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Wstep

Wedle zwyczajow obowigzujacych w piSmiennictwie powinnam rozpo-
czat od zarysowania problematyki opracowania, ze wskazaniem najwaz-
niejszych tez rozwazan o nauczycielu dzieci. Ztamie te zasady i na pocza-
tek oddam glos dzieciom (5-6-letnim). Oto obraz oczekiwan odnos$nie do
»,Swojej Pani” nakres§lony na podstawie zadanych im pytan:

1) Gdybym byla/byl nauczycielka:

Nie databym dzieciom spac, bo to jest nudne. Wtedy tez nie trzeba by
upominac dzieci, ze sie wierca, ze nie majg zamknietych oczow, ze bawig
sie supetkami z dywanu...

Dalabym prace mojej babci. Opowiadataby dzieciom bajki, bo tak to jest
wtedy fajnie, spa¢ nie trzeba tylko stuchac takich réznych dziwow...

Nie krzyczatabym na dzieci za wszystko i nie pozwolilabym ptakac dzie-
ciom za mamag, przytulalabym je, szczegolnie maluchy. Ciekawe czy ja
tez tak plakalam jak bylam maluchem? Pamieta Pani czy nie pamieta?
Kazalbym sie dzieciom bawié¢ gdzie chcg one, a nie gdzie pani kaze, pro-
sze pani, a dlaczego dzieci nie mogg sie bawic¢ pod stotem tylko zawsze
tak, zeby pani nas widziala? A tak fajnie bawi¢ w dom jak w prawdzi-
wym domu ze $cianami i drzwiami...

Kochatabym dzieci, bawitabym sie z nimi i przytulata. Dziecko jest ma-
lutkim czlowiekiem i boi sie réznych rzeczy. Ja sie strasznie batam iS¢
do przedszkola, ale moja pani mnie przytulila i powiedziala, ze mama po
mnie na pewno przyjdzie, no i przyszia...

Ja to tam nie chcialbym by¢ nauczycielem w przedszkolu. W szkole to
juz troche tak, bo tam mozna dawac stopnie i te zle tez i wtedy dzieciaki
sie boja i sie uspokajaja, a w przedszkolu to nie mozna juz tak i dlatego
czasami dzieciaki wchodzg pani na glowe. A w ogéle to nie ma rozmowy,
bo chyba facetow nie przyjmuja do przedszkola? Ja nie znam zadnego od
dzieci. Dyrektorem mogtbym byc...

Ja to bym byla taka mama dla wszystkich dzieci i tak jak mama czasa-
mi tez bym pokrzyczala, ale z miloscig i dla ich dobra. Tak mowi moja
mama, ze musze cos robi¢ dla swojego dobra, bo ona robi wiele dla mojego
dobra. Ja tak dokladnie nie wiem o co tu chodzi, ale chyba tak trzeba.



2) Gdybym byla/byl dyrektorka/dyrektorem:

Zlikwidowalabym kancelarie, bo po co ona. Zeby dzieci tam posylaé za
jakas kare?

Nie pozwolitbym, zeby nauczycielki krzyczaly na dzieci.

Pozwolitbym chodzi¢ do przedszkola wszystkim dzieciom za darmo, by
mogty sie bawi¢ z innymi dzie¢mi, szczegdlnie te co nie majg rodzen-
stwa...

Wzigtabym kucharke, ktora nie umie gotowac szpinaku i zupy mlecznej;
dlaczego dzieci to muszg je$¢ a dorosli nie? To jest obrzydliwe.

UsSmiechalabym sie do dzieci jak przychodzag do przedszkola. A jak bym
musiala w tym czasie przyjmowaé waznych gosci, to postawilabym
w szatni inng panig, ktora by to robila...

Pozwolitabym dzieciom bawi¢ sie ile chca, a nie tylko uczy¢ sie i uczyc.
Pojde do szkoty to tam bede sie musiata uczy¢ i potem jeszcze cale zycie
tez...

Kazalabym paniom sie uSmiechac i nie wyzywac i nie pozwolila na skar-
zenia tacie i mamie jak dzieciom co$ nie uda sie albo przypadkowo nabro-
ja cos, bo nie wiedzg jak robi¢ dobrze, bo sg jeszcze dziecmi...

Zabronitabym nauczycielom wysytania dzieci do maluchow, albo jeszcze
do jakiegos kantorka jak jest religia albo jak cos zbroja.

Kupowalbym tyle zabawek, zeby wystarczyto dla wszystkich dzieci i zeby
sie nie bily o nie, bo potem je psuja. Tez na zlosc jak zrobil to D., zeby jak
on nie moze to inni tez nie. A tak jakby byly dwa takie fajne samochody,
to by sie fajnie mozna byto pobawié¢ razem, bez kiétni...

Stuchatabym dzieci bo one tez sa madre i majg pomysty. A czasami lepiej
wiedzg od pan nauczycielek (co? — pytanie obserwatora). Na przykiad
o0 modzie, o komputerze, o muzyce, no o nowoczesnych zespotach...

Zrobitabym tak, zeby przedszkole byto krotsze. Za dtugo jestem w przed-
szkolu, chciatabym sie pobawi¢ z moimi kolezankami przed blokiem tak
jak chce. W przedszkolu musze robi¢ wszystko co pani kaze, albo pani
Basia (wozna oddziatowa)...

3) Nauczycielka (dzieci odrzucily ,,meska” wersje nauczycie-
la) powinna byé:

ladna, madra, troche szalona (tak mowi tata), wysportowana, zdrowa,
szczupla;

sprawiedliwa, uSmiechnieta, kochajaca dzieci, zeby nie skarzyla rodzi-
com jak sie im co$ nie uda, zdolna, pomyslowa na zabawe, z milym glo-
sem, po studiach, zeby odpowiadala na pytania dzieci o Swiat i o to skad
sie biorg dzieci, umiejgca angielski, bo teraz to dobrze znac jest jezyk
i nas by nauczyla tez;

elegancka, zadbana, z ladnymi paznokciami tipsowymi na przyklad,
w sukience albo ladnej spodniczce, tez w papciach jak dzieci.



4) A jaka powinna by¢ dyrektorka (dzieci rowniez odrzucily
mozliwo§é pelnienia tej funkcji przez mezczyzne)?

e taka dyrektorka to musi by¢ sprawna, bo ma tak duzo spraw do zatatwia-
nia, ze gdyby byta powolna to by z niczym nie zdazyla;

e jakby to by} dyrektor a nie dyrektorka, pani znaczy sie, to miatby wasy,
i brzuch tak jak dyrekcja u mojego taty;

e dyrektorka to ma ciezko, bo musi mysle¢ o zabawkach, o obiedzie, o panu
konserwatorze, no zeby na piwo nie poszedl;

e dyrektorka to taki zwany ktos od kogo wszystko zalezy i dlatego musi byc
osobg odpowiedzialng — pamietam jak musiala dzwoni¢ po karetke jak
jednemu dziecku od maluchow cos sie stalo, to musiata wiedzie¢ gdzie
zadzwoni¢ i opowiedziec co sie stalo i oni jej postuchali i przyjechali;

e dyrektorka to ma fajowo, bo moze pracowac¢ tak jak ona chce, wyjsc
z przedszkola kiedy chce, pewnie po zakupy, wszyscy sie jej stuchaja, bo
inaczej wylecieliby z roboty jak samolociki;

e dyrektorka reprezentuje nas u pana kuratora albo u ministra jakiegos.
Tak styszatam, ale na pewno to nie wiem;

e dyrektorka ma trudne zycie, bo na przyktad pani kucharka cos$ zle ugotu-
je iona za nig ponosi kare. Styszalam jak kiedys nasza pani dyrektorka
tak nakrzyczala kucharce, ze polecialy jej z rak garnki. Tak moéwila na-
szej pani pani Ania (wozna);

e dyrektorka tez moze sobie pi¢ kawe kiedy chce, a pani nasza w grupie juz
nie, bo jakby to zobaczyla pani dyrektor albo ktos inny toby ja zwolnili.
Ale i tak po cichu w kantorku pije;

e dyrektorem przedszkola nie moze byc facet, bo za malo placg a musi
przeciez utrzymac rodzine, co innego by¢ dyrektorem jakie$ wielkiej fir-
my — tam kasa leci, a jeszcze lepiej prezesem spotki jak moj wujek!

Wypowiedzi dzieci zawierajg oczekiwania, nadzieje, krytyczne spoj-
rzenie na rzeczywisto$¢, gtownie spoleczng, a takze wskazania, jakim
cztowiekiem powinna by¢ nauczycielka/nauczyciel, dyrektorka/dyrektor.
Uwazny czytelnik znajdzie tu rowniez co nalezy zmieni¢ w pedagogice,
w ksztalceniu pedagogow, w organizacji czasu i przestrzeni aktywnosci
dzieci, w tresciach programowych, w ustosunkowaniu sie do potrzeb dzie-
ci. Z taka tez intencja przytoczytam je na poczatku opracowania.

Co sugeruja wypowiedzi? Przede wszystkim zmiane paradygmatu
edukacji — z modelu ukierunkowanego na transmisje, z prymarng pozycja
nauczyciela, na model ukierunkowany podmiotowo-przedmiotowo wobec
dziecka. Czy zmiana taka jest mozliwa? Co sgdzg o sobie sami nauczycie-
le? Jaki obraz ich kompetencji rysuje sie po badaniach? Czy jest szansa na
spotkanie sie oczekiwan/wyobrazen dzieci i zadan/przekonan organizato-
row edukacji? Mam nadzieje, ze zgromadzony material badawczy umozli-
wi udzielenie odpowiedzi na te i inne pytania. Czy satysfakcjonujgco? Nie



wiem. Postaram sie wydoby¢ z niego to, co wazne i otwierajace mysSlenie
porzadkujace niektore, wybrane zagadnienia zwigzane z edukacjg dzieci.
Sprobuje takze odniesé je do postulatow z przetomu ustroju w Polsce, do
niektorych zagadnien waznych dla pedeutologii i os6b je analizujacych.
Zawsze jednak wszelkie analizy i wnioski wigzac bede z dzieckiem, jego
mozliwosciami, oczekiwaniami wyrazonymi w rozmowach ze mna, ze stu-
dentami, w graficznych przedstawieniach §wiata, to one bowiem sg naj-
wazniejszym podmiotem w rozmowie o nauczycielu, o edukacji.

Tekst ma charakter eseju, poszerzonego o wyniki przeprowadzonych
przeze mnie badan, co umozliwia mi wlgczanie wlasnych refleksji, dy-
gresji, skrotow i dopowiedzen. Przyjecie takiej formy lamie tradycyjnie
przyjeta konwencje dzieta naukowego. Eksponuje w nim oryginalny, nie-
typowy i czesto takze subiektywny punkt widzenia na rézne zagadnie-
nia mieszczace sie¢ w kregu bycia nauczycielem dzieci. Z tego tez powodu
w opracowaniu uwidacznia sie¢ mgj emocjonalny stosunek do przedmiotu
i podmiotu rozwazan. Opracowanie lokuje na granicy tekstu literackiego,
naukowego i1 publicystycznego co daje mi mozliwo$é swobodnego przeply-
wu informacji/argumentow z roznych obszaréow analizy zagadnien dzie-
cinstwa, jak tez wyboru i interpretacji zgromadzonego materiatu. Poru-
szam sie w obszarze nauki tzw. miekkiej i z niej zapozyczam narzedzia
badawcze (o szczegotach traktuje rozdzial II). Kanwe mojej wypowiedzi
o nauczycielu w dziecinstwie czlowieka stanowi¢ beda: a) moje doswiad-
czenia jako nauczycielki dzieci, b) doSwiadczenia badanych z okresu dzie-
cinstwa i ich obecnos¢ w dorostosci, ¢) wypowiedzi nauczycieli i studentow
na rozne tematy zwigzane posrednio i bezposrednio z edukacjg dzieci.

Zanim przeanalizuje uzyskane od nauczycieli i studentow pedagogiki
dane i informacje, zatrzymam sie na chwile nad wltasnymi odczuciami
jako nauczycielki dziecil. Do$wiadczenia pracy z dziecmi stopniowo bu-
dowaly mojg kompetencje do zajmowania sie drugim czlowiekiem: przez
wiele lat wspolnego z nimi obcowania, dzialania, doS§wiadczania sposobow
kontaktu z nimi, uczytam sie ich obecnos$ci w moim zawodowym Swiecie,
w przestrzeni publicznej i spolecznej jako petnoprawnych ludzi. Doswiad-
czenia te dajg mi uprawnienia do rozmowy na ten temat i jednoczesnie
obrazujg obszar moich dylematow, trudnosci w stawaniu sie nauczycie-
lem dzieci.

Mimo szerokosci i glebi tych dos§wiadczen nadal nie jestem pewna
tego, czy to co im proponuje jest dla nich ciekawe, rozwijajace. Przypusz-
czam, ze tak. Inaczej nie napisatabym kilku ksigzek o sposobach wspie-

I Bylam wychowawczynia, potem nauczycielkg i dyrektorks przedszkola, metodycz-
ka, konsultantkg. Posiadam najwyzszy, trzeci stopien specjalizacji zawodowej, wedle daw-
niejszej drogi awansu. Jestem nauczycielem akademickim.



rania dzieci w ich rozwoju. Domniemam, poniewaz nie ma mozliwosci
sprawdzenia wartosci tych propozycji. Zostawiam na pewno §lad w ich
emocjach, umysle, ale jakosc tego $ladu nie jest do uchwycenia, bo tak
naprawde efekty oddzialywan mozliwie sg do ogdlnego opisu jedynie
w dorostosci czlowieka. Kontakt czlowieka w dziecinstwie z wrazliwym
innym czlowiekiem, kompetentnym, rozumiejacym jego potrzeby rozwo-
jowo-edukacyjne zdecydowanie wyznacza koncowe efekty ksztalcenia.
Tego jestem pewna. Wszystko bowiem co najwazniejsze dla zycia zaczy-
na sie w pierwszych latach tego zycia (Konfucjusz, Arystoteles, Plutarch,
J.J.Rousseau, J. Locke, G. Vico, F. Znaniecki, J. Piaget, S. Szuman, E. Erik-
son, S. Pinker i inni). To wlaénie dlatego zdecydowatam sie na tytul Na-
uczyciel w dziecinstwie czlowieka (nie cztowieka w dziecinstwie), su-
gerujgc tym samym szerszy, ogoélnoludzki sens jego obecnosci w biografii
i tym samym kreslac obszar niebywale rozleglej, pokoleniowej odpowie-
dzialno$ci za jego formacje. O takiej odpowiedzialnosci mowit I. Kant
(O pedagogice, L.odz 1999).

Okazjonalnie mam kontakt z moimi bylymi przedszkolakami, dzis
dorostymi ludzmi, majacymi wlasne dzieci i... wnuki. W rozmowach o wy-
chowaniu odwotujg sie czesto do czasu pobytu w przedszkolu, pod moja
opieka. Jak przez mgle pamietaja, ze pozwolitam im na spokojne naucze-
nie sie sznurowania butow, ze pokazalam jak mozna radzi¢ sobie z roz-
wigzywaniem probleméw w zabawie, co przenosili potem na inne sytu-
acje, ze pokazatam sposoby spokojnego porozumiewania sig, ze uczytam
ich rozumienia innych ludzi, ze nauczyli sie obecnosci innych ludzi wokot
siebie?, otwartosci i zrozumienia dla nieporadnosci, uchybien, btedow, zas
kukieltki, tzw. palcowki, ktore wykonywaliSmy wspolnie na rézne okazje
i do roznych celow, stosowali wobec swoich dzieci i wnukow, zawsze z po-
zytywnym skutkiem (niektorzy majg je we wlasnych skrzynkach skarbow
z dziecinstwa do dzi$)?. Mowig tez, ze czasami z powodu otwartosci wobec
ludzi i zadan przezywali trudnosci w szkole, przezywaja je jako dorosli juz
ludzie oczekujac od innych podobnych postaw. Wszystko co najwazniejsze
dla zycia... Mimo fragmentarycznosci tych §ladéw, ich nieostrosci, stano-
wig one czes¢ ich osoby, sg w nich jako zapamietane z przesztosci slady
pierwszych regulacji zachowania sie¢ w grupie, pierwszych norm moral-
nych, wymagan spotecznych.

* Pracowatam w Zgorzelcu, w ktérym w latach 60. XX wieku mieszkato obok Polakéw
wielu Grekow, Macedonczykéw, Romow, Zydow — ludzi o odmiennych kulturach, sposobach
patrzenia na Swiat.

3 Przyklad wykonania takich kukielek zob. D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci
w dosSwiadczaniu Swiata, Krakow 2009.



W pomocy drugiemu czlowiekowi, w trudnej sztuce uczenia sie i po-
rzgdkowania rezultatow tego procesu, mozna popelnic wiele btedow, kazdy
jest bowiem odrebnie uksztaltowana genetycznie i Srodowiskowo istota.
Nam sie tylko wydaje, ze wszystkie dzieci sg takie same, bo postugujemy
sie ogolnikowo ksztaltowanym ich obrazem. Nigdy tez nie dowiemy sie,
co tak naprawde stanowilo punkt zwrotny w ich biografii. Doswiadczenia
te moga by¢ pozytywnie otwierajace lub zamykajgce z powodu ich nega-
tywnych tresci.

Dla mnie byla to dyskredytacja mojej leworecznosci w szkole powodu-
jaca nieche¢ do nauczycieli, wyzwalajgca treme przed kazda ekspozycja
spoteczng, trwajaca do dzis. Doswiadczenie bycia gorszym czlowiekiem
otworzyto mnie jednak na szanowanie innosci ludzi, na prawo cztowieka
do bycia niepowtarzalng istotg. Dla mojego, dzi$ dorostego, syna byta to
awersja do pomidoréowki w przedszkolu, nieche¢ do wykonywania szlacz-
kow w zeszycie klasy II, ktora przejawia sie w jego dorostosci w odrzuca-
niu wszelkich ramek, ozdobien wymagajacych regularnosci i powtarzal-
nosci wzoru?. Mozna tez spojrze¢ na te doswiadczenia konstruktywnie
— ze wlasnie przez te odrzucane, kontestowane szlaczki stal sie niestan-
dardowym, Swiezym, poszukujacym nowych form cztowiekiem i jednocze-
$nie uznajacym prawo innych do stanowienia zasad.

Po wielu latach bycia nauczycielem do konca nie wiem, co tak na-
prawde pomaga a co szkodzi mtodemu czlowiekowi w stawaniu sie coraz
bardziej znaczaca dla siebie i innych osobg i jednostka, w zwigzku z czym
staram sie zawsze zachowaé postawe ostroznej nieufnosci wobec siebie
i moich propozycji dla dzieci, zadaje sobie pytania alternatywne — a co
bedzie jesli dzieci zaneguja, odrzuca, zignoruja? Co im wowczas zapro-
ponuje? Tego samego ucze moich studentow. Postepuje tak dlatego, bo
wiem, ze w kazdym czasie i miejscu dzieci sg inne, rézne od siebie, a juz
na pewno od naszych/moich wyobrazen o nich. Sg jak iskierki wypadajace
z ogniska — niby wszystkie pochodzg z tego samego zrddla, a jednak kazda
ma inny ksztatt, dynamike, jasnos¢, trwatos¢. Ocieplaja, zadziwiaja, za-
chwycaja, ale tez niekontrolowane mogg zaszkodzi¢ same sobie i otocze-
niu. Sg nam gatunkowo i indywidualnie potrzebne z wielu wzgledow, ale
tez przysparzaja czasami zmartwien, klopotow... Sa wedlug nas bystre,
madre, ale tez przekorne, uparte, wszedobylskie, niespokojne, czasami do-
kuczliwe... Sa takie, bo rozpoznajg siebie i wazne dla siebie zjawiska (nie
dla nauczyciela), poznaja siebie i otoczenie we wzajemnych zwigzkach.
Patrzg na nas, na otoczenie po raz pierwszy i ,fotografuja wszystko bez

4 Twierdzi, ze nigdy nie zapomni dwajki ze szlaczka w postaci jednego grzyba, roz-
ciggnietego precyzyjnie w liniaturze zeszytu (dzi$ jest Swietnym grafikiem, z miedzynaro-
dowymi kontaktami).
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selekeji”, bo wszystko jest nowe, nieznane i zaprasza ,do wziecia w reke”
dopoty dopoki nie poparzy, nie zrani, nie wywota koniecznej ostroznosci.
Powoli porzadkuja spostrzezenia w calo$¢: w pseudopojecia, kompleksy
znaczeniowe, w pojecia/struktury.

Nauczyciel jest ta osoba, ktora otwiera dziecku metaforyczne drzwi
do $wiata szerzej niz rodzice i nie jest bez znaczenia jaka za nimi prze-
strzen pokaze. To od niego zaleza pierwsze nastawienia, motywacje do
wejscia do tego otwartego swiata. Jesli pokaze Swiat peten chaosu, przy-
padkowych zwigzkow, ograniczajacy aktywnosc z powodu zbyt gesto roz-
stawionych znakow zakazu — przestraszy dzieci, demotywuje do aktyw-
nosci, nadmiernie jg ograniczy. Jesli pokaze swiat bez zadnych znakow
— spowoduje zagubienie, nadmierng niepewno$¢, lek przed nieuporzad-
kowang przestrzenig. Dzieci sg przyszloscig tego Swiata. Wszyscy o tym
ogolnie wiemy. Muszg by¢ rozumnie w nim zagniezdzane, prowadzone ku
rozwigzaniom chronigcym ludzi i Srodowisko zycia. Muszg by¢ otwarte na
zadania, na poszukiwanie sposobow radzenia sobie z problemami. O ta-
kiej koniecznosci mowia filozofowie, analitycy, politycy, futurologowie od
dawna (Sokrates, Arystoteles, J. Locke, F. Nietzsche, A. Tofler, G. Soros,
F. Fukuyama, F. Mayor, N. Klein i inni). Dzieci takie musza by¢, jesli
chcemy by §wiat trwal w rozumnym postepie. Dla mnie znaczy to tyle co
poszukiwanie czynnikow rozwoju pomiedzy ich wyposazeniem natural-
nym (wrodzonym potencjatem) i Srodowiskiem, czyli edukacjg wspieraja-
cg dziecko w wykorzystywaniu tegoz potencjatu®.

Opanowanie tej niezwyktosci wymaga kunsztu — cierpliwosci, wrazli-
wosci, stanowczosci, profesjonalizmu. Dlatego nie kazdy moze by¢ nauczy-
cielem tak fascynujgcego sie sobag i $§wiatem czlowieka w dziecinstwie.
I. Kant twierdzil, ze wychowanie jest sztuka najtrudniejszg ze wszyst-
kich. Sztuka nieprzemijajgca, trwajaca od poczatkow ludzkosci.

Jest sztuka, ktora musi by¢ doskonalona przez wiele pokolen. Kazda bowiem
generacja, bogatsza o wiedze poprzedniej, musi podnosi¢ wychowanie na co-
raz wyzszy poziom, wyposazac cztowieka w te narzedzia, ktore umozliwig mu
panowanie nad popedami i jednoczes$nie rozwijanie kultury, techniki, nauki®.
[...] Jeden czlowiek zle wychowany, tak samo zle wychowuje potem innych’.

W kregu takiej sztuki funkcjonuje nauczyciel. Kazde ,zdlawione”
przez niego zdolno$ci skutkujg obnizeniem jakosci indywidualnego i spo-

5 Zob. J.R. Harris, Geny czy wychowanie. Co wyro$nie z naszych dzieci i dlaczego?
Warszawa 2000.

6 1. Kant, O pedagogice..., s. 45.
7 Tamze, s. 47.
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lecznego zycia. Taki jest obszar jego odpowiedzialnosci za przyszlosc
ludzkosci.

»Ale nie dosy¢ ze strony rozumu mie¢ umiejetno$¢ wykonywania
urzedu nauczyciela, trzeba jeszcze ze strony woli, serca i obyczajow miec
przymioty i postepowanie nalezyte™. Zrozumie¢ dziecko — to niezwykla
sztuka i moc dorostego, prowokujaca do wspotbycia/ wspotistnienia, a nie
do panowania nad nim. To wyznacznik mojej strategii edukacyjnej. Czy
inni nauczyciele sg takze gotowi do takiego stosunku do dziecka? Mam
watpliwosci®. Gdyby tak bylo, nie odnawialibySmy publicznych dyskusji
na temat bicia dzieci, pozbawiania ich glosu we wlasnej sprawie, o czym
donosi ostatni raport Rzecznika Praw Dziecka. Potocznie wychowanie
rozumiemy najczesciej jako panowanie nad dzieckiem, naginanie go
do wlasnego obrazu porzadku w Swiecie, jako podporzadkowanie woli
dorostego.

Wielu dorostych opowiada sie za empatig wobec dzieci. I stusznie. Czy
jednak wiedza, co ona oznacza w relacjach z nimi? Nauczyciele i kandyda-
ci na nauczycieli najczesciej okreslajg jej sens jako znizanie sie do pozio-
mu dziecka. Nie potrafig uszczegodtowic, podac przyktadow. Nie wiedza,
ze oznacza ona zawarcie okreslonego paktu, swoistego moratorium na
bycie mniej sprawnym, mniej rozeznanym, ktore prowadzi do odczucia
roznicy w opisie swiata przez dziecko, danie mu mozliwosci popelniania
btedow, ktora z kolei wymusza na dorostym prowadzenie go ku uczeniu
sie ich unikania, redukowania. To najogélniej mowigc zrozumienie roz-
nicy miedzy dorosloscig i dziecinstwem, a nie pobtazanie, infantylizacja,
niedostrzeganie btedow, ignorowanie wysitku i wytworu.

Powolne rozumienie potrzeb dziecka, ich specyfiki powodowalo, ze
takze dos$c¢ dtugo ,oduczatam” sie metodyki wdrozonej we mnie podczas
nauki w liceum, w ktorym praktykowaliSmy w wystudiowanych warun-
kach, pod kontrolg wychowawczyni specjalnie przygotowanej do pracy
z uczennicami, bylySmy zabezpieczane przed niespodziewanymi zdarze-

8 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz Wyboér moéw i listéw, oprac. i wstepem

opatrzyta K. Mrozowska, wyd. 2 przejrz., Wroctaw—Krakow 1959, s. 15.

9 Wiele razy wyrazatam sprzeciw wobec naduzywania wladzy w sytuacji wszelkich

wystepow dzieci, ktére mimo iz zaproszone zostaly na konkretny czas wyczekiwaly czasami
godzine i wiecej na wejscie na scene, dorosli bowiem zle obliczyli czas powitania, wystgpien
wprowadzajgcych. Takie sytuacje majg najczesciej miejsce na konferencjach nauczyciel-
skich naukowych. Dziecko jako przedmiot? To niedopuszczalne zachowanie wobec tych
miodych ludzi.

10 Pochodze z rodziny patriarchalnej. Kazda proba zanegowania postanowienia mo-
jego ojca, ktory takze wychowywany byl ,surowg reka swojego ojca” konczyla sie karg,
kl6tnig, oporem z mojej strony. Wiele mojego wysitku wymagato przekonanie ojca o prawie
do wlasnego zdania, nawet jako juz osoby dorosle;j.
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niami, chronione przed ,naturalizmem zachowan dzieci”. Wszystko nam,
mowigc kolokwialnie, ,wychodzilo”, konspekt zawsze zostal zrealizowany
(najczesciej przy szerokiej pomocy opiekunki dzieci).

Kazde spotkanie z dzieckiem budowalo/tworzyto we mnie pedagoga.
Umieszczone w kontekscie wiedzy o warunkach rozwoju i samym roz-
woju, wzmacniaty mnie od wewnatrz. W byciu nauczycielem nie ma jed-
nego bez drugiego. Nie ma dobrej teorii bez praktykowania i praktyki
bez teoretyzowania. Jestem tego absolutnie pewna. We wspodtczesnym
ksztalceniu nauczycieli za wiele jest jeszcze rozlacznosci teorii i prakty-
ki, pozorowania, preparowania rzeczywistosci, zbyt szerokiego wprowa-
dzania kandydatow w zakres pewnosci decyzji, nieomylnosci w wyborze
tresci. Mowig o tym studenci, absolwenci, nauczyciele z wieloletnim sta-
zem pedagogicznym. Taka strategia oddala nauczyciela od dziecka. Nie-
stety z niekorzysciag dla ogolnej oceny efektywnosci edukacji cztowieka
w dziecinstwie.

»,Irzeba sie uczyc, trzeba nabiera¢ wiadomosci w kazdej rzeczy, ktorg
umie¢ chcemy. Trzeba pytac sie ludzi albo ksigzek, trzeba stuchac, rozwa-
zac, pilnie zaczynaé, robic, coraz przez wprawe i usilno$¢ doskonali¢ sie
w jakimkolwiek kunszcie”!.

W toku mojego ksztalcenia w liceum, na uczelni wyposazona zostalam
w wiedze interdyscyplinarng o dziecku, sprawdzalam jg takze praktycz-
nie, przygladalam sie dzieciom w jej kontekscie. Wiem, ze bez dobrej, ja-
snej podstawy teoretycznej wszelkie poszukiwania sg ,Slepe”, po omacku,
chociaz nie kwestionuje, ze moga by¢ takze intuicyjnie pozytywne (dlate-
g0 rozwazam w opracowaniu rowniez problem intuicji nauczycielskiej).
Jako autorka tekstu wystepuje czesciej w roli promotora teorii anizeli
praktyki, taka bowiem jest specyfika pracy naukowej. Nie wyobrazam
sobie jednak sytuacji, w ktorej wybranych teorii, promowanych jako alter-
natywne nie nakladalabym na praktyke realizowanag przez studentow czy
tez wlasng'?. Dlaczego wiekszos¢ nauczycieli i studentow teorie kojarzy
z abstrakcjg, utrudnianiem, czy wydumanymi projektami ludzi ,siedzg-
cych za biurkiem”? Gdzie tkwi zrodlo takich przekonan? W nietrafnosci
proponowanej praktyce teorii, w jej rozproszeniu, w zbyt wysokim stop-
niu ich ogoélnosci generujacym nieprzydatnosé bezposrednia, w jezyku ich
prezentacji?

