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MIEDZY MODALNOSCIAMI CZYLI SPOSOB MYSLENIA NAUCZYCIELA
0O EDUKACJI MALEGO DZIECKA

IN BETWEEN MODALITIES - A TEACHER’S WAY OF THINKING OF
EDUCATION OF A YOUNG CHILD

1. Pytania o edukacje a edukacyjna codzienno$¢

W przestrzeni wyznaczonej przez pedagogike i pedagogie toczg si¢ od lat dyskusje i
spory o ksztalt edukacji. Zarowno pedagodzy teoretycznie jak i praktycznie zorientowani
zastanawiaja si¢, jak ksztalcenie instytucjonalnie zorganizowane moze/powinno odpowiadac¢ na
wyzwania terazniejszosci i przysztosci. Edukacja bowiem, jak zauwaza J. Bruner ,,nie ogranicza
si¢ wylacznie do zwyklych szkolnych kwestii, takich jak — programy ksztalcenia, standardy czy
weryfikacja umiejetnosci uczniow. To, co zdecydujemy si¢ zrobi¢ w odniesieniu do szkoty ma
sens jedynie wtedy, gdy rozpatrywane jest w szerszym kontekScie tego, co spoleczenstwo
zamierza osiagnac¢ poprzez inwestowanie w edukacje mtodziezy”. Systemu edukacji nie mozna
zatem traktowac ,,wyspowo” , gdyz jest on silnie zakotwiczony w rzeczywisto$ci politycznej,
ekonomicznej, spotecznej i kulturowej.  Kierunek i tempo przemian cywilizacyjnych,
postepujacy liberalizm gospodarczy oraz demokratyzacja zycia spoteczno-politycznego stawiaja
przed edukacja szczegolne wyzwanie. Dzisiejsza edukacja nie moze by¢ ostatnim bastionem
przesztosci, ale powinna by¢ zaprojektowana na miare potrzeb spoteczenstwa jutra.

W zalezno$ci od przyjetych strategii oswiatowych i technologii pedagogicznego
dzialania, edukacja moze peki¢ rolg akceleratora zmian w dynamicznie rozwijajacym si¢
$wiecie, badz tez stanowi¢ blokade, by¢ swoistym inhibitorem zmiany, ograniczajacym, a
niekiedy wrecz uniemozliwiajacym podazanie za przeobrazeniami wspolczesnosci.

Swiadomo$é odpowiedzialnoéci wzgledem obecnego i przyszlych pokolen sktania do
ponownego pochylenia si¢ nad pytaniami, stanowigcymi trzon edukacyjnego dyskursu. Po
pierwsze: Jaka edukacja? Formujaca wychowanka wedtug hipotetycznie stworzonego wzorca,
okreslonego w dokumentach programowych. Czy tez wspierajaca dziecko w realizacji zadan

rozwojowych z uwzglednieniem jego potrzeb, mozliwosci, zainteresowan. Po drugie: Jaka rola

' J. Bruner, Kultura edukacji, Wydawnictwo Universitas, Krakoéw 2006, s.4.

1



dziecka? Pasywna, gdzie umyst dziecka zostaje sprowadzony do komputerowego dysku, na
ktérym $wiat, za naszym posrednictwem, zapisuje swoje przestanie. A moze wrecz przeciwnie.
Postrzegamy dziecko jako jednostke aktywng, ktora obserwuje, doswiadcza, eksploruje,
konstruujagc w ten sposdb osobiste rozumienie $§wiata i samego siebie. Po trzecie: Jaka rola
rowiesnikow? Czgsto, moéwiac o edukacji dziecka, rozpatrujemy je jednostkowo, pomijajac caly
kontekst srodowiska réwie§niczego. Nalezy zastanowic sig, czy rowiesnicy maja petni¢ jedynie
role statystow, czy tez tworzymy wspdlnote uczaca si¢, opartg na edukacyjnym dialogu. Po
czwarte: Jaka rola nauczyciela? Czy ma to by¢ mentor, kierownik, gtéwny transmiter wiedzy.
Czy raczej partner dla dziecka, ktory towarzyszy, wspiera, wprowadza dziecko w kulturowy
$wiat znaczen oraz dostarcza kluczy do rozumienia tego $wiata w postaci metod, strategii
poznania. I ostatnie, pigte pytanie: Jaka rola rodzicow? Ograniczona do wymiaru formalnego,
zwigzanego jedynie z dopetnieniem obowigzku posytania dziecka do szkoty. Czy tez traktujemy
rodzicow jako naturalnych sprzymierzencow, znaczacych partnerow, aktywnie wilaczajacych
sie we wspolng lini¢ oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych wzgledem dziecka.

Chociaz serce i rozum podpowiadaja nam, jakich wyboréw powinni$my dokonaé¢ w
kreowaniu nowoczesnej edukacji, to jednak rzeczywisto$¢ znaczaco odbiega od naszych
wyobrazen i weryfikuje teoretyczne zalozenia koncepcyjne.

