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Pedeutologicke vyskumy v Pol’skej repubike

Kazda profesja spofeczna, a takim mianem nalezy okresli¢ zawdd nauczyciela, wymaga
odpowiednich kwalifikacji, kompetencji oraz swoistych predyspozycji, ktére pozwolg wypetnié
delegowane przez spoteczenstwo zadania. Rolg pedagoga jest stworzenie mtodym ludziom, w
przestrzeni publicznej przedszkola czy szkoty, warunkéw do budowania wifasnej tozsamosci w
wymiarze ,tu i teraz” oraz przygotowanie ich do samodzielnego, aktywnego, odpowiedzialnego
funkcjonowania w perspektywie opisanej kategorig ,tam i potem”.

Literatura pedeutologiczna oraz badania biograficzne nad zawodem nauczyciela dostarczaja
wielu wskazan, a niekiedy nawet precyzyjnych kryteriéw dotyczacych profesjogramu wspoétczesnego
pedagoga. Sam termin ,profesjogram” mozna rozpatrywac w trzech ujeciach: jako zbiér wymogdw
kwalifikacyjnych do pracy na danym stanowisku, bgdZz w szerszym rozumieniu, jako opis przebiegu
pracy lub ,zawodowy zyciorys jednostki”. Zdaniem P. Kowolika (1994, s.28), profesjogram stanowi
opis zawodu, gdyz zawiera cele i zadania wpisane w dang profesje oraz warunki i organizacje pracy, a
takze te cechy psychofizyczne cztowieka, ktére sg oczekiwane w czasie realizacji czynnosci, operacji i
rol zawodowych, podstawowych dla dziatalnosci pedagogicznej. Taki sposéb myslenia o pedagogu —
wychowawcy sytuuje go w roli sprawnego rzemiesinika, posiadajgcego wysokie kwalifikacje
techniczno-adaptacyjne, ktory realizuje zadania poprzez aplikacje usankcjonowanych tradycjg
schematéw pedagogicznego dziatania. Stoi to wyraznie w opozycji do pedagogiki humanistycznej o
nachyleniu personalistycznym, ktéra podkresla indywidualno$¢ i niepowtarzalnosé osob, sytuacji,
wzajemnych relacji. Nauczyciel — wychowawca musi by¢ w nieustannej gotowosci do przekraczania
wypracowanych wczesniej procedur, norm i zasad postepowania, dokonywania w petni Swiadomych,
odpowiedzialnych wyboréw pedagogicznych, prezentowaé otwarto$¢ na zmiany oraz refleksyjne
podejscie do narzuconej zewnetrznie roli. Stad wydaje sie, ze bardziej odpowiednia bedzie
interpretacja profesjogramu jako ,zawodowego zyciorysu” jednostki, w ktédrym ,zawarte sg
konkretne czynniki (warunki) i wyznaczniki jej zawodowego rozwoju, poczawszy od pierwszych
(najwczesniejszych) mysli, marzen i wyobrazen, az do uzyskania petnych kwalifikacji i kompetencji
pracowniczych”(Czarnecki, 2005, s.43).

Poszukiwanie idealnego wizerunku nauczyciela, ma bogatg tradycje w polskiej literaturze
pedeutologicznej. Okreslenia: ,,dusza pedagogiczna”, ,,wrodzony talent pedagogiczny” czy ,zdatnos¢
wychowawcza” stuzyly wyrazeniu pozadanych przymiotéw osobowosci dobrego nauczyciela i
wychowawcy. Stopniowo te sformuftowania wypetniano trescia poprzez tworzenie listy cech
osobowych oraz kanonu nauczycielskich kompetencji. To wtasnie okreslone predyspozycje
osobowosciowe, zdaniem wielu naukowcéw zajmujacych sie badaniem profesji nauczyciela
wychowania przedszkolnego (Jedrzejewski 1987; Suswitto 2010.; Waloszek 1998, 2006, 2010) i
edukacji wczesnoszkolnej (Radwitowiczowie 1981, 2004; Kowolik 1994; Koziot 1994) warunkujg
spojnos¢ postaw, przekonan oraz wewnetrzng organizacje wilasnej aktywnosci w zgodzie z
autonomicznym Ja pedagoga, a jednoczesnie umozliwiajg wypetnienie roli depozytariusza spotecznie
i kulturowo nadanych zadan wzgledem kolejnych pokolen mtodych ludzi, uczestniczacych w procesie
ksztatcenia. Swoisty uktad witasciwosci osobowych nauczyciela jest akceleratorem pedagogicznego
myslenia i dziatania. Integracja wartosci w systemie aksjo-normatywnym, silne poczucie tozsamosci
okreslonej strukturg roli zawodowej, poziom nawigzywania relacji interpersonalnych oraz zgodnosc



wiasnych dazen, przekonan z interesem spotecznym $wiadczg o predyspozycjach do wykonywania tej
profesiji.