Jak czytelnik niniejszej pracy moze sie zorientowac, badani nauczy-
ciele, a takze studenci ,uciekajg wrecz” od argumentacji teoretycznych

1 G. Piramowicz, Powinno$ci nauczyciela..., s. 10.

12 Prowadze Uniwersytet Dzieci i Rodzicow w UP w Krakowie, ktory jest dla mnie
kolejnym, bogatym zrodtem nowych doswiadczen.
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zaobserwowanych zjawisk, zdarzen, zachowan'?, a jesli to czynig to w po-
staci ogolnikowych zwigzkow!,

Napisatam te ksigzke jako nauczyciel akademicki, ale takze nauczy-
cielka/wychowawczyni dzieci, niegdysiejsza dyrektorka przedszkola,
metodyczka, konsultantka. I kieruje ja do podobnych sobie ludzi zafa-
scynowanych dzieckiem i jego silg poznawcza, emocjonalna, fizyczng w za-
gniezdzaniu sie w Swiecie, wypelnionym ogromem niezwykle ciekawych
rzeczy do wziecia w reke, przypatrzenia sie i przystuchania im, w §wiecie
pelnym niezwyklych ludzi, zwierzat, roslin, fascynujacych zjawisk. Za-
praszajacych, pociagajacych, magicznych, tajemniczych, dziwnych. Moje
dzieci nie dawaty mi spokoju poznawczego, emocjonalnego. Prowokowaty
mnie do szukania pomystéow. Nie rozumiem, dlaczego nauczycielom tak
bardzo zalezy na ograniczaniu takiej aktywnosci? Dlaczego stosujg dy-
daktyke wobec ludzi rozwojowo nieprzygotowanych do takiej strategii
uczenia sie? Dlaczego uznaja za lepsza wlasng metodyke a nie uznajg
metodyki dzialania dzieci? Skad u nich przekonanie o tym, ze ich sposob
rozumienia $wiata jest lepszy niz dzieci? Dlaczego otaczaja a wlasciwie
osaczajg dzieci paleta dodatkowych zaje¢, serwowanych im na zapas, na
wszelki wypadek, bez uwrazliwienia na ich mozliwosci? Dzieje sie tak
mimo przeciwwskazan psychologii, pedagogiki, biologii...

Uwolniona wyobraznia dzieci podpowiadata mi zawsze najciekawsze
i dobre pomysty zajeé, wynikaly bowiem z ich a nie moich oczekiwan. Pie-
cioletnia Ewa, opisujgc Murzyna okreslita go, jako ,czlowieka, ktory ma
«nocke na twarzy»”, szescioletni Adam dodal, ,ze to tak sie stato, bo Pan
Bog byt pracowity i tworzyl czlowieka tez w nocy i stad sie oni wlasnie
wzieli”. Szescioletnia Paulina, pytaniem o to kto pierwszy wymyslit dru-
ty do robienia swetrow i kto pierwszy zaparzyt pierwszg herbate w kub-
ku, zaaranzowala dyskusje na temat wynalazkéw, na temat przesztosci'®
i przyszlosci. Chlopcy z ochotg zaproponowali, ze ,namalujg kawalek
Swiata przysztosci”... nauczyciel zapyta a co z celami, z programem, z za-

13 Ucieczke te wida¢ takze w przygotowywaniu rozpraw magisterskich — rozdzialy

teoretyczne pozostaja czesto bez zwigzku z czescig badawcza, a wyniki badan nie sg nakla-
dane na wybrane teorie (na podstawie wtasnych doSwiadczen promotora rozpraw magister-
skich i wykonanych recenzji).

14 Probuje uczy¢ moich studentow wychwytywania takich zwigzkow, wytracaé ich
z poczucia nadmiernej pewnosci we wiadzy sadzenia o dziecku. Ucze dokonywania wyboru
teorii z argumentacjg jej przydatnosci dla praktyki, czyli dla kontaktu z dzieckiem, dziec-

mi. Jak pokazaly przedstawione w opracowaniu wyniki badan nie jest to zadanie latwe.

15 Kto pierwszy nazwal psa psem; dlaczego czlowieka swedzi, dlaczego dzieci umie-
rajg, kto wymyslit wodke, dlaczego tata musi jg pi¢, po co kto§ wymyslit pienigdze i kupo-
wanie w sklepach réznych rzeczy; skad sie wzieta na Swiecie lalka, dlaczego czlowiek woli
jezdzi¢, latac, a nie chodzi¢, biegac itd.

14



leceniami. Wszystko bylo w tych projektach, tylko inaczej, niestandardo-
wo: szukaly w albumach tresci na wskazany temat, opisywaly to co znala-
zty, przeliczaly, czytaly, pisaly, kreslity hieroglify, poszukiwaly przyczyn,
kreslity obrazy przysztosci. Dla kazdego z nich znalazlo sie co$ ciekawego
i fascynujacego. Przytoczone pytania $§wiadczg o §wiezosci ich umystow.

Czytajac wspolczesne teksty Claude’a Lévi-Straussa o klasyfikowa-
niu jako ,kawalkowaniu tego co ciggle”® wiem, ze poszukiwanie w dziec-
ku sprawnosci detalicznych w roznych zakresach rozwoju jest nieporo-
zumieniem. Nie rozumiem sensu praktyki ,rownania zywoplotu”, czyli
dzialania na rzecz rownosci rozumianej jako sprawiedliwosc rozdzielajaca
— wszystkim to samo, tak samo i w tym samym czasie, praktyki, ktora
doprowadza do niszczenia indywidualnych preferencji, gubi specyficzne
zdolnosci, czyni z czlowieka przedmiot ,,obrobki”. Mam przed oczyma dzie-
ci znudzone, ziewajgce na zajeciach zorganizowanych z calg grupa, na ten
sam temat, w tym samym czasie. Zal mi ich straconego czasu rozwojowe-
go, w tym samym bowiem czasie by¢ moze odkrytyby cos znacznie bar-
dziej potrzebnego, ciekawego. Ktos powie, ze przedszkole musi nauczyc
zachowan w grupie, podporzadkowania sie jej celom. Zdecydowanie tak.
Czy muszg to by¢ jednak takie formy? Czyzby na tyle glteboki slad w umy-
Sle pozostawily w nas doswiadczenia szkolne, ze nie dostrzegamy innych
mozliwosci?

Bywaly w mojej przeszloSci momenty, ze miatam swoisty zal do na-
uczycieli — metodykow z liceum, nauczycieli na studiach, ze nie wypo-
sazyli mnie dostatecznie szeroko w sposoby radzenia sobie z dzieémil”.
Ale w miare uplywu czasu zrozumialam, ze byl to zabieg niemozliwy
i poniekad szkodliwy, kazda bowiem sytuacja, kazde zachowanie dziecka
wyznaczane sg innymi czynnikami. Sg po prostu nie do przewidzenia,
sg ksztaltowane ,na goraco”. Dzieci sg jak iskierki... Ilekro¢ jestem ze
studentkami w przedszkolu, tylekro¢ ,wyzwalam us$pione w nich, zapo-
mniane dziecko w sobie”, stawiajac im pytanie o to, co pamietajg ze swego
dziecinstwa, co lubitly a czego im nie bylo wolno, czy chcialyby uczest-
niczy¢ w podobnej do zaprojektowanej przez nich ofercie, jak sie czuly
w sytuacji ,ztej” oceny ich wytworow itd. To pomaga w uwrazliwianiu,
w odkrywaniu dziecka, i co wazne w relacjach miedzy nimi. Moi studenci
(jak przedstawiam w rozdziale VIII.4) nie piszg konspektow, lecz sporzg-

16 L. Stomma, Na szczytach mitow. W stulecie urodzin Claude’a Lévi-Straussa, ,Po-
lityka” 2008, nr 48.

17 Moimi nauczycielami — metodykami byli miedzy innymi: Janina Sarnecka, znana
posta¢ w pedagogice przedszkolnej, pani profesor Aleksandra Maciarz, znana potem z roz-
wijania pedagogiki specjalnej, pan profesor Heliodor Muszynski, promotor mojej rozprawy
magisterskiej, pan profesor Stanistaw Kowalski (UAM), pani dr hab. Halina Sowinska
(UAM).
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dzaja czasowo-przestrzenny obraz warunkow aktywnosci dzieci, wiedza
bowiem, ze nie ma mozliwosci zaplanowania od — do przebiegu czynno-
Sci dzieci. Mozna jedynie domniemac, przewidywaé. Wiedza, ze podjetej
przez dziecko czynnosci poznawczej, ruchowej, jesli nie szkodzi jemu czy
innym obok, przerywaé nie mozna, nie nauczy sie bowiem warunkow jej
przebiegu od podjecia do zakonczenia. Mam tez nadzieje, ze to czego sie
nauczg w toku ksztalcenia przeniosg potem na zadania zawodowe. W taki
tez sposob wprowadzali mnie do zawodu moi nauczyciele.

Spotkanie edukacyjne z dzieckiem porownuje czesto do krajobrazu
we mgle wiosennej'®, Scielgcej sie nisko nad polami i lgkami, pozwala-
jacej rozpoznac jedynie zarysy uksztaltowania terenu, obiektow na nim
rozmieszczonych. Po jej opadnieciu, stopniowo, wylaniajg sie prawdziwe
ksztalty, mozliwe do rozpoznania i identyfikacji.

»2Mgta” w polu edukacji opada po wielu latach i dopiero wtedy ujaw-
niajg sie rzeczywiste efekty wychowania/edukacji. Trudno nawet orzec,
kto i ile dotozyt sie ostatecznie do wyksztalcenia cztowieka. Przyjaé trzeba
jednak, ze nauczyciel w dziecinstwie ma w tym procesie wazng, po rodzi-
cach, role do spelnienia — jest pierwsza obca osoba poza domem, z ktora
spotyka sie dziecko. Jestem przekonana, ze to on wtasnie wyznacza stan-
dardy oczekiwan od kazdego innego nauczyciela, z ktorym w kolejnych
latach spotka sie dziecko jako uczen, czy student. ,Dzieci powinny by¢ wy-
chowywane nie do terazniejszego, ale do przyszlego, mozliwie najlepszego
stanu, to jest do idei czlowieczenstwa i dazenia do tego celu w petni”™®.

Efekty edukacyjne nie od razu mozna dostrzec, opisaé, wartosciowac.
Trzeba czasu i o tym kazdy czlowiek wychowujacy, nauczajacy, ksztalcg-
cy wiedzie¢ powinien. Trzeba czasu na podniesienie sie mgly i ujrzenie
ksztaltu... Czy wiedza o tym nauczyciele i co wiedzg o sobie jako czltowie-
ku, artyscie, nauczycielu w sobie? Nie zapomne okrzyku radosci dzieci,
gdy wnositam do sali co$ zagadkowego, zapakowanego i niespokojnych
rak wyciagnietych, by to co$ dotknac, zbada¢, odkry¢. Nie zapomne sesji
z zaczarowanym olowkiem, ktory wystarczylo wziac do reki i... rysowac.
Spotkanie z oldwkiem zaproponowalam studentom — probom nie byto
konca, dali sie wciagnaé¢ w dziatanie uczac sie przy okazji roznicy zacho-
wan miedzy sobg i dziemi w zakresie widzenia rzeczy, stawiania kreski,
postlugiwania sie plama, barwa, odkrywania nowego ksztaltu, opisu kon-
turow itd.

18 Dzieci sg wiosng narodu” — z wypowiedzi JP II na krakowskich Bloniach w 2002
roku.

¥ 1. Kant, O pedagogice..., s. 47.
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Ryec. 1. Rysunek studentki w trakcie ,uczenia si¢” przez nig rysowania roéznych
ksztaltow z ,jajeczka”?°

Ilekro¢ podejmuje ze studentami, przyszlymi pedagogami, rozmowe
o edukacji dzieci, uwrazliwiam ich na ich odpowiedzialnos¢ za ksztatto-
wanie biografii drugiego czlowieka, odpowiedzialnos¢ tym wieksza, ze
podejmuja z nim kontakt na poczatku jego drogi zyciowej. Akcentuje od-
powiedzialno$é za siebie przed soba, za stan wilasnej wiedzy odwolujac
sie do G. Piramowicza: ,niczego nie zaczynaj uczy¢ dzieci, zebys$ pierwe;j
sam dobrze tej nauki nie zrozumial i nie pojal, zebys sie nie dowiedzial,
jakim sposobem tez nauke do pojecia mlodzi na rozum, na pozytek im
podawac...”?

W tekscie podaje przyklady zadan zawierajgcych bledy rzeczowe
i merytoryczne, wychwycone z programow edukacji dzieci po to, by nasta-
wiaé przyszlych nauczycieli na krytyke w odbiorze propozycji metodycz-
nych, ktorych na rynku wydawniczym nie brakuje. Dziecku nie mozna
L~wciskac” byle czego, byle jak, te pierwsze prawdy bowiem pozostajg na
cale zycie jako slady, jako pierwsze ,,prawdy” o Swiecie i o sobie. Zbyt wie-
Iu dorostych, w tym takze (niestety) nauczycieli nie zdaje sobie sprawy
z 0sobo- 1 socjotworczej wlasnej obecnosci wokot dziecka. Zbyt wielu ludzi
pozostaje nadal w przekonaniu, ze w dziecinstwie niewiele wartosciowych
procesow zachodzi, ze dziecko jest glupiutkie, niezdolne do uczenia sie,
ze wystarczy mu cokolwiek, by moglo sie czyms zajaé, ze na prawdziwag
nauke przyjdzie czas w szkole itd.

Jestem przekonana, ze czlowiek staje sie w kazdej sytuacji, przez
kazde dzialanie indywidualne, i wspolnotowo-spoteczne. Nie jest sumg
procesow mozliwych do kontrolowania, dekretowania, oceniania. Nie jest
tez maszynag, ktorg mozna dowolnie wlaczaé i wytgczaé, w ktorej mozna
przestawiac dowolnie ustawienia. To nie komputer, nad ktorym mozna za-
panowag, lecz rozwijajaca sie istota ludzka. Nauczyciela takze nie mozna
zaprogramowac, wlaczy¢, ustawic, bo tez nie jest maszyng, lecz odpowie-

20 Pieciominutowki z rysowania stosuje prawie na kazdych zajeciach, na prosbe stu-
dentek. Rysunki przechowujg w teczkach tematycznych ,portfolio studenta”.

21 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela..., s. 13.
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dzialnym za siebie przed sobg i dzie¢mi cztowiekiem. Nie mozna go usta-
wicznie kontrolowac. Trzeba mu pozwoli¢ pracowaé, badac, poszukiwac.

Chce poczyni¢ jedno zastrzezenie zanim przystapie do rozwazan
szczegotowych. Ksigzke te kieruje do nauczycieli wrazliwych na dziecko,
nie jednak do nadwrazliwych na siebie. Kieruje ja do nauczycieli rozumie-
jacych swoja trudng niezmiernie role cztowieka wprowadzajgcego dziecko
w zawiloSci zycia, §wiata i w zwigzku z tym nie zamykajacych sie w kregu
poznanej wiedzy/wiadomosci, lecz poszukujacych odpowiedzi na wiele no-
wych pytan, o to jak pomoc dziecku w poznawaniu siebie i otoczenia, nie
oczekujacych dziecka grzecznego i postusznego. Bo takie nastawienie jest
krzywdzace wobec powagi zmagania sie przez dziecko z brakiem skutecz-
nosci, sprawnosci, wiadomosci.

Chce tez wyraznie powiedziec, ze do pracy z dzie¢mi, mimo powszech-
nej opinii, nie nadaje sie kazdy chetny do bycia nauczycielem. Checi sg
wazne, ale wazniejsze jest nastawienie do czlowieka, szanowanie jego
odrebnosci i szanowanie praw wspolnych oraz wynikajaca z nich odpo-
wiedzialno$¢, ogolna wiedza, kultura. Kto cho¢ przez chwile mial okazje
poby¢ z dzieckiem ruchliwym, pytajacym, wszedobylskim, ten wie, ze nie
ma prostej recepty na wychowanie, ten réwniez wie, ze nie ma nic trud-
niejszego jak nadgzanie za dynamicznie rozwijajacym sie dzieckiem, jak
udzielanie odpowiedzi na jego pytania o swiat i calg jego zlozono$¢ na
gorgco, ten wie, ze muszg to by¢ odpowiedzi kompetentne. Ten rowniez
wie, ze nie da sie powtorzy¢ tzw. skutecznych metod opanowania dziecka,
kazde bowiem reaguje na otoczenie inaczej??. Ale tez taki czlowiek czerpie
przyjemnosc z wprowadzania mlodego czlowieka w §wiat.

Z moich doswiadczen osobistych, a takze z wielu badan prowadzonych
przeze mnie (w tym referowanych w opracowaniu) wynika, ze doswiad-
czenia bycia uczniem w przesztosci w bardzo wyrazisty sposob ksztaltuja
postawe wobec roli nauczycielskiej i wynikajacych z niej zadan do wy-
konania. Prawdg jest, ze wlasciwie kazde dziecko, glownie dziewczeta,
chcg by¢ nauczycielkami. Odgrywanie zas tej roli w przedszkolnych sy-
tuacjach polega najczesciej na uzewnetrznianiu swoistego archetypu na-
uczyciela panujacego nad innymi, pouczajgcego, zlego, niezadowolonego
z dzieci, z rozga/linijkg w reku?, czlowieka spelniajgcego sie we wiadzy
nad uczniami?,

2 W ksigzkach Sytuacyjne wspieranie dzieci w doSwiadczaniu swiata i Pedagogika
przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badarn (Krakow 2006) przytaczam wiele
wypowiedzi dzieci na rézne tematy, §wiadczacych o ich mgdrosci.

2 Moje dzieci tak wla$nie przedstawialy nauczycielke, chociaz nigdy wobec nich nie
zastosowatam linijki jako srodka dyscyplinujacego.

% Zob. R.J. Harris, Geny czy wychowanie?...
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Dzieci sg uwaznymi obserwatorami rzeczywistosci. Wiele sie nauczy-
tam o sobie przygladajac sie im w zabawie, analizujgc tresc ich wypowie-
dzi werbalnych i niewerbalnych/rysunkow. Czynig to takze refleksyjni
nauczyciele. Jedna z kolezanek, opisujac wydarzenie najbardziej zaska-
kujace dla niej, pochodzace od dzieci, stwierdzila, ze jest tam cala ona,
ze nie zdawala sobie sprawy z tego, jak bardzo dzieci jg obserwowaty, by
potem odda¢ w zabawie tres¢ tej obserwacji. Oto skrocony opis zdarzenia
w przedszkolu (dzieci szeScioletnie) wykonany przez studentke:

Dwie dziewczynki, Ania i Hania (imiona fikcyjne) koniecznie cheg za-
inicjowac¢ zabawe w przedszkole. Oczywiscie kazda z nich chce by¢ nauczy-
cielkg. Nie moggc porozumiec sie postanowily, ze obie bedg nauczycielkami.
Z trudem poszukaly chetnych do bycia ,dzieémi”. Rozlokowaly sie¢ w dwoch
katach sali i nawet stwierdzily z zadowoleniem, ze bedg to dwie grupy —
jedna maluchow, druga sredniakéw (pomijam tu fakt, ze nikt nie chcial po-
czatkowo odgrywac tych rol, zgodzili sie po przyrzeczeniu, ze dziewczynki
pozwolg im bawi¢ sie Kenem i Barbie, glownie jej samochodem). Zabawa
wyjatkowo przebiegata opornie, chaotycznie, polegata przede wszystkim na
napominaniu, upominaniu, karaniu staniem w kacie. Wreszcie Ania pode-
szta do Hani i rozpoczeta rozmowe:

Ania: Chce ci sie z tymi dzieciarami pracowac, bo mnie juz gtowa boli...

Hania: No musze, bo przeciez jestem ich nauczycielkg. To nic, ze mnie
nie stuchaja, ale musze zrobic im te zajecia, bo co zapisze w dzienniku...?

Ania: Oj. Chodz na papierosa!

Hania: Ale co bedzie jak dyrekcja tu zajrzy?

Ania: Dyrekcja wyszla. I nigdy juz tak szybko nie wraca! Przeciez wiesz
— do urzedu jakiegos$ poszla, a tam tak szybko sie réznych spraw nie zala-
twia. Chyba juz dzisiaj nie zajrzy do przedszkola. Na pewno.

Hania: No nie moge i$¢ na fajke. Nie moge, bo mi ta dzieciarnia sale
rozwali!

Ania: Jezu Chryste, ale z Tobg to trudno cos$ zrobi¢. Rozsyp im kasztany,
szyszKi i zotedzie, niech segreguja!

Hania: No dobra. Malgosiu, prosze popilnowac dzieciaki niech porzadnie
posegreguja te szyszki i zotedzie i kasztany. Ja musze wyjS¢ w waznej spra-
wie do dyrekgji!

— A po co! Przeciez byly w pudelkach? Po co je wysypatas! Ja tam w ta-
kim glupim zajeciu nie bede brata udziatu. Ide sobie gdzies indziej.

— Nie dyskutuj! Masz to zrobi¢ i koniec! Jak nie zrobisz tego, to nie na-
uczysz sie matematyki i nie pojdziesz do szkoty.

—Ha ha, do szkoly i tak pojde bez twoich ghupich kasztanow i zotedzikow.

— Jak ty sie odzywasz do swojej pani! Do kata ale juz!

— Idz sobie sama do kata. Nie chce sie bawic¢ w takie glupie przedszkole.

Dzieci odgrywajace role przedszkolakow zostaly przymuszone do niewol-
niczej, syzyfowej pracy, bez zadnego sensu, to co bowiem bylo uporzadkowa-
ne zostalo rozrzucone do ponownego uporzadkowania.

Wazny dla rozmowy o nauczycielu, jest komentarz krytycznie patrzacej
na siebie nauczycielki: Jest mi wstyd. Kiedys tak rzeczywiscie rozmawiatys-
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my z kolezankq. To niemozliwe, by dzieci pamietaty takie drobiazgi, przeciez
bawity sie jak przyszta do mnie kolezanka... Nie dosé, ze styszaly, to zapa-
mietaly i powtorzyty.

Opisany przyklad wskazuje, ze dzieci nauczyly sie bycia takim a nie
innym nauczycielem, ze nie potrafig oceni¢ poprawnosci czy nagannosci
zachowania dorostego, w zwigzku z czym po prostu nasladuja i przez na-
Sladownictwo uczg sie, zapamietujg kazdy wzorzec, szczegolnie pochodza-
cy od nauczyciela. Pamietajmy o tym, bo moze sie tak przeciez zdarzyc¢, ze
niejedno z nich zostanie w przyszlosci nauczycielem i bedzie postugiwato
sie zapamietanym z dziecinstwa obrazem nauczyciela...

»,Dzieci zwracaja wiecej uwagi na to co robimy w ich obecnosci, ani-
zeli na to co mowimy” (W. Goethe). W mysli tej zawarte jest przestanie,
ze wszyscy jesteSmy wychowawcami/nauczycielami naszych dzieci, bo
od wszystkich ,pobierajg nauke”, od wszystkich uczg sie rozpoznawania
sytuacji i zachowan odpowiadajacych jej parametrom. Im wiecej konse-
kwencji w doborze i powtarzaniu wzorcow zachowamy, tym bardziej trwa-
le uksztaltujg sie w umysle dziecka w struktury poznawcze i regulacyjne.

Po co przytaczam moje doSwiadczenia i odczucia? Glownie po to, aby:
1) okresli¢ specyfike doSwiadczania siebie w tej niezwyklej roli, 2) poka-
zac trud dochodzenia, czesto wieloletniego, do zrozumienia dziecka — jego
oryginalnosci w mysleniu, niekonwencjonalnego podejscia do dziatania,
3) pokazac, ze ono chce sie uczy¢, ale w sobie wlasciwy sposob, 4) przeko-
nac¢ innych, ze to nie dziecko powinno sie zmieni¢ by zadowoli¢ nas, ale
my by pomo6c mu w uczeniu sie, 5) przekonac czytelnika, iz w kontekscie
wiedzy o znaczeniu czynnikow zewnetrznych w rozwoju czlowieka, badan
nad tzw. pamiecig ciata, dowodzacych niebywatej sily srodowiska w prze-
ksztalcaniu genotypu?, obecnosé oséb uwrazliwionych na dziecko, kom-
petentnych, wyksztalconych wielostronnie jest/ powinna sie sta¢ atutem
nauczyciela przedszkolno-wczesnoszkolnego.

,Geny na nas wplywajg, ale nas nie determinujg, bo styl zycia moze
je zmieniac — wiaczac lub wylaczac”?. Rezultaty badan (gtdownie Michaela
Meaney’a z Uniwersytetu McGilla z Montrealu) wskazuja na mozliwosc
uruchamiania zmian epigenetycznych przez odpowiednio zorganizowane
dzialania zewnetrzne na czlowieka, wymazywania ,ztych genow” przez
wmawianie mu, a jako dziecku w szczegolnosci, innych strategii dziala-
nia, zycia. To niezwykle wazna zmiana podejscia do zdolnosci czltowieka,
wazna dla nauczyciela przedszkolnego: jego strategia dziatania moze stac
sie powodem wzrostu potencjatu lub jego obnizenia, sttumienia.

% Pamigé ciata, ,Forum” z 22-28.08.2011, nr 34; przedruk art. z ,Der Spiegel”.
%6 Tamze, s. 35.
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O nauczycielu wiedza wszyscy, ze jest, kazdy bowiem czlowiek w Pol-
sce do szkoly chodzit lub chodzi z racji obowigzku konstytucyjnego. Wszy-
scy tez mniej wiecej sadza o nim podobnie: wymagajacy, sprawiedliwy,
zyczliwy, pomocny lub poblazajgcy, niesprawiedliwy, niezyczliwy, obojet-
ny. Wiecej jest opisow krytycznych, negatywnych niz pozytywnych. Krot-
ko mowiac, kazdy cztowiek zaréwno ten, ktory chodzi/chodzit do przed-
szkola czy do szkoly, jak i ten, ktory juz edukacje podstawowa zakonczyt,
ma swoje zdanie na temat swojej Pani/Pana. Sady te formulowane sg
najczesciej na podstawie wiedzy potocznej i doswiadczeniach wlasnych
jako dzieci, uczniow i potem rodzicow. Nauczyciel, bedac osobg publiczna,
zawsze byl, jest i bedzie wystawiony na taka ocene. Wazne jest pyta-
nie, jak do tej oceny ustosunkowuje sie. W opracowaniu kierowanym do
srodowiska nauczycielskiego zawieram takze elementy samooceny bada-
nych, oceny odczytanych przeze mnie pogladow, oczekiwan, nastawien
i nie zawsze jest ona pozytywna. Jak sie do niej ustosunkujg nauczyciele
i studenci? Chciatabym, aby krytycznie, perspektywicznie, ,naprawczo”.

Jest jeszcze jeden wazny powod napisania tej ksigzki. Otoz od czasu
opublikowania w 1987 roku przez S. Jedrzejewskiego ksigzki Nauczyciel-
ka przedszkola, nie ukazala sie zadna caloSciowo sporzadzona analiza
cech i wlasciwosci wspolczesnego nauczyciela dzieci. Interesujace bedzie
(mam nadzieje, ze nie tylko dla mnie) krotkie porownanie, po prawie
trzydziestu latach, niektorych, wybranych, ale waznych dla tej grupy
zawodowej i dla dzieci obszaréw funkcjonowania i proba odpowiedzi na
pytania o to, co, w jakim zakresie, kierunku zmienilto sie. Interesujace
dlatego, ze od lat 90. XX wieku przeprowadzono wiele reform catoscio-
wych i fragmentarycznych w usytuowaniu dzieci i nauczycieli, postulo-
wano w nich wiele przeksztalcen, modyfikacji, gtownie w przygotowaniu
kandydatow do zawodu. Co i w jakim stopniu z tego zostato urzeczywist-
nione, to juz inna kwestia.

Do podstawowych postulatow w obszarze funkcjonowania nauczycie-
la, do ktorych powrdce po zakonczeniu analizy materialu badawczego,
S. Jedrzejewski zaliczy}t: a) powigzanie ksztalcenia wstepnego w uczelni
z doswiadczaniem w zawodzie, b) wprowadzanie kandydatow na nauczy-
cieli w kulture, c) ksztalcenie umiejetnosci dokonywania selekcji infor-
macji, d) rozwijanie umiejetnosci dostrzegania, formulowania i rozwia-
zywania problemow, e) ksztalcenie do samoksztalcenia i doskonalenia
sie, glownie w zakresie umiejetnosci interpersonalnych. Mysle, ze warto
spojrze¢ porownawczo na wyniki badan z poczatku lat 80. ubieglego wie-
ku i zebranych przeze mnie od 2010 do 2014 r. po to, by wskaza¢ ewen-
tualne trendy zmiany. Drugim odniesieniem do analizy wynikow badan
uczynie rozwazania W. Okonia z lat 90. XX wieku dotyczacych edukacji
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nauczycieli?’, w zakresie jej idei, tresci, a takze analizy prowadzone przez
H. Kwiatkowskg w zakresie autonomii-anomii nauczycieli odniesionych
do demokratycznych kategorii pojeciowych, takich jak dialog, tolerancja,
konflikt, opor?8. Odniesienia te sg wazne dla omawianego w opracowaniu
zagadnienia bycia nauczycielem, gdyz ukazuja poszukiwania i postulaty,
ukierunkowujg dalsze badania. Z nich wynika takze istota mysli I. Kanta
o cigglosci rozwazan nad wychowaniem, ksztatceniem. Uzyskane wyniki
badan pokaza, czy i w jakim stopniu jest to cigglos¢ konstruktywna.

Rozwazania o nauczycielu dzieci umiescitam w przestrzeni pomiedzy
fascynacja dziecka i odpowiedzialnosciag za decyzje i czyny pedagogiczne.
Fascynacja to nieodparte, niezwykle silne zaciekawienie sobg, Swiatem
przez dziecko w wyniku czego nieodparcie przyciaga uwage, urzeka, za-
dziwia, zniewala, oléniewa, wzrusza. Jego fascynacja sobg jako czlowie-
kiem nigdy potem juz nie eksploduje z taka sila, nigdy wiecej nie zda-
rza sie juz taki upor w rozstrzyganiu spraw waznych, w poszukiwaniu
prawdy o sobie jak w dziecinstwie. To nie frazes, lecz powazny argument
na rzecz waznosci dziecinstwa dla calosci zycia czlowieka. O waznosci
doswiadczen z dziecinstwa w byciu nauczycielem wypowiadalo sie wielu
badaczy i to od do$¢ dawna, np. R. Sharp, A. Green, S. Ball®.

Ksigzka powstala po wielu latach mojej pracy zawodowej, w tym 13
latach bezposredniej aktywnosci z dziecmi jako nauczycielki i dyrektor-
ki, po 32 latach w zawodzie nauczyciela akademickiego, przeplatanej ak-
tywnoscig z dzie¢mi i dla dzieci. Ksigzka powstala po ponad 20-letnim
okresie zmiany ustrojowej, wielozakresowej i wieloaspektowej zmiany
w opisie nauczyciela w ogéle, zmiany sfery organizacyjnej i programowe;j
edukacji, w tym przedszkolnej. Czy wytyczone wowczas cele, postulaty
w zakresie edukacji spoteczenstwa znalazly dogodne warunki dla reali-
zacji? Czy udalo nam sie dokona¢ zmiany szkolnictwa na miare potrzeb
wspolczesnej cywilizacji, wspotczesnego cztowieka jako osoby i jednostki?
Czy nauczyciele rzeczywiscie wpisali sie w zadania w zakresie budowania
spoteczenstwa demokratycznego od przedszkola poczawszy? Probuje i na
te pytania odpowiedziec.

W doroste zycie weszlo pierwsze, wyksztalcone w warunkach demo-
kracji, pokolenie — w 1990 roku jego przedstawiciele mieli 3 lata. Wielu

2T 'W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, Warszawa 1991.

8 H. Kwiatkowska, Tozsamosé nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomiq, Gdansk

2005, s. 198.

2 R. Sharp, A. Green, Education and Social Control, London 1975; S. Ball, Initial
Encounters in the Classroom and the Process of Establishment, [w:] P. Woods, Pupil Stra-
tegios, London 1980.
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z nich skonczyto studia nauczycielskie. Jacy sa, jacy beda ci, ktorzy dzis
zaczynaja edukacje?