Obecne paradygmaty edukacyjne uktadaja sie wzdtuz osi wertykalnej, wyznaczonej przez
orientacje¢ autorytarng opartg na transmisji kulturowej oraz orientacj¢ liberalng, ktorej
wyznacznikiem jest gotowos¢ i otwarto$¢ na zmiany. Wybdr ideologii edukacyjnej determinuje
sposob myslenia o edukacji, okresla wymiar teleologiczny 1 aksjologiczny procesu ksztalcenia,
wyznacza kierunek, zakres oraz procedury dziatan urzeczywistniajgce pedagogiczne
egzemplifikacje.

Z obserwacji codziennosci edukacyjnej wynika, ze w wielu polskich przedszkolach,
szkotach caty czas unosi si¢ widmo ksztalcenia, wpisujacego si¢ w racjonalnos¢ adaptacyjna®.
Ten model praktyki edukacyjnej mozna/nalezy rozpatrywaé w kategoriach podporzadkowania.
Swiat ujmowany jest jako zbiér przedmiotow, prawd, wzorcow, wypracowanych procedur
dziatania, kulturowo nadanych znaczen, ktore wymagaja jedynie przyswojenia, kontrolowania i
odtworczego powielania, CO 0znacza w swej istocie merytoryczne podporzadkowanie. Owo
zniewolenie, wynikajace z reprodukowania kulturowo danych zasobéw wiedzy, norm, wartosci,
sytuuje edukacje w roli depozytariusza Kultury, ktérego zadaniem jest utrwalanie dokonan
przesztych pokolen w $§wiadomosci mlodych ludzi. ,,Nauczyciele i wychowawcy, a jeszcze
bardziej dyrektorzy, zywia kult programu jako danej, niekwestionowanej osnowy ich §wiata™.
Odzwierciedleniem tego jest bezrefleksyjna realizacja odgornie narzuconych, zunifikowanych

treSci ksztalcenia, sformutowanych w kategorii wymagan. Okreslenia typu: wie, zna, potrafi

? R Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogéinej, IKN ODN, Wroctaw 1987.
* K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania. Szkota, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, s.7.
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uzyte w dokumentach programowych wykluczaja mozliwos¢ traktowania dziecka jako
niepowtarzalnej jednostki, ktéra na swoj indywidualny sposdb postrzega i rozumie $wiat.
Stosujac formg orzekajaca odbiera si¢ dziecku prawo do samostanowienia o sobie, gdyz zostaje
ono niejako przymuszone do podazania szlakiem edukacyjnym sprawdzonym, bezpiecznym,
przetartym przez wczesniejsze pokolenia.

Kierunek tej wedrowki wyznaczajg cele heterogenne, ustanowione przez urzednikow
panstwowych, a uszczegdlowione przez kadre wykonawcza czyli nauczycieli. Dzieciom nie
zadaje si¢ pytan o to, co je interesuje, co chcialyby pozna¢, czym chcialyby si¢ zajac.
Indywidualne cele, osobiste potrzeby =zostaly wyeliminowane z przestrzeni edukacji
zinstytucjonalizowanej. Bezwzglgdnie, ale prawdziwie brzmig stowa M. Dekkersa:,,Szkota
zabija ciekawo$¢ dziecka. Otrzymuje ono odpowiedzi na pytania, ktérych nigdy sobie nie
stawialo, a z tymi prawdziwymi pozostaje do chwili, gdy ptomyk najpierw zaczyna stabna¢, az
w koncu gasnie catkowicie™. Mimo deklaracji 0 wspieraniu rozwoju dziecka, tak naprawde
przedszkole, a pdzniej szkota przejawia troske jedynie o to, aby przygotowa¢ dziecka do
kolejnych szczebli ksztalcenia, a w dalszej perspektywie przygotowaé do funkcjonowania w
spoteczenstwie, wypetniania zewnetrznie nadanych rél spotecznych.

Urzeczywistnienie tych celéw w postaci oczekiwanych, z goéry zaplanowanych osiggnie¢
wychowankow staje si¢ glownym wyznacznikiem efektywnosci procesu edukacyjnego. Stad
potrzeba permanentnej diagnozy gotowosci dziecka podczas wspinania sie na kolejne szczeble
edukacyjnej drabiny. W tym miejscu nasuwa si¢ pytanie o to, kto i dla kogo ma by¢ gotowy:
czy szkota do przyjecia dziecka, czy tez dziecko ma by¢ gotowe do przekroczenia progu
szkolnego. Obserwujac rzeczywisto$¢ edukacyjng, wida¢ az nadto wyraznie, ze to od dziecka
oczekuje /wymaga sie, aby prezentowato okreslony zakres zachowan przewidzianych dla danej
grupy wiekowej. Nie jest istotny progres w nabywaniu kolejnych kompetencji, stanowigcy 0
realizacji wlasnego programu rozwojowego, ale stopien opanowania wiadomosci i umiejetnosci
rozcztonkowanych w obrebie poszczegélnych sfer rozwoju. Edukacja nastawiona jest na
produkt, jakim jest dziecko ,,sformatowane” wedtug przyje¢tego szablonu.

