dla osiggniecia metakompetencji, jaka stanowi ich zdolnos¢
do ksztaltowania kompetencji i postaw uczniow, czyli pelnego realizo-
wania zadan wynikajacych z pelnionych przez nich rol.

Culture of can, czyli ksztaltowanie postawy: chce i moge

Dokumenty o$wiatowe regulujace efekty ksztalceniowego oddzia-
lywania dydaktycznego i wychowawczego, okreslaja dos¢ szczego-
lowo zestaw kompetencji i postaw, jakie instytucje edukacyjne (w tym
zwlaszcza szkoly — poprzez nauczycieli) powinny uksztattowaé. Wy-
mienia si¢ tu postawy interpersonalne (tworzenie wiasciwych relacji

3¢ Kowalik S., Psychologia ucznia i nauczyciela, Warszawa 2011, s. 34-36.
37 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 74.
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z innymi ludzmi), moralne (uwewnetrznianie warto$ci ogolnoludzkich),
prospoleczne (dziatania na rzecz innych), obywatelskie/demokratyczne
(dziatania na rzecz poprawy warunkoéw zycia spotecznego), duchowe
(religijne), 1 wiele innych. Mowiac szkofa w istocie mamy na mys$li na-
uczycieli, ktérzy powinni dysponowaé¢ wiedzg, umiejgtnosciami i na-
rzedziami do ich urzeczywistniania w rozwijaniu osobowos$ci uczniow.
Bardzo czgsto w codziennej pracy z uczniami czy wychowankami, po-
mija si¢ kwesti¢ ksztaltowania tych postaw, ktore w sposob szczegdlny
rzutujg na jako$¢ szkolnego i pozaszkolnego zycia dziecka, a potem
dorostego cztowiecka. Mowa tu o jednej z postaw intrapersonalnych,
czyli tych, ktore tworza nasz stosunek do siebie samych — postawy wia-
snej sprawczosci. Jest ona bezposrednio zwigzana z poczuciem wlasnej
warto$ci 1 przekonaniem o wiasnej skutecznosci w osigganiu celow za-
rowno zewnetrznych, jak i tych wynikajacych z wewngtrznych moty-
wacji kazdej osoby.

Terrell Heick®® zwracajac uwagg na potrzebe rozwijania u uczniow
zréznicowanych kompetencji, a nie tylko tzw. wiedzy szkolnej i umie-
jetnosci z nig zwiagzanych, postuluje wdrozenie kultury ,,moge” (culture
of can), ktora jest postawg wychodzaca poza poczucie wlasnej wartosci
1 skutecznosci. Jej pojawienie si¢ w sposobie funkcjonowania mlodego
cztowieka, powinno poprzedzac rozpoczecie formalnej edukacji. Biorac
jednak pod uwagg fakt duzego zr6znicowania potencjalow kulturowych
srodowisk rodzinnych, z jakich wywodza si¢ dzieci, moze okazac sig, ze
to szkota, a §cislej uyymujac — nauczyciel bedzie tym, ktory jako pierwszy
uswiadomi dziecku jego wlasne mozliwosci i pokaze, jak tworczo z nich
korzystac, nie tylko w szkole, ale przede wszystkim w zyciu. Nie kazdy
te Swiadomo$¢, czy umiejetnos¢ posiada. Wielu musi si¢ jej nauczy¢.
Rolg nauczyciela jest wigc takie organizowanie przestrzeni uczenia sie,
aby tworzy¢ pole konstruowania doswiadczen w tym obszarze. W jaki
sposob to zrobi¢? S. Berman proponuje trzy rozwigzania w tym za-
kresie: tworzenie bezpiecznego §rodowiska uczenia si¢, podazanie za
mys$leniem ucznia i koncentrowanie si¢ w nauczaniu bardziej na zada-
waniu pytan, niz udzielaniu odpowiedzi®. Te propozycje odnosza si¢
do emocjonalnego zaangazowania, z ktorego nie trzeba rezygnowac, bo
dzigki niemu mozemy doj$¢ do modelu przejmowania przez uczacych
si¢ odpowiedzialno$ci, za realizacje celow, ktore nawet jesli nie sami

38 http://www.edutopia.org/blog/creating-a-culture-of-can-terrell-heick [dostep 21.11.2013].

8. Berman, Thinking in Context: Teaching for Open-Mindedness and Critical Un-

derstanding [w:] A. L. Costa (red.), Developing Minds: A Resource Book for Teaching
Thinking, 2001, s.12-13.
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sobie wyznacza, to przez uwewnetrznienie i afektywne do nich nasta-
wienie, zoptymalizujg ich realizacje.

To stopniowe uwalnianie modelu odpowiedzialnosci jest pierw-
szym z zaproponowanych przez Heicka sposobow kreowania postawy
»moge”. Najtrafniej mozna jg uja¢ w stowa: ,,pokaz mi — pomodz mi
— daj mi”. Stopniowe uwalnianie, odnosi si¢ tutaj do powolnego prze-
chodzenia w procesie nauczania-uczenia si¢ od dziatan pod kontrola
wspierajacego nauczyciela, przez kooperacj¢ z innymi kompetentnymi
osobami, az do uzyskania niezaleznej od nikogo samodzielnosci ucznia
— ona jest celem i koncowym efektem. Oczekiwanie, Ze uczen przejmie
kontrole nie polega na rzuceniu go na glteboka wode 1 naktanianiu do po-
slugiwania si¢ wiedzg czy umiej¢tnosciami, nawet jesli nie jest jeszcze
na to gotowy. Wazne jest tu stworzenie przez nauczyciela pewnych
wzorcowych pomystéw i praktyk, ktore pozwola uczniowi osiagnac
niezalezno$¢, stanowigca jego staly rys osobowosciowy.

Druga mozliwo$¢ osiggania postawy ,,moge” to pozwolenie uczniom
na tworzenie kultury uczenia sie poprzez generowanie w czasie lekcji
dobrych nawykoéw, podczas prowadzenia dyskusji, tworzenia odpo-
wiedniego nastroju w trakcie wspdlnego wykonywania zadan. Wazne,
aby nie byly to proby wertykalnego narzucania tej kultury przez nauczy-
ciela, ale wzmacnianie przez niego pozytywnych przejawow zachowan
uczniow, polegajace na wspomaganiu, kibicowaniu im, wsparciu emo-
cjonalnym, pozytywnym feedbacku w trakcie trwania dlugotermi-
nowych projektéw. Doswiadczajac takich przejawoéw zachowania ze
strony nauczyciela, z czasem wiacza je w repertuar swoich wilasnych.

Trzeciag mozliwosciag sugerowana przez Heicka sa zrozmicowane
i autentyczne miary sukcesu, ktore moga zawazy¢ na dobrych lub ztych
doswiadczeniach dziecka z nauka, a w duzej mierze zaleza od nauczy-
ciela. Odnosi si¢ ono do réznorodnych tematoéw prac pisemnych, wie-
losci wyborow dziatan projektowych czy samodzielnie konstruowanych
zadan, ale takze do proponowania przez nauczyciela wielu kategorii
oceny koncowych efektow. Dzigki temu uczniowie poprzez glebsze za-
angazowanie w dziatania dla nich atrakcyjne, a takze uwzgledniajace
ich indywidualne mozliwos$ci i zainteresowania, tworza wilasne mo-
tywacje do uczenia si¢, okreslaja swoje standardy jakos$ci wykonania
zadan i wlasne miary ich sukcesu.

Sytuacja idealna wymaga, aby te umiej¢tnosci juz na etapie profesjo-
nalizacji zawodowej byty ksztalttowane u przysztych nauczycieli.
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Konkluzje koncowe

Konsekwencje tempa i zakresu, czy jak mozemy dzisiaj powiedzie¢,
nieprzerwanie postepujacego multiplikowania si¢ wiedzy w kazdej
wybrane]j dziedzinie, kaza przyja¢ pokorng postawe pogodzenia si¢
z faktem, Ze nie jesteSmy w stanie wszystkiego si¢ nauczy¢, ani do
wszystkiego samodzielnie dotrze¢. Cho¢ faktem jest, ze zaawansowana
technologia coraz bardziej utatwia samodzielne zdobywanie informacji,
potrzebna jest nam wiedza dotyczaca tego, jak nalezy to robi¢, uwzgled-
niajgca zestaw najbardziej istotnych kompetencji cztowieka przystoso-
wanego do wyzwan wspolczesnej 1 przysztej rzeczywisto$ci. Mowa tu
o umiejetnosci efektywnego dziatania indywidualnego i réwnie waznej
wspotpracy z innymi, o ktorej E. C. Wragg pisze, ze dzieki niej ,,starania
jednostki zostang zwielokrotnione 1 wzmocnione (...) a wazne problemy
spoteczne, techniczne, i naukowe bedg rozwigzywane przez mniejsze
albo wigksze zespoly ludzi o wysokich specjalistycznych kwalifika-
cjach, chetnych i umiejacych stuzy¢ swoimi kwalifikacjami innym”*.
A jesli juz przy pomocy innych (nauczycieli) i przy uzyciu wysoce
zaawansowanych technologii, dotrzemy do informacji pozwalajacych
budowaé indywidualne struktury wiedzy, potrzebne bedzie wykorzy-
stywanie umiej¢tnosci jej analizowania, rozumienia, warto§ciowania
1 wykorzystywania we wspolnym dziataniu, czyli kolejne kompetencje,
w ktérych nalezy naby¢ w przestrzeni intelektualnego oddziatywania
przy udziale nauczycieli. Wobec powyzszego ich rola, cho¢ juz utracili
pozycje dominujacego zrodta informacji w transmisji wiedzy, cho¢ za-
sadniczo zmieniona, niepredko (jesli w ogdle) stanie si¢ zbedna.

Na marginesie rozwazan o zréznicowaniu kompetencji nauczyciela,
a zatem oczekiwaniach kierowanych pod jego adresem, warto wspo-
mnie¢ o pewnej istotnej kwestii, na ktérg wskazywat W. Brezinka, by
nie pomyli¢ ich (oczekiwan) z przesadnymi i nierealistycznymi rosz-
czeniami, powstajacymi wtedy, kiedy na nauczycieli przerzuca si¢ zbyt
wiele zadan wychowawczych, ktérych nie moga spehic ze wzglgdu na
obiektywnie istniejace przeszkody. Skutkiem tego jest, jak to okresla
Brezinka, mimowolne sprzyjanie minimalizmowi, jako Ze ,,od kogo wy-
maga si¢ zbyt wiele i w sposob nierealistyczny, ten ze wzgledu na zrozu-
mialg samoobron¢ doswiadcza pokusy, by nie czyni¢ nawet tego, czego
mozna si¢ po nim spodziewac”*. Nie znaczy to oczywiScie, ze modeli

YE. C. Wragg, Trzy wymiary programu, Warszawa 1997, s. 26-27.
4U'W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj. Zarys problematyki, Krakow s. 240-241.
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kompetencyjnych nie nalezy tworzy¢, badz je zaweza¢. Chodzi o to,
aby je znac i stosowac racjonalnie, to jest w sposob mozliwie rzetelny
i zgodny z mozliwosciami, majac w pamigci fakt, ze zawdd nauczyciela
wcigz mozemy (za Z. Freudem)* zalicza¢ do ,,zawodow koniecznych
acz niemozliwych”, czyli takich, w ktorych wymagania i przypisywane
oczekiwania z jednej strony sg konieczne, a z drugiej niemozliwe do
spelnienia. I na tym wlasnie polega ich paradoks.
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Joanna M. tukasik

Wstep

Zycie we wspolczesnym, nieustannie zmieniajacym sie $wiecie zmusza
,»wspotczesnego czlowieka do wysiltku intelektualnego pozwalajacego za-
réwno na rozumienie $wiata, jak i bycie w Swiecie. Rozumienie $wiata,
w ktorym zyjemy, zdolno$¢ do radzenia sobie z sytuacjami, na jakie natra-
fiamy, jakie organizujemy, w jakich uczestniczymy wymaga od nas okre-
Slonej wiedzy™!. Zatem funkcjonowanie w $wiecie zmiany wymaga od czto-
wieka wiedzy, ale rowniez namystu i refleksyjnosci, krytycznego spojrzenia.

Swiat zmiany jest szczegolnie bliski nauczycielowi. Dzieje sie tak z wielu
powodow: on kazdego dnia doswiadcza zmiany w sytuacjach dydaktycznych,
wychowawczych, jest $wiadkiem niepowtarzalnosci i zmiennosci,
W pewnym sensie rowniez nieprzewidywalnosci doswiadczen w przestrzeni
wlasnej pracy zawodowej i rownoczesnie jest inicjatorem i promotorem
zmiany (wdraza nowosci, profesjonalne rozwigzania wykraczajace poza
utarte schematy). To powoduje, ze jego dziatanie nie przedktada pewnosci,
niemozliwosci popehiania btedu nad refleksyjnos¢, pedagogiczng warto$¢
wahania i namyshi w decydowaniu pedagogicznym?. Bledne bytoby bowiem
przyjecie zalozenia, ze wyposazenie w wiedz¢ naukowa i dydaktyczng (wy-
posazenie w gotowe przepisy, przedmiotowa identyfikacja z rola) jest wy-
starczajacym czynnikiem nauczania w $wiecie zmiany. W §wiecie zmiany
pozadany jest nauczyciel na nig otwarty, ktory poddaje ja krytycznej ana-
lizie, refleksji 1 jednoczesnie przygotowuje ucznidw do swiadomego udzialu
w niej. Wynika to z tego, ze wspotczesny Swiat zmienia si¢ w sposob, ,,ktory
stale zaprzecza prawdzie istniejacej wiedzy™™. W tym $wiecie adaptacyjny
model nauczyciela nie jest w stanie sprosta¢ wymaganiom i wyzwaniom.
Mozliwos¢ zakorzenienia si¢ w nieustannej zmianie wymaga namystu

M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoly, Torun 2001, s. 9.
2 Ibidem.
3 Z. Bauman, Razem osobno, Krakow 2003, s. 110.
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i refleksyjnosci®. Stad pojawila si¢ koncepcja nauczyciela — refleksyjnego
praktyka, ktory analizuje swoje dziatanie, a w sytuacjach niepewnych i wy-
jatkowych potrafi znalez¢ rozwigzanie adekwatne do zaistniatej sytuacji. Re-
fleksyjny praktyk to nauczyciel, ktory ,,wie-co”, ,,wie-jak”, ,,wie-dlaczego”,
,,wie-kto” i,,dlaczego ja™.

Nauczyciel moze by¢ przygotowany do funkcjonowania w $wiecie
zmiany. Jest to mozliwe miedzy innymi poprzez edukacje przez zdarzenia
krytyczne, ktéra umozliwia doswiadczanie rzeczywistosci, zdobywanie
wiedzy 1 umiejetnosci, dzigki temu, ze doswiadczenie staje si¢ czynnikiem
rozwoju i zmiany a nie oporu i stagnacji. W prezentowanym artykule skon-
centrowano si¢ na takiej edukacji nauczycieli z wykorzystaniem koncepcji
Davida Trippa.

Rozumienie $wiata i petnionej roli zawodowej przez nauczycieli

Z badan prowadzonych przez pedeutologdw wylania si¢ obraz nauczy-
ciela jako osoby biernej, uleglej, bezrefleksyjnej. Przejawia si¢ to migdzy
innymi w tym, ze nauczyciele uwazaja, iz przemiany s3 niezwykle wazne
i powinny si¢ dokonywac, jednakze autorstwo przemian nie jest obiektem
ich zabiegbw, dystansuja si¢ do nich®. Zdecydowanie lepiej czujg si¢ w sy-
tuacjach Scisle okreslonych przydzialow obowiazkow, czyli zewnetrznego
zarzadzania ich praca’. To przektad si¢ na mato krytyczne spojrzenie na rze-
czywisto$¢, przemiany zachodzace w $wiecie, ujmowanie siebie i uczniow
w tej rzeczywistosci oraz namyst nad $wiatem, soba w $wiecie, wlasnym
rozwojem 1 mozliwoscia dokonywania wyboru czy zmiany. Nauczyciele
o standardzie przedmiotowym, adaptacyjnym ujmuja rzeczywistos¢ przez

4 Por. J. Rutkowiak, Rozwdj zawodowy nauczyciela a szkota, Warszawa 1982; M. Dudzi-
kowa, Pomysl siebie... minieseje dla wychowawcy klasy, Gdansk 2007; M. Dudzikowa, M.
Czerepaniak-Walczak, W chowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty, t.5, Codzienno$¢ w szkole.
Szkota w codziennosci, Gdansk 2010; M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. Ob-
licza szkoty, Torun 2001; M. Nowak-Dziemianowicz, Czy swiat czlowieka ma postac narracji?
O mozliwosciach badania, rozumienia, zmiany [w:] M. Nowak-Dziemianowicz, E. Kuranto-
wicz (red.) Narracja — Krytyka — Zmiana. Praktyki badawcze we wspolczesnej pedagogice,
Wroctaw 2007; M. Nowak-Dziemianowicz M., Narracja — Tozsamos¢ — Wychowanie. Per-
spektywa przejscia i zmiany, ,,Terazniejszo$¢. Cztowiek. Edukacja” 2011, nr 3; M. Nowak-Dzie-
mianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci, Krakow 2012.

5 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. ..,

¢ H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomig a autonomiq, Gdansk 2005.

" Por. Ibidem oraz M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela..,
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pryzmat hierarchicznych zaleznosci i wykazuja tendencj¢ do odnajdowania
si¢ w tym ukladzie przez ulegle, bezrefleksyjne podporzadkowanie siebie
i innych odgérmym decyzjom. Zatem ich sposob interpretowania $wiata,
rozumienia rzeczywistosci przektada si¢ na sposob funkcjonowania w roli
zawodowej.

Z badan H. Kwiatkowskiej®, ktora analizowata sposoby funkcjonowania
nauczycieli w roli zawodowej w kontekscie petnionych funkcji i powierzo-
nych zadan wynika, Ze najwigcej jest nauczycieli funkcjonujacych zgodnie
z przepisem roli, a wigc nauczycieli o standardzie przedmiotowym (tzw.
bycie w roli, tu lojalno$¢ wobec roli nie podlega dyskusji, rola rozumiana jest
jako zbiér zewnetrznie narzuconych wymagan, a ich wypehienie gwaran-
tuje pewnosc 1 satysfakcje). Jest to reakcja na rodzaj oczekiwan spotecznych
W postaci nauczyciela dyspozycyjnego. Nastepna grupa to nauczyciele za-
gubieni, wykonujacy swdj zawod bez wigkszego namystu, w sposob bezre-
fleksyjny (cechuje ich powierzchowno$¢ w odbiorze rzeczywistosci pedago-
gicznej, przy braku poglebionej interpretacji i rozumienia faktow, pewnos¢
dziatania i brak autorefleksji). Ostatnia grupe stanowig nauczyciele, ktorzy
pokonali opor konwencjonalnych wymagan i1 funkcjonuja w sposéb auto-
nomiczny ($wiadoma forma niezaleznego nauczycielstwa, wyzwolonego
Z przepisOw zewnetrznie narzuconej roli, nauczycielstwa indywidualnej od-
powiedzialno$ci, utozsamiajacego si¢ ze swym dzialaniem, bioracego za nie
odpowiedzialno$¢). Tych jest jednak najmnie;j.

Adaptacyjny, bezrefleksyjny, przedmiotowy sposob funkcjonowania
nauczycieli w roli potwierdzaja tez pdzniejsze badania H. Kwiatkow-
skiej’ nad tozsamos$cig nauczycieli. Autorka zauwaza, ze wéréd nauczycieli
dominuje tozsamo$¢ o standardzie przedmiotowym, na co wskazuje identy-
fikowanie si¢ nauczycieli z tozsamos$cig moratoryjng (np. odraczanie dziatan
odpowiedzialnych), nadang (podporzadkowywanie si¢ komus Iub czemus)
i rozproszong (minimalizowanie wiasnego wysitku przy maksymalizowaniu
wlasnych korzysci). Podobne wyniki uzyskata M. Nowak-Dziemiano-
wicz!°. Z jej badan wylania si¢ obraz nauczycieli niezadowolonych z pel-
nionej roli zawodowej, sfrustrowanych sytuacja panujaca w szkole, biernych
i niezdolnych do zmiany, ktorzy nie znajduja Zadnych strategii rozwigzania

$ H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, War-
szawa 1997, s. 74-75.

° Por. Kwiatkowska, Tozsamosé¢ nauczycieli. ..

10 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. .., zob. tez. J. Lukasik, Luki w ksztal-
ceniu nauczycieli [w:] W. Kremien, T. Lewowoicki, S. Sysojewa (red.), Paradygmaty oswiatowe
i edukacja nauczycieli, Warszawa — Krakow 2010; J. Lukasik J., Miedzy szkolq a domem. Role
zawodowe i rodzinne wspotczesnego nauczyciela, Krakow 2009.
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niekorzystnych sytuacji. Mimo zauwazania ich i poczucia niezadowolenia,
nie inicjujg dziatan zorientowanych na zmiang. Dyskomfort nie staje si¢
motorem zmiany, a raczej utwierdza ich w biernym przystosowaniu do
rzeczywistosci nie przynoszacej satysfakcji. W wiekszosci badani na-
uczyciele to osoby o zewnetrznym umiejscowieniu kontroli wzmocnien,
o orientacji adaptacyjnej, uleglym sposobie funkcjonowania w roli. Zda-
niem badaczki nie widzg oni zwigzku migdzy wtasnymi dziataniami a ich
skutkami, postrzegajac zycie w kategoriach losu, przypadku.

Z badan prowadzonych nad realizacja zadan zawodowych przez
nauczycieli wynika, ze rowniez wielu z nich funkcjonuje w roli zawo-
dowej w sposdb autonomiczny. Sg to osoby o wewngtrznej kontroli,
refleksyjne, traktujace doswiadczenia zawodowe jako zrodto i mozli-
wos$¢ rozwoju oraz zmiany, a takze dokonujace zmiany z poczuciem
odpowiedzialnos$ci'!. Jednak jest ich zdecydowanie mniej'2.

Sumujac, mozna powiedzie¢, ze nauczyciele:

* doceniajg przemiany i rozumiejg ich warto$¢ — autorstwo przemian

nie jest obiektem ich zabiegow (dystans);

*  brak im krytycznego spojrzenia na rzeczywisto$¢, przemiany zacho-

dzace w §wiecie, ujmowanie siebie i ucznidw w tej rzeczywistosci;

*  postrzegajg rzeczywisto$¢ przez pryzmat hierarchicznych zaleznosci

(podporzadkowanie siebie i innych odgérnym decyzjom);

*  czuja si¢ bezpiecznie w sytuacjach Scisle okreslonych przydziatow,

obowiazkéw (zewnetrzne umiejscowienie kontroli wzmocnien);

» funkcjonujg w roli najczesciej w sposob przedmiotowy i bezreflek-

syjny, a nie autonomiczny (dominacja tozsamosci o standardzie
przedmiotowym);

»  brak umiejetnosci radzenia sobie z rzeczywistoscig szkolng naraza
nauczycieli na stres oraz wypalenie zawodowe'?.

11 Zob.: J. Michalak-Madalifiska J., Skuteczne przywédztwo w szkotach na obszarach za-
niedbanych spolecznie, 1£.6dz 2012; J. M. Michalak, Uwarunkowania sukceséw zawodowych
nauczycieli. Studium przypadkow, 1.6dz 2007, W. Drozka, Nauczycielska dojrzatosé: pa-
mietniki Sredniego pokolenia nauczycieli 2004, Kielce 2005; W. Drozka, Generacja wielkiej
zmiany: studium autobiografii Sredniego pokolenia nauczycieli polskich 2004, Kielce 2008,
H. Kedzierska, Kariery zawodowe nauczycieli. Konteksty — Wzory — Pola dyskursu, Toruf
2012; R. Ligus, Biograficzna tozsamosé nauczycieli: historie z pogranicza, Wroctaw 2009.

12 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli..., H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczy-
cieli..., M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela...

3 Ibidem oraz H. Ke¢dzierska, Kariery zawodowe..., J. Pyzalski, D. Merecz (red.),
Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli: pomiedzy wypaleniem zawo-
dowym a zaangazowaniem, Krakoéw 2010.
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Wobec powyzszego nalezy przesledzi¢ przyczyny adaptacyjnego,
przedmiotowego funkcjonowania nauczycieli w roli zawodowe;j.

Tabela 1. Przyczyny przedmiotowego funkcjonowania nauczycieli w roli
zawodowe;j.

Edukacja +  brak spojnosci miedzy teorig a praktyka

*  brak stosowania zdobytych umiej¢tnosci w praktyce
szkolnej

»  brak refleksji i poszukiwania dziatan alternatywnych

*  niewystarczajace przygotowanie z zakresu psychologii
i pedagogiki

*  brak zaj¢¢ z zakresu autodiagnozy, projektowania roz-
woju

*  brak umiejetnosci przyjmowania informacji o sobie
przez nauczycieli

Polityka *  podporzadkowanie przepisom roli

o$wiatowa | «  wtloczenie w $ciéle okreslone ramy zawodowych obo-
wigzkow i powinnosci, z ktdrych nauczyciel jest roz-
liczany

Rekrutacja | «  brak selekcji do zawodu na poziomie wyboru kierunku
studiow, specjalnosci nauczycielskiej

+  przypadkowy wybor zawodu

*  powszechne przekonanie o tatwosci zdobycia kwalifi-
kacji nauczycielskich

* niski odsiew w czasie studiéw (ekonomia uczelni)

Opracowanie wlasne na podstawie Zrodel: M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty
i zrodla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997; H. Kwiatkowska, Edukacja
nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Warszawa 1997; H. Kwiatkowska, Toz-
samos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomig. Gdansk 2005; H. Kwiatkowska, T.
Lewowicki, S. Dylak (red.), Wspolczesnosé a ksztatcenie nauczycieli, Warszawa 2000;
B. D. Gofebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza-bieglosc-refleksyjnosé, Torun
-Poznan 1998; M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoty, Torun
2001; M. Nowak-Dziemianowicz, Czy swiat cztowieka ma postac narracji? O mozliwo-
Sciach badania, rozumienia, zmiany [w:] M. Nowak-Dziemianowicz, E. Kurantowicz
(red.), Narracja — Krytyka — Zmiana. Praktyki badawcze we wspolczesnej pedagogice,
Wroctaw 2007; M. Nowak-Dziemianowicz, Narracja — Tozsamosé — Wychowanie.
Perspektywa przejscia i zmiany, ,,Terazniejszo$¢. Cztowiek. Edukacja” 2011, nr 3; M.
Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci,
Krakéw 2012; W. Drozka, Nauczyciel pod presjq nierownosci spoteczno-edukacyjnych
(Na kanwie pamietnikow sredniego pokolenia nauczycieli 2004) [w:] R. Kwiecinska, M.
J. Szymanski (red.), Nauczyciel wobec zroznicowan spolecznych, Krakow 2010.
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Analizujac przyczyny adaptacyjnego funkcjonowania nauczycieli
w roli zawodowej nalezy zastanowi¢ si¢ jakie dziatania podjaé, aby do-
konata si¢ zmiana w sposobie ich my$lenia o §wiecie, o sobie 1 wlasnej
pracy, a takze rozumienia i funkcjonowania w zmieniajacej si¢ rzeczy-
wisto$ci spolecznej i edukacyjne;j.

Oczekiwania moze speli¢ refleksyjny praktyk, ktory poddaje re-
fleksji, analizie sytuacje i zdarzenia w ktérych uczestniczy, by je zro-
zumie¢, zmodyfikowac i latwiej radzi¢ sobie z tym co zmienne, nie-
znane, nieprzewidywalne. Laczy w sobie ,,badacza” i ,,sprawce zmian”.
Jego namyst nad do§wiadczeniami jest droga i okazja do zdobywania
zupelnie innego typu wiedzy, stwarza mozliwo$¢ budowania samo-
wiedzy. Istnieje zatem potrzeba przygotowania nauczyciela, ktory jest:

»Sprawca’” zmiany — majacym poczucie wptywu na sytuacje edu-
kacyjne, zdarzenia, modyfikowanie ich oraz zwigkszajacym sto-
pien zarzadzania wtasng aktywnos$cia umystowa,

L9

» refleksyjny — nie mechanicznie ,,wkuwa na pamig¢”, ale pojmuje
sensu przyswajanego przedmiotu, uczy si¢ ze zrozumieniem,
analizuje 1 konfrontuje wiedze¢ z rzeczywistoscia, uczy si¢ z do-
Swiadczenia,

e ,otwartym umystem” — co oznacza, ze ,bierze w nawias” ist-
niejaca rzeczywistos¢ 1 poddaje krytycznej analizie to wszystko,
co zwykle traktuje si¢ jako naturalny i ,,prawdziwy” porzadek
rzeczy,

*  wewnatrzsterowny — czyli podejmuje dziatania dla satysfakcji
wynikajacej z samej aktywnosci, kieruje si¢ kompetencjami,
a nie zakazami czy nakazami. Je$li zadania w pracy traktowane
sa przez nauczyciela jako wewnetrzny wymiar wiasnej egzy-
stencji wowczas pobudzaja do refleksji, do zadumy,

e tworczy, innowacyjny — przekracza bariery, schematy, tamie
rutyne, ale ,,nie wywaza otwartych drzwi” (buduje na wiedzy,
umiejetnosciach i doswiadczeniu nowe wzory myslenia i dzia-
lania),

* odpowiedzialny — rozwaza konsekwencje, do ktdérych moga do-
prowadzi¢ podejmowane dziatania,

* szczery w analizie i ocenie celow 1 konsekwencji wilasnych
dziatan',

14 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela..., s. 176; J. Bruner, Kultura edukacji,
Krakéw 2006, s. 126 [za:] M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela..., s. 175.
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H. Kwiatkowska podkresla, ze osoba nauczyciela przesadza o jakosci
szkoty 1 jest w najwyzszym stopniu sprawczym czynnikiem rozwoju ucznia.
Dziatanie nauczyciela jest za$ bardziej skuteczne, im bardziej nauczyciel sam
podlega procesom rozwojowym, im bardziej jest §wiadomy siebie, a takze
swiadomy realizacji przez szkote jego wlasnych potrzeb zawodowych oraz
egzystencjalnych'®. Zatem istnieje potrzeba przygotowania nauczyciela do
rozwoju przez cale zycie. Jednym ze sposoboéw ulatwiajacych 1 umozliwia-
jacych rozwdj jest analiza zdarzen krytycznych.

System ksztatcenia nauczycieli a edukacja przez zdarzenia krytyczne

Obecny system edukacji nauczycieli, obejmujacy wielostronne
ksztatcenie ze szczegdlnym uwzglednieniem i naciskiem polozonym na
rozwoj umiejetnosci pragmatycznych zdobywanych w toku ksztatcenia
modulowego, zaklada przygotowanie nauczycieli do catozyciowego
rozwoju. Jedng z metod, ktora si¢ do tego przyczynia, a ktorej efekty
sg zapisane w Rozporzadzeniu MNiSW w sprawie standardéw ksztal-
cenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela z dnia
17.01.2012r., jest analiza zdarzen krytycznych'®. Warto$¢ przygotowania
do bycia nauczycielem refleksyjnym odzwierciedlaja zapisy zaréwno
w efektach ksztalcenia wspomnianego rozporzadzenia, jak i w modu-
fach (w ich tresciach wiedzy, umiejetnosci 1 kompetencji). Migdzy in-
nymi w efektach ksztalcenia, w zakresie umiejgtnosci znajduje si¢ zapis
ktory méwi, ze nauczyciel potrafi analizowac wlasne dziatania pedago-
giczne (dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze), wskazywac obszary
wymagajace modyfikacji (podpunkt n) oraz potrafi zaprojektowac plan
wlasnego rozwoju zawodowego (podpunkt o). W zakresie kompetencji
spolecznych za$ znalez¢ mozemy w zapisie: nauczyciel ma §wiadomosé
znaczenia profesjonalizmu oraz wykazuje cechy refleksyjnego praktyka
(podpunkt d). Jesli chodzi o zapisy w module 2 (przygotowanie psycho-
logiczno-pedagogiczne) i 3 (przygotowanie w zakresie dydaktycznym)
to interesujgce z perspektywy niniejszego artykutu tresci znajduja sig
w nastepujacych obszarach: w module 2 w obszarze dotyczacym ogol-
nego przygotowania pedagogiczno-psychologicznego pojawia si¢ zapis
w obszarze wiedzy w zakresie zawodu nauczyciela, jako wiedza o: roz-

15 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczcieli, op. cit., s. 52.
1®Rozporzadzenie MNiSW w sprawie standardow ksztatcenia przygotowujacego do
wykonywania zawodu nauczyciela z dnia 17.01.2012 r.
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woju profesjonalnym (tu zas: program wewnetrzny nauczyciela, przygo-
towanie zawodowe, wiedza prywatna, potoczna i naukowa nauczyciela,
uczenie si¢ w miejscu pracy; uczenie si¢ przez cate zycie) oraz w zapisie
dotyczacym praktyk odbywanych w ramach tego modutu, ktory dotyczy
analizy 1 interpretacji zaobserwowanych albo do§wiadczonych sytuacji
i zdarzen pedagogicznych w tym: konfrontowanie wiedzy teoretyczne;j
z praktyka (pkt. 5 b) i konsultacje z opiekunem praktyk w celu oma-
wiania obserwowanych sytuacji i przeprowadzonych dziatan (pkt. 5 e).
Natomiast w przypadku modutu 3, tre$ci edukacji do bycia refleksyjnym
nauczycielem, otwartym na zmiany znajdujg si¢ zar6wno w tresciach
ksztatcenia (w obszarze: szkola jako instytucja wspomagajaca rozwdj
jednostki i spoteczenstwa, pojawia si¢ w tresciach: Modele profesjona-
lizmu i ich implikacje dla edukacji nauczycieli oraz Edukacja do reflek-
syjnej praktyki), jak 1 w zapisie o praktykach (podobnie jak w module
2 w punkcie 5 dotyczacym praktyk), gdzie szczegdlny nacisk potozony
jest na analiz¢ i interpretacje zaobserwowanych albo doswiadczonych
sytuacji i zdarzen pedagogicznych (w tym: konfrontowanie wiedzy
teoretycznej z praktyka (pkt. 5 b); ocena wlasnego funkcjonowania
w toku realizowanych zadan opiekunczych i wychowawczych (dostrze-
ganie swoich mocnych stron) (pkt. 5 c); ocen¢ przebiegu prowadzo-
nych dziatan oraz realizacji zamierzonych celéw (pkt. 5 d); konsultacje
z opiekunem praktyk w celu omawiania obserwowanych sytuacji i prze-
prowadzonych dziatan (pkt. 5 e) i omawianie zgromadzonych do$wiad-
czen w grupie studentow (stuchaczy) (pkt. 5 f). Analogiczny zapis jest
w module 5, odnoszacym si¢ do przygotowania do pracy w nauczyciela
charakterze nauczyciela ksztatcenia specjalnego.

Zatem istnieje duze prawdopodobienstwo, ze w przygotowaniu do
pracy w zawodzie nauczyciela jest wykorzystywana metoda analizy
zdarzen krytycznych. Zastosowanie tej metody nie jest jednak latwe,
bowiem analizy krytycznej doswiadczanych zdarzen moze nauczy¢ wy-
lacznie nauczyciel akademicki, ktoéry sam wie na czym metoda ta po-
lega, stosuje ja w praktyce, a w pracy indywidualnej ze studentem jest
jego potencjalnym , krytycznym przyjacielem”.
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Zdarzenia krytyczne

I I

Idarzenia z wiasne]

bingrafii zawodowe] Zdarzenia wojenne

uswiadamiane
nieuswiadamiang

Analiza zdarzenia Kkrytycznego:
B utrwalenie
B przeksztalcanie
B weryfikacja

WARUNEK: OBECNOSC KRYTYCZNEGO PRZYJACIELA
Rys. 1. Zdarzenia krytyczne w uje¢ciu Davida Trippa

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w na-
uczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osqdu. Warszawa 1996 oraz J. Szymczak, Zda-
rzenia krytyczne w nauczaniu jako egzemplifikacja permanentnej pracy nauczyciela nad
wlasng osobq [w:] Edukacja i praca, ,,Zeszyty Naukowe Forum Mtodych Pedagogow”,
Zeszyt 13, Bydgoszcz 2009 s. 82-92.

Zdarzeniem krytycznym okre$la si¢ to, ktére zaistnialo w prze-
strzeni szkoty (w klasie szkolnej, na korytarzu, w pokoju nauczyciel-
skim i nie tylko), kreowane przez nauczyciela — obserwatora siebie.
,» 10 wlasnie on, poprzez dokonywanie interpretacji, wydawanie sadu
warto$ciujgcego, nadawanie znaczenia, czyni zdarzenie krytycznym.
Tak naprawd¢ zdarzeniem, ktéremu nadaje si¢ wymiar krytyczny
(czyli poddaje si¢ wnikliwej analizie), moze by¢ kazdy incydent,
ktory z okreslonego powodu zwrécit uwage obserwatora. Zdarzenie
krytyczne powinno by¢ doktadnie opisane (istotne sg szczegdly). Jego
analizy dokonuje si¢ nie tylko w ograniczonym konteks$cie, w ktorym
ono zaistniato, ale wychodzi si¢ poza ten kontekst, stosuje si¢ pode;j-
$cie holistyczne”!’. Sam proces analizy zdarzenia krytycznego rozpo-
czyna si¢ za§ w momencie, kiedy doswiadczenia sytuacji zaabsorbuja
uwage nauczyciela na tyle, ze zapragnie odkry¢, co jest ich istota. Ina-
czej mowiage kiedy uzna, ze to czego dos§wiadczyt stanowi problem

17]. Szymczak, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu jako egzemplifikacja permanentnej
pracy nauczyciela nad wltasng osobqg [w:] Edukacja i praca, ,,Zeszyty Naukowe Forum
Mtodych Pedagogow”, Zeszyt 13, Bydgoszcz 2009, s. 82.
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i pragnie poszukac jego rozwigzania'®.
David Tripp wyrdznia dwa rodzaje zdarzen: zdarzenia z biografii za-
wodowej oraz ,,wspomnienia wojenne”".

Z perspektywy edukacji nauczycielskiej, ksztalcenia do zawodu
nauczyciela istotna jest analiza zdarzen, w ktorych nauczyciel uczest-
niczyt z racji petnionej funkcji, czyli zdarzenia z wilasnej biografii za-
wodowej, w tym zdarzenia u§wiadamiane oraz nieuswiadamiane®. Zda-
rzenia uswiadamiane to te, z ktorych przypomnieniem nauczyciel nie
ma problemu, nawet po dtugim czasie od ich zaj$cia. Przypomnienie ich
wynika z tego, Ze sa to wydarzenia dla nauczyciela istotne albo tez maja
tak duzy tadunek emocjonalny, Ze nie moze o nich zapomnie¢. Zda-
rzenia nieuswiadomione za$, to te momenty, o ktorych nauczyciel nie
chce pamigtac. Jak podkresla J. Szymczak, sa to najczesciej ,,incydenty
postrzegane przez nauczyciela jako trudne, niewygodne, negatywne,
a moze nawet niegodne, do ktorych nie wypada si¢ przyznaé, a wigc
lepiej uzna¢, iz nie miat miejsca. Ujawnia si¢ tu problem btedu, po-
mylki, nieadekwatnego rozwigzania, do ktérych nauczyciel czgsto nie
daje sobie prawa’!.

Specyficzny rodzaj zdarzen krytycznych stanowig ,,wspomnienia
wojenne”. Sa to poglady i1 konstrukty nauczycielskiej praktyki, ktore
wyrazajg si¢ w dzialaniach nauczyciela. Najczgsciej nie maja one cha-
rakteru jawnego, za$ ich ukazanie niejednokrotnie przybiera posta¢ dra-
matyczng (por. Ibidem).

Zaproponowana przez D. Trippa analiza zdarzenia krytycznego ma
charakter procesu, ktorego istot¢ stanowig trzy etapy:

I. utrwalenie (w formie pisemnej na etapie ksztalcenia — pozniej
omowienie),

II. przeksztatcanie,

III. weryfikacja.

Zdaniem autora, zdarzenie powinno by¢ poddawane wielokrotnej

analizie, za§ pierwsza analiza powinna by¢ traktowana jako tymcza-
sowa. Wazna bowiem jest ciggtos¢ namyshu, dzigki ktorej nauczyciel

8 por. B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania.
Warszawa 1999, s. 108.

" D. Tripp D., Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego
osqdu. Warszawa 1996, s. 121-132.

2 por. J. Szymcezak, op. cit., s. 83.

2Tbidem, s. 84.
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wcigz poszukuje hipotez i pogladéw podatnych na zmiany, korekte
i przeksztatcenia. Zatem analiza zdarzenia nie powinna mie¢ charakteru
ostatecznego, zamknigtego. Uwazam, ze analiz¢ zdarzen krytycznych
na etapie przygotowania do zawodu nauczyciela mozna traktowac jako
wdrazanie do procesu namystu i zmiany. Dzigki niemu nauczyciel moze
by¢ dobrze przygotowany do propagowanej przez Daniela Schéna ,,re-
fleksji nad dziataniem”, by z czasem osiggna¢ umiejetnosci ,.refleksji
w dziataniu”. Dzigki umiej¢tnosci analizy zdarzen krytycznych, umie-
jetno$ci snucia namystu nauczyciel uczy si¢ formulowania wilasnych,
doraznych teorii, niezaleznie od teorii naukowych, jednocze$nie wzbo-
gacajac wlasng wiedze i sposob dziatania. D. Schon uwaza, ze refleksja
jest namystem nad pojedyncza czynnoscia, ale rowniez nad caltym dzia-
faniem, analizg doswiadczenia i wprowadzeniem zmian w sposoby my-
$lenia i bycia nauczyciela, w zaleznosci od sytuacji i jej kontekstow.
Refleksja w dzialaniu jest namystem w trakcie wykonywania jakiej$
czynnosci. Natychmiastowy namyst krytyczny nad wtasna wiedzg, my-
$leniem, dzialaniem jest oczywiscie mozliwy gldwnie u nauczycieli
z pewnym do§wiadczeniem, a rdownoczesnie bogatych w wiedzg teo-
retyczng 1 sprawnych wykonawczo. Refleksja nad dzialaniem ma na-
tomiast znaczenie dla przysziego postepowania, gdyz jest to namyst
nad dziataniem, ktory dokonuje si¢ z pewnym dystansem. Walorem
edukacji przez analiz¢ zdarzen krytycznych do refleksyjnosci jest
wspomniana zdolnos$¢ do tworzenia wiedzy. Zdolnos¢ ta jest mozliwa
dzigki namystowi, a jest niezwykle wazna poniewaz, sytuacje eduka-
cyjne sa dynamiczne, nacechowane zmiang, nieprzewidywalnoscia,
niepowtarzalnoscig i brakuje gotowej wiedzy do ich opisywania. Dla-
tego nauczyciel musi posias¢ umiejetno$¢ namystu, a w konsekwencji
tworzenia nowych warto$ci poznawczych w sytuacji praktycznego
dziatania. Zdobyciu tej umiejetnosci shuzy miedzy innymi analiza zda-
rzen krytycznych D. Trippa.

Warto dodaé, ze w procesie krytycznej analizy zdarzen krytycz-
nych, szczegolnie na etapie przygotowywania si¢ do pracy zawodowej
nauczyciela czy tez zdobywania umiejetno$ci stosowania jej w prak-
tyce przez doswiadczonych nauczycieli, niezbgdna jest zdaniem D.
Trippa obecno$¢ ,,Krytycznego Przyjaciela”. Moze nim by¢ nauczyciel
akademicki, nauczyciel i/lub opiekun praktyk z uczelni lub ze szkoty
¢wiczen, za$ dla czynnych zawodowo nauczycieli — inny nauczyciel,
pedagog (coach, tutor, superwizor).

Wsrdd licznych waloréw wyptywajacych z umiejetnosci wykorzy-
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stywania przez nauczycieli w codziennej pracy zawodowej analizy zda-
rzen krytycznych mozna wyr6zni¢ nastepujace:
* umozliwia zrozumienie wlasnego postgpowania,

* pozwala panowa¢ nad wlasnym zachowaniem, a wprowadzane
w nim zmiany dokonuja si¢ §wiadomie, jako konsekwencja na-
mystu i refleksji,

* inspiruje do poszukiwania rozwigzan alternatywnych, adekwat-
nych do sytuacji,

* ulatwia rozpoznawanie posiadanych kompetencji oraz oceng po-
ziom ich rozwoju,

* uswiadamia obszary profesjonalizmu, nad ktéorymi powinien
podjaé prace®,
* motywuje do siggania po roznorodne zrodla wiedzy>.

Wykorzystanie w edukacji nauczycieli metody analizy zdarzen kry-
tycznych sprzyja refleksyjnosci nad wlasnym dziataniem oraz formuto-
waniu oceny wlasnego postgpowania. Ponadto metoda ta zachgca do sta-
wiania hipotez i weryfikowania ich na podstawie informacji zawartych
w literaturze naukowej, do dzielenia si¢ nimi z innymi nauczycielami,
a takze przyjmowania ich opinii, refleksji, przemyslen w odniesieniu
do okreslonego zdarzenia krytycznego. Poza tym uswiadamia zacho-
wania nauczyciela, co sprzyja poszukiwaniu przyczyn okreslonego
postepowania, by ukaza¢ jego mocne strony, wskaza¢ obszary wyma-
gajace pracy nad sobg oraz zache¢ci¢ do poszukiwania alternatywnych
rozwigzan dotyczacych okreslonej sytuacji w réznorodnych zrodtach.
Umiejetnos¢ wykorzystywania metody analizy zdarzen krytycznych
sprzyjaja zatem $wiadomemu samorozwojowi nauczyciela.

Podsumowanie

Wysokiej jako$ci praktyczne dziatania nauczycieli w procesie dy-
daktycznym nie sa mozliwe bez odpowiedniego przygotowania mery-
torycznego oraz motywacji do pracy wyksztatconej w $cistym zwiazku
z ich rozwojem osobowym. Edukacja poprzez analiz¢ zdarzen krytycz-
nych moze wzmocni¢ jako$¢ pracy nauczycieli, ich motywacj¢ do pracy

Zpor. J. Szymcezak, op. cit.

2 M. Dudzikowa, Pomysl siebie... minieseje dla wychowawcy klasy, Gdansk 2007,
s. 304-305.

54

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



oraz samoocen¢. Dzieki niej proces nabywania umiejetnosci nauczania
i wychowania jest bardziej swiadomy i wzbogacony. W tym celu w edu-
kacji nauczycieli niezbedne jest: wykorzystanie edukacji poprzez zda-
rzenia krytyczne, wprowadzenie zaje¢ z zakresu wiedzy o sobie, bu-
dowanie sieci wsparcia, wykorzystanie coachingu, superwizji oraz
wprowadzenie selekcji wstepnej do zawodu na poziomie rekrutacji.
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MoNIKA JAKUBOWSKA

Zaré6wno wsrod praktykow jak i teoretykow wychowania mozna za-
uwazy¢ skrajne podejscia do personalizmu — wywotuje on fascynacje, przy-
ciagajac holistyczng wizja cztowieka, jak i negacje, najczescie] w wyniku
nadania mu charakteru konfesyjnego i nieaktualnych metod. Niezaleznie od
nastawienia wobec personalizmu do$¢ czesto ma miejsce bledne rozumienie
jego istoty, w szczegbInosci zas przypisywanie mu cech charakterystycz-
nych dla indywidualizmu. Przyczyna takiego stanu moze by¢ niedostateczna
refleksja antropologiczna oraz schematyczny obraz czlowieka, utrwalony
przez $rodki przekazu, pielegnujace konsumpeyjny styl zycia. Do$¢ po-
wszechne wydaje si¢ utozsamianie wychowania personalistycznego z podej-
sciem indywidualnym o podtozu egoistycznym. ,, Trzeba tu od razu odeprzec
opaczne interpretacje, ktdre wcigz na nowo powstajg wokdt personalizmu.

9]

Personalizm nie jest nowa postacig indywidualizmu™".

W ponizszym tekscie staram si¢ zarysowaé roznice miedzy perso-
nalizmem, traktujacym czlowieka catosciowo i podkreslajagcym jego
godnos¢, a indywidualizmem, czynigcym z pojecia wolno$ci naczelng
zasadg, determinujgcg godnos¢ jednostki. Powyzsza problematyka, ulo-
kowana na pograniczu filozofii i pedagogiki, wymaga rzetelnego stu-
dium, ktoérego nie podejmuje si¢ w tym miejscu zaprezentowac. Celem
ponizszego tekstu jest jedynie zarysowanie istoty przytoczonej réznicy
i zacheta do lektury dziet personalistow, w szczegolnosci tych z nich,
ktorzy zajmuja si¢ wychowaniem. W ponizszym artykule postaram sig¢
przede wszystkim zwroci¢ uwage na konsekwencje wyboru okreslonej
antropologii dla praktyki wychowawcze;j.

Na wstepie warto zaznaczy¢, ze istnieje wiele nurtdw personalistycz-
nych. Dodatkowo samo pojgcie personalizmu byto i jest naduzywane
przez odnoszenie go do rozmaitych pogladéw, w ktorych jest mowa
0 rozumnosci, wolnosci, godnosci lub indywidualnos$ci cztowieka, bez
wzgledu na podloze ontyczno-epistemologiczne.

"E. Mounier, Co to jest personalizm?, Krakow 1960, s. 200.
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Najczesciej wymienia si¢ trzy nurty personalizmu: chrzescijanski,
egzystencjalistyczny i ateistyczny. Spotykamy rowniez inne klasyfikacje
1 podzialy, w zaleznos$ci od przyjetego kryterium. Franciszek Adamski
wyrdznia personalizm: metafizyczny, realistyczny, teocentryczny, epis-
temologiczny, pragmatyczny, pedagogiczny, etyczny, itd., w zaleznosci
od kategorii filozoficznych, w ktorych ujmuje si¢ osobe?. Jeszcze inng
perspektywe podziatu przedstawia Ignacy Dec, wyrdzniajac persona-
lizmy horyzontalne (antropocentryczne, najczgsciej ateistyczne), per-
sonalizmy teistyczne, teocentryczne i pozatomistyczne i personalizm
klasyczny — tomistyczny o orientacji metafizycznej’. Jacques Maritain,
personalista tomistyczny, podkreslit podstawowa roznice w definio-
waniu cztowieka, wynikajacg z usytuowania go w centrum lub uznania
wyzszosci Boga, ktoremu cztowiek jest podlegly. Odroznit on dwa
rodzaje humanizmow: humanizm teocentryczny i humanizm antropo-
centryczny*. Z kolei Juan Manuel Burgos odrdznia personalizm od hu-
manizmoéw, podkreslajac personalistyczne zatozenie jedno$ci ontycznej
osoby i uznanie wszystkich wymiaréw jej bytu cielesno-duchowego’.
Zatozenia realistyczne uwalniaja personalizm od ideologii, czyniac go
koncepcjg niezalezng od wptywdw politycznych i ekonomicznych.

Wielo$¢ mysli, u podtoza ktorych lezy personalistyczna wizja czto-
wieka, jest efektem tworzenia w podobnym czasie rownolegtych kon-
cepcji. Specyfika nurtu filozofii personalistycznej wynika z kontekstu jej
powstania. Stanowila ona odpowiedz na okre$lony problem spoteczny
i kulturowy pierwszej potowy XX wieku. Jako reakcja przeciwko in-
dywidualizmowi 1 jego antytezie — kolektywizmowi stanowita §rodek
oddziatywania na rzeczywistos¢. Z tego wzgledu filozofia personali-
styczna wydaje si¢ by¢ szczegodlnie istotna podczas analizowania prak-
tyki wychowawczej. W ponizszym rozdziale nie bed¢ charakteryzowata
poszczegblnych nurtow ale postaram si¢ odnies¢ do wielu autorow,
niezaleznie od szkoty, ktorg reprezentuja. Pomijam réwniez poruszane
czesto dylematy, czy personalizm jest metoda (E. Mounier), dogmatem
(A. Niesiotowski), naturalng podstawg integralnego humanizmu (J. Ma-
ritain), kierunkiem filozoficznym (S. Kowalczyk — w odniesieniu do
personalizmu chrzes$cijanskiego), nurtem filozoficznym (F. Adamski),
itd.

2F. Adamski, Wychowanie personalistyczne, Krakdw, 2005, s. 12.

3 1. Dec, Personalizm w filozofii (préba systematyzacji) [w:] M. Rusecki (red.), Per-
sonalizm Polski, Lublin 2008, s. 301-313.

4 J. Maritain, Humanizm integralny, Rzym 1946, s. 28.
5 J. M. Burgos, Personalizm, Warszawa 2010, s. 11.
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Mylenie personalizmu z jego przeciwienstwem — indywidualizmem,
wynika z powierzchownego ujgcia jego istoty. U podstaw refleks;ji per-
sonalistycznej znajduje si¢ dostgpne kazdemu cztowiekowi doswiad-
czenie fenomenu osoby®. Osoba jest bytem samo$wiadomym, wolnym
1 obdarzonym godnoscig. Personalizm powstal jako odpowiedz na pro-
blem antropologiczny, uwidoczniony w okresie rozkwitu indywidu-
alizmu liberalnego i kolektywizmu marksistowskiego’, jednak nie traci
na znaczeniu réwniez dzis, bedac antidotum na tendencje neoliberalne
i postmodernistyczne.

Konsekwencja indywidualizmu jest redukcjonizm antropologiczny,
czyli skupienie si¢ na jakims aspekcie ludzkiego zycia. Uzyskana w ten
sposob wizja cztowieka opiera si¢ na wybranej dominancie ideowe;j.
Personalizm realistyczny jest natomiast teorig uniwersalng i neutralng
(nie uwiktany w zadng ideologie)?, dzigki czemu unika ,,btedu antropo-
logicznego™.

Zarowno personalizm jak i indywidualizm za punkt centralny swoich
rozwazan i dziatan stawia czlowieka. Odmienne jest natomiast rozu-
mienie jego istoty. Perspektywa personalistyczna podkresla, ze czto-
wiek rozwija swoj potencjat w relacji z innymi, nierzadko — rezygnujac
z wlasnych upodoban dla dobra wspolnego. Koncepcje oparte na in-
dywidualizmie upatrujg szcze$cia cztowieka w realizacji osobistych
zamierzen. Wspolczesny $wiat stwarza przestrzen, w ktorej cztowiek
skierowany ku sobie, podejmuje takie dziatania, ktére przyniosa mu
okreslone korzysci.

Pojmowanie dobra

W duzej mierze odpowiedzialno§¢ za nadmierng koncentracje na
osobistych korzysciach ponosi réznica interpretacji tego, co jest dla
cztowieka dobre. Bardzo czesto mamy do czynienia z subiektywnym
rozumieniem dobra. Moze to wynika¢ z codziennych do§wiadczen zmy-
stowych — na przyktad cos moze by¢ dla kogos dobre (smaczne jedzenie,
dobrze dobrane ubranie) lub niedobre (niesmaczne jedzenie, ubranie zle

¢J. M. Burgos, op. cit., s. 10.

7Ibidem, s. 13.

8 H. Kiere$, Personalizm [w:] Encyklopedia ,,Bialych plam”, t. XX. Suplement,
Radom 2006, s. 109-112.

° Pojecie stosowane przez Jana Pawla II w encyklice ,,Centesimus annus” dotyczy
btednego rozumienia cztowieka, ktore stato si¢ podstawa falszywej ideologii.
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dobrane). W takich sytuacjach mozna uzalezni¢ oceng dobre-zle od gustu
czy osobistych preferencji. Sprawa wyglada jednak inaczej, gdy dotyczy
istoty cztowieczenstwa. Rozstrzygnigcie, czy co$ jest dobre dla osoby
wymaga zdefiniowania kim jest osoba i jaki jest cel jej rozwoju. Decyzje
pozbawione tego podstawowego namystu antropologicznego, s3 czesto
wynikiem ulegltos$ci wobec panujacych trendow, skutkiem zrywdw emo-
cjonalnych czy przyjecia praktycznych, cz¢sto niespdjnych celow do-
raznych. W przypadku wychowania, powyzszy problem uwidacznia si¢
na przyktad w kontekscie przyzwalania na okreslone zachowania czy
postawy. Przedstawi¢ to na prostym przyktadzie, jakim jest spozywanie
positkow. Jak juz wczesniej pisatam kwestia smaku jest indywidulna,
a wigc to, co dla kogos$ jest smaczne, innemu moze nie smakowac. Ro-
dzice czesto starajg si¢ nakloni¢ dziecko do jedzenia potraw mniej dla
niego ,,atrakcyjnych”. Wynika to z potrzeb zdrowotnych dziecka a takze
swiadomosci, ze dopiero poznaje ono niektore smaki, zatem jego pre-
ferencje maja ograniczona podstawe. Wielu wychowawcow spotyka si¢
z buntem dziecka, ktory czesto bardzo ostentacyjnie okazuje nieche¢ do
wybranych potraw. Kapryszenie przy positkach moze by¢ przejawem
egoizmu, skutkiem okreslonych przyzwyczajen, wynikajacych z nad-
miernej koncentracji na wilasnej osobie. Dziecko wie, ze moze odsunaé
talerz z nielubiang potrawa a w zamian dostanie co$, co akceptuje.
W skrajnych przypadkach, niektére dzieci sa sklonne przyja¢ jedynie
kilka wybranych potraw. Nierzadko taka postawa obejmuje pozostate
aktywnosci dziecka — predzej czy pdzniej sktoni ono dorostego do ule-
glosci wobec jego kaprysow. Wychowawca staje wobec takich sytuacji
wielokrotnie w ciggu dnia. Decyzje, jakie podejmuje sg czgsto wyni-
kiem pobudek, niemajacych uzasadnienia w deklarowanej antropologii.
W danej chwili wydaje sie¢, ze szczescie dziecka zalezy od zmiany za-
wartos$ci talerza a sama sytuacja nie ma wigkszego znaczenia dla jego
wychowania. Nalezy jednak zada¢ pytanie o wiele glebsze 1 perspekty-
wiczne — jakie cechy charakteru pomoga dziecku sta¢ si¢ dobrym czto-
wiekiem oraz co powinno by¢ podstawg jego wyborow? Odpowiedzi na
te pytania sa konsekwencja przyjetej antropologii, w tym refleksji nad
pojeciem dobra.