Zachecam do wspdlnego budowania obrazu nauczyciela dzieci — jeden
powstanie na stronicach tej ksigzki, drugi zbuduje sam czytelnik w sobie.
Im wiecej bedzie w nim obszaréw do wypelnienia tym lepiej dla poprawy
jego tresci. Powinni$§my stuzy¢ sobie nawzajem.

Szczegodlne podziekowania kieruje do pana profesora Tadeusza Pil-
cha, ktory podjat sie wnikliwej oceny zawartosci opracowania i przekazat
mi wiele sugestii jego uporzadkowania i uczytelnienia.



I. Dzieci i dorosli o sobie wzajemnie

O dziecku/dzieciach moéwimy i myslimy z r6znym zabarwieniem emo-
cjonalnym, wymysliliSmy wiele okreslen na uzytek réznych sytuacji, oko-
licznosci, stanow uczuciowych, intelektualnych. W zaleznosci od czasu
historycznego, kultury dziecko bywalo/bywa roznie okreslane. Najstarsze
okreslenie to pachole, dziecisko, wyrostek (Z. Gloger, Encyklopedia sta-
ropolska, Warszawa 1972). Dzi§ dysponujemy dluga lista okreslen, wy-
razen, porownan, w wiekszosci pieszczotliwo-lekcewazacych, infantylizu-
jacych. Jest wiele przyslow i powiedzen dotyczacych dzieci, dziecinstwa,
takze najczesciej dyskredytujgcych. Takich przystow zebratam i przeana-
lizowatam ponad 2000. Wystarczy nadmieni¢, iz dorosty cztowiek posiada
ich zaledwie kilka. Okreslenia te, przyslowia, powiedzenia sg wyrazem
zarowno pozytywnego, jak i negatywnego/dyskredytujacego stosunku do
dziecka, o cechach przestrog, zyczen, zagrozen, brakéw, ale tez i szcze-
Scia, pomocy (szczegolnie na starosé), pociechy, ciaglosci rodu.

By¢ dzieckiem... co to znaczy dla niego, dla dorostych?

1. Dorosli o dzieciach*

Wylosowanym, przypadkowym doroslym zadaliémy kilka pytan do-
tyczacych dzieci, ich wlasnych, jak i obcych: Kto to jest dziecko? Kim ono
jest dla spoteczenstwa? Dla rodzicow? Dla ludzkosci? Czy i dla kogo jest
wazne? Dla kogo najbardziej? Jakie sg dzieci? Czy trzeba je szanowac?
Czy i po co potrzebne sg im prawa? Czy potrzebny jest rzecznik ich praw?
Czy wypowiedzi mowigce o karaniu dzieci sg naganne czy nie? Czy i dla-

L QOpisywane przyktady pochodzg z prob badawczych studentéw kierunku pedagogi-
ka w latach 2010-2012, podjetych samodzielnie, zaakceptowanych przeze mnie. Studenci
przeprowadzili liczne wywiady z przypadkowo wybranymi ludzmi w Krakowie, najczesciej
z turystami na Rynku, na tematy: kim jest dziecko, jak je wychowywac, kto to powinien
robic itd. O tyle sg to ciekawe materialy, ze prezentujg poglady ludzi z réznych stron Polski
i $wiata, w roznym wieku i r6znej ptci. Wywiady przeprowadzono z 870 osobami.
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czego dzieci trzeba wychowywac a dorostych juz nie? Po co dzieciom po-
trzebni sg dorosli? Jacy dorosli powinni/mogliby wychowywac?

Kto to jest dziecko? Bambini (wl.), Kinder (niem.), kid (ang.), rie-
bienok (ros.). Najogolniej to: 1) Cztowiek od urodzenia do okresu dojrze-
wania (adolescencji). Potomek ludzki (rzadziej zwierzecy). Niezaleznie
od pochodzenia i wieku — syn (potomek ,po mieczu”), corka — potomek
»,po kadzieli”. 2) Charakterystyczny reprezentant jakiejs epoki, okresu,
np. dzieci-kwiaty, dzieci komputerowe lub przypisane do idei, wyznania,
np. dzieci boze, dzieci pokoju, globalne dzieci, dzieci szczescia itp. 3) Zada-
tek na dorostego. 4) Niepelny czlowiek. 5) Osesek — niemowle zywigce sie
mlekiem matki; potomek, czyli osobnik w stosunku do swoich rodzicow.
6) Dziecie, latorosl. 7) Potomek. Tyle stownikowych i potocznych ujec ze-
branych w ulicznym sondazu diagnostycznym, przeprowadzonym przez
studentow pedagogiki. Jak opisujg stan dziecka dorosli? Wedlug nich to
dziecina, dziecinka, dzidziu$, maluch, dzieciak, smarkacz, gowniarz, ba-
chor. Dziecko to cztowiek. Na ogol klopotliwy, dlatego ze wielu rodzicow
nie bardzo radzi sobie z jego obecnoscig w $wiecie, ktora tradycyjnie po-
winna by¢ niema/w cieniu/za przyzwoleniem dorostych.

To takze wszechobecny maly nicpon, pedrak, wiercipieta, niesforna
istotka, gluptasek, szczeniaczek... Mlodzi ludzie, studenci pedagogiki, ze-
brali takich i podobnych okreslen setki. Wiele jest wsrod nich pozytyw-
nych, wiele negatywnych. W zaleznos$ci od sytuacji, od kontekstu, réznie
sie wypowiadamy o najmlodszych. Najczesciej sg to oceny emocjonalne,
z odniesieniem do terazniejszosci zycia: ,jest takie kochane, gdy $pi”; ,taki
jest stodki w swoim wozeczku”; ,jest taka milutka, gdy siedzi na kolanach
i babcia jej Spiewa”... Najmniej racjonalne, w perspektywie przysziosci
gatunku ludzkiego. To samo dziecko w wypowiedziach dorostych zmienia
sie: ,jakby diabet w niego wstgpil”; ,jak tylko wstanie lata jak opetany po
mieszkaniu”; jest taki uciazliwy, wszedzie wlezie, wszystko Scigga, powy-
rzuca”; ,skaranie boskie z nim, caty czas trzeba za nim chodzi¢, pilnowac,
a obiad kiedy”?; ,ledwie oczy otworzy to pyta i pyta az gtowa boli”; ,skad
u niej tyle energii na to ciggle bieganie, a ja tylko patrze, by krzywdy so-
bie nie zrobita”; ,jak tylko co$ sie mu nie spodoba, to drze sie tak, ze cala
ulica styszy”...? W emitowanych w mediach (radio, telewizja itd.) rekla-
mach lekow dziecko obrazowane jest jako gtowna przyczyna bélu glowy,
zdenerwowania/stresu, zamieszania, chaosu.

Poszukujac argumentow na rzecz postawy dorostych wobec dzieci, po-
stuzytam sie takze wypowiedziami — pytaniami/odpowiedziami dorostych
zebranymi w réznych okolicznosciach, ,przy okazji” wokol piktogramu/

2 7 wypowiedzi w sondazu opinii o dziecku przeprowadzonym przez studentoéw na
krakowskim Rynku w roku 2013. Metoda losowa.
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zarysu twarzy dziecka i zasugerowanych kategorii: dziecina, dzieciatko,
dzieciak, dzidzius$, proszac o ich rozwiniecie w postaci zadanych pytan
wyrazajacych emocje®. Oto przyklady.

Tabela 1.

Dziecina

Dziecigtko

Dzieciak

Dzidzius

O czym $nisz?
Lubisz jak
Spiewam ci
kotysanki?
Dlaczego nie
Spisz?
Dlaczego kwi-
lisz?

Dlaczego ciebie
tak wszyscy
kochaja?

Czy wiesz, ze
jestes$ najwaz-
niejsza?
Dlaczego jestes
niespokojna?
Czy czujesz sie
bezpieczny?
Jakie masz
oczeta?

Kiedy lubisz sie
usmiechac?
Czy lubisz koty-
sanki?

Czy dobrze sie
czujesz?

Czy wiesz, ze
jestes$ naszym
najwiekszym
skarbem?

Czy wiesz, ze
jestes bardzo
mile i kochane?
Czy wiesz, ze
cieszymy sie, ze
ciebie mamy?
Czy chciatbys
mieé pieska?
Czy czujesz sie
kochane?
Jestes calym
moim swiatem!
W co sie chcesz
bawié?

Jestes grzeczny?
Ukladasz zabawki na
swoim miejscu?

Co zrobitbys dla swo-
jej mamy, by nie byta
smutna?

Bawisz sie z siostrami?
Czy umiesz wigzac
sznurowki w butach?
Dlaczego psujesz za-
bawki?

Dlaczego tak czesto
ptaczesz?

Dlaczego jestes nie-
grzeczny?

Badz dobrym dzieckiem
Dlaczego dokuczasz
rodzenstwu?

Dlaczego ciagle i bez
powodu placzesz?

Czy nie potrafisz sie
u$miechac?

Boze, gdzie ja si¢ zna-
laztem — istny dom
wariatow!

Dlaczego ciagle plujesz
ta zupa!

Pobaw sie grzechotka,
po to jg dostales!

Nie badZ marudna,
przeciez masz wszystko
co ci potrzeba!

Gdzie masz nosek?
Podobajg ci sie zabawki
zawieszone nad wozecz-
kiem?

Lubisz kiedy do ciebie
mowie?

Czy sie sam do siebie
Smiejesz?

Jakie zupki lubisz?
Piles juz mlesio?
Czemu jestes taki ko-
chany stoneczko?
Korzystasz jeszcze ze
smoczka?

Jakie masz oczka?

Ile masz latek?

Czy rodzice twoi sie
kochajg?

Jestes stodki

Czy to ,cos” myje zeby?
Pobawimy sie razem?
Jeste$ aniotkiem?

Co mu w glowie siedzi?
Czegos$ sie wstydzisz?
Czy to chlopiec czy
dziewczynka?

Czytaltes Matego Ksie-
cia?

Nie wiem, co mam o to-
bie powiedzie¢...

3 Chetni do wykonania tego zadania studenci mogli zabra¢ tworzacy sie album do
domu i skonstruowaé¢ wypowiedz przy pomocy domownikéw. Zasadg jego tworzenia bylo
niepowtarzanie okreslen i ich wyjasnien. W poczatkowej fazie tworzenia album liczyt
7 stron ze strong tytutowg, w koncowej — 45. Wykorzystuje go do zaje¢ z kolejnymi studen-
tami, ktorzy podejmuja sie jego rozbudowywania.
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Daj mi troche spokoju.
Spij juz w koncu. Caly
dzien przy tobie na
nogach, a ty jeszcze sie
wiercisz!

Nie rzucaj tej zabawki

A masz odpowiednig
ilos¢ glukozy? Nie chce
bys chorowat...

Lubisz przedszkole?
Kim jestes? Jestes ma-
lutki, ale kocham cie

z balkonu!! Wiecej nie
dostaniesz.

Boze jaki niewdzieczny
dzieciak!

Propozycja wlasna, wypetniona przez studentéow

Najwiecej wyjasnien otrzymata kategoria ,dzieciak”i ,dzidzius”, co do-
wodzi powszechnosci takiego wlasnie wyrazenia na stan bycia dzieckiem.
Kategoria ostatnia ,,dzieciuch” nie zostala szerzej opisana, dlatego zostata
pominieta w tabeli. Glownym argumentem na ten brak byly watpliwosci
emocjonalno-estetyczne: ,wiem, tak nazywajg, ale w ztoSci. A tutaj to nie
ma co sie zlosci¢ na jakies tam dziecko”. Dzieciuch to, wedlug wypowia-
dajacych sie, okreslenie pogardliwe, dyskredytujace. Dzidziu§ — ciepte,
przyjazne. Zestawienie okreslen dos¢ wyraznie wskazuje na polaryzacje
pogladow dorostych, w tym nauczycieli i ksztalcacych sie na pedagogéow
studentow, na dziecko. Czesto w mediach, na konferencjach naduzywane
jest okreslenie dzieciak, ktore, jak wynika z przytoczonych wypowiedzi,
ma znaczenie w zdecydowanej wiekszosci pejoratywne.

Karcony, karany jest dzieciuch, dzieciak, dziecko. Dzidzius, dziecinka
nie. Okreslenie bachor to ,nieznosny dzieciak”, smarkacz to ,niedojrzale
dziecko”, gowniarz — to nieznosny, niedojrzaly smarkacz. Dziecinka to
malutka istotka, ale nie dziecko. Blizsza dzidziusiowi, bo malutka. Dziec-
ko, jak dowodzg dorosli, to takie chlodne, ogolne okreslenie na wszystko
co jest male, np. ,,w moim domu mowito sie tez na mtode owcy — dziecko”.
Inni wigzg to okreslenie z symbolicznym znaczeniem, np. dziecko wojny,
dziecko swojej epoki, cywilizacji, czyli co$ co zostalo stworzone przez me-
dia, postep, uksztaltowane na wzor dazen, potrzeb, jako wytwor czegos,
kogos.

Kim jest dziecko dla spoteczenstwa? W odpowiedzi na to pyta-
nie dorosli poszukiwali ogélnikowych argumentow. Do najbardziej rozpo-
wszechnionych nalezaty:

Jest wazne, jest elementem spolecznym, jest czescia spoleczen-
stwa”. Odpowiedz sprawiala zapytanej osobie zdecydowanie wiecej trud-
nosci anizeli na pytanie kim jest dziecko w ogéle;

»dla spoleczenstwa? Jeszcze nikim. Musi sie nauczy¢, wyksztalcic,
zrozumie¢ obowigzki to dopiero bedzie kim$ mniej lub bardziej waznym”.
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Na stawiane pytania wyjasniajace, np. czego musi sie nauczy¢, od kogo,
gdzie, po co nie uzyskaliSmy szerszych odpowiedzi; przewazaly wskazania
na szkote i rodzicow;

,>wchodzi w jego sklad i to chyba wszystko. No bo kto bierze pod
uwage jego obecno$¢ w rozwazaniu roznych spraw, nawet tych w przy-
sztosci waznych? Przeciez to istotka, ktora dopiero co wchodzi w zycie
wiec oczekiwanie, ze bedzie pozyteczna dla spoleczenstwa jest brakiem
zrozumienia jego mozliwosci”... Wypowiedz dos$¢ charakterystyczna dla
wiekszosci pytanych — wskazuje na brak wiedzy o warunkach rozwoju
cztowieka, o wlasnych zadaniach wobec dziecka. W tej kategorii pogladow
miesci sie wiekszos¢é badanych studentow pedagogiki i nauczycieli.

»kim jest dla spoteczenstwa? Problemem, ciezarem, bo trzeba tozyc
na nie, na jego edukacje a w zamian niczego nie daje. Czesto sltyszalam
od mojego ojca, ze dzieci to pasozyty. Cos w tym jest”... To takze nieod-
osobniony poglad na obecnos$é dziecka w spoteczenstwie. Wielu pytanych
dodawalo, iz przeciez ono niewiele potrafi zaproponowac, ze jego edukacja
coraz wiecej kosztuje... Na sugestie, iz ,Takie beda Rzeczypospolite ja-
kie ich mlodziezy chowanie” odpowiadano, iz nikt jeszcze nie udowodnit
zwigzku wyksztatcenia i sukcesu (podawano przyklady ,bogatych i nie-
wyksztatconych”). Niektorzy odwotywali sie do skarbca madrosci ludowe;j
przytaczajac przystowia: ,jak dziecko w szkole to bieda w stodole”; ,mate
dzieci maty klopot, duze dzieci duzy klopot”.

Wiekszos¢ zapytanych osob nie udzielita odpowiedzi na pytanie, kim
jest dziecko dla spoteczenstwa. Czy czegos to dowodzi? Mysle, ze zdecy-
dowanego braku wiedzy o wartosci dziecinstwa w stawaniu sie osobag
i jednostka, dowodzi obecnosci esencjonalizmu w opisie wartosci dziecin-
stwa. Czy takie postawy sg obecne w ich edukacji? Analizujgc bardziej
szczegolowo wypowiedzi ankietowanych nauczycieli, a takze tekstowe
wypowiedzi nauczycieli studiujacych i kandydatow na nauczycieli jestem
przekonana, ze tak oraz, ze postawy te sg wysoce szkodliwe dla poprawy
wizerunku dziecka w spoteczenstwie i warunkow ich edukacji.

Konkluzja jest taka, ze nie ma dla dziecka wyraznie okreslonego
miejsca w spoleczenstwie. Zajmujemy sie jego sprawami doraznie, zgod-
nie z naszym postrzeganiem jego roli, a nie wynikajgcej z praw rozwoju,
kultury i cywilizacji. Nasz pozytywny do niego stosunek jest aktem do-
brej woli, a nie koniecznosci zadbania o przyszlos¢. Moze dlatego ranga
zawodu nauczyciela przedszkolnego jest niska wlasnie z powodu takiego
podejscia do dzieci? Czy tak swojg wartosc oceniajg takze badani studenci
1 nauczyciele?

Dlaczego dziecko trzeba szanowac? Niewielu z zapytanych
stwierdza kategorycznie, ze tak. Inni pytaja: ,a za co? Przeciez jeszcze
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niczego takiego nie pokazalo za co by je szanowac, niczego nie stworzylo”.
Inni sie oburzajg ,zabawg w prawa dziecka” i dowodza, ze ,nikomu to
jeszcze pozytku nie przyniosto takie wymadrzanie sie i upominanie sie
o swoje. Dziecko ma stucha¢ i juz. Nie urodzilo sie po to, by dyskutowac
z matka czy ojcem. Jak podziekuje za mleko to mozemy dyskutowac”.
Wielu rozmoéwcow dowodzi szkodliwosci spotecznej dyskusji wokot praw
dzieci, woko? ich rzecznika: ,po co taki rzecznik? Zeby smarkacze szli do
niego na skarge na ojca?” Zebrane wypowiedzi do$¢ wyraznie wskazujg
na zwigzek szacunku dla dziecka z wyksztalceniem, z wiekiem rodzicow
i Srodowiskiem zamieszkania. Im wyzsze jest wyksztalcenie dorostych
tym wiecej powagi pojawia sie w wypowiedziach o sprawach dzieci, glow-
nie przyznawania dziecku prawa do wolno$ci, do wtasnego zdania na roz-
ne tematy, do samodzielnosci. Z przekonaniami tymi wigzg sie konkretne
zachowania wobec dzieci. Czasami ocierajace sie o skrajny pajdocentryzm,
czasami o skrajny autorytaryzm.

Do takiego wniosku upowazniajg mnie informacje zebrane przez mo-
ich studentow wsrod losowo wybranych osob, za pomocg wywiadu nie-
standaryzowanego, zawierajgce pytania ustrukturyzowane i otwarte,
przeprowadzanego na ulicy, obserwacji zachowan dorostych wobec dzie-
ci na skwerach, w parkach, w marketach. Oto niektore zarejestrowane
przez studentki/studentow sytuacje z udzialem dorostych pokazujace sto-
sunek do dziecka®.

Spacer w parku. Dziecko — dziewczynka, ok. 4-5-letnia, opiekunka: mtoda
osoba, prawdopodobnie matka dziecka

Dziewczynka biega po trawie, co chwile podbiega do kobiety, pokazuje jej ze-
brane skarby. Kobieta siedzac na tawce, potakuje glowg na znak, ze widzi, co
dziecko jej pokazuje. Poza tymi gestami, zadnej innej formy komunikacji nie
podejmuje. Dziewczynka mowi do siebie, rozmawia z kims$ lub czyms$ niewi-
dzialnym; opowiada co$ pieskowi, ktory przybiegt w poblize. Wota do kobiety,
by spojrzata, by zobaczyla jaki ladny. Kobieta nie reaguje. Czyta. Dziecko po-
dejmuje kolejng probe nawigzania kontaktu, ale juz mniej entuzjastycznie.
Zwraca sie do wlasciciela psa z pytaniem, jak piesek ma na imie, co lubi ro-
bi¢, gdzie mieszka. Odchodzi od opiekunki, idzie obok wlasciciela psa ciggle
z nim rozmawiajgc. Osoba obserwujgca sytuacje zwraca uwage opiekunce na
fakt oddalania sie dziecka. Ta wstaje z tawki i z podniesionym glosem przy-
woluje dziewczynke do siebie, wymierza jej kilka do$¢ silnych klapsow za
niepostuszenstwo. Odchodza z gloSnym pouczaniem i pocigganiem placzacej
dziewczynki za reke przez opiekunke: ,zaraz ci pokaze, co znaczy nie stuchaé
mnie, tyle razy ci mowilam, ze nie wolno ci sie oddala¢, po co$ tam szla za
nie wiadomo kim, jeszcze by cie gdzies uprowadzil, to by dopiero byto. Jestes
niegrzeczna i za kare wracasz do domu”.

*+ Wywiad nie wchodzi w zakres zreferowanych w opracowaniu badan, jest ilustracjg
szczegolowych, niektérych zagadnien z obszaru stosunku do dzieci.
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Kto zawinil? Przedstawialam te sytuacje studentom pedagogiki
z prosbg o ustosunkowanie sie do niej i poszukania odpowiedzi na po-
stawione pytanie. Poglady byly podzielone. Czes¢ uznala, ze winna jest
dziewczynka, jej powinnoscig bowiem jest postuszenstwo wobec dorostych,
czesc, ze dorosla osoba, ktorej obowigzkiem jest dopilnowanie dziecka.
Ci pierwsi nie wyrazali zdziwienia z powodu kary wymierzonej dziew-
czynce, uznali ja za naturalng konsekwencje jej niepostuszenstwa.
Ci drudzy kare te ,usprawiedliwiali” konieczno$cig przestrzegania zaka-
zO0w przez dziecko w przysztosci, uwazali jednak, ze gdyby opiekunka byta
bardziej zainteresowana tym, co robi dziecko, do karania by nie doszlo.
Zatem, posrednio uznali, iz dziewczynka nie zashuzyla na kare.

Krakowski Rynek: upal, fontanna zapraszajgca ,kuszaca” chlodem. Dwoch
dorostych turystow siedzi na jej brzegu z nogami w wodzie. Chlopiec siedzacy
obok nich, nézkami nie dosiega lustra wody. Prosi kobiete, by¢ moze mat-
ke, aby postawila go w niej. Ta przerywa rozmowe z mezczyzng i trzymajac
chlopca za rece pozwala mu na taplanie sie w wodzie. Przechodzacy obok
starszy mezczyzna wszczyna awanture o niewlasciwosé zachowania kobiety.
Podchodza gapie. Komentujg powstalg sytuacje. Robi sie zbiegowisko. Dziec-
ko rozplakalo sie nie bardzo wiedzac, co sie dzieje. Rodzice sg zdezoriento-
wani. Probuja thumaczyc, ze to nic ztego, ze w innych miastach europejskich
tak mozna... Kto§ wzywa straz miejskg. Strazniczka podchodzi do dziecka
i pyta czy juz pobawilo sie¢ wodg. Chlopiec potwierdzil, ze tak po czym przy
jej pomocy wychodzi z fontanny i siada obok mamy. Strazniczka ttumaczy ro-
dzicom, ze jest zakaz kapieli w fontannie, z r6znych powodow, na co starszy
mezczyzna wtraca sie ,no jasne, ze taki zakaz powinien by¢, bo taki dzieciak
moze przeciez nasikac do niej”. Strazniczka miejska nie zaatakowala dziecka
ani jego rodzicow, ale spokojnie wyjasnila niewlasciwos$c ich zachowania. Ob-
serwujgca zajscie studentka zadala pytania jednemu z przypadkowych jego
uczestnikow: ,Co sie stalo, ze taki tu thum przy fontannie? Utopil sie ktos?”
Uslyszata odpowiedz: ,,E tam, nic takiego, jakis smarkacz wszed} do fontanny
i nasikal do niej i stad cala awantura” Zapytala czy widziat to zdarzenie.
Odpowiedzial, ze nie, ale tak mowig wszyscy...

Dzieci przeszkadzaja w przestrzeni publicznej? Inni dorosli takze
moczyli nogi w fontannie... Dlaczego ich nikt nie zaatakowal? Dlaczego
wszyscy bez wnikania w istote zdarzenia ocenili zachowanie dziecka jako
naganne?

Niektorym osobom, ktore zgodzily sie na dluzsza rozmowe®, posta-
wiliSmy pytanie ustrukturyzowane: ,dziecko popeinito nietakt pokazujac
palcem kobiete z widocznym zarostem na twarzy, do$¢ gtosno komentu-

5 Glownie osobom starszym, mlodzi twierdzili, ze nie majg czasu na rozmowe, mimo
iz spacerowali po Rynku bez wyraznie okreslonego celu. Zadanie nalezy do programowych
w studiowaniu pedagogiki i wyniki referowane sg i interpretowane na zajeciach.
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jac: mamo patrz, ta pani ma wasy. Kobieta zareagowala na zachowanie
dziecka, okreslajac je jako”...

Na postawione pytanie odpowiedziato 58 0s6b, w tym w zdecydowane;j
wiekszosci kobiety. Oto jak roztozyly sie poglady, przypadkowo zapyta-
nych dorostych na zaprezentowang sytuacje.

Tabela 2.
Poglady na modelowe zachowanie dzieci o dI[:(l)f;ibeazlzi

Zachowa.r{ie niegrzeczne wobec starszych osob, dziecko powinno 929
przeprosic

Zachowanie niestosowne, powinno by¢ pouczone, ze tak nie wolno 14
Calkowity brak wychowania 8
Zachowanie przynoszace wstyd matce 8
Zachowanie poznawcze — pierwszy raz pewnie co$ takiego zobaczyto 6

i sie zdziwilo

Jak widac¢ z zestawienia, zdecydowana wiekszo$¢ zapytanych uzna-
1a, iz dziecko jest winne calemu zajsciu wskazujac na niestosownos¢ jego
zachowania. Najmniej osob odwotato sie do nowych doswiadczen dziecka
i byli to gltownie Anglicy w wieku ok. 40-50 lat. To samo zadanie posta-
wione zostalo przeze mnie moim studentkom pedagogiki®. Jakie postawy
prezentuja przyszli nauczyciele? Podobne do wyzej zaprezentowanych.
Niektorzy probowali wyjasniac¢ zachowanie dziecka brakiem doswiadcze-
nia, wiedzy, szczegblnie w zakresie dobra i zta. Na 95 0sob (studentow
pedagogiki) 82 z nich okreslito zachowanie jako niegrzeczne, niestosowne,
nie na miejscu, karygodne. Zdecydowana mniejszos¢ z wypowiadajacych
sie uwaza, ze dziecko nie ma jeszcze orientacji w tym co mozna, co wolno,
a co nie (8 osob), ze dziwi sie wszystkiemu co spotyka pierwszy raz (4),
ze ,popelnianie gaf to normalne u dzieci” (1). Studenci, jak wynika z ich
reakcji na zdarzenie, nie sg uwrazliwieni na aktywna obecnos¢ dzieci, lecz
na egzekwowanie poprawnosci z ich strony. Prezentujg stosunek wyraz-
nie przedmiotowy. Skad takie wlasnie nastawienie? By¢ moze z wlasnego
dziecinstwa, na co sprobuje zwroci¢ uwage w dalszej czesci opracowania.
Jakie to niesie konsekwencje dla ich nauczycielskich kompetencji? Jesli
sg to momenty utrwalone w postaci obiektywnych elementéw doswiad-
czenia (powtarzalnych) to by¢ moze w sposob znaczacy ukierunkowujg
myslenie o edukacji i jej organizacji.

6 Rozpoznanie prowadzone byto w latach 2010/11 wérod studentow dziennych i za-
ocznych UP w Krakowie. Rozpoznanie to takze nie wchodzi w zakres referowanych w opra-
cowaniu wynikow badan.
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2. Dzieci o sobie?

Liste pytan do dzieci sporzadzili studenci, dzieci same dla siebie i dla
innych dzieci®. Do powtarzajacych sie nalezaty pytania o to: Kim jestes/
jestem? Skad o tym wiesz/wiem? Co to znaczy, ze kto$ jest dzieckiem?
Latwo by¢ dzieckiem? Czy dziecku co$ wolno? Co to znaczy, gdy moéwimy:
niegrzeczne dziecko? Jakie to dziecko ,szczesliwe”? Dlaczego dzieci by-
wajg smutne? Co oznacza okreslenie, ze dorosly ,cieszy sie jak dziecko™?
Niektorzy dorosli mowia, ze maty kotek i dziecko sg do siebie podobne,
dlaczego tak mysla? Rosniesz, rosniesz, rosniesz i co dalej? Dlaczego do-
rosli méwia, ze sg dzieci i ludzie? Dorosli uzywaja czesto okreslenia ,duze
dziecko” — czy wiesz, co ono oznacza? Jakie jest to dziecko, ktore okreslaja
niektorzy dorosli jako anioteczek? Dlaczego dzieci nie wiedzg o Swiecie
tak duzo jak dorosli?

Najwiecej odpowiedzi dzieci udzielily na pytanie dotyczace bycia
dzieckiem, dziecka grzecznego, smutnego, szczesliwego, odroznienia do-
rostych i dzieci. Najmniej na pytanie o to, kim sg i skad o tym wiedza. Oto
niektore ciekawsze z nich.

Kim jestes/jestem? (pytanie sformulowane przez studentke). Zdecy-
dowanie dzieci odpowiadaty, ze albo chtopcem albo dziewczynka. Niektore
dodawaly, ze ,jestem czlowieczkiem”. Skad o tym wiedza? Z imienia, z ro-
dzaju ubioru: ,bo mama kupuje w sklepach w dziale dziewczynskim”, bo
tacy sie urodzili, bo wiedza, ze chlopcy i dziewczynki r6znig sie réznymi
cechami. Tylko niektore, gtownie dzieci 5—6-letnie, wiedzialy, ze sg ludz-
mi: ,jestem czlowiekiem”. Dwie dziewczynki na 800 zapytanych odpowie-
dzialy, ze sg kobietami. Chtopcy dodawali, ze ,macho”, ze jest ,facetem,
supermenem, rajdowcem”. Ani jeden z nich nie okreslit siebie jako czlo-
wieka i mezczyzne®.

Najwiecej dzieci wiedzialo co to znaczy niegrzeczne dziecko, tresc
wypowiedzi jest wlasciwie wspolna. Ponad 90% odpowiedziato: ze to ta-
kie dziecko, ktore sie nie stucha dorostych, i za to jest potem ukarane;
niegrzeczne to rowniez takie co zjadlo deser bez pozwolenia; co wtraca

7 Zebralismy 1600 wypowiedzi od dzieci w wieku 3-6 lat; 100 studentow, w ramach
praktyki $rodrocznej, pytanie skierowalto do czworga dzieci z kazdego rocznika (potowy
dziewczynek i chtopcow).

8 Opisy rozméw nie wchodzg w zakres prezentowanych w opracowaniu badan, stuzg
ilustracji zakresu wiedzy o sobie jako dziecku, jako cztowieku. Dopelniajg obraz orientacji
dzieci w sobie i §wiecie nakreslony we wstepie do opracowania.