Takg wielowymiarowg charakterystyke pedagoga, pracujgcego z dzieémi w wieku
wczesnoszkolnym znajdziemy w opracowaniu M. i R. Radwitowiczéw z 1981 roku, noszgcym tytut
Nauczyciel klas poczgtkowych. Autorzy, na podstawie przeprowadzonych badan ankietowych,
stworzyli model nauczyciela klas poczatkowych, w postaci wizerunku normatywnego, zawierajgcego
atrybutywne stwierdzenia wynikajace z konwencji petnionej roli. W badaniach wzieto udziat ogétem
ponad 1100 osdb, w tym byli nauczyciele klas poczatkowych, kadra naukowo-dydaktyczna wydziatéw
pedagogicznych uczelni wyzszych oraz wizytatorzy-metodycy przedmiotowi nauczania poczgtkowego.
Model ogdlny nauczyciela klas poczatkowych zdefiniowano jako ,dynamiczny uktad powigzanych ze
sobg strukturalnie, pozytywnych cech osobowosciowych, w tym instrumentalnych, wsparty
odpowiednio rozlegta i pogtebiong wiedza rzeczowa i psychopedagogiczna, niezbedny do pewnego
stopnia w pracy kazdego nauczyciela, ale przede wszystkim dla pracy z dzie¢mi na pierwszym szczeblu
nauczania” (Radwitowiczowie, 1981, s.38-39). Elementami sktadowymi modelu uczyniono rdzine
aspekty osobowosci nauczyciela, wytonione na podstawie empirycznego materiatu ankietowego
(cechy zewnetrzne, cechy Swiatopoglgdowe, cechy moralne, uspotecznienie, wiedza i cechy intelektu,
wiedza psychologiczna i pedagogiczna, cechy wolicjonalne, temperament, cechy emocjonalne, cechy
instrumentalne zwigzane z wykonywaniem zawodu), ktére nastepnie zestawiono z szescioma
podstawowymi funkcjami nauczania poczgtkowego (opiekunczg, diagnostyczno-prognostyczng,
kompensacyjno-usprawniajgcg, poznawczg, ksztatcagcg i wychowawczg). Na podstawie analiz
zebranego materiatu badawczego skonstruowano ,specyficzny, a zarazem wielostronny model
nauczyciela klas poczatkowych polskiej szkoty ogélinoksztatcgcej” (Radwitowiczowie, 1981, s.50).

Pedagog pracujacy z dzieémi w wieku wczesnoszkolnym powinien by¢ przede wszystkim
serdeczny, kompetentny i opiekunczy wzgledem swoich podopiecznych, dbaé¢ o rozwdj ich
osobowosci zgodnie z uznanym spotecznie systemem wartosci. Wsrdd cech osobowosciowych do
najbardziej pozadanych nalezy kontaktowos$¢, rozumiana jako pogoda ducha, optymizm
pedagogiczny, a takze wykazywanie zainteresowania kazdym uczniem i jego problemami w celu
planowania jego dalszej drogi rozwojowej. Waznym wymiarem wizerunku nauczycielskiego jest
wiedza psychologiczno-pedagogiczna oraz umiejetnosci metodyczne i sprawnosci instrumentalne,
ktore pozwolg na w petni swiadoma realizacje tresci programowych przewidzianych dla klas I-lll.
Wesprzec to nalezy wiedzg rzeczowg i dobrg orientacjg w strukturze tresci podstawowych dyscyplin
naukowych. Kolejnym istotnym aspektem wychowawczego oddziatywania nauczyciela jest
prezentowany przez niego S$wiatopoglad i spoteczne zaangazowanie, wynikajgce z osobistych
doswiadczen i wsparte odpowiedzialng realizacjg zobowigzan, wpisanych w wykonywang profesje.
Towarzyszy¢ temu powinna wysoka kultura jezyka oraz réznorodnosé zainteresowan
ogoélnokulturowych i artystycznych. Nauczyciel pracujgcy z matymi dzie¢mi to osoba o rozbudowanej
samowiedzy, zrdwnowazona, cierpliwa, ktdra potrafi panowac nad wtasnymi reakcjami. Obok cech
emocjonalnych, wolicjonalnych, wiedzy i cech intelektu pojawia sie cata gama cech zewnetrznych,
opisujgcych wyglad nauczyciela, ktére mozna okresli¢ mianem: mita powierzchownos$¢. Jak
podkreslajg Autorzy badan, prezentowany model ma charakter dynamiczny, co oznacza, ze ujete
cechy dajg sie wyksztatci¢, podlegajg rozwojowi i powinny by¢ doskonalone w trakcie catej kariery
zawodowej nauczyciela. Nie bez znaczenia sg rowniez zadatki wyjsciowe, tkwigce w wyposazeniu
psychofizycznym przysztego nauczyciela. Co wazne, wskazane atrybuty opisujace pedagoga nie nalezy
rozpatrywa¢ oddzielnie, gdyz tworzg one ukfad wzajemnie warunkujgcych sie predyspozycji i
zachowan.

W ostatnich latach coraz czesciej méwi sie o osobowosci efektywnej nauczyciela, ktéra
wpisuje sie w nurt humanistycznego, personalistycznego myslenia o edukacji. Z. Kosyrz (1997)
definiuje jg jako ,taki uktad wtasciwosci osobowych wychowawecy, ktére wyznaczajg jego dziatanie i
myslenie pedagogiczne”(s.26). Tworzywem dla nauczycielskiego stawania sie s zintegrowane
dyspozycje biologiczne i spoteczne, wséréd ktérych szczegdlng role odgrywa swiatopoglad, wyrazajacy
osobistg postawe zyciowg i wytyczajacy linie postepowania w relacji ze swiatem materialnym i
osobowym oraz motywacja, ktéra moze wyzwala¢ lub hamowaé podejmowanie réznych form



aktywnosci. W dalszej kolejnosci wymienia sie inteligencje, zdolnosci, zainteresowania, mechanizmy
temperamentalne i charakterologiczne oraz samoregulacyjne, do ktérych zaliczamy: samowiedze,
samokontrole, samoocene, sumienie oraz samokrytyke (Kosyrz, 1997, s.27-43). To nauczyciel, tak
naprawde, jest autorem wtasnego wizerunku osobowego.