Aby oceni¢ 6w poziom formatowania, stosuje si¢ rozne zestandaryzowane formy
testowania postepow edukacyjnych. Proponowane zestawy zadan odnosza si¢ gtownie do sfery
poznawczej i ukierunkowane s3a przede wszystkim na sprawdzenie poziomu zapamigtania
wiadomo$ci oraz prezentowania umiejetnosci o charakterze zalgorytmizowanym. Niestety, sg to
najnizsze hierarchicznie kategorie taksonomiczne. Zatem uzyskane wyniki niewiele mowig o
sposobie przetwarzania informacji przez dziecko, budowaniu osobistych struktur wiedzy oraz
umiejetno$ciach prezentowania tworczych zachowan w sytuacjach niestandardowych. Taka

perspektywa postrzegania procesu ksztalcenia ma charakter jednowymiarowy, instrumentalny.

* M. Dekkers, Poczwarka. Od dziecka do cztowieka, Wydawnictwo W.A.B., Warszawa 2007, $.209.
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A co z pozostaltymi sferami osobowosci, ktére réwniez ewaluuja w toku edukacyjnej
aktywnosci jednostki? Postawy, poglady, przekonania prezentowane wzglgdem siebie, innych
0s0b, w relacji ze Swiatem materialnym 1 duchowym. Wymykaja si¢ one typowej procedurze
pomiaru dydaktycznego i trudno je podda¢ ocenie, ze wzgledu na niemozno$¢ ustanowienia
jednoznacznych kryteriow. Nie wpisuja si¢ one w edukacyjne standardy kontroli i oceny, wigc
mozna je przesunagé na peryferia pedagogicznych dziatan. Takie podejScie nauczycieli
powoduje, ze dziecko pozostaje samo z fundamentalnymi pytaniami o charakterze
egzystencjalnym: Kim jestem?, Gdzie jestem?, Jaki jestem?, Dokad zmierzam?

Kolejng kwestig jest wymiar emocjonalny i spoteczny uczenia si¢. Zdaniem K. Illerisa
»poznawanie jest zawsze afektywnie naznaczone: z wiedza, ktdrg rozwijamy, zawsze zwigzane

sa pewne emocjonalne §lady i komponenty””

. Stad wazne jest stworzenie odpowiedniej
atmosfery sprzyjajacej uczeniu si¢. Akceptacja dziecka, zrozumienie jego potrzeb, mozliwosci,
przezy¢, standw emocjonalnych, umiejetnos¢ spojrzenia na $wiat z dziecigcej perspektywy.
Niestety, czesto owa akceptacja ma charakter selektywny. Pojawia sie wowczas, gdy dziecko
spelnia okreslone przez nauczyciela oczekiwania, wpisuje si¢ w ramy wymagan programowych.
W ten sposob dziecko nabiera przekonania, iz ,ma ,,prawo do bycia”, prawo do mitosci i
szacunku, ze jest wartosciowa osoba jedynie wtedy, gdy ,,jest” osoba uksztalttowang w sposob
okreslony wymaganiami innych™®. Tego typu relacje miedzy nauczycielem i dzieckiem
stanowig zaprzeczenie idei podmiotowosci w edukacji. Mimo ciaglych deklaracji o
podmiotowym traktowaniu dziecka, mozna odnie$¢ wrazenie, ze jest to zadanie, ktéremu
niewielu pedagogdw potrafi sprostaé. W przestrzeni edukacyjnej przedszkola czy szkoty nie ma
miejsca na demokratyczne negocjowanie praw, obowiazkow czy zasad funkcjonowania. Nie ma
przyzwolenia na podejmowanie samodzielnych inicjatyw, dokonywanie osobistych wyborow,
niezalezno$¢ i samodzielno$¢ myslenia, autonomie¢ dziatania. To nauczyciel w sposob
dyrektywny decyduje o doborze zadan oraz miejscu, czasie i formie ich realizacji. W tej sytuacji
dziecko staje si¢ jedynie ttem dla nauczycielskich dziatan, a nie autentycznym, rzeczywistym
tworca swojego rozwoju.

Znacznie ograniczone jest réwniez pole do$§wiadczen spotecznych. Brakuje okazji
edukacyjnych do rowiesniczych interakcji, sprzyjajacych naturalnemu, spontanicznemu
nauczaniu-uczeniu si¢, opartemu na relacji wzajemnosci badz tutoringu. Zakres kontaktow z
rowiesSnikami bardzo wyraznie wyznaczaja stosowane przez nauczyciela formuty: ,,nie
rozmawiaj”, ,nie chodz po klasie”. Dominuje praca ,réwnym frontem”, sporadycznie
proponowane sg zadania do wykonania w parach lub w wigkszych zespotach. Aranzacja sali

lekcyjnej rowniez nie sprzyja podjeciu edukacyjnego dialogu. Dzieci nie pracuja ze soba, ale

> K.Wleris, Trzy wymiary uczenia sie, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji
TWP, Wroctaw 2006, s.81.