9 Mysle, ze przyczyng jest traktowanie ich przez dorostych jako ogdlnie dzieci, bez
wskazywania na réoznice pici (rodzaj nijaki). Takie podejscie dominuje w ztobkach, przed-
szkolach — okres do 5 r.z. uznawany jest przez psychologie jako krytyczny dla ksztaltowa-
nia (sie) tozsamosci plei.
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sie do rozmowy starszych; to ten co balagani, krzyczy i halasuje. Najcze-
Sciej wskazywang przez zapytane dzieci karg dla niegrzecznego dziecka
jest stawianie go do kata, bicie po tytku albo po glowie, pociagniecie za
ucho, odmowa wyjs$cia na podworko, zakaz oglagdania telewizji, zabranie
zabawek, odmowa stodyczy, spaceru, ,szlaban na komputer i to na caty
tydzien”. W tym zakresie dzieci posiadajg najwiecej doswiadczen.

Jakie dziecko jest szczeSliwe? (pytanie sformutowane przez stu-
dentke). ,Takie, ktore ma kochajgcych rodzicow”; ,takie jest szczesliwe,
ktore ma wszystko co tylko zapragnie”; ,co ma komputer, ma zawsze do-
bry deser po obiedzie i nie musi jes¢ czego$ czego nie lubi”; ,to jest na
pewno takie dziecko, ktore sie wysypia i wybawic sie moze”; ,takie, ktore
sie Smieje i cieszy sie tym, ze mu rodzice kupujg zabawki”; ,,co chodzi do
przedszkola”; ,takie, na ktore nikt nie krzyczy”; ,ma ukochanego pieska
i kotka, i rybki, i nie musi $mieci wynosic”; ,,szczesliwe dziecko to moze sie
uczyc”; ,szczesliwe jest wtedy, gdy wygra z tatg w lotka albo inng jakgs
gre”; szczesliwe to takie, co do przedszkola ani do szkoty chodzi¢ nie musi
i my¢ sie nie musi”. Nieszczesliwe dzieci mieszkajg w Afryce, albo w ,,Chi-
nach, bo nawet wody do picia nie majg; muszg pracowac ciezko, bo rodzice
nie majg pracy, a dziecko to zawsze do czego$ sie nadaje”; ,nieszczesliwe
to jest wtedy, gdy wiersza sie musi sie nauczy¢, a potem to go zapomina,
gdy ma go powiedziec”; ,nieszczesliwe dzieci to takie, co rodzice im umar-
ly albo zwierzatko jakie$s ukochane”; ,to chyba w kacie postawione przez
panig w przedszkolu albo co z jedynkg ze szkoly przyjdzie”.

Dlaczego dzieci bywaja smutne? (pytanie zadane innym przez
dziecko). ,,No, bo takie sg i juz”; ,bo pewnie je co$ boli”; ,bo ogladaja pew-
nie jaki§ smutny film albo bajke na dobranoc”; ,bo ktos je zbit’; ,ja lubie
sie czasami zasmuci¢, a nie tylko §miac i §miac”; ,bo tak duzo dzieci na
Swiecie jest biednych”; ,dlaczego bywaja smutne, to tak trudno powie-
dzie¢, bo z roznych powodow jest sie smutnym — ja to zawsze jestem smut-
na kiedy Pani mnie nie rozumie i jak co$ chce powiedzie¢ to mowi, ze ja
wiem i nie musze juz o tym mowié, a ja bym chciata”; ,nie powinno by¢
na swiecie smutnych dzieci, bo to zle, no bo przeciez dzieci powinny by¢
radosne, a dorosli niech sie smucg jak co$ zrobig nie tak...”

Co oznacza okres$lenie ,,cieszy¢ sie jak dziecko”? (pytanie za-
dane przez dziecko). ,No, bo tak sie zachowuje jak dziecko, gdy dostanie
jakis prezent albo mu sie uda co$ dobrego zrobic¢”; ,to znaczy, ze skacze
z radosci i gloSno mowi”; ,to oznacza, ze nie zachowuje sie jak czlowiek
starszy, tak rozsadnie i madrze”; ,moze jak dziecko mu sie urodzi?”; ,nie
za bardzo wiem o co tu chodzi, ale mama czasami do taty mowi tak jak
kupi sobie jakies auto albo inng jakas zabawke czy buty”.
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Czy maly kotek i dziecko s3g do siebie podobne jak méwia do-
rosli? (pytanie postawione przez dziecko). ,Tak jest naprawde, bo kotek
jest taki malutki dla swojej mamy jak ja dla swojej”; ,bo tak czesto mo-
wig do dzieci: ty moj koteczku, tylko nie wiem jak kocia mama wota po
kociemu na swoje dziecko”; ,bo kotek miauczy jak jest glodny i dziecko
tez”; ,mysle, ze dlatego tak mowia, ze jeden i drugi psocg i psikusy robia,
ciggle gdzies sie chowaja i uciekajg i ttukg rozne wazne rzeczy w domu”;
,»,bo kotek jest taki milutki i mieciutki i dziecko chyba tez takie jest”; ,bo
kotek lubi sie bawic i dziecko tez”; ,bo kotku kaza pi¢ mleko i dziecku tez,
chociaz on ani ja tego nie lubie”; ,bo dziecko lubi spacé i kotek tez”.

Dlaczego dorosli méwia, ze sg dzieci i ludzie? (pytanie student-
ki). ,No tak przeciez musi by¢, jakby nie bylo dzieci to kim by rzadzili
dorosli”?; ,dzieci sg potrzebne dorostym, zeby im kazali robi¢ rzeczy”; ,bo
ludzie to sg tylko dorosli, tak mowia, tak styszatam, a dzieci to dopiero
nimi beda”; ,a kto wynosi Smieci? Kto zajmuje sie psem? Dorosli? Nie!
Dzieci. Po to sg wlasnie potrzebne”; ,dzieci sg potrzebne, zeby byto przed-
szkole, przeciez dorosli tu nie przyjda”; ,jakby nie bylo dzieci to komu
potrzebne bylyby zabawki, sklepy dzieciece, kaszki, stodycze. Ludziom to
juz jest niepotrzebne, tylko dzieciom, dlatego sg”.

Dlaczego dzieci nie wiedzg o $wiecie tak duzo jak dorosli? (py-
tanie zadane przez dziecko). ,Dlatego, ze nie chodzg jeszcze do szkoly
albo w tej szkole sie jeszcze ucza roznych rzeczy”; ,dlatego, ze tylko im
wolno ogladaé rozne filmy i jezdzi¢ po swiecie w poszukiwaniu przygod
a dzieciom juz nie”; ,bo zabraniajg dzieciom korzystania z Internetu,
z roznych gier i programow, a sami to mogg i dlatego wiecej wiedza”; ,bo
kaza dzieciom czytac tylko ksigzki szkolne, a w nich nie ma takich cieka-
wych spraw, jak w innych ksigzkach”; ,bo dzieci uczg sie dopiero czytac
i pisac, a jak juz sie naucza to beda tez duzo wiedziec”; ,bo jestem jeszcze
malutka”.

Czego dowiedzieli sie kandydaci na nauczycieli dzieci? Po pierwsze,
ze kazde z dzieci ma ciekawy poglad na rézne sprawy, wlasny, niepeiny,
wyobrazeniowo-realny, po drugie, ze w kazdej wypowiedzi zawarte sg im-
plicite informacje o warunkach jego zycia, o stosunku do nich, po trzecie,
ze kazde z nich ma wiedze o sobie i o §wiecie, bardziej zmyslowa niz umy-
stowa, bardziej rozproszong niz uporzadkowang w struktury, ale ma, po
czwarte, iz wiedza ta pochodzi z r6znych zrédel, w tym z edukacji, ale nie
tylko. Dowiedzieli sie, ze wsluchujgc sie cierpliwie w wyjasnienia dzie-
ci mozna nakresli¢ obraz ich nastawien, emocji, marzen, obaw, lekow...
i w zwigzku z tym nie ma jedynego, stusznego ,przepisu na wychowanie”.
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3. Dzieci o dorostych

Pytania nastawione na uzyskanie odpowiedzi dzieci o dorostych sfor-
mulowali studenci podczas praktyki srodrocznej: Co oznacza, ze ktos jest
dorostym czlowiekiem? Skad o tym wiesz? Co dorosly moze a czego nie
moze dziecko? Dlaczego tak jest? Skad biorg sie dorosli? Czy oni o tym
wiedzg? Gdyby to byto mozliwe zamienitaby$/tbys$ sie miejscami z doro-
stymi — on bylby dzieckiem a ty doroslym — co wtedy? Czego musialby sie
nauczy¢ dorosty a czego ty? Dlaczego dorosta kobieta nie bawi sie juz lal-
ka, a dorosty mezczyzna samochodzikiem? Czego nie wolno dorostym? Kto
im zabrania? Zmienilibyscie cos w $wiecie co doro$li zrobili? Co dorostym
przeszkadza w zyciu? Czy jest mozliwe, by przeszkadzaly im dzieci? Po
czym to poznac, ze dziecko przeszkadza dorostym? Czy sa szczesliwi doro-
§1i? O kim myslisz, gdy mowisz dorosty? Jaki to czlowiek dorosty ,zdziecin-
niaty”? Jakim czlowiekiem jest dorosty, ktorego nazywaja inni ,,dzidzius”
Czy wszyscy dorosli sg madrzy?'® Odpowiedzi dzieci byly w wiekszosci
fabularyzowane, wielowatkowe stad ich uogoélniona prezentacja:

e Dobrze by¢ dorostym, bo mozna robi¢ to na co ma sie ochote, a dziecko
musi robic, czego chce dorosty a nie co ono. Ja juz jestem takim wiekszym
dzieckiem i tez mi nic nie wolno...

e Dorosli majg pienigdze. A jak ja bym miala pienigdze, to otworzytabym
kawiarnie z placem zabaw dla dzieci. Tam wszystko bytoby za darmo.

e Dorosli rzadza Swiatem, bo mysla, ze wszystko wiedza, a tak nie jest.
Duzo nie wiedzg. Na przyklad nie wiedzg jak skakac przez gume, jak
malowac stonce. Nie wiedzg, ze ktamac nie wolno, bo do piekla sie idzie
— jak tata idzie do garazu to mowi, ze wroci za godzine a wraca za dwie,
trzy i jeszcze wiecej i wtedy mama sie kloci z nim i mowi, ze jest ktamca,
a tata mowi: Tak? Nie wiedzialem.

e Dorosli moga krzykng¢ na dziecko, ze tak mocno sie wystraszy az ta-
lerz mu wypada z reki i potem jeszcze zbije, ze nie uwaza. Bo mgj tata
ma takg silng reke. Dorosli lubig dzieciom rozkazywac. Tez bym chcial.
A jak kiedys tacie podskoczytem to potem oberwalem w twarz. O tak!
(pokaz dziecka). A jak sie ma mlodszego brata albo jeszcze lepiej siostre
to mozna tez odwinac i sie przestraszy.

e Tak sie zastanawiam, dlaczego dorosli muszg by¢ tacy dorosli. Mama
mowi, ze fajnie mam, bo moge sie nie przejmowac, przeciez ona tez moze.
No, bo kto jej kaze przejmowac sie, ze tata jest gtodny. Przeciez jest do-
rosty i umie sobie chleb ukroié...

e Pani w przedszkolu to jest taka powazna, bo ma na glowie nas wszyst-
kich. Bo musi sie nami martwic¢ i mowi, ze przez nas to chyba osiwieje,
a juz jest siwa...

o Jak bede doroslta to bede sie podpierala rekami przy stole i nie bede uzy-
wala serwetki. I bede jadla duzo deseréow a nie tyko jeden.

1 Pytania te zadaliémy dzieciom szescioletnim w przedszkolach krakowskich.
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Fajnie by¢ dorostym, bo mozna mie¢ wlasng zone. Dziecko moze mie¢ tez
zone, ale takg zabawowg i moze jej rozkazywac na niby. Ale one juz nie
chcg stuchac i mowia, ze ja mam brac wozek i z dzieciakiem i$¢ na spacer.
Gtupia taka zabawa. Wole strzelac.

Zle byé dorostym, bo musza pracowaé, a jak przychodza do domu to maja
tyle spraw, ze nie wiedzg w co rece wlozy¢. I wtedy dzieci im przeszka-
dzaja. I to lepiej wtedy byc¢ dzieckiem, bo rece do kieszeni mozna wlozy¢
ijuz.

Gdyby tak byto, ze rzadzitlyby na swiecie dzieci, to by rozkazywaty rodzi-
com, zeby myli rece przed jedzeniem i po ubikacji, my¢ zeby, a pienigdze
wydawaliby$smy na zabawki.

Nie chce by¢ dorostym czlowiekiem, bo tak jak mojg kolezanke (34 lata,
dop. studenta) zostawi mnie chlopak i nie znajde meza. Boje sie urodzi¢
dziecko tez, bo sama jeszcze jestem dzieckiem...

Nie chce by¢ dorostym, bo nie wolno im sie §miac kiedy chcg ani ptakac.
I moja mama mowi, ze dorosty to musi dusi¢ w sobie zlos¢, by nie wy-
buchngé. Nie rozumiem tego co to znaczy...

Dorostym nie chce byé, bo ich moga na szpiega wziac i potem dzieci sie
wstydzg za takiego ojca albo dziadka... A potem to inni dorosli ptaczag
i sie denerwuja.

Nie chce byé dorostym, bo trzeba rano wstawac nie do zabawy, ale do
pracy jak moja mama i tata i jeszcze z tego duzo pieniedzy nie ma.

Nie chce by¢ dorosta, bo nie miatabym sie komu wyptakaé tak jak moja
mama. A tak moge sie ja mamie wyptakac.

Dorosly czlowiek to taki duzy a czasem maly czlowiek, wie pani taki
co nie urost, bo papierosy palit i albo marchewki nie jadl. Moj wujek to
jest taki kurdupel i mama mowi, ze to od piwa, cha, cha... A to tak sie
robi od piwa prosze Pani? To moze ja nie bede pil nawet na ogladanych
meczach...

Dorosty to ma calty $wiat na glowie i dom tez. Tak méwi moja mama,
a tata sie Smieje, ze to on ma dom na glowie, bo zarabia pienigdze. A po
co czlowiek wymyslit pienigdze?

Dorostym to sie nic nie udaje. Ciggle narzekaja to na dzieci, ze takie
urodzili, to na prezydenta, ze sie nie udat. W domu to stysze o jakichs
podatkach, albo ztych szefach u mojego taty. A on sam to tez przeciez
w butach po domu chodzi, to szef si¢ na niego ma za co gniewac. Jak mi
pani kaze zdjac buty to zdejmuje...

Fajnie by¢ mama. Ma tyle ciuchow w szafie, a zawsze mowi, ze musi co$
znow kupic, a tata mowi, ze zachowuje sie jak prawdziwa dama. Tez bym
chciala. Prosze Pani a ile ciuchow musi mie¢ dama? Wszystko jedno jakie
czy takie od Diora?

Dorostemu to dobrze. Ma fure i Smiga setka po miescie. Co mu tam po-
licja! Nie zlapie go, bo ma za stabe samochody... Bo ta moja fura to by
miala z piecset koni...

Jak bym byla doroslg kobietg to tak, umalowatabym twarz, usta i pa-
znokcie i poszlabym do restauracji i zamowitabym sobie winko i potem



przyszediby jakis fajny gos¢ i zatancze z nim... Prosze Pani a nauczy nas
Pani tanczy¢ tak jak na wieczor z gwiazdami? Majg takie piekne suknie!

e Nie chce byc dorosla, bo taki cztowiek szybko umiera, a ja nie chce
umrzec jeszcze...

e Moge by¢ juz dorosty i chce by¢ ksiedzem, bo takie fajne samochody mu
parafianie kupujg albo dajg, sam nie wiem jak to jest. I po Swiecie jak
Papiez pojezdze i duzo zwiedze sobie. On byt tez u Indianow?

e Taki dorosty to ma bardzo trudne zycie i nie chodzi o to, ze ma dzieci.
Chodzi mi o to, ze musi glosowac a potem to sie denerwuje, ze skad taki
rzad sie wzigl, bo sam na niego nie glosowal. Moja mama mowi, ze to
ciezki orzech i trudna sprawa. Co, wrzucenie kartki do tego pudta? Tata
dat mi wrzucic i wcale to nie byto trudne, ach te kobiety...

o Ja bede lezal przed telewizorem, bo bede jak moj tata pracowat w domu
(Tomek, lat 5).

e Jak bede miala dzieci, jak moja mama, to bedzie mi potrzebna pralka
i odkurzacz, bo dzieci duzo brudzg (Tosia, lat 6).

Czego dowiedzieli sie kandydaci na nauczycieli/studenci? Przede
wszystkim tego, ze dzieci sg pilnymi obserwatorami naszej dorostosci, ze
nasiakajg wzorcami jak gabka, ze przyjmuja nasze argumentacje swiata.
Rowniez, ze dziecinstwo jest okresem gromadzenia informacji o Swiecie
bez selekcji, bez wybiorczosci. Zrozumieli, ze doSwiadczenia wyrazone
w odpowiedziach na pytania uksztaltowaly juz w nich pierwsze obrazy
ludzi, zjawisk, zdarzen i sg punktem odniesienia do dalszych. Pozostang
w nich na cale zycie, bo sg pierwsze, najwazniejsze i najsilniejsze.

Dowiedzieli sie tez czego$ o sobie, przypomnieli sobie, co to znaczy
by¢ dzieckiem. Porownali swoj swiat sprzed 15, 18 lat ze §wiatem dziec-
ka wspotczesnego. Oni tez jako dzieci pytali/poszukiwali odpowiedzi i nie
zawsze je uzyskiwali. Przypominajac sobie watki z wlasnego dziecinstwa,
starali sie zrozumie¢ pytane przez siebie dzieci. Trudno byto im uwierzyc,
ze roznice rozwojowe sg tak znaczne.

Pojeli takze, ze dzieci, jak nikt inny, potrafig: a) wykorzystywaé¢ wy-
obraznie do narracji o Swiecie, w zakresach niezrozumialych dla nich,
niedotykalnych; b) chetnie filozofuja o poczatkach §wiata, zycia, posiada-
ja wiedze wymieszang z domniemaniami, z magia, z mitami, z biblijnym
przekazem. Z przytoczonych wypowiedzi wnioskowali o wielu btedach po-
pelnianych przez dorostych w wyjasnianiu dzieciom genezy zjawisk odle-
glych i bliskich. Ustyszeli, ze dzieci chca poznawac wszystko co je otacza,
co zdarza sie w nich samych, ze wiedza tyle, ile im udostepnimy, ze sa
uwaznymi obserwatorami Swiata zwierzecego, roslinnego i ludzkiego. Od
nich dowiedzieli sie wiele o sobie, o tym co koniecznie powinni zmienic
w swoim zachowaniu wobec nich i §wiata. Takie formy ,zblizania” stu-
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dentow do dzieci i dzieci do dorostych sg niezwykle wazne i cenne dla
budowania tozsamosci nauczycielskiej!.

Studenci dowiedzieli sie, przede wszystkim, ze takie dzieci chodzag do
przedszkola, ze kazde z nich ma wiedze o sobie i 0 Swiecie dostepng im na
poziomie glownie odczué, zmystow, emocji. Rowniez, ze mozna z nimi dys-
kutowac i ze to daje im takze przyjemnos¢ poznawania i rozpoznawania
siebie. Trzeba je nie tylko nauczac, ale przede wszystkim stuchac i pomoc
w porzadkowaniu tego co juz wiedzg. To podstawowe zadania nauczycie-
la edukacji elementarnej, poczatkowej — przedszkolnej i wezesnoszkolne;.
I takiego nauczyciela w sobie powinni powoli odkrywac.

Na koniec rozmowy o tym co sadzg dorosli o dziecku, dzieci o doro-
stych, o sobie i o §wiecie odwolam sie do sugestywnej, obrazowej konstruk-
cji myslowej autorstwa A. Brzezinskiej dotyczacej porownania rozwoju do
wznoszenia budowli i wskazujacej na szczegblnos¢ wzajemnych oddziaty-
wan 1 relacji dorostych i dzieci'%:

1) Czlowiek we wezesnym dziecinstwie potrzebuje: a) zachowa-
nia rownowagi miedzy bliskoscig i oddaleniem, czyli gumy a nie sznurka,
Swiatetka na lozkiem a nie ciemnosci, b) wyrazistego i czytelnego ujaw-
niania uczu¢ przez dorostych, ¢) czestej wymiany pomystow i aktywnosci
z pomystami i aktywnoscia dorostego czlowieka, d) dorostego jako prze-
wodnika po najblizszym otoczeniu.

2) Wiek szkolny to czas konstruowania dachu i komina, przy za-
chowaniu: a) dobrego balansu miedzy zabawag — nauka — pracag, b) moty-
wowaniu wewnetrznym, czyli prezenty — niespodzianki a nie co$ za cos,
c¢) dzialanie na rzecz odczucia waznosci przez dziecko, czyli ono jako pel-
noprawny cztonek rodziny, d) dzialanie na rzecz odczucia sprawczosci,
czyli uznanie, ze dziecko ma swoje sprawy i swoich kolegow, e) modelo-
wanie radzenia sobie w trudnych sytuacjach, czyli zachowanie kontaktu
dziecka z kompetentnym dorostym.

3) Wiek dorastania, nadbudowany na wczesnym dziecinstwie, wie-
ku przedszkolnym i szkolnym. To czas oSwietlenia i ogrzewania, i uyjawnia

11 Kilka os6b wracato do przedszkola w czasie poza zajeciami, by poby¢ z dzieémi,
popytac o inne kwestie. Na tej podstawie powstato kilka prac magisterskich. Wizyty te
stanowity dla nich przezycie autentycznego, cho¢ zapomnianego dziecka w sobie.

12 Z niepublikowanego wyktadu wygloszonego przez Anne Brzezinskg w UP w Kra-
kowie na temat: ,Skad dziecko wie to co wie? Spoleczny kontekst rozwoju poznawczego
w okresie dziecinstwa”.
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sie w postaci: a) kontaktu z godnym i twardym przeciwnikiem, czyli aby
sie buntowac trzeba mie¢, b) poszukiwania bliskiej osoby, ktorej sie ufa,
czyli aby odkry¢ w sobie dobre i zte strony trzeba mie¢ kogos kto pomoze
to zrobic, ¢) trzeba mie¢ nadzieje na sukces, wzmacniany przez najbliz-
szych, d) miec obok siebie zaangazowanych i odpowiedzialnych dorostych.

W konstrukgeji tej ukryte sg zadania wynikajace z roli nauczycielskiej
wobec dziecka, ucznia, takze studenta. Czasami takie zobrazowanie po-
maga w uchwyceniu istoty dzialania edukacyjnego, mam nadzieje, ze po-
moze takze doroslym czytajacym to opracowanie. Nie tylko nauczycielom.
Zobrazowanie takie czesto pomaga w zrozumieniu specyfiki rozwoju/roz-
wijania sie cztowieka. W dziecku, wbhrew powszechnym, potocznym prze-
konaniom, nie mozna ,wylaczy¢ lub wtaczy¢é mozgu/umystu” na zyczenie
rodzica czy nauczyciela!®. To proces ciggly. Eksperymenty dowodza, iz
dzieci nie sg asocjacjonistami automatycznie kojarzacymi rownoczesnie
zdarzenia zachodzace w jego obecnosci, tak jak zycza sobie tego nauczy-
ciele i rodzice. Sg raczej intuicyjnymi parapsychologami, ktérzy domysla-
ja sie intengcji innych ludzi zanim zaczng nasladowaé ich zachowanial‘.
Majg prawo do czestych pomylek i niespgjnosci reakcji.

13 S. Pinker, Tabula rasa. Spory o nature ludzkq, Gdansk 2005, s. 98.
4 Tamze, s. 97.



II. Nota metodologiczna

Podstawowe rozwazania o byciu nauczycielem, prezentowane w ni-
niejszym opracowaniu, osadzone zostaly na badaniach jakosciowych,
polegajacych na analizie tekstow wykonanych przez studentow pedago-
giki oraz iloSciowych, czyli przeprowadzonym sondazu diagnostycznym.
Sprobuje nakresli¢ obraz cech i wlasciwosci nauczyciela dzieci na pod-
stawie odczytania explicite i implicite (in fabula) pogladow, kompeten-
cji ogodlnej, oczekiwan, nastawien, motywacji, wiedzy z tekstow o rozne;j
tematyce i deklaratywnych wypowiedzi ankietowych badanych nauczy-
cieli oraz powigzac je z cechami i wlasciwoSciami wspotczesnych dzieci,
uwidocznionych w zaprezentowanych w rozdziale poprzednim obrazach/
autoportretach.

1. Istota badan jakosciowych

Obraz nauczyciela dzieci sporzgdzitam przede wszystkim na podsta-
wie analizy wytworow studentow pedagogiki zebranych w formie roz-
norodnych zadan, w tym takze tekstow z egzaminow pisemnych. Uzu-
pelnieniem tresci obrazu byty informacje zebrane z sondazu ich opinii,
pogladow na edukacje, na siebie, na dzieci. Zrezygnowalam z priorytetu
sondazu diagnostycznego glownie dlatego, ze dostarcza on przede wszyst-
kim danych deklaratywnych, chociaz sprobowalam odczytac z nich takze
to co ukryte w argumentacji, w stosowanym jezyku wypowiedzi, w do-
konanych wyborach. Decydujac sie na analize tekstow (w postaci zadan
i wypowiedzi w kwestionariuszu) uwazalam, ze uda mi sie wydoby¢ wie-
cej tresci budujacych obraz nauczycieli dzieci anizeli drogg sondowania
ich pogladéw. Zdecydowatam o priorytecie badan jakosciowych w postaci
analizy tekstow, poniewaz:

1) Wigkszosé zjawisk z zycia spolecznego, w tym edukacji, wyrazana
jest/opisywana przez rozne rodzaje tekstow pisanych, mowionych/wypo-
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wiedzianych, ktore dostarczajg informacji i stanowig wazng czesé kultury
nauczycielil. Analiza tekstow umozliwila mi dotarcie do argumentow nie-
jawnych/ niewyartykulowanych, skrywanych, stanowiacych dla samych
wypowiadajgcych sie obszar nierozpoznany (mozna by rzec — nieuswiado-
mionych odczué, reakcji, pogladow itp.), co byloby utrudnione przy zasto-
sowaniu wylacznie iloSciowych metod.

2) Zdecydowana wiekszo$¢ zadan zwigzanych ze studiowaniem reali-
zowana jest przez studentow w formie pisemnej (zadania zaliczeniowe,
prezentacje, egzaminy), zas wsrod czynnych nauczycieli dominuje spra-
wozdawczos¢, opisywanie efektow ksztalcenia, samooceny, w zwigzku
Z czZym uwazam, iz nie powinny sprawia¢ badanym wiekszych trudnosci.

3) Narzedzia analizy tekstow pochodzg z semiotyki?. Kod jezykowy,
ktorym postuguja sie osoby umozliwia odczytanie kontekstow ich dorasta-
nia, dojrzewania. Zawiera dwie gtowne reguly: a) rozpoznawania, umozli-
wiajace opis odrebnosci kontekstow, b) uzycia/realizacji jezyka. Reguly te
wyznaczajg jakosé relacji miedzy ludzmi, powigzanie mowy z pochodze-
niem, wyksztalceniem, zamieszkaniem, a takze wytwarzajg nowe kon-
teksty rozpoznania i uzycia jezyka (np. rozpoznawanie i uzycie jezyka
pedagogiki, jezyka potocznego w sprawach wychowania).

4) W analizie informacji zebranych od badanych postuguje sie poje-
ciem ,sugerowana zawartos¢ tekstow”, odczytana mojg wiedza, intuicjg
i intencja, a takze oczekiwaniami modelowanymi/wyznaczanymi przez
zarysowany kontekst badan.

5) Zakladam, iz kazde zjawisko — teksty moze by¢ opisane przez osoby
piszace przy zastosowaniu réznych form i kategorii analizy. Wazne dla
mnie, jako badacza, jest takze to, jak kandydaci na nauczycieli/nauczycie-
le studiujacy opisuja i interpretujg zdarzenia, zjawiska, fakty tzw. obiek-
tywne i subiektywne, nie tylko pedagogiczne.

Tak zorganizowane badania nie sg wylacznie projektem badawczym,
ale jednocze$nie w pewnym sensie moralnym i poznawczym, w centrum
ktorego znajduje sie moja deklaracja i dazenie do, w miare sprawie-
dliwego, opisu 0s6b badanych w kierunku utworzenia wieloczyn-
nikowego, wielobarwnego i wielostronnego obrazu ich doswiad-
czen - kompetencji i refleksyjnosci.

L Nauczyciel jest elementem systemu spolecznego. Podejmuje zadania wynikajgce
z roli jasno okreslonej dla tego zawodu, jakos¢ ich wykonania poddawana jest ustawicznie
ocenie publicznej/spolecznej.

2 Zjawiska mentalne nie wystepujg wewnatrz osoby, ale sg konstruowane jezykowo,
zob. Metody badan jakoSciowych, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, t. 2, Warszawa 2009,
s. 328.
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Nie byto to latwe zadanie badawcze, uwazam jednak, ze mozliwe i ko-
nieczne. Dodatkowsg trudnos$c¢ stanowito dla mnie, jako osoby tworzgcej
obraz z jednostkowych wypowiedzi (ktore komponuje w calo$¢ na pod-
stawie wlasnej wiedzy i przemyslen), poruszanie sie w przestrzeni tzw.
miekkiej nauki. Czy udalto sie utworzy¢ z tego spojng calosc, bez draznig-
cych czytelnika kontrastow? Nie wiem. Czytelnik oceni.

Wystepuje tu rowniez jako eseistka tworzaca nieskonczong ilosé sko-
jarzen na podstawie Srodkow znajdujgcych sie pod reka®, czyli tekstow
z pozoru zamknietych, ale mimo wszystko umozliwiajacych analize, ,,do-
powiedzenia badacza”, domniemanie niewyrazonych mysli.

Pracowatam na dwoch rodzajach fabul, pierwsza z nich byta fabula,
ktorg odczytalam wprost z zastosowanych przez wypowiadajacych sie wy-
razow, ich ciagu i uzytych w nich regut gramatycznych ich przedstawia-
nia (explicite), druga — fabula niejawna, pozostawiona czytelnikowi tekstu
do zrozumienia, odczytania mentalnego, wyobrazeniowego®. Ta ostatnia
(implicite) wymaga zastosowania formuly ,rozumiem — nie rozumiem?”,
,Luznaje — nie uznaje”, ,nadaje jej sens — nie nadaje sensu”. I tu wlasnie
krylo sie niebezpieczenstwo subiektywizmu oceny, to tylko ja bowiem de-
cydowatam o kwalifikacji wypowiedzi w zarysowanej tu przestrzeni wybo-
row ,albo-albo”. Mimo to uwazam, ze warto bylo podjac taki trud i ryzyko.
Jak go ocenig sami zainteresowani? Pewnie roznie, ale bedg to ich oce-
ny. W sporzadzeniu obrazu nauczycielki przedszkolnej w jakims stopniu
moze mi takze przeszkadzac¢ moja przeszto$¢ nauczycielska, wypeilniona
doswiadczeniami gromadzonymi w przestrzeni i czasie edukacji opartej
na uznaniu wartosci dziecka jako czlowieka, o czym informowalam we
wstepie do niniejszego opracowania, szczegolnie doswiadczenia, ktore
yhakazujg mi” buntowac sie przeciw zarzgdzaniu osobg dziecka. Nieswia-
domie mogtam poszukiwaé takich rozwigzan uznajac je za ,poprawne”
bardziej niz inne®.