Subiektywizm poznawczy, charakterystyczny dla indywidualizmu,
przeceniajagc wage podmiotu w procesie poznania ,zatraca pojecie
prawdy jako poznania tego, co niezalezne od osoby, i ktory otwiera
droge do relatywizmu”'’. Tendencje postmodernistyczne, sprzyjajace

10J. M. Burgos, op. cit., s. 165.
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idei indywidualizmu, podkre$laja pragmatyzm, tak wiec kryterium
dobra i prawdy staje si¢ uzytecznos¢. Decyzje podejmowane w oparciu
o takie przestanki moga wydawac¢ si¢ bez znaczenia dla skutkow wy-
chowawczych lub sg efektem $wiadomego dzialania, nastawionego na
ksztattowanie homo oeconomicus.

Pojmowanie wolnosci

Podstawg zatozen personalistycznych jest godnos¢ cztowieka, nieza-
lezna od jego wolnosci zewnetrznej'!. Wychowawca tworzy relacje wy-
chowawcze w oparciu o godnos¢ wychowanka — szanujac jego godnos¢
i pomagajac mu ja zrozumie¢ i doswiadczy¢. Traktuje kazdego czlo-
wieka z troskg 1 powaga, zachgcajac do dobrego korzystania z danej mu
wolnosci. Kluczem do rozumienia wolnosci (nieodtacznie zwigzanej
z odpowiedzialno$cig) jest pojmowanie godnos$ci i holistyczne ujecie
cztowieczenstwa. Wolnos¢ pozwala cztowiekowi panowac nad samym
soba i decydowac¢ kim chce by¢.

Wolnos$¢ w rozumieniu personalistycznym jest skierowana ,ku”
1 stanowi wolno$¢ wyboru. Ze wzgledu na swojg godnos¢ i realizacje
peti czlowieczenstwa, wolno§¢ wyboru jest zorientowana na dobro.
Krytycy tej koncepcji upatruja w powyzszym zatozeniu podstaw deter-
minizmu a wigc negacje wolnosci. Nie da si¢ zrozumie¢ istoty wolnosci
bez przyjecia personalnej koncepcji cztowieczenstwa, nierozerwalnie
zwigzanej z dobrem. Osoba — dziecko czy dorosty — staje si¢ szczgsliwa
i spelniona, kiedy w wolnosci wybiera dobro. Proces wychowania po-
lega na przygotowaniu do odroznienia dobra od zta (w szczeg6lnosci
do odrdznienia ,,dobra” subiecktywnego od dobra uniwersalnego) oraz
usposobieniu woli do wyboru dobra. Odbywa si¢ to przez uwrazliwianie
cztowieka na warto$ci oraz na pragnienie uczestnictwa w nich. Kryteria
oceny rzeczywisto$ci muszg by¢ oparte na prawdzie a nie na subiek-
tywnej i indywidualistycznej interpretacji.

Odmienng perspektywe ukazuje indywidualizm, traktujacy godno$c
cztowieka jako konsekwencje jego wolnosci. Nalezy zaznaczy¢, ze wol-
nos$¢ ma tu odwrotny niz w personalizmie kierunek — jest to wolnos¢

' Wiecej na ten temat pisze Victor Frankl, tworca logoterapii, pozwalajacej zapetnié
egzystencjalng pustke, sklaniajac pacjenta do poszukiwania sensu zycia. Wolnos¢ czto-
wieka, w okoliczno$ciach zniewolenia zewngtrznego opisat Frankl w swojej ksiazce
Czltowiek w poszukiwaniu sensu.
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,,0d”. Taka postawa jest zarazem niebezpieczna i nierealna. Zagrozenia
przyjecia powyzszej koncepcji znane sa w historii wychowania cho-
ciazby na podstawie skutkow permisywizmu pedagogicznego. Brak
okreslonych zasad w okresie dorastania moze skutkowac postawa ego-
istyczng ale takze biernos$cig (wycofaniem) w przypadku pojawiajacych
si¢ trudnosci. Charakter utopijny takiego zatozenia polega na braku
mozliwosci catkowitej wolnosci ,,od” (Iudzi, materii, idei, pokus). Moze
to by¢ jedynie wolno$¢ od tego, co w danej chwili wydaje si¢ by¢ trudne,
nieprzyjemne, czy niechciane, jednak wowczas staje si¢ efektem znie-
wolenia przez wlasne stabosci. Catkowita wolnos¢ ,,0d” rzeczy i ludzi
oraz wynikajace z niej szczescie jest zatem nierealne.

Oczywiscie jest mozliwe a nawet wskazane, zeby wychowanek sam
tworzyl sobie granice i zasady post¢gpowania. Potrzebuje jednak zachety,
najlepiej w postaci wzoru rodzicielskiego. Wolny wybdr odpowiedniego
sadu praktycznego wymaga wewnetrznej determinacji do dzialania.
Czlowiek doswiadcza swojej wolnosci przezywajac osobiste decyzje
w oparciu o chce/nie chee; moge/nie moge, itd. Zatem, ze wzgledu na
osobistg wolnos$¢ cztowieka, bardzo wazne jest usprawnienie jego woli,
by nie ulegata stabosciom ciata i kuszeniu umystu, oddalajac od wy-
boru dobra. W tym réwniez przejawia si¢ zwigzek wolnosci i godnosci
ludzkiej — granica wtasnej wolnosci jest bowiem wolnos¢ drugiej osoby
do wyboru dobra. Kryterium wolnoéci drugiej osoby jest podnoszone
rowniez w koncepcjach indywidualistycznych — réznica w stosunku do
nurtu personalistycznego dotyczy pojmowania dobra (odnoszacego si¢
do kazdej osoby).

Personalizm koncentruje si¢ na ksztattowaniu postawy dojrzatego
przezywania swojej wolnos$ci, bedacej ontyczng cecha cztowieka i na-
kierowujaca go na prawdg. ,,Istotng racjg wyboru oraz samej zdolnosci
wybierania nie moze by¢ nic innego, jak swoiste odniesienie do prawdy,
ktore wnika w intencjonalno$¢ chcenia i tworzy jakby jego zasade we-
wnetrzng”'2. Karol Goérski przeciwstawia pojecie wolnosci wyboru po-
jeciu wolnosci autonomii, czyli ,,swobody czynienia tylko dobrze”!.
Poza problemem rozpoznania dobra pozostaje jeszcze kwestia obo-
wigzku samoksztaltowania', by poznane dobro wybieraé i realizowac.
Wymaga to samozaparcia, przezwycigzenia samego siebie, ktdre sta-

12 K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin 2000, s. 181.

13 K. Gorski, Wychowanie personalistyczne, Poznan 1936, s. 16.

14 Pojecie zaczerpnicte od Karola Gorskiego. Wspdtczes$nie na temat samodyscypliny
pisze m.in. Dariusz Zalewski (Sztuka samowychowania, Decyduj i walcz i in.).
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nowi podstawe rozwoju czlowieka. Czlowiek obawia si¢ wysitku i ko-
niecznosci walki ze soba, dlatego czasem woli nie decydowac ale by¢
prowadzonym przez innych'. Jednak ten wysitek jest konieczny, by
cztowiek mogl oprze¢ si¢ dziataniom przeciwnym jego dobru. Dla-
tego tak wazne jest jego wychowanie, rozumiane jako przygotowanie
do wolnego wyboru: ,,...bez wyksztatlconego rozumu i uksztattowane;j
woli nie ma trafnych (stusznych) decyzji, zycie ludzkie skazane jest na
przypadek, a tam gdzie kroluje przypadek (chaos), tam nie ma ani celu
dziatania, ani wolnosci!”!

Pojmowanie kreatywnosci

Indywidualizm jest ciggle atrakcyjng i kuszaca perspektywa. Postu-
luje bowiem niezaleznos$¢ i kreatywnos¢ jednostek. Kwesti¢ niezalez-
nosci omowilam powyzej (jest to pochodna wolnosci ,,0d”), pozostaje
zatem rozwazy¢ jak rozumiana jest kreatywnos$¢. Zaréwno w indywi-
dualizmie jak i personalizmie kreatywnos¢ jest cecha pozytywna, po-
zwalajacg na skuteczniejsze dziatanie. Podobnie jak w pozostatych
kwestiach, réznica dotyczy przyjetej antropologii. Z perspektywy
personalistycznej kreatywnos$¢ wigze si¢ z panowaniem nad sobg a nie
tylko nad materig zewngtrzng. ,,Umysly prawdziwie oryginalne s3 te,
ktore o tym nie mysla, ktore szukaja prawdy, a nie oryginalnosci, t.zn.
samego siebie”!’. Czlowiek niejako tworzy samego siebie, dzieki temu,
ze moze soba rozporzadzac. Nie jest zajety, czy wrecz przytloczony
samym sobg. Przeciwnie, wychodzi poza siebie, jest gotow poswiecic¢
si¢ sprawie, ktora go przewyzsza, a ktorg jednoczesnie czyni swoja'®.
W owym przekraczaniu siebie Gabriel Marcel upatruje idei mocy i two-
rzenia ,,...0W proces tworczy jest niemniej rzeczywisty, cho¢by nawet
byt mniej widoczny, tam, gdzie realizuje si¢ wszelki rozwdj osobowy”".

Personalizm zaktada, ze kazda jednostka jest indywidualna w tym
znaczeniu, ze jest niepowtarzalna. Relacja wychowawcza jest oparta na
godnosci kazdej osoby. Jednoczesnie nie ma potrzeby podkreslania czy
afirmowania odrgbnosci jednostki, rozumianej jako przejaw oryginal-

15 A. Niesiotowski, Personalizm i jego perspektywy, Warszawa 1938, s. 30.

16 B. Kiere$, O personalizm w pedagogice: studia i szkice z teorii wychowania, Lu-
blin 2009, s. 74.

17 J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, Lublin 1986, s. 56.

18 G. Marcel, Homo viator. Wstep do metafizyki nadziei, Warszawa 1984, s. 24.

1 Ibidem, s. 25.
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nos$ci. Cztowiek nie powinien opiera¢ swojej wartosci na robieniu rzeczy
nietypowych, szokowaniu czy na braku konwencji w zachowaniu. Ory-
ginalno$¢ moze by¢ pociagajaca, pozwala cztowiekowi by¢ w centrum
uwagi, jednak nie zawsze jest to dla niego dobre. Uwolnienie od checi
wyroznienia si¢ nie jest tatwe, szczegolnie, ze cztowiek czesto jest po-
rownywany z innymi ludZzmi. Jednak dla jednostki skoncentrowanej na
sobie bycie oryginalnym nierzadko staje si¢ celem samym w sobie. Nie
staram si¢ zach¢ca¢ do unifikacji zachowan, ale pokaza¢ szkodliwos¢
podkreslania indywidualnosci i traktowania go jako celu. Czym innym
jest bowiem oryginalnos$¢ jako odpowiedZ na pojawiajace si¢ potrzeby,
czym innym za$ che¢ odrdzniania si¢, traktowana jako podstawa wia-
snej wartosci.

Pojmowanie relacyjnosci

Odejscie od skupienia si¢ na jednostce nie oznacza natomiast podpo-
rzadkowania cztowieka kolektywowi. Ograniczenie si¢ do opozycji in-
dywidualizm-kolektywizm upraszcza pojmowanie rzeczywistego sensu
zycia czlowieka, pomijajac podtoze antropologiczne. Cztowiek jest
podmiotem samodzielnym, cho¢ jego bytowanie zalezy od kontekstu
przyrodniczego i spotecznego. Jest zatem ,,wazniejszy” niz spotecz-
nos¢ i jednoczes$nie spotecznosci potrzebujacy dla rozwoju osobowego.
,»Rownoczes$nie jednak czlowiek zyjacy w spoteczenstwie i korzysta-
jacy z pracy ,,drugiego” sam tez nie rozwinie si¢, jesli nie uksztaltuje
swego zycia poprzez dziatanie dla drugiego cztowieka”. Kolektywizm
oznacza prymat ogotu nad jednostka, co jest niezgodne z zatozeniami
personalistycznymi. W rozumieniu personalistycznym kazda z osob jest
catoscia a nie czgscia calosci. Mylenie obu poje¢ moze wynikac z bted-
nego rozumienia ,,dobra wspdlnego” — w przypadku kolektywizmu ak-
centowana jest wspolnotowo$é, zas personalizm podkresla sens dobra?!.
Zgodnie z zatozeniami personalistycznymi, wspolne dobro jest mozliwe
przez pragnienie osoby, by ona sama jak i inne osoby byty dobre. Celem
cztowieka jest zatem aktualizacja dobra osobowego, ktore jest zarazem
dobrem wspdlnym. ,,Naturalnym horyzontem kazdego cztowieka jest
zycie spoteczne: w nim si¢ aktualizuja jego tworcze mozliwosci i aspi-
racje, ono rowniez gwarantuje cigglo$¢ historii ludzkiej”?.

M. A. Krapiec, Czlowiek w kulturze, Warszawa 1996, s. 80.

2 Tbidem, s. 82.
22 S. Kowalczyk, Zarys filozofii czlowieka, Sandomierz 2002, s. 283.
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Wypracowana przez Maritaina teoria spoteczna, oparta na prymacie
osoby w stosunku do spoteczenstwa przeciwstawia si¢ totalitaryzmowi,
za$ fakt relacyjnosci cztowieka neguje indywidualizm, kierujacy czto-
wieka jedynie na wlasne korzysci. Wedlug Andrzeja Niesiotowskiego,
kolektywizm jest oparty na tych samych zatozeniach co indywidualizm,
jednak w konsekwencji doprowadza do zwalczania si¢ juz nie samych
jednostek a grup (np. spoteczenstw): ,,...na miejsce jednego bledu,
jakim bylo przecenienie praw jednostki przez indywidualizm, wpad-
nigto w przeciwny ekstrem zupelnej ich negacji, dochodzacej az do
zniesienia podstawowych praw czlowieka do wolnosci sumienia i prawa
dysponowania swa osobg i osobistego bezpieczenstwa’?.

Charakter spoteczny i wspdlnotowy osoby podkre§la Mounier, wska-
zujac, ze inni ludzie nie ograniczajg cztowieka, ale sprawiaja, ze moze
on wzrasta¢. ,,Osoba ludzka nie przeciwstawia si¢ pojeciu »my« — to
»my« ja utwierdza i wzbogaca, przeciwstawia si¢ natomiast formie bez-
osobowej, zacierajacej poczucie odpowiedzialnos$ci i tyranizujacej czto-
wieka”?*. Jednoczes$nie sprzeciwiat si¢ kolektywizmowi, zaktadajagcemu
prymat ekonomii nad osobg. Posiadanie i pomnazanie bogactwa kosztem
innych ludzi (np. robotnikdw) wydaje si¢ obecnie jednoznacznie zte.
Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze tendencje neoliberalne i dzi$ stanowig
zagrozenie dla godnosci cztowieka, ukierunkowujac go na zysk i posia-
danie. Nawet jesli nie dzieje si¢ to jednoznacznie kosztem innych, to
i tak nastgpuje zniewalanie cztowieka przez tworzenie potrzeb, nie za-
wsze zgodnych z tym co dla niego dobre. Jeszcze raz nalezy podkresli¢
roéznice mi¢dzy tym co dobre a przyjemne oraz miedzy warto$cia czto-
wieka a wymaganymi od niego kompetencjami, wpisanymi w potrzeby
rynku. Wspotczesnie coraz czgéciej troszczymy si¢ o wartosci, ktorych
realizacja nie jest zbiezna z celowos$cig bytu ludzkiego.

Idee kolektywizmu sg dzi$ powszechnie krytykowane, swoj triumf
$wieci natomiast socjologizm wychowania, traktujacy spoteczenstwo
jako zrédto najwyzszych regut i wzorcoOw wychowania. Warto zwrécié
uwagg, ze taka relacja nie daje mozliwosci weryfikacji czy obrany kie-
runek jest shuszny ze wzgledu na dobro osoby. W ostatnich latach nowe
wymagania edukacyjne projektuja miedzynarodowe organizacje gospo-
darcze (Bank Swiatowy, OECD?) nastawione na wartoéci ekonomiczne.

2 A. Niesiotowski, Personalizm i jego perspektywy, Warszawa 1938, s. 15.

2*E. Mounier, op. cit., s. 201.

% Migdzy innymi koordynacja badan PISA (Programme for International Student
Assessment).
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Nalezatoby zweryfikowa¢ priorytety tego programu w kontekscie celu
wychowania, jakim jest rozwoj osobowy cztowieka. ,,Warto zaznaczy¢,
ze idea zewnetrznego testowego sprawdzania szkolnych zasobow infor-
macyjnych, majaca podtoze w nacisku na wyposazenie ucznia przede
wszystkim w zasob informacyjny (a nie w wiedz¢) i znaczaca dla ujed-
nolicenia wyposazania sprawnej i mobilnej w skali planety sity roboczej,
odpowiadajacej korporacyjnym potrzebom technologicznym, sprzyja
opanowywaniu standardow przeznaczonych jednakowo dla wszystkich
i unifikacji uczniowskich zasobow orientacyjnych. Odpowiada to stra-
tegiom neoliberalnym, wedtug ktorych pozadana jest jednostka dobrze
przystosowana, poddajaca si¢ wladzy”*.

Czlowiek, zyjacy w globalnym spoteczenstwie, o wyraznych ten-
dencjach konsumpcyjnych jest nieustannie zachgcany do podejmowania
decyzji sterowanych odgornie (przez zasady ekonomii, mody, reklamy),
a jednoczes$nie przekonywany, ze dziala w pelni autonomicznie. By¢
moze mamy do czynienia z hybrydowa idea ,,masowego indywidu-
alizmu”, ktora dzigki subordynacji mas, zyskuje niezwykla site uspo-
lecznienia, wzmocniong tlumieniem instynktu samozachowawczego
jednostki, przekonanej o wilasnym indywidualizmie. Instrumentalne
traktowanie cztowieka przez totalitarne wladze gospodarcze jest trudne
do zidentyfikowania, ze wzgledu na wyrafinowany sposob dziatania.
Ludzie nauczyli si¢ zadowala¢ doraznymi sukcesami i za nimi podazaé,
nie zwazajac na dobro wlasne i drugiego cztowieka.

Proces indywidualizacji moze si¢ rdwniez jawi¢ jako proces cywilizacji,
rodzacy w jednostce poczucie odrgbnosci i istnienia bez relacji z innymi
ludzmi?’. Wydaje si¢ takze uporczywym dazeniem do rzeczywistosci po-
zornej — indywidualizmu, ktorego osiagnigcie jest nierealne®.

Omawiane powyzej aspekty maja odzwierciedlenie w programach
(czy moze raczej ,,ofertach”) edukacyjnych, che¢tnie i bezkrytycznie
przyjmowanych przez wychowawcdéw (czy moze raczej ,.klientow”).
Uwrazliwienie na tego typu mechanizmy oraz wigksza samoswiado-
mos$¢ (a wigc wiedza antropologiczna) pozwoli dostrzec zagrozenia
zwigzane z przyjeciem paradygmatdéw osadzonych w ,.bledzie antropo-
logicznym”.

26 J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej? [w:] E. Potu-
licka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwikiania edukacji, Krakow 2010, s. 24.

YN. Elias, Spoleczerstwo jednostek, Warszawa 2008, s. 145.

2 O trudno$ciach zycia w kulturze indywidualizmy pisze m.in. Matgorzata Jacyno
w ksiazce Kultura indywidualizmu.
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Podsumowanie

Powszechno$¢ ,,bledu antropologicznego” i rozmycie ontycznych
podstaw rozumienia osoby sa przyczyna wielu postaw niezgodnych
z warto$ciami wlasciwymi cztowiekowi. Troska o wyrazisto§¢ antro-
pologicznych zatozen praktyki edukacyjnej pozwoli na okreslenie
spojnosci ontyczno-epistemologicznej (aplikacyjnej) programow wy-
chowawczych, epatujacych atrakcyjnoscia form i rownoczesnie wyda-
jacych sie pozostawa¢ w prozni aksjologicznej”. Pomijanie pytania--:
»kim jest cztowiek?” skutkuje relatywizmem aksjologicznym, u pod-
oza ktorego lezy redukcjonizm antropologiczny (np. materializm, scep-
tycyzm, utylitaryzm). Drugim problemem jest pozorno$¢ jednosci se-
mantycznej uzywanego przez wychowawcoéw jezyka. Takie pojecia jak
tolerancja, godnos¢, mitos¢ czy wolno§¢ w ustach réznych oséb ozna-
czaja odmienne tresci, co prowadzi do relatywizmu wychowawczego®.

Dzisiejszy $wiat, okre§lany przez Zygmunta Baumana jako ,,ptynny”,
nie daje czlowiekowi stabilnego punktu odniesienia. Trudno jednak
uznaé za stuszng takg koncepcje wychowania, ktorej celem jest dopa-
sowanie si¢ do nieustannie zmieniajacych si¢ nurtow. Nabywanie coraz
to nowych kompetencji, okreslanych raczej przez rynek ekonomiczny
niz wychowawcow, pozwala reagowa¢ na zmiany gospodarcze, coraz
bardziej jednak oddala czlowieka od siebie samego.

2 W rzeczywistosci kazdy program edukacyjny ma oddzialywanie wychowawcze,
nie zawsze jednak jest to kierunek uswiadamiany.
30 B. Kiere$, O personalizm..., s. 24.
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Dobrochna Lama

We wstepie do podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogolnego w szkolach podstawowych, gimnazjach 1 li-
ceach mozna odnalez¢ krotka wzmianke o roli szkoty w przekazywaniu
wartos$ci i ksztattowaniu postaw:

,»W procesie ksztalcenia ogdlnego [szkota] ksztaltuje u uczniow postawy
sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spolecznemu, takie
jak: uczciwos$é, wiarygodnosé, odpowiedzialno$¢, wytrwato$¢, poczucie
wiasnej warto$ci, szacunek dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznawcza, kre-
atywno$¢, przedsigbiorczos$¢, kulture osobista, gotowos¢ do uczestnictwa
w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespotowej. W rozwoju
spotecznym bardzo wazne jest ksztattowanie postawy obywatelskiej, po-
stawy poszanowania tradycji 1 kultury wlasnego narodu, a takze postawy

93]

poszanowania dla innych kultur i tradycji™'.

Mozna na tej podstawie stwierdzi¢, ze nauczyciel ma z jednej strony
wspomagaé mlodego czlowieka w procesie intelektualnego poznawania
warto$ci, rozumienia poje¢ z nimi zwigzanych oraz uznania ich roli,
a z drugiej strony powinien ksztalttowa¢ wynikajace z tego procesu po-
stawy, czyli pomoéc praktykowaé te wartosci we wiasnej rzeczywistosci
szkolnej, rodzinnej i spoteczne;.

Wychowanie moze by¢ wigc rozumiane jako proces przekazywania
wychowankowi pewnych warto$ci®. Powstajg jednak pytania: ,,Czym

"' Tom 1-8. Zatgczniki nr 1, 2 i 4 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkot z komentarzem.
Cze$¢ wstepna podstawy programowe;.

2 W niniejszym artykule nie zamierzam wchodzi¢ w dyskusje ani omdwienie —
waznej skadinad kwestii — czy wszystkie wartosci sa rOwnoprawne, czy ma znaczenie
w jakich warto$ciach wychowujemy, i czy wystarczy wychowankowi przedstawic
,menu” wartosci, aby mogt wybrac to co jest ,,dobre dla niego”. Skupiam si¢ tylko na
sposobie ich przekazywania oraz na niektorych cechach nauczyciela personalisty, ktore
wydaja si¢ niezbedne dla skutecznosci jego pracy wychowawczej.
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tak naprawde sg te wartosci?”, ,,W jaki sposéb moga by¢ przekazy-
wane?” Barrio w swojej ksiazce Elementy antropologii pedagogicznej
daje pewng wskazowke do odnalezienia odpowiedzi na to pytanie:
,,Jesli warto$ci sg czyms, to ewidentnie nie sg faktami. Warto$ci odnosza
si¢ do »powinnosci bycia«, a to, co powinno by¢, nie jest tym »co jest«,
tylko tym, co wlasnie » powinno byc¢« (...) W swoich dzietach Scheler stale
nalega na niezalezno$¢ wartosci od $wiata faktycznego. W pewien sposob
uchwycenie wartosci zaktada pewna moznos$¢ wnikania w fakty, perforacji
powierzchni faktow w poszukiwaniu czegos$ co przychodzi do mnie poprzez
fakty, ale nie utozsamia si¢ z faktami poprzez ktére do mnie przyszto™.
To, by¢ moze nieco zawile, stwierdzenie pokazuje co$ bardzo
waznego, a mianowicie, ze wartosci — aby mogtly zosta¢ dostrzezone
i uchwycone — docieraja do nas poprzez fakty. Czym sg te fakty w kon-
tekscie procesu wychowania? W uproszczeniu mozemy je zredukowaé
do stow 1 dziatan (czynow). Cho¢ oba naleza do $wiata faktow, to jednak
intuicyjnie postrzegamy, ze — z punktu widzenia ich odbioru — ,,silniej-
szym” faktem jest czyn. C6z wigc dopiero powiedzie¢ o dwoch, trzech
czynach lub o widocznej powtarzalno$ci czynow, stale obserwowanych
na przestrzeni czasu? Oczywiscie trudno jest empirycznie ,,zmierzy¢”
te sile oddziatywania, ale bezspornie nalezy ona do osobistego do-
s$wiadczenia kazdej osoby. Prosta ilustracja moze by¢ rdznica, z jaka
przemawia do nas pogadanka o odwadze, a zaobserwowane u kogo$
odwazne przyznanie si¢ do swoich przekonan w niesprzyjajacym s$ro-
dowisku, i w koncu, przebywanie na co dzien z osobg, ktora zwykle,
nawykowo postepuje odwaznie w obliczu trudniejszych sytuacji.

Wtasciwe cele wychowawcze

Wbrew powyzszej regule, czesto w procesie wychowawczym da-
jemy priorytet stowom, chcac wierzy¢, ze jesli cos komus powiedzie-
lismy, wyttumaczyli$my, poprowadziliSmy pogadanke, to tym samym
przekazali$my dang wartos¢. Jest to subtelna pokusa sprowadzania pro-
cesu wychowawczego do procesu teoretycznej znajomosci Swiata war-
tosci u wychowanka, pewnej teoretycznej zgody na to, ze dane pojecie
jest ,,czyms dobrym”. Jednak, nawet w sytuacji, gdy ten stowny przekaz
zostal przez wychowanka przyjety i zaakceptowany na poziomie pew-
nych poje¢, nie oznacza, ze osiggngliSmy cel uksztattowania danej po-
stawy, ktora jest odzwierciedleniem danego pojecia w dziataniu.

3 J.M. Barrio, Elementos de antropologia pedagogica, Madryt 2004, s. 187 (ttum wiasne).
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Na drugim biegunie nauczyciel personalista czesto moze, rownie
nieswiadomie, wpas¢ w putapke zanizania celow wychowawczych. Jest
to niebezpieczenstwo konformizmu, ograniczania si¢ do drobnych, ma-
tych celow, nalezacych co prawda do $wiata czynow, ale tatwych do
zdobycia na krotka mete. Te cele moga by¢ atrakcyjne ze wzgledu na
ich mierzalno$¢. Moga zosta¢ empirycznie zmierzone i kontrolowane
wedtug $cisle okreslonej metodologii. Nie ujmuj¢ waznosci takim ba-
daniom, ktore zreszta mogg by¢ niezwykle cennym zrédtem wiedzy do
dalszej refleksji. Chodzi tylko o to, ze badacz moze (a nawet powinien)
by¢ skupiony na okresleniu skutecznosci danej metody, natomiast dla
wychowawcy to samo skupienie tatwo staje si¢ powodem zawegzenia
horyzontow.

Przyktadowo, mozna okresli¢ cel wychowawczy zwigzany z wy-
trwatoscig w formie hasta: ,,Codziennie odrabiam zadanie domowe”.
Realizacja tego celu jest mierzalna i kontrolowalna. Ale — nawet jesli
udato nam si¢ sprawi¢ to, ze wszystkie dzieci w klasie rzeczywiscie co-
dziennie odrabiaja zadania domowe — czy naprawde mozemy uwazac,
ze wyksztatciliSmy w nich ceche wytrwatosci?

Szerokie horyzonty pozwalaja rozumie¢ te drobne, mierzalne cele
jako mate kroki na drodze do wychowania w warto$ciach. Wartosci
natomiast s3 w pewnym sensie ,,utopijne”, sa to paradygmaty prawie
platoniczne, ,,stany doskonatosci” poza tym swiatem. Przyktadem moze
by¢ osoba hojna, nawet bardzo hojna — ale czy moze ona by¢ tak hojna,
ze utozsamimy jg z samg warto$cig hojnosci? Wartos$¢ hojnosci nigdy
nie jest wyczerpana w jednej osobie, a dana osoba zawsze moze pehiej
dang wartos¢ wcielic¢*.

Wychowanie jest mozliwe wtedy, gdy wspéfistnieje z ,,samo-wychowaniem”

Personalizacja ksztalcenia, czyli inaczej ksztalcenie nakierowane
na osobe, jest procesem, podczas ktérego nauczyciel (bedacy zawsze
jednoczesnie wychowawca), pomaga swojemu wychowankowi docho-
dzi¢ do osobistej dojrzatosci. Proces ten, w szerokim ujeciu, polega na
wykorzystaniu zréznicowanych bodzcow i sytuacji oraz na takich dzia-
faniach, by mtody cztowiek mogt z wolnoscig rozwija¢ swoj potencjal,
nabywac¢ wiedze i doswiadczenie, nawyki oraz umiejgtnosci. To wlasnie
one, i ich jakos¢, sg ostatecznie budulcem wigkszej lub mniejszej doj-

4 Por. Ibidem, s. 189-190.
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rzato$ci 1 pozwalaja mu bardziej lub mniej $wiadomie kierowa¢ swoim
zyciem.

Stad powinni$my postrzegac¢ dzialania wychowawcze nie tyle w kon-
tekscie ,,co chciatbym/chciatabym, by to dziecko umiato zrobi¢”, a ra-
czej w kontekscie ,,co mogg zrobic, by ten mtody cztowiek stat si¢ lepszy”.
Inaczej méwigc, w pracy wychowawcy wazne jest stale przeformutowy-
wanie celow. Przykladowo, w przekazywaniu wartosci wazniejsze jest
ontologiczne ,,poszukiwanie dobra” i ,,poszukiwanie poprawy” przez
samego wychowanka, niz ,,umiejetnos¢ dobrego zrobienia czegos$” lub
,,poprawienia jakiego$ bledu”, cho¢ te ostatnie sg czesto sktadowymi, lub
droga do tych poprzednich. Méwiac o tym jeszcze inaczej, wychowanie
powinno by¢ rozumiane nie tyle jako ,,dzialanie rozwigzujace problemy,
lecz sktonienie wychowanka do refleksji, aby sam probowat znalez¢ od-
powiednie rozwigzania i podja¢ wlasciwe decyzje’™.

Jest to wigc proces, ktory wymaga od samego nauczyciela dwojakiej
postawy: samemu w sposob staly prowadzi¢ refleksj¢ i uczy¢ prowadzi¢
refleksje; samemu dziala¢ i uczy¢ dziata¢. Uzywajac jezyka kompe-
tencji, mozna t¢ postawe nazwac posiadaniem kompetencji moralnych,
ktore nie sg ,,wiedza o nakazach i zakazach moralnych, ale zdolnos$cia
do prowadzenia refleksji moralnej nad wlasnym postgpowaniem oraz
stawiania pytan o prawomocno$¢ moralng wilasnego postepowania’®.
Gdy sig zastanowimy nad powyzszym stwierdzeniem, wida¢, ze rOwnie
wazne stajg si¢ przyklad wlasny i wypowiadane stowa, a miedzy tymi
dwiema rzeczywistosciami niezbedna jest spdjnos¢. By¢ moze wiasnie
dlatego wychowanie jest tak wymagajacym procesem. Ostatecznie wy-
chowujemy naprawdg tylko wtedy, gdy sami stale si¢ ,,samo-wycho-
wujemy”’, to znaczy, gdy utrzymujemy $wiadomos$¢ i zobowigzanie
uczciwej i lojalnej pracy nad sobg’.

Marek Dziewiecki ujmuje to tak:

,,Wychowywa¢ zle moze kazdy i bez trudnosci. Kazdy moze wycho-
wanka wprowadzi¢ w §wiat antywartosci, w $wiat klamstwa czy nienawisci.
Natomiast wprowadzanie w §wiat prawdy i mitoSci wymaga wieloletniego
kontaktu z tymi, ktdrzy uczciwie i odwaznie szukaja prawdy o czlowieku
i ktorzy potrafig dojrzale i wiernie kocha¢. Aby wychowywa¢ ku warto-
$ciom nie wystarczy bowiem mie¢ racj¢. Trzeba kochac. (...)

5 J. A. Alcazar, J. M. Cervera, Hijos, tutores y padres, Madryt 2003, s. 98 (thum. wlasne).

¢ J. Madalinska-Michalak, R. Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela, War-
szawa 2012, s. 79.

"Por. J. A. Alcazar, J. M. Cervera, Hijos..., s. 100.
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Wychowanie ku warto$ciom dokonuje si¢ nie tylko przez oficjalne rozmowy
1 pouczenia na ten temat. Najczesciej i najskuteczniej dokonuje si¢ w sposob
niemal niezauwazalny: poprzez klimat panujacy miedzy rodzicami a dzieémi,
migdzy wychowankiem a wychowawca, poprzez wspolne dziatanie, poprzez
sposoby reagowania na pojawiajagce si¢ konflikty czy trudnosci, poprzez tres¢
i styl rozmow, poprzez sposoby wzajemnego odnoszenia si¢ do siebie. I ostatnia
juz refleksja. W wychowaniu ku warto$ciom nalezy postugiwac si¢ réznymi me-
todami. Trzeba demaskowac antywartosci 1 wartosci pozorne. Trzeba konfron-
towa¢ wychowanka z obiektywnymi konsekwencjami jego zachowan. Trzeba
pozwoli¢, by cierpial, gdy postepuje w bledny sposob, gdyz to wiasnie dzieki
cierpieniu wychowanek uczy si¢ odr6znia¢ dobro od zta, warto$¢ od antywar-
tosci. Wszystkie te metody sa potrzebne i konieczne. Ale najskuteczniejsza
metoda wychowania ku warto$ciom jest stosowanie metody pozytywnej, czyli
ZAFASCYNOWANIE wychowanka zyciem w mito$ci i prawdzie. Zafascyno-
wanie go osobistym przykladem i osobista satysfakcja, ktora jest konsekwencja
wybierania i czynienia w zyciu tego, co warto$ciowsze, a nie tego, co fatwiejsze

CcZy przyjemniejsze’™.

Rola nauczyciela personalisty

Wobec réznorodnych wyzwan jakim musi stawia¢ czota w swojej
codziennej pracy, nauczyciel nierzadko moze sobie zadawac pytanie
o to, jakg tak naprawde ma pehié role. Czy — aby przekazywac war-
tosci — wystarczy by kompetentnie uczyt swojego przedmiotu? Czy ma
i8¢ przodem i wskazywac¢ kierunek, czy raczej ma towarzyszy¢ swoim
wychowankom w ich samorozwoju? Kim ma by¢?

Ciekawe ujecie tego zagadnienia mozemy odnalez¢ w nastepujacym
tekscie:

,»Musimy by¢ zdolni do porzucenia tkwiacych w nas gleboko, zako-
rzenionych i sterujacych naszym mysleniem i dzialaniem METAFOR:
rzezbiarza i gliny, banku i klienta, transmisji z gory do dotu, mistrza i na-
sladowcy — z jednej strony, a z drugiej: ogrodnika i ro$liny, pielggniarki
i samorozwoju do dojrzatosci. (...) Specjalista — tak, ale krytyczny wobec
wiasnej dyscypliny, ciagle zadajacy jej pytania o zasadno$¢ jej podstawo-
wych problemow i ich rozwiazan. Zarazem jednak madry, odpowiedzialny

299

przewodnik (...)”.

8 M. Dziewiecki, Wychowanie ku wartosciom, http://www.marekdziewiecki.pl/wy-
brane-artykuly/19-wychowanie-ku-wartosciom.html [dostgp 12.01.2014].

° Z. Kwiecinski, Nowe potrzeby i kierunki zmian ksztafcenia pedagogow i nauczy-
cieli [w:] Kazimiera Pactawska (red.), Tradycja i wyzwania — edukacja, niepodlegtosc,
rozwoj, Krakow 1998, s. 56-57.
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Nie uwazam, ze potrzebne jest catkowite odrzucenie powyzszych
metafor, poniewaz kazda z nich moze nam postuzy¢ do uwypuklenia
pewnego aspektu pracy wychowawczej. Jednak zgadzam si¢ z autorem,
7e — w sposob szczegdlny w dzisiejszych czasach — potrzebni sa nauczy-
ciele przewodnicy.

Nauczyciel jako przewodnik

Przyjmujac takie ujgcie, krotka analiza niektérych cech dobrego
przewodnika, moze nam postuzy¢ do refleksji nad rolg wzoru osobo-
wego nauczyciela w procesie wychowania.

Dobry przewodnik przede wszystkim zna droge do obranego celu,
nie zamyka horyzontow lecz wskazuje najlepsza trase, uprzedza o prze-
szkodach, wyznacza etapy. ,,Prawdziwy lider-przewodnik idzie na
czele, przeciez dobrze zna uprzednio miejsca, ku ktorym prowadzi, ale
zarazem musi shucha¢ tych z tylu. Mimo swoich kompetencji i ambicji
musi uzgadnia¢ kierunek z tymi, ktorych przeprowadza”'’. Przewodnik
musi tez by¢ wierny. Nie moze uciec, zostawi¢ tych, ktorych prowadzi.

Tak wiegc, nauczyciel personalista potrzebuje sam zna¢ cel podrézy,
czyli wiedzieé¢ na czym polega DOJRZAELOSC, do ktérej chce pomoc
doprowadzi¢ swoich wychowankow. Potrzebuje tez zna¢ tras¢ i moz-
liwe przeszkody, czyli UMIEC KORZYSTAC ze swojego wlasnego
doswiadczenia i w praktyce wykorzystywaé¢ roézne sytuacje, by wspo-
maga¢ swego wychowanka na kazdym etapie tej drogi. Potrzebuje DAC
PRZYKLAD i czyni¢ to — w miar¢ mozliwo$ci — zawsze. Moze si¢ po-
myli¢, ale wtedy nie moze pozwoli¢, by zbtadzili rowniez ci, ktorzy
idg za nim. Powinien szybko si¢ przyznac, ze ,,nie tedy droga”, i z po-
wrotem odnalez¢ szlak.

Sam bedac osobg wewnetrznie dojrzaly i posiadajac wiele dobrych
cech, moze sta¢ si¢ kims, kto realnie pociagnie za soba mtode osoby,
bedzie mogl je zafascynowacd, tak aby chcieli za nim i$¢.

10 Tbidem, s. 58.
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Wybrane cechy nauczyciela-przewodnika

Wisrod tak wielu waznych wartosci, ktore chcielibysmy przekazaé
mtodym ludziom w procesie wychowania, trudno wybrac te, ktore mozna
uzna¢ za najwazniejsze. W podstawie programowej, cytowanej na samym
poczatku jest wymienionych kilkanascie. Czy wszystkie sa rdéwnie
istotne? Czy sg inne, tam niewymienione, ktore rowniez warto uznac za
niezbedne, w kontekscie celu wychowania, jakim jest dojrzato$¢?

Nie jest moim celem omowic¢ kazda ceche osoby dojrzatej, ani nawet
W sposdb wyczerpujacy potraktowaé wybrane cechy. Skupiajac si¢ tych,
ktore wydaja si¢ najbardziej podstawowe w pracy nauczyciela, a kto-
rych brak jest najszybciej widoczny, nakresle jedynie niektore prak-
tyczne przyktady zastosowania, w celu zilustrowania, na czym polega
przekazywanie warto$ci poprzez wzor osobowy.

Sprawiedliwos¢

Wszyscy mamy doswiadczenie lepszych i gorszych nauczycieli, na-
uczycieli bardziej lubianych i mniej lubianych. Pytajac o powody dla
ktorych nauczyciel byl lub jest mniej lubiany, najczesciej na pierwszym
miejscu padajg odpowiedzi zwigzane z ta cecha: ,,bo nie zna si¢ na swoim
przedmiocie”, ,,przychodzi na lekcje nieprzygotowany”, ,,bo zle ocenia”.

Sprawiedliwo$¢ jest jedng z najwazniejszych cech, w klasycznym
ujeciu uznawang za jedng z cnot kardynalnych, czyli takich, od kto-
rych zaleza inne cechy/cnoty. Jej definicja, jeszcze z czaséw rzymskich
twierdzi: ,,Iustitia est constans et perpetua voluntas ius suum cuique
tribuere” (sprawiedliwo$¢ jest statg i niezmienna wolg przyznania kaz-
demu naleznego mu prawa).

»Sprawiedliwo$¢ jest cnota moralng, ktora polega na statej i trwalej
woli oddawania Bogu i blizniemu tego, co im si¢ nalezy. (...) W stosunku
do ludzi uzdalnia ona do poszanowania praw kazdego i do wprowadzania
w stosunkach ludzkich harmonii, ktora sprzyja bezstronno$ci wzgledem
0s0b i dobra wspolnego. Cztowiek sprawiedliwy, czesto wspominany w Pi-
$mie §wietym, wyrdznia si¢ stalg uczciwoscig swoich mysli i prawoscia
swojego postepowania w stosunku do blizniego™!.

' Katechizm Kosciota Katolickiego, Poznan 2009, punkt 1807.
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Szczegoblnie ta druga definicja pokazuje kompleksowos$¢ cnoty spra-
wiedliwosci 1 moze by¢ dobrym punktem wyjscia do refleksji nad tym,
co oznacza sprawiedliwo$¢ w kontekscie pracy nauczyciela. ,,By¢ moze
byloby bardziej poprawne mowienie o prawach i obowigzkach nauczy-
cieli wobec dyrekcji szkoly, wobec rodzicéw uczniéw, wobec uczniow
oraz wobec wiascicieli szkoty”!?, ale dla potrzeb tego artykutu chce ja
pokazac¢ jako ceche, ktora bedac uwewngtrzniona, stale i trwale obecna
w nauczycielu, jest nakierowana na wszystkich uczniéw oraz na kaz-
dego z osobna.

W odniesieniu do wszystkich ucznidéw nauczyciel, aby byl sprawie-
dliwy, ma przede wszystkim obowigzek bycia kompetentnym w swojej
materii, stale podnoszac swoja wiedze¢ 1 umiej¢tnosci w miare rozwoju
dziedziny, ktorg si¢ zajmuje. Dotyczy to zaré6wno samej wiedzy spe-
cjalistycznej, czyli znajomosci przedmiotu, jak tez i wiedzy metodo-
logicznej. Jesli chcemy, by uczniowie twoérczo podchodzili do swoich
obowiagzkéw szkolnych, mieli otwarte i ciekawe $wiata, chionne
umysty, sprawiedliwo$¢ wymaga, by nauczyciel szedt — jak dobry prze-
wodnik — ,,0 pét kroku przed nimi”. Sprawiedliwo$¢ wymaga rowniez
poinformowania ucznidéw o wymaganiach, jakie nauczyciel bgdzie im
stawial oraz w jaki sposob bedzie ich oceniat. Brak przemyslenia tych
kryteriéw i1 jednoznacznego poinformowania o nich (najlepiej w formie
pisemnej) lub tworzenie i zmienianie tych kryteriow na biezaco w ciggu
roku szkolnego jest w stosunku do ucznidéw niesprawiedliwe.

Warto zwroci¢ uwage, ze w obu wyzej zacytowanych definicjach
wyrazny nacisk ktadziony jest na pojecie ,.kazdemu”. Stad prawdziwa
sprawiedliwo$¢ nigdy nie zadowoli si¢ odniesieniem wylacznie do
uczniow jako pewnej grupy. Wymaga ona rowniez uwzglednienia indy-
widualnych mozliwos$ci kazdego ucznia. Nie oznacza to oczywiscie, ze
nauczyciel musi na przyktad napisa¢ osobne wymagania/kryteria oce-
niania dla kazdego z nich, ale nauczyciel swiadomy istoty tej cechy,
przeanalizuje je w odniesieniu do ucznidow najstabszych i najlepszych,
wprowadzi potrzebne modyfikacje i odda sprawiedliwg ilo$¢ swojego
czasu tym wiasnie uczniom.

Zdaniem Isaacsa'* w swoim opracowaniu, ze sprawiedliwoscig sa
roOwniez zwigzane inne dziatania, takie jak na przyktad biezace infor-
mowanie rodzicéw ucznidow o ich postepach w nauce, informowanie
dyrekcji szkoty o zrealizowaniu badz tez niezrealizowaniu programu,

12 D. Isaacs, El trabajo de los profesores, Pamplona 2008, s. 21 (thum. wiasne).
3 Por. Ibidem, s. 22-61.

78

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



rzetelne wywigzywanie si¢ z obowigzku prowadzenia dokumentacji
szkolnej, doksztalcania si¢ itp. Patrzac na te zwykte zadania z punktu
widzenia cnoty sprawiedliwosci, nauczyciel nie bedzie miat pokusy
traktowania ich jako ,.koniecznego zta” czy tez tzw. ,,biurokracji”.

Roztropnos¢

Roéwnie istotna jak sprawiedliwos¢ jest roztropnos¢, czyli wiedza jak
zapewnic to, co si¢ nalezy, komu si¢ nalezy i kiedy si¢ nalezy. ,,Roz-
tropno$¢ jest cnota, ktora uzdalnia rozum praktyczny do rozeznawania
w kazdej okoliczno$ci naszego prawdziwego dobra i do wyboru wia-
Sciwych srodkéw do jego petnienia. (...) Roztropnos¢ jest ,,prawa za-
sada dziatania”, jak za Arystotelesem pisze §w. Tomasz (Sw. Tomasz
z Akwinu, Summa theologiae, II-II, 47, 2). Nie nalezy jej myli¢ ani
z nie§mialoscia czy strachem, ani z dwulicowo$cig czy udawaniem.
Jest nazywana auriga virtutum: kieruje ona innymi cnotami, wskazujac
im zasade¢ i miar¢. Roztropno$¢ kieruje bezposrednio sagdem sumienia.
Czlowiek roztropny decyduje o swoim postepowaniu i porzadkuje je,
kierujac si¢ tym sagdem. Dzi¢ki tej cnocie bezblednie stosujemy zasady
moralne do poszczego6lnych przypadkow i przezwyciezamy watpliwosci
odnosnie do dobra, ktore nalezy czynic, i zta, ktérego nalezy unikaé”'.

Jest to tak naprawdg ,,praktyczna madro$¢” albo ,,madros¢ w prak-
tyce”. Zaktada ona trzy kroki: zebranie informacji, ocen¢ tej informacji
i decyzje. O ile pierwszy krok jest skierowany ku poznaniu rzeczywi-
stosci, to drugi i trzeci jest zwigzany z wolg i dziataniem.

,»Nie rozwijamy cnoty roztropnosci poprzez zyciowe doswiadczenie,
lecz przez kontemplowanie tego do$wiadczenia (...) Dlatego, decyzje
oparte jedynie o osobiste do§wiadczenie bgda sita rzeczy skierowane ku
przesztosci, nie przyszlosci. A sytuacje ktorym musimy sprostac¢ nigdy nie
sa kalka tego, co juz bylo. Zawsze sg nowe i unikalne. Do$wiadczenie ma
warto$¢; ale dopiero potaczenie doswiadczenia z kontemplacja pozwala na

skuteczne, roztropne podejmowanie decyzji”'>.

Nauczyciel chca nauczy¢ swoich uczniéw wilasciwego podejmo-
wania decyzji sam si¢ tej sztuki powinien nauczy¢. Praca z dzie¢mi
i mtodzieza (a takze z ich rodzicami!) ma to do siebie, ze zaden dzien nie
jest jednakowy, a ilo§¢ podejmowanych decyzji w ciggu tego jednego

14 Katechizm Kosciota Katolickiego, Poznaf 2009, punkt 1806.
15 A. Havard, Virtuous leadership, Nowy Jork 2007, s. 57 (ttum. wiasne).
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dnia jest bardzo duza. Latwo pozwoli¢, by roztropnos¢ ,,puscita cugle”
1 da¢ si¢ ponies¢ emocjom chwili lub checi by dang sprawe zatatwié
szybko.

Co konkretnie zawiera si¢ w pierwszym kroku, czyli w zebraniu in-
formacji? Wymaga to nie tylko poinformowania si¢ u zrodta, lecz takze
$wiadomos$ci wlasnych uprzedzen, umiejetnosci rozréznienia mi¢dzy
faktem a opinia, prawda a polprawda, rozrdznienia tego, co istotne od
tego co drugorzedne, a takze rozpoznania wiarygodnosci zrodet infor-
macji. ,,Musimy dbac o to, by przesiewa¢ dochodzace do nas informacje
i komunikaty, przepuszczajac je przez filtr. Nie oznacza to, ze wsze-
dzie podejrzewamy manipulacje, ale potrzebujemy wspiera¢ zdrowego
ducha krytycznego w nas samych oraz innych”!®. Konkretnym niebez-
pieczenstwem przed ktorym wszyscy stoimy to tzw. racjonalizacja,
czyli czesto nie§wiadome przekrecanie odbieranych informacji, tak,
aby pasowaly nam do schematow, ktore juz posiadamy. W koncu ten
krok wymaga rowniez szukania porady. Osoba roztropna to nie ta, ktora
wszystko wie, lecz ta, ktéra umie podja¢ wlasciwa decyzje, czyli umie
réwniez rozpoznac swojg ograniczonos¢ i rozpoznawaé wokot te osoby,
ktére moga te braki uzupetnic.

Ocena informacji oznacza wazenie za i przeciw. A decyzja to wybor
najlepszej — sposrod dwodch lub mnogich — mozliwosci. Cho¢ roztrop-
no$¢ wymaga zebrania informacji i przeanalizowania jej, jednak to nie
oznacza, ze caly proces ma trwa¢ dlugo. Osoba roztropna dziala zde-
cydowanie, nie op6znia ani nie odwleka decyzji. I nie obawia si¢ ich
konsekwencji — poniewaz wie, ze zrobita co w swojej mocy, aby podjeta
decyzja byta jak najlepsza.

Oczywis$cie, roztropnos¢ nie daje nam gwarancji sukcesu lub ,,bez-
btednosci”. Nauczyciel zapytany przez ucznidw o to, czy mogg zagrac
w pitke na podworku szkolnym powinien podja¢ decyzje w oparciu
o wszystkie trzy wyzej wymienione kroki. Moze si¢ jednak zdarzy¢, ze
pomimo tego, jeden z uczniéw upadnie i ztamie sobie reke podczas gry.
To jednak nie oznacza, ze decyzja byta zta. ,,Jesli decyzja zostata po-
wzieta roztropnie, bledna decyzja niekoniecznie jest zlg decyzja, tak jak
decyzja ktorej skutki sg dobre nie jest dobrg decyzje¢ jesli zostata podjeta
nieroztropnie. Decyzja roztropna moze si¢ okaza¢ ze byta btgdem, a nie-
roztropna sukcesem poniewaz pojawily sie nowe czynniki podczas jej
wdrazania, ktore byty nie do przewidzenia podczas fazy oceny”!’.

19Thidem, s. 58.
7Tbidem, s. 66.
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W koncu, nalezy jeszcze powiedzie¢, ze dobry, roztropny nauczyciel
zawsze zbiera informacje, i to nie tylko stuchajac uczniow, ich rodzicow
i pozostalych nauczycieli. Zbiera je rowniez, a moze przede wszystkim,
obserwujac.

Optymizm

Optymizm nie jest cnotg kardynalna, jest jedna z wielu innych cech,
ktére mozna wymieni¢ jako istotne w pracy wychowawczej nauczy-
ciela. Trzeba jednak o niej wspomnie¢, poniewaz bez niej praca wy-
chowawcza nie jest mozliwa. Optymizm jest osobista postawa, ktora
pozwala optymalizowa¢ dana sytuacje.

,,R0zwW0j cnoty optymizmu wymaga bycia realistg i szukania w sposob
swiadomy tego, co pozytywne zamiast skupiania si¢ na trudnosciach. Lub
widzenie tego, co moga wnies¢ rowniez i same trudnosci. Intensywnos$é
z jaka kto$ Zyje ta cnota bedzie zaleze¢ od umiej¢tnosci rozpoznawania
tego, co pozytywne w sytuacjach, ktore sprawiajg wicksze lub mniejsze
trudno$ci™'®.

Nauczyciel, ktory nie patrzy na swoich ucznidow z wiara, ze moga
si¢ zmieni¢ na lepsze, posiada wewngtrzny hamulec, ktory nie pozwala
mu ani planowac¢ zadnych dziatan wychowawczych ani ich wdraza¢, ani
tym bardziej modyfikowaé gdy widzi, Ze nie przynosza zamierzonych
efektow.

,,Optymizm, tj. pogoda ducha, wesotos¢, rados¢ — to niezmiernie wazne
cechy nauczyciela. Na ten atrybut sktadaja si¢ takie umiej¢tnosci, jak: wiara
w pozytywny efekt naszych dziatan, wiara w mozliwosci ucznidw, ale takze
wiara w osiggniecie sukcesu, ktora dominuje nad obawa przed porazka.
Optymistyczny nauczyciel to taki, ktory stawia uczniom wysokie wyma-
gania i dgzy do osiagnigcia celu pomimo przeszkod i trudno$ci”™®.

,,Optymizm to takze bardzo przydatna umiejetnos¢ w nauczaniu, gdyz
nauczyciel o optymistycznym nastawieniu bedzie probowal wyciggaé
wnioski z niepowodzen i z entuzjazmem podchodzi¢ do zaangazowania
uczniow w nauke i uzyskiwania wyzszych osiggnie¢”?,

Trudno patrze¢ z optymizmem na uczniéw oraz na ich rodzicow, jesli
stale, w sposob $wiadomy, nie pracujemy nad tg cechg. I jeszcze trudnie;j

18D. Isaacs, La educacion de las virtudes humanas y su evaluacion, Pamplona 2003,
s. 84 (thum. wilasne).

19J. Madalifiska-Michalak, R. Goralska, op. cit., s. 126.

2 Tbidem, s. 169.
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ksztalttowa¢ w mlodych osobach pozytywna samoocene, zaraza¢ ich
wiarg w swoje mozliwosci, jesli sami watpimy w te mozliwosci.
~Najwiekszy, gtowny grzech jaki moga popehi¢ edukatorzy to zgasi¢
nadziej¢ i marzenia mlodych osob. Bez nadziei nie ma drogi, bez marzen
nie ma motywacji by po niej i$¢. Swiat wokét moze sie komus zawalié¢, ktos
moze straci¢ wszystko w zyciu, ale jesli posiada nadziej¢ i marzenia, ma
réwniez btysk w oczach i rado$é w duszy™!.

Zakonczenie

Mozna by wymieni¢ jeszcze bardzo wiele cech osobistych nauczy-
ciela przewodnika, nad ktorymi warto si¢ zatrzymac. Pozostawiam to
jednak wiasnej refleksji, ktorg kazdy moze prowadzi¢, zastanawiajac
si¢ na biezaco nad celami wychowawczymi jakie stawia swoim wycho-
wankom. Jako zakonczenie moze postuzy¢ ponizszy pigkny tekst, ktory
ilustruje ceche wiernosci. Bez niej, zadne inne cechy nie przyniostyby
swoich zamierzonych rezultatow.

,,Wierno$¢ wytania si¢ z odkrycia prostego faktu: ze ja i ty, wychowawca

i wychowanek, jedziemy na tym samym wozie. (...) Nasz woz jest wspolny.