M. Koscielniak, Zrozumie¢ Rogersa. Studium koncepcji pedagogicznych Carla R. Rogersa, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2004, 5.76.



obok siebie’. Ponadto homogenicznos¢ wiekowa grup thumi zachowania prospoteczne, zaweza
przestrzen intersubiektywnej wymiany, jak rowniez zachgca nauczyciela do ujednolicenia
wymagan oraz przyjecia wspolnego dla wszystkich tempa pracy.

O wartosci edukacji ciggle jeszcze stanowig osiagnicte efekty w skali makro, dotyczace
catych zespolow klasowych, poszczegdlnych placowek przedszkolnych, szkolnych czy
populacji uczniowskich. Gdzies po drodze zapominamy o dziecku, jego matych radosciach i
znaczacych, w wymiarze osobistym, sukcesach. Kontrola i ocena nastawione sg przede
wszystkich na wychwytywanie btedow, wskazywanie rozbieznosci migdzy zewnetrznymi
oczekiwaniami, wyrazonymi w postaci standardow wymagan a zachowaniami w obszarze
wiedzy 1 umigjgtnosci, prezentowanymi przez dziecko. Zamiast motywowac¢ do podejmowania
wysitku intelektualnego, takie dzialania nauczycielskie skutecznie zniechecajg dziecko do
jakiejkolwiek aktywnosci. ,, To, ze szkole udato si¢ z dociekliwego dziecka uczyni¢ obojetnego
lowce ocen, jest smutng historig systematycznego okazywania pogardy dziecigctwu. W glebi
duszy wszyscy wiemy, ze jakkolwiek ,,nowocze$nie” szkota by sie prezentowata, to i tak
aparaty reprymend tlamsza i strasza dzieci karami, grzebiac je pod $miertelng i definitywna
wiedza™®. Wiaczony zostaje mechanizm uczenia si¢ w obawie przed negatywnymi
konsekwencjami, spotecznym odrzuceniem. Natomiast gdzie$ stopniowo wyparowuje dziecieca
rado§¢ uczenia sie, rozumianego jako pokonywanie wiasnych niedoskonatoéci, transgresyjne®
przekraczanie dotychczasowych granic, wchodzenie w nowe obszary poznania i dziatania,
przekuwanie tego co niemozliwe na to co dostepne.

Racjonalno$¢ instrumentalna zdominowata nie tylko szeroko rozumiane relacje na
plaszczyznie nauczyciel-uczen, ale rownie silnie naznaczyla zakres i sposob funkcjonowania
pedagoga, wypelniania przez niego powinnosci wpisanych w rolg¢ zawodowa. Scentralizowane,
autorytarne zarzadzanie o$wiata, regulowane zarzadzeniami wprowadzanymi w trybie
dyrektywno-nakazowym i ciggle rozliczanie z wykonania narzuconych obligatoryjnie zadan
wywarto swoje pietno na postawach i zachowaniach prezentowanych przez nauczycieli.
Zredukowanie do minimum obszaru wolno$ci w kreowaniu $rodowiska edukacyjnego, brak
wsparcia dla inicjatyw przetamujacych schematy pedagogicznego dzialania, stwarzanie
probleméw natury prawno-organizacyjnej w zwiazku z poszukiwaniem alternatywnych
rozwigzan edukacyjnych, to tylko niektére przejawy zniewolenia nauczycieli. Wielos¢
ograniczen, uwiklanie w gaszczu przepisow i biurokratycznych wymagan powoduje, iz

nauczyciele mniej lub bardziej $wiadomie rezygnuja z roli tworczego kreatora rzeczywistosci

7 Zob. J. Nowak, Tutoring réwiesniczy jako wsparcie rozwoju poznawczego dziecka, w: Surma B. (red.):
Dziecko i dorosty w koncepcji pedagogicznej Marii Montessori — teoria i praktyka, £6dz —Krakéw:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Filozoficzno-Pedagogicznej IGNATIANUM, Wydawnictwo Palatum
20009, s.121.