2. Ograniczenia i putapki w badaniach

Ograniczenia wigzg sie przede wszystkim z tym, ze jako badaczka
bytam czytelnikiem obcego tekstu przedstawionego mi do wgladu i oceny.
Zmuszona bylam zatem do:

3 C. Lévi-Strauss, Spojrzenie z oddali, Warszawa 2001.
4 U. Eco, Lector in fabula, Warszawa 1994, s. 159.

> One sg we mnie dzieki mojej pierwszej kierowniczce, a wlasciwie przewodniczce,
pani Helenie Spalek z Panstwowego Przedszkola nr 3 w Zgorzelcu.
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1) Uznania kompetencji/konstrukcji gramatycznej tekstu autora i poj-
Scia jej sladem. Nie poprawiania, lecz krytycznego jej przyjecia®.

2) Przyjecia postulatow znaczeniowych wyrazonych w postaci stowni-
ka uzytego przez autora (wywodzacego sie z jego kontekstu kodu jezyko-
wego).

3) Przyjecia zlozonosci tekstu w jego wypowiedzianej i niewypowie-
dzianej/domyslnej formie i wyodrebnienia zagadnien uznanych przez au-
tora za najwazniejsze, nawet w postaci dla mnie trudnej do przyjecia.

4) Podjecia wysitku sformulowania wnioskow na ,goraco”, zaocznie,
bez udziatu autora, bez mozliwosci dopytywania, ustalenia, wyjasnienia.

5) Uzupekniania luk myslowych w tekstach, czyli dopisywania frag-
mentéw pominietych, niewypowiedzianych, skrotowo przedstawionych
kwestii, wydobycia tego, co nie pojawilo sie na poziomie wyrazania mysli/
intencji/zamierzen’.

Taki tok postepowania dotyczy zaréwno wypowiedzi zawartych
w kwestionariuszu, jak i w postaci zadan podjetych przez studentéow do
wykonania.

Doswiadczenie moje jako nauczycielki, jak i wiedza pedagogiczna sg
we mnie i wyznaczajg ramy oczekiwanych i nieoczekiwanych interpre-
tacji. Wymaga to ode mnie uwolnienia sie od tendencji do opisywania,
oceniania wedle wlasnych standardow i spojrzenia na wytwor w miare
obiektywnie, jako na calo$¢ zawierajaca najlepsza, wedle autora, jego
wiedze o przedmiocie, jego wypowiedzi.

Dla pelnosci obrazu kompetencji nauczycielskiej analizowatam row-
niez formalng strukture zadan, podjetych do wykonania przez studentow.
Wazne to dla wykonywanego zawodu, dlatego ze edukacja opiera sie na
zadaniach, ktore powinny odpowiadac regutom logicznym i prakseologicz-
nym. Brak ich uwzglednienia prowadzi do niepowodzen w uczeniu sie®.
Jest to takze sytuacja wazenia ,,co$ i nic” — podejmujacy zadanie studen-
ci ,,co0$8” przedstawiajg, zgodnie z wtasnym planem wypowiedzi. Czasami
to co$ moze okazac sie nic nie znaczgce w kontekscie wiedzy naukowe;j,
pustym zestawem wyrazow®. Zatozylam, iz raczej w tekstach wypowiada-

6 Miedzy innymi dlatego analizuje gramatyzacje niektorych tekstow. Takze dlatego,
ze nauczycielka przedszkolna powinna by¢ wzorem poprawnosci gramatycznej wypowiedzi
stosowanych w obecnosci dzieci, i nie tylko.

7 U. Eco, Lector in fabula..., s. 72 1 n.

8 Zob. G. Polya, Jak to rozwigza¢? Warszawa 1968. Autor zwraca uwage na zro-
dto niepowodzen tkwigce w formule zadania, niedostosowania jego tresci do codzienno-
Sci. Wspotczesnie podobne argumenty rozwazajg M. Tyszkowa, A. Goéralski, J. Mason,
E. Gruszcezyk-Kolezynska, czy A. Kalinowska.

9 Leibnitz sformulowat zasade racji dostatecznej, w ktorej zawarte jest pytanie: dla-
czego istnieje cos, zamiast by raczej nic nie istnialo, zwazywszy, ze nic jest latwiejsze niz
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jacych sie studentéw i nauczycieli zaistnieje co$ niz nic z obszaru wiedzy
pedagogicznej, wiedzy o kulturze, o cywilizacji.

W tak zorganizowanych badaniach upatruje ich wartos¢. Niczego
jednak nie narzucam czytelnikowi, nie rozstrzygam ostatecznie i dosta-
tecznie, pozostawiam czytelnikowi swobode w odbiorze moich pogladow
uksztaltowanych na podstawie uzyskanych od badanych nauczycieli
i studentow informacji.

Zebrany material wykorzystatam do proby opisu stanu doswiadczen,
kompetengji i refleksji nauczycieli i kandydatow na nauczycieli. W celu
tak sformulowanym kryja sie podstawowe pytania badawcze o to: 1) Jaki
jest obraz zakodowanych w dziecinstwie doswiadczen bycia dzieckiem
u nauczycieli i kandydatéw na nauczycieli i jaki ma zwigzek ze studio-
waniem pedagogiki? 2) Jaki wylania sie obraz kompetencji profesjonalne;j
i czym jest ona warunkowana? 3) Jaki jest obraz etycznosci nauczycieli
i kandydatow na nauczycieli? 4) Jaki jest obraz odczuwanego przez ba-
danych statusu spotecznego jako nauczycieli? 5) Co i dlaczego nalezalo-
by zmieni¢ w formule przygotowania nauczycieli do podjecia zadan edu-
kacyjnych na rzecz dzieci? Z zebranego materialu badawczego staratam
sie rOwniez odczyta¢ pewnos¢ — niepewnosc, zakres intuicji, samooceny
w dzialaniu nauczycieli i kandydatow na nauczycieli.

7 tresci odpowiedzi na postawione wyzej pytania badawcze sprobo-
walam sformulowac konieczne dla wspolczesnej pedagogiki przedszkolne;j
zadania, zarysowac nowe, inne ujecie, niz dotychczas realizowane, pod-
miotu i przedmiotu badan w zakresie jej naukowosci. W poszukiwaniu
odpowiedzi na sformulowane dwa ostatnie zagadnienia przedstawilam
oczekiwania ,po badaniach”, jako ukierunkowanie dalszych poszukiwan
badawczych oraz zaprezentowalam wlasne, autorskie spojrzenie na peda-
gogike przedszkolng jako nauke.

3. Uczestnicy badan

W badaniach uczestniczyly dwie grupy osob: 1) studentki studiow
stacjonarnych i zaocznych UP w Krakowie, Kielcach, Mystowicach, 2) na-
uczycielki pracujace w przedszkolach, oddziatach przedszkolnych zloka-
lizowanych w szkotach, w punktach przedszkolnych na obszarze Polski.

cos? — cyt. za: Z. Modrzejewski, Dlaczego istnieje raczej cos niz nic. Ostateczne wyjasnienia
wszechswiata; http://www.zbigniew-modrzejewski.webs.com/parmenides_index.html. Cze-
sto stosujemy takze takag postac pytan wobec dzieci — czy ktos moze mi co$ powiedziec o...
Czego sie spodziewamy? Czy raczej nie spodziewamy sie? Zazwyczaj chcemy, by to cos
miescito sie¢ w zakresie naszej oczekiwanej, a nie byle jakiej odpowiedzi.
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Szczegolowe dane dotyczace liczby badanych, z uwzglednieniem wieku
irodzaju studiow zawiera ponizsza tabela. Wsérod ogotu badanych studen-
tow niestacjonarnych (663 osoby) prawie 2/3 nie pracowala w zawodzie.
Studenci stacjonarni stanowili ok. 1/3 badanych (470 0s6b)™.

Tabela 3. Uczestnicy badan — studenci

Studia dzienne Studia zaoczne
Wiek R
badanych SUM Licencjat | Podyplomowe | f*3Z€m
5-letnie” | 3-letnie | SUM
N/P N/P N/P
do 28 r.z. 90 250 130 91| 30 120 | 100 32 21 713
29-40 r.z. - — - 89 | 30 87 80 33 30 209
pow. 40 r.z. - - - 44 | 10 46 40| 121 109 211
Razem 90 250 130 [224 253 186 1133

Liczby wyttuszczone to studenci niepracujacy jako nauczyciele (Sn) — 450 os6b na 663
badanych; SUM — 70 osob, a wiec co trzecia; licencjat — 220 o0s6b; podyplomowe — 160 0sob

“W badaniach wzigli takze udzial studenci z ostatniego cyklu studiéow piecioletnich przed
zmiang ustawowg

Dane pokazujg ogoélng dominacje studentéow stacjonarnych i zaocz-
nych do 28 roku zycia (2/3 badanych) i stabsza reprezentacje osob powyzej
40 roku zycia. Nie uzyskalam od badanych informacji na temat miejsca
zamieszkania na tyle dokladnych, by opisac réznice jezykowe. Operowac
bede jedynie posiadanymi jednostkowymi przyktadami, raczej ilustratyw-
nie niz dowodowo.

7 danych zebranych od studentow zaocznych wynika, iz tylko nie-
wielki odsetek z nich pracuje w instytucjach oswiatowych, zdecydowana
wiekszo$¢ albo nie pracuje w ogodle (sg to mlodzi ludzie bezposrednio po
maturze) albo pracujg w roznych miejscach, poza edukacja, takich jak
banki, punkty handlowe, kawiarnie, opieka nad dzieckiem, w punktach
opieki nad dzieckiem w centrach handlowych, kinach, biurach, na poczcie,
w McDonaldzie, w kasach marketow, w policji, na stacjach benzynowych.
Liczba ta jest na tyle znaczna (na 663 ogotem 450 os6b znajduje sie poza
»,dostepem do warsztatu nauczycielskiego”), ze z racji trybu studiowania
moze przetozyC sie na nizsze wyniki studiowania i ostatecznie na nizszg
efektywnos¢ ich nauczycielskiego przygotowania. Szczegolny moj niepo-
ko6j budzi rekrutacja na studia podyplomowe.

10 W ciggu trwania nauki (w jednym lub w dwéch semestrach) objetam przecietnie po
ok. 120 osob studiujgcych w trybie stacjonarnym (ok. 50) i zaocznym (ok. 70).
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W zawodzie pozostaje 209 badanych (Ns — nauczyciele studiujgcy)
i reprezentujg oni stadium: a) przedkonwencjonalne (do 5 roku pracy),
czyli wchodzenia w role (takich studentéw—nauczycieli jest w badanej
grupie 91 osoéb), b) konwencjonalne, czyli pelnej adaptacji w roli zawo-
dowej (od 6 do 20 lat) — 69 osob, c¢) postkonwencjonalne (52 osoby), po
ktorych nalezaloby sie spodziewac tworczego przekraczania granic roli
zawodowej'l.

W kazdym roku, w kazdej grupie studenckiej nie podjeto zadnych zadan
do wykonania, przyjmujac strategie oceny minimalnej, tzn. wywigzywania
sie z zadan obowigzkowych na poziom dostateczny, od 15-25% badanych.
Pierwsza selekcja tekstow doprowadzita do wylaczenia z analizy prawie 1/3
z nich, co oznacza, iz tylko co trzeci tekst zawieral samodzielne opracowa-
nia. Pozostale to plagiaty, streszczenia fragmentow ksigzek, teksty kompi-
lowane z przegladarek internetowych, bez wskazania zrodel, bez wyrazenia
wiasnego pogladu, a takze bez odczytania tresci ze zrozumieniem (nasilone
zjawisko po 2008 r., domniemam, iz w wyniku coraz szerszej dostepnosci
do Internetu). Zdecydowana wiekszo$¢ z nich to opracowania mtodych lu-
dzi, studiujacych zaocznie, nie pracujacych w oswiacie — przedziat wiekowy
21-28 lat. Zapytani o powody takiego zachowania podajg: a) doSwiadczenia
ze szkoly Sredniej'?, z zaliczania zaje¢ na licencjacie, b) zaliczenie przed-
miotu na podstawie zlozonego tekstu, bez sprawdzania jego wartosci przez
prowadzacego (dotyczy to szerzej szkol prywatnych niz panstwowych),
¢) minimalizowaniem wysitku w studiowaniu pedagogiki (chociaz nie
tylko), d) motywami podjecia studiow pedagogicznych, takimi jak: latwosé¢
w dostaniu sie na studia, wzglednie niskie czesne, przeczekanie bezro-
bocia, blizej nieokreslone preferencje zawodowe (studiowanie pedagogiki
ostatecznie moze stuzyc macierzynstwu)!?, a takze wskazywano na powody
czysto pragmatyczne, zwigzane z przysztosciowym charakterem zawodu
(szkola byla, jest i bedzie); motywy te dokumentujg brak powagi w podej-
$ciu do zadan wynikajacych z przyszlego zawodu, szczegolnie wyraznie wi-
dac to w wypowiedziach studentéow zaocznych niepracujacych w oswiacie.

Wyraznie pozytywnie zaznaczajg sie studenci zaoczni z przedziatu
wiekowego 29-40 lat, pracujacy z dzie¢mi. Ich gléwnymi motywami pod-
jecia studiow pedagogicznych bylo pragnienie, czesto zarysowane w dzie-

1 Zob. R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztalcenie nauczycieli,

[w:] Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 302—-303.

12 Badani argumentujg takie nawyki wezszym rozeznaniem nauczycieli w mozliwo-
Sciach poruszania sie po Internecie, umozliwiajgcym im docieranie do réznych tekstow
nieznanych nauczycielom.

13" Dane pochodzg z sondazu diagnostycznego zastosowanego jako metoda uzupehia-
jaca analize tekstow.
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cinstwie, bycia nauczycielka, ale takze przypadek. Wybor takiej drogi
studiowania checig podnoszenia kwalifikacji merytorycznych, nie tylko
formalnych, badz uzyskania nowych, a takze wizjg bezrobocia w szkole
wérod nauczycieli ,przedmiotowcow” i checig zmiany miejsca pracy na
przedszkole.

Najbardziej ,,odlegla grupa” od o§wiaty sa studenci studiow podyplo-
mowych (czesto dwu- trzyspecjalnosciowych, i/lub poszerzajacych zakres
kompetencji, np. pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna z rytmika,
lub z zarzadzaniem oswiatg). Zwigzek taki odnotowalam tylko u 26 na
186 studentow. Studia te, zgodnie z opisem absolwenta, przy 300-360
godzinach (wobec ok. 1000 godzin na studiach dziennych i zaocznych),
nadajg pelne kwalifikacje nauczycielskie, po odleglych czesto od peda-
gogiki studiach jak ekonomia, kosmetologia, fizjoterapia, administracja
panstwowa, finanse, turystyka, bankowos¢, filologia, politologia itd. Po
poéttorarocznych zajeciach studenci ci uzyskuja kwalifikacje do pracy
w dzie¢mi w przedszkolu i szkole, takze w dodatkowych zakresach (ryt-
mika, logopedia, zarzadzanie oswiatg itd.).

Druga grupe badanych stanowili nauczyciele pracujacy w réznych in-
stytucjach edukacji przedszkolnej na terenie catego kraju i byli poddani
badaniom sondazowym. Z dostepnych mi danych MEN, GUS wynika, iz
w roznych formach wychowania przedszkolnego zatrudnionych jest na te-
renie kraju, w ok. 17 300 placowkach, ok. 63 000'* nauczycieli przedszkol-
nych, wychowawcow, opiekunek dzieci w wieku przedszkolnym. Grupa
reprezentatywna miesci sie¢ w granicach ok. 6300 (10% ogoétu) zatrud-
nionych. Wybralam losowo instytucje prywatne, wyznaniowe, spoleczne
i publiczne/samorzadowe, kierujac do kazdej po dwa kwestionariusze dla
nauczycieli z prosbg o ich rzetelne wypelnienie (zalgcznik 1). Szczegotowe
dane zawarto w ponizszej tabeli:

Tabela 4. Badane placowki i zatrudnieni w nich nauczyciele

Placéwki ogélem Wylosowape Nauc/zyciele Pod'dani
do badan ogolem badaniu: 10%
Miasto 7351 2330 46 000 4660
Wies 9929 890 17 000 1780
Razem 17 280 3220 63 000 6440

Zrédlo: dane ogélne pochodza z: Maty Rocznik Statystyczny 2009

14 TLiczba ta jest ptynna ze wzgledu na zamykanie jednych a powstawanie kolejnych

instytucji, szczegolnie prywatnych, a takze odchodzeniu nauczycieli na emerytury.




Wies najszerzej reprezentowana jest przez zespoly wychowania
przedszkolnego lub punkty przedszkolne i oddzialty dla dzieci szesciolet-
nich w szkotach, obstugiwanych najczesciej przez jednego nauczyciela.
W gromadzeniu materialu do analizy empirycznej zalezalo mi na repre-
zentowaniu roznych regionow kraju, roznych co do stopnia zorganizowa-
nia miejscowosci.

Tabela 5. Rozeslane i zwricone kwestionariusze ankiety

Wojewodztwo Placowki Otrzymane
podlaskie 61 4
kujawsko-pomorskie 131 31
pomorskie 230 22
zachodnio-pomorskie 100 10
warminsko-mazurskie 80 3
lubuskie 84 5
mazowieckie 473 100
wielkopolskie 499 110
16dzkie 68 20
dolnoslgskie 441 97
slaskie 420 30
Swietokrzyskie 32 2
opolskie 70 11
matopolskie 390 45
lubelskie 78 12
podkarpackie 62 4
Razem: 3220 496x2=892

Zrodlo: opracowanie wlasne

Wiele z rozestanych listow zostato zwroconych do nadawcy z powodu
zlikwidowania placowki albo zmiany adresu bez wniesienia korekty na
adresowe listy ogolnopolskie (844), z pozostalych 2380 znaczna czesé skie-
rowanej do przedszkoli korespondencji pozostata bez odpowiedzi (1880).
Brak danych ma wartosci rownie informacyjne, jak i ich uzyskanie. Zdaje
sobie sprawe z tego, ze powodow moze by¢ wiele, np. zapomnienie o wy-
pelnieniu, odebranie poczty przez przypadkowe osoby i nie skierowanie
jej do wlasciwej osoby, nieche¢ do wypelnienia kwestionariusza, wyrzuce-
nie poczty do kosza, odlozenie wypelnienia na potem i zapomnienie o wy-
staniu, zmeczenie badaniami. Nie spodziewalam sie jednak, ze tylko co
szosty kwestionariusz zostanie wypetniony i odestany. Do analizy wyko-
rzystam 892 kwestionariusze!®. Respondenci reprezentujg réozne srodowi-

15 Zalgcznik 1.
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ska, sg w roznym wieku i majg rozny staz pracy. Moga stanowi¢ grupe
ilustrujacg poglady na edukacje, na siebie. Szczegolowe dane badanych
droga sondazu zawarto w tabeli 6.

Tabela 6. Uczestnicy badan — nauczyciele

Cecha Kategoria Wies Miasto nll)i;zfo Razem
N=122 N=403 N=367 N=892
do 28 32 104 10 146
Wiek 29-40 52 91 208 351
pow. 40 48 198 149 395
do 5 lat 22 64 38 66
Staz 6 do 15 44 141 195 476
powyzej 56 92 192 350
stazysta 20 56 95 171
Stopien kontraktowy 39 36 58 133
awansu | mijanowany 25 20 83 128
dyplomowany 54 283 123 460

Dane wskazujg na niewielkg dominacje osob w trzeciej kategorii wie-
kowej —od 40 r.z., od 6 do 15 lat stazu w zawodzie i z decydujacg przewaga
nauczycieli dyplomowanych. Na tle danych zawartych w tabeli wniosko-
wac mozna, iz: 1) nauczyciele c¢i majgc wiecej doswiadczenia zawodowe-
go sa bardziej sktonni i gotowi do udzialu w kreowaniu rzeczywistosci
edukacyjnej, 2) ich wypowiedzi mogg szerzej rysowac istote zagadnien
zwigzanych z edukacjg dzieci, 3) sugestie w nich zawarte poparte moga
by¢ wieloma przemysleniami i realizowanymi innowacjami w kierunku
poprawy warunkow edukacji dzieci w instytucjach przedszkolnych. Ogo-
lem wsrod badanych druga kategorie co do ilosci stanowig nauczyciele
stazysci. Mozna domniemac, iz zlecono im, jako najmtodszym w zawodzie,
wypelnienie kwestionariusza ankiety. Na te decyzje jako badaczka wply-
wu nie miatam.

Rozsylajac ankiety spodziewalam sie, ze ok. 10% moze pozostac bez
odpowiedzi, tymczasem odzyskalam jedynie 15%. Jakie sg powody tego,
ze 85% adresatow nie zechcialo wlaczy¢ sie w badania, ktore, jak wy-
nika z moich szerokich i czestych spotkan z nauczycielami, byly raczej
oczekiwane, okreslane jako pozadane? Nieche¢ do badan? Brak odwagi?
Zamkniecie sie w kregu zadan zawodowych? Podporzadkowanie? To tak-
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ze wazne dla mnie dane badawcze otwierajace na poszukiwania przy-
czyn. Na ich podstawie przypuszcza¢ moge: a) o braku zainteresowania
srodowiska nauczycielskiego zmianami w edukacji, b) o swoistym jego
uspieniu, czy nawet swoistym ,tumiwisizmie” w sprawach zawodowych,
¢) o wypaleniu zawodowym, d) o zniechecaniu, zastoju, zamknieciu (sie)
intelektualnym przedstawicieli tej grupy nauczycieli'®. Okazalo sie, iz
bezposrednie rozmowy z nauczycielami w réznym czasie i na réznych ob-
szarach kraju!” pelne rozzalenia, pretensji i roszczen nie przenoszg sie na
aktywnos¢ bezposrednio skierowang na poprawe wlasnego usytuowania.
Wybrane losowo nauczycielki, poproszone o komentarz w tej sprawie, od-
powiedzialy, ze to po prostu wynik lenistwa, zachowania tzw. Swietego
spokoju, obrona przed ujawnieniem witasnych stabosci czy niekompeten-
¢ji, brak przekonania/wiary w anonimowos$¢ danych, brak przekonania
w moc sprawczg takich badan.

Kwestionariusz ankiety skierowany do nauczycieli zawieral kilka
pytan natury etycznej, filozoficzno-humanistyczno-cywilizacyjnej, ktore
przy waskiej aktywnosci spotecznej, kulturowej i naukowej nauczycieli
mogly pozostac bez odpowiedzi czy sta¢ sie powodem odrzucenia kwestio-
nariusza w calosci. Niemniej sadze, iz stan ten potwierdza po raz kolejny
ogolng, od wielu lat stwierdzanag, biernos¢ nauczycieli w stanowieniu o so-
bie, w kreowaniu zmiany*®.

4. Materiat badawczy

Materiat do analizy obrazu nauczycieli dzieci pochodzi z dwoch zrodet:
a) z wypowiedzi kwestionariuszowych. Do wylosowanej placowki wy-
stano pakiet zawierajacy list przewodni oraz kwestionariusz ankiety. Jak
juz wskazywalam, ponad 3/4 nie wlaczylo sie do wspolnego ,budowania”
wizerunku nauczyciela dzieci. Najwiecej zwrotéw bylo z wojewodztw mazo-

16 Zapytani bezposrednio nauczyciele, po uptywie ponad p6t roku od badan, o przy-

czyny braku udziatu w nich stwierdzili, ze nic o czyms takim nie wiedzieli, by¢ moze i tak
byto, ze czes¢ korespondencji utkwita na biurku dyrektora. Podobne do opisanych postawy
odnotowuje wobec badan studentéw w ramach rozpraw magisterskich — coraz mniej insty-
tucji a w nich nauczycieli zainteresowanych jest tego rodzaju wspoétdzialaniem. Dodam, iz
badania zawsze majg zwigzek z konkretng instytucjg i sg przeprowadzane, by poprawic¢
warunki aktywnosci dzieci.

17 Spotykatam sie wielokrotnie przez szes¢ lat, na konferencjach organizowanych

w calej Polsce przez czasopismo ,Blizej Przedszkola”.

18 Nigdy nie udalo mi sie wlgczy¢ nauczycieli przedszkolnych do zadan zwigzanych
z kolejng reforma edukacji, ani stworzyc¢ lobby na rzecz wychowania przedszkolnego dzieci
w Polsce. O takich postawach traktuje takze S. Jedrzejewski, H. Kwiatkowska.
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wieckiego, dolnoslaskiego, matopolskiego, zachodniopomorskiego i slaskie-
go®. Najwiecej wypelnionych kwestionariuszy ankiety odestali nauczyciele
z Wielkopolski i wojewodztwa opolskiego, najmniej z pomorskiego,

b) z analizy tekstow wytworzonych przez studentéw (dziennych,
zaocznych, podyplomowych) pedagogiki ze specjalnoscig przedszkolna
i wezesnoszkolng, studiujgcych na Uniwersytecie Pedagogicznym w Kra-
kowie, w GWSP w Mystowicach, w WSTiNS (obecnie Staropolskiej Szkoty
Wyzszej) w Kielcach. W toku pracy ze studentami zebralam (od 2004 do
2014 r.) ponad 12 tysiecy zadan wykonanych przez nich dobrowolnie (jako
zadania wlasne) i jako zadania zlecone dla roznych celow — praktycznych,
zaliczeniowych, motywujacych do zrobienia czego$ dla siebie. Byly to za-
dania motywujgce do poszukiwan, studiowania problemu, poszerzenia
wiedzy ogélnej przydatnej do zrozumienia czlowieka. Srednio kazda osoba
wykonata iloSciowo po ok. 5—6 zadan semestralnie. Rozpietosc¢ ilosci byta
jednak do$¢ znaczna — od 1 do 7-12 zadan podjetych przez konkretng
osobe. Byli i tacy, ktorzy w toku ksztalcenia nie podjeli zadnego dodatko-
wego zadania do wykonania, uznajac, ze wystarczy im bycie na zajeciach
i przygotowywanie sie do nich, do zadan programowych. Najszerszg ak-
tywnos¢ studentow w podejmowaniu zadan dodatkowych odnotowatam
w latach 2004-2008, najwezsza w r. akad. 2013/14. W tym tez okresie
w wykonaniu zadan dominowala strategia wytnij—wklej. Domniemam,
iz roznice te wigzg sie z ogolng sytuacja demograficzng i przekonaniem
studentéw o ich niezbednosci dla by¢ albo nie by¢ uczelni, szczegélnie
prywatnych, a takze wyrazang przez mlodych ludzi niechecig do wysitku,
nastawieniem na przecietnosc.

Wsrod badanych tekstow znalazly sie zaréowno szerokie opracowania
jednego zagadnienia, na podstawie materialu zebranego w toku calego
semestru, poglebionej lektury literatury przedmiotu, traktowane przez
wykonujacych jako rozprawy, jak i skrotowe wypowiedzi wielotematycz-
ne. Analiza zadan postuzyta mi do opisu/oceny stosunku do samego siebie
jako przysztego nauczyciela (w §lad za tym stosunku do dziecka/ucznia)
— tworzenia autoidentyfikatorow, czyli udzielenia sobie odpowiedzi na py-
tanie o to, kim jestem jako przyszly nauczyciel, jakim jestem czlowiekiem
w kontekscie danych mi mozliwosci wplywu na wilasng historie (auto-

¥ Dane adresowe przedszkoli pobierane byty z rejestrow kuratorium na danym ob-
szarze, ale mogla zdarzy¢ sie zmiana nazwy ulicy. Dane posiadane przez kuratoria byty
w wielu przypadkach niekompletne i nieaktualne. Weryfikowane byty przez bezposrednie
telefony do wybranych przedszkoli w konkretnym miescie.
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ewaluacji) oraz autoodpowiedzialnosci, czyli za co powinnam odpowiadac,
przed kim i dlaczego?.

Szczegolowej analizie, po dokonanej selekcji, poddatam 2054 teksty.
Pozostate moglyby postuzyé ocenie jako teksty pseudopedagogiczne, two-
rzace ,pseudonauke”, serwowane przez réznych autorow, niepedagogow
w Internecie, z ktorych przyszli nauczyciele i pracujacy juz w zawodzie
korzystajg masowo i bezrefleksyjnie, mimo iz tematy zadan byly tak
skonstruowane, by zmuszaly do poszukiwania argumentéow wiasnych, do
samodzielnego wnioskowania. Spodziewalam sie strategii wytnij—wklej,
ale nie az w tak szerokim zakresie. To niepokojace zjawisko, szczegolnie
w przygotowaniu kadry pedagogicznej dla przedszkoli i szkot o nowych
cywilizacyjno-kulturowych zadaniach. Jest ponadto przejawem nieuczci-
wosci, bezprawia, legalizuje niewlasciwie rozumiang zaradnosc. To zacho-
wania przede wszystkim nieetyczne, ale tez i przeszkadzajgce nabywaniu
umiejetnosci nauczycielskich. Najczesciej zachowania takie odnotowatam
wérod studentow szkot prywatnych?!.

Niepokojace jest rowniez to, jak wynika z rozméw ze studentami, kto-
rych zadania nie zostaly przeze mnie przyjete, ze ,innym prowadzgacym
takie praktyki nie przeszkadzajg. Podstawg zaliczenia przedmiotu jest
praca. Przypuszczam, ze niewielu je sprawdza. Jak podstawa jest pre-
zentacjg to wystarczy oddac ja na plytce i z glowy” (wypowiedz studentki
II roku licencjatu). Na mojg uwage o pozorowaniu studiowania inna stu-
dentka odpowiedziala: ,przeciez i tak to nie ma znaczenia dla mnie, bo
i tak nie zamierzam pracowac z dzieciakami. Chce jedynie skonczy¢ stu-
dia, bo papierek sie moze przydac” (licencjat III rok). ,, Trzeba sobie jakos
radzi¢ z takim nattokiem zadan. Czuje, ze to nie fair, ale gdybym chciala
naprawde rzetelnie wykonac zadania to nie zaliczytabym kilku przedmio-
tow” (SUM, II rok). ,Podyplomoéwke podjetam, bo taki warunek postawit
mi dyrektor szkoty. Nie licze, ze co§ mi doda do kwalifikacji. Jesli jest
jakies zadanie na zaliczenie nieobecnosci to to robie bez specjalnej dbato-
$ci o wysoki poziom. Jesli nie zalicze, dyrektor cofnie mi dofinansowanie”
(stuchaczka I roku studiéw podyplomowych).

20 Zob. H. Arendt, Odpowiedzialnosé i wtadza sqdzenia, Warszawa 2006; R. Ingar-
den, Ksigzeczka o cztowieku, Krakow 1972. W procesie stawania si¢ nauczycielem koniecz-
na jest odpowiedzialno$c¢ za siebie przed sobg, w zwigzku z czym studenci opisujg wlasng
historie studiowania — wiedzg, jaki jest stan ich dorobku na tle koncowych kryteriow za-
liczenia przedmiotu i adekwatnie do niego ,,ukladajg” plan studiowania — prowadzg Karte
studenta — zalacznik 4.