Odejscie od apriorycznych zatozenn w badaniach profesjonalizmu nauczyciela zapoczgtkowato
dyskurs tozsamosciowy w pedeutologii. Kategoria tozsamosci w odniesieniu do nauczyciela oznacza
dynamiczng wizje siebie, urzeczywistniang w podejmowanych dziataniach edukacyjnych. Mamy tutaj
kompilacje elementéw tozsamosci osobistej, bedacej wyrazem indywidualnosci cztowieka jako
odrebnej, niepowtarzalnej jednostki oraz tozsamosci spotecznej, wskazujgcej na jej przynaleznos¢ do
danej grupy zawodowej. Tozsamos$¢, wedtug H. Kwiatkowskiej (2005), moze by¢ instrumentem
badawczym, ktéry nadaje okreslong optyke postrzegania nauczyciela i jego sposobu kreowania
wfasnego nauczycielstwa. Tym samym umozliwia docieranie do ,uje¢ jednostki jako bytu otwartego
na rézne sposoby aktywizowania wtasnej potencjalnosci, uje¢ przekraczajgcych rozwojowa funkcje
roli spotecznej, w kierunku mechanizméw rozwoju tkwigcego w sile autonomii cztowieka, w jego
niezaleznosci i potrzebie osobistej odpowiedzialnosci” (Kwiatkowska, 2005, s.231).

Ten kierunek myslenia o nauczycielu w kontek$cie budowania wtasnego nauczycielstwa
widoczny jest w kolejnym opracowaniu M. i R. Radwitowiczéw, ktdére pojawito sie w 2004 roku. W
artykule Profesjogram nauczyciela klas poczgtkowych autorzy ponownie podejmujg prébe opisania
charakterystycznych witasciwosci pracy nauczyciela pierwszego szczebla edukacji oraz przygladaja sie
samemu nauczycielowi przez pryzmat cech istotnych dla efektywnego funkcjonowania w zawodzie.
Swoje rozwazania osadzajg w nowej rzeczywistosci oswiatowe], wynikajgcej ze zmian strukturalnych i
programowych w polskim systemie oswiaty, jakie miaty miejsce w 1999 roku. Konstruujgc
profesjogram, Autorzy wychodzg od przedstawienia celdw edukacji wczesnoszkolnej, ktérym
podporzadkowujg odpowiednie dziatania dydaktyczno-wychowawcze ze strony nauczyciela.
Zarysowany kontekst edukacyjny stanowi podstawe do tworzenia wizerunku pedagoga oraz
okreslenia wymagan w zakresie kwalifikacji zawodowych, niezbednych do wykonywania tej profesji, a
takze kierunkéw doksztatcania, doskonalenia i samoksztatcenia. Zasadnicze rodinice w
prezentowanym modelu nauczyciela klas poczatkowych dotyczg zmiany w mysleniu o edukacji: z
dyrektywnego o charakterze transmisyjnym na rzecz orientacji aktywizujgcej i wynikajacego z niej
podejscia strukturalno-zadaniowego. Rolg nauczyciela jest rozwijanie wtasnej $wiadomosci
strukturalno — zadaniowej, czyli ,umiejetnosci dostrzegania i rozpatrywania konkretnych tresci
dydaktycznych na tle i w ramach wiekszych zintegrowanych catosci, a takze przeistaczanie tychze
tresci w zadania adresowane do uczniow”(Radwitowiczowie, 2004, 5.291-292). Oznacza to sprawne
integrowanie tresci pochodzacych z réznych obszaréw edukacyjnych i formutowanie ich w postaci
zadan uczniowskich. Wymaga to wiedzy rzeczowej ze wszystkich dziedzin edukacji wczesnoszkolnej
oraz orientacji w dyscyplinach, stanowigcych fundament obowigzujgcych standardéw
programowych. Wymiernym wskaznikiem metodycznego przygotowania nauczyciela jest
samodzielnie tworzony i ustawicznie wzbogacany wtfasny warsztat pedagogiczny, w ktorym obok
tradycyjnych zrdodet informacji beda rdwniez wykorzystywane nowoczesne technologie informacyjno-
komunikacyjne. W odniesieniu do sfery intelektualnej i emocjonalnej zwrdécono uwage, aby
nauczyciel matego dziecka byt innowacyjny i twédrczy, a réwnoczesnie wykazywat empatie i
zrozumienie dla dzieciecych potrzeb, akceptujgc wypowiedzi z wykorzystaniem rdéinych form
ekspresji. Podkreslono takze potrzebe doswiadczania podmiotowosci w relacjach nauczyciel — uczen,
ktora stwarza obu stronom mozliwos¢ nieskrepowanego rozwoju, samorealizacji, dokonywania
osobistych wyboréw i ponoszenia odpowiedzialnosci w zwigzku z podjetymi decyzjami, uczy szacunku
dla siebie i innych, wspétpracy i dialogu, wyzwala twdrczg postawe i potrzebe kreatywnego
funkcjonowania w rzeczywistosci szkolne;j.

Refleksyjny wglad w codzienng praktyke, traktowang jako przestrzen edukacyjnego
doswiadczania siebie w relacji z innymi uczestnikami zycia szkolnego, stanowi podstawowy budulec
kompetencji nauczycielskich. Cechuje je wewnetrzna dynamika, ktéra jest pochodng nieustannej
ewolucji nauczyciela jako osoby i jako pedagoga, pod wptywem zmieniajgcych sie uwarunkowan
edukacyjnych, ktdre cechuje otwartosé¢, niepowtarzalnos¢ ze wzgledu na kontekst osobowy i



sytuacyjny zachodzacych relacji interpersonalnych. Tak wiec kompetencje majg charakter
podmiotowy, gdyz dotyczg konkretnej osoby, ujawniajg zasoby niezbedne do efektywnego petnienia
roli zawodowe] oraz umozliwiajg skuteczng realizacje zadan na réznych polach pedagogicznego
dziatania. O kompetencjach nauczyciela matego dziecka szeroko pisano w literaturze
pedeutologicznej, prezentujgc przy tym wielos¢ i rdznorodnos¢ konceptualizacji i interpretacji tego
pojecia (Gotebniak 1998; Klus — Stariska 2005, 2009, 2010; Stykowski, Strykowska, Pielachowski 2007;
Zegnatek 2008).