® M. Dekkers, Poczwarka, s.209

° ). Kozielecki, Koncepcja transgresyjna cztowieka, PWN, Warszawa 1987.
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edukacyjnej na rzecz zdyscyplinowanego realizatora powierzonych zadan. Niestety, jak mozna
zaobserwowac, czesto prowadzi to do ,,absolutyzacji kompetencji technicznych oraz glebokiego
zaniedbania i niewykorzystania kompetenciji praktyczno-moralnych”’’. Nauczyciele gtownie
skupiajg swoje wysitki na poszukiwaniu narzedzi, procedur optymalizujacych efektywnos¢
procesu edukacyjnego. Jednak zamiast samodzielnie tworzy¢ nowe rozwigzania dydaktyczne,
najczesécie] powielajg gotowe wzorce dziatan praktyczno-pedagogicznych, ktore adaptujg dla
wlasnych potrzeb badz, co gorsza, bezrefleksyjnie odtwarzaja w pracy z dzie¢mi. Jak zauwaza
J. Grzesiak, ,,z duzym niepokojem nalezy traktowal zjawisko swoistego fetyszyzowania
podrecznikow i kart pracy w edukacji”™. O ile jeszcze w przedszkolu dzieci poznaja, obserwuja
i dos$wiadczaja w konkretnych sytuacjach praktycznych, to juz w szkole proces nauczania-
uczenia si¢ zdominowany jest przez srodki przekazu posredniego oraz nauczyciela, ktory pekni
role gtdéwnego dystrybutora odpowiednio spreparowanych pakietow informacji. Jak z tego
wynika, zaré6wno aktywno$¢ nauczyciela, zwigzana z planowaniem, realizacjg i ewaluacja
procesu edukacyjnego, jak i aktywno$¢ edukacyjna wychowankéw, odbywa sie ,,po $ladach”.
Taka postawe mozna zinterpretowaé jako wyraz nauczycielskiego postuszenstwa i swoistej
inercji wobec 0sob, instytucji zarzadzajacych oSwiatg

Czy o taka edukacje nam chodzi? Z pewnoscig nie. Jak zatem wyrwac si¢ z zakletego kregu
zniewolenia? Uwazam, ze przede wszystkim trzeba poznaé sposdb myslenia nauczycieli o
edukacji, w szczegolnosci o edukacji malego dziecka. A nastepnie stopniowo przetamywac
bariery, wynikajagce z mentalnych ograniczen tkwiacych w $wiadomosci pedagogdéw, jak

rowniez niwelowac opresywnos¢ zewnetrznych uwarunkowan o charakterze instytucjonalnym.

2. Sposob myslenia nauczyciela o edukacji w Swietle badan empirycznych

W roku 2009 przeprowadzono badania zorientowane hermeneutycznie, ktorych celem
bylo poznanie sposobow definiowania podstawowych paradygmatéw edukacyjnych,
stanowigcych fundament pedagogicznego dziatania. Podstawa analizy uczyniono dane
empiryczne zgromadzone na podstawie ankiety, ktora wypetnito 42 nauczycieli pracujacych w
placéwkach przedszkolnych, znajdujacych si¢ na terenie miasta Bydgoszczy. Zdecydowana
wickszo$¢ badanych legitymowata sie¢ wyksztalceniem wyzszym magisterskim o kierunku
wychowanie przedszkolne (83,33%). Tylko 6 osob (14,28%) posiadato dyplom ukonczenia
wyzszych studiow magisterskich, ale o innym kierunku, a 1 osoba badana wykazata sie¢
wyksztalceniem na poziomie §rednim. W badanej grupie nauczycieli mozna byto zaobserwowacé
duza rozpigtos¢ w odniesieniu do stazu pracy. Najliczniej byli reprezentowani nauczyciele,

ktorych staz pracy z dzie¢mi przekraczat 20 lat. Stanowili oni 52,38% ogoétu badanych. Druga,

R, Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, W: Pedagogika. Podrecznik akademicki 2, red.
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s.310.

1], Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec edukaciji jutra, w: Edukacja Jutra. Tom Il, red. K. Denek, T.
Koszezyce, W. Starosciak, Wydawnictwo Wroctawskie Towarzystwo Naukowe, Wroctaw 2009, s.194.
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co do liczebnosci grupg, tworzyli mtodzi nauczyciele, ktorzy pracowali w przedszkolu nie
wigcej niz 3 lata (30,95%). Ponadto w badaniach uczestniczylo 3 nauczycieli (7,14%) ze stazem
pracy do 10 lat i 4 nauczycieli (9,52%) posiadajacych staz pracy mieszczacy si¢ w przedziale
11-20 lat. Kolejna informacja, ktora dopelnia charakterystyke badanej grupy jest uzyskany
przez nauczycieli stopien awansu zawodowego. Najwicksza grupe stanowili nauczyciele
mianowani, ktorych bylo 17, co stanowi 40,48% badanych. W badaniach uczestniczylo réwniez
11 nauczycieli kontraktowych (26,19%), 10 nauczycieli dyplomowanych (23,81%) oraz 4
nauczycieli stazystow (9,52%). Jak wynika ze zgromadzonych danych, grupa obj¢ta badaniami
byla mocno zréznicowana pod wzgledem wieku oraz uzyskanego stopnia awansu zawodowego,
co pozwala przypuszczaé, ze uzyskane opinie moga by¢ reprezentatywne dla badanej grupy
zawodowej.