Jesli woz sig rozleci, jesli nasza nadzieja okaze si¢ ztudna, wszyscy si¢ pothu-

czemy. (...) Wychowawca musi ryzykowac¢ soba. W krainie klamstwa jego

prawdomoéwno$¢ musi by¢ wigksza niz prawdomownos¢ wychowanka. W kra-
inie niesprawiedliwosci jego sprawiedliwos¢ musi przewyzsza¢ poczucie spra-
wiedliwosci jego wychowankow. W krainie nienawisci i podejrzliwosci on musi
by¢ bardziej prosty i jawny. Na tym polega wierno$¢. Ten, kto powierzyl mu swa
nadzieje, musi wiedzie¢, ze powiernik jest razem z nim — razem, to znaczy, ze
w sprawach podstawowych o p6t kroku przed nim”?,
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Katarzyna Szymala

Wstep

Na problematyke dialogu w szkole mozna patrze¢ z réznych per-
spektyw. Ta przyjeta w tekscie, bedzie si¢ sytuowac miedzy sferg polityki
(edukacyjnej), obszarem szkolnej praxis a etycznymi uwarunkowaniami
komunikacji migdzy nauczycielami i uczniami. Nadrzedna ideg taczaca po-
dejmowane w artykule watki jest przekonanie o znaczeniu tego, co dzieje
sie w szkole dla budowania demokratycznego zycia spotecznego!, poprzez
doswiadczenie sprawstwa oraz udzial w przeobrazaniu rzeczywistosci spo-
tecznej®. Za punkt wyjscia przyjmuje si¢ zatozZenie, ze zmiany w sferze pu-
blicznej, w ktorej funkcjonuje szkota, moga si¢ zadzia¢ dzicki tworzeniu
wspolnoty. Poczatkiem wspdlnoty jest zas$ dialog podejmowany migdzy
jednostkami. Rzetelny dialog sprawia prawdziwe rewolucje w zyciu ludzi
i spoleczenstw. (...) przywraca rzeczom i sprawom ich wiasciwy wyglad®.

! Szkota dla demokracji w interpretacji, ktora przyjmuje¢, nie oznacza koniecznie
szkoty demokratycznej (rozumianej jako model), ale instytucji, w ktorej przestrzegane
sg zasady demokratyczne. W tym sensie, dialog jest wyznacznikiem i uprawomocnie-
niem wlasciwej demokracji rowno$ci. Jak zauwaza W. Starnawski, jedna z cech nie-
zbednych do prowadzenia dialogu jest zatozenie réwno$ci: podmioty uznaja swoja
réwnos¢ jako mowcow, nie wystepuja z pozycji sity, nie podkreslaja swojej wyzszosci
(z powodu wieku, funkcji, doswiadczenia) i nie uzywaja jej jako argumentu w dyskusji.
Zob. W. Starnawski, Dialog jako metoda, postawa, sposob bycia [w:] D. Jankowska
(red.), Pedagogika dialogu. Nauczyciele dialogu, Warszawa 2011, s. 56.

2 Zob. Edukacja wobec wyzwania demokracji. Rozmowa Lecha Witkowskiego
z Henrym A.Giroux [w:] H. A. Giroux, L.Witkowski, Edukacja i sfera publiczna.
Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Krakow 2010, s.76 oraz L. Witkowski,
W kregu pedagogiki radykalnej (dekonstrukcja-walka-etycznosé) [w:] Edukacja i sfera
publiczna... op. cit., s. 361. Nalezy zaznaczy¢, ze podzielam obecng w pedagogice ra-
dykalnej koncepcje potrzeby powrotu do rozpatrywania dziatania cztowieka w perspek-
tywie continnum; dzieli mnie z nig natomiast poglad o antagonistycznym uktadzie sit
spotecznych, rozpatrywanych w kategoriach wtadzy rozumianej jako przymus.

3 J. Tischner, Etyka solidarnosci, Krakow 1981, s.15.
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Celem rozwazan jest wyrazenie sprzeciwu wobec banalizacji dia-
logu®, objawiajgcej si¢ zardwno utratg wiary w mozliwos¢ jego za-
istnienia w szkole, jak i przypisywaniem mu przesadnego, niemal
wylacznie retorycznego (jezykowego) znaczenia. Nie kazdy dialog,
co oczywiste, niesie ze sobg znaczaca zmiang¢ spoteczng; moze by¢
réwniez ukazaniem intencji porozumiewajacych si¢ ze soba 0sob’. Nie
chodzi o to, by w refleksji nad nienowym, a wrecz nieco ,,wyeksplo-
atowanym” zagadnieniem prowadzi¢ powinnos$ciowe narracje doty-
czace tego, jak by¢ powinno; jak jest, a by¢ nie powinno; i wreszcie, jak
mogloby by¢. Warto natomiast przyjrze¢ si¢ doswiadczeniom dialogu,
ktore w konkretnych okoliczno$ciach historycznych ukazaly pozytywny
splot, sprzezenie polityki z etyka. Inspiracja pochodzi od stow Jozefa
Tischnera z Etyki solidarnosci:

Dialog oznacza, ze ludzie wyszli z kryjowek, zblizyli si¢ do siebie,
rozpoczgli wymiang zdan. Poczatek dialogu — wyjscie z kryjowki — jest
duzym wydarzeniem. Trzeba si¢ wychyli¢, przekroczy¢ prog, wyciggnaé
reke, znalez¢ wspolne miejsce do rozmowy. Miejsce to nie bedzie juz kry-
jowka, w ktorej cztowiek pozostaje sam ze swoim lekiem, lecz miejscem
spotkania, zaczatkiem jakiej$ wspolnoty, by¢ moze poczatkiem domu (...)°.
Trafna, i jak si¢ moze okazac¢, aktualna réwniez dzi$ intuicja filozofa

i teologa zawiera si¢ w nastepujacym przekonaniu: tym, co taczy osoby
jest ,,wyjScie z siebie” metaforycznie oddane przez ,,wyjscie z kry-

4 Potwierdzeniem aktualno$ci problematyki dialogu w edukacji jest chociazby
zorganizowana niedawno przez Akademi¢ Pedagogiki Specjalnej ogdlnopolska konfe-
rencja Dialog jako droga rozumienia swiata, siebie iinnych, podczas ktorej zabraty glos
liczace si¢ postaci w polskiej pedagogice.Informacj¢ o konferencji podaje¢ za blogiem
Profesora Bogustawa Sliwerskiego: http://sliwerskipedagog.blogspot.com/2014/12/
dialog-jako-droga-rozumienia-swiata.html#comment-form [dostep 07.12.2014]. Chcia-
tabym zaznaczy¢, ze przyjeta przeze mnie perspektywa koncentruje si¢ jedynie na wy-
branych elementach zwigzanych z dialogiem (politycznos¢, etyka, praktyka), a pomija
inne, rownie istotne zagadnienia przynalezace do obszaru pedagogiki dialogu, jak na
przyktad, jego filozoficzne podstawy. Zob. na przyktad T. Gadacz, Wychowanie jako
spotkanie osob; B.Milerski, Pedagogika dialogu: filozoficzne inspiracje i perspektywy
[w:] E. Dabrowa, D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Dialog warunkiem rozwoju
osobowego i spotecznego, Warszawa 2008.

* Jednoczesnie wydaje sie, ze takie ujgcie nie jest sprzeczne z socjologicznym ro-
zumieniem komunikacji, wedtug ktérego komunikacja w duzym stopniu ustanawia rze-
czywisto$é, relacje interpersonalne, stwarza fakty. Rozumienie komunikacji podaje za:
A.Giza, Na czym polega ,, etyczna komunikacja”? [w:] J. Puzynina (red.), Etyka miedzy-
ludzkiej komunikacji, Warszawa 1993, s.17.

¢ J. Tischner, op. cit., s. 15.
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joOwki™”, porzucenie dotychczasowej wygody i utrzymania status quo.
Jesli zatem, jak twierdzi, Henry Giroux, funkcjonowanie szkoty ma ka-
pitalne znaczenie dla stuzby publicznej i jest szansg do zaangazowania
si¢ i wyedukowania narodu?, to tylko poprzez uznanie zwigzku miedzy
polityka, etyka a edukacja. Oznacza to rowniez, ze ,,praktyki” dziatania,
ktore sg udzialem ucznidéw i nauczycieli w szkole, przektadajg si¢ (moga
si¢ przektadac¢) na ich spoteczne zaangazowanie i postawe. Szkota —
idac za gtosem Jerome’a Brunera — ma dostarcza¢ uczniowi wyobrazen
o tym, jak ma funkcjonowac spoteczenstwo, wlasnie poprzez codzienng
praxis, w ktorej ta instytucja jest zanurzona’.

Porzadek przyjety w pracy jest nastepujacy: rozwazania rozpoczyna
przywotanie istotnej dla dialogu kategorii kapitatu spotecznego. Wskazuje
si¢ rowniez na kluczowe, z perspektywy polityki edukacyjnej, znaczenie
edukacji do zaufania dla omawianego zagadnienia. W kolejnej czesci opisuje
sie etyczne uwarunkowania prowadzenia dialogu. Tekst zamykaja uwagi re-
fleksyjnego praktyka o prowadzeniu dialogu w szkole.

Po pierwsze, polityka (edukacyjna)

Upolitycznienie czy ideologizacja edukacji nie jest zjawiskiem nowym.
Co wigcej; niektore nurty pedagogiczne — jak teoria krytyczna, widza w edu-
kacji wybiegajacej poza czysto naukowy charakter (szczegolnie na poziomie
akademickim), wazng rol¢ polityczna, spoteczna, ekonomiczna, jakga moze
ona pehic¢'®. Nie chodzi o uprawianie w szkole polityki wprost, ale o zatoZenie
jej wpltywu na zycie spoleczne. Jako instytucja, moze i powinna przyczynia¢
si¢ do wzmacniania kapitatu spotecznego, identyfikowanego jako obywa-
telskie nastawienie cztonkoéw spoteczenstwa, normy spoteczne wspierajace
dziatania wspolne oraz zaufanie interpersonalne i zaufanie obywateli do in-
stytucji spotecznych!!. Poprzez dialog tworzacy wspdlnote, szkota moze

7 Szkota réwniez moze by¢ miejscem ukrywajacych sie grup: uczniow przed na-
uczycielami, nauczycieli przed uczniami, nauczycieli przed dyrekcja etc.

8 Edukacja wobec wyzwania demokracji. Rozmowa. .., s. 74.

® M. Dudzikowa, Erozja kapitatu spotecznego w szkole w atmosferze nieufnosci
[w:] M. Dudzikowa, S. Jaskulska et al., Kapitat spoteczny w szkotach roznego szczebla.
Diagnoza i uwarunkowania, Krakéw 2011, s. 57, 59.

10Zob. G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, przet. A. Kacmajor
i A.Sulak, Gdansk 2003, s. 335.

' Pojecie kapitatu spotecznego wedtug R. Putnama cytuje za: J. Czapinski, T. Panek (red.),
Diagnoza spoteczna 2013. Warunki i jakos¢ Zycia Polakow. Raport, Warszawa 2014, s. 320.
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takze wzmacnia kapital spoteczny, na ktéry zdaniem Marii Dudzikowe;j
sktadaja si¢ dwa elementy: zaufanie oraz obywatelskie zaangazowanie.
Kapitat spoteczny rozwija sie, kiedy stworzone sg ramy instytucjonalne
(warunki do aktywnos$ci uczniéw) oraz kiedy buduje si¢ przestrzen i do-
$wiadczenia wspdlnego dziatania. Kultura szkoly wspierajaca zaufanie
to taka, ktora organizowana jest wokot trzech idei: sprawstwa, wspot-
pracy oraz refleksji'>. Najblizej obszaru zakreslonego na potrzeby pracy
sytuuje si¢ obszar refleksji towarzyszacy specyficznym aktom mowy
oraz dzialanie za posrednictwem uczestniczenia w dyskursie'*. Dialog
oznacza wejscie w relacj¢ zaufania, ale zaufanie jest tez wezesniejszym,
koniecznym warunkiem jego zainicjowania.

Piotr Sztompka w 2007 roku, a wigc wiele lat po przemianach spo-
fecznych lat 80., sformutowatl postulat zaufania jako fundamentu zycia
spotecznego. W obszernej publikacji, wydanej w okresie po trans-
formacji, pisat o potrzebie edukacji dla zaufania w réznych konfigu-
racjach: w relacjach nauczycieli i uczniow, a takze wsrod samej mto-
dziezy szkolnej. Kultywowanie ufno$ci taczy si¢ z innymi postawami:
poczuciem sprawstwa, zyczliwo$cig, tolerancjg, wzmacnianiem
wigzi w wymiarze zarowno jednostkowym, jak i uktadu jednostka —
wspoélnota'4. Warto zauwazy¢, ze we wszystkich wazniejszych pracach
o charakterze strategicznym dla Polski i dla polskiej edukacji, zaufanie
jest stowem absolutnie kluczowym. W dokumencie Polska 2030. Wy-
zwania rozwojowe, jako glowne wyzwanie dla Polski wymienia si¢
zdolno$¢ do wspotpracy, porozumiewania sig, zaufania, wspolnotowego
patrzenia w przyszlos¢. Autorzy publikacji zaznaczaja, ze kapital spo-
teczny Polski, poddany historycznym i kulturowym uwarunkowaniom
PRL-u (strategii przetrwania i adaptacji), powinien sta¢ si¢ kapitalem
rozwojowym, opartym na zdolnosci ludzi do zaufania sobie i skupionym
wokoét wartosci postmaterialnych!. Rowniez w publikacji Polska 2025,
Dtugookresowa strategia trwatego i zrownowazonego rozwoju pod-
kresla sie zadanie ksztattowania warto$ci humanistycznych, orientacje
na tworzenie wspolnoty oraz wiezi miedzyludzkich, ktére umozliwiaja

12 Zob. M. Dudzikowa, Erozja kapitatu...,s. 61-62.

13 Na potrzeby tej pracy odnosze si¢ do filologicznego rozumienia pojecia dyskursu
jako powaznej rozmowy, dyskusji, traktujac te pojgcia wymiennie. Zob. np. znaczenie
stowa ,,dyskurs” [w:] L. Kaminska-Szmaj (red.), Stownik wyrazéw obcych, Wroctaw
2001, s. 170; M.Banko (red.), Wielki stownik wyrazow obcych, Warszawa 2005, s.304.

14 P, Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczeristwa, Krakow 2007, s. 298, 306.

15 M.Boni (red.) Polska 2030. Wyzwania rozwojowe, Warszawa 2009, s.339, 344.
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tworzenie postaw prospotecznych'®. Ten sam watek — umiejetnos¢ na-
wigzywania emocjonalnych relacji z innymi w kontekscie edukacji
— wymieniaja Anna Brzezinska i Tomasz Czub'’. Zaufanie wystgpuje
w podwdjnym kontekscie: jako ,,otulina” dla prowadzenia dialogu oraz
»generator” nowych wartos$ci.

Powracajgc do politycznych okolicznosci powstawania solidarno-
Sciowego dialogu, warto wspomnie¢ o komentarzu Tischnera, ktory pod-
kreslal, ze solidarno$¢ jest przede wszystkim solidarno$cig sumien, a nie
zjednoczeniem si¢ przeciw komus czy czemus'®. Co ciekawe, fenomen
krystalizowania si¢ ,,Solidarno$ci” przebiegat rownolegle z formowa-
niem si¢ dialogu spotecznego, spotkan miedzy ludzmi, poszukiwania
tego, co taczy. Wartos¢ podejmowanych na poczatku lat 80. rozmow
zostala potwierdzona zmiang rzeczywistosci spotecznej. Romuald Pie-
karski, badacz tego zjawiska, w opisie zachowania robotnikow podczas
gdanskich strajkow, zwracal uwage na zwigzek migedzy rozmowami
(dialogiem) a dzialaniem:

obywatelskie dysputy nabieraty charakteru politycznego by motywowac
konkretne dziatania reformatorskie. Niezliczone ogniwa wolnego ruchu
zwigzkowego rozlaty si¢ wielka fala, rozpowszechniajac obywatelskie i po-
lityczne postawy. Prowadzito to do nieodwracalnej zmiany o ustrojowym
charakterze®.

Jest to, oczywiscie, tylko pewna analogia historyczna, ktora jednak
dobrze oddaje (rewolucyjna) sile rozmow; zawsze, gdy towarzyszy im
odpowiednie nastawienie, dyspozycje etyczne oraz poszukiwanie dobra.

Po drugie, etyka

Wspolnototworczy charakter dialogu odnosi si¢ do etycznego cha-
rakteru, jakim naznaczone sg wszelkie, podejmowane w sposob wolny
i racjonalny, relacje ludzkie. Tworzenie wspdlnoty przez moéwienie —

16 Polska 2025. Dugotrwala strategia trwalego i zréwnowazonego rozwoju, Rada
Ministréw, Narodowa Fundacja Ochrony Srodowiska, Warszawa 2000, s. 51.

17 A. Brzezifiska, T. Czub, Zaufanie spoleczne jako wyzwanie i ratunek dla polskiego
systemu edukacji, ,Nauka” 2013, nr 1, s.33.

18 J. Tischner, op. cit., s. 22.

Y R. Piekarski, Cnoty obywatelskie i polityczne ,,Solidarnosci”. Préba interpre-
tacji Sierpnia’80 w swietle etyki politycznej [w:] ,,Solidarnos¢” a wychodzenie Polski
z komunizmu. Studia i artykuly z okazji XV rocznicy powstania NSZZ ,,Solidarnos¢”,
Gdansk 1995, s. 42.
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,»wychodzenie z kryjéwki” — mozliwe jest o tyle, o ile zostang spelnione
warunki prowadzenia dialogu. Oznacza to, ze etyczno$¢ wpisuje si¢
w dialog nie tylko poprzez specyfike nawigzywanych relacji, ale row-
niez poprzez bycie niejako podstawa, fundamentem uprawiania jego sa-
mego. Relacyjny, komunikacyjny i transgresyjny (przekraczajacy sfere
tego, co prywatne) charakter rozmow, musi spetniac¢ jednak pewne wa-
runki do jego zaistnienia. Robert Spaemann opisuje je nastgpujaco:

,,[w dyskursie] dobra wola [jego uczestnikdw] jest z jednej strony wolg
prawdy, czyli ,,cnotg racjonalnosci”. Jesli kto$ jest przede wszystkim zain-
teresowany tym, czy dana opinia jest postepowa, czy tez reakcyjna, elitarna
czy egalitarna, integrujaca czy polaryzujaca, a nie tym, czy jest prawdziwa
lub fatszywa, to dyskurs nie jest filozoficznie doniosty. Dobra wola polega,
po drugie, na gotowosci do zyczliwej interpretacji twierdzen drugiej osoby.
Anglosasi méwia tu o principle of charity ™.

Warto podkresli¢, ze niemiecki filozof ujmuje racjonalnos¢ w kate-
goriach cnoty (dobrej) woli, a zatem zupelnie juz zgodnie ze wspot-
czesnym pogladem (bedacym moze jedynie odnowieniem i przywola-
niem klasycznej intuicji) o aksjologicznym nasyceniu wszelkich aktéw
poznawczych (w tym rozmowy). Zwykle racjonalnos$¢ dyskursu bywa
kojarzona z metodologicznymi uwarunkowaniami: poprawnoscia for-
malng, logika wnioskowania, doborem odpowiednich argumentow?'.
Tymczasem ,,zasada”, jedng z dwoch naczelnych dla Spaemanna, jest
ukierunkowanie na prawd¢. Mowa za$§ prawdziwa, jak podkresla Ti-
schner, to mowa zgodna z rzeczami, mowa wyrastajaca z porozumienia
i przywracajgca porozumienie??, Powracajgc do przywotanego komen-
tarza Spaemanna: dobra wola oznacza, po drugie, wiar¢ w dobra wole,
dobre intencje innych. I nie jest to bynajmniej redundantne okreslenie,
gdyz kryzys komunikacji spolecznej objawia si¢, miedzy innymi — zani-
kiem wiary w dobre intencje innych ludzi**. W pewnym sensie oznacza
to sprzeciw wobec systemowo zaktadanej podejrzliwosci szkoty jako
instytucji (wpisanego w instytucje przeswiadczenia o tym, ze uczniowie

20 R. Spaemann, Odwieczna pogloska. Pytanie o Boga i zludzenia nowozytnosci,
przet. J. Merecki, Warszawa 2000, s. 280.

2! Wedtug innej jeszcze tradycji rozumie racjonalno$¢ Giroux, dla ktorego jest ona
zbiorem zalozen oraz praktyk spotecznych, ktore posredniczg w sposobie, w jakim jed-
nostka lub grupa odnosza si¢ do szerszego spoteczenstwa. Zob. H. A. Giroux, Teoria
krytyczna i racjonalno$é w edukacji obywatelskiej [w:] Edukacja i sfera..., s.153.

2 Ks. J. Tischner, Etyka. .., s. 22.

3 E. Matyjaszczyk, Przezwycigzyé kryzys komunikacji miedzy nauczycielem
a uczniem [w:] C. Hendryk, B. Sack, M. Mos$ (red.), Szkota i jej udzial w kreowaniu tadu
spotecznego, Szczecin 2006, s. 87.

90

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



chca oszukiwaé nauczycieli, nauczyciele dyrekcje etc.) czy wobec
wlasnych przedsadow i uprzedzen. Otto Speck zauwaza, jak wazne
jest w grupie spolecznej nakierowanej na rozwdj mtodego cztowieka,
przyja¢ graniczne warunki umozliwiajace nawigzywanie wartoscio-
wych relacji. Jego zdaniem:

Cechg konstytutywng wspdlnoty jako srodowiska zyciowego wspieraja-
cego autonomig jest — oprocz zasady wzajemnego zrozumienia i pomocy —
kierowanie si¢ zasada sprawiedliwosci jako bezstronno$ci we wzajemnych
kontaktach (...). Uznanie dla bezstronnos$ci w codziennych kontaktach z in-
nymi zaktada atmosfer¢ wzajemnego szacunku, akceptacji i mitosci, a tym
samym emocjonalnego poczucia bezpieczenstwa®.

Model szkoty otwartej (odwotujac si¢ do okreslenia Bogustawa Sli-
werskiego®) na dialog, na wspotprace realizuje szkota, ktora urzeczy-
wistnia te zasady. Podsumowujac: etyczna komunikacja to taka, ktéra
odpowiada na cztery roszczenia kierowane pod adresem wszelkich
aktow komunikacji: roszczenie do prawdy, szczerosci, stusznosci i zro-
zumiato$ci®®.

Po trzecie, praktyka

Warunki prowadzenia dialogu, ktére ujawnia Tischner w cytowanym
wczesniej tekScie, mozna zawrze¢ w dwoch punktach: przekonanie
o tym, ze drugi ma zawsze troch¢ racji oraz przekonanie, ze z pewno-
$cig ja nie catkiem mam racj¢*’. Zatem dialog rozumiany przez niego
jako ,,budowanie wzajemnosci” konstruowany jest w oparciu o zasy-
milowang réznic¢ w odbiorze rzeczywistosci, w pogladach, w zapatry-
waniu si¢ na konkretne sprawy®®. Wspdlnotowo$¢ wytwarza si¢ zatem

24 0. Speck, Autonomia i wychowanie [w:] idem: By¢ nauczycielem, przet. E. Cie-
$lik, Gdansk 2005, s.208.

5 B. Sliwerski, Pedagogika humanistyczna w szkole [w:] Jak zmieniaé szkole?
Studia z polityki oSwiatowej i pedagogiki porownawczej, Krakow 2008, s. 35.

% A. Giza, op. cit., s. 19.

27J. Tischner, op. cit., s.16.

28 Pojecie roznicy bylo jednym z kluczowych pojeé zawartych w przestaniu pro-
gramowym Tomasza Szkudlarka zatytulowanym ,,Réznice-edukacja-inkluzja” na VIII
Zjazd Pedagogiczny, ktory odbyt sie we wrzesniu 2013 roku w Gdansku. W wystapieniu
gdanskiego pedagoga wybrzmial watek zmiany rozumienia tej kategorii na przestrzeni
ostatnich kilkunastu lat: od synonimu otwarto$ci po wykluczajacy charakter i zamknigcie
na inne alternatywne dyskursy. Mozna si¢ zatem zastanawia¢ (cho¢ podjgcie tego watku
wykracza poza ramy pracy), czy dialog asymilujgcy roznicg (rozmowy ,,swoich” ze
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nie tylko na bazie podobienstw, ale rowniez dzieki skontrastowaniu
perspektyw. Tworzenie wspolnoty ludzi myslacych w szkole oznacza
jednak przede wszystkim umiejetno$¢ stuchania, bez ktorego dialog nie
zostanie ukonstytuowany. Niemiecki pedagog, Hain Retter wskazuje
na trzy podstawowe nastawienia przyczyniajgce si¢ do poprawy stu-
chania: gotowos¢, by dopusci¢ rozméowce do ksztattowania rozmowy;
gotowos¢ do zaakceptowania drugiej osoby 1 uswiadomienia jej swojej
akceptacji; gotowo$¢ do uczynienia ze stuchania aktywnej czesci pro-
cesu komunikacji?®. Na codzienno$¢ szkoty sktada si¢ wiele mini-wy-
darzen i mini-dialogéw. W mysl zalozen przy$wiecajacych refleksyjne;j
pedeutologii, warto przytoczy¢ trzy mato znaczace, ale realne sytuacje
komunikacyjne, ktore byty moim udziatem®. Zapis kazdej z nich ma
oczywiscie charakter subiektywny. Pierwsza jest odtworzeniem dialogu
Z uczennica.

W trakcie lekcji uczennica komentowala moje polecenia. Komentarze —
moim zdaniem — byly mato stosowne. Uczennica oceniata ilo§¢ materiatu
zadang do domu, narzekata, ze zwracam im uwage (ojej, znowu zrobiliSmy
co$ zle...), miata poczucie, ze jest odpytywana z konkretnych zagadnien,
zeby jej udowodnié brak wiedzy (pani mnie pyta o to specjalnie). Po lekcji,
na osobnosci, zainicjowalam rozmowg z uczennica:

— (Ja): wiem, ze masz sensowne przemyslenia i ciekawe spostrzezenia
podczas lekcji. Nie moge jednak zaakceptowac tonu wypowiadanych przez
Ciebie komentarzy. Moglbys si¢ bardziej postarac?

— (Uczennica): A skad Pani wie, Ze si¢ nie staram?

»swoimi”) nie jest przypadkiem sprzeczny z podstawami intencjonalnosci wpisanej
w komunikacj¢. Jako przyktad tego typu strategii, podaje zastyszana anegdotg. Rzecz
dotyczyta dwoch osob — profesora i §wietnie zapowiadajacego si¢ absolwenta jednej
z lepszych uczelni w kraju, ktorych potaczyta wspdlna praca o charakterze intelektual-
no-spoteczno-badawczym. Podczas jednej z wymian mysli (dialogu), profesor zadowo-
lony z dociekliwos$ci swojego wspotpracownika i jego aktywnosci intelektualnej, zdobyt
si¢ na wyznanie: czekam na ten moment, kiedy przekona si¢ Pan do mojego stanowiska,
bo wtedy bedziemy mogli rzeczywiscie zrobi¢ duzo rzeczy razem. Tym samym (by¢
moze zupelnie nieswiadomie) zadenuncjowat samego siebie i wyznawane wartosci: my-
slenie, prowadzenie dialogu ma warto$¢ o tyle, o ile zbliza si¢/jest tozsame z tym, co ja
mysle na dany temat.

2 H. Retter, Komunikacja codzienna w pedagogice, przet. M. Wojdak-Pigtkowska,
Gdansk 2005, s. 209.

30 Jak twierdzi B. Golgbniak, uczestniczenie w naturalnych sytuacjach edukacyjnych
w charakterze ,,skryby” rejestrujacego ,,rzeczy” wazne — warte utrwalenia, a potem ich
interpretacja, jest podstawa zaréwno jednostkowego, jak i dyskursywnego rozumienia.
Zob. idem, Ku pedeutologii refleksyjnej [w:] J. Michalak (red.), Etyka i profesjonalizm
w zawodzie nauczyciela, £.6dz 2010, s.156, 159.
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—(Ja):27?

— (Uczennica): Tyle razy podczas lekcji ugryztem si¢ w jezyk, zeby
czego$ nie powiedzie¢, a Pani tego nie zauwazyla. I mnie nie pochwalita.

— (Ja): Tak si¢ sktada, ze intencji nie wida¢. Wida¢ tylko dziatanie. Ale
dobrze, Ze o tym rozmawiamy.

— (Uczennica): No wlasnie. Dobrze, bede si¢ bardziej starata.

Dialog stuzy rowniez ujawnianiu intencji, a tylko dobre ich zrozu-
mienie — zrozumienie, ze druga strona moze mie¢ dobre intencje, po-
zwala na tworzenie i wzmacnianie relacji. Druga sytuacja komunika-
cyjna dotyczyla zobowigzania do oméwienia wspdlnie jednej sprawy
z nauczycielka.

Bylam umoéwiona z X na 9.00 rano w jednym z gabinetow w szkole,
zeby porozmawiac o zadaniu, ktére mialySmy wykona¢ razem. Pigtnascie
po dziewiatej, skoro X si¢ nie pojawiata, zadzwonitam kilka razy na jej
komorke. Nie odpowiadata. Zdecydowatam si¢ poszukac jej w pokoju so-
cjalnym. Wiedziatam, ze tego dnia przedpotudnie ma wolne i duzo okienek
w planie. Pomyslatam sobie (i byta to chyba pewna zlosliwo$¢), ze moze
tam jest i pije sobie herbate, a ja siedz¢ w pokoju i denerwujg sie, bo jej nie
ma. Rzeczywiscie, byta w pokoju socjalnym i pita herbate¢ z inng kolezanka.
Postaratam si¢ nie wyglada¢ na poirytowana, cho¢ wszystko si¢ we mnie
gotowalo.

Zapytalam tylko: czy co$ si¢ stalo? Zapomniata$ o spotkaniu, co$ ci
wypadto?

X odpowiedziata: dostatam witasnie maila od jednego z rodzicow na p6t
strony 1 tak si¢ nim przejetam, ze zapomniatam o calym $wiecie. Chciatam
na niego szybko odpowiedzie¢ i tak zleciat mi czas.

Umowity$my si¢ na spotkanie za pare¢ dni.

Do tego czasu ochlonglam i rozpoczgtam nasza rozmowe od stwier-
dzenia: wiesz co, bardzo mi zalezy na dobrej komunikacji i jako$ci na-
szych relacji w szkole. Jak zobaczylam ciebie siedzaca w pokoju socjalnym
i pijaca sobie herbate, to zrobito mi si¢ przykro. Przeciez widziatas, ze do
ciebie dzwonitam.

X na to: bardzo ciebie przepraszam, wcale nie miatam intencji zlek-
cewazenia naszego spotkania. Bardzo poruszyt mnie mail od rodzicow
i musiatam chwile odreagowac¢. Zamierzatam zaraz potem poszuka¢ ciebie
i zalatwié sprawe.

Omowity$Smy to, co miaty§my razem do zrobienia. To byta dobra, rze-
czowa rozmowa i podzigckowaty$my sobie nawzajem za spotkanie.
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Trzecia sytuacja dotyczyla relacji — dialogu z grupa. Nauczona po-
przednim do$wiadczeniem, postaratam si¢ nie przybiera¢ postawy de-
fensywnej i1 nie nastawia¢ negatywnie, tylko zdiagnozowac¢ problem.
Nie kazde zaklocenie komunikacyjne oznacza automatycznie prze-
rwanie dialogu. Wrecz przeciwnie; moze by¢ okazja do znalezienie no-
wych punktéw zacie$niajacych relacje. ,,Dekodowanie” zaklocen zbliza
wszystkich uczestnikow dialogu do ustalenia wspdlnej sytuacji komu-
nikacyjnej.

Zdarzylo si¢ moze dwa, trzy razy podczas prowadzenia lekcji, ze w trudnym
do przewidzenia momencie, cz¢S¢ uczennic, niezaleznie od tematu, jaki oma-
wialySmy, dostawala przystowiowej gimnazjalnej ,,gtupawki”.

Postanowitam ten $§miech rozbroi¢ wprost zadajac pytanie: — Co si¢
dzieje? Temat nie jest $mieszny, ja (niestety) tez nie mam zdolnos$ci ko-
micznych, a widze, ze co$ jest na rzeczy.

I od razu padta rzeczowa odpowiedz: prosz¢ Pani, my nie dajemy juz
przez tyle czasu by¢ powazne od poczatku dnia i potrzebujemy troche si¢
rozluzni¢. Nasza reakcja nie ma nic wspolnego z tym, co Pani mowi, po
prostu to zmeczenie z trzymania si¢ w ryzach i kontrolowania siebie. ..

Znalazlam na to sposob. Od tego momentu probuj¢ znalez¢é w trakcie
lekeji chwile na roztadowanie — glownie poprzez opowiadanie krétkich hi-
storii. Staram si¢, zeby mialy zwigzek z tematem. Uczennice zawsze przy-
pominaja: ale proszg¢ pani, koniecznie zyciowe, koniecznie zyciowe historie
niech Pani nam opowiada. Ostatnio, przy okazji omawiania réznic miedzy
antropologig kulturowa a antropologig filozoficzng, mowitam im o moich
doswiadczeniach w percepcji roznych kultur przy okazji kontaktéw z oso-
bami z Ameryki Lacinskiej. Stuchaly z zainteresowaniem i dodawaly do
tego swoje komentarze.

Tworzenie wspolnoty poprzez dialog oznacza w praktyce dystans do
samego siebie, a przede wszystkim — powracajac do Tischnerowskiej
mysli — przyznanie si¢ do tego, Ze nie zawsze to jedna strona ma w pelni
racj¢ i obron¢ przed nadinterpretacja gestow, znaczen, komentarzy.
Dialog, ktéry jest dialogiem etycznym, staje si¢ skutecznym narze-
dziem ksztattowania relacji instytucjonalnych, relacji migdzy jednost-
kami. One za$ sprawiaja, ze edukacja rzeczywiscie staje si¢ domeng pu-
bliczna; czyms, co wptywa na szerszy porzadek rzeczy. W tym wlasnie,
jak si¢ wydaje, zawiera si¢ oryginalnos¢ i swiezo$¢ mysli Tischnera,
ktéra mimo uptywu czasu wcigz moze inspirowac.
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Podsumowanie

Zarysowane w pracy watki dotyczyly z jednej strony wspolnototwor-
czego charakteru dialogu; z drugiej — jego zwigzku miedzy etyka a po-
lityka (edukacyjng) na gruncie szkoty. Przywotano rowniez strategiczne
znaczenie edukacji do zaufania, mozliwej do realizacji dzieki auten-
tycznemu (niepozorowanemu) dialogowi. W tekscie wskazano roéwniez
na ,,czysto” polityczne traktowanie mowy jako narzedzia dziatania,
tworzenia dobra wspolnego. Zwigzek migdzy mowieniem (dialogiem)
a tworzeniem wspdlnoty dobrze ujeta Elzbieta Cizewska, badaczka po-
litycznej idei ,,Solidarnosci”. W komentarzu do wizji panstwa przed-
stawionej przez Arystotelesa w ,,Polityce”, przedstawita ten zwigzek
nastgpujaco:

Termin ,,wspdlnota” i ,,stowarzyszenie si¢” sugeruja, jaki charakter ma
wi¢z taczaca jednostki w panstwie. Jest to wiez obywatelska, polegajaca na
podzielaniu pewnego statusu, ale przede wszystkim jest to wiez przyjazni,
solidarnosci, zobowigzania do wzajemno$ci. Wtasnie dlatego wspdlnota
starozytnych byla wspolnota komunikacyjna, oparta na nieustannej roz-
mowie tworzacych ja ludzi. (...). To, co polityczne, bierze swoj poczatek
i zarazem swoj cel ze ,,zwrotnej relacji mowienia i stuchania, dzialania i do-
znawania’!.

Zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego jedno z wazniejszych
wyzwan dla edukacji zawiera si¢ w zadaniu przygotowywania
do ustawicznej interakcji z innymi, uczenia werbalnych i1 nie-
werbalnych sposobéw komunikowania si¢ z innymi. Jesli rze-
czywiscie ,,gramatyka stosunkow migdzyludzkich jest etyka’>?,
a mowg prawdziwa — mowa zgodna z rzeczami, wyrastajaca
Z porozumienia i rozwijajaca porozumienie®, to praktyka dialogu
w szkole oznacza przygotowanie ludzi do ustawicznej pracy, pro-
wadzacej do przekraczania narzuconych ograniczen i do uczest-
nictwa w zmienianiu blizszego i szerszego otoczenia na lepsze,
doskonalej urzadzone. W tym zawiera si¢ emancypacyjna funkcja

3LE. Cizewska, Filozofia publiczna Solidarnosci. Solidarnos¢ 1980-1981 z perspek-
tywy republikanskiej tradycji politycznej, Warszawa 2010, s. 165. O zwigzku mowienia
z dziataniem zob. réwniez H. Arendt, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, Warszawa
2000.

32 Okreslenie za: J. Tischner, op. cit., s.30.

3 Ibidem, s. 22.
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szkoty*'. A co moze by¢ wigkszym buntem niz praca nad pokony-
waniem wlasnych uprzedzen, zwalczanie osobistej podejrzliwosci
wobec intencji, jakimi inni kierujg si¢ w dialogu z nami? Jednym
stowem (jak postulowat Spaemann): chodzi o praktyczne zasto-
sowanie zasady racjonalno$ci jako cnoty woli oraz zyczliwg in-
terpretacje twierdzen drugiej osoby?®’. Wtedy rzeczywiscie szkola
bedzie wzmacniala kapitat spoteczny, stwarzajac dobre miejsce
1 warunki do budowania wspolnoty poprzez dialog.
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Matgorzata Madry-Kupiec

Komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniem to proces, w ktérym naj-
istotniejsze jest to, co zachodzi ,,pomiedzy” nadawcg i odbiorca. Samo
stowo ,,po — miedzy” wskazuje z jednej strony na zmiany, ktére moga
pojawi¢ si¢ zard6wno u mowcy, jak i u stuchacza ,,po” wypowiedzianym
stowie. Z drugiej strony stowo ,,migdzy” zwraca uwagg na to, co w roz-
mowie jest dla nich wspdlne, terazniejsze a na co moga mie¢ wptyw za-
rowno czynniki dziejace sig, jak i przeszte, ktore wynikaja z zachowan
nauczyciela i ucznia.

Takie rozumienie rozmowy odwoluje si¢ do samego znaczenia stowa
komunikacja, ktére pochodzi od tacinskiego przymiotnika ,,communis”,
oznaczajacego ,,wspolny”, od ktéorego wywodzi si¢ ,,communicare”
czyli nasze ,.komunikowaé si¢”, oznaczajace: ,,uczyni¢ jakas sprawe
wspolna, dzieli¢ co$ z kims$, przekaza¢™'. Dodatkowo komunikacja ,,in-
terpersonalna” znaczy dziejaca si¢ pomi¢dzy osobami, poniewaz ,,inter”

to migdzy a ,,persona” to osoba.

Komunikacja miedzy nauczycielem a uczniem pozwala nie tylko na
przekazywanie wiedzy i jej reprodukcje, na wyrazanie opinii, zalatwianie
spraw, przekonywanie itp., lecz przede wszystkim jest ona procesem wza-
jemnie wpltywajacym na rozméwcow i okreslajacym to kim jest nauczyciel
a kim uczen. Stowo ,,pomiedzy” podkresla relacyjny charakter rozmowy
nauczyciela z uczniem, czyli taki, ktory zawsze odnosi si¢ do kogos. Zatem
sposob traktowania ucznia przez nauczyciela (a nie odwrotnie z racji roli
i wladzy, jaka ma nauczyciel w relacji z uczniem) bedzie miat istotny wptyw
na charakter ich kontaktu oraz przebieg i efekty rozmoéw. Nauczyciel staje si¢
tu punktem odniesienia dla ucznia, ktory przejmuje wzor porozumiewania
si¢ dorostego, wpisujac si¢ w pewien schemat dialogu ,,obowigzujacy” na
danej lekcji lub jemu zaprzecza. Niemniej jednak ustosunkowuje si¢ on do
tego, co i jak méwi nauczyciel. Wtedy specyfika komunikowania si¢ na-
uczyciela ,,odbija si¢” w reakcjach i zachowaniu uczniéw. Komunikaty mto-

!'W. Kopalinski, Stownik wyrazow obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa,
2000 s. 271.
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dziezy staja sie, wigc swoista informacja zwrotna na temat komunikowania
si¢ nauczyciela i jego ,,bycia” lub ,,nie bycia” w relacji z uczniami.

Jak zatem usprawni¢ porozumiewanie si¢ nauczyciela z uczniami?
I na co zwroci¢ szczegdlng uwage w tym procesie? To pytania, na ktore
postaram si¢ znalez¢ odpowiedzi, analizujac te elementy lub etapy ko-
munikowania si¢ nauczyciela z uczniem, ktore sa wazne z uwagi na jego
specyfike.

Efekt pierwszego wrazenia

Efekt pierwszego wrazenia, jak sama nazwa wskazuje, moze zna-
czaco wplywac na nawigzanie kontaktu i przebieg relacji nauczyciela
z uczniami. Jest to proces automatyczny a wiec dziejacy si¢ poza naszg
swiadomoscig i trwajacy od 20 sekund do 3 minut>. W tym czasie na-
uczyciel widzgc ucznidéw po raz pierwszy zwraca uwage na ich wy-
glad, wyraz twarzy, ton glosu itp. budujac sobie opini¢ o poszczegdl-
nych dzieciach, czg¢sto nie zamieniwszy z nimi zdania. Wykorzystuje
do tego wiedzg fachowa, jak i t¢ z zakresu psychologii potocznej oraz
swoje doswiadczenia, by poslugujac si¢ slowami-kluczami jak np.
zyczliwy, cieply, serdeczny waznymi dla niego w ocenie innych, moc
zaklasyfikowa¢ osobe do pewnego znanego mu typu ludzi. W tym celu
operuje efektem aureoli (efektem halo) i stwierdzajac, ze np. uczen jest
zyczliwy, ,,zauwaza” rOwniez, ze jest takze otwarty, madry, kontaktowy,
serdeczny itp. Inaczej mowiac do jednej cechy dopisuje inne odpowia-
dajace jej okreslenia, nie wiedzac czy sa one prawdziwe czy nie. Cze-
$ciej pierwsze wrazenie jest zwodnicze, poniewaz nauczyciel opierajac
si¢ na niewielkiej liczbie informacji, wyciagga wnioski i dokonuje szyb-
kiej i powierzchownej oceny, ktora ma wptyw na to, jak mowi, stucha
i reaguje na okreslonego ucznia.

Przyktadowo stwierdzono, ze na podstawie ekspresji twarzy doko-
nujemy atrybucji dotyczacych cech interpersonalnych, jak tendencja
do zachowan dominujacych: surowos¢ i bezposrednios¢ lub zachowan
afiliacyjnych: uprzejmos$¢ i ciepto®. A przede wszystkim wyglad twarzy
wywiera gtowny i czasem decydujacy wplyw na oceng atrakcyjnosci

2D. G. Leathers, Komunikacja niewerbalna. Zasady i zastosowania, Warszawa, 2009.
3 S. P. Morreale, B. H. Spitzberg, J. K. Barge, Komunikacja migdzy ludzmi. Moty-
wacja, wiedza i umiejetnosci, Warszawa 2007, s. 181-188.
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fizycznej danej osoby. Dlatego, ze twarz to nie tylko pigkno, lecz wyraz
emocji, stanu ducha osoby, ktory uzewnetrznia to, kim ktos jest w danym
momencie. ,,Na przyktad komunikujacy, ktérzy nie u§miechaja si¢ i do-
datkowo spuszczaja brwi sa odbierani jako bardziej autorytarni niz ich
unoszgcy brwi i uSmiechajacy sie partnerzy”™. Dodatkowo, gdy twarz
ucznia przypomina nauczycielowi twarz kogos, kogo lubi np. przyja-
ciela, to od razu odczuwa wobec niego sympati¢ i przypisuje mu wiele
pozytywnych cech, o ktorych istnieniu tak naprawde nie wie.

Z kolei wyglad fizyczny, ktory komunikuje innym, kim jestesmy
i kim mozemy zosta¢, w efekcie pierwszego wrazenia skorelowany
jest z poziomem wyksztatcenia, statusem spotecznym, poziomem za-
moznosci, wiarygodnosci i poziomem moralnym osoby®. W sytuacjach
szkolnych nauczyciele oczekuja od dzieci atrakcyjnych fizycznie wigk-
szych sukcesow w nauce i w relacjach z rowiesnikami. Efektem takich
oczekiwan pedagogéw jest lepsze traktowanie ucznidw atrakcyjnych
fizycznie, ktorym przypisuje si¢ wiecej zalet, niz ich nieatrakcyjnym
rowiesnikom®. Taka postawa wptywa na uzyskiwane przez uczniow
oceny, co tylko potwierdza tendencyjnos$¢ spostrzegania nauczyciela.

Pierwsze wrazenie tworzymy takze na podstawie ustyszanego tonu
glosu dziecka. Mile widziane sg niskie tony glosu, poniewaz im najcze-
Sciej sg przypisywane takie cechy jak: pewnos¢, sita, spokoj, poczucie
wartos$ci itp., ktore majg jak zwykle niewiele wspolnego z rzeczywiscie
obecnymi cechami u danego ucznia. Z kolei wysokie tony glosu sg koja-
rzone z negatywnymi cechami jak: stabos$¢, spolegliwos¢, labilnos¢ itp.
a ich wystepowanie szczegolnie u chtopcéw bywa rowniez niestusznie
kojarzone z zachowaniami homoseksualnymi. ,,Bardzo czgsto ule-
gamy zhudzeniu, ze wlasciwos$ci psychiczne ludzi, ich postawy, dazenia
i uczucia spostrzegamy podobnie jak ich cechy fizyczne. Ztudzenie
to, jak sama nazwa wskazuje jest mylne i stanowi tylko wyobrazenie
o danej osobie, ktora, bedac postrzegana przez taki pryzmat, moze by¢
niesprawiedliwie oceniana i traktowana.

Niestety okazuje sig, ze rzadko korygujemy nietrafne pierwsze wra-
zenia i okoto 2/3 z nich pozostaje bez zmian nawet po kilku miesigcach
regularnych kontaktéw z dang osobg. Prawdopodobnie tylko w nie-

*D. G. Leathers, op. cit., s. 42.

>Tbidem.

¢ Ibidem.

7J. Melibruda, Ja — Ty — My. Psychologiczne mozliwosci ulepszania kontaktow mig-
dzyludzkich, Warszawa 1980, s. 270.
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wielkim stopniu je modyfikujemy,® o czym $wiadczy w przypadku na-
uczycieli znane zjawisko ,,szufladkowania uczniéw”, okreslane rowniez
mianem etykietowania. Pojawia si¢ wigc podstawowe pytanie: ,,dla-
czego tak si¢ dzieje?”.

Odpowiedz na to pytanie wyjasni istot¢ dziatania efektu pierwszego
wrazenia, poniewaz proces ten utatwia klasyfikacj¢ i oceng nieznanych
0s6b, na ktére musimy w okreslony sposob zareagowac i dzieki temu
efektowi dodatkowo nie wydatkujemy tak duzo energii i czasu, by je po-
zna¢. Po drugie taka umiejetno$¢ chroni nas przed Iekiem, jaki pojawia
si¢ wobec 0sOb i sytuacji nieznanych, poniewaz czyni nowopoznane
osoby blizszymi, tym samym budujac nasze poczucie bezpieczenstwa.
Te dwa fundamentalne powody, ukazujg sens istnienia tego procesu,
ktory pojawia si¢ u wszystkich i zawsze wobec nowych 0sob.

W sytuacji szkolnej proces ten bywa bezrefleksyjnie i mylnie wyko-
rzystywany przez nauczycieli, ktorzy szybko i powierzchownie oceniaja
dzieci, nie starajac si¢ ich dalej poznawac.

A przeciez efekt pierwszego wrazenia, b¢dgc naturalnym etapem
postrzegania innego, stuzy rozpoznaniu ucznia, a nie jego poznaniu,
w czym tkwi zasadnicza réznica. Nauczyciel musi wigc pamietac, ze
pierwsza ocena dziecka, bedac wstepna, niekoniecznie oddaje to, kim
dziecko jest. Nalezy ja sprawdzi¢, wychodzac poza schemat pierwot-
nego postrzegania ucznia, w czym pomocnym moze by¢ namyst i re-
fleksja nauczyciela w dalszym procesie jego poznawania. Zazwyczaj
niepokojacymi beda skrajne oceny mtodziezy, zarowno bardzo pozy-
tywne, jak i bardzo negatywne, poniewaz one sugeruja, iz uzyskany
obraz osoby ucznia jest niepelny, a wiec nieprawdziwy. Wowczas
efekty oddziatywan wychowawczych nauczyciela beda niewielkie lub
nieskuteczne, poniewaz jego reakcja bedzie reakcja na to, co pedagog
chce zobaczy¢, ustysze¢ a nie na to, co widzi i styszy.

Nawiazanie kontaktu nauczyciela z uczniami

Pierwszym i waznym, bo rozpoczynajacym, etapem rozmowy na-
uczyciela z uczniami jest nawigzanie z nimi kontaktu. Stanowi decydu-
jacy krok w budowaniu relacji pedagoga z mlodziezg, poniewaz dzigki
niemu nauczyciel ,,przerzuca pomost” w kierunku uczniow, wytycza

8 Ibidem, s. 172.
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droge, ktéra moga pojs¢ razem. Proces ten inicjuje nauczyciel z racji
roli i w zwiazku z ponoszong odpowiedzialnos$cig za uczniow.

Nawigzanie kontaktu ma juz miejsce na pierwszym spotkaniu z klasg,
kiedy pedagog przedstawia si¢ i zazwyczaj moéwi parg stow o sobie, by
da¢ si¢ poznaé¢ uczniom. Tematami ,,otwierajagcymi” pierwszg rozmowe
sg zainteresowania, hobby czy upodobania. Pierwsze lody przetamuje
takze poczucie humoru i opowiedzenie jakiego$ zartu lub powiedzenie
jakiego$ komplementu do catej klasy. Wskazane jest rowniez rozpoczy-
nanie rozmowy od tego, co sytuacyjnie i merytorycznie wigze nauczy-
ciela z uczniami np. od wydarzen majacych miejsce tuz przed spotka-
niem a dotyczacych pedagoga i dzieci itp.

Tematyka ta jest zalecana do budowania kontaktu z nowopoznawa-
nymi osobami, poniewaz wpisuje si¢ ona w obszar tzw. tematow bez-
piecznych, za pomoca ktorych nauczyciel tylko trochg odstania si¢ przed
uczniami, ulatwiajac im poznanie a zarazem budujac bezpieczng i zycz-
liwg atmosfere na lekcji. To, ile nauczyciel powie o sobie, zalezy od
niego, niemniej musi pami¢taé, ze dla uczniow staje si¢ punktem odnie-
sienia. Zatem jego zakres otwartosci i poruszona tematyka implikuje po-
dobng otwarto$¢ i tres¢, o ktorej mowi lub, do ktorej si¢ ustosunkowuje
miodziez. Tak wiec wicksza otwarto$¢ ze strony nauczyciela stwarza
prawdopodobienstwo wigkszej otwartosci ze strony uczniow. Natomiast
jesli uczacy jest osobg zamknigta w stosunku do dzieci, a oczekuje od
nich otwartosci, to trudno si¢ dziwi¢, ze spotka si¢ rowniez z zamknie-
ciem z ich strony. Gdyz to wlasnie nauczyciel nakresla specyfike re-
lacji 1 sposobu rozmawiania z uczniami, tym samym pokazujgc im, ile
i 0 czym mogg moéwic na jego lekcji.

Skuteczng zasadg nawigzywania kontaktu jest tu zasada wzajem-
nosci, polegajaca na tym, ze nauczyciel musi dawa¢ dzieciom to, co
sam chciatby od nich dostaé. Jezeli wigc oczekuje uwagi, zaintereso-
wania, szacunku i przychylnos$ci, to musi te zachowania oferowa¢ mto-
dziezy, dlatego ze okreslony przekaz nauczyciela zarowno werbalny, jak
i niewerbalny prowokuje uczniow do odpowiadajacej mu reakcji. Pe-
dagog stowami i nastawieniem ,,wywotuje” niejako te a nie inne stowa
i zachowania dzieci, ktore sg adekwatne do tego, co powiedziat i zrobit
nauczyciel. Stad zachowanie komunikacyjne nauczyciela, zwlaszcza
w pierwszym kontakcie z uczniami powinno cechowac si¢ otwarto$cia,
zyczliwoscig 1 szacunkiem oraz pozytywnym nastawieniem do ucznia.
Inaczej mowiac nauczyciel musi postawi¢ uczniom plusa na wyrost,
jeszcze przed spotkaniem by widzac w nich dobre cechy jednoczes$nie
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da¢ im szanse¢ na rozwo6j. Bowiem dobre nastawienie pedagoga do mto-
dziezy stanowi fundament ich przysztej relacji i jest szczegblnie wazne
dla ucznidow, poniewaz dotyczy ich sfery emocjonalnej. Mlodziez bywa
wyczulona a niekiedy drazliwa na sposob traktowania przez nauczy-
ciela, poniewaz informacje te, dlugofalowo wspierajg badz burzg obraz
siebie w oczach dziecka. Pokazuja one uczniowi, ile znaczy w relacji
z nauczycielem, dlatego moga wplywac na stosunek ucznia do przed-
miotu, jakiego uczy dany nauczyciel.

Dodatkowg zasada skutecznego nawigzywania kontaktu nauczyciela
z uczniami jest zachowanie dystansu psychicznego i emocjonalnego do
tego co moOwig i robig dzieci na lekcji. Zwrdcenie uwagi nauczyciela na
uczniow a nie do $rodka, na siebie, przy zalozeniu, ze stowa i reakcje
mtodziezy nie sg skierowane przeciwko nauczycielowi, pozwoli mu na
adekwatne reagowanie na rézne zachowania dzieci. Dlatego, ze bedzie
si¢ on zajmowal tym, co si¢ dzieje ,,tu i teraz” na lekcji, dostosowujac
swoje reakcje do rozmaitych wybrykow mtodziezy. W przeciwnym
razie, kiedy nauczyciel jest skupiony na sobie, myslac, ze wszelkie za-
chowania dzieci sg skierowane przeciwko niemu, bedzie chronit siebie
i zajmowat si¢ soba, jednoczesnie nieadekwatnie reagujac na to, co si¢
dzieje w klasie. I w takich wypadkach bedzie nieskuteczny.

Pomoca w nawigzaniu dobrej relacji nauczyciela z uczniami jest
takze wlasciwa komunikacja niewerbalna pedagoga’. Wtasciwa czyli
bedaca w zgodzie z tym, co nauczyciel mysli i czuje a zarazem wy-
razajaca otwartos¢, serdeczno$¢, szacunek i pozytywne nastawienie do
uczniow.

Zatem wskazane jest, by nauczyciel przyjal otwarta, stojaca postawe
ciala, lekko pochylong ku dzieciom, co sygnalizuje zaangazowanie i go-
towos$¢ nawigzania kontaktu. Skrzyzowanie nog i rgk nie jest dobrze
odbierane, poniewaz wyraza postaw¢ obronng i niech¢¢ do stuchania',
podobnie, jak siedzenie czy raczej ,,chowanie si¢” za biurkiem. W za-
mian proponuje si¢ gest otwartych dtoni, komunikujgcy takze otwar-
tos¢, bezbronnos¢ i bycie godnym zaufania. Wazne jest rowniez na-
wigzanie i podtrzymywanie kontaktu wzrokowego z cala klasa, ktore
komunikuje uczniom, ze slowa, jakie wypowiada nauczyciel sg kie-
rowane do nich. Ponadto umozliwia ono kontrole tego, co si¢ dzieje

® Wigcej informacji na temat komunikacji niewerbalnej znajduje si¢ w ksigzce
D. G. Leathers, op. cit.

10°M. McKay, M. Davis, P. Fanning, Sztuka skutecznego porozumiewania sig,
Gdansk 2005, s. 186-189.
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w klasie, czyli dyscypliny, uwagi, zainteresowania. Pedagog nie moze
koncentrowac swego wzroku tylko na jednym uczniu lub na kilku, po-
niewaz uczniowie ci bedg si¢ czuli wyrdznieni a w dalszej kolejnosci
beda ubiegac si¢ o szczegdlne traktowanie. Natomiast ,,obejmowanie
wzrokiem” catej klasy sprawia, ze nauczyciel staje si¢ dla uczniow bar-
dziej wiarygodny i wzbudzajacy zaufanie. Taka obserwacja umozliwia
mu takze dostosowanie swojego zachowania i sposobu mowienia do
zachowan uczniéw. Tym, co przemawia do dzieci jest jeszcze usmiech
na twarzy nauczyciela, ktoéry symbolizuje jego serdecznos¢ i dobre
nastawienie do mtodziezy.

Nalezy jednak pamictac, ze pojedynczy sygnat niewerbalny nie ma
jednoznacznej wymowy, ktdra pojawia si¢ wtedy, gdy np. gest wspotgra
ze stowem i kontekstem sytuacyjnym.

Zatem nawigzanie pierwszego kontaktu nauczyciela z uczniami ma
by¢ zaproszeniem do wspoélnej relacji i rozmowy, wyrazajacym si¢ za-
réwno w komunikacji werbalnej, jak i niewerbalnej uczacego.