Na gruncie badawczym, profesjonalizm pedagoga rozumiany w kategoriach posiadanych
kompetencji, zdiagnozowata S. Domagalska (2009), a wyniki swoich dociekan naukowo-poznawczych
zaprezentowata w publikacji Zarzqdzanie kompetencjami w jednostkach oswiaty. Aspekty empiryczne
i teoretyczne. W badaniach brato udziat 70 nauczycieli klas I-Ill szkét podstawowych w Czestochowie.
Materiat empiryczny zostat zebrany za pomocg kwestionariusza ankiety, ktéry zawierat wykaz
kompetencji, jakie powinien posiada¢ nauczyciel, wraz z krotkim opisem. Ze wzgledu na
zrdznicowang i wielopoziomowg kategoryzacje kompetencji, Autorka przyjeta podziat kompetenciji,
ktory obejmuje dwie wzajemnie dopetniajgce sie sfery: organizacyjng i indywidualng. Kompetencje
indywidualne z kolei dzieli na podkategorie, wyrdzniajac kompetencje techniczne i interpersonalne.
Pierwsze z nich sg zwigzane ze stanowiskiem lub konkretng rolg, jaka petni osoba, natomiast
kompetencje osobiste odnoszg sie do specyficznych, indywidualnych atrybutéw jednostki.
Przedstawiona, badanym nauczycielom, lista obejmowata nastepujace kompetencje: percepcyjne,
projektowania i planowania, wiadomosci, organizatorskie, konstruktorskie, partnerskie, poznawcze,
praktyczne, kierownicze, pomocnicze, adaptacyjne, cechy osobowosci. Respondenci zaznaczali na
skali 4-stopniowej przydatnosc¢ danej kompetencji, a nastepnie w formie kilkuzdaniowej wypowiedzi
uzasadniali swdj wybdr. Opisujac i interpretujgc kompetencje nalezy, zdaniem S. Domagalskiej,
,patrze¢ przez pryzmat osoby wykonujgcej dang prace, a nie na prace przez te osoby
wykonywang”(2009, s.12). Bowiem kompetencje majg mniejszy zwigzek z przypisywanymi danym
osobom zadaniami (dziataniami zawodowymi), a bardziej odnoszg sie do cech osobistych
pracownikéw. Autorka podkresla, ze nauczyciele powinni posiada¢ umiejetnosc zarzgdzania wtasnymi
kompetencjami oraz wskazuje, ze dyrektorzy szkét réwniez powinni wiedzie¢, jak zarzadzac
umiejetnosciami kadry nauczycielskiej. Uzupetnienie badan stanowit Dziennik refleksyjnego praktyka,
w ktérym badani nauczyciele pisali: o swoich mocnych i stabych stronach w kontekscie pracy
zawodowej, o tym, jakie pomysty udato sie wdrozy¢ w codziennej pracy z uczniem i z jakimi
trudnosciami musieli sie zmierzy¢, wskazywali takze na podejmowane dziatania stuzgce podniesieniu
swoich kompetencji. Prowadzone przez S. Domagalskg badania majg znamiona badan
interpretatywnych, co pozwala gtebiej poznaé i zrozumieé nauczycielskie wybory, analizujac je przez
pryzmat prezentowanych uzasadnien, odwotujgcych sie do wtasnych doswiadczen oséb badanych,
wspartych osobistg refleksja.

Analizujac profesjogram nauczyciela na przestrzeni lat, mozna zauwazy¢ wyrazng tendencje
do odchodzenia od jednoznacznych kryteriow opisujgcych model, wzorzec nauczyciela na rzecz
catosciowego spojrzenia na pedagoga, dziatajgcego w okreslonej rzeczywistosci szkolnej i spotecznej.
Profesjonalizacja nauczycieli, jak zauwaza B. Sliwerski (2010, s.11), nie jest stanem, lecz procesem,
ktory postepuje dzieki wykonywaniu zawodu. Co wazine, przebieg zmian nalezy rozpatrywaé w
podwadjnej perspektywie, jako sprawe indywidualng kazdego nauczyciela, jak réwniez w kontekscie
jakosci funkcjonowania spoteczno-$rodowiskowego szkoty. Kierunek i tempo przemian w procesie
stawania sie i bycia pedagogiem wyznaczajg pytania o charakterze teoretycznym i prakseologicznym,
jakie zadaje sobie nauczyciel w trakcie codziennych spotkan z wychowankami i jakie formutujg wobec
niego pozostali uczestnicy edukacyjnego dialogu. Poszukiwanie odpowiedzi w obszarze teorii i na
gruncie praktyki pedagogicznej jest drogg ku ksztattowaniu kompetencji zawodowych (Nowak, 2009,
s.220). Nalezy mie¢ swiadomosé, iz owo przygotowanie nauczyciela do efektywnego petnienia
nadanej spotecznie roli jest ,,ze swej natury zawsze niegotowe, wcigz niewystarczajgce i bezustannie
pozostajgce w ruchu, w rozwoju, stale wymagajgce zmiany” (Kwasnica, 2003, s.294). Dzieje sie tak,
bowiem praca edukacyjna to przede wszystkim dziatanie naznaczone racjonalnoscig komunikacyjna,
gdzie cele i srodki wynikajg z intencji wzajemnego porozumienia sie w dialogu, a ponadto



realizowane sg w sytuacjach trudnych do przewidzenia, niepowtarzalnych ze wzgledu na dynamike
osobowych przeobrazen podmiotdéw uczestniczacych w edukacyjnym spotkaniu. Zatem powinnoscia
kazdego nauczyciela, a takze kandydata do tego zawodu, jest uswiadomienie sobie tych zaleznosci,
dostrzezenie wzajemnych powigzan czynnosci dydaktycznych nauczyciela z czynno$ciami ucznia oraz
nabycie umiejetnosci przewidywania skutkdw podejmowanych dziatan.