Narzedzie, ktore celowo skonstruowano na uzytek prowadzonych badan, shuzyto
rekonstrukcji znaczen, jakie nauczyciele nadaja procesowi edukacji matego dziecka oraz
osobom, ktére w tym procesie bezposrednio badz posrednio uczestniczg. Pytania zamieszczone
w ankiecie miaty charakter otwarty, co pozwolito szerzej wypowiedzie¢ sie¢ nauczycielom w
zwigzku z podjeta problematyka i w zaden sposob nie sugerowalo mozliwych/oczekiwanych
odpowiedzi. Ze wzgledu na wielo$¢ 1 roéznorodno$¢ watkow zawartych w odpowiedziach
formutowanych przez osoby badane, kazda z wylonionych kategorii odpowiedzi byta
traktowana rozlgcznie. Material empiryczny zebrany podczas badan uczyniono przedmiotem
analizy iloSciowo—jakosciowej, co pozwolito na dokonanie pewnych uogoélnien i dato podstawy
do wyprowadzenia wnioskow dla teorii i praktyki pedagogicznej.

Pierwsze z postawionych pytan brzmiato: Jakg role petni, Pana/Pani zdaniem, edukacja w
zyciu dziecka? Nauczyciele najczesciej wskazywali na rozwdj umiejgtnosci i nabywanie
doswiadczen. Taka role edukacji przypisato az 78,57% respondentow. Zdecydowanie mniejsza
grupa badanych, bo 23,81% postrzega edukacj¢ jako wyposazanie dziecka w pewne
kompendium wiedzy, ktora stanowi fundament do dalszej edukacji. Tylko 19,05% nauczycieli
stwierdzilo, ze objecie dziecka edukacja przedszkolng sprzyja rozwijaniu sfery emocjonalno —
Spolecznej. Pojedyncze osoby byly zdania, ze edukacja przede wszystkim ma na celu
przygotowanie mtodego cztowicka do zycia w spoteczenstwie, ksztaltowanie odpowiednich
postaw, osobowosci, motywowanie do podj¢cia réznorodnej aktywnosci, wptywanie na rozwoj
zainteresowan.

Kolejne pytanie dotyczyto roli dziecka w procesie edukacyjnym. Ponad potowa badanych
(61,90%) okreslita dziecko mianem ,,podmiotu edukacji”. W swoich wypowiedziach
nauczyciele podkreslali, ze dziecko jako jednostka niepowtarzalna, autonomiczna, powinno
rozwijac si¢ zgodnie ze swoimi mozliwosciami oraz zaspakaja¢ wlasne potrzeby wynikajace z
indywidualnego planu rozwojowego. Okoto 30% respondentow wyrazito opini¢, ze proces

nauczania-uczenia si¢ wymaga aktywnosci ze strony dziecka, podejmowania dziatan, ktore beda
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shuzyly gromadzeniu doswiadczen. Kilkoro nauczycieli (19,05%) stwierdzito, ze dziecko moze
by¢ zréodlem inspiracji dla nauczyciela, program dziecka powinien wyznacza¢ kierunek
podejmowanych dziatan edukacyjnych. Wsrod badanych pojawily si¢ takze glosy, byla to
niewielka procentowo liczba wypowiedzi, ktore lokowaty dziecko w roli biernego odbiorcy
informacji przekazywanych przez nauczyciela.

W dalszej kolejnosci zapytano o role rowiesnikow w  rozwoju matego dziecka,
przebywajacego w przedszkolu. Analiza uzyskanych danych wskazuje na duze rozproszenie
opinii w zwigzku z badanym zagadnieniem. Nauczyciele w swoich wypowiedziach najczgsciej
zwracali uwagg, iz kontakt z grupa rowieSniczg pozwala na wchodzenie w relacje z innymi
osobami, nawigzywanie stosunkoéw interpersonalnych z kolegami i kolezankami z grupy
(42,86%) oraz ksztaltuje umieje¢tnos¢ podejmowania wspolpracy, uczy wspotdziatania w grupie,
petienia réznych rél spolecznych (40,48%). Podkreslano, ze funkcjonowanie w zespole
wymaga przyjecia i przestrzegania regul, dostosowania si¢ do zasad tam panujacych, co jest
duzym wyzwaniem dla dziecka w wieku przedszkolnym. Takg opini¢ wyrazito 30,95% ogdtu
badanych. Wsréd innych funkceji, jakie ma do speilnienia grupa rowie$nicza, wymieniono:
mozliwos¢ wymiany wiedzy i do$wiadczen, inspiracje oraz mobilizacj¢ do podjecia dziatan,
doskonalenie umiegj¢tnosci komunikacyjnych, jak réwniez ksztaltowanie wrazliwosci na
potrzeby innych i odpowiedzialnosci za prezentowane zachowania. W kilku wypowiedziach
podkre§lono, ze uczestnictwo w grupie réwieSniczej moze stanowi¢ zrodlo konfliktow i
niezdrowej rywalizacji. Z drugiej za$ strony dzieci ucza si¢ w naturalnych sytuacjach
rozwigzywac¢ problemy oraz podejmowac wspotzawodnictwo w okreslonych sferach dziatania.