% Zostalam zarzucana mnéstwem opracowan Scigganych wprost z tatwo dostepnych
stron Internetu, bez ustosunkowania sie do ich sensu, bez zrozumienia tresci, na zasadzie
im wiecej tym lepiej.
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A oto zadania zlecone przeze mnie, przedstawione studentom do do-
browolnego podjecia, uznane jako ogolnoksztalcace, uwrazliwiajgce na
sprawy czlowieka i wspolczesnego Swiata:

1) Interpretacja zmiany cywilizacyjno-kulturowej i wynikajacych

z niej nowych zadan dla czlowieka, dla jego zycia, dla nauczyciela
i edukacji w dziecinstwie.

2) Napisanie eseju: a) o czlowieku, ktory nie powinien by¢ nauczy-
cielem drugiego cztowieka, b) o cztowieku znanym z historii, kto-
ry nie bedgc nauczycielem nauczal/wychowywal, ¢) o dwoch wy-
branych cechach dobrego nauczyciela, d) Moja historia jednego
przypadku...

3) Po co dane sg nam zmysty? Jakich informacji dostarczaja?

4) Wypowiedzi na tematy: Kamien, Emocje, Piktogramy — idiogra-
my w moim otoczeniu, Moja liczba, Pisanie historii na tle pozor-
nie niewaznych, przypadkowo zestawionych znakow, Tecza mo-
jego zycia.

5) Duziecinstwo w nas — reminiscencje z przesztosci i ich obecnosc we
wspolczesnym czasie mojego zycia jako szczegodlne Slady.

6) Poglady na dziecinstwo i ich obecno$¢ w rozwigzaniach eduka-
cyjnych. Interpretacja mysli H. Gadamera: Dziecko to przysztosé
narodu.

7) Interpretacja dowolnie wybranego rysunku dziecka, tresci dobra-
nocek, zdje¢ w albumach rodzinnych.

8) Recenzja roéznych tekstow, publikacji dotyczacych problemow
wspolczesnego czlowieka z odniesieniem do jego dziecinstwa, tak-
ze mozliwych do podgladu w Internecie.

9) Obserwacja zachowania dzieci i dorostych w parku, na spacerze,
ich relacji werbalnych i pozawerbalnych.

10) Analiza podstawowych pojec¢ pedagogicznych.

11) Wypowiedzi na temat: Czym straszymy nasze dzieci?

12) Interpretacja wybranych obrazéw W. Blaka, H. Boscha, P. Brue-
gla, Chardina, Schutza.

13) Analiza wybranych tekstow zaliczeniowych pod wzgledem gra-
matycznym, semantycznym.

14) Przeprowadzenie wywiadow z wybranymi osobami na temat wy-
chowania dzieci.

15) Przeprowadzenie wywiadu z najstarsza nauczycielkg przedszkol-
na, mieszkankg miasta, z ktorego studentka/student pochodzi.

16) Opisanie przestrzeni aktywnosci wybranych dzieci, w dowolnym
srodowisku jego zycia.
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17) Poréwnanie paradygmatow edukacji dzieci, uzasadnienia wybo-
ru najbardziej wskazanego ze wzgledu na: a) cechy i wlasciwosci
dzieci, b) cechy kulturowe spoteczenstwa, w ktorym edukacja jest
zorganizowana, c) cechy cywilizacji.

18) Dokonanie analizy krytycznej kilku wybranych przez siebie pio-
senek przeznaczonych dla dzieci.

19) Przeanalizowanie dostarczonego konspektu zaje¢ w przedszkolu
z punktu widzenia idei edukacji, zasad jej organizacji, zapropono-
wanej strategii dzialania dziecka.

20) Interpretacja mysli Arystotelesa: Dziecinstwo to materia Zycia —
nie trwonmy wiec czasu.

21) Rozwiniecie mysli ,W pokoju byto cos i nic. Co$§ wyszto drzwiami,
nic wyszlo oknem. Co zostalo?” Zadanie zwigzane z brakiem pre-
cyzji w komunikatach kierowanych do dzieci.

22) Wykonanie $Sciezki ruchowej, poznawczej wybranego dziec-
ka w przedszkolnej przestrzeni. Interpretacja na tle literatury
przedmiotu obserwacji.

23) Wykonanie spisu dostepnych dzieciom ksigzek do przegladania,
do czytania.

24) Spis z natury, czyli zagospodarowanie przestrzeni aktywnosci
dzieci.

25) Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: Dlaczego dobranocki znik-
nely z programu TVP 1?7 Dyskusja stron za i przeciw.

26) Rozwazania prakseologiczne: Moje i dziecka prawo do bledu i co
z tego wynika dla obu stron?

27) Wilasne propozycje studentow: wywiady uliczne, sesje obserwacji
zachowan dzieci i dorostych w miejscach publicznych.

Zadania pochodzg z kilku lat. Z analizy podej$cia do ich znaczenia

w stawaniu sie nauczycielem, sposobu ich wykonania, wartoSciowania
wyniku tego procesu wnioskuje o zmianach na niekorzys¢. Zmiany te uwi-
daczniaja sie: a) we wzroscie tendencji do plagiatowania, b) skrotowosci
wypowiedzi wyrazajgcej sie w hastowosci, ogolnikowosci, sloganowosci,
¢) podejsciu ilosciowym bez dbatosci o jakos¢ wykonania, d) oczekiwaniu
zaliczenia jakiegokolwiek zadania, e) braku dbalosci o dokumentowanie
tekstu, f) braku zainteresowania poprawg wykonania z perspektywag uzy-
skania wyzszej oceny zaliczeniowej.

W budowaniu obrazu nauczyciela dzieci nie bede poddawac szczegoto-
wej analizie kazdego z wymienionych zadan, lecz sprobuje odczytac z nich
profil pedagogiczny przysztych nauczycieli. Bedzie to o tyle latwe, ze wie-
le studentek wykonywato po kilka réznych zadan. Poréwnania i syntezy
sg wiec mozliwe.
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Jak juz informowalam, dane iloSciowe i informacje jakosciowe zebra-
ne drogg sondazu, stanowig dopelnienie danych jakosciowych takze glow-
nie z powodu ich wartosci deklaratywnej i postuza mi do swoistej konfron-
tacji wyrazonych explicite, z odczytanymi implicite, in fabula pogladow,
opinii, nastawien, oczekiwan. Wypowiedzi ankietowe poddaje rowniez
analizie jakosciowej.

5. Oczekiwania badacza

Czego sie spodziewalam po tak sprofilowanych badaniach? Po pierw-
sze, szerokich danych i informacji umozliwiajacych zbudowanie obrazu
rzeczywistego ustosunkowania sie nauczyciela i kandydata na nauczy-
ciela do siebie jako osoby i profesjonalisty, do dziecka jako osoby i jed-
nostki, po drugie, wskazania kierunku zmiany w ksztalceniu nauczycieli
nie tylko dlatego, ze dotychczasowe jest zawodne/nieskuteczne, ale przede
wszystkim dlatego, ze zmienit sie kontekst spoteczny, kulturowy i ekono-
miczny zawodu, po trzecie, zmiany w idei, w sposobie, w formach spra-
wowania opieki edukacyjnej przez nauczyciela nad dzie¢mi, po czwar-
te, podniesienia prestizu nauczyciela dzieci przez wskazanie czynnikow
ksztaltujacych jego poglady i postawy. Po piate, spodziewam sie, ze teksty
badanych os6b beda zawieralty rowniez element perswazyjno-argumenta-
cyjny wobec odbiorcy, co mozna przelozy¢ na refleksje czy autorefleksje.

Co z tym zrobilam? Sprobowatam dokonaé opisu cech i wlasciwosci
pedagoga, skierowanego do pracy z dzieémi i zdeklarowanego do takiej
pracy.

W budowaniu obrazu nauczyciela daleka jestem od krytyki i nega-
cji jego kompetencji, takich opisow bowiem mamy juz wiele, stusznych,
naduzytych, czy domniemanych. Chce pokazaé, ze nauczycielem jest sie
takim jak pracowatla z czlowiekiem rodzina, przedszkole, szkota, uniwer-
sytet.

Po co to zrobitam? Mysle, ze zebranym i opracowanym jakos$ciowo-ilo-
Sciowo materiatem zainteresowani bedg nauczyciele dzieci, nauczyciele
akademiccy ksztalcacy nauczycieli, jak i sami studenci. Przynajmniej do-
brze byloby, gdyby takie zainteresowanie uzewnetrznili.

Chciatabym bardzo, aby odnalezli w nim motywatory do krytycznej
zmiany wlasnej profesji, etycznosci i kompetencji ogblnej, a nie odebra-
li go jako kolejnej proby krytykowania srodowiska nauczycielskiego. To,
ze wiele jest do naprawienia, wiedzg takze sami nauczyciele. Czesto nie
wiedza, gdzie tkwig przyczyny stanu swoistej niewydolnos$ci w byciu na-

55



uczycielem i jak temu zaradzi¢. Bo szukajg najczesciej poza soba, glownie
w dziecku, w nadzorze, w rodzinie...

W opracowaniu zwrocitam uwage na to, co mozna poprawi¢ w sobie
jako czlowieku o szczegolnym rodzaju zadan do wykonania — jako nauczy-
cielu, a takze w ksztalceniu nauczycieli. I, chociaz prezentowany materiat
dotyczy innych, niz czytelnik osob (cho¢ nie wykluczam, ze dotrze takze
do badanych studentow i nauczycieli, ze odczytajg siebie w nim), to jego
moc regulacyjna moze by¢ znaczgcg dla poprawy kondycji nauczycieli
dzieci i ich zewnetrznego odbioru. Przynajmniej dobrze byloby, gdyby tak
sie stato.

Analize zebranych informacji poszerzytam o wypowiedzi dzieci, ilu-
stratywnie o zadania podjete przez studentow juz po zakonczeniu groma-
dzenia materiatu badawczego. Oznacza to tyle, co aktualizowanie danych
i informacji, ale takze otwartos¢ tekstu, mozliwos¢ ustawicznego dopo-
wiadania ,historii”. Gdyby za$ informacje, propozycja ich uporzadkowa-
nia, zastosowane wyjasnienia i sformulowane wnioski staty sie podstawg
do podjecia dalszych, szczegotowych badan przez uczelnie, osrodki meto-
dyczne, zespoly nauczycielskie — opracowanie spetnitoby jeden z najwaz-
niejszych celow jakim jest kreowanie, na nowo, rzeczywistosci nauczyciel-
sko-edukacyjnej. I jest to marzenie kazdego chyba badacza. Do poprawy
jest wiele. Te najbardziej pilne sprobowatam wypunktowac po przeprowa-
dzeniu analizy zebranego materialu badawczego. Niektore z nich zawarte
sga w wypowiedziach dzieci, dorostych prezentowanych w poprzednich roz-
dziatach niniejszego opracowania i stanowi¢ mogg wazny materiat porow-
nawczy. W jakim stopniu sg to oczekiwania spojne, a w jakim rozbiezne?
Te refleksje pozostawiam czytelnikowi tekstu.

W strukturze tekstu uwzglednitam w miare wielostronne argumenta-
cje uprawniajgce mnie do rozmowy o kondycji wspolczesnego nauczyciela
dzieci i ich ksztalceniu. Uwzglednitlam istote zmiany cywilizacyjno-kultu-
rowej, jej zrodta i warunki. Staralam sie podpowiedzie¢, na tle wlasnych
do$wiadczen w ksztalceniu nauczycieli, co i dlaczego warto/mozna/naleza-
loby zmienic. Upubliczniam rozwigzania sprawdzane przeze mnie przez
ponad 10 lat, przez co przedstawiam/promuje je jako mozliwe do zastoso-
wania przez madrych, chetnych i poszukujacych nauczycieli przedszkol-
nych i akademickich, z pozytkiem dla dzieci.



ITI. Poszukiwanie rozwigzan
- miedzy przesztoscig i przysztoscig

Poczatek rozwazan wokot zadan nauczyciela/wychowawcy siega cza-
sow bardzo odleglych. Historia wychowania zwraca uwage na znaczenie
mysli Konfucjusza dla chinskich ustaw o nauczycielu, Kwintyliana dla
europejskich poszukiwan uregulowan w usytuowaniu nauczycieli szko-
ly publicznej. Wiele interesujacych wskazowek dla wychowania dzieci
w wieku przedszkolnym odnajdziemy takze u Plutarcha, Platona, Ary-
stotelesa, J.A. Komenskiego, G. Piramowicza, B. Trentowskiego, J. Hof-
fmanowej, M. Weryho-Radziwittowiczowej czy J.W. Dawida. Wspélne dla
nich jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o cechy cztowieka, ktory
mogiby by¢ nauczycielem mlodego pokolenia, efektywnym w kontekscie
przysztosci. Dbalos¢ o najwyzsze walory wychowawcow zaznacza sie od
najdawniejszych okresow historycznych.

1. Konteksty ciggtosci zadan nauczycielskicht

Kontekst najogolniej definiowany jest jako okolicznosci towarzyszgce
czemus, otoczenie, tto?. Z tej prostej definicji wynika kilka waznych suge-
stii dla rozwazan o zadaniach nauczycielskich: a) ich ttem dla zmiany sg
oczekiwania spoteczne, inne, lepsze zazwyczaj od aktualnych, b) okolicz-
nosci ich stanowienia, zmiany badz trwalosci wynikaja z dgzen spolecz-
nych, z postepu w jakosciowej zmianie spoteczenstwa, c) w tle rysuje sie
zwigzek przyszitosci z przeszloscig zadan, d) otoczeniem zadan nauczyciel-
skich sg potrzeby panstwa, spoleczenstwa, dzieci. Proponuje rozwazenie
zadan nauczyciela przedszkolnego w kontekstach: a) historyczno-gene-
tycznym, b) epistemologiczno-funkcjonalnym, c) teleologicznym. Okolicz-

I Tekst w zmienionym ukladzie i skroconej wersji wygloszony zostal na konferencji
na UWM w Olsztynie w maju 2011 r.

2 Stownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, t. I, Warszawa 1998, s. 407.
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nosciami towarzyszacymi uczynilam postep cywilizacyjny i oczekiwania
kulturowe, otoczenie zas zadan stanowig oczekiwania spoteczne i indywi-
dualne tu i teraz odnosnie jakosci edukacji dzieci. Odniesieniem sg wyniki
referowanych w opracowaniu badan.

1.1. Kontekst historyczno-genetyczny

Niezaleznie od czasu historycznego, od ustroju panstwa/grupy spo-
lecznej/narodu, zadania w zakresie wychowania/nauczania skierowane
byty zawsze na pomoc rodzinie w wychowaniu dzieci, na pomoc w rozwoju
dzieci z myslg o ich przyszlosci jako dorostych obywateli, a takze na po-
prawe jakosci spoleczenstwa. Przekazy takich oczekiwan i uwarunkowan
odczytujemy w dokumentach, dzietach od starozytnosci po wspoélczesny
nam czas.

Arystoteles twierdzit, by wychowywa¢ cztowieka do prawosci, etycz-
nosci (cnot wszelakich). Rozwazal mozliwosci pomocy czlowiekowi w wy-
zbyciu sie wad i ksztaltowaniu w nim cnot, mial na uwadze przyszie
spoteczenstwo demokratyczne zbudowane wiasnie z takich ludzi. To on
zainicjowal najprawdopodobniej trwajacy do dzi§ dyskurs podmiotowosci
w wychowaniu i zrownowazong z nig przedmiotowos¢ relacji miedzypoko-
leniowej. Rozwazania wokol sprawiedliwosci rozdzielajacej, wyrownujgce;j
i proporcjonalnej, prowadzone przez niego w poszukiwaniu cech idealnego
spoteczenstwa?®, nie stracily na znaczeniu do dzi$, szczegolnie w edukacji
opartej na ocenianiu, promowaniu, nagradzaniu, karaniu. Na sprawiedli-
we traktowanie uczulone sg dzieci, zywo reagujace na wszelkie przejawy
jego braku. Nauczyciel, rodzic sprawiedliwy jest lubiany, akceptowany,
niesprawiedliwy — odrzucany. Wlasciwie do dzis nie sprecyzowalismy jed-
nak o jakiego rodzaju sprawiedliwo$¢ w edukacji nam chodzi. Rozdziela-
jaca, czyli dzielenie kazdemu tak samo, po rowno, odrzuciliSmy wraz ze
zmiang ustroju z socjalistycznego na demokratyczny, do wyréownujacej,
czyli dzialania pomiedzy zyskiem i stratg, nie jesteSmy jeszcze przeko-
nani, chociazby dlatego, ze trudno nam jeszcze okresli¢, co jest zyskiem,
a co stratg zalezng czy niezalezng od naszej woli, a do proporcjonalnej,
najbardziej pozadanej w spoteczenstwie demokratycznym, opartej na da-
rze wymiany, chyba jeszcze nie dojrzeliSmy jako spoteczenstwo, wymaga
ona bowiem wzajemnego zrozumienia potrzeb i mozliwosci. Budujemy
spoteczenstwo demokratyczne i zadanie wskazane przez Arystotelesa po-
zostaje aktualne. Sprawiedliwo$é oparta na darze wymiany warta jest
rozwazenia w edukacji dzieci, pod warunkiem rezygnacji przez nauczy-

3 Arystoteles, Etyka nikomachejska. Etyka eudemejska. Etyka wielka, Warszawa

2005, s. 167-188.
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cieli z tendencji do rozdzielania zadan i oceniania za wszystko. Z badan
wynika, iz jest to raczej dosc odlegla przysztosc.

Jakze aktualnie brzmig slowa Arystotelesa dotyczace znaczenia wy-
chowania ludzi: ,czlowiek, ktory ma by¢ dzielny etycznie, powinien byc¢
starannie wychowywany i przyzwyczajany do tego co dobre [...] musi stu-
cha¢ nakazow jakiegos$ rozumu i jakiego$s wlasciwego porzadku™. Dzis,
podobnie jak w starozytnosci oczekujemy od wychowania, by ludzie sta-
wali sie lepsi, bardziej zorganizowani, odpowiedzialni. Problem w tym, ze
zbyt rzadko dyskutujemy o wychowaniu, ze skierowanie uwagi na edu-
kacje, czesto rozumiang jako wasko zaplanowana dzialalnos¢ dydaktycz-
na, zmarginalizowalo, takze w przedszkolu, istote wprowadzania dzieci
w zachowania spotecznie akceptowane i pozgdane rowniez w ich przyszto-
sci. W rezultacie zrezygnowaliSmy z tzw. kindersztuby i mamy w zamian
»,kinder niespodzianke”. Nie wychowuje rodzina, nie wychowuje przed-
szkole/szkota, wychowuje plac zabaw, ulica, mtodzi ludzie wychowujg sie
sami, tworzac w ten sposob niedostepng dla dorostych bioklase, rzadzaca
sie swoimi prawami.

Podkreslanie szczegdlnego znaczenia wychowawczego zabawy w okre-
sie do-szkolnym, takze nie stracito na aktualnosci, co wiecej ustawicznie
upominamy sie o nalezng jej powage, nie tylko w edukacji przedszkolne;j.
Dyskusja o wprowadzeniu do szkoty czasu na zabawe wywotuje wiele emo-
cji, gtownie negatywnych. Nie mozemy przekonaé sie do wartosci zabawy
jako najbardziej wartoSciowej i najlepszej formy uczenia sie, bezpiecznej
i efektywnej dla dzieci®. Z referowanych w opracowaniu badan wynikajg
takze te dylematy, mimo deklarowania przez studentow i nauczycieli zro-
zumienia jej wartosci dla rozwoju.

Platon jako zwolennik panstwa silnego, dobrze zarzadzanego, uwa-
zal za najwazniejsze wychowanie do podporzgdkowania, postuszenstwa,
wychowanie do pokonywania w sobie potrzeby zbytku, ktora, jesli jest
rozwijana, prowadzi ,,do choroby jednostek i podkopuje zdrowie panstwa.
Panstwo zaludniac sie zaczyna thumem ludzi «<niepotrzebnych», jak towcy,
artysci, kosmetycy, kucharze, §winiarze lub lekarze”. Dzi§ zamilowanie
cztowieka do zbytku, okreslane jest mianem konsumeryzmu, ktory takze
wywotuje niepokoj i wyznacza koniecznosé zmiany w zadaniach eduka-
cyjnych. Postep spowodowal, ze nasze dzieci majg szeroki dostep do dobr
materialnych kosztem duchowych, majg wiasciwie wszystko w zasiegu
reki. Wszystko mozna kupié, niczego nie trzeba wytwarza¢ samemu. Na-

4 Tamze, s. 297.

5 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu
badan, Krakow 2006.

6 Platon, Parnistwo, Kety 2003, s. 66.
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uczyciel takze funkcjonuje w dobrostanie edukacyjnym — ma wiele ofert
do wyboru, nie musi sam wymyslac¢ zaje¢, wystarczy, ze wie skad i jak
»Sciggnac”. Z postepem walczy¢ nie mozna. Niczego nie uzyskamy zabra-
niajgc dzieciom i doroslym korzystania z osiggnie¢ techniki, informatyki.
Wiele zyskamy uczgc madrego ich wykorzystania.

Spelniamy takze postulat Platona o cenzurze tresci wychowania
przez recenzowanie, atestowanie programow, podrecznikow i Srodkow
edukacyjnych czy bajek, basni przeznaczonych dla dzieci. Na tej podsta-
wie usunieto z listy ksigzek dla dzieci np. basnie braci Grimm (Czerwony
Kapturek, Jas i Matgosia) uznajac je za zbyt drastyczne.

przede wszystkim wypadnie nam patrzec na palce tym, ktorzy mity ukladajg
ijak utozg jaki ladny mit, to go dopuscic, a jak nie to go odrzuémy. Potem na-
klonmy nianki i matki, zeby te aprobowane mity opowiadaty dzieciom i for-
mowaty dusze ich mitami o wiele bardziej niz ich ciala rekami. A wiele z tych
mitéw, ktére dzi§ opowiadajg, wyrzucié precz’.

Przemyslenia Platona na temat zdrowia, zamkniete w stwierdzeniu,
iz dobrze wychowany czlowiek nie procesuje sie, nie potrzebuje lekarzy,
potrafi zracjonalizowac troske o wlasne zdrowie, nie musi leczy¢ sie ,tyl-
ko zy¢ higienicznie i mysle¢ o pracy, a nie piesci¢ sie ze stabym zdro-
wiem”, odnalez¢ mozemy we wspotczesnych projektach edukacji dla zdro-
wia, edukacji ekologicznej, a dewize ,Sokolow”, ,w zdrowym ciele zdrowy
duch”, zgodnie z postulatami Platona nalezaloby przeredagowac, uwazat
bowiem, iz to ,zdrowa dusza uformuje sobie ciato tak dobrze jak tylko
potrafi”®. Szczegblnie wazne to spostrzezenie w analizie tresci edukacji
dzieci. Konfucjusz przekonywal, ze dziecinstwo jest okresem ksztalttowa-
nia/budzenia w duszy piekna i prawosci, na bazie ktorych w dorostosci po-
wstaje porzadek w umysle i prawo w panstwie. W poszukiwaniu réznych
rozwigzan czesto o tych przestaniach zapominamy nakazujac dzieciom
nauczanie zbyt wczesnie w rozwoju, wymagajace porzadku umystowego.
Badania przedstawione w opracowaniu wskazujg takze na taka kolejnosc.
Niewielu nauczycieli ,zwraca sie ku dziecku”, najwiecej ,,ku programowi”.
Za takim nastawieniem przemawiajg rowniez zebrane przeze mnie propo-
zycje hasel do Encyklopedii dziecinstwa — zdecydowana wiekszos¢ to ha-
sta zawierajace w tresci intencje poprawiania jego natury. Nie ma tresci
nastawiajacych na odkrycie dziecka.

Wezytanie sie w dziela pozostawione przez I. Kanta, szczegodlnie te
o wychowaniu, o moralnosci, jasno wskazuje cigglosé zadan historycznych
w tym zakresie: ,w wychowaniu trzeba postugiwacé sie wszedzie zasada-

7 Tamze, s. 73.
8 Tamze, s. 101.
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mi, gtéwnie rozwoju, prawdoméwnosci i dyscypliny wewnetrznej. Zeby
to czyni¢, wychowawca musi zna¢ samego siebie i samookresli¢ wlasng
wole™. Przekonanie, iz ,kazdy obywatel jest nie tylko srodkiem, ale zara-
zem celem istnienia spoteczenstwa”'® dokumentuje trwatos¢ sporu o pod-
miotowos¢ 1 przedmiotowo$¢ w relacjach i stosunkach miedzyludzkich,
takze w wychowaniu, w czasach od starozytnosci do nowozytnosci. Wy-
chowanie, jak przekonuje Kant, jest potrzebne dla oderwania czlowieka
od popedow, skierowania go ku rozumowi, do oczekiwania przysztosci
wlgcznie, przekonanie zas czlowieka o wyzszosci nad naturg (a stalo sie
wowczas ,gdy po raz pierwszy powiedzial jagnieciu: skore, ktora nosisz,
natura dala nie dla ciebie, lecz dla mnie; kiedy zdjat ja i nalozyl na sie-
bie, uswiadomit sobie przewage nad wszystkimi zwierzetami”) jest dzis
tematem wielu dyskusji o rownowazeniu obecnosci cztowieka w Swiecie,
podstawa koniecznej do zawarcia umowy ekologicznej'!. Jego 9 tez doty-
czacych natury ludzkiej z powodzeniem moze stanowi¢ dzi$ filary eduka-
cji, od przedszkolnej poczgwszy'2. Dotyczg bowiem budowania spoleczen-
stwa obywatelskiego, wspolnej odpowiedzialnosci za kondycje ludzkosci,
we wspolnocie dzialania, z zachowaniem szacunku dla prawa do zycia
wszystkich istot zywych na ziemi.
W dokumentach Komisji Edukacji Narodowej takze czytamy, iz

cztowiek wezwany na to, aby mial dozor i zawiadowanie szkoly parafialnej,
aby uczyt dzieci [...] ma poczytywac te postuge jako wielkiej bardzo wagi ze
wszystkich wzgledéw. Cel wezwania jego jest ten, aby staraniem i nauka
swoja to wszystko objal, z czego sie tylko dobro powierzonych jemu uczniow,
tak w dziecinstwie, jako i w dalszym wieku sklada [...] Trzeba azeby mieli
zdrowie z dziecihstwa wzmocnione, zeby nabyli sit potrzebnych pracy!®.

9 1. Kant, O pedagogice, thum. D. Sztobryn, L6dz 1999, s. 20.

10 1. Kant, Przypuszczalny poczatek ludzkiej historii (i inne rozprawy historiozoficz-

ne), ttum. M. Zelazny, Torun 1995, s. 14.

1 Zob. F. Mayor, Przysztosé swiata, Warszawa 2000.

12 1. Kant, Przypuszczalny poczatek..., Sg to: Teza 1 — kazde stworzenie rozwija za-

datki catkowicie i zgodnie z celem; 2 — czlowiek otrzymal rozum, aby sie nim postugiwaé
z pozytkiem dla rodu ludzkiego; 3 — czerpac nalezy ze swojej natury wszystko co potrzebne
jest dla rozumnego zycia; 4 — srodkiem dla rozwiniecia zadatkow jest ich aspolecznosc
towarzyska ludzi (sklonno$¢ do zycia spolecznego, laczaca sie z powszechnym oporem);
5 — najtrudniejszym zadaniem ludzkosSci jest zbudowanie spolteczenstwa obywatelskiego;
6 — cztowiek potrzebuje wychowania; potrzebuje pana; 7 — spoleczenstwo obywatelskie wy-
maga praworzadnosci; 8 — cztowiek moze zy¢ jedynie w wytworzonym porzgdku, inaczej nie
rozwinie potencjalnych zadatkéw natury; 9 — obywatelskie zjednoczenie ludzi jest mozliwe
w systemie dzialania wspodlnego.

13 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz Wybér méw i listéw, oprac. i wstepem
opatrzyta K. Mrozowska, wyd. 2 przejrz., Wroctaw—Krakow 1959, s. 10-11.
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Co wynika z tej kalejdoskopowej analizy dorobku historycznego dla
wspotczesnosci zadan nauczycielskich? Mysle, ze po pierwsze, niezaleznie
od czasu historycznego wymagamy od nauczyciela praworzadnosci, etycz-
nosci, moralnosci; po drugie, nauczycielem drugiego cztowieka mogt byc
jedynie ten, kto posiadl wiedze o swiecie i potrafil jg przekaza¢ mniej do-
Swiadczonym ludziom; po trzecie, dyskurs wielu poje¢ we wspolczesnosci,
takich jak podmiotowosc, spoteczenstwo obywatelskie, etyka, moralnosc,
celowo$c dziatania, wychowanie, sprawiedliwos¢ itd. rozpoczeto znacznie
wczesniej niz nam sie wydaje; po czwarte, wychowanie dzieci do demokra-
cji bylo przedmiotem rozwazan wielu filozofow od starozytnosci wiacznie;
po piate, do zabawy, jako niezwykle waznej i efektywnej formy doswiad-
czania $wiata przez dziecko, przekonywali juz filozofowie starozytni.
Analiza przesztosci wskazuje, iz wiele zadan nauczycielskich zostato sfor-
mutowanych w tzw. dawnych czasach, dzi§ wystarczytoby je przeformu-
lowac, nadac¢ im wspotczesng forme i warstwe znaczeniowo-jezykowa. We
,wstecznym lusterku”, jak okresla przeszios¢ S. Kierkegaard, naprawde
zobaczy¢ mozna perspektywe dla edukacji wypelniong dowodami koniecz-
nej zmiany, waznymi odkryciami, przekonaniami, argumentami'.

Perspektywa historyczna unaocznia,
ze podstawowe, niezmienne zadanie na-
uczyciela dotyczylo zawsze, niezaleznie
od szerokosci geograficznej, najlepszych
sposobow wprowadzania dzieci/uczniow
W nowe i nieznane im otoczenie, czeSciowo
rozpoznane przez niego samego, wspolnie
takze odkrywane z nimi, ktore na podo-
bienstwo poruszania sie w labiryncie ko-
rytarzy (tunel z papieru na obrazie S. Berta — ryc. 2), jest fascynujgce
w formie, zapraszajace do wejscia, ale po czesci niepewne co do cech, wla-
Sciwosci, konstrukeji form, wytrzymatosci materiatu, wymagajace uwagi,
ostroznosci w uzytkowaniu, dzielenia sie miejscem, wspolne;j troski o jego
trwanie. Czyniono to w rézny sposob, w zaleznosci od ustroju, od kultury
danej grupy spotecznej. Wspotczesnie takze probujemy to robié, jednak
czesto nie udaje nam sie pamietac dla kogo to robimy?s.

Ryc. 2. S. Bert, bez tytulu

14 Badania referowane w niniejszym opracowaniu wskazujg na takg koniecznos$c,

wielu bowiem nauczycieli i studentéw zapomina o madrych, polskich propozycjach na rzecz
aplikowania obcych pomystow, czesto nie posiadajgcych potwierdzenia ich skutecznosci.