Ustalenie granic w relacji nauczyciela i ucznia

Kolejnym waznym etapem nawigzywania relacji nauczyciela
z uczniami jest okreslenie granic, czyli doprecyzowanie ram, w jakich
bedzie przebiegal ich wzajemny kontakt. Nauczyciel ustala granice
uczniom, okre$lajagc swoje wymagania i zasady oceniania dotyczace
przedmiotu, jakiego uczy. Mowi wigc dzieciom, ile razy w miesigcu
beda sprawdziany, kartkowki, odpowiedzi ustne itp. Dodatkowo musi
ustali¢ normy i zasady zachowania uczniow na jego lekcji i zwigzane
z tym konsekwencje. Zabieg ten jest konieczny, ze wzgledu na to, ze
granice bedac symbolicznymi, niewidzialnymi ogrodzeniami, chronig
nasz wewnetrzny $wiat, zapewniajac mu integralno$¢, wspierajac nasza
tozsamos$¢ a przede wszystkim dajac nam poczucie bezpieczenstwa.
Jasno wytyczone granice umozliwiaja przyjecie odpowiedzialnosci za
to, co myslimy, czujemy i robimy, bez obwiniania innych osob''. Okre-
$lenie granic przez nauczyciela sprawia, ze uczniowie w kontakcie z nim
czuja si¢ bezpieczne i maja do niego zaufanie. Dlatego, ze wiedza, jakie

1P, Mellody, Granice JA. Trudnosci w ustanawianiu granic funkcjonalnych [w:]
J. Santorski (red.), ABC psychologicznej pomocy, Rezonans i dialog, cz. 8, Warszawa
1993.
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warunki musza spetnié, by uzyska¢ oczekiwang ocen¢ z przedmiotu
oraz co zrobi¢, by nie obnizy¢ swojej oceny z zachowania. Ustalone za-
sady stanowig wiec swoisty kodeks postepowania regulujacy nie tylko
relacje migdzy nauczycielem a uczniami, lecz takze wzajemne relacje
pomiedzy cztonkami grupy. Przestrzeganie tych zasad obowigzuje tak
samo ucznidw, jak i nauczyciela, z czym wigze si¢ konsekwencja w ich
postepowaniu.

Pojawia si¢ jednak pytanie, czy istnieja odstgpstwa od ustalonych
regul? Oczywiscie, ze tak, poniewaz sztywne, niezmienne zasady pro-
wadza do rezimu w klasie i niejednokrotnie do zastraszania ucznidéw.
Granice, jakie ustala nauczyciel w danej klasie, muszg by¢ jasno okre-
slone a zarazem plastyczne, czyli dostosowane do ucznia i zmieniajace;j
si¢ sytuacji tak dziecka, jak i nauczyciela. Pamigta¢ nalezy, ze nie moga
one by¢ labilne i tak rézne, jak rézne sa sytuacje, gdyz to nauczyciel
decyduje, na co moze pozwoli¢ dzieciom na lekcji i musi by¢ swiadom
konsekwencji wtasnych dziatan i zwigzanej z nimi odpowiedzialnosci.

Dzieci jednak majg te ceche, ze wyprobowuja trwalo$¢ granic
ustalonych przez nauczyciela, by sprawdzi¢, na ile jest on konsekwentny.
Testuja wigc za pomocg rozmaitych wybrykow, na jakie zachowania
moga sobie wobec niego pozwoli¢ i tym sposobem nie§wiadomie i za-
razem paradoksalnie dazg do tego, by nauczyciel ustalit im granice,
ktotre zapewnityby im poczucie bezpieczenstwa.

Sprawdzanie przez uczniéw granic wytyczonych przez nauczyciela
mozna rozpoznac po czterech rodzajach zachowan mlodziezy, ktora za-
zwyczaj posiada tzw. granice dysfunkcjonalne.

Pierwszymi z nich jest brak granic. Brak granic symbolizuje takie za-
chowanie ucznia, poprzez ktore pozwala on sobie na wszystko wobec na-
uczyciela i kolegéw a zarazem inni pozwalajg sobie na wszystko wobec
niego. Jednoczes$nie bywa agresorem i ofiara. Jego zachowanie na lekcji
staje si¢ wyzwaniem dla nauczyciela, poniewaz jest obcesowy, wulgarny,
dokucza innym itp. A zarazem nie potrafi obroni¢ wtasnych granic i bywa
wykorzystywany przez inne dzieci, ktore czgsto zrzucaja wing za jakis wy-
bryk na tego ucznia. Dzieje si¢ tak dlatego, ze znajduje si¢ on przewaznie
w takich sytuacjach, gdzie dzieje si¢ co$ ztego i oczywiscie ponosi za to
wing i karg. Nieswiadomie prowokuje i szuka negatywnych zachowan,
poniewaz te zna ze §rodowiska rodzinnego i w nich si¢ odnajduje.

Drugim zachowaniem dziecka sprawdzajacym granice ustalone
przez nauczyciela jest dziatanie oparte na tzw. granicach murach. Za

106

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



murami, jakimi otacza si¢ uczen, zazwyczaj kryja si¢ lgk, zto§¢, mono-
logowanie i milczenie.

Uczen kryjacy si¢ za murami lgku przewaznie izoluje si¢ od innych
1 ma trudnosci z nawigzaniem kontaktu zaréwno z nauczycielami, jak
i z rowiesnikami. Swoim zachowaniem i sposobem bycia nie zaprasza
on innych do kontaktu i rozmowy. Tworzy wokot siebie energetyczne
pole lgku, by zapewni¢ sobie poczucie bezpieczenstwa'?,

Z kolei dzieci kryjace si¢ za §ciang ztoSci sg napigte 1 pelne nega-
tywnych uczu¢. Nie potrafig ich wyrazi¢ bezposrednio, stad czynia to
poprzez gesty, mimike i postawe ciata, za pomoca ktérych przesylaja
posredni komunikat brzmigcy mniej wigcej tak: ,jesli podejdziesz do
mnie albo powiesz co$ o tym czy tamtym, wybuchng! Moge ci¢ ude-
rzy¢, moge na ciebie nawrzeszcze¢. Wigc uwazaj!”'®. Takie przestanie
doskonale odczytujg nauczyciele 1 rowiesnicy najczesciej nie inicjujac
kontaktu z wybranym dzieckiem.

Uczen moze réwniez zbudowaé¢ mur milczenia lub mur nadmiaru
stow. Dziecko milczace, wycofane, sytuuje si¢ w tle klasy i1 czesciej ob-
serwuje niz uczestniczy w tym, co si¢ dzieje. Przeciwnie zachowuje sig
tzw. gaduta, po prostu nie przestaje mowic¢, nawet wtedy, gdy ktos pro-
buje wiaczy¢ si¢ do rozmowy. Woéwcezas wtragca komentarz lub zmienia
temat. Lubi zagadywa¢ innych, nie wiedzac, ze tak naprawde¢ zagaduje
siebie, nie czujac si¢ w danej relacji bezpiecznie, ma trudnos¢ z nawig-
zaniem kontaktu.

Inne prowokujgce zachowania uczniow mozna rozpozna¢ po ich
zmiennos$ci, poniewaz ich system granic jest naprzemienny: od muréw
do braku granic. Dzieci takie w jednych sytuacjach izolujg si¢ za murem
lgku, ztosci, monologowania lub milczenia a w innych pozwalajg sobie
na zbyt wiele wobec nauczycieli i rowiesnikow. Jednak nie majac do-
brego systemu granic sa takze przez innych wykorzystywane i wtedy
czujac si¢ zranione, chowajg si¢ z powrotem za mur. Ich zachowanie
jest bardzo labilne i przypomina przyblizanie si¢ i oddalanie od innych.
Bywa ono meczace zarowno dla dziecka, jak i dla oséb z nim si¢ kon-
taktujacych.

Ostatnie — czwarte, dysfunkcjonalne zachowanie uczniow zwigzane
jest z wystepowaniem u nich tzw. granic uszkodzonych. Granice te wy-
razaja si¢ zachowaniami wcze$niej wymienionymi, a wigc murem, bra-

12 P. Mellody, op. cit., s. 90-91.
13 Ibidem, s. 90.
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kiem granic, naprzemienno$cia muréw oraz braku granic i wystepuja
tylko w specyficznych sytuacjach lub wobec okreslonych osoéb. Zatem
nieadekwatne reakcje pojawiaja si¢ selektywnie, wskazujac na te mo-
menty w zyciu dziecka, w ktorych nie czuje si¢ ono bezpiecznie. Infor-
macje te potwierdzajg rodzice, zaskoczeni ktopotliwym zachowaniem
swojego dziecka np. w szkole, zauwazaja, ze w domu i pozostatych sy-
tuacjach nie sprawia ono probleméw, dobrze sobie radzac.

Testowanie przez dzieci zasad, jakie ustalit nauczyciel i ich przekra-
czanie, symbolizuje domaganie si¢ z ich strony jasnych, sprecyzowa-
nych granic, poniewaz w $wiecie bez granic mimo pozornej i chwilowej
rados$ci, czujg si¢ zagubieni.

Mdwienie nauczyciela

To, co, ile 1 jak mowi nauczyciel do uczniow na lekcji ma duze dla
nich znaczenie, poniewaz sg oni gtownymi odbiorcami jego komuni-
katow. Dzieje si¢ tak ze wzgledu na przewage mowienia pedagoga nad
moéwieniem ucznidw na lekcji, co obrazuje tzw. reguta Flandersa. We-
dtug tej reguly nauczyciel méwi przez 2/3 lekcji, pozostawiajac uczniom
na mowienie tylko 1/3 czasu, w ktérym mieszczg si¢ jeszcze czynnosci
organizacyjne'®. Zatem nalezatoby po pierwsze skroci¢ czas moéwienia
nauczyciela na lekcji, po drugie sprawi¢, by stowo przez niego wypo-
wiedziane w jak najwiekszym stopniu spotykato sie z aktywnym od-
biorem ze strony mtodziezy. Kwestie te dotycza zarowno dydaktyki
nauczania danego przedmiotu i wykorzystania metod aktywizujgcych
na lekcji (tresci nie bedacych tematem tego artykutu), jak i zagadnien
z zakresu komunikacji interpersonalnej $cisle splatajacych si¢ z poru-
szang tematyka.

Komunikowanie si¢ ma wymiar tre§ciowy i relacyjny — zalezy od
tego, co zostato powiedziane i w jaki sposdb. Nadawanie komunikatu
przektada si¢ na okre$lone sygnaty i zachowania, ktérym przypisane
sa pewne znaczenia. Te same stowa wypowiedziane w jednej sytuacji
i wobec jakiej$ grupy os6b mogg znaczy¢ zupehnie co innego w innej sy-
tuacji i w innym gronie osob. Waznym jest kto, do kogo méwi i w jakiej
dzieje si¢ to sytuacji. Porozumiewanie si¢ nauczyciela z uczniami jest
specyficzne z uwagi na miejsce zinstytucjonalizowane — szkote, krotki

4 M. Madry-Kupiec, Komunikacja werbalna nauczyciela i ucznia na lekcji, Krakow 2011.
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czas — 45 minut i cel (-e) — nauczanie przedmiotu polaczone z rozwigzy-
waniem problemo6w i trudnosci uczniéw na lekcji.

Zatem nauczyciel, mowiac do mtodziezy na lekcji, musi caty czas
pamigtaé, ze to uczniowie jako stuchacze reguluja jego sposdb mo-
wienia 1 wptywaja na zakres merytoryczny jego wypowiedzi. Infor-
macje od nich ptynace zarowno werbalne, jak i niewerbalne s3 rodzajem
informacji zwrotnych na temat tresci i sposobu méwienia pedagoga.

W moéwieniu istotne jest przekonanie i przekazanie sensu swojej wy-
powiedzi. Trzeba wigc wiedzie¢, po co si¢ mowi, by swoja wypowiedzig
trafia¢ do stuchaczy, czyli zna¢ cel swoich dziatan komunikacyjnych.
Tak wiec mowienie nauczyciela nie moze by¢ rozmyte i bezosobowe,
wrecz przeciwnie musi by¢ konkretne, dostosowane do mozliwosci po-
znawczych uczniéw oraz musi by¢ czyjes, a wigc osobowe.

Nauczyciel mowigc w pierwszej osobie, mowi za siebie i jest czy-
telnym nadawca dla ucznia, ktory wie, kto i co mowi. Ten typ wypo-
wiedzi zwany jest w psychologii komunikacji nadawaniem komuni-
katéw JA i zalecany bywa zawsze wtedy, kiedy trzeba podkresli¢ wlasne
zdanie, wyrazi¢ opini¢. Komunikaty JA majg zastosowanie takze, gdy
w relacji wychowawczej pojawia si¢ jaki$ problem zarowno po stronie
nauczyciela, jak i ucznia i gdy pedagog chce co$ od ucznia wyegze-
kwowac. Szczegdlnie wykorzystuje sie te form¢ wypowiedzi w nego-
cjacjach i mediacjach, a wigc w sytuacjach trudnych. Dlatego, ze komu-
nikaty JA informuja o tym, co dana osoba mysli a szczego6lnie jak sig
czuje, czyli mowig o tym, jaki skutek poznawczy i emocjonalny wywiera
na nauczycielu okre§lone zachowanie ucznia. Wypowiedzi te z jedne;j
strony odstaniajg nauczyciela i moga by¢ odczytane jako wyraz jego
stabosci, a z drugiej strony ujawniajg jego site, poniewaz sg wyrazem
odwagi i otwartosci, gdyz nie kazdy potrafi méwic o swoich uczuciach.
Ten rodzaj otwartosci wymusza na moéwigcym szczero$¢ i autentycz-
nos$¢ wobec samego siebie.

Poza tym mowienie nauczyciela w pierwszej osobie wigze si¢ z od-
powiedzialnosciag za wypowiedziane stowa i zwigzane z nimi konse-
kwencje. Nauczyciel, komunikujgc si¢ w ten sposob z uczniami, uczy
ich takiego sposobu wypowiadania si¢, gdyz bedac czg¢stszym nadawca
niz uczniowie, staje si¢ dla nich punktem odniesienia, ktéory moga po-
wiela¢, badz jemu zaprzeczaé. Jednak bezsprzecznie do niego powracac,
pamigtajac, ze istnieje taki sposob wypowiedzi.
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Thomas Gordon'® stworzyt schemat prawidtowo sformutowanego
komunikatu JA, ktory powinien zawierac:

— informacj¢ o zachowaniu ucznia: ,Kiedy przeszkadzasz mi na
lekcji...”,

— opis skutkéw, czyli wptywu zachowania ucznia na nauczyciela:
»--.Ni€ MOZE MOWIC”,

— opis stanu uczug: ,,...1 bardzo si¢ wtedy denerwuj¢”.

Schemat ten wydaje si¢ skomplikowany i trudny do zastosowania
w praktyce, poniewaz skupiajac si¢ na zachowaniu wszystkich ele-
mentOw w swojej wypowiedzi, nauczyciel moze zatraci¢ swojg sponta-
nicznos$¢ w kontaktach zuczniaminarzecz ,,ksigzkowych sformutowan”.
Zatem najistotniejsze w komunikatach JA jest pokazanie uczniowi co
nauczyciel mysli na dany temat a szczegdlnie jak si¢ czuje w tej sytu-
acji. Wypowiedz ta nie ma na celu oceny ucznia, lecz jest informacjg dla
niego o tym, co dzieje si¢ z nauczycielem, co mu przeszkadza i jak si¢
czuje w tej konkretnej sytuacji. Doswiadczenie pokazuje, ze uczniowie
sa sktonni zmieni¢ swoje zachowanie, gdy widzg realny, namacalny
jego skutek. Ponadto nie bedac ocenianymi, nie wycofujg si¢ z kontaktu
ani mu nie zaprzeczaja, jak ma to miejsce w przypadku zastosowania
komunikatu Ty'®.

»Nauczyciel, ktory stosuje komunikaty Ja, porozumiewa si¢ z uczniami
»dwukierunkowo«. Sprawia, ze odbieraja go jako kogos bardziej ludzkiego,
przyjaznego, otwartego. Taka postawa zdecydowanie zacie$nia wzajemny
kontakt.

Komunikaty Ja pozwalajg nauczycielowi w sposob najbardziej sku-

teczny domagac si¢ respektowania wiasnych praw”!’,

Jednak nalezy pamigta¢ o stosownym wykorzystaniu tego rodzaju
wypowiedzi, a wigc zawsze tam, gdzie jest to potrzebne i konieczne, bez
kreowania wyidealizowanego obrazu siebie. Nie mozna myli¢ komu-
nikatéw JA z chwaleniem si¢, potaczonym z egocentryzmem, poprzez
ktory pedagog mowi o swoich sukcesach i osiagnigciach, by nie popasé
W niebezpieczng ulude mowy puste;.

W mowieniu nauczyciela istotny jest rowniez jego sposdb wypo-

15T. Gordon, Wychowanie bez porazek, Warszawa 1991.

16 Wiecej informacji na temat niewlasciwych stow w rozmowie nauczyciela
z uczniem mozna znalez¢ [w:] M. Madry-Kupiec, Stowa, ktére wplywajq na komuni-
kacje nauczyciela, ,,Ruch Pedagogiczny” 2012, nr 2.

17 M. Sakowska, J. Sikora, A. Zwirblinska, Obys cudze dzieci... wychowywal. Jak
sobie radzi¢ z problemami wychowawczymi w gimnazjum (i nie tylko), Kielce 2003, s. 52.
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wiedzi. Szczegolna role odgrywaja tu sktadowe glosu jak intensywnos¢
(gtosnosé), ton (niski lub wysoki glos) 1 tempo (predkosé z jaka mowi
nauczyciel).

Glo$nos¢ mowigcego musi by¢ dostosowana do wielkosci sali, w ja-
kiej méwi nauczyciel, a nie do ilo$ci ucznidéw, z ktorymi pracuje. Jesli
nauczyciel bedzie mowit glosniej i bez wahania, w sposéb przemy-
$lany, to rownoczesnie bedzie spostrzegany jako bardziej pewny siebie
i bardziej atrakcyjny'®. Z kolei ton glosu, jakim wypowiada si¢ pedagog
zawiera tzw. ton modalny, ktory pojawia si¢ czeSciej niz pozostale tony
w mowie spontanicznej. Na ton modalny wptywaja przede wszystkim
emocje: osoba smutna uzywa nizszego tonu modalnego niz osoba przezy-
wajaca rados¢ a wyzsze tony glosu towarzysza ztosci. Zakres tonow, jaki
moze wykorzysta¢ nauczyciel zalezy od jego intencji, jak i od tresci tego,
co chce zakomunikowaé. Mowienie o faktach ogranicza spektrum tonow
bardziej niz komunikowanie emocji, ktore wiazg si¢ z wyzszg tonacja.

Trzecim, waznym sktadnikiem glosu jest tempo mowienia, ktore
moze utatwia¢ badz utrudniaé¢ przekazywanie znaczenia, wplywajac
na jakos$¢ komunikacji. ,,Nieregularne tempo moze powodowac, ze ko-
munikujacy laczy slowa w niepowigzane ze sobg myslowo a jedynie
brzmieniowo frazy”'®. Szybkie tempo mowy zmniejsza klarownos¢
przekazu i nie spotyka si¢ z uwagg odbiorcow, podobnie gdy jest ono
zbyt wolne. Tempo moéwienia pozwala okresli¢ ptynnos¢ wypowiedzi
nauczyciela a zarazem oceni¢ skuteczno$¢ jego komunikatow. Dodat-
kowo ,,tempo mdwienia koreluje pozytywnie z postrzegang intensyw-
no$cig mowy osoby wypowiadajacej si¢. Krotko moéwiac, osoba jest
zazwyczaj postrzegana jako mowigca z wigkszym natezeniem, gdy jej
tempo mowienia rosnie”?’. Nie ma optymalnego tempa mowienia, ktore
najbardziej trafiatoby do stuchaczy, poniewaz kazdy odbiorca ma inne
preferencje. Zatem tempo mowienia nauczyciela musi by¢ klarowne
i dostosowane do tego co mowi, jak i do reakcji stuchajacych uczniow.
Roéznicuje si¢ ono ze wzgledu na:

— stopien zlozono$ci i znaczenie przekazywanej tresci — wolniejsze
tempo mowienia odpowiada skomplikowanym lub znaczacym prze-
kazom,

— emocje, jakie $wiadomie i nie§wiadomie przekazuje nauczyciel

18 S. P. Morreale, B. H. Spitzberg, J. K. Barge, Komunikacja miedzy ludzmi. Moty-
wacja, wiedza i umiejetnosci, Warszawa 2007.

¥D. G. Leathers, op. cit., s. 194.

2Tbidem, s. 194.
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— uczac argumentacji mozna indukowac subtelne uczucie zto$ci np.
podczas dyskusji, a uczac literatury — uczucie szcze$cia?!. Nalezy pa-
migtac, ze nie§wiadomie przekazywane emocje przez nauczyciela moga
W znacznym stopniu znieksztalci¢ rozmowe,

— stuchanie lub jego brak ze strony uczniow — stuchanie jest potwier-
dzeniem dla kompetentnej mowy uczacego a jego brak wskazowka, ze
nalezy co$§ zmienic.

Umiegjetnos¢ zrdéznicowanego wykorzystania przez nauczyciela glo-
$nosci, tempa i wysokos$ci swojego glosu sprawia, ze jest on postrze-
gany jako osoba przekonujaca, kompetentna i dynamiczna.

Dodatkowym $rodkiem, jaki moze tu wykorzysta¢ nauczyciel jest
brak glosu i cisza. Krotka pauza w wypowiedzi nauczyciela moze pod-
kresli¢ waznos¢ jakiej$ kwestii i pozwoli¢ shuchajgcym na refleksje a za-
razem skupi¢ uwage tych uczniow, ktorzy przeszkadzajg. Ponadto umie-
jetne wykorzystanie ciszy pomaga w unikaniu zaklocen i przerywnikow
typu: ,,umm”, ,,eee”, ktdre sugeruja stuchaczom, ze mowca jest niespo-
kojny lub nieprzygotowany.

Kompetentnie méwiacy nauczyciel nie tylko wykorzystuje rézno-
rodne formy gtosu, by wzmacnia¢ znaczenie, dodawa¢ emoc;ji i skupiaé
uwage uczniow, lecz takze jest zaangazowany w to, co moéwi, dzigki
czemu komunikuje si¢ z wigkszym entuzjazmem?. Jego zaintereso-
wanie trescig ,,wywotuje” takze zainteresowanie stuchajacych uczniow.
Poza tym zawsze ma on na uwadze cel swojej wypowiedzi, ktory musi
dostosowac do odbiorcow, jakimi sg uczniowie.

Umiejetne stuchanie

Stuchanie drugiego cztowieka jest drogg umozliwiajaca dotarcie
do jego mysli, pragnien, uczu¢ etc. Nie trzeba przytacza¢ wielu przy-
ktadow, by podkresli¢ znaczenie stuchania dla tworzenia i podtrzymy-
wania zwigzkéw z innymi. Odgrywa ono rowniez duza rolg w relacji
nauczyciel — uczen, cho¢ bywa pomijane z racji przewagi mowienia
nauczyciela na lekcji i uznawania stuchania ucznidéw za fakt oczywisty.

2l P. Ekman, R. J. Davidson (red.), Natura emocji. Podstawowe zagadnienia,
Gdansk, 2012.

20 innych atrybutach glosu mozna przeczyta¢ w: D. G. Leathers, Komunikacja
niewerbalna. Zasady i zastosowania, Warszawa 2009.
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Tymczasem stuchanie ze strony nauczyciela moze odgrywac duza
role¢ zarowno w procesie nauczania, jak 1 w indywidualnych rozmowach
z uczniem czy w sytuacjach trudnych wymagajacych pomocy. W sy-
tuacji nauczania nauczyciel moze stucha¢ wypowiedzi uczniow odwo-
lujac sie do ich doswiadczen, prowadzac zajgcia metodg warsztatowa
lub stuchajac ich odpowiedzi nie na tzw. pytania pedagogiczne, na ktore
zna odpowiedz, lecz na te, ktorych sam poszukuje. Inaczej mowiac, by
miato miejsce stuchanie nauczyciela, musi zaistnie¢ mowienie ucznia,
ktéremu nalezy da¢ szans¢ na wypowiedzenie.

Natomiast w indywidualnych rozmowach z uczniem, stuchanie staje
sie konieczno$cig, gdyz nie ma innego sposobu na dotarcie do trudnosci
czy problemow dziecka. Ponadto odzwierciedla ono zaangazowanie na-
uczyciela w relacje 1 jest wyrazem uznania ucznia.

Stuchanie sktada si¢ z trzech etapéw: odbierania informacji, nada-
wania im znaczenia i reagowania. Jest wigc procesem ztozonym, wy-
magajagcym wiedzy, doswiadczenia i duzej aktywno$ci zaréwno po-
znawczej, jak 1 emocjonalnej ze strony shuchajacego. ,,Prawdziwemu
stluchaniu poswigca si¢ cata uwage, wylaczajac wlasne komentarze,
oceny i nasuwajace si¢ myslowe repliki i argumenty”?. Jak zatem shu-
cha¢ wypowiedzi ucznia, na czym skupia¢ uwage?

Szukajac odpowiedzi na to pytanie, chcg zaproponowaé nowa kate-
gori¢ stuchania w relacji wychowawczej tzw. stuchania analizujacego®.
Stuchanie to sktada si¢ z dwoch czeéci. Jedna stanowi o technicznych
umiejetnosciach stuchania a druga zmierza do wychwycenia sensu wy-
powiedzi. Pierwsza z tych czesci bazuje na pigciu elementach aktyw-
nego stuchania zaproponowanych przez R. Boltona® a sg nimi:

1. Umiejetno$¢ skupienia si¢ — wyrazenie zainteresowania catg
swa osoba dla méwigcego poprzez zwrocenie si¢ w jego strone,
utrzymywanie kontaktu wzrokowego, zmiang wyrazu twarzy
i inne sygnaty §wiadczace o kontakcie i fizycznej obecnosci. Ten
pierwszy element sluchania jest wstepem dla uznania Innego,
ktory dzieki takim zabiegom czuje si¢ zauwazony i wazny.

2. Umiejetnos¢ podazania — $ledzenie toku wypowiedzi mowcey po-
przez nieprzeszkadzanie i nierozpraszanie z jednoczesnym za-

B E. Sujak, ABC psychologii komunikacji, Krakow 2006, s. 26.

24 Po raz pierwszy o stuchaniu analizujagcym pisatam w ksiazce Komunikacja wer-
balna nauczyciela i ucznia na lekcji, Krakow 2011.

2 R. Bolton, People skills, How to As-sert Yourself, Listen to Others and Resolve
Conflicts, New York 1979.
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checaniem do dalszego mowienia i wyrazania uczu¢. Stosuje si¢
tu tzw. ,,otwieracze komunikacyjne”, jakimi sa: krotkie dzwigki
typu: ,,uhm”, ,tak”, oraz stowa: ,,oczywiscie”, ,rzeczywiscie”,
,rozumiem”, potaczone z potakiwaniem gltowa, milczacym sku-
pieniem i z zadawaniem rzeczowych pytan wymagajacych odpo-
wiedzi dluzszych niz ,,tak” lub ,,nie”. Takie zachowanie stucha-
jacego informuje mowce o jego zainteresowaniu wypowiedzig
a zarazem $ledzeniu jej na biezaco.

3. Odzwierciedlanie — dotyczy uczu¢ mowigcego, ktore stucha-
jacy probuje odbi¢ albo za pomoca pytania wprost np. ,,jak si¢
czujesz?” (ktérego nie zadajemy na poczatku rozmowy, z racji
jego intymnego charakteru) albo za pomoca przypuszczenia np.
,»widzg, ze jeste§ smutny?”. Pytanie to pozwala mowigcemu na
uswiadomienie sobie swego stanu emocjonalnego a zarazem
na jego uzewnetrznienie, dzigki czemu zjednuje ono i otwiera
nadawce na szersza wypowiedz. Mowiacy widzi i styszy, ze za-
roéwno on sam, jak i to, co mowi jest dla stuchajacego znaczace.

4. Parafrazowanie — polega na ujeciu sensu wypowiedzi nadawcy
w celu sprawdzenia czy dobrze ustyszeliSmy i zrozumieliSmy
jego slowa. Mowiac: ,,0 ile dobrze ci¢ zrozumiatam, chodzi ci
o to, ze..” lub ,,chcesz powiedzie¢, ze...” badz ,,a wiec twier-
dzisz, ze...” upewniamy si¢ czy dobrze go rozumiemy, poniewaz
mozemy ustysze¢ odpowiedz: ,,nie chodzi mi o co$ zupehie in-
nego...” lub ,tak, wlasnie to jest dla mnie wazne..” Parafraza
jest wiec istotna dla stuchacza, poniewaz utatwia mu adekwatne
rozumienie wypowiedzi nadawcy.

5. Skupianie si¢ na najwazniejszym — jest to pytanie o najwaz-
niejsza rzecz, sprawe kierowane do méwigcego po to, by mogt
uszeregowac watki od najwazniejszego do mato znaczacego. Py-
tanie to nie jest pytaniem o istot¢ problemu a stuzy jasnosci i pre-
cyzji wypowiedzi. Dzigki niemu moéwigcy wartosciuje sprawy,
jakie go dotycza i wie co ma dla niego najwicksze znaczenie. Za-
dajemy go wtedy, gdy nadawca moéwi chaotycznie lub w sposob
bardzo skomplikowany.

Wymienione elementy aktywnego sluchania stosujemy zawsze
wtedy, gdy jest to zgodne z wewnetrznym nastawieniem stuchajacego.
Jesli stuchajacy wykorzystuje ktory$ ze sktadnikow bez przekonania
o jego skutecznosci, to efekt bedzie zgodny z zamierzeniem. Poza tym
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umiejetne stosowanie czynnikow aktywnego stuchania musi by¢ ade-
kwatne do sytuacji, a wigc postugujemy si¢ nimi wtedy, gdy jest to ko-
nieczne dla mowcy lub dla stuchacza.

Opanowanie technicznych umiejetnosci stuchania stanowi dla
nauczyciela pierwszy krok dla podjecia drugiego etapu stuchania
analizujgcego, jakim jest analiza werbalnego i niewerbalnego komuni-
katu ucznia. W tej czesci stuchania nauczyciel niejako weryfikuje od-
powiedzi ucznia pod katem pytania: ,,po co on mowi?”, by uchwycié
sedno jego wypowiedzi. Pytanie to ,koncentrujac si¢ na czasie teraz-
niejszym, pokazuje cel, do ktérego zmierza uczen, tym samym ulatwia
shluchajacemu dotarcie do sensu jego wypowiedzi.

Nauczyciel, sluchajac analizujaco, nie moze ograniczac si¢ jedynie
do rozumienia tego, co zostato powiedziane wprost przez ucznia. Cho¢
latwiej jest reagowac na to, co bezposrednie niz doszukiwac si¢ ukrytej
tresci. Jednak pedagog musi rowniez zwroci¢ uwage na to, czego nie ma
lub co zostato tylko zasygnalizowane w jego mowieniu, pamigtajac, ze
kazda wypowiedz niesie ze sobg dwa aspekty: poznawczy i afektywny.
Tres$¢ poznawczg tatwiej odczytad i zrozumiec, poniewaz jest ona wypo-
wiedziana w postaci faktow i stow przekazu. Z kolei tres¢ afektywna nie
jest tak oczywista i czg$ciej ukryta za stowami i niewerbalnymi zacho-
waniami. Nauczyciel, ktory potrafi odczyta¢ ukrywane przez dziecko
uczucia, tatwiej dotrze do sedna jego wypowiedzi i bedzie odbierany
jako peten wspodtczucia i zrozumienia. Da on szans¢ uczniowi na uswia-
domienie sobie tego, co kieruje jego postepowaniem.

Na szczeg6lng uwagg ze strony shuchajacego nauczyciela zastuguja
wszelkie niespojnosci w mowieniu dziecka. Pierwsza z nich dotyczy
niezgodnos$ci pomiedzy stowem a zachowaniem ucznia np. kiedy uczen
ze smutng ming mowi, ze wszystko jest w porzadku. Wowczas znaczenie
i sens ma jego spontaniczne zachowanie — mina, ktorej nie moze kontro-
lowac¢ a ktora wyraza jego aktualny nastr6j niewspotmierny do wypo-
wiedzianych stow. Ten typ rozbieznosci $wiadczy o tym, ze rozmdéwca
usituje ukry¢ jakie$ uczucia, ktorych nie jest w stanie kontrolowac.

Druga z niespojnosci odnosi si¢ do braku zgodnos$ci w obregbie
stowa. Istotnymi stajg si¢ tu wszelkie przejezyczenia, przeksztaltcenia,
niedopowiedzenia i tzw. skrzyzowane komunikaty, w ktorych pomy-
lone sg mysli z uczuciami, potrzebami i obserwacjami. Nie bez zna-
czenia tez jest brak logiki w wypowiedzi ucznia, cisza i przemilczenia,
poniewaz wszystkie te rodzaje komunikatéw, bedac nieswiadomymi
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i spontanicznymi, odkrywaja wlasciwy sens wypowiedzi, ktory najcze-
sciej jest niezgodny ze swiadomg intencjg. Nie nalezy wigc ich myli¢
z nieoczytaniem czy brakiem kompetencji komunikacyjnych uczniow,
lecz odczytac jako posredni komunikat, ktérego dzieci czgsto same nie
rozumieja, nie§wiadomie dajac takg szanse nauczycielowi. ,,Rozmdwca
ciggle na nowo, na rozne sposoby powraca do tych samych spraw. Te-
maty te pokazujg, co rozmowca probuje powiedzie¢ o swoich relacjach
ze $wiatem. Przekazg informacj¢ — jesli na to pozwolimy — »skad roz-
mowca przychodzi«”*. Stuchajacy nauczyciel nie moze dokonywaé
szybkich i powierzchownych ocen, lecz powinien stara¢ si¢ w formie
przypuszczenia podkresli¢ sens stow, jaki ustyszat od ucznia. Wskazane
sg w tym miejscu krotkie wypowiedzi pedagoga bez umoralniajgcych
mow, poniewaz one stwarzajg szansg, ze sens wypowiedziany przez na-
uczyciela dotrze do ucznia.

Skuteczne analizujace stuchanie ze strony nauczyciela wymaga od
niego $wiadomosci wlasnych uczué¢, doznan, mysli, by nie stanowily
przeszkody w odbiorze informacji od ucznia. Poza tym ,,jesli nauczyciel
bedzie mniej my$lat o tym, co powinien odpowiedzie¢, a wiecej stuchat,
fatwiej zauwazy to wszystko, co istotne?’. Zatem, by by¢ dobrym stu-
chaczem innego, trzeba najpierw umie¢ stucha¢ siebie, by umiej¢tnie
korzysta¢ z wtasnych do§wiadczen i rozumie¢ pojawiajace si¢ uczucia.
Woéwcezas umiejetnos¢ stuchania i obserwacji pomoze nauczycielowi
wybra¢ wilasciwa reakcje na niejednokrotnie trudne czy niezrozumiate
zachowania uczniow.

Sztuka analizujacego stuchania jest niezbednym narze¢dziem komu-
nikacji zwlaszcza w tych relacjach, w ktorych istotny jest dobry kontakt
oraz wywieranie wptywu, a relacje wychowawcze do takich naleza. Ten
rodzaj stuchania stwarza mozliwo$ci ksztattowania relacji migdzyludz-
kich w atmosferze zyczliwosci i spokoju.

Co jest wazne w komunikacji nauczyciela z uczniem?

Skuteczne porozumiewanie si¢ nauczyciela z uczniami okreslone jest
przez zbudowanie dobrej relacji, w ktorej duza role odgrywa pozytywne
nastawienie pedagoga do dzieci oraz okreslenie granic dla ich wzajem-
nych kontaktow. Im lepsza jest relacja nauczyciela z uczniami, tym

2 @G. King, Umiejetnosci terapeutyczne nauczyciela, Sopot 2004, s. 24.
7 Ibidem.
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wickszy jest jego wplyw na rdzne, nawet trudne zachowania mtodziezy.
Jednak by taka sytuacja miata miejsce, konieczna jest otwarto$¢ pe-
dagoga na siebie i na innych, obdarzanie dzieci zaufaniem, ich akcep-
tacja oraz okazywanie im szacunku. Do tego konieczna jest empatia
utatwiajgca rozumienie dziecka i jego niejednokrotnie trudnej sytuacji.
Dzigki temu reakcja nauczyciela bedzie adekwatna wobec zachowan
uczniéw. Pomocna bedzie rowniez zdolnos¢ nauczyciela do rownocze-
snego taczenia obserwacji 1 zaangazowanego uczestnictwa w relacje
z uczniami®. Innymi stowy potrzebne jest tzw. dwutorowe myslenie,
ktore umozliwia prowadzenie lekcji z jednoczesng analiza wlasnych
zachowan, pami¢tajac, ze odnoszenie si¢ do innych wynika z tego jak
sami siebie traktujemy, jak si¢ czujemy i jakie wnioski potrafimy z tych
reakcji wysnuc¢ dla siebie.

Dlatego dodatkowym warunkiem skutecznej komunikacji jest wy-
soka samoswiadomo$¢ nauczyciela, ktory znajac i rozpoznajgc wilasne
mysli 1 uczucia w relacji z uczniami, nie bedzie dokonywat projekc;ji,
potrafigc zatroszczy¢ si¢ o siebie i o dzieci.

Zatem sztuka porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniem bedzie
opiera¢ si¢ na oszczgdnym gospodarowaniu stowem na rzecz stluchania
dziecka, czyli minimum stow, maksimum stuchania w tych sytuacjach,
w ktorych jest to mozliwe.
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Matgorzata Madry-Kupiec

Komunikacja w kazdej relacji a szczegdlnie w relacjach wychowaw-
czych uwarunkowana jest ich dynamika, sytuacja, w jakiej przebiega oraz
specyfika kontaktujacych si¢ ze soba osob. Ten ostatni aspekt czyli osoba
a konkretnie jej styl porozumiewania si¢ stanowi temat tego artykutu. I choé¢
na sposob komunikowania si¢ w relacji ma znaczny wpltyw styl rozmowy
dorostego: rodzica, nauczyciela, to nie bez oddzwigku pozostaje styl poro-
zumiewania si¢ dziecka, ucznia. Dlatego analiza wybranych stylow bedzie
uwzglednia¢ obie komunikujgce si¢ strony. Natomiast punktem odniesienia
stanie si¢ teoria Friedmana Schulza von Thuna, dla ktorego spojrzenie na
indywidualng osobg, na rodzaje jej typowych reakcji oraz sposob tworzenia
wigzi, stato si¢ wyznacznikiem dla stworzenia o$miu stylow ksztaltowania
kontaktu z drugg osoba. Zaden styl nie wystepuje w czystej formie, czeéciej
rozne style wspotwystepuja ze soba, stanowiagc swoistg mieszanke. Zatem
kilka stylow moze odnosi¢ sie do konkretnej osoby, lecz moga si¢ one poja-
wia¢ z roznym nasileniem w rozmaitych sytuacjach. Stopien uwydatnienia
si¢ konkretnego stylu porozumiewania zalezy od tego, jaka tendencja ,,(...)
uderzajaco czesto i gwattownie daje o sobie zna¢, wywolujac typowy sposob
ksztattowania kontaktow i niosac w sobie okreslone uniki 1 ograniczenia,
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ktorych pokonanie bytoby zbawienne™'.

W stylach tych wazne jest to, co osobowe, ze wzgledu na podkreslenie
mozliwosci cztowieka w przezwycigzeniu wiasnych zranien, brakow czy
uzaleznien. Zdaniem F. Schulza von Thuna w jednostce tkwi potencjat dla
osobowego rozwoju, ktory moze ona dostrzec sama lub przy wsparciu in-
nego?®. Zatozenie to nabiera dodatkowej wartoSci w relacjach wychowaw-
czych, w ktorych mtody cztowiek potrzebuje uznania ze strony rodzica i na-
uczyciela. Dlatego nie chee bylejakosci w zachowaniach i dziataniach, liczac
nieSwiadomie na ich pomoc i wsparcie.

'F. Schulz von Thun, Sztuka rozmawiania. Rozwdj osobowy, Krakow 2002, s. 58.
2 Ibidem, s. 14-16.
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Ponizej przedstawie najwazniejsze zatozenia tej teorii oraz charak-
terystyke kilku specyficznych dla wychowania stylow kontaktu z druga
osoba.

Kwadrat wypowiedzi i ,,czworo uszu” F. Schulza von Thuna

Kwadrat wypowiedzi stanowi fundament modelu komunikacji, jaki
opracowat w latach 70. F. Schulz von Thun. W modelu tym autor za-
znacza, ze kazda wypowiedz niesie ze soba cztery rodzaje wiadomosci
odnoszace si¢ do czterech roznych aspektow komunikacji. Sg nimi:

1. Tre$¢ merytoryczna — temat rozmowy, to, o czym informujg np.
zdarzenia, informacje o sprawie (tres¢ wiadomosci);

2. Ujawnianie wlasnego Ja — mdwienie o sobie, swoich myslach,
uczuciach, zamiarach (mniej lub bardziej swiadome odkrycie
siebie);

3. Okreslenie wzajemnych relacji — ujawnienie stosunku i nasta-
wienia do odbiorcy (ukazanie, jak nadawca postrzega taczace go
wiezi z odbiorcy);

4. Apel — proba wywarcia wplywu na odbiorce (to, do czego
nadawca chce sktoni¢ odbiorce).

Wymienione cztery elementy, cho¢ obecne w wypowiedzi moga
by¢ roznie zaakcentowane. W zwiazku z czym nadawca moze miec
przekonanie o przekazie rzeczowym, nie bedac swiadomym tego, ze
dalsze trzy aspekty sa zawarte w jego komunikacie. Niekiedy sposob
wypowiedzi ujawnia takie elementy, ktorych nie chcielibysmy wyrazié?.
Bezposrednio jest zazwyczaj wypowiadana ptaszczyzna rzeczowa a in-
formacje z pozostatych ptaszczyzn kryja si¢ miedzy wierszami, co nie
znaczy, ze sa mniej wazne czy mniej skuteczne®. Sg one przekazywane
za pomoca komunikacji niewerbalnej i sposobu bycia osoby w kontakcie
z innym. Oznacza to, ze kazdg wiadomos$¢ mozna analizowaé¢ w odnie-
sieniu do wszystkich czterech elementow. Natomiast styl komunikacji,
jaki przyjmuje nadawca, zalezy od znaczenia, jakie ma dla niego kon-
kretny poziom przekazu, ktory uksztattowat si¢ w ciagu jego dotychcza-
sowego zycia. Na przyktad dla jednej osoby najistotniejsza bedzie cheé
wywarcia wplywu a dla innej — ujawnienie wtasnego Ja itp.

3 E. Sujak, ABC psychologii komunikacji, Krakow, s. 36-37.
4 F. Schulz von Thun, op. cit. s. 19-27.
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Dodatkowo nalezy podkresli¢, ze ,.kwadrat wypowiedzi” moze by¢
roznie interpretowany na ptaszczyznie nadawcy i odmiennie na plasz-
czyznie odbiorcy.

Odbiorca, wedlug F. Schulza von Thuna, stucha ,,czworgiem uszu”,
ktore decydujg o tym, jak wypowiedz zostanie przez niego przyjeta’.
W odbiorze informacji wazne wigc sg nastepujace poziomy stuchania
czyli ,,uszy”:

1. Ucho rzeczowe — styszy tres¢, informacje, meritum sprawy;

2. Ucho wylaniajagce komunikat Ja (ucho diagnostyczne, terapeu-
tyczne) — styszy informacje o nadawcy, o jego myslach, uczu-
ciach, motywach;

3. Ucho relacyjne (ucho drazliwe) — slyszy informacje o wzajemne;j
relacji, o nastawieniu nadawcy do odbiorcy;

4. Ucho apelowe — styszy zadanie, zyczenie nadawcy adresowane
do odbiorcy celem wywarcia na niego wplywu.

Model ten obrazujac rézne poziomy stuchania, jednocze$nie poka-
zuje, ze nie stuchamy wszystkimi ,,uszami”. Czg¢$ciej odbieramy infor-
macje jednym lub dwojgiem ,,uszu”, ktore ksztattuja przebieg catej roz-
mowy, prowadzac najczesciej do znieksztatcen w odbiorze informacji
i do wzajemnego niezrozumienia. Odbiorca ma jednak szans¢ na do-
tarcie do sensu przekazu nadawcy wtedy, kiedy bedzie starat si¢ stuchac¢
»czworgiem uszu” i gdy bedzie nastawiony na empati¢. Ta wskazdéwka
odnosi si¢ szczegolnie do nauczyciela, przede wszystkim z tego po-
wodu, Ze jego stuchanie na lekcji cze$ciej przebiega na poziomie mery-
torycznym.

Diabelskie koto relacji migdzyosobowych

W schemacie diabelskiego kota Schulz von Thun kieruje uwage na
dynamike relacji interpersonalnych i ich systemowos¢, zgodnie z ktora
sposob komunikowania si¢ jednej osoby ,,wyzwala” odpowiadajacy mu
sposob komunikowania si¢ drugiej osoby. Przyktadowo, kiedy jeden
uczen uderza drugiego, wowczas nauczyciel, zajmujac si¢ pobitym, naj-
czeg$ciej krzyczy lub moralizuje. Jak wtedy zachowuje si¢ uczen agre-
sywny? Ma przeczucie, ze jest gorszy od swej ofiary, w czym utwierdza

3 Ibidem, s. 21.
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go reakcja nauczyciela. Czuje si¢ wiec pominigty, co wzbudza w nim
jeszcze wigksza agresje, ktorg kieruje na kolezanki i kolegow, zatem
dokucza im wigcej i czgéciej. W tej sytuacji nauczyciel reaguje logicznie
1 mimo to nie odnosi zamierzonego skutku, poniewaz agresja dziecka
si¢ wzmaga. Zatem adekwatnym postgpowaniem pedagoga w tej sytu-
acji bedzie oddzialywanie psychologiczne, w ktorym zwrdci on uwagg
na agresora a nie tylko na ofiar¢. Jednak jego reakcja nie oznacza na-
pominania i moralizowania a wyraza si¢ w uwydatnieniu sensu zacho-
wania dziecka i podkres§leniu wlasnego stanowiska przez zastosowanie
komunikatu Ja®.

Mozna watpi¢ w specyfike takiego reagowania, lecz, jak twierdzi
Schulz von Thun ,nie wyshichana potrzeba jest przyczyna »niesty-
szenia« stawianych wymagan. Co w dalszym ciagu powoduje, ze skoro
wypowiedz »nie dociera«, musi zosta¢ wyprowadzona »cigzka arty-
leria«. Taka cigzka artyleria przestanie by¢ potrzebna, kiedy dziecko
zostanie wystuchane™’. Innymi stowy pod zewnetrznymi zachowaniami
ucznia i jego wypowiedziami kryja si¢ pragnienia mniej Swiadome lub
nieswiadome. W zwigzku z czym dotarcie do tych pragnien i ich rozpo-
znanie to indywidualna praca kazdej osoby, ktora w przypadku ucznia
moze odbywac sie przy wspotudziale nauczyciela. Pedagog, jako osoba
dorosta 1 bardziej §wiadoma niz dziecko, ma szans¢ odkry¢ wlasciwy
sens jego przekazu, jesli odwota si¢ do zasady, Ze to, co ono mowi, nie-
koniecznie jest tym, co przekazuje, zwlaszcza, kiedy sprawia trudnosci.
Woéwczas analizujace stuchanie wypowiedzi i zachowan ucznia staje si¢
dla nauczyciela srodkiem ufatwiajagcym zrozumienie dziecka.

Natomiast jesli nauczyciel odczyta powierzchownie przekaz dziecka,
myslac, ze uczen chce jedynie zwrdci¢ na siebie uwage, wowczas da
si¢ wciggnaé w tzw. diabelskie koto, wzmacniajgc niepozadane cechy
i zachowania ucznia. Niewystuchany i ukryty sens komunikatu ucznia
jest na tyle wazny, ze przy¢miewa inne, niekorespondujace z nim pole-
cenia nauczyciela. Uczen ,,chce odpowiedzie¢” na to, co jest w nim i co
jest dla niego istotne a nie potrafigc samemu i nie znajdujac pomocnej
reakcji nauczyciela, domaga si¢ jej poprzez niewtasciwe zachowania.

¢ O nadawaniu komunikatow pisatam w ksiazce Komunikacja werbalna nauczyciela
i ucznia na lekcji, Krakow 2011.
"F. Schulz von Thun, op. cit., s. 33.
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»Pomo0z mi” — styl bierno-zalezny

Jest to najczesciej wykorzystywany styl porozumiewania sie,
w ktorym osoba przedstawia siebie jako bezradng i przecigzona, dazac
do otrzymywania pomocy z zewnatrz, wyreczania w podejmowaniu
decyzji i zrzucania odpowiedzialno$ci na innych. Taki styl bycia prze-
jawia si¢ zaréwno w zachowaniu osoby (zgarbiona sylwetka, blagalny
wzrok), jak 1 w prosbach kierowanych wprost do otoczenia: ,,przeciez
moglbys to dla mnie zrobi€...”, ,,nie widzisz, Ze to mnie przerasta, tego
nie umiem...” itp. Cecha tego stylu jest brak wiary w siebie, potaczony
z brakiem samodzielno$ci. W zwigzku z czym osoba otacza si¢ ludzmi
mocniejszymi, okazujacymi jej troske, nie tylko sytuacjach trudnych,
lecz takze na co dzien.

Taki sposdb kontaktowania si¢ moze dotyczy¢ czgsciej ucznia, po-
zostajacego w relacji zalezno$ciowej z nauczycielem, w ktorej dziecko
wzmacnia wewnetrzne przekonanie o swojej stabosci i bezradnosci
wobec zycia. Przekonanie to czesto nieSwiadome wpltywa na wywo-
tywanie u niego okreslonych uczué, mysli i zachowan. Uczen zyje
w swoim $wiecie, w ktérym nieustannie dazy do potwierdzania wia-
snego motta zyciowego: ,,jestem staby i biedny, poméz mi”, ktore nie-
stychanie trudno zweryfikowac. To, co jednostka mowi skierowane jest
W jej osobistg przesztos¢ a w terazniejszosci odgrywa tylko stary scena-
riusz®. Wowczas sposob bycia ucznia zostaje wzmocniony w kontakcie
z nauczycielem, ktory najczesciej jest tzw. ratownikiem, niosgcym
pomoc. W takiej relacji kazda ze stron umacnia swoj styl kontaktu, co
nie jest dla nich rozwojowe, poniewaz ,,staby” uczen pozostaje ,,staby”
a silny i mocny ratownik — nauczyciel niesie pomoc. Dzieje si¢ tak oczy-
wiscie do momentu, kiedy ratownik poczuje si¢ wyczerpany a wotajacy
o pomoc na tyle staby, Ze ich relacja zostanie zerwana.

Jak mozna pomoéc uczniowi prezentujagcemu taki styl porozumie-
wania si¢?

Punktem wyjscia dla dziecka bierno-zaleznego jest wzmacnianie
jego samodzielnosci poprzez zwracanie uwagi na to, co i jak dziecko
wykonuje, nagradzanie samodzielnych, dobrze rozwigzanych zadan,
podejmowanych decyzji. Pomocna bedzie tu zamiana zwrotu ,,Ja nie
moge...” na ,,JJa nie chce” itp. w celu zmiany konstrukcji pasywnych
na aktywne, by uczen dostrzegl swoj przyczynowy udziat w zdarze-

8 F. Schulz von Thun, op. cit., s. 60-75.
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niach a szczegolnie, by zauwazyl, ze najbardziej zalezny jest od samego
siebie. Natomiast jego utarty sposob myslenia o sobie nie tylko wyzwala
pokrewne mu uczucia, lecz przede wszystkim umacnia go w tym, do
czego przywykt. ,,Kto, opisujac otaczajacy $wiat i wydarzenia, wydo-
bywa wylacznie wlasng pasywnos$¢ i1 zaleznos$¢ od innych, ten przez to
konserwuje i stabilizuje wlasne poczucie zalezno$ci™. Zatem na bta-
galne pytanie dziecka: ,,Co ja mam zrobi¢?”’, mozna odpowiedziec:
,»A do jakich wnioskéw doszedtes sam?” lub ,,Czego ode mnie oczeku-
jesz?” Tym sposobem nauczyciel daje dziecku wybor, podkreslajac jego
zdolno$¢ do samopomocy, by w swoim zyciu zaczat odgrywac gtowna
role i przestat by¢ obserwatorem.

»Na mnie mozesz liczy¢” — styl ratownika

Tak si¢ sktada, Ze styl ratownika dotyczy wszystkich os6b pomagaja-
cych innym i pracujagcych z innymi, a wigc szczeg6lnie odnosi si¢ do na-
uczycieli. Jak sama nazwa wskazuje, styl ten charakteryzuje si¢ ciggtym
niesieniem pomocy innym ludziom, bez wzgledu na granicg wlasnego
wyczerpania. Ratownik to osoba mocna, silna, ktora nie dopuszcza do
siebie wlasnej stabosci, nieustannie bedac dla innych a nie dla siebie.
Jednak bycie ,,ratownikiem” staje si¢ watpliwe, gdy:

* w relacjach ratownika z innymi nigdy nie ma réwnowagi po-

migdzy dawaniem a braniem,

* ratownik, pomagajac innym, catkowicie nie uwzglednia swoich

potrzeb,

* pomagajacy widzi wyidealizowany obraz siebie jako czlowieka

nie majacego w pomaganiu zadnych korzysci,

* ratownik pomagajac uzaleznia innego od siebie, niszczac w nim

umieje¢tno$¢ samopomocy.

Ratownik pomagajac stabszym, posrednio, zajmuje si¢ wlasng sta-
boscig, niejako na zewnatrz siebie, co jest dla niego tatwiejsze niz bez-
posrednia praca nad sobg. Ratownik ma w sobie ,,niezaopickowanie
glodujace dziecko™'’, dlatego uwage kieruje na zaleznych, stabszych,
zapewniajac sobie posredni kontakt z samym soba. Zatem cze$ciej przy-
cigga do siebie ,,wotajacych o pomoc”, czyli osoby prezentujace styl

° Ibidem, s. 73.

10 Tbidem, s. 78.
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bierno-zalezny, tym samym wspierajac symptom swdj i osoby zalezne;.
Tak wigc ratownik — nauczyciel na swojej drodze spotyka zaleznego
i biernego ucznia. Woéwczas otrzymuje od niego uznanie i wdzigcznosc,
lecz jego ,,wewnetrzne dziecko” nadal jest niezaopiekowane, co pro-
wadzi do przecigzenia fizycznego, psychicznego i rodzi w ratowniku
poczucie wykorzystania. Wtedy ratownik — nauczyciel moze si¢ ,,wyco-
fywac”, zaczyna chorowac lub sigga¢ po $rodki psychoaktywne, bedace
wewnetrznymi hamulcami przed wyczerpaniem.

Takie dzialanie ratownika mozna zaobserwowa¢ w postawie nado-
piekunczego wychowawcy, ktory przeszkadza swojemu wychowan-
kowi w rozwoju wtasnych mozliwosci i w tworzeniu na tej podstawie
stabilnego poczucia wiasnej wartosci. Wychowawca ten musi nauczy¢
si¢ stawia¢ dziecku wymagania, bez ingerowania w jego nierzadkie po-
tkniecia i mozolng prace. Musi rowniez sprosta¢ pewnej zmiennosci,
poniewaz to, co niedawno byto ochrong, obecnie moze okazaé si¢
nadopiekunczoscia.

Ponadto ratownik, chcgc naprawde pomde innym, jest zmuszony naj-
pierw pomoc sobie. Staje wigc przed koniecznoscig zadbania o siebie,
w pelnym tego stowa znaczeniu.

+Wszystko przez ciebie” — styl ponizajaco-agresywny

Ten styl porozumiewania odnosi si¢ zaréwno do nauczycieli, jak i do
ucznidow, poniewaz u jednych, jak i drugich moze pojawi¢ si¢ tendencja
do obnazenia u swego rozméwcy tego, co w nim utomne, co go poniza
1 odmawia mu wartosci. A wlasnie ten styl w sposob otwarty lub utajony
»pomniejsza’ innego, wzbudzajac w nim poczucie winy. Do zawoalowa-
nych form ponizania drugiego czlowieka zalicza sig¢:

— przerywanie — sugerujace, ze wypowiedz nie jest warta wystuchania

—unikanie kontaktu wzrokowego przez stuchajacych

— niestyszenie wypowiedzi, ktora pozostaje bez echa tzw. przechodzenie
nad wypowiedzia.

W szkole niejednokrotnie zdarzaja si¢ sytuacje, w ktorych nauczy-
ciele 1 uczniowie widza w sobie nawzajem tylko wady, obwiniajac si¢
lub lekcewazac, jednoczesnie stajg si¢ oskarzycielami. Na zewnatrz pre-
zentujg si¢ jako osoby twarde, mocne po to, by uchroni¢ swa wrazliwosé
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przed zranieniem, by nie by¢ podleglym czy wykluczonym. Dlatego
wyprzedzajac swego rozmowcg, jakby ,,na zapas” staja si¢ agresywni,
aby nie dozna¢ zranienia. D3zg oni do ciaglego dowartosciowywania
siebie przez odebranie wartosci innym. Innymi stowy widza w innych
to, czego sami nie dostrzegajg u siebie. Pojawia si¢ wiec mechanizm
projekcji, ktory umozliwia pokonywanie wilasnych stabosci kosztem
drugiego cztowieka.