Jak okres$li Pan/Pani rolg¢ nauczyciela w edukacji matego dziecka? To pytanie miato
sprowokowa¢ badanych do zastanowienia si¢ nad okre§leniem miejsca i roli nauczyciela
przedszkola w biografii wychowankow. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych, bo 69,90%,
opowiedziata si¢ za rola przewodnika, ktoéry wskazuje droge, jest oparciem, ale réwniez
prowokuje do my$lenia, dzialania. Zdaniem blisko potowy badanych nauczyciel to osoba, ktéra
ma zapewni¢ dziecku poczucie bezpieczenstwa, zaopiekowac si¢ nim oraz bezwarunkowo je
akceptowa¢. Role nauczyciela-opiekuna wymienilo 47,62% ogotu badanych. Co ciekawe,
zblizona pod wzgledem liczebnosci grupa (45,24%) wskazala, Ze rola nauczyciela jest
organizowanie, nadzorowanie prawidlowego rozwoju dziecka. Oznacza to, ze ci nauczyciele
postrzegaja siebie w roli kierownikow procesu edukacyjnego. O$mioro (19,05%) sposrod
badanych nauczycieli podkreslito, ze rola nauczyciela przedszkola jest przede wszystkim
wychowywanie dziecka. Kilkoro nauczycieli (16,67%) odwotalo si¢ do tradycyjnego
rozumienia edukacji i wynikajacej z niej roli nauczyciela, bowiem ujeto swoje zadania w
triadzie: przekazuje, egzekwuje, rozlicza. Tylko jeden z badanych podkreslit, ze nauczyciel

powinien by¢ autorytetem dla dziecka.



Ostatnie pytanie dotyczylto roli rodzicow w ksztalceniu zinstytucjonalizowanym. W tej
kwestii opinie nauczycieli byly dosy¢ jednoznacznie wyrazone. Ponad 80% respondentow
stwierdzilo, ze rodzic powinien by¢ sprzymierzencem, partnerem nauczyciela, z ktérym chetnie
podejmuje on wspoélprace. Blisko 38% badanych podkreslito, ze rodzic powinien wykazywaé
zainteresowanie tym, czego i w jaki sposob uczy si¢ dziecko. Dotyczy to zaréwno tresci
programowych, jak i form pracy z dzieckiem. Niewielka grupa (14,28%) badanych osob widzi
rodzica w roli doradcy nauczyciela, z ktorym konsultuje on swoje dziatania dydaktyczne i
wychowawcze. Nauczyciele oczekujg takze, aby rodzic dostarczat informacji o dziecku, co
ufatwi opracowanie indywidualnego programu pracy z wychowankiem.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, §wiadomos$¢ nauczycieli przedszkola w zakresie
wylonionych paradygmatéw wyraznie zmierza w kierunku orientacji liberalnej, nakierowanej
na dziecko jako podmiot zabiegow edukacyjnych. Trzeba jednak pamigtaé, ze sg to tylko
deklaracje, ktore uzewnetrzniajg potrzeby, pragnienia, oczekiwania pedagogdw. W zderzeniu z
codziennos$cig edukacyjng widoczny jest nadal znaczny rozziew migdzy teorig a praktyka.
Mozna odnies¢ wrazenie, ze nauczyciele tkwig zakleszczeni miedzy autorytarnym,
monolitycznym w swej strukturze modusem ,,musz¢” a demokratycznym, naznaczonym

. I 12
polimorficzno$cia form modusem ,,mogg”

. Z jednej strony majg $wiadomo$¢ impasu, w jakim
znalazta sie edukacja, oczekujg zmian, zapewniajg o swej gotowosci do podjecia dziatan
reformatorskich. Z drugiej za$ prezentujg naturalne obawy przed nowym, nieznanym, maja
trudnosci w dokonaniu wyborow, boja si¢ odpowiedzialno$ci wlasnej za skutki podejmowanych
dzialan innowacyjnych. Stad obserwowana zachowawczo$¢ zarowno w mySleniu  jak i
dziataniu nauczycieli. Ponadto, tak naprawd¢ nikt nigdy nie pytal ich o przyjeta filozofie
edukacji. Zadziwiajace, ze budujemy gmach nie troszczac si¢ o jako$¢ fundamentow. To
wlasnie w toku codziennych spotkan z dzie¢mi, nauczyciel wypehia trescia podstawowe
paradygmaty edukacyjne. Od jego madrosci zyciowej, do$wiadczenia praktycznego i
pedagogicznego taktu zalezy jakos$¢ edukacji dziecka, a tym samym jakos$¢ dziecinstwa.
Zatem jakie dzialania nalezatoby podja¢, aby zmieni¢ oblicze dzisiejszej edukacji?
> Przede wszystkim musimy przeorientowaé nasze myslenie o procesie nauczania-uczenia
sie. Powinniémy odrzuci¢ tkwigce w nas osobiste do$wiadczenia, wynikajace z
uczestnictwa w tradycyjnym systemie ksztalcenia i zaczaé postrzegaé rzeczywistos¢
edukacyjng w kategoriach zmiany.
»  Winni$my sobie zda¢ sprawg, ze to dziecko jest najwazniejsze, jego potrzeby i
mozliwosci. 1 cho¢ to wydaje si¢ oczywiste, to jednak w zderzeniu z wymaganiami

programowymi takie oczywiste by¢ przestaje.