15 Jak latwo sie zorientowaé po uzyskanych wynikach, przedstawionych w dalszych
czeSciach opracowania, badani nauczyciele twierdza, ze nie majg czasu skupiac sie na in-
dywidualnych potrzebach dzieci, ,bo goni ich program”. Rodzice tego nie robig, ,bo goni
ich praca”. Kto zatem ma pomodc tym mlodym, niespokojnym emocjonalnie i poznawczo
ludziom? Ludzie wychowywani w pospiechu, ,na skroty”, z zastosowaniem glownie kar za
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Jak pokazuje historia i przedstawione w opracowaniu badania, zrede-
finiowania wymaga podejscie do dziecinstwa jako etapu w rozwoju i edu-
kacji cztowieka, niezwykle waznego dla osiggania indywidualnego powo-
dzenia zyciowego i jednoczesnie waznego dla dbatosci o kondycje ludzkosci/
rasy ludzkiej i na tym tle stanowienia celow edukacji dzieci. Historia
daje wiele przykladow w tym zakresie i wiele z nich mozna wykorzystac,
szczegoOlnie XVIII-wieczne odkrycie wartosci dziecinstwa jako podstawy
wartosciowej dorostosci, dziecinstwa pozytywnie zagospodarowanego we
wzorce i wzory zachowan, wyprowadzajacych cztowieka z mrokow niewie-
dzy, czarow, mitow, prymitywizmu, braku umiejetnosci radzenia sobie
w otwarte]j przestrzeni zycia z zadaniami. Sugestie co do ciaglosci tego
zadania pochodzg miedzy innymi od Kwintyliana, Arystotelesa, Platona,
I. Kanta, J.J. Rousseau, B. Trentowskiego, J.W. Dawida, M. Weryho-
-Radziwittowiczowej, S. Szumana. Zawarte sa takze w postulatach wspol-
czesnej psychologii i pedagogiki. Zmiana dotyczy¢ powinna uwzglednienia
w analizie spuscizny historycznej wspotczesnych potrzeb edukacyjnych,
w tym zdecydowanie odejscia od bezwzglednego podporzadkowanie dzieci
oczekiwaniom dorostych.

Zdecydowanej zmiany wymaga opis edukacyjnych wartosci zabawy
dla rozwoju dziecka, uznanie jej niezaprzeczalnych wartosci rownowaza-
cych i rozwijajacych go. Historia pokazuje, ze poza niektorymi okresami
i filozofami, zabawe lokalizowano ,z dala od nauczania”, a A. Frycz Mo-
drzewski, E. Gliczner, J.A. Komenski, takze B. Trentowski czy F. Fro-
bel przestrzegali, by nie marnotrawic¢ czasu na zajecia bezcelowe, ktore
wigzali wlasnie z zabawg. Nastawienie to bylo uzasadnione tym, ze to
ze szkola wigzano nadzieje na alfabetyzacje spoteczenstwa. W propozycji
F. Frobla, prekursora wspotczesnego zinstytucjonalizowanego wychowa-
nia przedszkolnego, w idei darow dla dzieci nie odnajdujemy zabawy, lecz
konsekwentne, trudne ¢wiczenia umystu. Podobnie rzecz ma sie w propo-
zycji materiatu percepcyjnego M. Montessori.

W tresci zadan nauczycielskich, analizowanych w kontekscie histo-
ryczno-genetycznym: 1) dominuje nastawienie na lepszg przyszitosc, do
ktorej urzeczywistniania trzeba przygotowaé mlode pokolenie od naj-
wezesniegjszych okresow rozwojowych; po to przygotowywano pedagoga,
by stuzyt poprawie jakosci zycia, od cesarstwa Szun wlacznie; 2) zawar-
ty jest stosunek do wartosci dziecinstwa, zawsze dyktowany interesem
spotecznym; 3) ukryte sg oczekiwania spoleczne od edukacji, z ktorych
najogoélniej nie wynika zainteresowanie dziecinstwem przedszkolnym,;
4) zobrazowane sg szanse na rozwoj indywidualny i spoteczny, w zalezno-

niepoprawnosci, niepostuszenstwo, zte wyniki w nauce trafiajg potem na studia nauczyciel-
skie, trafiajg do zawodu. Czego nauczg kolejng generacje?
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$ci od gloszonej koncepcji cztowieka i spoteczenstwa; 5) ukryty jest stosu-
nek spoleczenstw do podmiotowosci-przedmiotowosci w relacji do dziec-
ka, 6) zawarty jest dyskurs naturalizmu-socjologizmu. Historia pokazuje
obszar zadan niezmiennych, ciggltych, jak rowniez podpowiada konieczne
zmiany w ich tresci, rodzaju, funkcji. Dobry nauczyciel spogladajac we
,wsteczne lusterko”, korzysta z podpowiedzi w nim zawartych, ale nakta-
da je na cechy czasu wspotczesnego.

1.2. Kontekst epistemologiczno-funkcjonalny

Wiedza o dziecku i dziecinstwie czlowieka jest dos¢ obszerna, szcze-
golnie z zakresu filozofii, psychologii i biologii. Wspoétczesna pedagogika
przedszkolna, jako dyscyplina naukowa, stara sie ja dopeinic¢. Nie ule-
ga juz watpliwosci, iz dziecinstwo, z uwagi na poczatek drogi zyciowej
kazdego czlowieka, musi podlega¢ badaniom w zakresie wykorzystania
potencjatu, bez szkody dla jego niezwyklej materii. Po raz kolejny odwo-
tam sie do Arystotelesa, ktory twierdzil, iz ,dziecinstwo to materia zycia”,
w zwigzku z czym nie powinniSmy trwonic jego czasu na zajmowanie sie
dzieckiem w sposob niepowazny i nieuwazny.

Ciagglosc zadan nauczycielskich w tym zakresie dotyczy wydobywania
z dziecka jego najlepszych cech, mocy i preferencji. Przynajmniej jest tak
w zatozeniach. Dlatego tez celem edukacji powinna by¢ taka jej organiza-
cja, by dziecko bylo prowokowane do siegania wyzej, dalej, by na tej dro-
dze bylo dowartosciowywane, ale z szacunkiem dla réznic rozwojowych,
indywidualnego tempa doswiadczania, niepopedzania w poznawaniu tyl-
ko dlatego, ze dorosty tak postanowil. Cele te ujete w idei i zasadach edu-
kacji nie zawsze jednak byly i sa poprawnie urzeczywistniane.

Do swoistej ciagtosci nalezy zaliczy¢ takze trwanie przez nauczycieli
w przekonaniu, ze dzieci niewiele wiedzg i potrafig, w zwigzku z czym
trzeba im wszystko powiedziec, zorganizowac, wykonaé za nie. Podejscie
takie, jak przekonujg moje badania, jest szczegolnie widoczne u miodych
ludzi, studentow pedagogiki. Dominuje takze w ich ksztalceniu. Model
edukacji zunifikowanej, uniwersalnej, adaptacyjnej, zakotwiczonej w idei
tabula rasa jest nadal szeroko obecny w praktyce.

Wiedza o dziecku, o dziecinstwie — jak wspomniatam wyzej — jest
do$¢ obszerna, interdyscyplinarna. Na potkach bibliotek, w ksiegarniach
znajdujg sie pozycje z poradami jak wychowa¢ trudne, zdolne dziecko,
jak radzi¢ sobie z problemami wychowawczymi, zdrowotnymi. Jak roz-
wijac¢ zdolnosci, jak nauczaé, jak przeciwdziata¢ niepowodzeniom w na-
uce szkolnej. To poradniki, przewodniki, instruktarze, czesto z rodzaju
,pomoz sam sobie” i przy okazji moze i dziecku. Do nich siegajg rodzice,
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takze nauczyciele. Mniejszym zainteresowaniem ciesza si¢ opracowania
profesjonalne, szczegodlnie psychologiczne, pedagogiczne, medyczne. Wie-
dza o dziecinstwie jest przewaznie potoczna. Na spotkaniach z rodzicami
w ramach prowadzonego przeze mnie Uniwersytetu Dzieci i Rodzicow
przy UP w Krakowie, najpopularniejsze sg wyklady dotyczace trudno-
$ci wychowawczych, leczenia, zywienia, Internetu. Zaproponowane prze-
ze mnie tematy dotyczace zabawy, fascynacji dziecka §wiatem, uznania
ich prawa do aktywnej obecnosci w zyciu rodziny, szkoty nie spotkaly sie
z szerszg akceptacja. To trzeba zmieni¢. Najwazniejszym jednak zada-
niem dla nauki jest zmiana tresci przekazu spotecznego o dziecku zawar-
tego w filmach, w reklamach w przestrzeni publicznej i mediach, w dys-
kusjach o waznych kwestiach rozwojowych. Wiedza, ktora jest przeciez
dobrem spotecznym, powinna docieraé¢ do rodzicow, do nauczycieli, do do-
rostych réznymi kanatami i zawieraé¢ poprawne opisy cech i wlasciwosci
rozwojowych dzieci, przede wszystkim, ze:

1) Jest ono czescig natury, posiada 80% wydolnosci intelektualnej do-
rostego i samoswiadomos¢ zdeterminowana wyposazeniem gatunkowym,
naturalnym (dziedziczonym i wypracowanym srodowiskowo), do§wiadcze-
niem wlasnym (na wlasnej skorze), doSwiadczeniem spolecznym wynoszo-
nym z aktywnosci zabawowej (por. J. Piaget, J. Huizinga, Z. Sulkowski,
D.B. Elkonin), ze poznaje §wiat przede wszystkim za pomocg zmystow
(jest rozwojowo na etapie przedrozumienia — por. A. Folkierska).

2) Podejmuje trud w osigganiu postepu, mniej stowem, mysla, bar-
dziej nasladowaniem, dzialaniem, glownie zabawa. Dziecinstwo jest okre-
sem najbardziej sensytywnym dla skierowania uwagi cztowieka na siebie,
na mocne i stabe strony wlasnej osoby, jednostki w sobie, na uczenie sie
na btedach, probowanie, eksperymentowanie wlasng osobg i otwieranie
sie na innych — bez tego typu doswiadczen dorostosc jest ,,niepeina”.

3) Jako czlowiek z natury dazy nieustannie do rownowazenia swojej
osoby z innymi ludzmi, rezygnuje z egoistycznych motywow dziatania na
rzecz wspolnej zabawy, dla ktorej zmuszone jest opanowywac chciwosc,
chec posiadania (konsumpcje), rozpoczyna niezwykle trudny proces auto-
socjalizacji, stopniowo ,wychodzac” z rozwojowo uzasadnionego egocen-
tryzmu na rzecz bycia ,,z drugim cztowiekiem”, na rzecz porozumienia sie
z wybranym ,innym”.

4) Jako czlowiek ustawicznie dokonuje wyborow miedzy zyciem
i Smiercig, zdrowiem i choroba, dobrem i zlem, i uwidacznia to w kaz-
dym akcie dziatania, do$wiadcza ustawicznie dylematu wolnosci i pod-
porzadkowania, i ograniczen w wyborach indywidualnych. Wybory te sa
rownie waznie i powazne jak wybory dorostego. Ro6znig sie jedynie pozio-
mem opracowania. Dziecko z jednej strony nieustannie poszerza margi-
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nes wolnosci ustanowiony przez nature, z drugiej zaweza go, bo chce by¢
we wspolnocie z innymi dzie¢mi (wiek przedszkolny to wiek ekspozycji
sensus communis — zmystu lgczenia sie). To wlasnie w dziecinstwie widac
nieprzerwanie trwajace narodziny czego$ nowego, fascynujacego, orygi-
nalnego, swoistej walki o doskonalos$¢, sprawnosé, niepowtarzalnosé (por.
J. Bowlby, S. Szuman, M. Tyszkowa). Tendencje te, niedtawione, lecz ko-
rygowane, kanalizowane rozwijaja sie w postaci tworczych zachowan, re-
agowania na zmiany.

5) Jako czlowiek potrafi stawiac cele i urzeczywistniac je, odnajduje
W sobie powolanie i wezwanie, podejmuje wyzwania (por. A. Grzegorczyk,
Etyka w doswiadczeniu wewnetrznym, Warszawa 1985); czyni to ze szcze-
golng silg, poniewaz w jego rozwdj wpisana jest potrzeba sukcesu, po-
trzeba osiggniec. Czyni to z wlasciwg sobie spontanicznoscia, zaleznoscig
,0d pola” — od bodzcow, osob, wzmocnien (por. J.J. Rousseau, M. Montes-
sori, L. Festinger i in.). Dziecko nieustannie, z ogromnym wysitkiem, sta-
wia pytania o to kim — jakie — gdzie jest. Jest poczatkiem procesu uczenia
sie skutecznosci dzialania, osiggania jego efektywnosci. Najpelniej robi to
w zabawie i dla zabawy!'é.

6) Jako czlowiek jest zdolne do podejmowania decyzji o sobie, ale tez
nie moze decydowac o innych (poza sytuacja konieczng), moze i powinno
decydowac za siebie (H. von Schonebeck, R. Ingarden) i czyni to przez
podejmowanie gtownie decyzji ryzykownych (z powodu waskiego doswiad-
czenia), staje na drodze uczenia sie trudnej sztuki sgdzenia, opiniowania,
odwagi i roztropnosci, cech waznych dla i w dorostosci.

7) Uczy sie szanowac nature, uczy sie uwrazliwionej w niej obecnosci,
przejmujac stopniowo od dorostych prawo moralne (por. I. Kant). Uwal-
nia, ¢wiczy wyobraznie, ktora pozwala na stopniowe przechodzenie od
stanu zaleznosci od zmystow do operowania obrazami sytuacji i czynow,
niezbednych dla zrozumienia sensu istnienia (por. J. Bronowski, J. Gor-
niewicz).

Taka wiedzg o dziecku dysponujemy i jedynie w takim jej kontekscie
nauczyciele mogg edukowac (sie) efektywnie.

Jak wskazuje wiele raportow (OCDE, O nauczaniu i uczeniu ma-
tematyki, wyniki PISA itd.) zmiany wymaga nastawienie nauczycieli
i studentéow do wprowadzania dzieci w zakres zadan, ich dostrzegania,
formulowania, wykonania, oceniania. Zadania wypelniaja przestrzen
szkoly i rozwijanie tych umiejetnosci miesci sie w poprawnie zrozumianym

16 Szerszy wywod o zabawie odnajdzie czytelnik np. w ksigzce mojego autorstwa: Pe-
dagogika przedszkolna..., a takze w: Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, roz-
wigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 331-363.
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procesie przygotowania dzieci do przejscia do niej z przedszkolnych form
edukacjil”.

Zmiany wymaga podejscie do zabawy i zrozumienie jej istoty dla
ksztaltowania umiejetnosci wykonywania zadan: pierwsza prze-
biega w przestrzeni otwartej, niepewnej co do parametrow, trudnej do
zaplanowania i kontrolowania, nieprzewidywalnej, druga — w przestrzeni
zamknietej, pewnej co do parametrow, przewidywalnej, ktora poddaje sie
planowaniu i kontrolowaniu. Nauczyciele przygotowywani sg przez uczel-
nie glownie do organizacji przestrzeni zamknietej i stad chyba wynikajg
ich opory wobec uznania dominacji zabawy w edukacji dzieci i wlaczenia
jej w czas i przestrzen nauki szkolnej. Zmiana nastawiona powinna by¢
na wlaczanie dzieci w aranzacje przestrzeni zgodnie z ich wyobrazeniem
tresci zabawy, jej plaskiego obrazu sugerowanego przez nauczyciela, kto-
ry bawigce sie dzieci przeksztalcajg w trojwymiarowy. Silg wyobrazni
wejdg w te przestrzen i przeksztalcg ja zgodnie z potrzeba. Nauczyciel
powinien nauczy¢ sie podpowiadania, prowokowania, zachecania. Odu-
czy¢ — rozporzadzania czasem i przestrzeniag zabawy.

Czy zmiana jest mozliwa? Zapewne tak, przynajmniej trzeba w to
wierzy¢. Jednak, jak wynika z przedstawianych w opracowaniu badan,
niepokojgco znaczna wiekszos¢é badanych nauczycieli i kandydatow tkwi
w przekonaniu o jedynie stusznej wlasnej roli edukacyjnej wobec dziecka.
Ich wiedza o nowych zjawiskach waznych dla wspolczesnosci jest czesto
marginalna: az 87% z nich nie réznicuje pojecia zespot — grupa spoteczna
(raporty miedzynarodowe ukazujg niski stopien umiejetnosci wspotdzia-
lania, dzialania w zespole), 76% nie potrafi okresli¢ mechanizmow two-
rzenia sie grup dzieciecych, ich cech, 82% nie potrafi zdefiniowa¢ umowy,
89% nie definiuje poprawnie zabawy lgczac znaczeniowo z gra, 97% nie
podato cech grupy zbudowanej na planie relacji demokratycznych, 92%
uwaza, ze dziecko powinno by¢ postuszne i podporzadkowane nauczycie-
lowi (wiedza moja w tym zakresie pochodzi, obok opisanych we wstepie
badan, takze z wypowiedzi studentow na temat okreslenia ,grzeczne
dziecko”, powstawania grupy/zespotu dzialania/zadaniowego/zabawowe-
go). W zmiany w tym zakresie musi takze wlaczyc¢ sie uczelnia, zmiany
bowiem wymaga system ksztalcenia (tresci, programy, rekrutacje, sposob
ksztalcenia), dlatego przedstawie w opracowaniu rowniez konieczne za-
kresy zmiany w ksztalceniu nauczycieli.

17 Zob. D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq. Rozwazania o gotowosci dzieci do
podjecia nauki w szkole, Warszawa 2014.
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1.3. Kontekst teleologiczny

Edukacja efektywna wymaga stanowienia celow. Tak uwaza zdecy-
dowana wiekszos¢ jej organizatorow. Nauczyciele sa przede wszystkim
z nich rozliczani przez nadzor pedagogiczny i oSwiatowy. Praktyka poka-
zuje, ze im jest ich wiecej, tym lepiej dla przedszkola, dla nauczyciela. To
pierwszy obszar koniecznej zmiany w tym zakresie. Cele powinny ukie-
runkowywac, a nie ograniczac dzialanie dziecka i nauczyciela. Najwaz-
niejsza zmiana powinna dotyczy¢ uwzglednienia w planowaniu mozliwo-
$ci aktualnych i najblizszych rozwojowi dziecka jako uczestnika procesu
edukacyjnego, przede wszystkim rezygnacji z tendencji do naprawiania,
wyreczania, budowania oczekiwan wobec dziecka jako istoty ubezwtasno-
wolnionej stanem swojego rozwoju. Edukacja ma pomoc dziecku, a nie
stanowi¢ obszaru zadan wylgcznie nauczycielskich.

Dziecko, jak pokazalam w poprzednich fragmentach opracowania,
jest istotg rozumng, ma narzedzia potrzebne do poznawania, przezywania
siebie i §wiata, niczego za nie robi¢ nie musimy. W celach edukacji'® uwi-
daczniana jest najczesciej chec ,naprawiania dziecka”, odrzucania tego, co
wie, potrafi jako stanu niezadowalajgcego, bo ,dzieciecego, dziecinnego”.
Analiza wypowiedzi nauczycieli, a takze zapisow w konspektach i dzien-
nikach zaje¢ wskazuje na dominacje takich celow, jak: nauka poprawne;j
mowy, nauczenie poprawnego zachowania, wprowadzanie w zachowania
ochronne wobec siebie, ksztaltowanie pozytywnego stosunku do otoczenia,
do zwierzat, nauka prawidtowego biegu, chodu, rysowania, Spiewania, li-
czenia, wdrazanie do tadu i porzgdku itd.! Kto obserwuje dzieci z uwaga
i uwrazliwieniem, ten wie, ze nie ma dziecka, ktore nie potrafi mowic
poprawnie na poziomie swoich mozliwosci rozwojowych, zachowywac sie
poprawnie na miare doswiadczen i kontaktu z wzorcem zachowan (jesli
dziecko przebywa w otoczeniu wzorcow zachowan niepoprawnych to taki-
mi ,nasigknie” i zrobi to jak najbardziej poprawnie, bo chce przypodobac
sie dorostym), nie ma dziecka, ktore nie potrafi Spiewaé, rysowac, tanczyc,
liczy¢, dbajacego o porzadek, rozumiany po swojemu, zachowany wedle
innych, niz u dorostego, kryteriow poprawnosci. Nauczyciele, rodzice po-
winni poszerzac te doswiadczenia, cierpliwie korygowac i modyfikowac.

Ogolnie charakteryzuje nas nieufnos¢ wobec dziecka, ktora ma tak-
ze zrodla kulturowo-spoteczne, dziecko bowiem ciagle jeszcze traktowane

18 Na podstawie analizy zapiséw w dziennikach zaje¢ w wielu przedszkolach w kraju,
a takze danych z kwestionariuszy ankiety zastosowanej w referowanych badaniach.

¥ Dane pochodzg z badan sondazowych nauczycieli przedszkolnych z terenu Polski,
prowadzonych przez autorke w 2011 r.
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jest jako istota niepelna, nierozsadna, infantylna i wszystko co ,dzieciece”
jest traktowanie poblazliwie?.

Mysle, ze ciaglosc¢ zadan w tym zakresie ma takze zrodta w swoistym
uwiezieniu (sie) nauczycieli w psychologii rozwoju dziecka z lat 60. XX
wieku. Prawie 100% studentow jako podstawe doboru celow edukacyjnych
podaje pozycje M. Zebrowskiej i M. Przetacznik-Gierowskiej, w ktérych
zgodnie z O0wczesng wiedza, zawarte sg sugestie rozwijania w dziecku,
przez ingerowanie, roznych strefi sfer, a nie wspierania go w rozwoju. Na
takim rozumieniu rozwoju powstata pedagogika przedszkolna pod redak-
cja M. Kwiatowskiej. Zdefiniowanie rozwoju jako zmian w czasie wywo-
lanych wplywem osob dorostych, jasno sytuuje dziecko na pozycji przed-
miotu zabiegow. Z tego powodu ksigzki te powinny znalez¢ sie w dziale
historii psychologii i pedagogiki®'.

To trzeba takze koniecznie zmieni¢. Nalezy przekonac¢ wychowaw-
cow, rodzicow do tego, ze dziecko jest uksztaltowanym, rozwijajacym sie
czlowiekiem i trzeba mu jedynie poméc w stawaniu sie coraz bardziej
sprawnym i zorganizowanym, ze posiada wszystko co trzeba, by uczy¢ sie
po swojemu, zgodnie takze z sugestig zewnetrzng. Rozw(j jest procesem
cigglym i nie mozna w nim ustali¢ granicy podatnosci na okreslone przez
nauczyciela, rodzicow, wptywy. Mozgu, umystu dziecka, jak juz rozwaza-
lam wyzej, nie mozna wlaczy¢ w okreslonym momencie wybranym przez
dorostego. Jego wydolno$¢ jest funkcjg wielu proceséw zachodzacych
w czasie?’. Zamiast poszukiwaé¢ metod rozwijania myslenia, wyobrazni,
mowy, powinniSmy dostarczaé¢ dziecku narzedzi ich uruchamiania, wydo-
bywania, uzycia. Trzeba przekonywac, ze ksztalcenie/wychowanie wyma-
ga uwzglednienia wlasciwosci i cech dziecka, bo inaczej powstanie cos,
co nie bedzie podobne do nikogo, co$ co ma forme, barwy, cechy, ale nie
oddaje niepowtarzalnosci i oryginalnosci cztowieka. Co$ na podobienstwo

% Wokot opisywanej przez nas nieporadnosci dzieci zbudowalismy do$c szeroko ry-
nek podazy: sg dzieciece sklepy, dzieciece ksigzki, filmy, ubranka, literatura, zabawki itd.
Dzieci sg i bedg stalymi klientami wielkich korporacji, ktore dbajg o nadpodaz — kupic
dzieci jest bardzo latwo przez wmowienie im atrakcyjnosci, seryjnosci, posiadania, nieko-
niecznie z mysla o ich rozwoju.

21 Jak pokazaly badania zbyt wielu jeszcze studentow i nauczycieli nadal odwotuje
sie do zalozen tak pojetej pedagogiki/metodyki i wspotczesnie oferowanej, w niezmienionej
idei z tamtych lat, przez A. Klim-Klimaszewskg. Wybor uzasadniajg latwoscig odbioru
tresci, jasnosScig co do organizacji pracy bez powigzania ze zmiang ustroju na demokra-
tyczny, bezrefleksyjnie, bezkrytycznie przyjmujg za aktualny glowny cel wychowania
interwencje w rozwoj dziecka, urabianie ich osobowosci zgodnie z opracowanym
przez siebie planem pracy.

2 S. Pinker, Tabula rasa. Spory o nature ludzkq, Gdansk 2005, s. 324; Simon Bert
jest holenderskim artystg tworzacym w papierze, najczesciej glowy ludzi z jego najblizsze-
go otoczenia.
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klonu, papierowej repliki czlowieka,
na podobienstwo dziela Simona Berta
(ryc. 3). Nieco przekornie mozna powie-
dzie¢, ze w czasach wysokiej technologii,
zamiast skazywac¢ dzieci na wieloletni
kontakt z nauczycielami nie do konca
rozumiejacymi swoje miejsce w ich bio-
grafii, przekonanymi, ze dziecku mozna
naklada¢ maski ttumiace jego prawdziwe
rysy, tylko dlatego ze nie podobaja mu sie, nalezaloby da¢ im drukarki 3D
i niech drukuja osobowos¢ dziecka wedle wlasnych upodoban i wytwory
postawig na potke. Warto przypominaé¢ mysl J.J. Rousseau, by nie napel-
niac¢ dziecka cudzg istota, lecz da¢ mu czas na odnalezienie siebie, a takze
znamienng dla omawianego tu zagadnienia bajke L. Kotakowskiego Piek-
na twarz?,

Cele zatem po pierwsze, powinny by¢ skupione na idei rzeczywistego
wspierania dzieci w ich rozwoju, a nie interwencji w rozwgj, urabianie
osobowosci dzieci, po drugie, powinny ujmowac dziecko w jednosci proce-
sSOw bio-psycho-spotecznych. Nad zmiang w tym zakresie powinni praco-
wac teoretycy pedagogiki i praktycy. Najlepiej wspolnie.

Czy jest to mozliwe w najblizszym czasie? Zamiast odpowiedzi
wprost, odwotam sie do niektorych wynikow analizy tekstow: a) wiedze
0 ogolnych zmianach cywilizacyjnych odczytatam jedynie w wytworach
7% badanych, i nie jest ona podstawg do stanowienia celow edukacyj-
nych, b) wiedze o réznicach kulturowych i wynikajacej z nich tolerancji,
tozsamosci odczytalam z 22% tekstow, tylez samo projektow wiaczenia
jej do celow, ¢) z analizowanych tekstow, w 78% nie wynika przekonanie
przysztych i pracujacych nauczycieli, co do uwzglednienia réznic kulturo-
wych w programach i planach edukacyjnych, d) zdecydowana wiekszosc
tekstow zawiera deklaracje koniecznosci uwzgledniania podmiotowosci
w edukacji, nieliczne opisy proponowanych spotkan z dziecmi faktycznie
ja uwzgledniajacych, e) teksty dotyczace organizacji warunkow edukacji
w 100% nadajg prymat zajeciom zorganizowanym przez nauczyciela, jako
tych najwazniejszych dla rozwoju, a tylko 11% proébuje obok nich wskazac
czas i miejsce dla zabawy, f) z 83% propozycji celow edukacyjnych wy-
nika nastawienie na urabianie psychiki/osobowosci dzieci, g) najczesciej

Ryc. 3. S. Bert, bez tytulu

%O niektorych rozwigzaniach w tym zakresie zob. D. Waloszek, Sytuacyjne wspie-
ranie dzieci w doswiadczaniu Swiata, Krakow 2009; tejze, Pedagogika przedszkolna. Me-
tamorfoza statusu i przedmiotu badan, Krakow 2006; tejze, Program w edukacji dzieci.
Geneza, istota, kryteria, Warszawa 2005; L. Kotakowski, 13 bajek z krélestwa Lailonii dla
duzych i matych oraz inne bajki, Warszawa 2003, s. 29.
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proponowane piosenki dla dzieci w tzw. wolnym od zajec czasie stanowig
standardy z repertuaru naszych babé¢: 65% Stary niedZwiedz, 67% Mam
chusteczke, 65% Bawimy sie paluszkami, 54% QOjciec Wirgiliusz, Chodzi
lisek, 37% Lata ptaszek, 14% Laurencja, 12% Murzynek malutki. Dodam,
iz wypowiadajacy sie studenci zaliczyli, lub byli w trakcie zaje¢ z zakresu
umuzykalnienia. Zapewne, gdyby zapytac ich o organizacje zaje¢ umuzy-
kalniajacych, wykorzystaliby zdobyte podczas ¢wiczen w uczelni informa-
cje, co dokumentuje takze, niestety, przedmiotowy a nie zintegrowany,
calosciowy sposob przygotowania ich do zawodu.

2. Porozumienia sierpniowe

Ostatnia transformacja ustrojowa rozpoczeta w Polsce w roku 1980
a dokonana po 1990 otworzyta oczekiwania nowego tadu spotecznego, tak-
ze w edukacji (wychowaniu/nauczaniu/ksztatceniu). RozpoczeliSmy budo-
wanie panstwa demokratycznego. Z naturalnych wzgledow glowne zada-
nia w tym zakresie zostaly nalozone na edukacje dzieci i mtodziezy jako
beneficjentow tej zmiany, a wraz z nig na ksztalcenie nowego nauczyciela.
Co postulowano przede wszystkim?

W postulacie 17 Porozumien gdanskich, podpisanych 31 sierpnia
1980 r. zapisano, by zapewnié¢ odpowiednig ilos¢ miejsc w ztobkach i przed-
szkolach dla dzieci kobiet pracujacych. Szczegotowe zas postanowienia
zapisane w dokumentach zespolow problemowych, na tle dokonanej dia-
gnozy stanu edukacji przedszkolnej, dotyczyty:

1) Wycofania programu pracy z dzie¢mi szeScioletnimi, za-
wierajacego elementy dydaktyki czytania, pisania i matematyki
i opracowanie nowego programu.

2) Poszerzenia bazy lokalowej przedszkoli, poszerzenia sieci przed-
szkoli specjalnych i zmniejszenie liczby wychowankéw w grupach z 25, do
15 i 20. Opracowanie strategii powolywania nowych placowek, finanso-
wania juz istniejacych.

3) Poprawy zasad rekrutacji dzieci — zlikwidowanie systemu protek-
¢ji, puli miejsc WOiW i dyrektorow gminnych.

4) Zapewnienia dzieciom opieki lekarskiej i stomatologicznej oraz
gimnastyki korekcyjnej, badania psychologiczne dzieci do lat trzech, za-
pewnienie opieki nad dzie¢mi z niedoborami rozwojowymi.

5) Podniesienia wymagan co do kwalifikacji merytorycznych
(w odréznieniu od politycznych) kadry przedszkolnej i metody-
kow i odbiurokratyzowania pracy nauczyciela przedszkola, ustalenia
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zasad przydzielania dodatkow finansowych oraz wylaniania dyrektorow
i metodykow drogg konkursow lub wyborow.