Dzieje si¢ tak zwlaszcza w tych sytuacjach wychowawczych, w kto-
rych nauczyciele lub rodzice chcg wychowaé dziecko na tzw. ,,porzad-
nego cztowieka”. Dazac do tego, staraja sie¢ uformowac ucznia na miare
wlasnych wizji, poniewaz dostrzegajag w nim te zachowania i uczucia,
ktore sami w sobie ttumig. Dlatego w spotkaniu z dzieckiem demoni-
zuja te cechy i je zwalczaja za pomocg wrogosci 1 agresji. Podejmuja,
wiec dziatania umoralniajace, mowiac np. ,,do dziecka nalezy podcho-
dzi¢ z szacunkiem”, ,,dziecko jest podmiotem” itp., co wywoluje w nich
wyrzuty sumienia, poniewaz nie traktujg tak ani dziecka w sobie, ani
dzieci wlasnych lub wychowywanych. Stad emanuja wrogoscia, ktéra
przestaniajac im wlasny problem, sprawia, ze nie dostrzegaja tez cier-
pienia dzieci.

Wychowawcy i rodzice o takim stylu porozumiewania spotykaja si¢
z podobnym sposobem traktowania przez dzieci i mtodziez, co rodzi tzw.
btedne koto. Punktem wyjscia z tego kota jest nastawienie intraceptywne
(wczuwajace si¢ w samego siebie), ktore pozwoli na identyfikacje tego,
co osoba czuje, mysli, co z kolei umozliwi jej lepszy kontakt z samym
soba. Jak twierdzi Schulz von Thun: ,Jezeli chcesz by¢ dobrym roz-
moweca, zajrzyj najpierw do wlasnego wnetrza!”!'. Dorosty musi wigc
dotrze¢ do tego, co zagubil w sobie, by zamiast oskarza¢ dziecko za
pomoca komunikatu Ty, rozeznat si¢ w tym, co w nim si¢ dzieje i zaczat
mowic Ja. Jednak zanim wypowie Ja, musi odczu¢ Ja. Zabieg ten cho¢
Z pozoru prosty, bywa ztozony, poniewaz dotarcie do wlasnych uczué
oznacza skonfrontowanie si¢ z nimi. A to burzy zewnetrzny obraz osoby
silnej, ktora pragnie taka by¢ we wlasnych oczach. Poza tym samo nada-
wanie komunikatoéw Ja nie rozwigze problemu, niekiedy potrzebne sa
takze komunikaty Ty, by pokaza¢ drugiemu, co robi, jak postepuje lub,
by samemu dowiedzie¢ si¢, co czujemy. Innymi stowy, kiedy nauczy-
ciel lub rodzic zauwazy u siebie zto$¢ lub agresje w relacji z uczniem,
dzieckiem musi zada¢ sobie pytanie: ,,co takiego jest we mnie, Ze nie
moge znie$¢ tego dziecka?”. Zatem musi zastanowi¢ si¢ nad soba, po-

E. Schulz von Thun, op. cit, s. 156.
126

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



niewaz to, co jest w nim wptywa na ucznia lub jest wywotywane jego
postegpowaniem. Wtedy kolejnym punktem rozwoju dorostego i dziecka
jest dopuszczenie réznorodnosci, a tym samym wigkszej tolerancji dla
réznorodnosci ludzkiej, pamigtajac, ze agresja czy ztos¢ sa wtornymi
uczuciami, za ktorymi kryja si¢ te wtasciwe emocje, jak smutek, lek,
zranienie itp. [ wlasnie tymi uczuciami trzeba si¢ zajac. Poza tym bezpo-
$rednie a nie tendencyjne wyrazenie ztosci jest potrzebne, aby oczyscic
atmosfere, znalez¢ motywacje do dziatania czy do zmiany w zyciu.

Dodatkowa propozycja dla nauczyciela stosujacego styl ponizajaco
-agresywny jest odbudowanie szacunku do siebie po to, by mie¢ go do
innych. Istotne jest takze przeformutowanie negatywnego spojrzenia na
pozytywne, by zmiany, jakie osoba wprowadza byly zgodne z jej we-
wnetrznym nastawieniem, poniewaz trudno powiedzie¢ nauczycielowi,
ze dostrzega w uczniu zalete, jesli jej nie widzi. Pojawiajace si¢ w nas
uczucia moga ukierunkowywac¢ nas na poznanie prawdy, ktdrej nie
wolno pomina¢. Jesli nie mamy wplywu na powstajace w nas emocje,
to jednak mamy wcigz wptyw na to, co z nimi zrobimy.

»Ja mam racje (ty nie masz racji)” — styl kontrolujaco-okreslajacy

Nauczyciel moéwiac ,,ja mam racje”, tak koryguje przebieg rozmowy
z uczniem, by wszystko pozostawato pod jego kontrolg i dzigki temu
mialo odpowiedni przebieg. Jesli rozmowa, reakcja badz dziatanie nie
przebiegaja tak, jak zaplanowal, wowczas czuje si¢ poirytowany i za-
skoczony, poniewaz dostrzega swoja nieporadnos¢, co na zewnatrz skut-
kuje jego irytacja i gniewem kierowanymi najczesciej na ucznia. Re-
akcja ta nieobca bywa takze rodzicom, ktorzy bojac si¢ zmian w Zyciu
dziecka, za wszelka ceng chcg sterowac tym, co si¢ dzieje. Dlatego usta-
lajg sztywne normy, precyzyjne plany dla swoich dzieci, by cho¢ w tym
mie¢ odrobing pewnosci 1 obliczalnosci. Ci nauczyciele jak i rodzice
wszystko wiedza najlepiej i na wszystko maja najlepszy, bo najskutecz-
niejszy przepis, dlatego lubig uporczywie doradza¢ innym. Towarzyszy
im niezachwiana pewnosc¢, ze wiedza co jest dobre dla nich i dla innych,
co przejawia si¢ w negowaniu i krytykowaniu np. ,,ty tego nie wiesz, je-
ste$ za mtody”. Osoby, zywiac takie przekonanie, s autorytarne, trudne
w kontakcie i1 czgsto nielubiane. Ich $wiat zewnetrzny zamknigty jest
w jednym schemacie, poniewaz wewngtrznie przepetniony jest cha-
osem, nieracjonalnymi impulsami, sprzecznymi mys$lami. Stad nasi-
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lajaca sie kontrola innych daje utude samokontroli, za pomoca ktorej
majacy racje postuguja si¢ bronig ,,samodyscypliny” i ,,panowania nad
soba”, aby do glosu nie doszly nieakceptowane impulsy. ,, Wydaje sig, ze
cecha czlowieka jest przenoszenie wlasnego wewngtrznego pola walki
na zewnatrz i postrzeganie otaczajacych ludzi jako autentycznych nosi-
cieli zakazanych (sobie) impulsow”!?. Osoba ,,majaca ciagla racj¢” nie
uswiadamia sobie tej tendencji, zwlaszcza jesli stosuje ja zawsze, wszg-
dzie i wobec wszystkich. Osoba jej ulegajaca, poprzez swa stanowczosé
i niezawodno$¢ daje zwlaszcza slabszym, pewnego rodzaju oparcie.
Szukaja wigc z nig kontaktu dzieci i dorosli, ktérym brakuje sily prze-
bicia, pewnosci i poczucia bezpieczenstwa. Zatem uczniowie wobec na-
uczyciela ,;majacego racj¢” oczekuja, ze powie im, co majg robi¢, udzieli
wskazan itp. Z kolei nauczyciel, majac poczucie wtadzy, moze wzmacnia¢
w nich bierno$¢ i zaleznos¢, co polaryzuje relacje na mistrzow 1 uczniow.
Bledne koto pojawia sie, kiedy uczniowie odczujg pragnienie wolnosci i sa-
modzielnego rozwoju, ktore moze by¢ mylnie odczytane przez dorostych
jako akt odrzucenia czy nielubienia. Wowczas dorosli, dazac do utrzymania
wladzy, beda starali sie kontrolowa¢ mlodziez, wzmacniajagc w nich bunt
1 wrogie nastawienie i blgdne koto si¢ zamyka.

Ten styl porozumiewania odnosi si¢ szczegodlnie do pedagogiki ma-
jacej na celu urabianie dziecka zgodnie z przyjetym wyobrazeniem. Za
jego pomoca uczy si¢ dzieci nieliczenia si¢ z wlasnym wewngtrznym
$wiatem, z wlasnym pragnieniami, uczuciami, impulsami a w efekcie
i z wlasnymi myslami. Dla ucznia wazniejsze staje si¢ przestanie ,,jaki
mam by¢”, niz jaki jestem.

Zatem dyrektywne postepowanie nauczycieli i rodzicow jest zgubne,
poniewaz najlepsze kroki, jakie podejmuja uczniowie dla swego rozwoju
wynikaja z nich samych, co nie oznacza ich samowoli, lecz sugeruje
takie oddzialywania wychowawcze, ktoére pozwola im na odnalezienie
w sobie tego, czego szukaja. Zadanie znacznie trudniejsze niz sama dy-
rektywnos$¢, poniewaz polega ono na przyjeciu przez nauczyciela roli
wspotuczestniczacego przywoddey, ktory wie, ze nalezy wyraznie okre-
$li¢ granice, ale i wie tez, kiedy si¢ wycofac¢ lub pozwoli¢ dzieciom na
samodzielne dziatanie. ,,Dopuszczaé zamiast narzucac¢” z zachowaniem
prawa do dyrektywnosci i prawa kazdego do bycia swoim szefem.

Dochodzac do takich zatozen osoba majgca racje musi wczesniej
uporac si¢ z Igkiem przed impulsami, rezygnujac z wilasnej kontroli.
Wowcezas wigksza otwarto$¢ wobec siebie 1 wlasnych doswiadczen,

12 F. Schulz von Thun, op. cit., s. 185.
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zwigkszy otwarto$¢ wobec innych, czego skutkiem bedzie nowy sposob
komunikowania, w ktérym istotne stang si¢ potrzeby nadawcy.

Zatem jakie warunki musi speti¢ dobry moéwca i kompetentny stu-
chacz, by ich wzajemna relacja miata charakter rozwojowy?

Friedman Schulz von Thun uwaza: ,,jesli chcesz by¢ dobrym roz-
mowca, podstuchaj samego siebie”!*. Wszelka rozmowa zaczyna si¢ od
siebie, od tego, co mysle na dany temat, co czuje, co mi przeszkadza
a co stanowi trudnos¢ w kontakcie z odbiorca i mnie dotyczy. Podobnie
jak wychowanie i kierowanie ludzmi trzeba zacza¢ od siebie'*. Wow-
czas zmienianie innego schodzi na dalszy plan a istotne staja si¢ zmiany
w sobie, ktore uzaleznione sg od dynamiki wewnetrznych procesow.
Trzeba, wigc zadac pytanie: ,,co si¢ dzieje we mnie, kiedy drugi nie jest
taki, jakiego chciatbym mie¢?” Czy przekonujac drugiego czlowieka,
tak naprawde nie przekonuj¢ samego siebie, wychodzac z zalozenia, ze
moéwiac, w pierwszej kolejnosci, mowig do siebie. Wtedy taki sposob
kontaktu ttumaczy nieefektywno$¢ mowcey i jego porazki w relacjach
z innymi a komunikacja wylacznie nastawiona na wypowiadanie siebie
traci swoj sens. W porozumiewaniu si¢ z innym, waznym jest nie tylko
skupienie na sobie, lecz rowniez bycie zrozumianym i przekonujacym
dla odbiorcy.

Sposob, w jaki traktuje innych ludzi, jest zalezny od tego, jak traktuje
samego siebie. Jesli wiec mam sktonno$¢ do ciaglego wychowywania, po-
uczania i narzucania, to sama staje si¢ krytyczna wobec siebie, redukujac
wlasng spontaniczno$¢ i inicjatywe.

Zatem drogga 1 celem nauczyciela powinno by¢ ciagle poznawanie siebie
i refleksja w dziataniu, jak i nad dziataniem, by nieustannie poszerzajac
wlasne pole samoswiadomosci, by¢ cztowiekiem dla siebie i dla ucznia.

13 F. Schulz von Thun, op. cit., s. 23.
14 Ibidem.
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Sylwia Skupien, Stanistaw Kowal

,»Czlowiek jest istota spoleczna, a wspotzycie z innymi
ludZzmi, uczestnictwo w ich zyciu i dopuszczanie innych
do uczestnictwa w zyciu wlasnym, dzielenie si¢ z innymi
przezyciami, myslami, podejmowanie wspélnych z nimi
zadan, wiaczanie wynikow wlasnej dziatalnosci do do-
robku ogdlnego — jest dla cztowieka jednym z najpotez-

1991

niejszych zrodet wartosci™'.

Wspdtpraca jest zwykle definiowana jako ,,wspoldziatanie ze soba jed-
nostek lub grup ludzi, wykonujacych swoje czastkowe zadania, aby osiagnac
jakis wspolny cel. Wspdlpraca opiera si¢ na wzajemnym zaufaniu i lojal-
nosci oraz na podporzadkowaniu si¢ celowi, nalezycie u§wiadomionemu
sobie przez wszystkie jednostki lub grupy’™. Z kolei I. Nowosad podkresla,
ze wspolpraca jest: ,,zorganizowanym dzialaniem jednostek, uwzglednia-
jacym spoteczny podziat czynnosci i majacym na celu osiagniecie tego, co
nie jest mozliwe w pojedynke’™. Na podstawie powyzszych definicji mozna
podja¢ probe zaproponowania warunkow koniecznych do zaistnienia wspot-
pracy. Wspdlny cel to warunek podstawowy. Bez uswiadomienia sobie przez
wszystkich wspotpracujacych wagi celu, do ktorego dazg, wspolpraca nie
bedzie efektywna. W nastgpnej kolejnosci nalezy zwrdci¢ uwage na wia-
sciwe relacje charakteryzujace si¢ lojalnoscia, zaufaniem, akceptacja, zro-
zumieniem. Na wspotprace sktadajg sie takze: umiejetnosci komunikacyjne
oraz $wiadomo$¢ ograniczen charakterystycznych dla dziatan wspdlnych
z innymi ludzmi*.

I'T. Tomaszewski, Slady i wzorce, Warszawa 1984, s. 207.

2 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa 2007.

3 1. Nowosad, Wspdldzialanie nauczycieli i rodzicow jako pozgdana interakcja
wspolczesnej szkoty [w:] 1. Nowosad, Nauczyciele i rodzice. Wspotpraca w wychowaniu,
t. 1., Zielona Géra 2001, s. 10.

*Ibidem s. 24-25.
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Dlaczego osoby chca ze soba wspodtpracowac? Wspdipraca moze
mie¢ swoje zrodto w odpowiedzialnosci. Procesy wychowania i szeroko
pojeta edukacja angazuja wiele podmiotow, ale bez watpienia nauczyciele
i rodzice oraz oczywiscie uczniowie to podstawowe podmioty odpowie-
dzialno$ci. Hans Jonas analizuje zjawisko odpowiedzialnosci, ktora nie
dotyczy rozliczania ex post facto za to, co zostato uczynione, lecz jest
skierowana w przyszto$¢ wskazujac niejako na to, co jest do zrobienia.
Filozof podkresla, ze czlowiek nie jest w takiej sytuacji odpowiedzialny
przede wszystkim za swoje postgpowanie i jego skutki, lecz ,,za sprawe,
ktora wysuwa wobec (...) dziatania pewne roszczenie™. ,,Sprawa staje si¢
moja, poniewaz moja jest moc, ktdra pozostaje w sprawczym stosunku
wilasnie do tej sprawy’. Dziecko, a moze raczej dobro dziecka jest sprawa,
ktéra w przypadku rodzicow i nauczycieli wysuwa swoje roszczenie. Za-
réwno rodzice, jak i nauczyciele powinni posiada¢ moc sprawcza, ktora
pozwoli im t¢ odpowiedzialno$¢ podja¢ aktywnie.

Za filozofem mozemy zakwalifikowa¢ odpowiedzialno$¢ rodzicow
jako odpowiedzialno$¢ ustanowiong przez natur¢. Odpowiedzialnosé
nauczyciela ma charakter kontraktowy. Ta pierwsza, wedlug Jonasa,
czerpie swa site zobowiazujacg z wewngtrznej waznosci sprawy 1 jest
ona niezalezna od ,,uprzedniego uznania, czy wyboru” oraz catkowicie
ogarnia swodj przedmiot. Ta druga jest wynikiem umowy, kontraktu
1 jej tres¢ oraz czas wyznacza konkretne zadanie, z ktorego wykonania
mozna zrezygnowac’.

Podjecie wspolpracy uwarunkowane jest aktywnym podjeciem od-
powiedzialnosci przez rodzicow i nauczycieli. Jest to akt woli, decyzja
rozpoczynajaca realne, aktywne zaangazowanie. Zarowno bowiem ro-
dzice, jak i nauczyciele moga ucieka¢ od odpowiedzialnosci. Za formal-
nymi deklaracjami nie stoi wtedy zadne dziatanie, ktore byloby przeto-
zeniem odpowiedzialno$ci na codzienng praktyke wychowania. Jedni
1drudzy moga symulowac zaangazowanie, moga by¢ nieodpowiedzialni.
Sprawa (dobro dziecka) jest jednak na tyle powazna, ze brak zaangazo-
wania moze skutkowa¢ stratami, ktore znajda swoje odzwierciedlenie
zarowno w indywidualnym rozwoju wychowanka, jak i w szeroko po-
jetym zyciu spotecznym. Wracajac na chwile do warunkéw koniecz-
nych do zaistnienia wspotpracy, nalezy podkresli¢ wage zdefiniowania
wspolnego celu, dla ktérego warto podjac wysitek. Jesli odwotamy si¢

> H. Jonas, Zasada odpowiedzialnosci, Krakow 1996, s. 170.
®Ibidem, s. 171.
7 Ibidem, s. 175.
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do wspotczesnych koncepcji pedagogicznych, to takim celem moze by¢
pelny rozwdj mtodego cztowieka w zakresie osobowym, spotecznym,
moralnym, w zakresie wiedzy i umiejetnosci. Czy wilasnie takie sg ocze-
kiwania rodzicow zwigzane ze szkolng rzeczywistoscia?

Jak wynika z badan rodzice od szkoty i nauczycieli oczekujg przede
wszystkim dostarczania dzieciom fundamentalnej wiedzy, ktéra ma
by¢ baza na dalszych etapach edukacji®. Dla rodzicow najwazniejsza
jest ksztatcaca funkcja szkoty. Jest ona najlepiej rozumiana, a jej efekty
mozna zmierzy¢. W zwigzku z oczekiwaniami edukacyjnymi rodzice
pragna, aby w szkole byli zatrudniani kompetentni nauczyciele. Chca
takze, aby szkota gwarantowata uczniom dostep do biblioteki, sali kom-
puterowej, jezykowej i1 sali gimnastycznej. Innym oczekiwaniem jest
organizowanie przez szkote zaje¢ pozalekcyjnych. Dla rodzicow wazne
jest takze, aby: ,,szkota udzielata informacji na temat kryteriow ocen
i wymagan z zakresu poszczegolnych przedmiotow...””.

Wszystkie powyzej wymienione oczekiwania dotycza funkcji ksztat-
cacych szkoly. M. Lobocki zauwaza, ze ,,powaznym niedomaganiem
we wspoélpracy nauczycieli i rodzicow jest przesadna dbato$¢ o rozwoj
intelektualny ucznidow, czyli wyraznie niedocenienie ich rozwoju spo-
fecznego i moralnego. Inaczej mowiac, we wspotpracy takiej dostrzega
si¢ glownie sprawy zwigzane z naukg ucznidw, a w mniejszym stopniu
sprawy wychowawcze. Te ostatnie sa przedmiotem zainteresowania
szkoty i domu w zasadzie dopiero wtedy, gdy przybieraja grozne dla
otoczenia skutki, w tym réwniez dla osiggnie¢ szkolnych w nauce”'’.
Z jednej strony rodzice oczekuja od nauczycieli przekazywania wiedzy,
jednak z drugiej strony cze$¢ rodzicow chciataby, aby szkota przejeta
funkcje wychowawcze. ,,Cze$¢ z nich wyraznie oglada si¢ na szkote,
aby cho¢ w czeSci przejeta funkcje opiekuncze i wychowawcze”!!,
atakze ,,(...) w wigkszosci najchetniej odpowiedzialno$¢ za wychowanie
i nauke swojego dziecka przeniesliby na szkole, na nauczyciela, a sami wo-
leliby znalez¢ si¢ w sytuacji pomagajagcych’2.

8K. Ferenz, Oczekiwania rodzicow wobec szkoly w malych spolecznosciach loka-
Inych [w:] G. Mitkowska-Olejniczak, K. Uzdzicki (red.), Pedagogika wobec przemian
i reform oswiatowych, Zielona Gora 2000, s. 189.

° K. Btlaszezyk, E. Faber, Oczekiwania rodzicow wobec szkoly i nauczycieli [w:]
I. Nowosad (red.), Nauczyciele i rodzice. Wspoipraca..., s. 199.

1" M. Lobocki, O wspéipracy nauczycieli i rodzicow w rozumieniu tradycyjnym [w:]
I. Nowosad, M. J. Szymanski (red.), Nauczyciele i rodzice. W poszukiwaniu nowych
znaczen i interpretacji wspolpracy, s. 95-96.

K. Ferenz, op. cit., s. 191.

21bidem, s. 194.
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Przedstawione wyniki badan ukazujg sytuacje typowa dla wiekszosci
szkot. Nawigzujge do interesujgcej typologii S. Kawuli'®, ktory przedstawit
cztery rodzaje powigzan rodziny i szkoty, dodajmy, ze we wspotczesnych
szkotach do$¢ rzadko mozemy zaobserwowac najbardziej pozytywny ro-
dzaj tych powiazan czyli partycypacje, ktora charakteryzuje si¢ zaangazo-
waniem i wspotpracg rodzicoOw z nauczycielami i dyrekcja szkoty. Bardziej
powszechne sa modele, w ktorych pojawia si¢ inercja i obojetnosc, a czasem
nawet wrogos¢ wobec szkoly. Jesli zatem marzymy o wspdlpracy, ktéra
bedzie aktywnie podejmowana ze wzgledu na odpowiedzialno$¢ zognisko-
wang na pelnym rozwoju dziecka, musimy pomysle¢ o budowaniu nowych
edukacyjnych wspolnot. Takie wspolnoty musza by¢ budowane w oparciu
0 rozeznanie i uzgodnienie wspolnego celu. Muszg by¢ takze wyrazem ak-
tywnego podjecia odpowiedzialno$ci za wychowanie i wspotprace.

W 2003 roku w Warszawie powstalo Stowarzyszenie Wspierania Edu-
kacji i Rodziny ,,Sternik”. Stowarzyszenie zalozyli rodzice i pedagodzy,
ktorzy postawili przed sobg bardzo jasny cel: zaktadanie przedszkoli i szkot
opartych na $cistej wspoltpracy rodziny i szkoly. Istniejg trzy bardzo wazne
elementy, ktére wyrdzniajg placowki ,,Sternika” od innych. Pierwszym wy-
roznikiem jest odwotywanie si¢ w praktyce edukacyjnej do idei edukacji
spersonalizowanej. Pociaga to za soba skutek w postaci metody tutoringu
rodzinnego. Druga kwestia to edukacja zr6znicowana ze wzgledu na plec,
ktora utatwia realng personalizacje i trzeci element budujacy oryginalno$é
tego projektu, to odwotanie si¢ do antropologii chrzescijanskiej. Projekt
Sternika” jest na tyle interesujacy, ze z cala pewnoscia zastuzyt na caty
artykul, a moze nawet cykl artykuléw. Jednak w niniejszym opracowaniu
skupimy si¢ tylko na jednym elemencie, w rozumieniu autorow kluczowym
dla sprawnego dziatania tego przedsigwzigcia, czyli na tutoringu rodzinnym.

Na poczatek warto przyblizy¢ geneze tutoringu. Po raz pierwszy metoda
ta zastosowana zostata w Anglii. Dzisiaj jest to podstawowa forma ksztat-
cenia na dwoch najstarszych uczelniach angielskich — Oxfordzie i Cam-
bridge. Jednak sama metoda zostala wypracowana poza uniwersytetem.
Prekursorzy tutoringu, to studenci i absolwenci Oxfordu, ktorzy byli wynaj-
mowani przez rodziny arystokratyczne do edukowania ich synéw. Z czasem
synowie z arystokratycznych rodzin rowniez zaczeli by¢ wysylani na uni-
wersytety. Jednak, do$¢ czesto, nie radzili sobie z systemem obowigzujacym
na uniwersytecie. Wyktady i egzaminy okazywatly si¢ dla nich zbyt trudne.

13S. Kawula, Integracja i syntonia w relacji rodzina — szkota [w:] A.W. Janke (red.),
Pedagogiczna relacja rodzina szkota. Dylematy czasu przemian, Bydgoszcz 1995,
s.21-23.
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Aby pomoc studentom pochodzenia szlacheckiego, wprowadzono tutoring,
ktory polegat na indywidualnym kontakcie studenta z profesorem. W wy-
niku reformy zdecydowano, ze tutoring bedzie powszechng metoda ksztal-
cenia na uniwersytecie, obowigzujaca i dostepna dla wszystkich'.

Zbigniew Pelczynski dla zobrazowania istoty tutoringu postuguje si¢
metaforg gry w ping-ponga. ,, Tutor serwuje piteczke, a student odbija, robiac
to stopniowo coraz sprawniej. Przenos$nia ta pozwala wydoby¢ istotng ceche
relacji miedzy profesorem a studentem, ktorg jest partnerstwo. To oczywiste
— jeden z partnerow jest bardziej doswiadczony, ale potrzeba obydwu, by
gra mogla zaistnie¢, toczy¢ si¢”'>. Partnerska relacje umozliwia osobowe po-
dejscie do studenta. To, z kolei, umozliwia dopasowanie tematyki tutoriali
do zdolnosci i indywidualnych cech podopiecznego. Tutor musi w trakcie
spotkan dostrzec, ktore umiejetnoscei trzeba rozwingC, na co zwroci¢ uwage.
Glownym celem tutoringu jest rozw¢j studenta. Tutoriale majg za zadanie
nauczy¢ podopiecznego, w jaki sposob przekazywac swoja wiedze, jak argu-
mentowac, jak si¢ uczy¢, jak pracowac nad poprawianiem btedow.

Angielskie ,,tutor” znaczy tyle, co nauczyciel prywatny, korepetytor,
opiekun naukowy. Tutoring jest jedng z metod edukacji zindywidualizo-
wanej, ktora opiera si¢ na bezposrednim spotkaniu tutora z uczniem badz
studentem. Tutor to osoba posiadajaca wiedze, doswiadczenie i odpo-
wiednig formacj¢ oraz potrafigca pracowaé w relacji jeden na jeden. Tu-
toring jest najczesciej dtugofalowym (obejmujacym co najmniej semestr)
procesem wspotpracy, nakierowanym na integralny — obejmujacy wiedze,
umiejetnosci 1 postawy — rozwoj podopiecznego (ang. tutee). Istoty tu-
toringu sg indywidualne spotkania (tutoriale), na ktorych w atmosferze
dialogu, szacunku i wzajemnej uwagi tutor pracuje z podopiecznymi, po-
zwalajac im doglebnie pozna¢ okreslony obszar wiedzy, rozwing¢ umie-
jetnos¢ samodzielnego jej zdobywania oraz rozwing¢ sztuke maksymal-
nego korzystania z wlasnych talentow'.

W literaturze obejmujacej tutoring szkolny spotykamy si¢ z rozroz-
nieniem na tutoring rozwojowy, tutoring naukowy i tutoring artystyczny.
,»Celem tutoringu rozwojowego jest pomoc uczniowi w odkrywaniu i rozwi-
janiu jego zdolnosci, wypracowaniu wiasnego stylu uczenia si¢ i budowaniu
osobistej $ciezki rozwoju prowadzacej do: samodzielno$ci, odpowiedzial-

Y Por. Z. Pelczynski, Tutoring wart zachodu. Z doswiadczenia tutora oxfordzkiego
[w:] B. Kaczarowska (red.), Tutoring — w poszukiwaniu metody ksztalcenia liderow,
Warszawa 2007, s. 31.

5 Tbidem

16 Por. P. Czekierda, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring w sz-
kole. Miedzy teorig a praktykq, Wroctaw 2009, s. 5.
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nosci, w tym za proces wlasnej edukacji, zdolnosci do podejmowania
decyzji, systematycznos$ci, samodyscypliny i umiejgtnosci planowania
zaje¢, umiej¢tnosci wyboru drogi zyciowej (...)”. W realizacji tutoringu
naukowego zaktada sie¢, ze nalezy pomodc uczniowi zdobywac i utrwalaé
wiedze oraz umiejetnosci. Natomiast ,.tutoring artystyczny jest forma
pracy dydaktycznej (...), ktorej celem jest rozwdj uczniow w zakresie
zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci w réznych dziedzinach 1 dyscypli-
nach sztuki'”.

Jaki jest zatem zwigzek tutoringu z procesem wspOtpracy nauczy-
cieli i rodzicow? Ot6z w przedszkolach i szkotach zaktadanych przez
Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny ,,Sternik” funkcjonuje
tutor, ktory jest opiekunem nie tylko ucznia, ale takze w pewnym sensie
rodzicow, jest to opiekun przypisany do danej rodziny. Oznacza to, ze
oprocz wsparcia udzielanego konkretnemu uczniowi, udziela takze
wsparcia jego rodzicom. Osoba taka to

»nauczyciel, ktory w ramach swojej pracy zawodowej, na zlecenie dy-
rekcji szkoty, przyjmuje odpowiedzialno$¢ za doradzanie rodzinie, ktorej
pomaga w wychowaniu dziecka. Zadanie to pociaga za sobg osobiste ukie-
runkowywanie ucznia lub ucznidow bedacych cztonkami danej rodziny,
oczywiscie w porozumieniu z rodzicami. W zwigzku z tym gléwnym obo-
wiazkiem opiekuna jest pomoc rodzicom i samemu uczniowi w przygo-
towaniu osobistego planu edukacyjnego, zachowujac jedno$¢ kryteridw

i dziatan wychowawczych rodziny i szkoty™'®.

Nalezy pamietaé, ze tutoring jest realizowany takze w relacjach
z uczniami. Tutorzy spotykaja si¢ z uczniami regularnie, ale takze
wtedy, gdy wystapi szczegdlna sytuacja wymagajaca wyjatkowego
kontaktu. Wynikiem spotkania powinny by¢ konkretne postanowienia
i ustalenia. Tutoring ma by¢ dla uczniéw pomoca, wskazoéwka jak ra-
dzi¢ sobie w zyciu codziennym, zard6wno w szkole jak i w domu, jak
pokonywa¢ trudnosci, jak zmienia¢ swoje stabe strony i jak wzmacniac¢
te mocne. Tutor ma zachgca¢ do pracy nad sobg, rozwijania talentow
1 poszerzania wiedzy. Opiekun ma pomagaé¢ wychowankowi we wzra-
staniu jako osobie ludzkiej, dajgcej z siebie wszystko, na co pozwalaja
mozliwosci, 1 otwierajacej si¢ na innych.

17 M. Budzynki, Tutoring szkolny — jak przez dialog rozwijaé ucznia motywowaé go do
nauki [w:] P. Czekierda, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring w szkole.
Miedzy teorig a praktykq, Wroctaw 2009, s. 31-33.

18 Na podstawie dokumentu wewngtrznego — Podstawowe Zatozenia Modelu Eduk-
acyjnego Szkot i Przedszkoli Stowarzyszenia ,, Sternik”, s. 20.
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W jednym z wielu wywiadow, ktorych udzielit w Polsce promotor edu-
kacji spersonalizowanej”, Katalonczyk Jose Maria Barnils znajdujemy
bardzo wazng kwesti¢ dotyczaca tutoringu, ktory jest realizowany w opi-
sywanych placowkach. Podkresla on, ze ta forma wspotpracy opiekuna
z rodzicami i uczniem pozwala skupia¢ si¢ nie tylko na celach dydak-
tycznych, ale przede wszystkim na ksztattowaniu dziecka jako osoby.

,»Gdyby nie tutoring, mielibysSmy do czynienia z pewnego rodzaju in-
dywidualizacja w edukacji, ukierunkowana jedynie na osiaganie postepow

w nauce, ale nic ponad to. Tutoring, a wigc osobisty kontakt z rodzicami

1 uczniami, ma na celu pomoc w rozwijaniu wszystkich zdolnosci ucznia:

nie tylko tych zwigzanych z jego intelektem, ale réwniez z ksztattowaniem

go jako osoby”%.

Podjecie wspotpracy, ktora wyraza si¢ decyzjg o uczestnictwie w tu-
toringu wymaga niezwyklego zaangazowania zaré6wno od rodzicow, jak
i od nauczycieli. Opiekun rodziny zobowigzany jest do gromadzenia
informacji od wszystkich nauczycieli, ktorzy pracuja z dzieckiem. Infor-
macje dotycza wszystkich aspektow rozwoju wychowanka. Rodzice wspot-
uczestniczg w przygotowaniu planu wychowawczego dla swojego dziecka,
a nastepnie zobowiazani sg do jego realizacji. Plan wychowawczy jest
bowiem realizowany nie tylko w szkole czy przedszkolu, ale takze
w §rodowisku rodzinnym. Przyjmuje si¢ tutaj zalozenie, ze jedynie
Scista wspotpraca, moze prowadzi¢ do sukcesu wychowawczego. Taka
wspotpraca jest mozliwa tylko wtedy, gdy podmioty odpowiedzialne
aktywnie i z pelnym zaangazowaniem podejmuja odpowiedzialnos¢ za
wychowanie dziecka. Podjecie odpowiedzialno$ci jest mozliwe, jesli to-
warzyszy mu poczucie partycypacji w tym niezwyklym zadaniu, jakim
jest formowanie cztowieka.

Omawiany model edukacyjny zaktada, ze najwazniejszym zadaniem
placowki jest pomoc rodzicom w wychowaniu ich dzieci, bowiem ro-
dzice — oboje w rownej mierze — sg jedynymi osobami majacymi prawo
i obowigzek wychowywania swoich dzieci. Nauczyciele zas uczestnicza
w procesic wychowawczym w sposob uzupehniajacy, w takim stopniu,
w jakim rodzice powierza to zadanie placowce edukacyjnej, nie zrzekajac
si¢ jednak w ten sposob swojej odpowiedzialnosci. Wazne, zeby rodzina
i szkola stanowily dwa zréwnowazone i spojne pod wzgledem wyznawa-

19 Edukacja spersonalizowana to nurt my$lenia i dziatania edukacyjnego, pewnego
rodzaju praktyka pedagogiczna, ktora stara si¢ przeklada¢ idee personalizmu chrzesci-
janskiego na praktyke szkolnej codziennosci.

2 Wywiad z Josep Marig Barnilsem na temat tutoringu, http://www.easse.org.pl/pl/
publikacje [dostep: 19.10.2011].
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nych wartosci §rodowiska. Spdjnos¢ pomiedzy szkota i domem da solidne
podstawy bardzo dobrego wychowania?!.

Aby wspolpraca nauczyciela z rodzicami byla mozliwa, opiekun po-
winien akceptowac i traktowaé z zaufaniem rodzicéw i1 ucznia. Nauczy-
ciel takze powinien si¢ postara¢ o zaufanie rodzicow. Osiagnie to, jezeli
okaze gotowo$¢ do stuzenia rodzinie pomoca: jezeli zrozumie rodzicow
iucznia i bedzie umiat postawic sie na ich miejscu, jezeli bedzie lojalny
i bedzie zachowywatl tajemnice zawodowa, jezeli bedzie postgpowat
zgodnie ze swoimi przekonaniami i dawat przyktad osobistej spdjnosci,
jezeli bedzie emanowat pewnoscia i pogoda, jezeli bedzie umiat budzic¢
zapal?. Jezeli niektorzy rodzice lub uczniowie nie Zycza sobie ujawniaé
swoich prywatnych spraw, opiekun musi uszanowa¢ te sytuacje, nie zmie-
niajac jej na site. Wazne jest takze pozytywne nastawienie opiekuna, spokdj,
zaangazowanie, nie poddawanie sie, gdy przychodzi zniechecenie. Tutor po-
winien unika¢ narzucania, przymusu i nadopiekunczosci®.

Spotkania rodzicow z tutorem odbywaja si¢ trzy razy w ciggu roku.
Bardzo wazna zasada, obowigzujaca podczas spotkan, jest dbanie o to,
aby w kazdym spotkaniu brato udzial oboje rodzicow. Zasada jest po-
twierdzeniem faktu, ze rodzice w rbwnym stopniu ponosza odpowie-
dzialno$¢ za wychowanie swoich dzieci, stad konieczno$¢ zaangazo-
wania zarowno matki jak i ojca. Kazde z rodzicow wnosi w wychowanie
dziecka swoje obserwacje, przemyslenia, pomysty. Tutor powinien za-
checac do indywidualnej i planowej pracy z dzieckiem, udziela¢ dziecku
wraz z rodzicami pomocy wychowawczej, aby potrafito radzi¢ sobie
w roznych sytuacjach oraz podpowiadaé rodzicom, w jaki sposob roz-
wigzywac pojawiajace si¢ problemy, sugerowaé rozwigzania, podsuwac
pomysty.

Tutorzy sa wezesniej odpowiednio przygotowywani do pracy. Opie-
kunowie, ktorzy po raz pierwszy podejmuja t¢ funkcje¢, przechodza
wstepne szkolenia w celu zdobycia niezbednego minimum wiedzy ko-
niecznego do prowadzenia rozmow z rodzicami. Praca opiekuna z rodzi-
cami lub uczniem musi by¢ uzasadnionym dzialaniem pedagogicznym.
Oczywiscie oprocz kompetencji zdobytych w trakcie przygotowania
do pehienia roli opiekuna, wazne sg takze cechy opiekuna jako cztowieka.
Tutor powinien dba¢ o nieustanne doskonalenie siebie, swojego stosunku do

2I'Na podstawie dokumentu wewnetrznego: Podstawowe Zalozenia Modelu Eduka-
cyjnego Szkot i Przedszkoli Stowarzyszenia ,,Sternik”.

21bidem, s. 3-4.

2 Ibidem, s. 12-15.
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innych ludzi, a szczegdlnie do rodzin z ktdrymi wspotpracuje. Jego zaanga-
zowanie ma pomoc zbudowac relacje opartg na zaufaniu.

Wywiady przeprowadzone z rodzicami i tutorami w placéwce Stowarzy-
szenia ,,Sternik’ wskazujg na kilka dodatkowych aspektow tutoringu rodzin-
nego. Jedna z matek wspomniata, Ze wraz ze swoim mezem, w momencie
przystepowania do projektu ,,Sternik”, uwazali si¢ za rodzicow, ktorzy in-
teresuja si¢ wychowaniem. Brali udzial w warsztatach, kursach, siegali po
literature. Ponad to mieli mocne przekonanie, ze bardzo dobrze znajg swoje
dzieci. Jednak po pierwszym spotkaniu z opiekunem byli bardzo zasko-
czeni tym, co ustyszeli o swoim dziecku: ,,...po pierwszej naszej rozmowie
z naszym opiekunem oczy nam si¢ szeroko otworzyty i bylisSmy naprawde
niesamowicie zaskoczeni tym, co ustyszelismy”. Spotkanie z opiekunem
uswiadomito im kilka bledow, ktore popekniali jako rodzice, a z ktorych nie
zdawali sobie sprawy. Dzigki tutoringowi u§wiadomili sobie, ze dla dziecka
nie jest wazne tylko to, co si¢ moéwi. Dziecko postrzega siebie rowniez przez
pryzmat pewnych postaw, ktore prezentujg dorosli. Zrozumieli, Ze tutoring
jest po to, aby pomaga¢ rodzicom zobaczy¢ wychowanie z nowej perspek-
tywy.

Jedna z nauczycielek podkresla, Ze ,,nie tylko rodziny majg swoich tu-
toréw, ale tez nauczycielki majg swoich tutoréw i z nimi regularnie roz-
mawiaja. I to jest tak, ze spotykamy si¢ regularnie, raz na tydzien albo raz
na dwa tygodnie z mtodymi nauczycielkami. Ze starszymi troche rzadzie;.
Ustalamy wspolnie plan rozwoju dla kazdej nauczycielki. Ustalamy nad
czym ona by chciala pracowa¢, jakie ma trudnosci, co jest jej mocng strona.
I nad tym regularnie pracujemy”. Spersonalizowane podej$cie do nauczy-
ciela przyczynia si¢ do powstania lepszej wi¢zi z placowka. Wigze si¢ to
z wigkszym zaangazowaniem w prace z dzie¢mi i rodzicami.

Inna nauczycielka stwierdzita, ze tutoring nie powinien by¢ traktowany
jak dobro luksusowe, ale co$ co powinno by¢ pewnym standardem. Stan-
dardem dlatego, ze trzeba traktowac ucznia jako osobg: ,,Chodzi o to, zeby
mie¢ w szkole narzedzia, ktore pomagajg o tym pamigtac. A tutoring jest
wiasnie jednym z takich narzgdzi... wtedy widzimy, Ze uczen to nie tylko
obiekt naszego zainteresowania i naszych oddziatywan, ale to jest osoba,
ktorg mamy wychowac.

Tutoring jako forma wspotpracy z rodzicami istnieje w placowkach za-
ktadanych przez Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny ,,Sternik”
po to, aby skutecznie towarzyszy¢ rodzicom w wychowywaniu dzieci, oraz
aby umozliwi¢ dziecku pely rozwdj, to znaczy taki, ktory uwzglednia
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wszystkie sfery funkcjonowania czlowieka: intelektualna, emocjonalna, fi-
zyczng, duchowa oraz wolicjonalng. Takie uzasadnienie zastosowania me-
tody odnajdziemy we wlasciwych dokumentach Stowarzyszenia. Zgadzajac
sie z nim, musimy jeszcze dodac, Ze jest to bardzo skuteczna metoda stuzaca
budzeniu wychowawczej odpowiedzialnosci i to zar6wno u rodzicdw, jak
i u nauczycieli. Przebudzona odpowiedzialno$¢ pomaga podejmowaé nowe
wychowawcze wyzwania, pomaga takze w trudnych dla wychowania cza-
sach lepiej zrozumie¢ jego sens.
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Anna Fitak

Wstep

W ostatnich latach sporo uwagi przywigzuje si¢ do diagnostyki
uczniow w klasie pod roznymi katami: poziomu wiedzy, predyspo-
zycji osobowych, stylow uczenia sie itp.!. Robi si¢ to przede wszystkim
z mysla o wyrownaniu szans uczniow, stymulowaniu uczniéw stab-
szych do osiggania lepszych wynikow lub rozpoznawaniu talentow
i proponowaniu réznych $ciezek ksztatcenia. W przypadku niektorych,
bardziej popularnych klasyfikacji i typologii diagnostycznych dostepne
sa gotowe narzedzia®> do wykorzystania przez nauczyciela, ucznia, ro-
dzica, natomiast inne klasyfikacje i typologie wymagaja opracowania
wiasnych narzedzi.

Niniejszy artykul stanowi probe usystematyzowania procesu wyko-
rzystania typologii lub klasyfikacji w praktyce diagnostycznej w klasie.
W pierwszej czesci omowiona zostanie zasada stosowania typologii, po
ktorej przedstawi¢ proponowang przez siebie typologie ucznidéw oraz
nauczycieli, ktora powstata w oparciu o wiasne dos§wiadczenie dydak-
tyczne oraz literatur¢ przedmiotu. Nast¢pnie zastanowimy si¢, w jaki
sposob zaproponowang (lub dowolng inng) typologi¢ uczniow i na-
uczycieli mozna zastosowa¢ w klasie oraz co mozna osiagna¢ dzigki
zastosowaniu takiej typologii. Ostatnia cze¢$¢ dotyczy¢ bedzie natomiast
praktycznych wskazowek zwigzanych z tworzeniem narzedzi diagno-
stycznych przez nauczyciela ze szczegélnym uwzglednieniem ob-
szarow, w ktorych czesto wystepuja bledy.

! B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, Warszawa 2009, s. 15-36.
2 Multiple Intelligence Test, http://www.mypersonality.info/multiple-intelligences
[dostep 10.05.2015].
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Typy uczniow

Przed przystapieniem do omoéwienia réznych typologii uczniow
nalezy przypomnie¢, iz méwigc o typologii, mamy na mysli podziat
o nieostrych granicach. W przeciwienstwie do klasyfikacji, w ktorej
poszczegdlne klasy sg wzgledem siebie roztgczne (jesli cos nalezy do
A, to nie nalezy do B), typologi¢ charakteryzuje pewna ptynnos¢ (jed-
nostka moze spelnia¢ wszystkie kryteria typu A, wybrane kryteria typu
B, a nawet nieliczne typu C). W zwiazku z tym diagnoza ucznia pod
katem okre$lonej typologii b¢dzie miata form¢ profilu, w ktérym nasz
uczen bedzie w mniejszym lub wigkszym stopniu spehial kryteria prze-
widziane dla poszczegdlnych typow, a nie prostej kwalifikacji ucznia do
okreslonej kategorii.

Istnieje wiele typologii uczniow, dotyczacych réznych obszaréw ich
funkcjonowania. Do popularnych nalezy podziat ze wzgledu na typy
inteligencji wg H. Gardnera, ktory wyrdznit 8 podstawowych typow in-
teligencji odpowiadajgcych okreslonym stylom uczenia si¢ cztowieka:
logiczno-matematyczna, jezykowa, przyrodnicza, interpersonalna, in-
trapersonalng, ruchowa, wizualno-przestrzenng i muzyczna®. Z kolei R.
Riebisch i H. Luszczynski przytaczajg takie typy uczniow, jak intelektu-
alny, emocjonalny, dziatajacy i wspolpracujacy*

Mozna zaproponowac réwniez inne typologie. Na potrzeby niniej-
szych rozwazan przyjme zatem typologie wlasna, nieco odmienng od
przedstawionych powyzej, a zorientowang przede wszystkim na styl
funkcjonowania ucznia na lekcji i jego relacji z nauczycielem. Odwotam
sie w tym przypadku do metafory wojny, nie jako pola walki, ale jako
szczegoblnej sytuacji wymagajacej podjecia okreslonych strategii w celu
przetrwania, utrzymania wlasnego terytorium oraz pola nieustannej
konfrontacji. W ten sposéb wyr6zni¢ mozna 5 typdw ucznidow: wojow-
nika, dezertera, stratega, partyzanta, przyktadnego obywatela.

3 H. Gardner, Inteligencje wielorakie, przet. A. Jankowski, Warszawa 2009, s. 32.
4 R. Riebisch, H. Luszczynski, Diagnoza typéw uczniéw, przet. D. Michalska-Nie-
denthal, Sopot 2014, s. 25.
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Uczen-wojownik

Jest to uczen, ktory traktuje szkote, jako pole nieustannej walki —
z nauczycielami, systemem szkolnictwa, ideologiami, a nawet z innymi
uczniami. Walki takiego ucznia dotyczg czg¢sciej sfery emocjonalnej
niz sfery poznawczej. Wojownik stara si¢ wyrdznia¢ na tle klasy, nie
podazaé $ciezkami obranymi przez jego kolegdw, czgsto manifestujac,
nawet przesadnie swoja odmienno$¢. Lubi wchodzi¢ w dyskusje z na-
uczycielami, nawet jesli zdaje sobie sprawe, ze nie ma racji. Zdarza sie,
ze prezentuje skrajne stanowiska w sprawach kontrowersyjnych i za-
ciekle ich broni.

Uczen-strateg

Jest to uczen, ktory ma dobrze przemyS$lany plan postepowania
w roznych sytuacjach klasowych, co ma swoje dobre i zle strony. Jesli
jego celem jest opanowanie materialu i uzyskanie pozytywnej oceny,
jest w stanie systematycznie pracowac, aktywnie uczestniczy¢ w lekcji
i konsekwentnie realizowaé swoje zamierzenie. Bywa jednak, ze stra-
tegia naszego ucznia skupia si¢ na ,,przetrwaniu” roku szkolnego i uzy-
skaniu pozytywnych wynikow przy mozliwie najmniejszym wktadzie
pracy. Woweczas taki uczen, czgsto niezauwazalnie, manipuluje swoja
relacjg z nauczycielem i uczestnictwem w zajeciach, aby osiggnaé swoj
cel. Tego rodzaju strategia moze objawiac si¢ na przyktad zglaszaniem
si¢ na poczatku semestru, gdy materiatu jest niewiele, aby uzyskac¢ dobra
ocen¢ z nadzieja, ze nauczyciel nie bedzie pytal po raz drugi ucznia,
ktory ma juz jedng ocene z odpowiedzi itp. W niektorych przypadkach
taka strategie przyjmuja dzieci, ktore sa nadmiernie obcigzone obowiaz-
kami pozaszkolnymi, takimi jak zajecia dodatkowe. Nalezy rowniez
nadmieni¢, ze strateg jest osoba, ktdra w swoje plany czg¢sto angazuje
innych uczniow i bywa, ze stanowi ogniwo inicjujgce wspolne dziatania
klasy zmierzajace do zmiany terminéw sprawdzianow lub naktonienia
nauczyciela do odstgpstwa od regut.
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Uczen-partyzant

Uczen tego typu na ogo6t nie wyrdznia si¢ niczym szczegdlnym na
tle klasy, wrgcz moze sprawia¢ wrazenie osoby wycofanej, jednak oka-
zjonalnie potrafi wykazac¢ si¢ zachowaniem spektakularnym, czy to
pod wzgledem merytorycznym czy wychowawczym. Jesli juz zdecy-
duje si¢ uczestniczy¢ w dyskusji, czesto zaciekle broni swojego zdania,
nawet jesli oznacza to konflikt z nauczycielem. W przypadku Partyzanta
bardziej istotne jest jednak to, czym zajmuje si¢ poza dziatalno$cia
szkolna, niejako w tle. Taka dziatalnoscig moze by¢ wolontariat, niety-
powe hobby, a nawet uczestnictwo w zajeciach dodatkowych, ktore daje
uczniowi poczucie spehienia, i ktére on sam traktuje jak zajecie dla
siebie najwazniejsze. Zazwyczaj taki uczen nie lubi si¢ chwali¢ swoimi
osiggnigciami i zainteresowaniami w dziedzinach pozaszkolnych,
jednak bywa, ze przesadnie manifestuje brak zainteresowania sprawami
szkolnymi. Jest to osoba cenna ze wzgledu na zdolno$¢ do samoroz-
woju, jednak w zwigzku z niespodziewanymi atakami moze si¢ okazac
ucigzliwa dla nauczyciela.

Uczen-dezerter

Uczen tego typu czesto nie czuje si¢ pewnie w relacji z nauczycielem
i jest bardziej sklonny do stosowania strategii unikowych. Cechuje
go duza obawa o wyniki zwigzana czesto z presja, jakg wywieraja na
uczniu rodzice. Dezerter czgsto nie jest pewny swoich racji i stusznosci
wybieranych rozwigzan, a gdy stwierdza, ze nie jest w stanie sobie sam
z czyms$ poradzi¢, raczej wycofuje si¢ niz prosi o pomoc innych Iub pro-
buje innej strategii. Gdy nauczyciel stawia takiego ucznia przed faktem
dokonanym, na przyktad proszac go do odpowiedzi, ten jest sktonny
poprosi¢ o wpisanie negatywnej oceny, nawet bez proby udzielenia od-
powiedzi, tylko dlatego, ze nie czuje si¢ pewny swoich wiadomosci.
W zwiazku z tym taki uczen moze by¢ postrzegany przez nauczyciela
jako nieprzygotowany, cho¢ w rzeczywistosci jego postgpowanie bedzie
zwiazane raczej z checig unikniecia konfrontacji.
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Uczen-przyktadny obywatel

Pozornie jest to uczen idealny, ktory doskonale wspdlpracuje z na-
uczycielem i wpisuje si¢ swoim zachowaniem w proponowany tok lekcji.
Jednak czesto angazuje si¢ on jedynie w stopniu minimalnym i nie jest
autentycznie zainteresowany trescig lekcji. Przyktadny obywatel osigga
zazwyczaj przecigtne lub dobre wyniki z wszystkich przedmiotow, ale
nie wykazuje szczeg6lnego zainteresowania zadng dziedzing. W miarg
mozliwosci taki uczen stara si¢ nie przyjmowac na siebie zbyt wielu
obowiagzkéw, a w przypadku pracy grupowej jest sktonny petni¢ rolg
bierng i zda¢ si¢ na pracg kolegow. Niemniej jednak jest to osoba, ktora
nie sprawia probleméw wychowawczych, stucha polecen i nauczyciele
czgsto chwalg sobie wspotprace z tego typu uczniami.

Uczen-trefni$

Ten uczen przyjmuje role ,,btazna” klasowego, jest zawsze pogodny
i usSmiechnigty. Ma duzy dystans do siebie i ewentualne braki w wiedzy
czgsto stara si¢ skompensowac niewybrednym zartem. A Zarty... to jest
wilasnie to, co lubi. Stynie ze sprawiania innym psikuséw i cigtego dow-
cipu. Czesto taka osoba jest kluczem do serca klasy. Cho¢ wspolpraca
z Trefnisiem uklada si¢ raczej pomyslnie, co wynika z jego pozytyw-
nego nastawienia, to na dtuzsza mete ciagle zarty moga by¢ meczace nie
tylko dla nauczyciela, ale i innych uczniow.

Kazdy ze wspomnianych typow ucznidow ma stabe i mocne strony,
ktore nauczyciel moze wykorzysta¢c w celu usprawnienia dziatania
swojej klasy pod wzgledem wychowawczym.
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Tabela 1. Mocne i stabe strony poszczegolnych typow uczniow.

Mocne strony

Stabe strony

- inteligentny,

- $wiadomy swoich zalet,

- sktonny do wyrazania swojego
zdania i obrony stanowiska,

- ma wiele zainteresowan.

Mocne strony

- jednostronny w osadach,

- przesadnie manifestuje swoje od-
czucia, przemyslenia,

- czesto traktuje innych uczniow
zZ gory,

- lubi polemizowaé, nawet jesli sytu-
acja nie jest odpowiednia.

Stabe strony

- jest zorganizowany, a jego dzia-
lania sg zaplanowane,

- jest dobrym liderem, potrafi zorga-
nizowa¢ prac¢ grupy i nadzorowaé
realizacj¢ zadan,

- ma dobry kontakt z nauczycielami
i innymi uczniami,

- jest $miaty i potrafi broni¢ wia-
snego zdania.

Mocne strony

- traktuje obowiazki szkolne powierz-
chownie,

- sklonny do zachowan manipulator-
skich,

- skupiony raczej na uzyskaniu po-
zytywnego wyniku niz na zdobyciu
wiedzy.

Stabe strony

- zazwyczaj uzdolniony w réznych
dziedzinach,

- posiada i pielggnuje swoje zainte-
resowania,

- jest zdolny do wykonania trudnych
i skomplikowanych zadan,

- inspiruje innych uczniow.

- traktuje szkote jako drugorzedny ob-
szar dzialan,

- popisuje si¢ przed kolegami,

- trudno go naktoni¢ do podejmo-
wania aktywno$ci zgodnie z zamy-
stem nauczyciela,

- potrafi prowadzi¢ otwarty konflikt
z nauczycielem.
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Mocne strony

Stabe strony

- uczen spokojny, wykonuje pole-
cenia nauczyciela,

- zalezy mu na wynikach, jest sku-
piony na przysztosci,

- czgsto ma bogate zainteresowania
i chetnie je rozwija,

- jest mato konfliktowy, woli rozwia-
zywad spory w sposob polubowny.

Mocne strony

- czgsto stosuje strategie unikowe,

- woli nie uczestniczy¢ w dyskusjach,
nie przepada za pracami grupowymi,
- Zle si¢ czuje, gdy jest wychwalany
i ma problemy z przyjmowaniem kry-

tyki.

Stabe strony

- zachowuje si¢ poprawnie, nie
stwarza wiekszych probleméw pod
wzgledem wychowawczym,

- nie zniecheca sie, jesli co$ nie wy-
chodzi mu najlepiej,

- dobrze reaguje na rézne metody
dydaktyczne wprowadzane przez
nauczyciela,

- zapewnia komfort pracy nauczy-
ciela,

- dobrze pokierowany, ma potencjat
do osiggania sukceséw w szkole.

Mocne strony

- wykazuje niewielkg inicjatywe,

- jego zaangazowanie bywa powierz-
chowne,

- w przypadku podziatu odpowie-
dzialnos$ci przyjmuje raczej bierng
postawe,

- zdaje si¢ nie wykazywaé zadnych
szczegodlnych zainteresowan.

Stabe strony

- optymista,
- ma dystans do siebie,

- jest $wiadomy swoich brakow
w wiedzy,

- lubiany w klasie,

- posiada naturalng charyzme, dzigki
czemu czgsto przewodzi klasie.

- jest sklonny wszystko obracaé
w zart,

- nie traktuje nauki powaznie,

- trudno go przekona¢ do zmiany stra-
tegii,

- metody aktywizujace stosowane
przez nauczyciela traktuje w katego-
riach zabawy.

147

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



Typy nauczycieli

Powyzej wskazane zostaly typy ucznidw zaproponowane w oparciu
o literature przedmiotu oraz wlasne doswiadczenia dydaktyczne. W po-
dobny sposob chciatabym odnies¢ si¢ rowniez do nauczycieli, w zacho-
waniu ktorych réwniez mozna wyr6zni¢ pewne prawidlowosci, ktore
mozna bada¢ na zasadzie obserwacji diagnostycznej kolegow, ale takze
samego siebie w roli nauczyciela. Korzystajac z tej samej metafory, jaka
przyjetam powyzej, wyrdznitam szes$¢ typow nauczycieli:

Nauczyciel-generat

Taki nauczyciel nie znosi sprzeciwu i traktuje klase, jako grupe podwiad-
nych, od ktérych oczekuje bezwzglednego postuszenstwa. Cieszy si¢ petnia
wladzy, samodzielnie organizuje przebieg lekcji, moderuje dyskusje i steruje
sposobem rozumowania uczniéw. Ma swoich ulubiencéw, na ogoét takich,
ktorzy dobrze wpisujg si¢ w jego wzorzec i wykazuja postawe uleglosci
wzgledem narzucanego przez niego toku pracy. General jest osobg madra,
inteligentng, oczytang, ale stosunkowo mato towarzyska. Bywa, ze traktuje
innych nauczycieli z gory i otwarcie manifestuje nieche¢ dla stosowanych
przez nich metod. Czgsto General jest postrzegany jako nauczyciel cenny
dla szkoty, poniewaz jego uczniowie osiggaja dobre wyniki na egzaminach.