12 ). Rutkowiak, Zmiana edukacyjna w swiadomosci/nieswiadomosci nauczycieli, ,Problemy Wczesnej
Edukacji”, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, 2005, nr 1 (1), s.5-12.
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»  Wazne jest, aby wychowawca pracujacy z malym dzieckiem umial spojrze¢ oczami tego
malucha na otaczajacg rzeczywistos¢. Dzigki zrekonstruowaniu dziecigcej perspektywy
ogladu i rozumienia §wiata, mozliwe bedzie §wiadome i planowe wspieranie wysitkow
dziecka.

»  Pamigtajmy rowniez o zapewnieniu poczucia bezpieczenstwa, bezwarunkowej akceptacji
mlodego cztowicka jako jednostki autonomicznej, posiadajacej wlasng tozsamos¢.
Bowiem oOw autentyzm nauczyciela, akceptacja i empatyczne zrozumienie tworza
warunki do odkrycia w dziecku i przez dziecko osobistych mocnych i stabych stron.

»  Wychowujmy w szacunku dla wolno$ci. Mam tu na uwadze stwarzanie mozliwosci
doswiadczania przez dziecko wolnosci w interakcjach edukacyjnych: wolnosci myslenia i
wolnosci dziatania, wolnosci od zniewolen zewngtrznych i wolnos$ci do wyrazania swej
indywidualno$ci 1 samostanowienia o sobie. Odejdzmy od dyrektywnego zarzadzania
aktywnoscig dziecka, mowigc: co, gdzie, kiedy i z kim moze robic¢.

> Zadbajmy o bogate w impulsy, inspirujace, adekwatne do potrzeb i oczekiwan dziecka
mikrosrodowisko edukacyjne.

> Stworzmy warunki do podjecia edukacyjnego dialogu, w ktorym rowiesnicy beda
traktowani jako pelnoprawni partnerzy procesu uczenia si¢, a nauczyciel zrezygnuje z roli
mentora na rzecz opiekuna, doradcy wspotuczestniczgcego w edukacyjnej debacie.
Proponowane kierunki zmian odnosza sie bezposrednio do pedagoga i jego przestrzeni

edukacyjnego dziatania. Jednak to nie wystarczy, aby zmieni¢ oblicze edukacji. Tu potrzebne sg

prawne i realne gwarancje poszanowania pedagogicznej wolno$ci nauczyciela. Istotne jest
rowniez zaufanie do wychowawcy matego dziecka, jako osoby posiadajacej odpowiednie

kwalifikacje oraz kompetencje do tego, aby wzigé osobistg odpowiedzialno$¢ za ksztatcenie i

wychowanie mtodego czlowieka. Zatem konieczne wydaja si¢ zar6wno zmiany przez mate ,,z”,

ktére decyduja o ksztalcie edukacji na poziomie dziatania placowki przedszkolnej, jak i te przez
wielkie ,,Z”, obejmujace zasady konstruowania polityki edukacyjnej, okreslajace miejsce i rolg

edukacji w nowoczesnym spoleczenstwie.

Stowa kluczowe: nauczyciel przedszkola, ideologia edukacyjna

Streszczenie

Dzisiejsza edukacja znalazta si¢ w impasie, uwiklana miedzy modalno$cia adaptacyjna i
emancypacyjna. Reprodukowanie kulturowo danych zasobow wiedzy, norm i wartosci sytuuje
nauczyciela raczej w roli straznika kultury, ktorego zadaniem jest przystosowanie do kultury i
zachowanie jej dorobku w umystach kolejnych pokolen anizeli akceleratora spotecznej i
kulturowej zmiany. W roku 2009 przeprowadzono badania sondazowe wsrdod nauczycieli
przedszkoli, ktére pozwolity pozna¢ sposdb myslenia pedagogdéw o edukacji matego dziecka,

a tym samym okresli¢ przyjeta przez nich ideologi¢ edukacyjng.
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Summary

Contemporary education is at a deadlock — it is entangled in between adaptation and
emancipation modality. The process of reproducing educational resources, standards and values
positions a teacher in the role of a guardian of culture, whose task is to adapt oneself to culture
and preserve its output and heritage in the minds of the next generations rather than accelerate
social and cultural changes. In 2009 surveys were carried out among kindergarten teachers.
Those surveys allowed us to see the pedagogues’ way of thinking of education of a young child

and determine the educational ideology the pedagogues have adopted.
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