Mimo waznos$ci poruszanej kwestii dla planowania i organizacji procesu ksztatcenia,
zagadnienie to nie doczekato sie pogtebionych analiz badawczych. Stagd warto zwrdcié uwage na
opracowanie naukowe J. Jakébowskiego z 1971 roku, a zatytutowane O czynnosciach dydaktycznych
nauczyciela i uczniow. Wersja programowana. Przedstawiono w nim siedem zagadnien zwigzanych z
organizacjg procesu nauczania — uczenia sie, ktdre zostaty zredagowane w postaci zadan
problemowych do samodzielnego studiowania. Przyjeta formuta konstrukcyjna omawianej publikacji
ukierunkowuje uwage czytelnika na wybrany obszar tresci z zakresu psychologii, teorii nauczania,
teorii wychowania oraz metodyk szczegétowych, pozwalajagc mu na samodzielne zmierzenie sie z
danym problemem, osadzonym w kontekscie spoteczno-edukacyjnym. Rozwigzanie tych zadan
wymaga wykazania sie zaréwno wiedzg teoretyczng jak réwniez zaprezentowania umiejetnosci
praktycznych, nasyconych namystem i refleksja pedagogiczng, a zwigzanych z konkretnymi
sytuacjami, jakie przynosi rzeczywistos¢ szkolna. Pierwszym 2z omawianych zagadnien jest
przyczynowa — skutkowa zaleznos$é czynnosci nauczyciela i ucznidw. Nauczyciel powinien posiadaé
umiejetnos¢ jakosciowego okreslania réznych sytuacji pedagogicznych oraz diagnozowania przyczyn
ich wystepowania, jak réwniez trafnego prognozowania skutkéw, jakie niosg dla uczestnikéw procesu
ksztatcenia. Aby prawidtowo zarzadzaé procesem aktywnosci uczniéw na zajeciach, konieczna jest
takze orientacja w zakresie czynnosci poznawczych i dydaktycznych, ze szczegdlnym uwzglednieniem
umiejetnosci  komunikacyjnych, obejmujgcych modwienie i stuchanie. Kolejnym waznym
zagadnieniem, ktédremu nalezy sie przyjrze¢ organizujgc proces edukacyjny, jest ustalenie relacji,
ktore zachodzg miedzy materiatem rzeczowym, zawartym w tresciach programowych, a czynnosciami
nauczyciela i ucznidw. Jak wynika z obserwacji, celowe, planowe, oparte na prawach logiki
ustrukturalizowanie materiatu rzeczowego, warunkuje w sposdb znaczacy czynnosci dydaktyczne
wystepujgce podczas lekcji. Nauczyciel powinien wykazywac sie takze umiejetnoscig ekonomicznego
rozplanowania czasu lekcji z uwzglednieniem realizacji poszczegdlnych ogniw przyjetej syntaksy zajed.
W trosce o efektywnosé ksztatcenia nalezy rdwniez, a moze przede wszystkim, zwrdci¢ uwage na
zrdéznicowanie czynnosci uczniéw pod wzgledem jakosci, w zaleznosci od wartosci dydaktycznej
czynnosci podejmowanych przez nauczyciela. Odmiennie bowiem przedstawia sie jako$é czynnosci
dydaktycznych ucznidw, ktére wystepujg podczas stuchania wyktadu nauczyciela, w poréwnaniu z
czynnosciami podejmowanymi przez uczniéw w trakcie samodzielnego rozwigzywania probleméw.
Nauczyciel powinien mieé¢ $wiadomos¢ tych réznic i odpowiednio aranzowad sytuacje edukacyjne,
ktore beda pobudzaty dziecieca ciekawosé poznawczg i aktywnosé eksploracyjng. Ostatnim watkiem
podjetym w kontekscie rozwazan o czynnosciach nauczania — uczenia sie jest aspekt wychowawczy.
Otéz przyjmuje sie, ze materiat rzeczowy kazdej lekcji zawiera specyficzne witasciwosci wptywu
wychowawczego. Zadaniem nauczyciela jest swiadomie eksponowanie waloréw wychowawczych,
wynikajgcych z realizowanych tresci programowych i czynnosci podejmowanych przez ucznidw.
Konkluzjg dla przedstawionych rozwazan naukowo — badawczych niech bedzie stwierdzenie, ze
»jakos¢ czynnosci uczenia sie ma w duzym stopniu wptyw na jakos¢ uzyskiwanych wynikéw, to znaczy
na jakos¢ zdobywanych wiadomosci i umiejetnosci” (Jakdbowski, 1971, s.13). Zas czynnosci
nauczyciela i ucznidw nalezy traktowac jako zewnetrzne przejawy aktywnosci intelektualnej
podmiotéw uczestniczacych w procesie edukacyjnym. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, iz omdéwione
czynnosci nie mozna rozpatrywacé jako pojedyncze akty racjonalnego dziatania, podejmowanego w
sposéb Swiadomy i zgodnie z niezmiennymi procedurami postepowania dydaktycznego,
uwarunkowanego metodykg pracy z matym dzieckiem. Sg one ze sobg Scisle skorelowane, maja
okreslong strukture, ktéra jest pochodng wiedzy i umiejetnosci wspartych predyspozycjami
osobowosciowymi oraz doswiadczeniem i madroscig zyciowg pedagoga. Wykonywania zawodu
nauczyciela, jak podkresla H. Muszynski (2010, s.34), nie da sie sprowadzi¢ do oderwanych czynnosci,
ktore jednostka wykonuje wedtug schematu liniowego przypisanego racjonalnosci instrumentalne;. |