Nauczyciel-chorazy

Jest to nauczyciel z duzym poczuciem pelnionej misji, postrzegajacy
siebie jako osobe powotang do zawodu i ,,niosgcg oswiaty kaganek”. Wierzy
w etos zawodu, przywiazuje duzg wage do kwestii etycznych i tradycji. Taki
nauczyciel unika bezposrednich konfrontacji zaréwno z uczniami, jak i z na-
uczycielami. Jest przekonany o stusznosci swojego postepowania, stosowa-
nych metod i proponowanych tresci. Stara si¢ czynnie uczestniczy¢ w zyciu
szkoly, uroczystosciach szkolnych i imprezach organizowanych przez
szkole, na ktorych chetnie przemawia lub podejmuje inne reprezentacyjne
funkcje. Chetnie doradza mlodym nauczycielom, ale jest mocno przywia-
zany do swojego stylu pracy. Czesto jest to osoba posiadajaca duza wiedze,
cho¢ bywa, ze nie zawsze aktualna.
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Nauczyciel-czotgista

Taki nauczyciel prze naprzod, dba o wlasny rozwoj oraz rozwoj
swoich uczniow. Ma okreslone zasady i mocno si¢ ich trzyma. Jest
twardy wobec ucznidéw i stara si¢ konsekwentnie kruszy¢ ich mury, aby
ci pokonali swoje ograniczenia, zmobilizowali si¢ do pracy i osiggali
lepsze wyniki. Niestety okazjonalnie, kto$ ,,ginie” pod gasienicami
czotgu, nie mogac sprosta¢ oczekiwaniom. Z uwagi na dgzenie do sa-
morozwoju nauczyciel-czolgista prowadzi bogate zycie pozaszkolne,
ma wiele zainteresowan i pomystow na zycie, aczkolwiek czgsto chowa
si¢ pod pancerzem, stwarzajac duzy dystans wobec uczniéw oraz innych
nauczycieli, u ktorych niejednokrotnie nie rozumie stagnacji i przyjecia
postawy malo rozwojowe;.

Nauczyciel-szeregowy

Nauczyciel tego typu stara si¢ nie wyrdzniac na tle innych. Sumiennie
realizuje zadania narzucone mu przez program nauczania, innych na-
uczycieli podobnego przedmiotu, dyrekcje itp. Szeregowy nauczyciel
pracuje duzo, stara si¢ skrupulatnie i sprawiedliwie ocenia¢ ucznidow,
wykonujac czesto mrowcza prace. Czesto jest on obcigzony nadmiarem
obowigzkéw, zarowno dydaktycznych (wynikajacych na przyktad z nie-
umiejetnego rozplanowania testow sprawdzajacych, zadan domowych
i opracowywania konspektéw, co czesto ma miejsce w przypadku po-
czatkujacych nauczycieli), jak i administracyjno-organizacyjnych, ta-
kich jak uczestnictwo w komisjach wewnatrzszkolnych, przygotowy-
wanie uroczystosci szkolnych itp. Przedtuzajace si¢ funkcjonowanie
w tym trybie moze prowadzi¢ do szybkiego wypalenia zawodowego.

Nauczyciel-weteran poszkodowany

Taki nauczyciel czesto z entuzjazmem przystepuje do realizowania
swojej misji w szkole, jednak ze wzgledu na splot réznych okolicznosci
nie odnajduje si¢ w zaistnialej rzeczywistosci. Bywa, Ze niepomy$lnie
przechodzi etap testowania granic przez uczniOw i niejako staje si¢
ich ,ofiarg”. Nauczyciel-weteran stabo radzi sobie w rzeczywistosci
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szkolno-wychowawczej, pomimo duzych kompetencji merytorycz-
nych. Brakuje mu pewnosci siebie i zaplecza w postaci solidnych
podstaw psychologiczno-pedagogicznych pracy. Tego typu nauczy-
ciele czesto sie¢ zniechecaja i decyduja na zmiane zawodu z powodu
cigglego zmeczenia, jakie im towarzyszy. Niejednokrotnie Weterani
postepuja scisle wedtug przygotowanych planéw i harmonograméw,
a uczniowie odbierajg ich jako osoby nudne i monotonne.

Nauczyciel-kolaborant

W trakcie lekcji takiego nauczyciela czasami trudno powiedziec,
ktora ze stron pelni rol¢ dominujacg. Kolaborant lubi trzymaé sie¢
z uczniami, zazwyczaj bierze ich strone i bywa, Ze utozsamia si¢ z nimi
bardziej niz z innymi nauczycielami. Granice takiego nauczyciela sa
bardzo szerokie i ptynne, czgsto spoufala si¢ z uczniami i maksymalnie
skraca dystans. Zalezy mu na tym, aby byl lubiany, a jego lekcje byty
postrzegane jako przyjemne i wesote. Czgsto jednak skutkiem takiego
postepowania jest nieche¢ ze strony innych nauczycieli, czesciowa
utrata szacunku ze strony ucznidow oraz obnizenie jako$ci merytorycznej
lekcji. Kolaborant chetnie wdraza metody aktywizujace i dba o dobre
samopoczucie wszystkich w klasie, jednak nie zawsze udaje mu si¢ po-
prawnie wythumaczy¢ trudniejsze zagadnienia lub traktuje program na-
uczania wybiorczo.

By¢ moze juz teraz czytelnik dostrzega w sobie cechy charakte-
rystyczne dla powyzszych typow. Pozostaje zatem pytanie, co z taka
wiedzg zrobi¢.

Po co bada¢ typy uczniéw i nauczycieli?

Powyzej oméwiliSmy jedna z mozliwych typologii uczniéw i na-
uczycieli. Pozostaje zatem zastanowienie si¢, w jaki sposob taka (lub
dowolna inng) typologi¢ mozna zastosowac w praktyce w klasie. Poten-
cjalnych obszaréw zastosowania jest wiele, jednak w niniejszym opra-
cowaniu skupimy si¢ na trzech podstawowych mozliwosciach (celach)
przekladania takiej typologii na rzeczywiste dziatania:
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a) profilowaniu klasy,

b) rozpoznawaniu wiasnych wad i zalet, jako nauczyciela oraz da-
zeniu do ideatu,

¢) uzyskaniu narzedzia wspomagajacego w rozwigzywaniu kon-
fliktow z pojedynczymi uczniami, przezwyci¢zaniu skrajnie negatyw-
nych/pozytywnych uczu¢ wzgledem uczniow.

W pierwszej kolejnosci nalezy zwroci¢ uwage na mozliwo$é spro-
filowania klasy, jaka daja nam typologie. Na samym poczatku po-
wiedziatam, ze w przeciwienstwie do klasyfikacji, typologia nie daje
mozliwosci zaklasyfikowania jednostki do wylacznie jednej grupy, ale
pozwala stworzy¢ pewien profil — w tym przypadku profil kazdego
ucznia, ktory moglby wygladaé na przyktad nastgpujaco:

1 | | |

scovs
|

| |

Przyktadny obywatel

|
Dezerter i
[
|

porvean: |
'

Wojownik

Rys. 1. Przyktadowy wykres profilu ucznia.

Taki profil mogltby odnosi¢ si¢ zarowno do pojedynczego ucznia, jak i do
grupy ucznidéw, a nawet calej klasy. Jaki sens ma profilowanie catej klasy?
Przede wszystkim daje nauczycielom pewien oglad, zanim nauczyciel zdazy
takg klas¢ pozna¢ i pozwala z pewnym prawdopodobienstwem przewi-
dywac¢ mozliwe problemy lub dobra¢ odpowiedni styl pracy, ktory pozwoli
zapewni¢ podtrzymanie wysokiego stopnia motywacji’. Na przyktad klasa,
w ktdrej typami dominujacymi beda Dezerter i Przyktadny obywatel bedzie

3 J. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, przet. K. Kruszewski, Warszawa 2010.
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prawdopodobnie mniej skfonna do spontanicznego, aktywnego uczestnictwa
w zajeciach grupowych, projektowych, wymagajacych silnego zaangazo-
wania ze strony uczestnikéw. Dodatkowo powtorzenie analizy pod koniec
roku szkolnego lub w innym momencie czasowym pozwoli nauczycielowi
W sposob ,,namacalny” sprawdzi¢, czy zastosowane przez niego strategie
wychowawcze odnosza skutek.

Profilowanie klasy mozna uzna¢ za szczegdlnie przydatne w sytuacji,
gdy nauczyciel ma do czynienia z klasa, ktora nie reaguje w oczekiwany
sposob na proponowane przez niego reguly, metody, zasady organizacji
lekcji, cho¢ taka sama ich konfiguracja sprawdza si¢ bardzo dobrze w innych
zespolach. Wowczas rozpoznanie wstepnych nastawien uczniow pozwala
uzyskaé obraz, ktory moze stanowi¢ wskazowke w opracowaniu postepo-
wania zaradczego i ewentualnych modyfikacji.

Powiedzielismy jednak, ze diagnostyka moze by¢ skierowana nie tylko
na uczniow, ale rowniez na samego nauczyciela. Autodiagnoze oparta na tej
lub innej typologii warto przeprowadzaé¢ na roznych etapach kariery zawo-
dowej. Pozwala ona niejednokrotnie uswiadomi¢ sobie wtasne wady i za-
lety, dzigki czemu nauczyciel ma mozliwos¢ korygowania niedoskonatosci
1 opierania koncepcji lekcji na swoich mocnych stronach. Warto przy tym
zastanowi¢ si¢, w jakich obszarach funkcjonowania nauczyciel rozmija si¢
z tymi nauczycielami, ktorych uwaza za godnych nasladowania i podjac
dziatania korygujace w tym wlasnie zakresie.

Znajomos¢ typowych dla siebie zachowan i problemoéw, jakie mogg im
towarzyszy¢, ma jednak jeszcze jedng zalete, by¢ moze najbardziej istotng
z punktu widzenia mikrodiagnostyki przeprowadzanej w klasie na wlasne
potrzeby. Pozwala ona zyska¢ dodatkowa perspektywe w relacji miedzy
nauczycielem a pojedynczym uczniem, na przyklad w sytuacji konfliktu,
jednostronnej lub obustronnej niecheci Iub okreslonego problemu wycho-
wawczego®. Na podstawie dominujacych typodw ucznia i nauczyciela mozna
W pewnym stopniu wyznaczy¢ obszary potencjalnych problemoéw i kon-
fliktow oraz prognozowac ich przebieg. Jednoczesnie uswiadomienie sobie
roli cech osobowosci i stylu pracy w ksztattowaniu relacji moze skutkowac
nabraniem dystansu do zaistnialej sytuacji, co w konsekwencji sprzyjac be-
dzie wypracowaniu pomyslnego rozwigzania’. Ponizej znajduje si¢ kilka
przyktadow relacji, jakie moga si¢ wywigza¢ miedzy uczniami i nauczycie-
lami reprezentujacymi opisane powyzej typy modelowe.

8K. Schaefer, Nauczyciel w szkole, przet. J. Mink, Sopot 2008, s. 88-105.
"P. Dix, Jak modelowa¢ zachowania uczniow i zarzqdza¢ klasg, ttum S. Pikiel, Warszawa
2013, 9-19.
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Nauczyciel-generat vs. uczen-dezerter — Ujscie

Autorytarny nauczyciel wzbudza w uczniu Igk i silne poczucie niepew-
nosci. Nauczyciel nie rozumie biernej postawy ucznia, uwaza, ze ten powi-
nien si¢ rozwijac i doskonali¢ swoje umiejetnosci. Uczen ceni wiedze takiego
nauczyciela i uwaza go za osobe swietnie przygotowang pod wzgledem me-
rytorycznym, jednak nie zgadza si¢ z metodami wychowawczymi nauczy-
ciela. Na ogot kryje sie w cieniu, jednak gdy dochodzi do konfrontacji, na
przyktad podczas odpowiedzi ustnej przy tablicy, uczen nie podejmuje walki
i natychmiast kapituluje. Bywa, Ze nauczyciel-generat odczuwa satysfakcje
w takiej sytuacji, poniewaz ma poczucie, ze w ten sposob stymuluje ucznia
-dezertera do podejmowania aktywnosci.

Nauczyciel-generat vs. uczen-wojownik — Kadesz

W sytuacji spornej starcie tych dwodch jednostek moze przerodzic¢ si¢
w otwartg bitwe, w ktorej trudno bedzie wyloni¢ jednego zwyciezce.
Zadna ze stron nie jest w stanie przekona¢ drugiej do swojego stano-
wiska 1 jednoczes$nie nie jest gotowa ustgpi¢. Takiemu starciu moze
towarzyszy¢ wiele emocji. Jako ze obydwa typy dzialaja zazwyczaj
w sposob przemyslany i mocno intelektualny, spor zazwyczaj konczy
si¢ bez wylaniania zwyciezcy, a strony przechodza do dalszych czyn-
nosci wskutek zawarcia niepisanego paktu o nieagresji, az do podjecia
kolejnej kwestii sporne;.

Nauczyciel-szeregowy vs. uczen-strateg — Maling

Nauczyciel konsekwentnie realizuje zamierzony program, natomiast
uczen, widzac nieugiecie i konsekwencje¢ nauczyciela, podejmuje proby
uzyskania najlepszego wyniku minimalnym wktadem pracy. Uczen
skrzgtnie manipuluje nauczycielem, sprawia pozory doskonale przygoto-
wanego, ,,wymuszajac” tym sposobem pozytywne oceny. Nauczyciel nie
zauwaza strategii ucznia, dopdki wpisuje si¢ ona w proponowany przez
niego model realizacji przedmiotu, a jesli zauwaza dobrze przemyslane
postepowanie ucznia, czgsto jest juz zbyt pdzno na interwencj¢ i rozbicie
tak dobrze opracowanego planu.
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Nauczyciel-chorazy vs. uczen-partyzant — Sambra

Nauczyciel ma ugruntowang pozycje i oczekuje szacunku od swoich
ucznidw. Uczen-partyzant nie sprawia wigkszych problemow, cho¢ wy-
daje si¢ zdecydowanie wycofany. Jednak uczen analizuje wypowiedzi
nauczyciela i wyrabia sobie wlasne zdanie. W niespodziewanych mo-
mentach potrafi je skutecznie zamanifestowaé. Jako ze manifestacje
te nalezg do rzadkosci, nauczyciel jest zaskoczony i musi wykazac si¢
duza doza spontanicznosci, aby osiggnaé kompromis.

Nauczyciel-czotgista vs. uczen-dezerter — Guernica

Nauczyciel jest bardzo zywiotowy i idzie naprzdd. Tego tez oczekuje od
uczniéw. Liczy si¢ dla niego przede wszystkim grupa, rzadziej jednostka.
W proponowanym przez niego toku lekcji nie odnajduja si¢ osoby nie§miate
i wycofane. Przy okazji swoich szturmowych dziatan moze mocno zrani¢
ucznia-dezertera i wzmacniac jego sktonnosci do unikania sytuacji spornych
1 otwartych relacji z nauczycielem. Nauczyciel-czolgista moze traktowac
porazke ucznia-dezertera jako przyktad dla innych uczniow, ktdrzy nie wy-
kazuja entuzjazmu do nauki, co moze stac si¢ podtozem niechgci wobec ta-
kiego nauczyciela.

Naturalnie nie wszystkie relacje miedzy poszczegdlnymi typami uczniéw
i nauczycieli mozna opisa¢ metaforg stynnych bitew. W niektorych przypad-
kach relacje te beda si¢ opiera¢ na wzajemnym unikaniu, a nawet ignoro-
waniu.

Nauczyciel-szeregowy vs. uczen-przyktadny obywatel

W tej relacji charakterystyczny jest szczegdélny spokdj, mozna by
rzec marazm. Kazdej ze stron zalezy na zrealizowaniu swoich zadan
w sposob w miar¢ plynny, zapewniajacy osiggnigcie pozadanego wy-
niku i nie angazujacy nadmiernie. W takiej relacji uczen i nauczyciel
niejako si¢ mijaja, zaden nie wkracza w przestrzen drugiego, co sprawia
pozory idealnej wspotpracy. Jednak jest to na ogot tylko pozor, wskutek
ktorego uczniowie-przyktadni obywatele na egzaminach zewnetrznych
osiagaja wyniki zaledwie przecig¢tne, proporcjonalne do ich wktadu
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pracy, a nauczyciel ich uleglo$¢ traktuje jako rzecz pozytywna i nie po-
dejmuje prob zmiany metodyki w celu zaktywizowania ucznidéw i za-
checenia ich do samodzielnego poszukiwania wiedzy.

W oparciu o przedstawiong powyzej charakterystyke typéw mozna
prognozowa¢ mozliwe problemy, ale i pozytywy wystepujace w rela-
cjach uczniéw i nauczycieli reprezentujagcych poszczegoélne typy. Aby
jednak nauczyciel mogl wykorzysta¢é w praktyce taka wiedze, musi
przeprowadzi¢ okreslong procedure diagnostyczng, ktora pozwoli mu
rozpoznac, z jakimi typami uczniéw ma do czynienia. Ponizej opisane
zostaty wybrane wskazowki praktyczne do diagnozowania uczniéw pod
wzgledem opisanych powyzej typow.

Diagnozowanie typow w praktyce

Znajomos¢ jakiejkolwiek typologii nie bedzie przydatna, jesli nie be-
dzie wigza¢ si¢ z wdrozeniem jej w praktyce szkolnej. Jak zaznaczylam
we wstepie, w przypadku niektorych typologii (takich jak typologia in-
teligencji H. Gardnera) dostepne sg gotowe narzedzia diagnostyczne.
Jesli jednak nauczyciel chciatby skorzysta¢ z mniej powszechnych
propozycji typologicznych, musi przygotowac wlasne narzgdzia.® Naj-
pierw nalezy zastanowic sig, z jakich narzedzi czy metod (w zalezno$ci
od przyjetej przez nas klasyfikacji metodologicznej bedziemy mogli
mowi¢ o metodach, technikach lub narzedziach; celem uproszczenia,
W niniejszym opracowaniu poshugiwac si¢ bede terminem narzedzia dla
okreslenia tych trzech poj¢¢) nauczyciel moze w praktyce skorzystac.
Nie mozna przeciez zapominac, ze nauczyciel nie ma wystarczajacych
zasobow czasowych, aby przeprowadza¢ skomplikowane testy diagno-
styczne, zatem proponowany model dzialania musi zaklada¢ diagno-
styke niejako w tle codziennej pracy.

Narzedzia diagnostyczne

W praktyce do zdiagnozowania typow uczniéw (lub profilu typo-
logicznego pojedynczego ucznia) nauczycielowi najtatwiej bedzie
zastosowaé narzedzia obserwacyjne lub sondazowe. W kazdym przy-

8 Wiecej na ten temat mozna znalez¢ migdzy innymi w: B. Niemierko, Diagnostyka
edukacyjna, Warszawa 2009.

155

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



padku do ich opracowania warto utworzy¢ skategoryzowany arkusz,
co z punktu widzenia nauczyciela ma dwie zalety: (a) pozwala ,,poli-
czy¢” objawy, zachowania itp., dzigki czemu tatwiej dostrzec zaleznosci
migdzy nimi, (b) utatwia wykorzystanie narzedzia w praktyce, skracajac
czas potrzebny do odnotowania wystapienia na przyktad okre§lonego
zachowania lub wypehienia kwestionariusza przez ucznia.

Jak przystapi¢ do tworzenia arkusza obserwacji lub kwestionariusza
diagnostycznego?’

W pierwszej kolejnosci nalezy wskaza¢ cechy charakterystyczne dla
okreslonego typu uczniow, a jednoczesnie wyrdzniajace ten typ od in-
nych. Tabela 2 zawiera przyktadowe cechy roznicujace przedstawione
powyzej typy ucznidéw, z uwzglednieniem proponowanych pozycji do
kwestionariusza ankiety lub obserwacji.

? Wigcej informacji na temat tworzenia arkuszy obserwacyjnych i kwestionariuszy
ankiet patrz: E. Babbie, Podstawy badan spotecznych, Warszawa 2008, s. 274-318.
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Tabela 2. Przyktadowe cechy typdéw ucznidw.

Typ Cecha roznicujaca

Przykladowe zagadnienia do
ankiety lub arkusza obserwacji

Kwestionariusz ankiety

v' Gdy z czym$ si¢ nie zga-
dzam, otwarcie o tym mowi¢
i jestem nieustepliwy(a).
2 - konfliktowodé v Nie lubi¢ kompromiséw, po-
§ . niewaz uwazam, ze kazdy
2 - zaciekla obrona powinien broni¢  swojego
§ wlasnego zdania zdania.
- nonkonformista Kwestionariusz obserwacji
v Klotnia z nauczycielem.
v" Okazuje jawne niezadowolenie.
v' Nie zgadza si¢ z autorem
tekstu.
Kwestionariusz ankiety
v’ Zglaszam si¢ na poczatku,
gdy materialu jest jeszcze
o niewiele.
- umiejetnosé L .
CJetos v' Czgsto odpisuje zadania od
manipulacji Kolegéw
- szczegblna
& " v Podczas prac rupach
% aktywnos¢ cz st(Z) (I))r aziz:;'] ¢ I;ac
E na poczatku poétrocza ¢ , & Je  prace
7] . kolegow.
- organizator pra - B =
organizator pracy Kwestionariusz obserwacji
innych nart o
. v' Ma wiecej ocen niz inni
- wykorzystywanie ucziowie
innych - _
v Pertraktuje z nauczycielem
w imieniu klasy.
v Odpisuje zadanie domowe na

przerwie.
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Kwestionariusz ankiety

Mam ciekawe i1 absorbujace
hobby.

W  wolnym czasie lubig

- niezaangazowany, podejmowa¢ aktywnos$¢ nie-
ale nie nieSmiaty zwiazang ze szkola.
E - zdolny do spektaku- Jestem uparty(a).
:3: larnych dziatan Kwestionariusz obserwacji
£ - na przymus reaguje Zaskakuje btyskotliwymi
uporem uwagami.
- bogate zycie Nie angazuje si¢ dobrowolnie
pozaszkolne W prac¢ grupowa.
Opiera si¢ przed wykonaniem
polecenia.
Chwali si¢ osiagnigciami
pozaszkolnymi.
Kwestionariusz ankiety
Nie zglaszam sig, nawet jesli
znam odpowiedz.
Nie opowiadam o swoich
uczuciach.
- sklonnoéé do Nie . zaggda%(a)bym do
= unikow nieznajomej osoby.
> - nicémiatosé Gdyby nauczy'cieI. popros.i}
S , ) mnie do odpowiedzi, gdy nie
R - skrywanie uczué jestem dobrze przygotowa-
- niepodejmowanie ny(a), odmowil(a)bym odpo-
walki wiadania przy tablicy.
Kwestionariusz obserwacji
Nie zglasza sie na lekcji.
Poproszony do odpowiedzi,
odmawia.
Unika wzroku nauczyciela.
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Kwestionariusz ankiety
v\ Zawsze staram si¢ przygoto-
= wywac¢ do lekcji.
§ - pozostaje w tle klasy v N%e mam ulubionych przed-
> miotow.
2 - nie sprzeciwia si¢ v Gd ) .
= nauczycielowi Yy pracujemy w- grupic na
= R lekcji, wole, aby kto$ inny
:‘i _n‘izyz(izjri s;ZsI(l)lvcha}rllr}I/l zarzadzat praca grupy.
N . . Kwestionariusz obserwacji
a - biemnos¢ v Sprawia wrazenie niezainte-
resowanego tematem.
v Nie podejmuje inicjatywy,
oczekuje na polecenia.
Kwestionariusz ankiety
v" Lubig dobrg zabawe.
v' Czgsto mam stomiany zapat
- optymizm i nie koncze tego, co zaczatem.
:E - sktonno$é do zartow v' Mam wielu przyjaciot w klasie.
“qE - trudnosci ze v" Lubig zartowa¢ z innych.
= skupieniem uwagi Kwestionariusz obserwacji
- wysoka pozycja v Wesoly i u$miechnigty.
w klasie v' Koledzy podejmujg z nim
roZmowg.
v’ Zartuje z kolegéw lub
nauczyciela.

Jak wida¢ w Tabeli 2, zastosowanie obserwacji pozwala uwzgledni¢
szerszy wachlarz zachowan, poniewaz o niektdre zachowania pojawiajgce
si¢ w trakcie lekcji nie mozna pyta¢ uczniow wprost. Jednak obserwacja
jest zdecydowanie bardziej czasochtonna i trudno nig objac¢ wigksze grupy
ucznidow. Lepiej sprawdzi si¢ przy diagnozowaniu pojedynczych uczniow,
ktorzy na przyktad z jakiego$ powodu stwarzaja problem dla nauczyciela.
Jak zatem przystapi¢ do tworzenia jednego i drugiego narzegdzia?
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Tworzenie arkusza obserwacji°

Arkusz obserwacji nalezy przemysle¢ w taki sposob, aby mozna go
bylo zastosowac w trakcie lekcji bez przerywania jej przebiegu, tak aby
nauczyciel nie musiat zdawac si¢ na to, co udato mu si¢ zapamigtac
z zachowan danego ucznia po lekcji. Nie powinien by¢ rowniez zbyt
obszerny, co utrudniatoby wyszukiwanie w nim informacji. Rysunki 2

13 prezentuja przyktadowe schematy arkusza obserwacyjnego.

Imie i nazwisko ucznia

Razem

Zglasza si¢

vvv

Zartuje

Rozmawia z kolega

Nie zgadza si¢ z nauczycielem

Jest bierny

Niechetnie wykonuje polecenie

v

— O = OO | =W

Rysunek 2. Przyktadowy schemat arkusza obserwacyjnego.

Imi¢ i nazwisko ucznia

Razem

Wojownik

Nie zgadza si¢
z nauczycielem

vv

Strateg

Zglasza si¢

Partyzant

Zaskakuje trafng
uwaga

Dezerter

Jest bierny

10 Wigcej informacji: E. Babbie, Podstawy badari spotecznych, Warszawa 2008, s.

284-318.
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Przyktadny Nleche;tple wykonuje v
polecenie

obywatel ~
Zartuje

Trefni$ Rozmawia z kolega v

Rysunek 3. Przyktadowy schemat arkusza obserwacyjnego.

Naturalnie arkusz obserwacyjny moze mie¢ dowolng inng forme,
ktora bedzie wygodna dla nauczyciela. Podsumowujac, podczas two-
rzenia arkusza obserwacyjnego warto wzigé pod uwage nastepujace
wskazowki:

Arkusz powinien by¢ zwiezly 1 wygodny do zastosowania (zale-
cany format nieprzekraczajacy 1 strony A4).

Zagadnienia powinny by¢ sprawdzalne i obserwowalne.
Zagadnienia powinny by¢ zrdznicowane wedtug typow.

Arkusz nie powinien wymagaé czynienia dluzszych notatek,
gdyz utrudni to prowadzenie lekcji.

Arkusz powinien zapewnia¢ mozliwo$¢ odtworzenia w innych
warunkach.

Tworzenie kwestionariusza do badania typow dla uczniow

Podczas tworzenia kwestionariusza nalezy wzia¢ pod uwage takie
czynniki, jak wiek uczniow, ich zdolno$¢ skupienia uwagi i tempo pi-

sani

a. Kwestionariusz nie moze by¢ dhugi ani dwuznaczny. Najlepiej,

jesli nie bedzie wymagal od ucznia wpisywania duzej liczby dlugich
odpowiedzi, poniewaz znudzenie moze skutkowac udzielaniem przy-
padkowych odpowiedzi. Podczas konstruowania zagadnien w kwe-
stionariuszu nalezy wziag¢ pod uwage, ze uczniowie mogg udzielac¢ od-
powiedzi nie tyle zgodnych z prawda, co odpowiedzi, ktore uznaja za
oczekiwane, dlatego w kwestiach kontrowersyjnych warto uwzglednié
dwie pozycje dotyczace tego samego zjawiska, aby sprawdzi¢ spdj-
no$¢ odpowiedzi ucznidow, a zatem ich prawdoméwnosé. W kwestiona-
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riuszu mozna wykorzysta¢ skalg, zdania typu prawda/fatsz lub pytania
zamknigte. Rysunki 4 1 5 przedstawiajg przyktadowe kwestionariusze
ankietowe dla uczniow.

Ocen, czy ponizsze stwierdzenia sg dla Ciebie prawdziwe, wstawiajac
znak X w odpowiedniej kolumnie TAK lub NIE.

Imie i nazwisko ucznia TAK NIE

Gdy z czyms sie nie zgadzam, otwarcie o tym
mowie i jestem nieustepliwy(a).

Czasem pertraktuje z nauczycielem w imieniu
klasy.

Rysunek 4. Przyktadowy kwestionariusz ankiety dla ucznia.

Ocen, na ile ponizsze stwierdzenia sg dla Ciebie prawdziwe, wybie-
rajac wartos¢ od 1 do 5, gdzie 1 oznacza zdecydowanie nieprawdziwe,
a 5 zdecydowanie prawdziwe.

Imig¢ i nazwisko ucznia Skala

W | Gdy z czymsS si¢ nie zgadzam, otwarcie |12345
o tym méwig 1 jestem nieustepliwy(a).

S Czasem pertraktuj¢ z nauczycielem 12345
w imieniu klasy.
P 12345

Rysunek 5. Przyktadowy kwestionariusz ankiety dla ucznia.

Podczas opracowywania kwestionariusza ankiety dla uczniow warto

wzig¢ pod uwage nastepujace wskazowki:

»  Zachowa¢ maksymalng zwigzto§¢ kwestionariusza.

» Unika¢ pytan, ktore stawiajg ucznia w niezrecznej sytuacji lub
takich, na ktére odpowiedz moze przedstawi¢ ucznia w nieko-
rzystnym $wietle (np. ,,Nie lubi¢ nauczyciela historii” lub ,,Nie
lubig, gdy moi koledzy dostaja lepsze oceny ode mnie”™).
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* Doktadnie wytlumaczy¢ uczniom zasady wypetniania kwestio-
nariusza.

* Podczas opracowywania kwestionariusza przygotowac jedno-
czesnie klucz odpowiedzi.

Kiedy przeprowadzi¢ diagnoze?

Trudno wskaza¢, kiedy nalezy przeprowadzi¢ diagnoze typologiczna, po-
niewaz kazdy czas jest rownie dobry. Diagnozg za pomoca kwestionariusza
ankiety dla calej klasy warto przeprowadza¢ przy okazji innej diagnozy, na
przyktad na poczatku roku szkolnego podczas przeprowadzania testu kom-
petencyjnego. Jednak rownie dobrze mozna przeprowadzi¢ podobny test
w trakcie godziny wychowawczej w dowolnym momencie roku szkolnego.
Diagnozowanie pojedynczych uczniow poprzez obserwacje jest nieco mniej
ograniczone ¢zasowo, poniewaz mozna je przeprowadza¢ w trakcie prak-
tycznie kazdej lekcji. Zazwyczaj taka diagnoze podejmuje si¢ w przypadku
wystapienia okre§lonego problemu wymagajacego rozwigzania, takiego jak
konflikt z uczniem, nagla zmiana zachowania ucznia itp.

Podsumowanie

W niniejszym opracowaniu przedstawiona zostata typologia uczniow
i nauczycieli, w oparciu o ktorg nauczyciele moga tworzy¢ profile typo-
logiczne uczniéw oraz catych klas w celu rozpoznania ich mocnych oraz
stabych stron, oceny wlasnego stylu uczenia sig, a takze zyskania dodat-
kowej perspektywy w sytuacji konfliktu z uczniem lub wszelkich za-
burzen w relacji z uczniami. Wskazane zostaly rowniez mozliwe przy-
ktady zastosowania takiej diagnozy w praktyce poprzez wykorzystanie
metody obserwacji oraz kwestionariusza ankiety, a takze podstawowe
zasady tworzenia narzedzi diagnostycznych. Nalezy jednak pamietac,
ze informacje te stanowig jedynie punkt wyjscia dla nauczyciela, ktory
pragnie poszerzy¢ swoj warsztat wychowawczy i nie wyczerpuja
wszystkich mozliwosci, jakie nauczyciel moze wykorzysta¢ w zakresie
diagnostyki typologicznej klasy.
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Rafat Gtebocki

Réznorodnos$é, zainteresowanie i kreatywno$é
to decydujace czynniki, ktére pozwalaja umystom rozwijaé sie.
Ken Robinson

Media cyfrowe a kontekst pedagogiczny

Celem niniejszego opracowania jest ukazanie rozwazan dotyczacych
epoki cyfrowej! z perspektywy srodowiska spotecznego i edukacyjnego.
Cecha wspolczesnego pedagoga powinna by¢ umiejetnose ,,[...] reflek-
syjnego spojrzenia na wilasng rolg zawodowg oraz poglebionego zrozu-
mienia rzeczywistosci edukacyjnej”™. Jednym ze sposobdéw osiagnigcia
przez nauczyciela autonomii profesjonalnej jest nieustajacy rozwoj
1 ksztalcenie autonomii intelektualnej. Praca nad (samo)$wiadomoscia
refleksyjnego praktyka jest szczegolnie istotna, poniewaz obecnie do-
$wiadczamy daleko idacych zmian w odniesieniu do edukacyjnych po-
trzeb ucznidw. Konsekwencja tego faktu jest koniecznos$¢ przeobrazen
w obszarze dzialan instytucji szkoty i (samo)okres§lenia nowych zadan
nauczyciela.

Waznym aspektem dokonujacych si¢ zmian jest wykorzystanie me-
diow cyfrowych w edukacji. Z analizy literatury przedmiotu wynika, ze
edukacyjne nadzieje poktadane w wykorzystaniu technik informacyj-
no-komunikacyjnych — jak do tej pory — nie spetily wiekszosci ocze-
kiwan ze strony pedagogow. Doskonale opisat to zjawisko niemiecki
neurolog i badacz mézgu Manfred Spitzer, ktory w swojej publikacji pt.
Cyfrowa demencja. W jaki sposob pozbawiamy rozumu siebie i swoje
dzieci® przedstawil wyniki badan. Tezy sformutowane przez M. Spitzera

' D. Tapscott, Cyfrowa dorostos¢. Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, Warszawa
2010, s. 135.

2 Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie: http://
www.up.krakow.pl/main/ [dostgp 10.11.2015].

3 M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposob pozbawiamy rozumu siebie i swoje
dzieci, Stupsk 2013.
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poddaja w watpliwos¢ zasadno$¢ stosowania technik informacyjno-ko-
munikacyjnych w dydaktyce, gdyz nie istnieja rzetelne naukowe do-
wody potwierdzajace korzystny wpltyw mediow na proces uczenia si¢.
Co wigcej, autor stwierdza, ze technologie te moga wywotywac proces
podobny do mentalnej demencji, poniewaz:

przecietny uzytkownik Internetu nie jest sktonny do wysilania
umyshu w celu zapamigtania nowych pojec,

wybor 1 ocena wartosciowych treSci sa znaczaco utrudnione
przez ogromny nattok informacyjny,

realne kompetencje coraz czesciej zastgpowane sg przez infor-
macje uzyskane w sieci — uzytkownicy staja si¢ ,,ckspertami”
we wszystkim; Internet zamiast uzupetniaé, wypiera inne formy
ksztalcenia,

media cyfrowe splycaja to, czego si¢ uczymy — Internet to czgsto
skrot i uproszczenie,

warto$ciowe tresci informacyjne i edukacyjne ustgpujg pryma-
towi rozwigzan technologicznych i gwattownosci ich rozwoju;

za bardzo ufamy technologiom cyfrowym w odniesieniu do zdol-
no$ci poznawczych — czesto tracimy kontrole nad rozsgdnym do-
zowaniem naszej codziennej obecnosci w §wiecie wirtualnym,

Internet w coraz wigkszym stopniu wywiera negatywny wptyw
na procesy uspoleczniania jednostki,

naduzywanie Internetu zwigksza niedomagania psychiczne i fi-
zyczne — w aspekcie intelektualnym komputery ,,zwolnilty nas
z myslenia”; natomiast w odniesieniu do naszych organizmow
M. Spitzer stwierdza, ze ludzki system motoryczny, za ktory od-
powiada trzecia cze$¢ naszego mozgu, nie moze by¢ skutecznie
rozwijany tylko poprzez poruszanie wskaznika na ekranie kom-
putera,

Internet powoduje zaburzenia pracy mdzgu poprzez zintensy-
fikowanie czynnikéw stresogennych — brak kontroli nad pro-
cesami, np. przymus blyskawicznej reakcji z naszej strony na
wiadomo$¢ SMS lub e-mail zwigksza stres, ktory w rezultacie
doprowadza do obumierania komoérek nerwowych?.

Do$¢ pesymistyczny poglad M. Spitzera moze zosta¢ zréwno-
wazony przez opinie wyrazone przez Clive’a Thompsona — kana-

4 Ibidem.
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dyjskiego znawce medidow, publicyste m.in. ,,The New York Times
Magazine” oraz ,,The Washington Post” — ktéry w wywiadzie na
temat swojej ksiazki Magdrzejsi niz myslisz. Jak technologia zmienia
nasze umysty na lepsze® stwierdza, ze wykorzystanie mediow cyfro-
wych przez wspdlczesnego czlowieka przynosi jednak wigcej szans,
niz zagrozen. C. Thompson odnosi si¢ do zjawiska spotecznosci
i zauwaza, ze dzigki nowym technologiom informacyjnym ,,[...] jed-
nostka uzyskuje mozliwos¢ dogodnego wyrazania mysli w sposob spo-
lecznosciowy — wsrod innych ludzi”. Autor zwraca uwage na aspekt
myslenia i rozmowy globalnej — ,,publiczne myslenie” to np. ,,[...] rzu-
cenie mysli na forum publicznym, by inni mogli wspomoc proces wy-

pracowania najlepszego rozwigzania’®.

Znaczenie powyzszych stwierdzen dla pedagogéw jest nie do prze-
cenienia, dlatego coraz wigksza uwage przywiazuje si¢ do pojecia
zrownowazonego rozwoju. W 2002 roku Zgromadzenie Ogolne ONZ
przyjelo rezolucje ustanawiajaca Dekade Edukacji na temat Zréwnowa-
zonego Rozwoju’. Celem Dekady jest wspieranie dgzen promujacych
zrownowazony rozwoj spoteczny, gospodarczy i ekologiczny. Stanowi
ona rowniez okazje do dokonania postegpu w zakresie rozwoju czlo-
wieka oraz poprawy jakosci ksztalcenia, w celu uczynienia z niego klu-
czowego czynnika przemian. Idea edukacji na rzecz zrbwnowazonego
rozwoju jest dgzenie do osiaggniccia rownowagi pomiedzy spotecznym
i ekonomicznym dobrem oraz kultura i tradycja. Wedtug materiatu in-
formacyjnego Edukacja dla zrownowazonego rozwoju. Czym jest®, za-
daniami ucznia s3:

* rozw0j wlasnego potencjatu,
*  poszerzanie horyzontow,
* zdobywanie nowych, praktycznych umieje¢tnosci,

* lepsze zrozumienie relacji i zaleznoSci we wspodlczesnym
Swiecie.

3 C. Thompson, Smarter Than You Think: How Technology Is Changing Our Minds
For the Better, New York 2013.

*Ibidem.

7Osrodek Informacji ONZ w Warszawie: Dekada Edukacji na temat Zréwnowazo-
nego Rozwoju (2005-2014). http://www.unic.un.org.pl/edukacja_rozwoj/ [dostep
10.11.2015].

8 Ministerstwo Srodowiska: Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju. Czym jest.
http://dzieci.mos.gov.pl/index.php?mnu=92 [dostep 10.11.2015].
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Z kolei rola nauczyciela jest Swiadome:

* zdobywanie nowych kwalifikacji zawodowych,

* pozyskiwanie narzedzi do prowadzenia interesujacych lekcji,
e angazowanie i motywowanie uczniow,

* uczestnictwo w ciekawych projektach’.

Autorzy opracowania Strategia edukacji dla zrownowazonego roz-
woju' stwierdzaja, ze nastgpstwem takiego podejscia dla edukacji moze
by¢ ,,[...] zmiana orientacji ze skupiania si¢ wylacznie na dostarczaniu
wiedzy w kierunku zajmowania si¢ problemami i poszukiwania mozli-
wych rozwigzan. Z tego wzgledu edukacja utrzymujac tradycyjna kon-
centracj¢ na poszczegolnych przedmiotach powinna jednocze$nie otwo-
rzy¢ drzwi na wielo- oraz miedzydyscyplinarne badanie rzeczywistych
sytuacji zyciowych. Mogloby to mie¢ wptyw na strukture programow
nauczania oraz na metody nauczania, wymagajac, by nauczajgcy prze-
stali by¢ jedynie »przekaznikami«, a uczacy si¢ jedynie odbiorcami.
W zamian za to obie strony powinny stanowi¢ zespot”.

Ten aspekt Strategii — w konteks$cie wykorzystania nowych techno-
logii informacyjnych — stanowi cenne odniesienie dla wspdtczesnych
pedagogdw. Pod pojeciem zrownowazonego rozwoju mozna rozumiec
odpowiedzialne, krytyczne i racjonalne wykorzystanie mediow w edu-
kacji, to znaczy takie, w ktérym nastepuje stan wzglednej rownowagi
miedzy technikg a kultura, czyli migdzy warstwa kulturowa cztowieka
a znajomoscig 1 stosunkiem cztowieka do techniki. Jest to zatem prze-
ciwstawienie si¢ technopolowi, czyli ,,triumfu techniki nad kulturg”!!.

Pojecie edukacji dla zrownowazonego rozwoju koreluje z ,,ekologia
informacji” — naukg o charakterze praktycznym opisywang przez Wie-
stawa Babika, ktory stwierdza, ze ,,[...] przedmiotem rozwazan eko-
logii informacji jest relacja informacja-cztowiek jako jej uzytkownik.
Zardéwno cztowiek jak i informacja sg elementami tego samego uktadu
komunikacyjnego, czyli — postugujac si¢ nieco inng terminologia — tego
samego ekosystemu. W przypadku ekologii informacji akcent jest po-
lozony bezposrednio na informacje, a posrednio na cztowieka. Powin-
nis$my chroni¢ informacj¢ tak, jak chronimy nasze $rodowisko przy-

? Ibidem.

10 Europejska Komisja Gospodarcza: Strategia edukacji dla zréwnowazonego roz-
woju.http://dzieci.mos.gov.pl/index.php?app=docs&action=get&iid=1274[dostep
10.11.2015].

"'N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturq, Warszawa 2004.
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rodnicze, bo oddziatuje ona pozytywnie lub negatywnie na czlowieka.
Rezultatem ekologii informacji jako zespolu odpowiednich dziatan
cztowieka ma by¢ informacja ,,ekologiczna”, to znaczy taka, ktora by-
laby wolna od ktamstwa, nie falszowalaby faktycznego obrazu rzeczy-
wisto$ci a przez to bytaby informacja prawdziwa, kompletna, aktualna
i wiarygodng. Ma ona by¢ rezultatem rozumnej ingerencji czlowieka
w procesy informacyjne, w jego ekosystem™'2.

W edukacyjnym wykorzystaniu nowych technologii informacyj-
no-komunikacyjnych nalezy tez zwrdci¢ uwage na pojecie Internetu
Rzeczy. Jest to cyfrowe i sieciowe ,,[...] polaczenie i interakcja ludzi,
procesow, danych i rzeczy”'®. Takie potgczenie daje wprost nieograni-
czone mozliwosci zlaczenia cztowieka ze $§wiatem cyfrowym. Za przy-
ktad moze postuzy¢ technologia poszerzonej rzeczywistosci i konkretne
narzedzie, ktorym sg okulary Google Glass'*. Za ich pomocg — przez narzad
wzroku uzytkownika — do umystu cztowieka przenikaja informacje cyfrowe,
bedace znaczacym uzupetnieniem przekazu pochodzacego ze $wiata rzeczy-
wistego. Naturalnie, jest to doskonate narzgdzie marketingowe wspoma-
gajace sprzedaz produktow (poprzez odpowiednio skonstruowany przekaz
informacyjny), ale u pedagogow takie rozwigzania technologiczne powinny
natychmiast implikowa¢ pytanie: ,,Czy unicestwienie mentalnej samodziel-
nosci cztowieka moze doprowadzi¢ do anihilacji myslenia, a w szczegdl-
nosci tworczego myslenia?”’. Co dalej z edukacja, skoro niewielki kawatek
plastiku z wbudowanym mikroprocesorem sprzezonym z globalnymi zaso-
bami Sieci (za pomoca protokotu IPv4, a w niedalekiej przysztosci IPv6,
ktory umozliwia prawie nieskonczong ilo$¢ unikalnych adreséw interneto-
wych, co w konsekwencji oferuje odrgbny adres IP dla kazdego przedmiotu,
czy urzadzenia) moze ,,zwolni¢ z myslenia” kazdego z nas? Na marginesie
pozostawmy aspekt prywatnosci i bogactwa informacji, ktore uzyskuja
globalne korporacje o uzytkownikach Sieci podazajac za naszymi ,,cy-
frowymi $ladami”, bedagcymi nieuniknionym $wiadectwem codziennej
cyfrowej aktywnosci'®. Warto przy tym pamigta¢ o ogromnej przepusto-

12W. Babik, Ekologia informacji — wyzwanie XXI wieku. http://www.tuo.agh.edu.pl/
whba.pdf [dostep 10.11.2015].

13 Cisco Systems, Inc.: Internet Wszechrzeczy. http://www.cisco.com/web/PL/to-
morrow-starts-here/ioe/index.html [dostep 10.11.2015].

4 Google Inc.: Glass. http://www.google.com/glass/start/what-it-does/ [dostep
10.11.2015].

SW. Cellary, Internet rzeczy zagrozeniem dla naszej prywatnosci? http://wiadomosci.
onet.pl/nauka/internet-rzeczy-zagrozeniem-dla-naszej-prywatnosci, 1,5238768,wiado-
mosc.html [dostep 10.11.2015].

169

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



wosci faczy internetowych, ktdra — jak stwierdzit George Gilder, futurysta
oraz autor publikacji z dziedziny nowych technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych — ro$nie znacznie szybciej niz moc obliczeniowa komputerow'®.
Ta z kolei — zgodnie z prawem Moore’a, ktore wskazuje na podwajanie si¢
liczby tranzystorow w ciggu 18 miesi¢cy — umozliwia wyposazanie mobil-
nych urzadzen cyfrowych w mikroprocesory o mocy obliczeniowej wigkszej
niz ta, ktérg dysponowaty poszczegdlne komputery NASA w trakcie reali-
zacji w potowie ub. wieku ksiezycowego programu kosmicznego Apollo'’.
Implikacje pedagogiczne opisanych zjawisk zawierajg si¢ w przemysle-
niach stynnego kanadyjskiego medioznawcy Marshalla McLuhana, ktory
sformutowat tzw. prawa mediéw. Janusz Morbitzer w teksScie McLuhan,
prawa mediow i komputery zauwaza, ze
»|--.] prawa mediow pozwalaja lepiej zrozumie¢ natur¢ dowolnego me-
dium i jego rol¢ w bardzo szerokim kontekscie: kulturowym, spolecznym,
psychologicznym, a nawet historycznym. Jedng z gtownych przestanek do
sformutowania praw mediow byta teza, ze §rodki przekazu, ktérymi postu-
guje si¢ cztowiek, sg przedtuzeniem jego zdolnos$ci, a zarazem okres$laja one
i ksztattuja $wiadomo$é, a nawet zmieniaja osobowos¢ czlowieka.
McLuhan podkres§lal takze, ze technika nie tylko przeksztalca,
ale 1 niszczy dotychczasowe $rodowisko cztowieka, kazdy wyna-
lazek ma bowiem dwojaka natur¢ — jest zarowno dobrodziejstwem,
jak i przeklenstwem™'s.

M. McLuhan sformulowat prawa mediow w postaci czterech pytan
(rys. 1):

» jakie procesy dane medium wzmacnia — kwestia: wzmocnienie,

*  jakie zjawiska sg przez to medium eliminowane — kwestia: zanikanie,

»  ktore zjawiska zyskuja na znaczeniu badz sa wrgcz przywracane do
zycia — kwestia: odzyskiwanie,

* w jaka form¢ dane medium przeksztalca dzialanie uzytkownika —
kwestia: odwrocenie'.

16S. Lachowski, Nowa Gospodarka — mit czy rzeczywistos¢? http://blog.slawomirla-
chowski.pl/index.php/archives/87 [dostep 10.11.2015].

7 A. Labisko, Nieziemskie komputery. http://www.polskieradio.pl/23/266/Ar-
tykul/166261,Nieziemskie-komputery [dostgp 10.11.2015].

18 J. Morbitzer, McLuhan, prawa mediéw i komputery [w:] J. Morbitzer (red.), Techniki
komputerowe w przekazie edukacyjnym. Materiaty XI ogolnopolskiego sympozjum nauko-
wego, Krakéw 2001.

1 Ibidem.

170

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



WZMOCNIENIE ODWROCENIE

ODZYSKIWANIE ZANIKANIE

Rysunek 1. Tetrada praw mediow M. McLuhana
Zrédto: [Morbitzer, 2001]

Przydatno$¢ pedagogiczna praw mediow M. McLuhana moze
zosta¢ zilustrowana na przykladzie uzytkowania portali spotecz-
no$ciowych. Propozycja tetrady odnoszacej si¢ do tego przy-
padku zostata przedstawiona na rys. 2. Zadaniem pedagogdéw
w tym konteks$cie jest dziatanie na rzecz zréwnowazonego roz-
woju w obszarze dziatan wychowawczych, informacyjnych
1 edukacyjnych. Celem takiej pracy jest proba zachowania rownowagi
w relacji: cztowiek — technologie informacyjno-komunikacyjne.

WZMOCNIENIE: ODWROCENIE:
latwosdé w nawigeywaniu kontakiow utrzymywanie relacji bardzie)
i poszerzaniu grona znajomych w Swiecie wirtualnym niz realnym
ODZYSKIWANIE: EANIEANIE:

Zmnicjszajaca si¢ umiejeinosé komunikacji
#a pomocg tradycyinego listu,
przeznaczonecgo obecnie w wigkszosci do
korespondencji oficjalng)

poczucie przynaleznosei do grupy,
np. grupy zaintercsowan;
wspdlnota grupowa

Rysunek 2. Tetrada praw mediéw dla mediow spotecznosciowych
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie [Morbitzer, 2001]

Podsumowujac powyzsze rozwazania mozna stwierdzi¢, ze obecnie
wielu Iudzi nauki mysli o spoleczenstwie wiedzy. Mozliwe jest, ze
w kontekscie rozwoju technologii i taczenia wszystkiego ze wszystkim,
powstanie catkiem inne spoleczenstwo, jednak rozwdj nastapi
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w innym kierunku niz wiedza. By¢ moze powstanie po prostu ,,Spo-
leczenstwo internetowe”. Zatem celem aktywnosci nauczyciela po-
winna by¢ réwniez proba wypracowania ,,[...] zorientowanego na
ucznia sposobu uprawiania edukacji wspieranej komputerowo”?, we-
dhug koncepcji, w ktorej technologie informacyjno-komunikacyjne
wspomagaja proces edukacyjny, ale z pewnos$cia nie sg celem samym
w sobie. To czlowiek-nauczyciel ma kierowa¢ procesem wykorzy-
stania technologii na lekcjach w taki sposob, zeby cztowiek-uczen
zostal przygotowany do ,,[...] poprawnego, zgodnego z pozytywnymi
i humanistycznymi warto$ciami wykorzystania komputeréw i Inter-
netu”?!,

Spoteczenstwo informacyjne

Spoleczenstwo informacyjne, to okreslenie dotyczace spoteczenstw
ery postindustrialnej, uzyte po raz pierwszy przez Tadao Umesao w 1963
roku?. Refleksyjny pedagog zapewne zauwazy, iz zaistnienie form spo-
fecznych, dla ktorych szybki przekaz informacji to proces naturalny,
wywoluje rozwdj okreslonych zjawisk w zwiazku z — parafrazujac tytut
znanej ksigzki Paula Levinsona — uczniami ,,nowej nowej” szkoty?. Ty-
powym zachowaniem przedstawicieli spoteczenstwa zyjacego w epoce
ptynnej nowoczesnosci jest codzienne wykorzystanie nowych tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych. Obecnie elektroniczne mass
media — smartfony i tablety oraz komputery na state podtgczone do Inter-
netu — s3 wszechogarniajaca nas rzeczywistoscia. Tofflerowska ,, Trzecia
fala” — historiozoficzna i socjologiczna koncepcja rozwoju cywilizacji
— charakteryzuje wspotczesno$¢ jako posiadajacg nicograniczone moz-
liwosci komunikacji migdzy jednostkami®*.

W kontekscie edukacji nalezy zwrdci¢ uwage na role WEB 2.0. Jest
to nowy i wazny wymiar zdobywania wiedzy — uczenia si¢. Jednocze-
$nie, warto zastanowic¢ si¢, czy serwisy Web 2.0 umozliwiajace niespo-
tykany do tej pory stopien interakcji cztonkow spoteczenstwa sieci rze-

20 J. Morbitzer, Edukacja wspierana komputerowo a humanistyczne wartosci peda-
gogiki, Krakow 2007.

2! Ibidem.

22 R. Tadeusiewicz, O potrzebie naukowej refleksji nad rozwojem spoleczerstwa in-
formacyjnego, http://winntbg.bg.agh.edu.pl/skrypty/0020/roz1.pdf [dostep 10.11.2015].

23 P. Levinson, Nowe nowe media, Krakow 2010.

2 A. Toffler, Trzecia fala, Poznan 2006.
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czywiScie ulatwiaja procesy komunikacji i uczenia si¢, czy moze Ow
homo tweetus — swego rodzaju ,transhumaniczny” wytwor spoteczen-
stwa ,.ery cyfrowej” — wkracza na teren anty-komunikacji, zblizajac
si¢ do zjawiska ,,cyfrowego autyzmu”. Przez okreslenie to rozumie sig
intelektualng i — w rezultacie — spoteczng alienacje¢ jednostki, wynika-
jaca z nadmiernego skupienia uwagi na swoich potrzebach, co moze by¢
spowodowane zbyt daleko idacymi procesami indywidualizacji, ktora
umozliwiaja wspotczesne media cyfrowe?. Jednak — w kontrze do zja-
wiska niepozadanego oraz w celu proby wyksztatcenia pozytywnych
postaw w spoteczenstwie sieci — odpowiednio ujeta indywidualizacja
moze wspiera¢ edukacj¢ wspotczesnych miodych ludzi.

Czy siemensowska idea konektywizmu, proponujaca przeniesienie
akcentu w procesie nauczania i uczenia si¢, na polaczenia pomiedzy
wyspecjalizowanymi weztami lub Zrodtami informacji®, to jeszcze
edukacja, czy moze juz manipulacja, prowadzaca do intelektualnej de-
gradacji cztowieka?’? Technologiczna rewolucja, ktorej jeste$my $wiad-
kami powinna sktoni¢ do zastanowienia, czy zyjemy w czasie, w ktérym
— jak zauwaza Ireneusz Krzeminski — dotychczasowe paradygmaty za-
nikaja, a nowe jeszcze nie powstaly*®, czy moze — jak stwierdzit Wiady-
staw Bartoszewski — nie wydarzylo si¢ nic tak nowego, co wymagatoby
fundamentalnej weryfikacji w opisie rzeczywistosci?’. Wspodtczesni re-
fleksyjni pedagodzy poszukuja odpowiedzi na pytanie, jak modelowac
procesy edukacyjne, skoro ,,[...] poruszamy si¢ w obrebie bardzo rozle-
glej tematyki bedacej w cigglym rozwoju*. W jaki sposob projektowac
przekaz w srodowisku edukacyjnym, kiedy w gwattownie zmieniajagcym
si¢ $wiecie to nauczyciele — a nie uczniowie — podlegaja swego rodzaju
rite de passage (obrzedowi przejscia) w kierunku komunikacyjnych roz-

3 R. Sieworek, Homo tweetus, czyli dlaczego nigdy nie umrzesz, http://wyborcza.
pl/magazyn/1,126179,11699882,Homo_tweetus__ czyli_dlaczego nigdy nie umrzesz.
html [dostep 10.11.2015]

% G. Siemens, Connectivism. A Learning Theory for the Digital Age, http://www.
elearnspace.org/ Articles/connectivism.htm [dostep 10.11.2015].

27 J. Morbitzer, Connectivism — a critical look. [w:] N. Reynolds, M. Webb, M. M.
Systo, V. Dagiene (red.) Learning while we are connected. Volume 3: Book of abstracts,
Torun 2013, s. 9-10.

8 M. Gutowski, Znaki zapytania, http://www.polskieradio.pl/9/2413/Ar-
tykul/755960,Kim-wlasciwie-byli-Trzej-Krolowie [dostep 10.11.2015].