dalej dodaje: ,Jest ono zawsze catosciowym funkcjonowaniem osobowosci jednostki wedtug
spotecznie podzielanych oczekiwan, norm i standardéw” (Muszyniski, 2010, s.34). Stad role i
wynikajace z niej zadania nauczyciela zawsze nalezy rozpatrywac w kontekscie spotecznym.
W?zajemne interakcje nauczyciela i ucznia w przestrzeni szkoty, jakosé praktyk edukacyjnych i
wychowawczych w mikrosystemie edukacyjnym stanowity kierunek poszukiwan badawczych, ktére
podjeta Ewa Bachno (2010). Autorka analizowata interakcje komunikacyjne i wychowawcze,
wystepujagce w klasach poczatkowych. Odwotata sie przy tym do teoretycznego modelu
mechanizméw odtwarzania kultury Basila Bernsteina, ukazujgcego szkote jako instytucjonalne
srodowisko socjalizacji cztowieka. Podjeta prébe wskazania elementédw widzialnej i niewidzialnej
pedagogii, wystepujacych w praktyce szkolnej, ktdére decydujg o transferze kultury miedzy
nauczycielem i uczniem. Materiat empiryczny obejmowat 30 lekcji w klasach Il szkét podstawowych.
Zajecia byly prowadzone przez 10 nauczycielek i dotyczyty grupy 60 ucznidow. (Re)interpretacja
zgromadzonego materiatu badawczego przebiegata w trzech zakresach, zgodnie z Bernsteinowskim
rozumieniem pedagogii, tj. hierarchii, sekwencji i kryterium, gdzie stosunki hierarchiczne decydujg o
regufach transmisji kulturowej, sekwencja wyznacza porzadek tej transmisji miedzy nauczycielem i
uczniem, za$ kryterium decyduje o sposobie przekazywania wiedzy w klasie szkolnej. Przyjete
kategorie pozwolity rozstrzygnaé o rodzaju pedagogii, a tym samym zbadaé dyskurs pedagogiczny i
jego faktyczng realizacje w szkole. Jak wynika z badan, w klasach poczatkowych zdecydowanie
czesciej mamy do czynienia z pedagogig widzialng, gdzie nauczyciel jest osobg dominujgca, ktéra
czesto zawtaszcza przestrzed osobowg ucznia. Pedagog sytuuje sie najczesciej w roli osoby
przekazujgcej wiedze, dostarczajgcej wzoréw do nasladowania oraz egzekwujacej przyswojenie
okreslonych tresci przez uczniow. Wychowanek, doswiadczajac tego typu interakcji, staje sie osobg
bierng, ktéra funkcjonuje reaktywnie, zgodnie z narzuconym przez nauczyciela planem dziatania.
Owo przedmiotowe traktowanie ucznia uniemozliwia wejscie we wzajemne relacje oparte na
komunikacji interpersonalnej. Tej komunikacji po prostu brak. Wzajemne relacje okreslone sg przez:

— ,przewage nauczyciela w relacjach komunikacyjnych z uczniem,

— dostepng nauczycielowi praktycznie nieograniczong game zachowan komunikacyjnych i
wyznaczong przez nig game zachowan komunikacyjnych ucznia,

— sztywny podziat rél nadawcy i odbiorcy, czesto nie sprzezony zwrotnie,

— wyrazng przewage mdwienia nad rozmowsa,

— monotonie rozmoéw dotyczacg intencji, tresci, kontekstu czasowego i przestrzennego, formy i
atmosfery przekazu,

— podporzadkowanie nauczycielskich i uczniowskich dziatan formalnym wymogom
programowym i zwigzany z tym tradycjonalizm w formutowaniu celéw wychowawczych”
(Bochno, 2004, s.178).

Istnieje duza zalezno$¢ wychowanka od wychowawcy, to dorosty wyznacza czas, miejsce oraz
decyduje o tresci i sposobach interakcji z dzieckiem. Lekcje najczesciej odbywajg sie na podstawie
podobnego schematu konstrukcyjnego i zorientowane sg na realizacje programu szkolnego. Jak
zauwaza E. Bochno, ,taka nauczycielska postawa pozostaje w zdecydowanym konflikcie ze
wspotczesnymi tendencjami edukacji zgodnej z wartosciami humanistycznymi, to znaczy z:

1) uwzglednieniem podmiotowosci, indywidualnosci i autentycznosci dziecka,

2) ukierunkowaniem dziecka na samopoznanie swojej osobowosci i ksztattowanie jej na
samorealizacje oraz otwartos¢ na innych ludzi,

3) stymulowaniem dziecka do zaspokajania, ale takze do przekraczania siebie oraz wyzwalania
wewnetrznej motywacji do poznawania $wiata,

4) prowadzeniem twodrczego, otwartego dialogu, w ktérym dziecko i nauczyciel sg partnerami”
(Bochno, 2010, 5.122).

Whioski wyprowadzone z badan mogg wysoce niepokoié, gdyz pokazujg jak mocno polscy
nauczyciele zakotwiczeni sg w tradycyjnym podejsciu do edukacji, gdzie interakcje komunikacyjne i
wychowawcze wpisujg sie w obraz Bernsteinowskiej pedagogii widzialnej. Jednocze$nie jest to
interesujacy kierunek teoretycznych i badawczych penetracji naukowych, ktéry pozwala refleksyjnie



spojrze¢ na codziennos$¢ szkolng w perspektywie relacji dwdch podstawowych podmiotéw
edukacyjnych, jakimi sg nauczyciel i uczen oraz przeanalizowac pola ich wzajemnych oddziatywan.