¥ K. Kolenda-Zaleska, Fakty po faktach. Rozmowa z Prof. Wiadystawem Bartosze-
wskim, http://faktypofaktach.tvn24.pl/zwiazki-partnerskie-bartoszewski-za-mozliwos-
cia-rejestracji-stanow-faktycznych,304352.html [dostep 10.11.2015].

30 J. Morbitzer, Edukacja wspierana..., s. 6.
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wigzan technologicznych? To czesto nauczyciele, jako cyfrowi imigranci,
dowiaduja si¢ od swoich uczniow — cyfrowych tubylcow — 0 znaczeniu no-
wych zjawisk spotecznych i spotecznosciowych. W tej dziedzinie zaciera si¢
dotychczasowa granica pomiedzy ,,mistrzem” a ,,uczniem”.

Swiat tworzony wokot nowych technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych zmienia rowniez postrzeganie ksztatcenia wsrod uczniow
takich zdolnos$ci, jak: umiejetno$¢ pracy zespolowej, elastycznosé
w podejéciu do form podzniejszego zatrudnienia oraz dbalo$¢ o samo-
rozwoj zgodny z podejsciem LLL — Life-long Learning. Sa to zagad-
nienia szczegdlnie pozadane w ,,globalnej wiosce” (okreslenie za M.
McLuhanem) spoteczenstwa sieci, poniewaz, jak wskazuje D. Barney
»l---] praca ludzka staje si¢ nieodlaczng czesScig wspotczesnych go-
spodarek, jednak wymagania zwigzane z elastycznoscig przeksztat-
city prace w sposob radykalny!. Zmiany spoteczne w tym zakresie
wymagajg od pedagogdéw umiejetnego wsparcia i nakierowania uczg-
cych sie, tak by naturalna wtasciwos¢ pokolenia Dzieci Sieci®?, ktorg
jest ,,[...] wolno$¢ wyboru i samodefinicji™*® zostata spozytkowana
w efektywny sposob w kazdej formie aktywnego zdobywania wiedzy.

Konsekwencja rozwoju spoleczenstwa informacyjnego wsrdd na-
uczycieli powinno by¢ rowniez wyksztatcenie swiadomosci dotyczacej
wielu szans, jakie dla nich samych przynosza nowoczesne formy wy-
miany informacji. Motywacja nauczycieli do podazania §ciezka LLL
moze zosta¢ zwigkszona, kiedy uzyskajg Swiadomo$¢, ze mozliwoscia
»|...] dla pedagogow jest poszukiwanie pracy zwigzanej z nowymi tech-
nologiami, w ktorych powstaje najwigcej nowych zawodow, w ktorych
mogliby wykorzysta¢ swoje umiejetnosci’™*,

Uczen i nauczyciel w cyfrowym $wiecie

Punktem wyjscia do dalszych rozwazan niech be¢dzie sentencja M.
McLuhana — srodek przekazu jest przekazem. W klasycznym opraco-
waniu fachowym — w dokumencie RFC 1462 — Internet zostat lapi-
darnie zdefiniowany, jako:

31 D. Barney, Spoleczeristwo sieci, Warszawa 2008, s. 114.

32P. Czerski, Do analogowych. ,,Polityka” 2012, nr 10 (2849), 7.03.2012, s. 64-65.

3 Ibidem, s 64.

3*A. Twanicka, Nowe zawody (w sieci) przysztoscig dla pedagogéw. ,,Neodidagmata”
2011, nr 31/32, Poznan 2011, s. 149-159.
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*  siec sieci,
*  spoleczno$¢ ludzi, ktorzy uzytkuja i rozwijajg te sieci,
»  zbidr zasobdw, do ktorych mozna dotrze¢ za pomoca tych sieci®.

Kluczowe jest tu pojecie siec, a zatem to sieciowos¢ charakteryzuje za-
rowno sposob uzytkowania, jak i — w rezultacie — sposob zachowania osob
obecnych w Internecie.

Wspolczesne spoteczenstwa czesto okreslane sa mianem sieciowych.
Charakteryzuja si¢ rozproszeniem, ,,[...] zanikiem ,,starych” struktur,
instytucji oraz organizacji, [ktoremu] towarzyszy wzrost ,,nowych”, nie-
znanych dotad warto$ci, zasad i norm grupowych okreslajacych ksztatt
otaczajgcego nas $wiata”¢, Dlatego oczywistg jest odpowiedz na py-
tanie: czy w sieciowym i cyfrowym §wiecie zagadnienia pedagogiczne
powinny podlega¢ zmianom, by uczy¢ oraz by przygotowac Dzieci Sieci
do wyzwan, z jakimi przyjdzie im si¢ zmierzy¢? J. Morbitzer w tekscie
pt. O istocie medialnosci mtodego pokolenia, pisze: ,,[...] wspolczesny
mlody cztowiek zyje w szybko zmieniajagcym si¢ $wiecie mediow elek-
tronicznych. Telewizja oraz podtaczony do Internetu komputer i telefon
komorkowy towarzysza mu niemal od urodzenia, stajg si¢ podstawo-
wymi narz¢dziami zabawy, rozrywki, nauki i pracy”’. Wstepem do roz-
wazan o wplywie Internetu na przedstawicieli pokolenia Web 2.0 moze
by¢ stwierdzenie, ze to pokolenie ,,[...] traktuje sie¢ jako element rze-
czywisto$ci, a nie co$ wzgledem niej zewnetrznego™s,

Nowy uczen w sposobie zachowania i odbioru informacji przejmuje
($wiadomie 1 nie§wiadomie) charakterystyke zachowania znang z obecnos$ci
w cyfrowym $wiecie. Do pozytywow tej sytuacji mozna zaliczy¢ fakt, ze
wspomniana wczesniej elastycznos¢ i dostosowanie (w znaczeniu personali-
zacji — customizacji) — to elementy dobrze znane takiemu uczniowi. Jednak
nawet i te aspekty powinny zosta¢ umiej¢tnie ukierunkowane przez swiado-
mych pedagogow, gdyz nowe zachowanie szkolne moze by¢ scharakteryzo-
wane zgodnie ze stwierdzeniem: if you want to teach me, you have first to
reach me”.

3 E. Krol, What is the Internet, http://tools.ietf.org/html/rfc 1462 [dostep 10.11.2015].

3¢ K. Filipek, Nowa geopolityka sieciowa. http://geopolityka.net/nowa-geopolityka
-sieciowa [dostep 10.11.2015].

37J. Morbitzer, O istocie medialnosci miodego pokolenia. ,,Neodidagmata”, Poznan
2012, nr 33/34.

3% Ibidem.

¥ A. Zajac, Uczenie sig w sieci przez zapping. ,,Neodidagmata”, Poznan 2011, nr 31/32.
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Charakterystyka homo zappiens — ucznia o zmienionej strukturze
poznawcze] — podlega obecnie wnikliwej obserwacji i szerokiemu
opisowi, do czego — jako refleksyjni pedagodzy — powinnismy od-
nie$¢ si¢ z nalezng uwaga. Zjawiska, ktore znajduja si¢ w obszarze na-
szych zainteresowan (podane hastowo — do po6zniejszej analizy przez
odbiorce ninigjszego tekstu), to m.in. medialno$¢ wspotczesnego
ucznia, wielozadaniowos$¢ (ang. multitasking), nauczanie surfingowe,
neurodydaktyka, ,.cyfrowy autyzm”, ,cyfrowy narcyzm”, hiperme-
dialno$¢ i hipertekstowos¢ a przekaz linearny, czy przetadowanie in-
formacyjne — w tym konteks$cie, pojecie ,,cyfrowej diety”. Sg to przy-
ktady zagadnien, wynikajacych z zainteresowania tematyka zmiany
sposobow percepcji obstugiwanej przez moéozg czitowieka zyjgcego
w zindywidualizowanej, chociaz spotecznos$ciowej epoce Web 2.0, no-
wych nowych mediow (powtdrzenie zamierzone), sztucznej inteligencji
i transhumanizmu (patrz: m.in. Ray Kurzweil), nieustrukturyzowanych
zbioréw danych (ang. Big Data) i potrzeby rafinacji informacji (ang.
Data Mining), algorytméw analizujacych ludzkie zachowania (np. kon-
tekst PRISM), poszerzonej rzeczywistosci, oprogramowania chmuro-
wego (ang. Cloud Computing) czy bioinformatyki.

Metoda projektu edukacyjnego
a sposdob wspotpracy ucznia i nauczyciela epoki cyfrowej

Technologie informacyjno-komunikacyjne wspottworza i catko-
wicie zmieniaja Srodowisko funkcjonowania czlowieka, w duzej mierze
ksztaltujg styl zycia i pracy nowoczesnych spoteczenstw XXI wieku.
Jako pedagodzy jestesmy $wiadkami i uczestnikami doniostych prze-
obrazen mentalnych — ,,[...] kontakt z mediami doprowadzit do zmian
w funkcjonowaniu mézgu mtodych ludzi”*. Fenomen wszechdigitali-
zacji*! sprawia, ze uczniowie w epoce cyfrowej wymagaja innych metod
edukacyjnych, w tym wychowawczych (tac. educatio — wychowanie)
— takich, w ktorych gltéwny akcent polozony jest na spersonalizowa-

4 J. Morbitzer, W strong przyszlej szkoly: refleksje z kilku perspektyw [w:] R. Kwiecinska,
J. M. Lukasik (red.), Zmiana spoleczna: edukacja, polityka oswiatowa, kultura, Krakow
2012, 5.317-334.

4 L. Szewcezyk, Duze zmiany na rynku internetowym w Polsce (raport IAB), http://
media2.pl/internet/104010-Duze-zmiany-na-rynku-internetowym-w-Polsce-raport
-IAB.html [dostep 10.11.2015].
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nych procesach uczenia si¢, a nie na transmisyjnym i zunifikowanym
nauczaniu, tak charakterystycznym dla ,.tradycyjnej szkoly”.

Wedtug Marzeny Zylinskiej — pedagogi praktyka w dziedzinie wyko-
rzystania nowych form edukacyjnych, specjalistki w zakresie neurody-
daktyki —najlepszym i najskuteczniejszym rozwigzaniem wychodzacym
naprzeciw potrzebom cyfrowych tubylcow sa wszelkie mozliwe projekty
imetody aktywne, np. praca metoda projektu edukacyjnego*. Tresci arty-
kulu Wactawa Strykowskiego i Andrzeja Burewicza pt. Metoda projektow
w zajeciach szkolnych stanowig uzasadnienie zastosowania metody pro-
jektu edukacyjnego w odniesieniu do celu pracy oraz celu badania. Au-
torzy opisuja projekt edukacyjny jako sposéb uczenia, w ktorym

»[-..] uczniowie przejmuja odpowiedzialno$¢ za wiasne ksztalcenie —
uczenie si¢, samodzielnie precyzujg problem badawczy, formutujg hipotezy,
planuja rozwiazanie problemu i prezentacj¢ projektu, poszukuja informacji

w roznych zrodtach, transformuja wiedzg na dziatania, integruja wiedze

i wspolpracuja. Metode projektow charakteryzuje duza samodzielno$é

uczniow, zwlaszcza w podejmowaniu dziatan, uwarunkowana mozliwo$cia

dokonania wyborow, elastycznos$cia nauczyciela w podej$ciu do ucznia™.

W. Strykowski i A. Burewicz w zacytowanym artykule omawiaja
istote i zatlozenia metody projektu. Zwracaja uwage, ze metoda projektow
pochodzi ze Standw Zjednoczonych, gdzie zaczeto ja stosowaé w na-
uczaniu na poczatku XX wieku. Jej tworcg byt William Heard Kilpatrick,
pedagog 1 filozof amerykanski. W zatozeniach tej metody, ktore zostaty
zaprezentowane w rozprawie pt. The Project Method autor przedstawit
ja jako system pedagogiczny przygotowujacy do wychowania w demo-
kracji. Punktem wyjscia jest projekt, rozumiany przez W. Kilpatricka jako
zamierzone dzialanie wykonane w Srodowisku spolecznym.

Charakterystycznymi cechami metody projektow sa:

* orientacja na ucznia — procesy uczenia sie,

* orientacja na rzeczywistosc,

+ orientacja na realizacj¢ wyznaczonego celu™.

Autor artykuhu, ktorego tytut nawigzuje do nazewnictwa spoteczenstwa
sieci — Mgdros¢ 2.0, Tomasz Szkudlarek wyraza opinig, ze ,,[...] techno-
logie cyfrowe nie zmienia tego, co dzieje si¢ w trakcie lekcji. Metoda

“2M. Zylinska, W poszukiwaniu dobrej szkoty [w:] L. Hojnacki, M. Polak, Jakich pilnych
zmian potrzebuje polska szkota? Propozycje ekspertow, Warszawa 2013, s. 105-108.

8 W. Strykowski, A. Burewicz, Metoda projektéw w zajeciach szkolnych, ,,Neodi-

dagmata” 2012, nr 31/32, Poznan 2011, s. 7-19.
4 Ibidem, s. 8.
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projektow zaktada, ze ksztatcenie nie polega na przekazywaniu wiedzy,
wyktadzie, czy poznawaniu tresci podrecznika, tylko na realizacji pro-
jektow przez ucznia, na samodzielnym poszukiwaniu przez niego in-
formacji”®. T. Szkudlarek stwierdza, ze dlatego obecnie by¢ moze wy-
starczy powrdci¢ do zatozen ,,[...] szkoly freinetowskiej, stworzonej na
poczatku XX wieku, gdzie wiedza zgromadzona przez uczniéw wcho-
dzita w obieg, a dzieci same pisaly podreczniki. Web 2.0, w ktoérym
wszyscy jesteSmy tworcami tresci, juz istnieje w tradycji pedago-
gicznej”.

Osrodek Rozwoju Edukacji w artykule autorstwa Marty Kotarby-Kan-
czugowskiej pt. Praca metodqg projektu*® dodaje nastepujace elementy cha-
rakterystyki tej metody:

* nabywanie wiedzy powinno zachodzi¢ gltéwnie dzigki samodziel-
nemu rozumowaniu i rozwigzywaniu problemdéw (uczeniu si¢), a nie
za pomocg pamieciowego przyswajania wiedzy,

*  aktywno$¢ uczniowska ma na celu nie tylko gromadzenie wiedzy czy
doswiadczen, lecz takze zmiang nastawienia ucznia do uczenia sie,

*  uczniowie pracujg nad zagadnieniami, ktore ich interesuja i wynikaja
z ich naturalnych potrzeb,

»  wprowadzanie rozwazan teoretycznych nastgpuje w miare potrzeb
1 zawsze wynika z realizowanych dziatan praktycznych.

*  Anna Klimowicz w poradniku pt. Jak pracowaé¢ metodg projektow
w szkole?* zaznacza, ze ,,[...] motorem napedzajacym projekt jest
zmiana — zmiana w postrzeganiu, w mysleniu, w przyjmowaniu po-
staw. Projekt ma dostarcza¢ nowej wiedzy, uczy¢ sposobu jej wyko-
rzystania, rozwija¢ umiejetnosci, wptywaé na nasze emocjonalne re-
lacje z rzeczywistoscia. Najwazniejszymi cechami projektu sa: jego
interdyscyplinary charakter i samodzielne podejmowanie decyzji
przez uczniow”.

Bogustawa D. Golgbniak w opracowaniu pt. ,,Uczenie metoda projek-
tow, w tytule rozdziatu ,,Szkota jako instytucja uczgca sie” nawigzuje do

4 T. Szkudlarek, Mgdrosé 2.0., http://wyborcza.pl/1,97863,8951281,Madrosc_2 0.
html [dostep 27.04.2013].

46 M. Kotarba-Kanczugowska, Praca metodg projektu, http://www.ore.edu.pl/stro-
na-ore/index.php?option=com... [dostep 10.11.2015].

47 A. Klimowicz, Jak pracowaé metodq projektow w szkole? http://www.eaka-
demiaprzyszlosci.pl/pub/files/Poradnik Metoda_projektow.pdf [dostep 10.11.2015].

“ D. B. Golebniak, Uczenie metodg projektéw, https://books.google.pl/books?id=z-O
FBMplQcC&lpg=PP1&hl=pl&pg=PA4#v=onepage&q&f=false [dostep 10.11.2015].
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stynnej ksigzki amerykanskiego teoretyka zarzadzania Petera M. Senge’a pt.
Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych si¢®. W zwigzku
ze wspotpracg P. M. Senge stwierdza, Zze zespolowe uczenie si¢ powinno
zawiera¢ trzy istotne elementy:

» odkrywcze przemyslenie ztozonych problemow,
* innowacyjne i skoordynowane dzialanie,
»  pracg czionkow zespotu w relacji do innych zespotow™.

W podobny sposdb — w odniesieniu do szkoly oraz pracy metoda pro-
jektu edukacyjnego — powyzsze zagadnienie przedstawia B. D. Golebniak,
ktora zauwaza, ze

»-.-] zaden z czlonkéw grupy roboczej nie posiada calej wiedzy na
temat rozwigzania problemu. Jednostka moze by¢ niezdolna do dziatania,
lecz w zespole moze okazac si¢ niezastgpiona™'.

Na aspekt szkoty jako organizacji uczacej si¢ zwraca uwage rowniez Wi-
told Kotodziejczyk w artykule pt. Co zagraza dzis szkole®*. Autor stwierdza,
ze szkola przetrwa, jezeli bedzie organizacja §wiadoma celu 1 adaptujaca si¢
do zmiennych warunkéw funkcjonowania.

Roéwniez eksperci z zakresu ekonomii i gospodarki stwierdzaja, ze
»---] projekt edukacyjny jest $wietna propozycja programowa, ktora
ktadzie nacisk na wspotprace z otoczeniem™?. Technologie informacyj-
no-komunikacyjne — media cyfrowe, w tym odpowiednio skontekstu-
alizowane zasoby Sieci — doskonale wspieraja wykorzystanie metody
projektow.

“ M. P. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych sig, Krakow
2004.

%0 Ibidem, s. 264-269.

1 D. B. Gofebniak, op. cit.

S2W. Kotodziejczyk, Co zagraza dzis szkole? http://www.edunews.pl/badania-i-de-
baty/opinie/2232-co-zagraza-dzis-szkole [dostep 10.11.2015]

$3K. Rybiniski, Szkoty ksztatcg przysziych pracownikéw, a powinny przedsigbiorcow,
http://forsal.pl/artykuly/723180,rybinski-szkoly-ksztalca-przyszlych-pracownikow-a
-powinny-przedsiebiorcow.html# [dostep 05.08.2013].
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Ewa Zawisza

Magdalena Lubinska-Bogacka

Empatia jako podstawowa kompetencja spoteczna

Kompetencje spoteczne to umiejetnoscei, dzieki ktorym cztowiek do-
brze funkcjonuje w grupie spotecznej. Nie sg zdolnosciami wrodzonymi,
ale mozna je podda¢ treningowi. Dzigki prawidlowo uksztaltowanym
kompetencjom spotecznym jednostka cieszy si¢ wlasciwg samoocena,
oparta na poczuciu wlasnej wartosci, zaufaniu do $§wiata, nalezycie
wyksztalca umiejetnosci wspolzycia, wspotbycia, dzielenia si¢ soba
ze $wiatem. Kompetencje spoleczne stanowig podstawe koegzystencji
z innymi ludzmi, daja zadowolenie z bycia istota spoteczng. Wiasciwe
uksztattowanie umiej¢tnosci zwanych spotecznymi, poza poczuciem
wlasnej wartosci pomaga osigga¢ réwniez bardzo pragmatyczne cele
w zyciu, jak bycie popularnym, lubianym, skutecznym w dziataniu.
Jedng z najwazniejszych kompetencji spotecznych jest empatia, ktorej
wlasciwy rozwo6j w dziecinstwie bywa czesto zaktocany przez niepra-
widlowe oddzialywania $rodowiska wychowawczego lub, po prostu,
braku dostarczenia odpowiednich stymulacji i wzorcow.

Empatia to elementarna kompetencja spoteczna, filar dobrego funk-
cjonowania czltowieka w $wiecie. Rozwija si¢ stopniowo juz od mo-
mentu narodzin, dzi¢ki wsparciu osob dorostych w otoczeniu dziecka.
Jest wiasciwoscia typowo ludzka. Naukowcy niejednakowo rozumieja
to pojecie, zgadzaja si¢ jednak w tym, ze empatia to cecha, ktora przede
wszystkim sprawia, ze cztowiek nie krzywdzi innej osoby. Takie spo-
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strzeganie zjawiska empatii musi wigza¢ si¢ z rozwojem moralnym,
w tym z ksztalttowaniem sumienia, ktére odbywa si¢ w toku interakcji
migdzyludzkich. Sama sktonno$¢ do empatii jest wrodzong cechg czto-
wieka, jednak jej rozwdj nie przebiegalby prawidtowo, gdyby w oto-
czeniu dziecka zabrakto spotecznych stymulacji, ktérg tworza naturalne,
prawidlowe interakcje z innymi osobami. Czgsto zdarza si¢, ze naj-
blizsze otoczenie dziecka nie dostarcza mu waznych wzorcow, nie budzi
naturalnego rozwoju empatii, nie wskazuje odpowiedniej drogi. Wyni-
kajace z tego faktu problemy w rozwoju dziecka ujawnig si¢ miedzy
innymi w nieprawidtowym ksztattowaniu zachowan empatycznych.
Jako kompetencja spoleczna empatia poddaje si¢ treningowi i jest to
dobra wiadomo$¢, poniewaz nawet w instytucjach edukacyjnych mozna
celowo stworzy¢ warunki, w ktorych pewne zachowania mozna bedzie
przeéwiczy¢. Jesli w naturalnym $rodowisku zabraknie odpowiednich
wskazan, szkota moze, a wtasciwie powinna nalezycie zagospodarowac
te sfer¢ rozwoju mtodego czlowicka. Wazny jest tu odpowiedni przekaz
wzorcow. Teoria spotecznego uczenia si¢ Alberta Bandury' glosi, ze
»(...) jesli dzieci sa socjalizowane do dziatania w spos6b moralny i do-
swiadczajg wewnetrznej nagrody, to beda si¢ zachowywaty w sposdb
moralny nawet wowczas, gdy bedg same’?, to znaczy kiedy nie bedg juz
kontrolowane przez dorostych.

Poziom empatii czlowieka zalezny jest miedzy innymi od jego in-
dywidualnych doswiadczen. Postawa rodzicielska zwana nadmierna
ochrona moze przynies¢ skutek w postaci nieprawidlowo wyksztatcone;j
empatii. Badacz zjawiska, Martin L. Hoffman pisze o tym w nastepu-
jacy sposob: ,,Przewidujg, ze ludziom bedzie o wiele tatwiej odczuwac
empati¢ wobec emocji innej osoby, jezeli wczesniej sami doswiad-
czyli tej emocji, poniewaz takie doswiadczenie utatwi dzialanie co
najmniej trzech mechanizméw wzbudzania empatii: bezposredniego
kojarzenia, posredniego kojarzenia i przyjmowania rol (...). Wynika
z tego, ze socjalizacja ktora umozliwia dziecku doswiadczanie r6zno-
rodnych emocji, zamiast je przed nimi chroni¢ (jak cieplarniany kwiat),
zwicksza prawdopodobienstwo, ze dziecko bedzie potrafito si¢ utozsa-
mia¢ z ré6znymi stanami afektywnymi. Innymi stowy powoduje posze-
rzenie jego zakresu empatii”’. Wychowywanie dziecka w owych ,,cie-
plarnianych warunkach” powoduje brak mozliwosci utoZsamienia si¢

! A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia si¢, Warszawa 2007 (oryginat: Social learning
theory, New York 1977).

2 M. L. Hoffman, Empatia i rozwéj moralny, Gdansk 2006, s.122.
3 Ibidem, s. 262.
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z trudng sytuacja, a wiec niemozno$¢ zrozumienia uczu¢ drugiej osoby.
Natomiast nadmiar trudnych dla dziecka stanoéw afektywnych moze do-
prowadzi¢ do tak zwanego ,,nadmiernego pobudzenia empatycznego”,
a tym samym przeniesienia uwagi z osoby cierpiacej na siebie samego.
To znéw obniza mozliwosci prawidlowego rozwoju empatii.* Problem
w tym, by w wychowaniu znalez¢ tak zwany ,,ztoty $rodek” i w taki
sposob pobudza¢ rozwoj kompetencji spotecznych, by dziecko nie do-
$wiadczyto ani nadmiaru bodzcow afektywnych, ani nie odczuwato ich
braku. Dom rodzinny, najczgsciej w sposob intuicyjny sprawnie radzi
sobie z ta rownowaga, jednak nie zawsze tak wilasnie jest. Dzialanie in-
stytucji, takich jak przedszkole czy szkota, w ktérych dziecko przebywa
z rowiesnikami, moze t¢ rownowage przywrocic.

W nauce istniejg trzy gldwne nurty spojrzenia na zjawisko em-
patii: emocjonalne, poznawcze oraz trzecie, najpetniejsze, laczace oba
poprzednie. Pierwszy sposdb rozumienia empatii to definiowanie jej
jako wczuwanie si¢ w stany emocjonalne innych osob, utozsamianie
si¢ z emocjami drugiego czlowieka. Drugi sposéb pojmowania empatii
podkresla rozumienie stanow afektywnych drugiego czlowieka i ra-
cjonalne podej$cie do jego emocji. Trzeci nurt pokazuje, Zze empatia
mozliwa jest w pelni wtedy, gdy zarowno wspotodczuwamy, jak i ro-
zumiemy stan, w jakim znajduje si¢ inna osoba — wtedy tez potrafimy
na niego prawidtowo zareagowaé. Dopiero polaczenie obu aspektow,
emocjonalnego i poznawczego daje petne zrozumienie stanéw, zwanych
»~empatyzowaniem”.

W probie opisu rozwoju podstawowych kompetencji spotecznych
odwotlamy sie rowniez do pojecia rozwoju, jako wszelkiego dtugotrwa-
fego ,,(...) procesu kierunkowych zmian, w ktérym mozna wyrdzni¢ pra-
widlowo po sobie nast¢pujace etapy przemian (fazy rozwojowe) danego
obiektu (uktadu), wykazujace obiektywnie stwierdzalne roznicowanie
si¢ tego obiektu (uktadu) pod okreslonym wzgledem™, poniewaz za-
roOwno empatia, jak i inne umiej¢tnosci spoteczne to specyficzne cechy
cztowieka, ktore podlegaja rozwojowi wedlug okreslonych prawidet,
przynajmniej w okresie dziecinstwa.

4 Por. M. L. Hoffman, op. cit., s. 182-188 oraz 262.
3 Wielka Encyklopedia Powszechna PWN, Warszawa 1962-1970, t.10, s.148.
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Rdéznice migdzy ptciami w rozwoju empatii

Niezwykle interesujace bywaja spostrzezenia badaczy, dotyczace
roéznic w rozwoju empatii u chtopcow i dziewczat, tym samym odmien-
no$ci w efekcie finalnym — uksztattowanych juz zdolnos$ci spotecznych.
Dziewczynki, a potem kobiety osiggaja srednio wyzszy ich poziom, niz
chlopcy 1 mezezyzni. Roznica jest na tyle widoczna, ze w wielu testach,
okreslajacych poziom kompetencji spotecznych stosuje si¢ inne normy
dla kazdej z ptci (np. w polskim Kwestionariuszu Kompetencji Spotecz-
nych Anny Matczak KKS°). Jak si¢ okazuje, empatia, jako cecha typowo
ludzka jest jednoczesnie cechg bardziej kobieca. Zwigzane jest to naj-
prawdopodobniej z uwarunkowaniami biologicznymi oraz atawistycz-
nymi rolami, jakie od zarania peili przedstawiciele obu plci, moze by¢
tez czeSciowo ksztattowane 1 wzmacniane przez kulture wspolczesna,
skoro roznice migdzyptciowe wcigz si¢ utrzymujg i sg tak wyraziste, ze
trzeba uzywa¢ odmiennych norm dla kobiet i m¢zczyzn, by dokona¢ ich
pomiaru.

Niezaleznie od przyczyn, niezaprzeczalny fakt wystgpowania tych
roznic powoduje koniecznos¢ odrgbnego spojrzenia na ksztattowanie
kompetencji spotecznych u dziewczynek i chtopcow. By osiggnac ten
sam efekt, dziewczynki potrzebuja mniej stymulacji, albo tez sa na nie
wrazliwsze i wigcej z nich korzystaja, niz chlopcy, ktoérzy najprawdopo-
dobniej wymagajg zwickszonych wysitkow w aktywizowaniu pewnych
cech. Roéznica polega tez na tym, ze w naszej kulturze inne cele stawia
si¢ przed dziewczynkami, a inne przed chtopcami i wychowawcom nie
wydaje si¢ konieczne glgbsze uwrazliwianie chlopcéw na problemy
drugiego cztowieka. O ile specjalna ingerencja w sposob zabawy, wybor
aktywnosci 1 zainteresowan dzieci nie jest naszym zdaniem potrzebna,
by ksztattowaé osobowos¢ zgodnie z pozadanym kulturowo wzorcem
spotecznym, o tyle w formowaniu zdolno$ci empatycznych, postrzega-
nych jako cecha ludzka po prostu, bardzo si¢ ten wptyw przydaje. Warto
zadba¢ o wysoki poziom empatii u wszystkich dzieci, bez wzgledu na
pteé¢, bowiem cecha ta, jak podkres§latysmy, powoduje, ze powstrzymu-
jemy si¢ przed krzywdzeniem innych i powinna by¢ traktowana jako
uniwersalna. Jesli nawet z natury chlopcy bywaja bardziej odporni na
krzywde innych oséb, nalezy w nich wyksztatci¢ postawe blizsza na-
turze kobieciej, by potrafili zachowywac¢ si¢ empatycznie. To wyzwanie

¢ A. Matczak, KKS — Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych. Podrecznik, War-
szawa 2007.
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dla wspoélczesnych wychowawcow, bowiem $wiat oferuje dzieciom
nieco inne wzorce zachowan, nastawionych na egoistyczne zaspoka-
janie potrzeb, a wiec pozostajacych w konflikcie z cechami, ktore sa
pozadane i przydatne w zyciu spotecznym. Pojecia takie jak przyjazn,
lojalno$¢, solidarnos$¢ przestaja by¢ gloryfikowane, szczeg6lnie w me-
diach, ktore staja si¢ cichym wychowawca wspotczesnych dzieci.

W zachowaniach spotecznych dziewczat i chlopcow, a pozniej oséb
dorostych réznych plci wyrdzni¢ mozna wiele réznic. Wedtug znakomi-
tego psychologa spotecznego Michaela Argyle'a’ mozemy tu mie¢ do
czynienia z cechami cze$ciowo wrodzonymi, wyksztatconymi ewolu-
cyjnie, wzmacnianymi wychowaniem.

Tabela 1. Roznice miedzyplciowe w zachowaniach spotecznych dzieci
Opracowanie wlasne na podstawie: Michael Argyle, Psychologia stosunkow
miedzyludzkich, Warszawa 2002, s. 142-146.

DZIEWCZETA CHLOPCY

PRZEWAZAJACE
TENDENCJE
ZACHOWANIA
U DZIECI

sg bardziej skupieni na sobie,

< sa bardziej ekspresywne, po- | ekstrawertywno$¢  ujawniajg
% szukuja bliskich zwigzkéw, | w dazeniu do bycia popu-
oo daja silniejsze wsparcie | larnym w grupie, sg bardziej
< spoteczne, wyrazniej re- | asertywni, tworza hierarchie
Nﬂ aguja, sg bardziej wspolpra- | nawet w zabawie, daza do do-
8 cujace, preferuja rowno$¢ | minacji, chetniej wspotzawod-
) i wspolprace, czesciej biorg | nicza, w zabawie wykonuja
§ pod uwage uczucia innych, | wspolnie rézne rzeczy, sg bar-

latwiej je rozpoznaja, w za- | dziej rywalizujacy i agresywni,
E bawie duzo rozmawiaja, po- | maja tendencje¢ do selekcjo-
A wierzaja sobie sekrety, s3 | nowania towarzyszy, czesciej
< czule i zalezne daza do samodzielnosci, nieza-

lezno$ci

" Michael Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, Warszawa 2002, s. 144.
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czesciej wzajemnie si¢
dotykaja

czesciej unikaja dotyku

czedciej sie usmiechaja
(nawet 0 50% czasu wigcej
niz chlopcy)

rzadziej si¢ uSmiechaja

WYGLAD | USMIECH | DOTYK

przywiazuja do niego
wickszg wage

jest dla nich mniej istotny

RUCH CIALA,

7.

PRZESTRZEN

maja delikatniejsze ruchy
dloni, cz¢sciej dotykaja
same siebie, zajmuja mniej
miejsca, pozwalajg innym
na blizszy kontakt

W przestrzeni

stosuja obszerniejsze gesty,
ruch ciata, przybieraja pozycje
zabierajace wigcej przestrzeni

KOMUNIKACJA

maja wyzszy glos, lepiej
rozpoznaja sygnaly niewer-
balne, szczegolnie thumione
emocje, ufajag swoim
rozpoznaniom, koncentruja
si¢ bardziej na podtrzy-
maniu konwersacji i na
relacjach, zadaja wigcej
pytan, sg dobrymi
shluchaczami, sg bardziej
nagradzajace i wspierajace,
wczesnie wykazuja
zainteresowania twarzami

majg silniejszy, nizszy glos,
czesciej przerywajg komus
wypowiedz, koncentrujg si¢
mocniej na zadaniu i temacie,
nie majg zaufania do
komunikatéw niewerbalnych,
majg wyzsze aspiracje, majg
wigksze problemy

z odczytywaniem emocji,
wyrazu twarzy

c £
4
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= M czesciej spogladaja na roz- | rzadziej spogladajg na inne
4 2 moéwce osoby
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Powyzszy opis moze oczywiscie wzbudzi¢ kontestacje, szczegdlnie
w dzisiejszej perspektywie postrzegania obu pici jako niezaprzeczalnie
rownych. Celem tego zestawienia nie jest utrwalanie stereotypow, a je-
dynie wskazanie naturalnych tendencji w zachowaniach spotecznych,
ujawnionych w wielu badaniach, na ktérych opierat si¢ Michael Ar-
gyle, a ktéore moga by¢ pochodng zaréwno cech wrodzonych, jak i wy-
ksztalconych kulturowo. Przygladajac im si¢ blizej mozemy odnalezé
wskazdéwki do prawidtowej stymulacji rozwoju wielu sfer funkcjo-
nowania dziecka, niezaleznie od wyznawanych wartoséci, przekonan
i celow wychowania. Kompetencje spoteczne dziecka ksztaltowane
sa w Srodowisku, sg skutkiem wplywow spotecznych, a wigc sg silnie
zwigzane z kulturg. Jako takie, nie dajg si¢ oddzieli¢ od przekonan na
temat tego, jakie role petnig poszczegolne osoby w grupie spotecznej,
rodzinie, pracy. Wptyw na ksztatltowanie zachowan przypisanych kul-
turowo w danym srodowisku do ktérejs z plci nie musi by¢ widoczny,
ale jest bardzo silny. W naszej kulturze wcigz panuje przekonanie, ze
chtopiec musi by¢ aktywny, silny, odwazny, ma przyzwolenie na agre-
sywne zachowanie w znacznie wiekszym wymiarze, niz dziewczynka,
u ktorej w procesie wychowania srodowisko zazwyczaj nagradza tagod-
nos¢, wrazliwosé¢, empati¢. To skutkuje wzmacnianiem przez otoczenie,
a szczegodlnie instytucje, wrodzonych sklonnos$ci, ich ksztattowaniem
zgodnie z tradycyjnym postrzeganiem roli ptci. Dziewczynki sg wiec
¢wiczone w zachowaniach empatycznych, a chtopcy odwrazliwiani. Ten
podziat moze okaza¢ si¢ szkodliwy, poniewaz w dzisiejszym §wiecie
dostrzegamy coraz wigksze trudnosci mtodych ludzi we wzajemnym
byciu, budowaniu trwatych zwiazkow intymnych, w tym rodzin, ko-
operacji w grupie i wspotdziataniu w pracy. Dotyczy to obu pfci, oczy-
wiscie, pozostajac niezwykle waznym problemem spotecznym. Istotne
wydaje si¢ by¢ trenowanie kompetencji spotecznych, w tym empatii,
biorac pod uwage réznice w pozyskiwaniu tych cech u kazdej z pfci.
Przypuszczalnie chlopcy powinni by¢ poddawani treningom empatii
w wiekszym zakresie 1 z wykorzystaniem innych metod i technik, niz
dziewczynki. Wychowawcy powinny wykorzystywaé ich naturalne
zdolnosci i sktonnosci do dziatania, by rozwija¢ pozadane u obu pici
kompetencje spoleczne. Znacznie latwiej uzyska¢ efekty w ¢wiczeniu
zdolnosci spolecznych, powotujac si¢ na wlasne doswiadczenia dziecka
i korzystajac z jego wewnetrznej motywacji do rozwijania tych umie-
jetnosci, ale warto tez tworzy¢ ku temu specjalne warunki. Nalezy ko-
rzysta¢ z doniesien naukowych, ktére mowig zar6wno o biologicznych,
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wrodzonych sktonnosciach do empatii®, roznicach migedzy ptciami w jej
rozwijaniu si¢’ jak i jego spotecznych i kulturowych uwarunkowa-
niach!®.

Przyktadowo, wykorzystujac do pracy nad rozwojem empatii tech-
niki analizy nagranych uprzednio scen z zycia, u dziewczynek trening
empatii moze przynie§¢ zadowalajace skutki juz w chwili ogladania
filmu, z ktérego bohaterami majg si¢ utozsamia¢ widzowie, poniewaz
ich naturalne zdolno$ci do wlasciwego odczytywania emocji sprzyjaja
poprawnemu wycigganiu wnioskéw. Chlopcom w tym samym wieku
przyda si¢ glebsza, kierowana przez trenera analiza zachowan i wyko-
rzystanie dramy, czyli odegranie scenek podobnych do filmowych, by
utatwic dzieciom utozsamianie si¢ z bohaterami ogladanej etiudy. Same
problemy przedstawione w filmie dobrze jest dobra¢ do odbiorcow,
szczegolnie gdy znajduja sie w wieku adolescenc;i.

Stadia rozwoju empatii

Empatia rozwija si¢ od chwili narodzin cztowieka. M. L. Hoffman!!,
probujac naszkicowac szkielet rozwoju empatii u dzieci, niezaleznie od
pici, wyrdznit w badaniach kilka jej stadiow, ktore moga by¢ traktowane
jako kroki milowe w rozwoju:

1. Pierwsze stadium rozwoju empatii stanowi reaktywny ptacz no-
worodka. Jest to mimowolna reakcja dziecka na ptacz innego niemow-
lecia. Niezaleznie od kultury, srodowiska wychowania, ptci i innych
czynnikoéw, noworodki zachowuja si¢ w podobnej sytuacji tak samo —
reaguja placzem na placz drugiego dziecka. Najprawdopodobniej jest
to cecha wrodzona czlowieka, jesli uznac ja za pierwszy etap rozwoju
empatii, nalezaloby wysnu¢ wniosek, iz kompetencja ta ma podtoze
atawistyczne. Jak pisze Martin L. Hoffman ,,Niezaleznie od tego, jakie
bylyby przyczyny, noworodek reaguje na wskazowke cierpienia u in-
nych, odczuwajac cierpienie. Placz musi wigc by¢ rozpatrywany jako
wczesna, prymitywna zapowiedZ cierpienia empatycznego — zapo-
wiedz, poniewaz inny, na ktoérego reaguje noworodek, jest przez niego

8 Por. M. L. Hoffman, op. cit.

° Por. M. Argyle, op. cit.

19 Por. E. Wilczek-Ruzyczka, Empatia i jej rozwdj o 0séb pomagajgcych, Krakow
2002, lub: por. A. Bandura, Teoria spofecznego uczenia sie, Warszawa 2007.

' Por. M. L. Hoffman, op. cit., s. 66-90.
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zapewne odbierany jako polaczony z Ja, a wiec stanowi cze$¢ tej samej,
globalnej psychicznej catosci”'?. Opisana przez M. L. Hoffmana reakcja
niemowlat ulega przeksztatceniu, zanika powoli i stopniowo jako auto-
matyzm, wraz z ksztaltowaniem si¢ u dziecka swiadomos$ci odrebnosci
od siebie i otoczenia, nie wezesniej jednak, jak dopiero po osiagnieciu
przez dziecko wieku szesciu miesigcy.

2. Drugim etapem, wyréznionym przez Martina L. Hoffmana w swo-
istym szkielecie rozwoju zachowan empatycznych jest stadium ,,ego-
centrycznego cierpienia empatycznego”, pojawiajace si¢ pod koniec
pierwszego roku zycia. Dziecko w tym wieku wciaz nie potrafi trwale
oddzieli¢ wlasnych uczu¢ od tego, co obserwuje u innych oséb, od-
czuwa cierpienie, jednak nie potrafi go zidentyfikowac¢ jako ,,nie swoje”,
dlatego reaguje na dang sytuacj¢ tak, jakby samo jej doznawalo, szu-
kajac pocieszenia u opiekuna. Martin L. Hoffman twierdzi, iz ,,(...) fakt,
ze dziecko bylo wczesniej 1 byloby nadal zadowolone, gdyby nie nie-
szczescie, ktore spotkalo inng osobg — a wiec, ze empatyczne cierpienie
jest uzaleznione od rzeczywistego cierpienia innej osoby — $wiadczy
o prospotecznej naturze dziecka. (...) cierpienie empatyczne w drugiej
potowie pierwszego roku zycia jest motywem egocentrycznym, ale
w odr6znieniu od innych tego rodzaju motywow wywoluje je cierpienie
innej osoby, i1 to nadaje mu cechy prospoteczne. Nie mozna go jeszcze
do konca okresli¢ mianem motywu prospotecznego, ale juz ma pewne
jego cechy, dlatego mozna je nazwa¢ zapowiedzia motywacji prospo-

tecznej”".

3. Trzecim stadium rozwoju empatii, zapoczatkowanym wraz
z drugim rokiem zycia dziecka, jest stan, w ktorym wedlug koncepcji
M. L. Hoffmana dziecko odczuwa ,,pseudoegocentryczne cierpienie em-
patyczne”. W tym okresie zycia dziecko zaczyna juz reagowac na cier-
pienie innej osoby pocieszeniem i pomoca, na przyktad przytulajac, ca-
hujac, poklepujac cierpiaca osobe, a zatem oferujac jej wsparcie, jakiego
samo oczekiwatoby w takiej sytuacji, poniewaz, jak zauwaza autor kon-
cepcji rozwoju empatii: ,,Dziecko nie wie, Ze jego pragnienia odnosza
si¢ do otaczajacego je §wiata i zaktada, ze inni postrzegaja $wiat tak
samo jak ono. Kiedy zauwaza, ze inna osoba cierpi, wciaz jest na tyle
egocentryczne, by w ramach pomocy stosowa¢ metody, ktore jemu po-
magaja”'*. Ten etap rozwoju wskazuje zatem, ze dziecko w drugim roku

12 Tbidem, s. 68.
13 Ibidem, s.71-72.
4 Ibidem, s.72.
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zycia rozpoznaje juz, kiedy cierpi inna osoba, zaczyna tez mie¢ $wiado-
mo$¢ swej odrgbnosci od $wiata 1 osoby matki, czuje si¢ odrebng fizycznie
osoba, cho¢ nie potrafi jeszcze spostrzega¢ swiata z perspektywy innych.
Dziata prospotecznie, ale jego dzialania oparte sa na wlasnych doznaniach
1 doswiadczeniu. ,,(...) dziecko stara si¢ pomoc, ale jego dzialania chybiaja
celu, gdyz brak mu wgladu w wewnetrzne stany innych i dlatego zaktada,
Ze to, co pomaga jemu samemu, pomoze tez innym.”"”. Umiejetno$¢ spo-
strzegania $wiata oczami innych uksztattuje si¢ dopiero w okolicy czwartego
roku zycia, gdy dziecko osiagnie w rozwoju tak zwang Teori¢ Umyshu.

4. Kolejnym etapem, oczekiwanym rozwojowo jest ,,wlasciwe cier-
pienie empatyczne”, ktore ksztattuje si¢ w czasie, gdy nastepuje tez
rozwoj poczucia odrgbnego od $wiata Ja, czyli w drugiej potowie dru-
giego roku zycia. Jest to czas umowny, bowiem rozwdj kazdego dziecka
ptynie zgodnie z jego indywidualnym zegarem. Badacze amerykanscy
ttumacza, ze czas, w ktorym dziecko zaczyna rozpoznawaé swoje od-
bicie w lustrze jest okresem oddzielenia Ja od $wiata: ,,To lustrzane Ja
oznacza, ze jednostka ma poczucie wlasnego ciala jako obiektu, ktory
moze by¢ przedstawiany w jakiej$ zewngtrznej formie, istniejgcej poza
subiektywnymi odczuciami kinestetycznymi, a takze ktory prawdopo-
dobnie moze by¢ widziany przez innych”'®. Zachowanie empatyczne
dziecka na tym etapie rozwoju wigze si¢ Scisle z umiejgtno$ciami po-
znawczymi i zwiazang z tym obserwacja Swiata. Nie bez znaczenia sg tez
indywidualne doswiadczenia dziecka. To one w najglgbszym wymiarze
ksztattuja empatie dziecka. Dzigki wielu doswiadczeniom spotecznym
poprzedniego etapu rozwojowego, dziecko zaczyna postrzega¢ $wiat
mniej egocentrycznie i uczy sie¢, ze inni ludzie majg inne doznania emo-
cjonalne; co innego ich smuci i co innego pociesza. ,,Wlasciwa empatia
to wazny etap, gdyz w odrdznieniu od poprzednich, ktére trwaty krétko
i znikaty, ustepujac kolejnym stadiom, posiada wszystkie zasadnicze
cechy dojrzatej empatii i rozwija si¢ przez cate zycie”'’. Ten etap, wia-
$ciwej empatii na poczatku charakteryzuje rozumienie jedynie prostych
uczué. Z czasem, doswiadczeniem dziecka i jego wiekiem, dzieci (np.
w wieku 2-3 lat) zaczynajg rozumie¢ zwigzki przyczynowo-skutkowe,
prawidtowo odczytywac uczucia z mimiki twarzy, poszukiwac zwiazku
i wptywu dziatan ludzi na uczucia innych. W wieku przedszkolnym,
dzicki rozwojowi zdolnosci jezykowych dziecko potrafi przywotac

15 Ibidem, s. 73.
16 Ibidem, s. 73.
17 Ibidem, s. 74.
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zdarzenia z przeszlos$ci, wie juz, ze ta sama przyczyna moze wywotac
roézne reakcje u roznych ludzi, a takze, ze uczucia mogg by¢ ukrywane.
W wieku wczesnoszkolnym rozwija si¢ zdolno$¢ rozumienia zwigzku
whasnych reakcji afektywnych z uczuciami innych osoéb i proby jezyko-
wego tlumaczenia trudnych zawilo$ci emocji w okre§lonych sytuacjach, ale
na poczatku tego etapu dzieci nie majg jeszcze $wiadomosci, ze odczuwaja
empati¢. Jak pisze Martin L. Hoffman ,,(...) migdzy széstym a si6dmym ro-
kiem zycia dzieci reagujg wtasciwym cierpieniem empatycznym, to znaczy
czuja si¢ stosownie do sytuacji innej osoby, ale nie zdaja sobie sprawy, ze
ich wlasne cierpienie zostatlo spowodowane sytuacja innej osoby — a wigc,
ze odczuwajg empatie. Interesujace, ze pojawienie si¢ tej metaempatycznej
swiadomosci poprzedza o roku lub dwa metajezykowa $wiadomos¢ dziecka,
a wigc zrozumienie tego, ze stowa stanowia czg$¢ jezyka i sg niezalezne od
przedmiotoéw i wydarzen, do ktorych si¢ odnosza™*®. Kiedy dziecko wkracza
w wiek o$miu-dziewieciu lat zdaje sobie sprawe, ze te niektore sytuacje
wywolujg czasem rozne emocje ludzi, czasem nawet przeciwstawne. Ko-
lejno, w wieku dziewigciu-dziesigciu lat dzieci korzystajg z wlasnych
doswiadczen zyciowych, by wyciagnaé wnioski, co do oceny sytu-
acji drugiego czlowieka. Nastolatki napotykaja dylematy zwigzane ze
sprzecznos$cia wyrazanych uczué, a ich prawdziwym odzwierciedle-
niem, zauwazaja na przyklad, ze nie kazdy, kto w oczywisty na pozor
sposob potrzebuje pomocy, chce jej doswiadczaé. Doroste osoby nato-
miast miewajg negatywny stosunek do empatii, ktora zostaje im udzie-
lona bez ich wyraznego oczekiwania i prosby.

5. Nastepnym stadium rozwoju empatii opisane przez Martina L.
Hoffmana jest etap ,,cierpienia empatycznego, ktore wykracza poza
konkretng sytuacj¢”. W tym stadium cztowiek pojmuje, ze ,,(...) inni
odczuwaja rados$¢, smutek, gniew i strach oraz maja niska samooceng¢
nie tylko z powodu konkretnej sytuacji, ale takze w kontekscie szer-
szego wzorca zyciowych doswiadczen. W konsekwencji, cho¢ nadal
odczuwaja empatyczne cierpienie w reakcji na bezposredni bol lub
dyskomfort innych osob, potrafig takze reagowaé empatig na to, co
odbieraja jako utrzymujaca si¢ w czasie lub nieprzyjemng sytuacje zy-
ciowa”"””. W tym okresie rozwoju kompetencji zwanej empatia dziecko
zaczyna analizowaé sytuacje zyciowg innej osoby w szerokim kontek-
Scie do§wiadczen. Jesli dana osoba jest w ogolnie zlej sytuacji zyciowe;,
to nawet chwilowe radosci, ktorym si¢ poddaje nie czynia z niej osoby

¥ Ibidem, s. 76.
19 Ibidem, s. 81.
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szczgsliwej 1 na tym etapie rozwoju spotecznego dziecko zaczyna juz to
rozumie¢. Nastepuje to w okresie poznego dziecinstwa.

Tu badania Martina L. Hoffmana, a wigc 1 opis tworzonego przez
niego modelu zostal zakonczony i mimo, iz poszukuje on odpowiedzi
na pytanie, kiedy wlasciwie empatia powinna by¢ rozwinigta w petni,
odpowiedz nie jest jednoznaczna. U kazdego czlowieka empatia roz-
wija si¢ w indywidualnym tempie, roznice ptciowe poglebiaja odmiennosci
w schemacie przebiegu poszczeg6lnych stadiow, jest on wlasciwie jedynie
szkieletem, do ktorego mozna si¢ odwotaé, jako wyznacznika prawidto-
wosci. W dziecinstwie ,,Nie pytamy juz o to, czy dzieci ze swej natury sa
pro- czy tez antyspoleczne, lecz raczej o to, jakie warunki okreslaja wystepo-
wanie tego typu form zachowania, niezaleznie od wieku dziecka. Wiemy
natomiast, ze czlowiek dorosly powinien odznacza¢ si¢ stabilng postawa
prospoteczng, wynikajaca z dobrze uksztaltowanej empatii wlasnie. Aby
osiggnac ten etap rozwoju, trzeba przejs¢ wszystkie opisane przez Martina
L. Hoffmana stadia.

Przyblizajac pojecie empatii cheiatam podkresli¢ istote kompetencji spo-
fecznych w rozwoju spotecznym cztowieka, szczegolnie za$ ich filaru, ktory
podlega pewnym rozwojowym prawom, ale jest jednoczesnie w ogromnym
stopniu zalezna od wptywow zewnetrznych, anawet od pici (zar6wno w sensie
biologicznym, jak i kulturowym). Rdznice w rozwoju empatii miedzy chtop-
cami a dziewczynkami, a w przysztosci miedzy kobietami i m¢zczyznami sa
na tyle znaczace, ze nalezy je wykorzystywac w treningach empatii, ktérym
poddajemy dzieci obu pici. To, ze takie treningi sg dzi$ konieczne, nie ulega
watpliwosci. Natomiast to, w jaki sposob sg prowadzone, powinno zostac¢
poddane diagnozie, a nastgpnie, moim zdaniem, lekkiej modyfikacji. Dziew-
czynki, majac naturalnie wigksze zdolno$ci wrodzone w tym kierunku, po-
trzebuja mniej wzmocnien w $rodowisku edukacyjnym, niz chlopcy, kto-
rych predyspozycje wrodzone sa stabsze, potrzebujg zatem wigcej treningu.
Wszystkim natomiast przyniesie to wymierne korzysci, zar6wno osobiste,
jak 1 spoteczne. Pytaniem pozostaje jak owe kompetencje ksztaltowac, ja-
kiego typu dziatania sa odpowiednie dla poszczegolnych grup wiekowych
i plci. Przede wszystkim potrzebna jest diagnoza §rodowiska rodzinnego
dzieci, a wiec oddziatywan w §rodowisku najblizszym, nastepnie diagnoza
etapu rozwoju empatii (stuzy do tego wiele narzedzi, np. Skala Alberta Meh-
rabiana i Normana Epsteina®'), nastgpnie nalezy zaprojektowac dziatania dla

20H. R. Schaffer, Rozwdj spoleczny dzieciristwo i miodosé, Krakow 2006, s. 301.
2 Kwestionariusz Mierzacy Empati¢ Emocjonalng QMEE: A. Mehrabian, N. Epstein,
Questionnaire measure of emotional emphaty, Journal of Personality, 40, 1972, s. 525-543 .
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konkretnych grup dziecigcych czy mtodziezowych, wykorzystujac wszelkie
srodki i metody dydaktyczne, od prezentacji, filmu, poprzez ¢wiczenia dra-
mowe, ktore powinny stanowi¢ podstawe takich warsztatow. Drama jako
metoda dydaktyczna zbyt rzadko jest wykorzystywana, szczegolnie podczas
godzin do dyspozycji wychowawcy klasy, a doskonale spetnia si¢ w trenin-
gach empatii. Scenki dramowe mogg wytworzy¢ sytuacje, z ktorymi dzieci
beda si¢ utozsamialy. Teatr daje ogromne mozliwosci uczenia przez przezy-
wanie, szczegolnie gdy aktorami staja si¢ same dzieci. Tworzenie sytuacji
zblizonych do tych, ktore pojawiaja si¢ w rzeczywistym zyciu moze pomoc
dzieciom w uksztaltowaniu odpowiednich postaw, a pdzniej w odzwiercie-
dleniu ich w zachowaniach prospotecznych, empatycznych. Podstawa takiej
edukacji jest rozumienie tematu przez nauczyciela a implikacjg niniejszych
rozwazan jest zadbanie o odpowiednie przygotowanie nauczycieli do prowa-
dzenia tego typu zajec. Jak pisze bowiem A. Kwatera, ,,wiedza nauczyciela
na temat optymalizacji oddziatywan dydaktycznych i wychowawczych,
opartych na znajomosci ogolnych zasad funkcjonowania ludzi w réznych
sytuacjach spotecznych, i refleksyjny sposob myslenia o sobie jako jedno-
stce stale rozwijajacej sig, sa podstawa do podejmowania przez niego dziatan
prowadzacych do uzyskania zamierzonych rezultatow”. W edukacji jest
migjsce na wychowanie, na ksztaltowanie kompetencji spotecznych, trzeba
tylko nauczycielom wskaza¢ te zbyt mato zagospodarowana przestrzen
1 uwrazliwi¢ na potrzebe treningdw, ktdre moga z powodzeniem prowadzié
podczas spotkan z dzie¢mi. Wychowanie, jako element pracy szkoty moze
nabra¢ bardzo konkretnych cech dzialan w kierunku uksztattowania pelnej
osobowosci dziecka, wraz ze zbudowaniem podstawowych kompetencji po-
trzebnych mu w zyciu, ksztattujacych pelng osobowos¢, szczesliwg i sku-
teczng w dzialaniu.

22 A. Kwatera, Praktyczne implikacje znieksztalceri poznawczych i ich znaczenie
w wyjasnianiu(d)efektow skutecznego oddzialywania nauczycieli — wybrane zagad-
nienia, Krakow 2014, s. 28.
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Anna Kwatera

Wprowadzenie

,»Szkota — spokoj, wolny czas przeznaczony na nauke™ — tak de-
finiujagc etymologiczne znaczenie pojgcia ,,szkota” okreslat je
W. Okon. Mozna tu (retorycznie) zapytaé: ,,ile w dzisiejszym ujmowaniu
szkoty spokoju, ile czasu wolnego?” Wydaje si¢, ze z genezy znacze-
niowej zostat tylko czas przeznaczony na nauke. Samo pojecie szkoty
jest dzisiaj bardzo pojemne. To nie tylko instytucja ksztatcaca dzieci,
mtodziez i dorostych, budynek, w ktorym odbywa si¢ ksztatcenie, kie-
runek w nauce badz sztuce czy poziom otrzymanego wyksztatcenia. To
takze, jak wskazuje R. Koc, organizacja, ktora dysponuje specyficznym
zespotem ludzi, w tym ucznioéw, nauczycieli, pracownikoéw administra-
cyjnych, dziatajacych wedlug funkcjonujacych w niej zasad, procedur
dziatania i hierarchicznych zaleznosci?.