W poszukiwaniu ,tropdw” nauczycielskiego myslenia i dziatania we wspdtczesnej
rzeczywistosci edukacyjnej warto siegng¢ do publikacji J. Batachowicz (2009) Style dziatan
edukacyjnych nauczycieli klas poczgtkowych. Zawiera ona charakterystyke ontologiczng
terazniejszosci szkolnej z ukierunkowaniem na podmiotowos$¢ rozumiang jako bycie cztowieka w
Swiecie. Teoretyczne rozwazania o podmiotowosci stanowig kontekst interpretacyjny dla analizy
nauczycielskich dziatan i projektowanych zmian. Autorka prdbuje przyjrze¢ sie stylom pracy
nauczycieli w klasach mtodszych, zwracajgc szczegdlng uwage na jako$¢ interakcji dziecka i
nauczyciela w mikrosystemie edukacyjnym. Celem badan byto rozpoznanie warunkéw edukacyjnego
wsparcia dziecka w rozwoju podmiotowosci na poziomie edukacji wczesnoszkolnej, dokonanie
identyfikacji zachowan nauczycielskich, ktére sprzyjajg/ograniczajg aktywnosci podmiotowg dziecka
oraz sprawdzenie poziomu S$Swiadomosci nauczycieli w zakresie urzeczywistniania idei
podmiotowosci. Podjete badania dotyczyty zatem dwdch komplementarnych wzgledem siebie
obszaréw, mianowicie réznych aspektéw teorii indywidualnej nauczyciela oraz codziennych praktyk
edukacyjnych. Materiatem do analiz jakosciowych, mieszczacych sie w nurcie etnografii edukacji, byty
dane dotyczace dziatan nauczycieli i ich wychowankéw w czasie wspdlnego ,bycia w klasie”.
Dokumentacja zostata zgromadzona z wykorzystaniem metody wywiadu oraz obserwacji. Badaniami
objeto 18 nauczycieli z 6 szkét podstawowych, mieszczgcych sie na terenie Warszawy. Aby poznac
konkretne mikrosrodowisko klasy szkolnej, jako Zzrddto dzieciecych doswiadczen, wytoni¢ jego cechy,
dostrzec powtarzalne procesy i regularnosci przeprowadzono miedzy innymi 180 godzin hospitacji
zaje¢. Analiza przedstawionych schematéw interpretacyjnych i dziataniowych badanych nauczycieli
pokazata, ze potrafig oni trafnie zdefiniowa¢ cechy podmiotowe oraz kompetencje podmiotowego
bycia w $Swiecie. Podkreslajg, jak wazne jest zapewnienie poczucia podmiotowosci dla zwiekszania
szans rozwojowych i zyciowych mtodego cztowieka. Réwnoczesnie jednak wyrazajg przekonanie, iz za
ksztattowanie cech podmiotowych dziecka odpowiedzialna jest przede wszystkim rodzina. Mozna
zatem przypuszczaé, ze prezentowany sposob myslenia pedagogdéw bedzie znaczgco rzutowat na
kreowang przez nich praktyke edukacyjng. Jak zauwaza Autorka, raczej nie znajdziemy w niej
elementéw symptomatycznych dla modelu otwartego, wrecz przeciwnie, dziecko bedzie traktowane
jako istota receptywna, a sytuacje edukacyjne beda miaty charakter ,pasa transmisyjnego”, tak
typowego dla modelu instrumentalnego. Kolejnym obszarem dociekan naukowych byto wytonienie
dziatan poznawczych o charakterze komunikacyjnym i czynnosciowym, jakie prowokowali nauczyciele
zgodnie z indywidualng koncepcjg organizowania warunkéw i proceséw uczenia sie. Jak wykazaty
licznie prowadzone obserwacje codziennosci szkolnej, nauczyciele korzystaja z ograniczonego
repertuaru dziatan, pozwalajacych dziecku doswiadczy¢ interakcji z kulturg. Na zajeciach przewazaty
takie formy komunikacji, w ktérych uczen wystepowat czesciej w sytuacji przedmiotu niz podmiotu.
Dominujacg forma dziatann poznawczych o charakterze komunikacyjnym byta pogadanka, ktéra w
swej istocie stuzy przekazywaniu wiadomosci i treningowi zachowan ucznia w niepodmiotowych
sytuacjach edukacji. Rozmowa, dyskusja to formy rzadko stosowane, gdyz wymagajg, zdaniem
Autorki, uznania przez nauczyciela kompetencji dzieci w zakresie komunikacji spotecznej, otwarcia na
dialog, akceptacji wolnosci w wygtaszaniu pogladdw, przyzwolenia na btedy. Réwnie niedoceniang
formg wypowiedzi jest opis i opowiadanie, ktére powinny stanowi¢, ze wzgledu na charakter
narracyjny, narzedzia strukturyzacji dzieciecych doswiadczen. Mozna zatem przyja¢ teze, ze
nauczycielskie dziatania w sferze aktywnosci komunikacyjnej nastawione sg na podporzadkowanie
ucznidow i znaczeniowe zniewolenie. Podobnie prezentuje sie sytuacja w zakresie organizowania
dziatan poznawczych o charakterze czynnosciowym w przestrzeni klasy. Tutaj réwniez dominowata
schematyczna realizacja zadan zgodnie z podang instrukcjg. Owo dziafanie po sladzie obejmowato
zazwyczaj cztery kolejno po sobie nastepujgce etapy: okreslenie zadania do wykonania, podanie
przez nauczyciela sposobu wykonania zadania, realizacje zadania zgodnie z podang procedury,
sprawdzenie efektéw wykonanej pracy. O znikomej efektywnosci edukacyjnej instrukcyjnego
kierowania pracg ucznidw sSwiadczy fakt, ze eliminuje on potrzebe namystu ucznia, planowania i
kontroli pracy, samodzielnego tworzenia narzedzi poznania, odkrywania sposobéw budowania