Modele wspétczesnej szkoty

Odpowiedz na pytanie, na ile szkota ma by¢ miejscem przysposa-
biania mtodego cztowieka do rol, jakie bedzie pelnit w spoteczenstwie
a na ile moze pomaga¢ mu w ksztattowaniu swojej odrgbnosci 1 indywi-
dualnosci, implikuje konieczno$¢ odniesienia si¢ do réznych pogladow
na temat modelu szkoty. Klarownie charakteryzuje je A. Janowski, wy-
rozniajac model tradycyjny, progresywny i taki, ktdry skoncentrowany
jest na rozwoju psychicznym ucznia®.

I'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, s. 383. Jak wieloznaczne
jest pojecie szkoly niech $wiadczy fakt, iz w przywotlanej tu pozycji znajduje si¢
27 haset lokujacych szkote w zaleznosci od przyjetego kryterium analitycznego.

2 R. Koc, Szkota jako organizacja uczqca si¢ [w:] S. Kowalik (red.), Psychologia
ucznia i nauczyciela, Warszawa 2010, s. 307.

3 A. Janowski, Pedagogika praktyczna, Warszawa 2004, s. 21-22.

199

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



Wedhug pierwszego z tych podejs¢, szkola tradycyjna to utrwalone
przez minione pokolenia wystgpowanie zapotrzebowania na gruntowna
wiedze zgromadzong wczesniej przez ludzkosé. Wiedza ta ma staé si¢
gwarantem optymalnego funkcjonowania w $wiecie. W takiej szkole
ksztalcenie opiera si¢ na przyswajaniu usystematyzowanych informacji,
na klasycznie (tj. wg dyscyplin naukowych) utozonych przedmiotach,
z pomocg utrzymujacego surowa dyscypling na lekcjach nauczyciela,
ktory okresla sposoby uczniowskiej aktywno$ci, postugujac sie sys-
temem nagrod i kar, wlaczajac do systemu motywujacego uczniow do
nauki elementy wspolzawodnictwa i rywalizacji, wewnatrz zespolow
klasowych, pomiedzy nimi, a takze pomi¢dzy szkotami®.

Wedtug zalozen modelu progresywnego, wiedza pod postacia zagad-
nien kluczowych i podstawowych powinna by¢ baza, na ktdrej rozwijac
si¢ bedzie zdolno$¢ rozumowania ucznia i umiejetnos$¢ rozwiazywania
przez niego probleméw. Mozna to osiagng¢ odchodzac od tradycyjnego
podzialu na przedmioty szkolne, na rzecz uwzgledniania powigzan
migdzy przedmiotowych, pozwalajacych nauczy¢ si¢ wieloperspek-
tywicznego, interdyscyplinarnego ujmowania procesow i zjawisk, nie
ograniczonego ramami poszczegélnych dyscyplin naukowych. Istotna
role przypisuje si¢ tu edukacji permanentnej, pozwalajacej poznac
techniki samoksztatcenia, niezbedne w ciaglej aktualizacji stale przy-
rastajacej wiedzy, tak by funkcjonowanie w przyszlej rzeczywistosci
odmiennej od tej, z jaka uczen stykat si¢ bedac w szkole, bylo nie tylko
mozliwe, ale i oczywiste.

Trzeci z wyrdznionych modeli skoncentrowany na psychicznych pro-
blemach ludzi funkcjonujacych w orbicie oddzialywan szkoty zaktada,
ze priorytetem jej pracy jest harmonijny i zrownowazony rozwoj czto-
wieka. Szczegdlnie zwraca si¢ tu uwage na wspieranie jednostek w po-
znawaniu samych siebie, w tym wlasnych procesow intrapsychicznych,
pozwalajacych identyfikowaé swoje stany emocjonalne oraz utatwiaja-
cych optymalng komunikacje z innymi?.

4Por. B. D. Golebniak, Szkola wspomagajgca rozwdj [w:] Z. Kwiecinski, B. Sli-
wierski (red.), Pedagogika, t. 2, Warszawa 2006, s. 108.

> Wirdd ciekawych doswiadczen edukacyjnych nurtu progresywistycznego, jakie zo-
staly zainicjowane w XX wieku, wskaza¢ nalezy te szkoly eksperymentalne, ktore nie tylko
W momencie powstania stanowily alternatywe dla tradycyjnego modelu ksztalcenia, ale takze
i teraz na poczatku XXI wieku dzigki mozliwosciom, jakie daje zjawisko demokratycznego
pluralizmu edukacyjnego, wpisuja si¢ w pejzaz alternatywnego modelu ksztalcenia. Nalezg
do nich nowatorskie rozwigzania J. Dewey’a, W. H. Kilpatricka, C. Freineta, C. Washburne’a,
R. Dottrensa, M. Montessori, A. S. Neila, R. Steinera i wiele innych.
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Rozréznienie poczynione przez Janowskiego bliskie jest temu kla-
sycznemu, zaproponowanemu wezesniej przez 1. K. Daviesa, ktory do-
konat zr6znicowania podej$¢ do programéw w szkotach wspotczesnych,
implikujacego uprawianie okreslonej filozofii edukacyjnej na klasyczne
(odpowiadajace modelowi tradycyjnemu), romantyczne i nowoczesne®.

Podejscie romantyczne charakteryzuje si¢ dominacjg zindywiduali-
zowanych metod i form nauczania skoncentrowanych na dziecku, gdzie
to nie autorytet nauczyciela traktowany z pozycji wladzy, definiuje jego
role w klasie, ale koncentracja uczacego na wspieraniu wewnetrznych
procesow motywacyjnych ucznia, zwlaszcza, kiedy ten drugi dysponuje
duza swoboda w zakresie ksztalttowania i zaspokajania potrzeb poznaw-
czych. Wazne jest tu umiejetne zastosowanie odpowiednio dobranych
do nich, a takze do jego mozliwosci, metod i srodkow oddziatywania
(w tym audiowizualnych). Wykorzystuje si¢ pozytywne znaczenie roz-
wigzywania zadan, oparte na wspolpracy, a nie rywalizacji. W zapew-
nieniu uczniom wolnosci, w odkrywaniu wiedzy, bardziej istotne staje
si¢ nie tyle jej jednoznaczne systematyzowanie, co uwzglednianie r6z-
norodnosci znaczen nadawanych jej przez ucznia.

Podejscie nowoczesne z kolei pozwala uczniom pracowaé w ela-
stycznie tworzonych matych grupach, ktére umozliwiaja angazowanie
si¢ w samodzielnie prowadzone dociekania poznawcze, wykorzystujgce
potencjaty zawarte w rozmaitych zasobach naukowych (zrodtach oso-
bowych, literaturowych i cyfrowych). Liberalny nauczyciel petni tu role
osoby wspomagajacej te czynnosci, pozwalajac uczniom ponosi¢ od-
powiedzialnos$¢ za osiaganie realizowanych celéw poznawczych, skta-
dajacych si¢ na ogdlny rozwdj mtodego cztowieka. Stwarzanie prze-
strzeni do dziatania, kooperowania i doswiadczania, nie tylko wyzwala
u uczniéw mozliwos¢ dziatan kreatywnych i niestandardowych, ale tez
umozliwia im osigganie coraz wyzszych poziomow samospetnienia’.

Tworczego rozwini¢cia i doprecyzowania modelu szkoty nowocze-
snej, wyrostego z Deweyowskiej koncepcji progresywistycznej, doko-
nata B.D. Gotegbniak, wyszczegolniajac dodatkowo trzy modele dzisiej-
szej szkoty terapeutyczny, refleksyjny i emancypacyjny.

Terapeutyczny model szkoty przenosi akcent z dziatan przynoszacych
okreslone skutki poznawcze, na efekty emocjonalne. W oparciu o zato-
zenia psychologii humanistycznej A. Maslowa i C. Rogersa, istotne zna-

¢ I. K. Davies, Objectives in Cirriculum Design, New York 1976 [za:] L. Cohen,
L. Manion, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania, Poznan 1999, s. 63.
"L. Cohen, L. Manion, K. Morrisona, Wprowadzenie do nauczania, Poznan 1999, s. 63.
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czenie przypisuje sie tu petnemu rozwojowi jednostki i stworzeniu jej
mozliwosci samorealizacji. Wyniki badan, pokazujace zalezno$¢ migdzy
obrazem samego siebie i motywacji ucznia a jego wynikami w nauce,
sa tu wykorzystywane do uskuteczniania dziatan nauczycieli wspieraja-
cych uczniéw w ich niezaleznosci, rozwigzywaniu probleméw emocjo-
nalnych, rozumieniu siebie i innych. Nauczyciele pomagaja tez uczniom
organizowac proces uczenia si¢ dostosowany do ich psychofizycznych
mozliwosci w taki sposob, by mogli oni osiagna¢ sukces. Wazng role
w tym procesie odgrywa nie tylko jako$¢ informacji zwrotnej, petniacej
funkcje korygujaca bledy, wyrazajaca uznanie dla osiggni¢¢ i zauwa-
zalnego postepu ucznia, ale tez sposob jej formutowania, upewniajacy
ucznia w jego wlasnym wkladzie w osiggane wyniki. Ideg przewodnig
tego modelu jest okazywanie wzajemnej akceptacji, wyrazanej w dziala-
niach opartych na wspotpracy i pomaganie tym, ktorzy tego potrzebuja®.

Model refleksyjny, lokujacy ucznia w centrum oddziatywan eduka-
cyjnych, znajduje teoretyczne umocowanie w teoriach L. Wygotskiego,
J. Piageta i J. Brunera. Ukazuja one zwiazek pomiedzy mowa a mysle-
niem, jak réwniez uwzgledniajg w rozwoju poznawczym cztowieka role
takich czynnikoéw spotecznych, jak wielokanatowe porozumiewanie si¢
(méwienie, aktywne stuchanie, pisemna strukturalizacja wiedzy). Jezyk
jest tu nie tylko no$nikiem informacji, dajacym mozliwo$¢ wyrazania
wiasnych odczu¢ i opinii, ale tez elementem integrujacym tresci czy
utatwiajagcym transponowanie teorii/informacji na wynikajaca z nich
praktyke. Szczegolnie waznym aspektem tego modelu jest wzmacnianie
wewnetrznej motywacji do uczenia si¢ przy uzyciu oceniania formatyw-
nego (ksztattujacego), majacego z jednej strony charakter diagnostyczny
(w zakresie sfery poznawczej i moralnej), a z drugiej konstruujgcego
klimat sprawozdawania uczniowi i jego rodzicom uzyskiwanych przez
niego postgpow czy ewentualnych brakéw w tym zakresie®.

Model emancypacyjny jest reprezentacja, wchodzacych w tres¢ jego
zatozen, nurtéw filozoficznych rekonstrukcjonizmu (w my$l ktérego
szkole przypisywano funkcje¢ ,,nosiciela pozadanych zmian spotecznych
(...) oraz wypelniania misji kulturalnej odnowy $wiata i1 ksztaltowania
ponadnarodowych postaw™'?) i rekonceptualizmu (wywodzacego si¢
z radykalnej mysli krytycznej, w ktorej na pierwszym planie znajduje
si¢ dziatanie na rzecz grup uci$nionych (mtodziezy, mniejszosci, ko-

8 B. D. Gofebniak, op. cit, s. 111.
% Ibidem, s. 112.
0Tbidem, s. 114.
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biet), traktowanych jako no$nik zmian ich trudnej sytuacji. Dziatania
wynikajgce z tych przestanek moga by¢ uskuteczniane poprzez wprowa-
dzenie do programow szkolnych tresci, ktore pozwolg zdoby¢ wiedzg,
czy uruchomi¢ refleksj¢ na temat tego, jak wyzwalaé si¢ z zastanych
ograniczen. Emancypacyjny model szkoly opiera si¢ na zalozeniu, ze
spoteczenstwo mozna zmieni¢ dzieki edukacji, kiedy to szkota jest za-
angazowana w zmiang spoteczng i wigcza do swoich programow tresci
spoteczne, polityczne, lingwistyczne, kulturalne i estetyczne. Nauczy-
ciele sa tu ,,agentami” tej zmiany, a aktywne jednostki majga mozliwos$¢
uczestniczenia w ksztaltowaniu przeobrazen rzeczywistosci. Stwarzanie
warunkow do spotecznego konstruowania znaczen przez §wiadomych
siebie ludzi angazujgcych si¢ na rzecz lokalnych projektow, stanowi
W ujeciu emancypacyjnym, istot¢ nauczania i uczenia sig''.

Charakteryzujac szkolne $srodowisko uczenia si¢ mozna, za Davidem
Tuohy, postuzy¢ si¢ pojeciem kultury szkoty, pod ktéorym przywotany autor
rozumie wytwory, wartosci 1 zalozenia szkoty. Na wyrwory skladaja si¢:

* rytualy (zwigzane z realizacjg harmonogramu zaje¢, zwyczajow

zwigzanych z obchodzeniem §wiat i uroczystosci),

» role (wynikaja z praw i obowigzkow, jakie maja do spelnienia

podmioty funkcjonujace w szkole: uczniowie, nauczyciele, ro-
dzice, administracja) oraz

* normy (nakazy moralne obowigzujace cztonkéw szkolnej spo-
tecznosci, zagrozone sankcjami w razie ich ztamania lub niewy-
pelnienia).

Wartosci to oczekiwane pozytywne, acz zroznicowane ze wzgledu

na kryterium powszechnosci stany rzeczy, ktore ukierunkowuja dzia-
lania zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli.

Trzecim elementem okreslajacym kulture szkoty sa zafozenia, two-
rzace ideologiczny fundament szkoty, a wyptywajace z funkcjonujacych
w niej koncepcji ksztatcenia oraz doswiadczen organizacyjnych tej in-
stytucji. Dotycza one, wg Tuohy’ego, zwigzkow szkoty z otoczeniem
i zwigzkow miedzy ludzmi, natury ludzkiej i natury ludzkich dziatan
oraz prawdy i czasu'?.

"Ibidem, s. 115-116.
12D. Tuohy, Dusza szkoly. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Warszawa 2002, s. 25-27.
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Edukacja w Polsce: gtowne rozwiazania systemowe

Zasadnicze kwestie dotyczgce biezacego funkcjonowania polskiego
systemu edukacji okreslaja zapisy Konstytucji RP z dnia 2 kwietnia
1997 roku (Dz.U. 1997 nr 78 poz. 483)", jak réwniez Ustawy o Sys-
temie Oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku (z pdzniejszymi noweliza-
cjami (Dz.U. 1991 nr 95 poz. 425)",

Za system edukacji, z wyjatkiem szkolnictwa wyzszego, administro-
wanego przez Ministerstwo Nauki i1 Szkolnictwa Wyzszego, odpowiada
Ministerstwo Edukacji Narodowej. Podzial kompetencji ministerial-
nych nastagpit dnia 5 maja 2006 r.

Zgodnie z zapisami ustawy o systemie o$wiaty, szkoty dzielg si¢ na
publiczne (w ktorych ksztalcenie jest bezptatne w zakresie realizacji
podstawy programowe;j) i niepubliczne (platne, realizujace zindywidu-
alizowane programy nauczania, czg¢sto jednak posiadajgce uprawnienia
szkot publicznych®), wsrod ktorych wyrdznia sie szkoty prywatne,
spoleczne i szkoty prowadzone przez zwiqzki wyznaniowe. Jezeli szkoty
niepubliczne posiadajg uprawnienia szko6t publicznych, sg wspdtfinan-
sowane w ramach subwencji o§wiatowych przypadajacych na jednego
ucznia, ze srodkéw budzetowych, w takiej samej wysokosci, jak ma to
miejsce w szkotach publicznych.

Polityka edukacyjna prowadzona jest na poziomie centralnym,
jednak dziatania administracyjno-organizacyjne zostaty zdecentralizo-
wane i przekazane wladzom na szczeblu lokalnym: gminom (w przy-
padku przedszkoli, szkot podstawowych i gimnazjow) i powiatom
(w przypadku szkot ponadgimnazjalnych). Nadzor merytoryczny (z wy-
laczeniem studidow wyzszych) sprawuje MEN, a w jego imieniu kura-
toria o§wiaty. Tabela 1 zawiera schemat obowigzkowych (do 18 roku
zycia) 1 nadobowigzkowych etapéw edukacyjnych polskiego systemu
edukacji, wdrozony w 1999 roku.

Kazdy etap edukacyjny konczy si¢ egzaminem zewnetrznym, ktory

13 http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19970780483 [dostep 1.02.2014].

14 http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425 [dostep 1.02.2014].

15 Art. 8 Ustawy o systemie o§wiaty z dn. 7 IX 1991r. méwi, Ze szkota podstawowa
i gimnazjum moze by¢ tylko szkota publiczng lub niepubliczng o uprawnieniach szkoty
publicznej. Z kolei minister wlasciwy do spraw o$wiaty i wychowania moze, w drodze
decyzji, nada¢ uprawnienia szkoty publicznej szkole nie spetniajacej warunkow szkoty
publicznej, jezeli uzna ja za eksperymentalng (art. 86). http://isap.sejm.gov.pl/Deta-
ilsServlet?id=WDU19910950425 [dostep 2.02.2014].
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peti funkcje diagnostyczne, a w rzeczywistosci czesto takze selek-
cyjne. Sprawdziany i egzaminy zewngtrzne sg przeprowadzane przez
specjalnie w tym celu utworzone instytucje — 8 Okrggowych Komisji
Egzaminacyjnych, ktére nadzoruje Centralna Komisja Egzaminacyjna.
Zestawienie kolejnych egzaminow zewnetrznych i moment ich wyste-
powania prezentuje tabela 2.

Rok szkolny trwa od 1 wrze$nia do 31 sierpnia roku nastgpnego
z tym, ze zajecia w szkole odbywaja si¢ $rednio 38 tygodni (nie mnigj
niz 178 dni), od wrzesnia do czerwca i sg podzielone na dwa semestry.
Lekcje przedmiotéw obowiazkowych sg realizowane 5 dni w tygodniu.
Podstawowym kryterium przyporzadkowania uczniéw do klas jest wiek.

Tabela 1. Etapy edukacyjne w polskim systemie o§wiatowym.

ETAPY EDUKACYJNE w POLSCE
O | Odzial przedszkolny Wiek: 6 lat
B (od r. 2004/2005 obowiazkowy)
0)
Szkola podstawowa Wiek: 7-13 lat
W
I Etap I: nauczanie zintegrowane,
Wiek: 7-10 lat
A . .
Etap II: nauczanie przedmiotowe,
z wiek: 10-13 lat
K | Gimnazjum Wiek: 13-16 lat
0 (szkota $rednia I stopnia) Etap III: nauczanie przedmiotowe
W
E
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N Szkola ponadgimnazjalna:
A (szkoty srednie II stopnia)
D Liceum Ogolnoksztatcace (31)
0 . Wiek: 16-20 lat
Liceum Profilowane (31)
B Technikum (41) Etap IV: nauczanie przedmiotowe
0 Zasadnicza Szkota Zawodowa (31)
w LO/Technikum uzupetniajace (2/41)
I | e e
Szkota policealna Wiek: 19-21 lat
A Szkola wyzsza Wiek: 19- 29 lat
Z
Uniwersytet Studia I stopnia
K 31 studia zawodowe (lic/inz.)
Akademia . .
O Studia II stopnia
. . 2 1 studia mgr lub
w | Politechnika 4,5-6 | studia mgr — jednolite
E Wyzsza Szkota Zawodowa Studia 11 stopnia
41 studia doktoranckie

Zrédto: opracowanie wlasne
Tabela 2. Egzaminy zewngtrzne na zakonczenie etapow edukacyjnych

Moment przeprowadzania egzaminu Nazwa egzaminu
ogolnopolskie badanie umiejetnoscei trzecio-
po 3 kl. Szkoty podstawowe;j klasistow (OBUT; sprawdzian dobrowolny,
ma charakter wylacznie badawczy)'
po 6 kl. Szkoty podstawowe;j egzamin szostoklasisty
po 3 kl. Gimnazjum test gimnazjalny
po 3 kl. LO, LP

po 4 kl. Technikum egzamin zawodowy i egzamin maturalny

po 3 kl. ZSZ egzamin zawodowy
Zrodto: opracowanie wiasne'

1 Na podst. Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007
r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéow i shu-
chaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i egzaminéw w szkolach publicznych, Dz.U.
Nr 83, poz. 562, http:/isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20070830562 [dostgp
2.02.2014].
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Na pierwszym etapie ksztatcenia podstawowego (kL.I-I1I) wszystkich
przedmiotow uczy jeden nauczyciel z wyjatkiem zaje¢ z jezyka obcego
(i nieobligatoryjnej religii/etyki), ktore sa prowadzone przez nauczyciela
przedmiotu. Nauczanie odbywa si¢ w formie zintegrowanej, a poczawszy
od IV klasy — w podziale na przedmioty. Na I etapie ksztalcenia, nauczyciel
nie ma obowigzku dzieli¢ czasu pracy uczniow na 45-minutowe jednostki
lekeyjne, tak jak ma to miejsce w klasach wyzszych.

Klasa pierwsza nie moze liczy¢ wigcej niz 25 uczniéw. Istnieje moz-
liwo$¢ przekroczenia przez szkote tego limitu i stworzenie klasy mak-
symalnie 27-osobowej, jednak wtedy musi by¢ zatrudniony asystent
nauczyciela'”.

Rodzice szesciolatkow juz po rozpoczeciu roku szkolnego (do konca
grudnia) maja prawo odroczy¢ obowiazek szkolny i przenies¢ dziecko
do przedszkola, jednak w tym celu potrzebna jest opinia poradni psy-
chologiczno-pedagogiczne;j'®.

Podstawy programowe dla nauczania zintegrowanego i przedmioto-
wego sg takie same dla wszystkich ucznidow i powstajg na poziomie cen-
tralnym (sg tworzone przez zespoty ekspertow powotane przez MEN).

Podreczniki szkolne moga by¢ wybierane przez nauczycieli z listy
zatwierdzonej przez Ministerstwo Edukacji Narodowej lub z uwzgled-
nieniem podstawy programowej, samodzielnie przez nich tworzone. Ze-
staw programow nauczania obowigzujacy w szkole zatwierdza dyrektor
szkoty, po zasiggnieciu opinii rady pedagogicznej. Nauczyciele samo-
dzielnie decyduja tez o stosowanych metodach nauczania czy wprowa-
dzaniu innowacyjnych metod i technik nauczania'.

Poczynajac od roku szkolnego 2015/2016 na dyrektorach szkot spo-
czywa obowigzek zapewniania kolejnym rocznikom uczniéw bezptat-
nego dostgpu do podrecznikdéw, materiatéw edukacyjnych lub mate-
riatow ¢wiczeniowych?®. Uczniowie niewidomi, stabowidzacy, majacy

17 Ustawa z dnia 20 lutego 2015 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niekto-
rych innych ustaw (Dz.U. poz. 357).

18 https://men.gov.pl [dostep 27.09.2015].

19 Za: http://www.eurydice.org.pl [dostep 1.02.2014]. Eurydice, to istniejaca od 1980
r. sie¢ informacji o edukacji w Europie. Eurydice, pracujac dla twoércow polityki eduka-
cyjnej i $wiata edukacji, przygotowuje 1 publikuje opisowe analizy systemow edukacji,
studia porownawcze na tematy bedace przedmiotem zainteresowania Unii Europejskiej
i wskazniki dotyczace réznych pozioméw edukacji.

2 Ustawa z dnia 30 maja 2014 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niekt6-
rych innych ustaw (Dz.U. poz. 811). Rozwiazanie zaczyna obowiazywac¢ od 1 IX 2015 .
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trudno$ci w uczeniu si¢ i/lub komunikowaniu si¢, w tym uczniowie
niestyszacy i stabostyszacy, z uposledzeniem umystowym, autyzmem
i afazja, otrzymaja bezptatne adaptacje podrecznikow Nasz elementarz
(klasa I SP) i Nasza szkofa (klasa II SP) opracowane na zlecenie i ze
srodkéw finansowych MEN?2!,

W tym samym roku szkolnym zostang udostepnione na otwartej plat-
formie bezptatne e-podreczniki przeznaczone do 14 przedmiotow ogol-
noksztatcgcych na wszystkich etapach edukacyjnych (62 e-podreczniki
w podziale na kolejne klasy szkoty podstawowej, gimnazjum i szkoly
ponadgimnazjalnej). E-podreczniki beda dostgpne online w kazdym
czasie zarowno dla uczniow, jak i nauczycieli oraz wszystkich oséb za-
interesowanych ich wykorzystywaniem na urzadzeniach stacjonarnych
i mobilnych?®.

Obowigzujaca w szkolach, ujednolicona skala ocen, zawiera sze$¢
poziomow kryterialnych wymagan, ktore kwalifikuja ucznia do otrzy-
mania poszczeg6lnych ocen. Skonstruowanie i przedstawienie uczniom
oraz ich rodzicom/opiekunom prawnym, obiektywnych standardéw
wymagan nalezy do nauczyciela kazdego przedmiotu. Ich zestawienie
zawiera tabela 3.

Tabela 3. Szesciostopniowa skala ocen w ujeciu kryterialnym.

Kryterium wymagan programowych Ocena
- niedostateczna (ndst/nd/1)
konieczne dopuszczajaca (dop/2)
podstawowe dostateczna (dst/dt/3)
rozszerzajace dobra (db/4)
dopetiajace bardzo dobra (bdb/bd/5)
wykraczajace celujaca (cel/6)

Zrédlo: opracowanie wlasne.?

W klasach I-1II szkoty podstawowej obowiazuje koncowa ocena opi-
sowa, za$ sposOb oceniania biezacego w czasie trwania roku szkolnego

2! Ibidem.

22 https://men.gov.pl/niezbednik [dostep 27.09.2015].

2 Na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia
2007 r., op. cit.
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oraz oceny $rodroczne, okresla statut szkoty.

Poczynajac od roku szkolnego 2015/2016 nauczyciele starszych klas
szkoty podstawowej (IV-VI) moga stosowaé ocen¢ opisowa w przy-
padku ocen biezacych i klasyfikacyjnych, ze wszystkich badz wybra-
nych przedmiotoéw — je$li statut szkoty tak przewiduje®.

Oceny z zachowania rozpinaja si¢ w skali: od najlepszej — wzorowe;j,
przez bardzo dobra, dobra, poprawng, nicodpowiednig do naganne;j.
W szkole policealnej oceny z zachowania nie ustala si¢.

Edukacja alternatywna: dopetnienie edukacji tradycyjnej

Powszechno$¢ edukacji bezposrednio zwigzana z funkcjonujgcym
w Polsce obowigzkiem szkolnym nie wymaga korzystania z oferty
edukacyjnej systemowego, panstwowego szkolnictwa publicznego.
Przywotywane wyzej akty prawne (Konstytucja RP z 1997 roku, art.
70 i ustawa o$wiatowa z 1991 roku, art. 82) daja mozliwos¢ zakta-
dania szkot i placowek niepublicznych instytucjom, a takze osobom
fizycznym i prawnym, a rodzicom mozliwo$¢ wybierania dla swoich
dzieci szkot innych niz publiczne. Wielu rodzicow, czesto rozczarowa-
nych jakoscia oferty dydaktycznej i wychowawczej oficjalnego nurtu
edukacji publicznej (niewtasciwy dobdr tresci programowych zbednych
lub nadmiernie fragmentaryzujacych obraz §wiata poznawanego przez
dziecko, dominacja selektywnej funkcji szkoty, zamiast kooperacyjne;j
i wspierajacej indywidualne potencjaty kazdego ucznia, brak klarow-
nosci §wiatopogladowe;j lub religijnej) poszukuje i korzysta z rozwigzan
proponowanych przez szkoty i placowki edukacji alternatywne;j.

Mianem alternatywnego okresla si¢ czgsto to, co jest odmienne,
badz nawet pozostaje w opozycji do dominujacego. Trafne znaczeniowo
ujecie edukacji alternatywnej zaproponowat K. Konarzewski piszac, iz
,»przy szerokim rozumieniu edukacji, w ktorym zawierajg si¢ zarazem
formy praktyki i formy mysli, ktore t¢ praktyke legitymizuja, edukacja
alternatywna obejmowalaby wszystkie formy o$wiatowego dziatania
i my$lenia, $wiadomie odrozniajace si¢ od praktyk i teorii dominuja-
cych w okreslonym czasie i miejscu. Jesli uzna¢, ze formy dominujace
reprezentujg standard wigkszosci spoteczenstwa, edukacje alternatywna

24 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie
szczegdtowych warunkdw i1 sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow
i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. poz. 843).
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mozna nazwa¢ edukacja mniejszosciowa . Stowa te znajduja rzeczy-
wiste uzasadnienie, jesli wezmiemy pod uwage statystyki podajace,
iz w roku szkolnym 2011/2012 tylko 3% polskich uczniéow korzystato
z mozliwosci realizacji obowiazku szkolnego poza szkotami publicz-
nymi.?® Trzeba tu jednak zauwazy¢, ze owa mniejszo$ciowa edukacja
moze mie¢ miejsce nie tylko w szkotach niepanstwowych, ale takze
w niektorych szkotach panstwowych?” (np. tych, ktore realizuja ekspery-
mentalne rozwigzania w postaci szkot autorskich i klas alternatywnych
oraz programow autorskich?*). Do elementow wyrdzniajacych placowki
alternatywne sposrod tradycyjnych, naleze¢ beda: odmienny sposob or-
ganizacji ksztalcenia, zmienione tresci lub cele ksztatcenia, niestandar-
dowe rozwigzania w zakresie srodowiska edukacyjnego (infrastruktura
i relacje migdzyosobowe) czy odmienne sposoby oceniania®.

Podejmujac probe syntetycznego ujecia specyfiki zatozen edukacji
alternatywnej, mozna za R. Wigckowskim wskaza¢ na takie istotne
kwestie, jak:

* humanizacja edukacji, ktéra kultywujac indywidualne zréznico-
wania, nie tyle bedzie tworzy¢ dziecko, co pomaga¢ mu w two-
rzeniu siebie, koncentrujgc si¢ na poznawaniu i zaspokajaniu
potrzeb dzieci;

» zastgpowanie tradycyjnie pojmowanego nauczania i specyficz-
nych dla niego metod takimi, ktore wspieraja aktywno$¢ po-
znawczg dzieci,

* odmienne od tradycyjnego pojmowanie relacji pomiedzy przy-
musem zewngtrznym, zakotwiczonym w panstwowym systemie
oswiaty 1 przymusem wewngtrznym wynikajacym z wewnetrz-
nych impulséw do dziatania i kierunkowania potrzeb poznaw-
czych;

*  zmienione podejscie do funkcji programu (z realizacyjnej — opartej
na ,,przerabianiu materiatu”, na interpretacyjng — wykorzystujaca
tresci programowe do wspierania potrzeb i aktywnosci dzieci);

% K. Konarzewski, Edukacja alternatywna a zmiana o§wiatowa [w:] ,,Spoteczen-
stwo otwarte”, 1995, 11, s. 31.

2 Eurydice, op. cit.

2B, Sliwerski, Szkoly autorskie w Polsce, http://www.eid.edu.pl/archiwum/1998,96/
kwiecien,138/szkoly autorskie w_polsce,703.html [dostep 2.02.2014].

2 Ibidem.

» B, Sliwerski, Pedagogika alternatywna [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Sub-
dyscypliny wiedzy o edukacji, t. 4, Gdansk 2010, s. 445.
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* odchodzenie od klasowo-lekcyjnego uktadu form organizacyj-
nych pracy szkoty na rzecz takiego, ktory umozliwia wielokie-
runkowa stymulacje aktywnosci dzieci, nie ograniczong ramami
czasu i przedmiotu,* a ,ksztalcenie otwarte jest na przestrzen
pozaklasowg i pozaszkolng™!.

Szkoty alternatywne, niezaleznie od tego, czy opieraja si¢ na od-
mienno$ciach organizacyjnych, metodycznych czy programowych, jak
za K. Rydlem wskazuje B. Sliwerski, spetniajg trzy zasadnicze funkcje:

1. funkcja kompensacyjna — wypehiajaca braki w istniejacych ty-
pach szkol, zaspokajajaca te potrzeby, ktorych nie zaspokajaja szkoty
tradycyjne;

2. funkcja dywersyfikacyjna — realizujaca spoleczng ideg pluralizmu
edukacyjnego;

3. funkcja innowacyjna — najwazniejsza, zwigzana z tworzeniem ob-
szaru mozliwosci realizowania eksperymentdw i innowacji pedagogicz-
nych?,

Przestrzen realizacyjna rzeczywiscie jest, trzeba jednak mie¢ §wia-
domos$¢ warunkoéw?, jakie nalezy spetni¢, aby moc w niej zaistnied,
wdrazajac w zycie tworcze podejscia do ksztalcenia i wychowania,

30 R. Wieckowski, Edukacja alternatywna, jej istota, podstawowe problemy [w:] B. Sli-
werski (red.), Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, Krakow 1995, s. 24-25.

31 B, Sliwerski, Pedagogika.., op. cit. s. 452.

2Ibidem, s. 460.

3 Wdrazana innowacja pedagogiczna nie moze: prowadzi¢ do zmiany typu szkoty,
narusza¢ zasady powszechnos$ci dostepu uczniéw do nauki i uprawnien ucznia do bez-
platnej nauki, wychowania i opieki w zakresie ustalonym w ustawie z dnia 7 wrzes$nia
1991 1. o systemie o$wiaty, a takze w zakresie uzyskania wiadomos$ci i umiejetnosci
niezbednych do ukoniczenia danego typu szkoty oraz warunkow i sposobu przeprowa-
dzania egzaminow i sprawdzianow okreslonych w odrebnych przepisach, powodowac
przekroczenia limitu tygodniowego wymiaru godzin zaje¢ edukacyjnych dla ucznia,
o ktorym mowa w obowigzujacych rozporzadzeniach Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramowych planow nauczania w szkotach publicz-
nych, powodowa¢ koniecznos$ci zatrudnienia nauczycieli bez kwalifikacji o ktorych
mowa w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 marca 2009
r. w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli [za:] http:/ku-
ratorium.krakow.pl/user/2012/12/d2012122123.pdf [dostep 1.02.2014]. Jak pokazuja
jednak dane zawarte w rejestrze innowacji i eksperymentow pedagogicznych przykta-
dowo przywotanego Mazowieckiego Kuratorium Os$wiaty, te rozbudowane warunki
prowadzenia w/w dziatalnosci, nie stanowig przeszkody w tym zakresie. Uwzgledniaja
one 1565 pozycji za okres 1.09.2003 — 3.03.2014 (daty okreslaja moment rozpoczecia
innowacji) http://www.kuratorium.waw.pl/ankieta/innowacje [dostep 1.02.2014].
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ktore beda mialy charakter innowacyjny lub eksperymentalny. Poprzez
innowacje, rozumie¢ nalezy nowatorskie rozwigzania programowe,
organizacyjne lub metodyczne, majace na celu poprawe jako$ci pracy
szkoty. Eksperymentem pedagogicznym, z kolei sa te dziatania stuza
cepodnoszeniu skutecznos$ci ksztalcenia w szkole, w ramach ktérych
sa modyfikowane warunki, organizacja zaje¢ edukacyjnych lub zakres
treSci nauczania, prowadzone pod opieka jednostki naukowe;j**.

Edukacja alternatywna wzgledem nurtu tradycyjnego, przyciaga
wszystkich, ktorzy sa zainteresowani nowymi (lepszymi?) mozliwo-
$ciami rozwoju osobowo$ci miodego cztowieka i zdobywania przez
niego wyksztalcenia w spos6b odmienny od tego znanego modelu (jak
niektorzy mowig: represyjno-opresyjnego), ale usankcjonowanego
(wielowiekowa) tradycja i wzgledna skutecznoscia.

Nietradycyjne/alternatywne formy realizacji obowiazku szkolnego
w Polsce

Edukacja domowa (homeeducation, homeschooling) jest legalna
w Polsce mozliwoscig realizowania przez dziecko obowigzku szkol-
nego poza szkola, to jest poza schematem oficjalnego systememu edu-
kacji. Odbywa si¢ to na mocy konstytucyjnego* i ustawowego *° prawa

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r.
w sprawie warunkow prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej i eksperymentalnej przez
publiczne szkoty i placéwki (Dz. U. z 2002 r. Nr 56, poz. 506), http://bip.men.gov.pl/
men_bip/akty pr 1997-2006/rozp_154.php?wrapper=test, [dostep 2.02.2014]

3 Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej z dn. 2 kwietnia 1997 r., Roz. I , art. 70,: pkt.
1.: Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18 r.z. jest obowigzkowa. Sposdb wykonania obo-
wigzku szkolnego okresla ustawa (...) pkt. 3: ,,Rodzice maja wolnos¢ wyboru dla swoich
dzieci szkét innych niz publiczne Obywatele i instytucje majg prawo zaktadania szkot podsta-
wowych, ponadpodstawowych 1 wyzszych oraz zaktadow wychowawczych. Warunki zakta-
dania i dziatalnosci szkot niepublicznych oraz udziatu wtadz publicznych w ich finansowaniu,
a takze zasady nadzoru pedagogicznego nad szkotami i zaktadami wychowawczymi, okresla
ustawa”, http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm [dostep 1.02.2014].

36 Ustawa o systemie o$wiaty z dn. 7 wrze$nia 1991r., art. 8: ,,;Na wniosek rodzicow
dyrektor odpowiednio publicznego lub niepublicznego przedszkola, szkoly podstawowej,
gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalnej, do ktorej dziecko zostato przyjete, moze zezwolic,
w drodze decyzji, na spelianie przez dziecko odpowiednio obowiazku, o ktéorym mowa
w art. 14 ust. 3, poza przedszkolem, oddzialem przedszkolnym lub inng forma wychowania
przed-szkolnego i obowiazku szkolnego lub obowigzku nauki poza szkola”, http://isap.sejm.
gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425 [dostep: 1.02.2014].
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rodzicéw do wyboru edukacji dla swoich dzieci. Taka forma ksztatcenia
moze by¢ wdrozona, kiedy dyrektor szkoty, w rejonie ktorej zamiesz-
kuje dziecko, wyda decyzje odnosnie takiej formy edukacji, w ktorej nie
musi ono chodzi¢ do szkoly, a rolg jego nauczycieli petnia rodzice, badz
inne wyznaczone przez nich osoby. Zgoda taka zostaje wydana na pod-
stawie dostarczonych przez rodzicow dokumentéw (wniosek o wydanie
zezwolenia ztozony do dnia 31 maja; opinia poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej; oswiadczenie rodzicdw o zapewnieniu dziecku warunkow
umozliwiajacych realizacj¢ podstawy programowej obowigzujacej na
danym etapie ksztalcenia; zobowigzanie rodzicow do przystepowania
w kazdym roku szkolnym przez dziecko do rocznych egzaminéw kla-
syfikacyjnych)?’. Co istotne, rodzice wnioskujacy o mozliwo$é prowa-
dzenia edukacji domowej, nie musza legitymowac¢ si¢ kwalifikacjami
pedagogicznymi.

Dziecko spelniajace obowiazek szkolny lub obowigzek nauki poza
szkota, otrzymuje $wiadectwo ukonczenia poszczegdlnych klas danej
szkoty, po zdaniu egzamindéw klasyfikacyjnych z zakresu czesci pod-
stawy programowej obowigzujacej na danym etapie ksztatcenia, uzgod-
nionej na dany rok szkolny z dyrektorem szkoty, przeprowadzonych
zgodnie z przepisami wydanymi (na podstawie art. 22 ust. 2 pkt. 4)
przez szkote, ktérej dyrektor zezwolit na spetnianie obowiazku szkol-
nego lub obowigzku nauki poza szkotg. Dziecku takiemu nie ustala si¢
oceny zachowania*®. Otrzymuje ono prawo do uczestniczenia w ré6znych
zajeciach pozalekcyjnych, jakie odbywaja si¢ w szkole oraz poshugi-
wania si¢ legitymacja szkolng i korzystania na tej podstawie z ulg wyni-
kajacych z jej posiadania (np. obnizone ceny biletow).

W organizacji edukacji domowej najczgséciej nie uwzglednia sie ty-
powych dla szkoty zasad (dzwonki, 45-minutowe klasowe lekcje od-
bywane wg ustalonego trybu)*. Jak pisze M. Budajczak, ,,mozliwosci
przestrzenne edukacji domowej, wbrew jej nazwie, od domu si¢ dopiero
zaczynaja. Jest to forma ksztatcenia wyjatkowo ,,mobilna”, otwarta na
srodowisko (...) nie jest ,,przywigzana” do jednego miejsca’.

37Ustawa o systemie o$§wiaty z dn. 7 wrzesnia 1991 r., znowelizowana 23 stycznia
2009 .

38 Ibidem.

3 Wsrod form edukacji domowej przyjmowanych przez niektorych rodzicow sto-
suje si¢ czasem rozwigzanie nazywane szkofa-w-domu, polegajace na przeniesieniu tra-
dycyjnych (szkolnych) praktyk edukacyjnych do nauczania w domu.

M. Budajczak, Edukacja domowa, Gdansk 2004, s. 97.

213

Licencja dla: Roman Utracki (opl_6bdsz@interia.pl)



W domowej nauce uwzglednia si¢ indywidualne tempo pracy dzieci,
ich mozliwosci i zainteresowania. Czas nauki traktowany jest elastycznie
— przewaznie s3 to 3-4 godziny dziennie zwlaszcza rano (respektuje si¢
zwykle fizjologiczny rytm okotodobowej wydolno$ci organizmu). Nie
wystepuje wiekowa homogeniczno$¢ ucznidw (jesli rodzice edukuja
domowo wigcej niz jedno dziecko), nie ma takze obowigzku postugi-
wania si¢ jednym podrecznikiem przedmiotowym.

Rodzice edukacji domowej, chcacy mie¢ rzeczywisty wktad w wie-
lostronny rozwo6j swoich dzieci i1 posiadajg ku temu mozliwosci, nie
tylko odnoszace si¢ do ich potencjatu intelektualnego i metodycznego,
ale takze finansowego, dzigki rozwigzaniom, jakie daje legislacyjna sy-
tuacja edukacyjnych mozliwosci realizowanych poza gtdéwnym nurtem
systemu o§wiaty, moga z niego korzystac.

Przyktadem funkcjonowania w formule edukacji odnoszacej si¢ do
pozatradycyjnego ksztalcenia, sg takze szkoly demokratyczne. Na
$wiecie istnieje ich ponad 200, w Polsce — pierwsze pi¢¢ rozpoczeto
dziatalno$¢ w roku szkolnym 2013/2014. Kazda ze szk6t ma swoja spe-
cyfike i sposob dziatania wynikajgcy gltownie z lokalnej kultury, jednak
ich wspolng cechg jest to, ze traktujg dzieci, jako rownoprawnych
cztonkoéw szkolnej spotecznoscei'.

Zatozenia niestandardowego podej$cia do uczenia si¢ i nauczania
w szkole demokratycznej zostang przedstawione na przykladzie jednej
z nich: poznanskiej szkoty ,, Trampolina™?. Jej uruchomienie jest
efektem dziatan grupy rodzicow, przysztych pracownikow szkoty i wo-
lontariuszy, wspieranych takze przez Fundacje Edukacja Demokra-
tyczna oraz European Democratic Education Community (organizacja
skupiajaca szkoty demokratyczne z catej Europy).

W celu zapewnienia uczniom zindywidualizowanej nauki, szkota
korzysta z formuly ,.edukacji pozaszkolnej”, okreslonej w ustawie
o0 systemie o$wiaty, w ktorej uczen zwolniony jest z obowigzku uczesz-
czania do tradycyjnej szkoty. Obowiazek szkolny z kolei, wypetniany

4 Pierwsze szkoly demokratyczne w Polsce, to: Trampolina (Poznan), Przyjazna
Szkota (L6dz), Odpowiedzialna Szkota (Warszawa, Bielany), Wolna Szkota Demo-
kratyczna (Warszawa, Ursynow), Grupa Unschoolingowa Fundacji Bullerbyn (Swie-
tochow k/Warszawy). Za: http://www.edukacjademokratyczna.pl/lista-szkol-demokra-
tycznych-na-swiecie [dostep 1.02.2014].

4 Informacje o zalozeniach, dziatalnosci i specyfice funkcjonowania Szkoty ,,Tram-
polina” w Poznaniu, zaczerpni¢to ze strony internetowej http://trampolina.szkola.pl,
[dostep 1.02.2014].
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jest poprzez coroczne, zdawanie przez ucznia egzamindOw w zakresie
okreslonym podstawg programowa MEN (podobnie, jak ma to miejsce
w przypadku edukacji domowej). Zaliczenie egzamindéw umozliwia
kontynuowanie tej formy edukacji w kolejnym roku. Na zakonczenie
kazdego roku szkolnego uczniowie otrzymujg standardowe, panstwowe
$wiadectwa szkolne. Sg one wystawiane przez wspotpracujace ze szkota
demokratyczng tradycyjne szkoty, ktoérych nauczyciele przeprowadzaja
egzaminy klasyfikacyjne. Na kazdym etapie edukacji szkolnej (szkota
podstawowa, gimnazjum, liceum), uczniowie moga dotaczy¢ do ,, Tram-
poliny” Iub przenies¢ si¢ z niej do tradycyjnej szkoty.

Fakt, ze Szkota , Trampolina” oparta jest na edukacji demokra-
tycznej, oznacza, ze stwarza swoim uczniom mozliwos¢ §wiadomego
uczenia si¢ z wlasnej woli w spolecznosci, w ktorej wszyscy uczniowie
i pracownicy majg rdwne prawa, 1 taki sam glos w ich ustanawianiu.
Prawa te uchwalane sg przez Zebranie Szkolne. Wskutek tego, wszyscy
(uczniowie i pracownicy) czuja si¢ wspotodpowiedzialni za szkote i pa-
nujacy w niej fad.

W szkole kazdy jest wolny, tzn. nikt nie ma nad nikim wiadzy.
Wolnos$¢ nie oznacza jednak dowolno$ci robienia wszystkiego. Jest
ograniczana prawami szkoly oraz prawami innych, réwnych sobie
cztonkow spoteczno$ci. Dzieci z akceptacjg stosujg zasady, w ktorych
wypracowaniu same uczestnicza.

Zajecia nie s3 obowigzkowe. Szkota ma charakter srodowiska roz-
wojowego, w ktorym uspolecznienie zachodzi w sposdb naturalny.
W praktyce oznacza to, ze w szkole dzieci i mtodziez same decyduja,
na co przeznaczaja czas. Uczg si¢ dzigki temu odpowiedzialnosci za
dokonane wybory i podj¢te decyzje. Do szkoly przyjmowane sa dzieci
w wieku od 5 do 18 roku zycia i moga kontynuowa¢ naukg do wieku
maturalnego. Szkota pracuje w godz. 8.00 do 17.00 i w tym czasie kazdy
uczen moze przebywaé w szkole 1 korzysta¢ z mozliwosci, jakie stwarza
jej srodowisko rozwojowe.

Role pelione przez pracownikow szkoly sa zréznicowane. Sg to
mentorzy, (inspirujacy i wspierajacy catosciowy rozwdj dziecka, holi-
stycznie podchodzacy do edukacji, postepujacy zgodnie z deklarowa-
nymi warto$ciami), nauczyciele przedmiotowi (pomagajacy uczniom
uzyska¢ wiedze i umiejetnosci w konkretnym oczekiwanym przez
nich zakresie; muszg by¢ kompetentni (faktycznie a nie formalnie) w za-
kresie swojej oferty i gotowi na jej poszerzanie; nie oceniajg dziecka bez
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jego zgody) i opiekunowie szkofy (dbajacy o jej sprawne funkcjonowanie).
Oprocz statych pracownikéw szkoly moga w niej pracowaé rowniez pra-
cownicy czasowi i wolontariusze. Oczekuje sie, ze w podejsciu i postepo-
waniu kazdego pracownika, beda obecne takie wartosci jak: wrazliwosc,
szacunek, zaufanie, uczciwos¢, otwartos¢, szczerosé, tolerancja, solidarno$é,
odpowiedzialnos¢, determinacja w dziataniu i stata gotowos$¢ do rozwoju.
Zadaniem pracownikow Szkoty jest pomaga¢ uczniom w samorozwoju —
w uzyskiwaniu samoswiadomosci, samodzielnosci i odpowiedzialnosci.

Zakonczenie

Tradycja kontra nowoczesno$¢ to relacja, ktorej realizowanie jest
podstawowym warunkiem rozwoju, rozumianego w kazdej niemal
dziedzinie jako postep strukturalny i organizacyjny. Dotyczy wigc takze
1 tych dziatan, ktore zwigzane sg z szeroko rozumianym ksztatceniem.

Alvin Toffler, amerykanski futurolog, znany z prac na temat cyfrowej re-
wolugji i rewolucji komunikacyjnej stwierdzil, ze ,,analfabeta w 21 wieku
bedzie nie ten, kto nie bedzie potrafit pisac i czytaé, ale ten, kto nie bgdzie
umial, uczy¢ si¢, przeucza¢ i zapomina¢™. Nabywanie tych kompetencji
moze odbywac si¢ w rozny sposob, dzigki pluralizmowi edukacyjnemu,
jaki zapewniajg wspolczesne rozwigzania ustawowo-prawne w obszarze
os$wiaty 1 edukacji. Zapewnienie mozliwosci dokonywania indywidualnych
wyborow odnosnie sposobu i1 miejsca realizacji przez dziecko obowigzku
szkolnego sprawia, ze coraz wicksza liczba rodzicow z glebokim namystem
podejmuje decyzje o tym, czy skorzystac z réznorodnych ofert szkolnictwa
publicznego badz niepublicznego w ramach panstwowego systemu edu-
kacji, czy wybra¢ jedna z wielu propozycji tzw. edukacji pozaszkolnej (we-
dhug tradycyjnego rozumienia szkoty).

Co szczegodlnie istotne, zdecydowana wigkszo$¢ tych rozwigzan,
niezaleznie od proponowanej filozofii ksztatcenia, pozwala uczacym si¢
naby¢ wiedzg, uksztattowaé postawy i uzyskaé zdolnos¢ do funkcjono-
wania w $§wiecie, ktory stale zmieniajgc si¢, wymusza uskutecznianie
stale realizowanych dziatan adaptacyjnych.

4 Veen W., B. Vrakking, Homo Zappiens: Growing Up in a Digital Age, Cornwall,
1996, s. 111.
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Anna Fitak, doktor nauk spotecznych w zakresie pedagogiki, byta na-
uczycielka jezyka angielskiego oraz czynny tlumacz. Po zakonczeniu pracy
akademickiej w dziedzinie pedagogiki w 2015 r. zajmuje si¢ tworzeniem
1 prowadzeniem szkolen dla przyszlych thumaczy. Zainteresowania ba-
dawcze to metodologia nauk spotecznych oraz psychologia uczenia sig.

Rafal Glebocki jest absolwentem filologii angielskiej i studiow
Executive MBA na Wydziale Informatyki i Zarzadzania Politechniki
Wroclawskiej oraz Institute of Business Studies of Central Connec-
ticut State University. Pelni funkcj¢ projektanta srodowisk uczenia sie,
a takze osoby odpowiedzialnej za prace analityczne i wdrazanie sys-
temow online. Jest autorem opracowan metodycznych. Prowadzi pro-
jekty ICT na zlecenie przedsigbiorstw i uniwersytetow. Jego zaintere-
sowania badawcze skupiajg si¢ na problematyce modeli edukacyjnych
w spoleczenstwie sieci.

Monika Jakubowska, doktor nauk spotecznych w zakresie pe-
dagogiki, adiunkt w Zaktadzie Ewaluacji Instytucji Edukacyjnych na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego, magister etno-
logii. Prowadzi badania edukacyjne, migdzy innymi monitoring umie-
jetnosci szkolnych i badania kultury szkoty. Wspolpracuje z placow-
kami edukacyjnymi, wspierajac prace nauczycieli i dyrekcji. Prowadzi
szkolenia dla nauczycieli i rodzicow z zakresu wychowania w oparciu
o zalozenia antropologii personalistyczne;j.

Stanistaw Kowal, doktor nauk humanistycznych, pedagog, kie-
rownik Studium Ksztatcenia Nauczycieli Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Glowny obszar zaintere-
sowan badawczych zwigzany jest z teorig wychowania i pedeutologia,
a ostatnio szczego6lnie z koncepcja edukacji spersonalizowanej. Zaj-
muje si¢ badaniem praktycznych realizacji idei edukacji opartej o zato-
zenia personalizmu, a takze prowadzi badania skutecznos$ci rozwigzan
edukacyjnych ufundowanych na koncepcji edukacji zréznicowanej ze
wzgledu na ptec.
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Anna Kwatera, adiunkt w Studium Ksztalcenia Nauczycieli Uniwer-
sytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie,
pedagog w zakresie specjalnosci: pedagogika opiekunczo-wychowawcza
oraz pedagogika przedszkolna i weczesnoszkolna. Zainteresowania naukowe
i badawcze: zagadnienia pedeutologiczne oraz dydaktyczne, ksztalcenie kre-
atywnosci w kontekscie efektow edukacyjnych; programowe, organizacyjne
i metodyczne dziatania innowacyjne w szkole.

Dobrochna Lama ukonczyla Wydzial Farmacji na Uniwersytecie
w Sydney (Australia) w 1992 roku, uzyskujac tytut magistra farmacji, ktory
nostryfikowata na Wydziale Farmacji Akademii Medycznej w Poznaniu.
Ukonczyta podyplomowe studia z pedagogiki w Akademii Pedagogicznej
w Krakowie. Calg karier¢ zawodowg zwigzala z zawodem nauczyciela,
uczac jezyka angielskiego na roznych poziomach edukacji. W latach 2004-
2012 pehita funkcje dyrektora przedszkola, szkoly podstawowej i gimna-
zjum ,,Strumienie’” Stowarzyszenia STERNIK.

Magdalena Lubinska-Bogacka, pracownik naukowo-dydaktyczny
Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Kra-
kowie, Wydziat Pedagogiczny. Specjalizuje si¢ w pedagogice spolecznej
oraz w wieloaspektowych dziataniach znajdujacych si¢ w obszarze pracy
socjalnej, a zwlaszcza aspektow dotyczacych pracy i diagnozy spotecznej
rodziny. Biegly sadowy z zakresu diagnozy dysfunkcjonalnosci rodziny
1 dziecka krzywdzonego. Autorka kilkudziesieciu artykulow i pigeiu pozycji
zwartych dotyczacych funkcjonowania §rodowisk wychowawczych.

Joanna Malgorzata Lukasik, doktor habilitowany, pedagog, pedeu-
tolog, socjoterapeuta, teoretyk oraz wieloletni praktyk. Pracuje w Instytucie
Nauk o Wychowaniu Akademii Ignatianum w Krakowie. Od potowy lat 90
w swojej pracy naukowej koncentruje si¢ gldwnie na zyciu codziennym na-
uczycieli. Pierwsza praca badawcza poruszata problematyke dialogu migdzy
nauczycielem a uczniem w szkole, kolejne za$ pracy zawodowej i Zycia ro-
dzinnego nauczycieli. Obecnie prowadzi badania nad codziennoS$cig zycia
nauczycieli. Jej zainteresowania naukowe koncentrujg si¢ rowniez wokot
pracy wychowawczej nauczycieli, efektywnosci metod aktywizujacych
W procesie nauczania — uczenia si¢ oraz motywowania uczniéw do nauki.
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Malgorzata Madry-Kupiec, adiunkt w Studium Ksztalcenia Na-
uczycieli Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Naro-
dowej w Krakowie, pedagog, psycholog, zajmuje si¢ tematyka komu-
nikacji interpersonalnej, specyfika relacji nauczyciel — uczen, praca
z dzieckiem w nurcie psychoanalitycznym.

Iwona Ocetkiewicz, doktor nauk humanistycznych w zakresie peda-
gogiki, adiunkt na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Pedagogicz-
nego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Jej zainteresowania
badawcze koncentruja si¢ wokot pedagogiki spotecznej i socjologii
edukacji. Autorka wielu publikacji polskich i zagranicznych. Cztonkini
rad redakcyjnych czasopism, a takze CESE (Comparative Education
Society in Europe). Wykonawca i koordynatorka w polskich i zagra-
nicznych projektach badawczych.

Sylwia Skupien, studentka V roku pedagogiki przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej, absolwentka licznych kurséw i1 warsztatéw z zakresu ani-
macji zabawy dla dzieci, od niedawna pracownik krakowskiego przed-
szkola ,,Zr6dto”.

Katarzyna Szymala, absolwentka filologii polskiej Uniwersytetu
Jagiellonskiego. Od dziesigciu lat zwigzana z obszarem edukacji oraz
inicjatyw na rzecz rodziny. Obecnie pracuje w Szkole Podstawowej,
Gimnazjum i Liceum ,,Strumienie” Stowarzyszenia STERNIK w Jo-
zefowie, gdzie zajmuje si¢ tutoringiem rodzinnym oraz ksztatceniem
nauczycieli w zakresie kompetencji wychowawczych. Publikowata
w ,,Ruchu Pedagogicznym”, ,,Studiach z Teorii Wychowania” oraz ,,Pa-
rezji”. Jej zainteresowania naukowe koncentruja si¢ wokot filozofii edu-
kacji, polityki o§wiatowej, a takze teorii oraz praktyki wychowania.

Ewa Zawisza, doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
adiunkt w Studium Ksztatcenia Nauczycieli Uniwersytetu Pedagogicz-
nego, logopeda, certyfikowany terapeuta Metody Krakowskiej pracu-
jaca z dzie¢mi z zaburzeniami komunikacji jezykowej w tym szcze-
golnie z autyzmem, zespotem Aspergera i afazja.
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