wilasnego rozumienia rzeczywistosci, a przy tym pozbawia dziecko prawa do btedu. W trakcie analizy
sposobow kierowania aktywnoscig ucznidéw stwierdzono, ze wiekszo$é badanych nauczycieli
preferuje zewnetrzne regulowanie zachowan dziecka, traktujac je jako jednostke zewnatrzsterowna.
Co ciekawe, nauczyciele nie dostrzegajg rozbieznosci miedzy réznymi aspektami prezentowanej teorii
indywidualnej a tworzong praktykg edukacyjng. Obserwowana jako$¢ interakcji dziecka w
mikrosystemie edukacyjnym generuje bierne zachowania ucznia w relacji z nauczycielem oraz z
rowiesnikami. Jak podkresla J. Batachowicz ,Nauczyciele kierujg sie groznymi dla wsparcia rozwoju
dzieci schematami i stereotypami i nie dostrzegajg nowych funkcji szkoty” (2009, s.316). W swoich
rozwazaniach Autorka wskazuje na trzy style dziatan edukacyjnych nauczyciela, ktére mogg stanowié
znaczacy krok w strone uznania podmiotowosci dziecka. Pierwszy z nich to styl czesciowej
aktywizacji. Wystepuje wéwczas, gdy nauczyciel postrzega ucznia jako osobe, ktérg mozna dopuscic¢
do udziatu w kierowaniu wiasnym dziataniem, ale musi sie to odbywaé pod kontrolg dorostego i tylko
w wybranych obszarach. Styl negocjacyjny oparty jest na zafozeniu, ze uczed gotowy jest do
kierowania wtasng aktywnoscia i potrafi wzig¢ odpowiedzialno$¢ za wtasne dziatanie. Nauczyciel petni
role konsultanta, doradcy, osoby wspierajgcej dziecko w podejmowanych zadaniach. Rédwniez styl
delegujacy jest formg modelu otwartego, gdzie dorosty wycofuje sie z bezposredniej kontroli i
regulacji dzieciecej aktywnosci. Jego zadaniem jest identyfikacja dzieciecego potencjatu
rozwojowego, okreslenie wynikajgcych stagd potrzeb i stworzenie warunkéw do ich realizacji przy
zapewnieniu dziecku maksymalnej swobody w podejmowaniu decyzji. Jak wynika z
przeprowadzonych badan konieczna wydaje sie zmiana praktyki edukacyjnej, gdyz codziennosé
szkolnego uczenia sie nie sprzyja doswiadczaniu podmiotowosci przez dzieci. Wymaga to przede
wszystkim przeobrazenia schematdow wystepujgcych w teorii indywidualnej nauczycieli. Tylko zmiana
w Swiadomosci nauczycielskiej moze doprowadzic do zmiany paradygmatéw, opisujgcych
rzeczywistos$é szkolng, co wigze sie z wypetnieniem ich nowa trescig, pozwalajaca urzeczywistnic idee
podmiotowosci w przestrzeni szkoty.

W niniejszym opracowaniu zaprezentowano, w ujeciu retrospektywnym, wybrane kierunki
badan nad nauczycielem, prowadzone w polskiej rzeczywistosci szkolnej. Analiza pokazuje, jak, na
przestrzeni lat, zmieniat sie dyskurs pedeutologiczny. Proces przemian w postrzeganiu i rozumieniu
profesji nauczycielskiej, a w szczegdlnosci zadan i funkcji nauczyciela-wychowawcy matego dziecka,
wyraznie wpisuje sie w przeobrazenia zachodzace na gruncie spoteczno-kulturowym i cywilizacyjnym.
Mozemy zaobserwowac przesuniecie z technicznego i dyrektywnego opisu wizerunku pedagoga,
obejmujgcego cechy osobowosciowe i kompetencje niezbedne do wykonywania tego zawodu, w
strone catosciowego, kontekstowego spojrzenia na nauczyciela jako osobe, ktdra jest autorem swojej
obecnoéci w szkole i ktéra pozostawia $lad w biografiach uczestnikéw jego edukacji (Sliwerski, 2010,
s.17).

W ostatnich latach coraz czesciej paradygmat pozytywistyczny w badaniach nad
nauczycielem, zwigzany z precyzyjnym i obiektywnym pomiarem wybranego wycinka rzeczywistosci
wedtug zatozonych kryteridw i wyrazony za pomocg danych liczbowych, ustepuje miejsca ewaluacji
jakosciowej, nawigzujgcej do interpretatywnych badan spotecznych. Kluczowg kategorig poznania
staje sie rekonstrukcja znaczen, jakie badani nadajg doswiadczanym przezyciom, codziennym
zdarzeniom, relacjom z innymi podmiotami edukacyjnego dialogu. Warto w tym miejscu przywotac
propozycje dokumentarnej ewaluacji codziennosci szkolnej, ktérg bardzo doktadnie w wymiarze
teoretycznym oraz w postaci konkretnych rozwigzan praktycznych opisali S. Krzychata i B. Zamorska
(2008). Zrozumienie nauczycieli w ich zasadniczym sposobie bycia-w-swiecie, jakim jest nauczanie,
jest mozliwe przede wszystkim poprzez dostrzezenie ztozonosci spotecznego sSwiata szkoty i
uchwycenie sensu pojedynczych zdarzen w procesie $wiadomego stawania sie i bycia nauczycielem.
Wymogiem nowoczesnego spojrzenia na nauczyciela i jego alokacje w przestrzeni szkoty jest
,wydobycie znaczen, jakie nauczyciele nadajg codziennym wydarzeniom oraz uchwycenie zwigzku
przezy¢ i sytuacji, w ktérych one wyrastajg” (Zamorska, 2008, s.13). Tak rodzi sie nauczyciel badacz,
refleksyjny praktyk, ktéry poznaje, doswiadcza, konstruuje i poddaje nieustannej reinterpretacji
swoje bycie-w-$wiecie edukacji.



Jak wynika z przyjetych rozwazan, zawdd nauczycielski wymaga nie tylko znawstwa opartego
na wiedzy, ale przede wszystkim mistrzostwa, wynikajacego z szeroko rozumianych kompetencji. ,Co
wiecej: przemiany zachodzgce we wspotczesnej szkole stwarzajg coraz wieksze zapotrzebowanie na
kompetencje umiejetnosciowe nauczyciela, wiec jego mistrzostwo” (Muszynski, 2010s.35).
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