6) Przyznawania personelowi przedszkoli (rowniez pomocniczemu)
prawa do zakupu obiadow dla cztonkéw rodzin w stolowkach przedszkol-
nych, co mialoby przyczyni¢ sie do unormowania niejasnej sytuacji na-
uczycieli (w zadaniach programowych istnieje bowiem zapis o uczeniu
dzieci zasad spozywania positkow przez przyktad osoby dorostej).

7) Okreslenia podstawowej funkcji przedszkola, tak jak i szkoly, jakg
powinno by¢ sprzyjanie rozwojowi dziecka.

8) Kwalifikacji nauczycieli pracujacych z dzieémi - powinni
posiadaé wyksztalcenie wyzsze, uczestnicza bowiem w wycho-
waniu czlonkéw spoleczenstwa w najwazniejszym dla tego celu
okresie rozwojowym.

9) Mozliwosci zakladania i wspierania przez panstwo przedszkoli pry-
watnych, ustalenia dotacji na ich dziatalnosc.

10) Organizacji warunkow do uczenia sie przez dzieci w przed-
szkolu, czyli gromadzenia do§wiadczen a nie nauczania. Instytut
Programoéw Szkolnych zobowiazano do opracowania i poddania
pod dyskusje nowego programu wychowania dzieci w przedszko-
lach.

Z postulatow tych wylania sie oczekiwanie przemiany instytucji edu-
kacyjnej (przedszkola, szkoly) z zarzadzajacej dzieckiem, uspoleczniajgce;j
je, na rzecz instytucji przyjaznej uczgcemu sie zycia mlodemu cztowieko-
wi, wychowujacej do demokracji, instytucji stawiajacej na kompetentnego
i kwalifikowanego pedagoga, jak i otwartej na porozumienie z rodzicami,
ze spoleczenstwem.

Co zostato z tamtych oczekiwan? W jakim kierunku poprowadzilty
edukacje kolejne reformy?

Nawet pobiezna analiza ponad 20 lat realizowanej zmiany ustrojowej
wskazuje na brak konsekwencji w urzeczywistnianiu stusznych postula-
tow 1 odrzuceniu nieuzasadnionych. Kazda nowa, kolejna ekipa rzadowa
(a dynamika zmiany w tym zakresie byla i jest wyrazna?*) przystepowala
do realizacji wlasnych pomyslow, bez zachowania ciaglo$ci wdrozenio-
wej dobrych rozwigzan poprzednich wiadz. Najbardziej widoczny brak
stabilnosci dotyczy struktury systemu edukacji, programow i kwalifika-
c¢ji nauczycielskich. Jaki to ma zwigzek z trescig niniejszego opracowa-
nia? Mysle, ze bezposredni, zbyt bowiem czeste i radykalne zmiany we
wskazanych zakresach destabilizujg polozenie nauczycieli, a ustawicz-
ne zmienianie ich zadan powoduje zachwianie ich pewnosci i swoiste

2t Zob. B. Sliwerski, Paradoksy polityki oswiatowej w Polsce, [w:] Przestrzen i czas
dialogu w edukacji, red. D. Waloszek, Krakow 2011, s. 201-220.
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wycofywanie sie z aktywnosci zewnetrznej tak waznej dla podnoszenia
jakosci edukacji (co moze pozostawac takze w bezposrednim zwigzku
z niska skutecznos$cig wlaczenia sie w prezentowane w opracowaniu ba-
dania). W czasie reformowania edukacji (1998-2000) ponad 80% z nich
byto przeciwnych wprowadzaniu zmiany, postawy podobne odnotowano
w osiem lat pozniej, gdy kolejna, rewolucyjna, niedokonczona reforme,
zaproponowalo ministerstwo kierowane przez Katarzyne Hall, reforme,
ktorej skutki negatywne odczuwamy po dzi§ dzien. Niebywatly chaos kon-
cepcyjno-wykonawczy w tzw. kwestii szeSciolatkow doprowadzit do ogol-
nopolskiego oporu i buntu rodzicow i czesSci nauczycieli, zaktocit funkcjo-
nowanie przedszkoli i szkot.

Postulowane zmiany w przygotowaniu nauczycieli do pracy z ,sze-
Sciolatkami” w szkole, czyli oddanie ich kwalifikacji w gestie osrodkow
metodycznych, organizujgcych kursy z tego zakresu, Swiadczylo o braku
zrozumienia wagi problemu. To takze wyraz braku odpowiedzialnosci
rzadu za losy edukacyjne Polakow. Zdymisjonowanie ministra i powierze-
nie prowadzenia resortu 0wczesnej wiceminister niczego nie rozwigzato,
pozostal bowiem w nim ten sam sposéb myslenia o dziecku. Nowa mini-
ster, nominowana w grudniu 2013 roku, zostala zobligowana do wykona-
nia glownego zadania dotyczgcego nowego podrecznika. Nie systemowe;j
zmiany obejmujgcej dzieci szescioletnie naukg w szkole, lecz sprawy dru-
gorzednej dla ksztalcenia, jakg jest podrecznik, ktory z narzedzia pracy
nauczyciela stat sie celem edukacyjnych zmian. W opracowaniu odniose
sie krotko, raczej ilustratywnie niz analitycznie, do wybranych dwoch po-
stulatow: 11 8, najszerzej bowiem dotyczag problematyki opracowania.

Postulat pierwszy, wycofanie z przedszkoli nauczania czyta-
nia, pisania i matematyki, opracowanie nowego programu. Zapi-
sami ustawy z 2000 roku tresci te zostaly wycofane. Co w zamian? Czy
powstaly programy rzeczywiscie stuzace urzeczywistnianiu potrzeb indy-
widualnych i spotecznych dzieci jako osob i jednostek? Mozna powiedziec,
ze tak, programow bowiem atestowanych przez ministerstwo dla etapu
przedszkolnego jest juz kilkadziesigt. Ich jakosc¢ jednak budzi powazne
watpliwosci. Zdecydowana wiekszo$¢ z nich lokuje dziecko w pozycji od-
biorcy, a cele w paradygmacie adaptacyjno-funkcjonalnym edukacji®. Za-
tem, tak ksztalceni ludzie od najwczesniejszych etapow zycia nie bedg
przygotowani do realizacji postulatow demokratyzacji spoteczenstwa.
Ponadto wielu nauczycieli, mimo wycofania elementow dydaktyki nadal,
nieprawnie, realizuje tresci wedle starego porzadku wprowadzajac ,taj-
ne nauczanie czytania”, ttumaczac sie potrzebami szkoly. Gdyby wczy-

% Podobne uwagi dotyczg programéw przeznaczonych na wyzsze szczeble edukacji,

do ksztalcenia nauczycieli wlgcznie.
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tali sie w istote glownego celu edukacji dzieci, jakim jest wspieranie ich
w rozwoju, wnet przekonaliby sie, ze potrzeba poznawcza jaka jest czy-
tanie moze by¢ bez przeszkod urzeczywistniania, tyle tylko, ze nie na
zajeciach zorganizowanych przez nauczyciela z calg grupa, nakazanych,
ocenianych, lecz indywidualnie w kazdej nadarzajacej sie ku temu sytu-
acji. Trzeba tez zrozumie¢ intencje nauczycieli, ktorym wdrukowalismy
przez cale lata 70. i 80. waznosc¢ ich roli zblizonej do szkolnej, prowadzono
bowiem wiele kursé6w przekonujgcych do wezesniejszego kontaktu dzieci
z tekstem do czytania i do nauczania pisania i matematyki uzasadniajac
akceleracja, wynikajaca ze zmiany cywilizacyjnej. Kursy doksztalcajace
i doskonalace nauczycieli w zakresie elementéow dydaktyki, na zlecenie
ministerstwa czy kuratorium, stawaly sie podstawowsg forma doksztal-
cania. Przedszkola zgromadzily mnostwo $rodkow edukacyjnych w tym
zakresie, zabezpieczyly sie w wyspecjalizowang do pracy z szesSciolatkami
kadre pedagogiczna. Trudno sie dziwic, ze wielu nauczycieli zareagowato
na te zmiany rozdraznieniem, niepokojem o wlasna pozycje i spoteczng
ocene ich przydatnosci zawodowej.

Zmiana nie byla konsultowana ze specjalistami, nie zostata poddana
badaniu, chociazby sondazowemu. Nie wyjasniono nauczycielom inno$ci
zadan edukacyjnych w jej obszarze. Stad ,tajne nauczanie”. Zapisy w Pod-
stawie programowej dla etapu edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolne;j
(co do ktorej mam krytyczny stosunek, jest jednak dokumentem ustawo-
wym i nie podlega dyskusji) sg w tym wzgledzie nieprecyzyjne, niejasne.
Zapis o respektowaniu potrzeb indywidualnych dziecka, wsérod ktorych
moze by¢ che¢ nauczenia sie czytania, pisania, liczenia, dostatecznie nie
wyjasnia nauczycielom kwestii ,uczy¢ czy nie uczyc¢”?. Brak jasnosci za-
pisow ustawy spowodowal wiele nieporozumien na linii przedszkole-ro-
dzice, ci ostatni bowiem dopominajg sie przygotowania ich dzieci do szko-
ly w rozumieniu dydaktycznych tresci. Dodam, iz w opinii nauczycieli,
rodzicow, wykreslenie z programu nauki czytania, pisania, matematyki
spowodowato obnizenie prestizu spotecznego przedszkola a wraz z nim
statusu nauczyciela.

Badania moje ujawnily, iz zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli naucza
dzieci czytania, pisania i matematyki w formie zaje¢ dydaktycznych. To,
ze jest to niezgodne z ustawa, nie ma dla nich wiekszego znaczenia. Gtow-
nym argumentem za taka realizacjg sg oczekiwania rodzicow odnosnie do
ynauczania dzieci na zapas” (bo bedzie mialo 1zej w szkole — wypowiedz
rodzica). W ocenie efektow przedszkola wystepuje zapis o przygotowaniu

% Zob. D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq...
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do czytania w szkole, w poprawnym rozumieniu tego procesu, jednak
praktyka pokazuje ciggto$¢ rozwigzan z lat 70.—80. XX wieku?’,

Nie odbiurokratyzowano jednak edukacji, wrecz przeciwnie, nauczy-
ciele nadal wypelniajg sterty dokumentacji niewiele majgcej wspolnego
z efektami edukacji, bez przekonania o stuzeniu ich pracy dobru dziec-
ka w szkole, na drugim etapie edukacji szkolnej (IV-VI). Sprawozdaw-
czos$c jest rozbudowana do tego stopnia, ze stuzy jedynie administratorom
oSwiaty. Nie pomaga w koncentracji na zadaniach edukacyjnych.

Nauczyciele maja prawo do wyboru programow podrecznikow i ksig-
zek pomocniczych, moga tworzy¢ programy tzw. autorskie, alternatywne
do rekomendowanych przez rzeczoznawcow MEN-u. W konsekwencji de-
mokratyzacji sfery publicznej powstato i nadal powstaje wiele alternatyw-
nych form edukacji dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym nie zawsze
jednak wspierajacych je w ich rozwoju, czy nalezycie kontrolowanych (np.
ogrodki dzieciece, ktore nie podlegaja kontroli ze strony wiadz oSwiato-
wych, dzialajace nie zawsze w zgodzie z potrzebami rozwojowymi dzieci).

Badani przeze mnie nauczyciele pracujacy w prywatnych formach
edukacji przedszkolnej wskazujg na wieloofertowos¢ aktywizowania
dzieci gltownie jako sposob zachecania rodzicow do zapisywania dzieci do
instytucji. Zatrudnieni w przedszkolach samorzadowych, panstwowych
wyrazajg obawy wobec takich praktyk, przede wszystkim w kontekscie
zagrozen o istnienie ich przedszkoli.

Postulat 6smy dotyczyt kwalifikacji nauczycieli pracujacych
z dzieé¢mi - powinni posiadaé¢ wyksztalcenie wyzsze, uczestnicza
bowiem w wychowaniu czlonkow spoleczenstwa w najwazniej-
szym dla tego celu okresie rozwojowym. Wprowadzane od ponad
30 lat zmiany w prawie oswiatowym wskazaty na konieczno§é ksztalcenia
nauczycieli przedszkolnych na poziomie magisterskim i licencjackim. Nie
ma dzi$ mozliwosci zatrudnienia w instytucji edukacyjnej, na etacie na-
uczycielskim, osoby nie posiadajacej wyksztalcenia pedagogicznego. Jak
wynika z sondazu diagnostycznego, zdecydowana wiekszo$¢ wypowiada-
jacych sie wskazuje takze na rozne kursy, studia podyplomowe, warsztaty
wybierane i ukonczone ze wzgledu na wymogi awansu zawodowego. Wie-
dze, szczegolnie o rozwoju cztowieka, trzeba aktualizowac.

W koncu lat 90. XX w. wprowadzono nowe zasady awansu zawodowe-
g0 nauczycieli: zrezygnowano z uzyskiwania przez nich stopni specjaliza-
¢ji zawodowej na rzecz stopni awansu od stazysty do profesora oSwiaty.
Okreslone w nich warunki wyraznie dotyczyty dorobku tzw. portfolio, zto-
zonego gltownie z zaswiadczen ukonczenia kursoéw, organizowanych przez

27O kwestiach zwigzanych z tzw. umiejetnosciami szkolnymi, zob. tamze.
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osrodki metodyczne. Wymagania awansu wygenerowaly ,wyscig na gru-
bos¢ teczek” przedstawianych komisjom do oceny (bytam cztonkiem takiej
komisji).

Wisrod najczesciej wybieranych kurséw znajdowaty sie: a) pedagogi-
ki zabawy?, b) pracy z dzieckiem z ADHD?, c) dziecieca matematyka,
d) kurs wspomagania rozwoju, e) muzykoterapia, f) terapia pedagogiczna,
g) kinezjologia edukacyjna®, h) kurs sojuszu metod, i) edukacja ekologicz-
na, j) komunikacja pozawerbalna, k) konflikty dzieciece, 1) metoda projek-
tow, 1) NLP, oraz mnostwo réoznych kursow i warsztatow artystycznych,
ruchowych, teatralnych, komputerowych, zarzadzania o$wiatg. Czy po-
winnismy sie martwi¢ o przygotowanie nauczycieli do pracy edukacyjnej,
o ich samoksztalcenie i doskonalenie? Pytanie, ktore wymaga podjecia ba-
dan, dotyczy rzeczywistej efektywnosci ofert doskonalgcych. I tu pojawia-
ja sie, moje przynajmniej, watpliwosci, zwigzane z fragmentarycznoscig
tresci, powierzchownoscig poruszanych zagadnien oraz ich rozproszenia.
Jedna z ankietowanych nauczycielek zalacza do kwestionariusza ankiety
liste ukonczonych 47 kursow, inna wymienia ich ponad 20, a najmniej
to 5 kursow o niespojnych tresciach, malej ilosci godzin realizacyjnych.
Powstaja watpliwosci co do ich edukacyjnej wobec dziecka efektywnosci.
Nauczyciele (co wynika z badan) podejmujg samoksztalcenie nie spraw-
dzajac, czy i gdzie oferowana im terapia, projekt zostat sprawdzony eks-
perymentalnie, jakie daje im uprawnienia i do czego. Nie znajgc wlasnych
ograniczen i ograniczen stosowanych terapii wchodza na niebezpiecznag
Sciezke zagrazania rozwojowi dziecka. Na temat zagrozen stosowania
pseudoterapii (bo czymze jest 12 godzinny kurs NLP?) wypowiadali sie
tacy psychologowie, jak Eysenck, Zimbardo, Floyd czy Witkowski3!. War-
to przed podjeciem decyzji o udziale w kolejnym kursie, warsztacie, roz-
wazyé cel tego uczestnictwa, zapoznac¢ sie z mozliwosciami stosowania
terapii jako pedagog, rozwazy¢ skutki osobowe wobec siebie i dziecka.
Prawda bowiem jest taka, ze rodzice wyrazajg zgode na wprowadzanie
innowacji tego rodzaju w imie dobra dziecka, ufajac nauczycielowi. Ten

2 QOkreslenie to jest powaznym naduzyciem metodologicznym, pedagogika bowiem
jest naukg o warunkach edukacji (w tym dzieci w wieku przedszkolnym), zabawa zas jest
faktem kulturowym, jest rodzajem aktywnosci czlowieka (w tym dziecka) i nie podlega
unaukowieniu.

% Mimo odwolania tej jednostki chorobowej przez jej tworce J. Einzenberga w 2008 r.
30 W wigkszosci oferowane kursy stanowig przejaw psychobiznesu, ekobiznesu czy

biznesu edukacyjnego, skierowanego w obszar dziecinstwa, na ktérym zarabia sie najlepiej
itrwale.

31 Zob. H. Eysenck, Zmierzch i upadek imperium Freuda, Krakow 2002; R. Persaud,
Pozostaé przy zdrowych zmystach, Warszawa 2006; P. Zimbardo, Psychologia i zycie, War-
szawa 2002; T. Witkowski, Zakazana psychologia, t. I, Taszow 2009 i inni.
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za$ powinien wiedzie¢ jaka, za kogo i za co odpowiedzialno$¢ podejmuje
i ponosi. Ilos¢ kursow wskazuje raczej na tendencje do gromadzenia za-
Swiadczen, a nie dgzenie do rzeczywistej zmiany jakosci pracy.

Zle sie natomiast stalo, ze studia nauczycielskie z piecioletnich, cia-
glych przeksztalcono w trzyletnie licencjackie®.

Niedawno trafila do moich rgk plyta CD z tekstem W imie prawa,
w rezyserii Dariusza Walusiaka, wydana przez Centrum Obywatelskich
Inicjatyw Ustawodawczych Solidarnosci (Krakow 2014)3, w ktérym po-
ruszane sg kwestie polityczne, gospodarcze, ekonomiczne, prawne. Nie
ma rozmowy o edukacji. W przedstawionych tu postulatach z rozmoéow
sierpniowych niektore jej problemy zostaly uwzglednione. Szkoda, ze nie
doczekaly, tak ciekawej i wielostronnej jak inne zakresy zmiany, analizy
wartosciujacej. Szczegodlnie jesli chodzi o edukacje najmlodszych, ktorzy
urodzeni w tamtym czasie, dzi$ byliby juz wyksztatconymi do nowych wa-
runkow ustrojowych ludzmi, bo przeciez ,takie beda Rzeczypospolite jakie
ich mlodziezy chowanie”... Mam wrazenie, ze o tej waznej kwestii spo-
lecznej po raz kolejny zapomnielismy. Gdyby utrzymano kierunek zmiany
wskazany w tych postulatach, zdecydowanie dawno juz rozstrzygneliby-
Smy lokalizacje edukacji dzieci szeScioletnich w szkole, zarysowalibySmy
nowa dla nich organizacje ksztalcenia, zintegrowalibysmy edukacje dzieci
mlodszych w warunkach przedszkolnych, dopracowalibySmy sie nowych
tresci edukacji, utozonych integralnie pionowo i poziomo, ustalilibySmy
nowe zadania dla nauczycieli réznych szczebli edukacji. Nie byloby ze-
zwolenia na ustawiczne eksperymentowanie zyciem najmtodszych obywa-
teli, ich potrzebami uczenia sie. Zamiast takiego porozumienia mamy
ustawiczne zmiany, niespdjne wewnetrznie i zewnetrznie, reagowanie na
protesty, dostarczanie argumentéw drugorzednych, jak np. kwestia dar-
mowego podrecznika. Zamiast porozumienia mamy do czynienia z cha-
osem kompetencji i odpowiedzialnosci, z brakiem wyksztalconych ludzi
do nowego ustroju, ludzi nieodpowiedzialnych za bycie obywatelem pan-
stwa, o czym przekonuje emigracja (nie tylko zarobkowa) w poszukiwaniu
»COS, bo tu nie ma nic”. Szkoly nie wyksztatcily nowego czlowieka, bo
nie odnalazly wlasnej drogi w tym procesie. Szkolty wyzsze ksztalcace na-
uczycieli funkcjonujg pod pregierzem ram kwalifikacyjnych, standardow
ksztalcenia, usztywniajacych poszukiwania innych, lepszych rozwigzan,
ktore bez porozumienia z instytucjami edukacji niewiele moga zmienic
(jest to takze kwestia kurczacych sie ustawicznie mozliwosci badawczych).
Zlikwidowanie dobrze kiedys$ funkcjonujgcych instytucji ¢wiczeniowych

32 Srodowisko naukowe wniosto do rzadu postulat o powrocie do studiéw piecioletnich
argumentujac specyfikg ksztalcenia nauczycieli.

3 www.coiu.pl W imie prawa, rez. D. Walusiak.
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zamienilo praktykowanie edukacji przez studentow w loterie, przypadek,
w formalnosc uzyskania opinii o przebiegu praktyki.

Na podstawie tekstu W imie prawa, mozna rzec, ze wiele sie zmienito
w przestrzeni publicznej, spotecznej, gospodarczej na korzys$c, w sferze
za$ edukacji Polakow od dziecinstwa poczawszy niestety niewiele.

Jaki to ma zwigzek z obrazem nauczyciela dzieci? Jednoznaczny, nie-
pewnos$¢ bowiem, chaotycznosé, okazjonalno$¢ w zmienianiu ich rzeczy-
wistos$ci zawodowej nie sprzyja budowaniu optymizmu, przekonania, ze
warto podejmowac trud innowacji/nowatorstwa, ze warto by¢ nauczycie-
lem dziecka jako beneficjenta zmiany ustrojowej. Wiele wskazuje na to,
ze nie bardzo wiemy, w jakim kierunku powinni$my reformowac te jedna
z najwazniejszych dla osoby i spoleczenstwa dziedzin zycia jaka jest edu-
kacja. Jak pokazuje w kolejnej czesci opracowania, w przeszlosci takze
edukacja dzieci, i nie tylko, poddawana byla ustawicznym zmianom, nie
zawsze z korzyscig dla odbiorcy, nie zawsze na podstawie koniecznej do
uwzglednienia w celach zmiany cywilizacyjno-kulturowej. Zmiany doty-
czyly przede wszystkim zadan nauczycielskich.

3. Nowe zadania nauczyciela

Polski system edukacji jest zmieniany, relatywnie do innych krajow
Europy, stosunkowo czesto, bo postepuje wraz ze zmianami w rzadzie,
parlamencie, a wiec co cztery lata, a nawet czesciej®*. Wygrywajaca partia
dyktuje zakres i dynamike zmiany, bez odwotania sie do opinii fachow-
cow. Mamy sytuacje permanentnej zmiany i w rezultacie znuzenie nig
nauczycieli i rodzicow?®.

Zmiana strukturalna, programowa i organizacyjna, dokonana w 2008
roku nie zostala doprowadzana do konca. Dyskusja o lokalizacji systemo-
wej/strukturalnej edukacji przedszkolnej trwa bez mala ponad czterdzie-
Sci lat i jest to dyskusja nieefektywna dla racjonalnych rozwigzan, stuza-
cych poprawie warunkow ksztalcenia. Nie udaje sie, poki co, przekonanie
spoteczenstwa do niezwyklej wagi pierwszych doswiadczen gromadzo-
nych w dziecinstwie dla catosci zycia, doswiadczen gromadzonych takze
pod wplywem nauczyciela. Dopoki nie wlgczymy edukacji w dziecinstwie
przedszkolnym do systemu edukacji, wzorem innych krajow europejskich,
dopoty nie osiggniemy poréwnywalnych z nimi standardow zycia. Stara-

3+ B, Sliwerski, Paradoksy polityki oswiatowej w Polsce..., s. 201.

3% D. Waloszek, Dialog jako sposéb istnienia podmiotéw w edukacji, [w:] Przestrzen

i czas dialogu..., s. 81.
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my sie, co prawda, rozwigza¢ kwestie obnizenia obowigzku szkolnego do
lat szesciu, ale przy wyrazanym oporze roéznych grup spolecznych, wy-
razanym takze bez zrozumienia akceleracji w rozwoju i wskaznikow po-
wszechnosci edukacji UE* oraz niezrozumieniu istoty samej zmiany®’.

Ogolne sugestie programowe dla edukacji w okresie dziecinstwa, za-
pisane zostaly w Bialej Ksiedze Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do
uczqceego sie spoteczenstwa, UE 1997. Pod hastem spoleczenstwa uczqg-
cego sie wskazuje sie na koniecznos¢ dostosowania ksztalcenia do nowych
wyzwan, w sensie wiedzy 1 umiejetnosci, jakie przed kazdym czlowiekiem
stawia wspoélczesna nam cywilizacja. Najwazniejsze z nich to ,ustawiczne
uczenie sie, poszerzanie, uzyskanych w drodze ksztalcenia wyzszego, kwa-
lifikacji”. W takie kompetencje powinien zostaé wyposazony kazdy czto-
wiek. Z tego tez wzgledu ONZ, jeszcze w latach 70. XX wieku, uznalo dzie-
cinstwo za najwazniejszy, dla szans zyciowych cztowieka, okres w rozwoju
i wskazala na koniecznos¢ edukacyjnego jego zagospodarowania.

Przyszty nauczyciel powinien je rowniez nabywac w toku przygotowy-
wania sie do organizacji edukacji. W tym obszarze zmiany nie ma wiek-
szego znaczenia czyim nauczycielem bedzie. Ma byé kompetentnym, mo-
bilnym cztowiekiem w kontaktach zaréwno z dzieckiem, jak i otoczeniem.
Konieczne jest, by posiadat wiedze oparta na szerokich podstawach (nie
tylko waskospecjalistyczng), umozliwiajgcg refleksyjny oglad mozliwosci
edukacyjnych cztowieka. W Bialej Ksiedze czytamy

w spoleczenstwie, w ktorym od jednostki wymagaé sie bedzie zrozumienia
ztozonych i zmieniajacych sie w nieprzewidywalny sposob sytuacji [...] ist-
nieje ryzyko powstawania roznicy pomiedzy osobami zdolnymi do interpre-
tacji, tymi, ktorzy mogg jedynie uzywac wiedzy i tymi, ktorzy nie sg zdolni
do obu tych rzeczy.

Nauczyciel musi umieé¢ interpretowac i stosowac¢ wiedze, a nie tyl-
ko ja posiada¢. Zamiast wiec wyposazac¢ go w gotowe scenariusze, kon-
spekty, uczy¢ powinniSmy rozpoznawania mozliwosci, preferencji dzieci
w roznych sytuacjach, by pod te obserwacje budowa¢é programy edukacyj-
ne. To wymoég czasu. Nauczyciel powinien przyswajac wiedze jako klucz
do rozwiazywania roznych sytuacji edukacyjnych, do nabywania
nowej wiedzy, potrzebnej dla interpretacji zachowan dzieci, jak rowniez
dla potrzeb wlasnego samoksztalcenia, samodoskonalenia, a nie tylko ja

36 Por. Dzialania Stowarzyszenia Ratujmy Maluchy, wskazniki powszechnosci edu-
kacji dzieci zawarte w najnowszym raporcie UNICEF-u powstalego na badaniach z 2013 r.

37 Udostepnienie dzieciom darmowego podrecznika nie rozwigzuje sprawy istoty

zmiany w edukacji czlowieka wspélczesnej cywilizacji. Podrecznik wprowadzono bez troski
o zmiane paradygmatu edukacji.
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posiadac®. Takiego nauczyciela, kandydata na nauczyciela staratam sie
odszukac¢ w ich wypowiedziach. Miedzy innymi dlatego przedstawitlam im
do wyboru zadania o réznym zwigzku z edukacja dzieci (zob. rozdziat I).
Zmiane w zadaniach nauczycielskich wobec dziecka i spoteczenstwa
wymusza takze wieloznacznos$¢ we wspotczesnym Swiecie, ktora wigze sie
z subiektywng interpretacja, szeroko i bez przeszkod, dostepnych czlo-
wiekowi informacji/treSci. Wieloznacznos$¢ powoduje zagubienie uktadu
odniesienia, powierzchowno$¢ wiedzy, jej trywializacje i detronizacje.
7 powodu jej szybkiego narastania kazde niemalze zjawisko, fenomen
wspotezesnosci, zawiera w sobie niejednoznacznos$é, dwoistosé, cechy po-
zytywne i negatywne jednoczesnie. Dzieci poznaja swiat z natury w wie-
loznacznosci, nie sg asocjacjonistami, lecz nasladowcami, nie posiadajg
jeszcze w pelni uksztaltowanych struktur poznawczych i regulacyjnych.
Otaczajaca je wielos¢ i roznorodnos¢ poteguje jeszcze bardziej trudnosci
w sublimowaniu tego, co wazne, konieczne, mozliwe. Nauczyciel musi im
pomoc w procesie selekeji, redukeji, wykluczania informacji mato waz-
nych, niepotrzebnych, zbednych i wyrézniania tego, co wazne dla zadania.
Zapisy Podstawy programowej dla wychowania przedszkolnego wskazujg
na cechy, ktorymi charakteryzowac sie powinien nauczyciel dziecka — ma
by¢ czlowiekiem renesansowym, wszechstronnie uzdolnionym i zoriento-
wanym, oswieconym w zakresie roznych zjawisk, zagadnien, problemow
wspotczesnosci. Dziecko za$ powinno zna¢, wiedzie¢, umiec:

Tabela 6. Warstwa programowa

mowej

ment ustawowy
zawierajacy
zadania w IV
podstawowych
zakresach

zadania w 15
dziatach; wie-
los¢ programow,
wielos¢ ksigzek
pomocniczych,

a takze podrecz-
nikow

Zadam.a . Ciagtosc Zmiana Komentarz
nauczycieli
Zawarte w Pod- |W 2000 r. wpro- | W 2008 r. Nauczyciel funkcjonuje
stawie progra- |wadzano doku- |rozbudowano w sytuacji nadpodazy pro-

gramow, a takze w ostatnim
czasie wielosci koncepcji
edukacyjnych, musi naby¢
umiejetnosci dokonywania
krytycznej ich selekcji, musi
by¢ wprowadzany w kryteria
ich wyboru. Uprzywilejowanie
niektorych z nich, przez sze-
rokie ich promocje ze strony
wydawnictw, zakloca pro-
porcje miedzy tym co wazne
i tym co mniej wazne.

38 7 tego wtasnie powodu poddatam analizie jakoSciowej zadania rozwijajgce umiejet-
nosci radzenia sobie z zadaniem w ogole, a nie tylko z zadaniem pedagogicznym.
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Rozbudowane dowolnie tresci
gubig istote edukacji dzieci.
Sytuacja jest dosc¢ trudna dla
nich, obecnie bowiem maja do
dyspozycji 50 programéw dla
etapu przedszkolnego. Od-
nalezienie w tej wieloSci tego
,dobrego” jest prawie niemoz-
liwe. To wazne zadania uczel-
ni pedagogicznych

Wynikajgce
z idei edukacji
dzieci

Idea pod-
miotowosci

w sprzecznosci
kategorialnej
z praktyka

Wspieranie
przez nadzoro-
wanie

Podmiotowosé jest najczesciej
hastem bez pokrycia realiza-
cyjnego. Trzeba nauczycielom
pokazywac jej rzeczywiste
ramy, tgczyc¢ z przedmiotowo-
Scig, takie bowiem zaleznosci
dotyczg kazdego czlowieka:
lokalizowa¢ zachowania dzieci
w przestrzeni miedzy powin-
noscig i wolnoscig

(D. Waloszek); miedzy indy-
widualizmem i kolektywi-
zmem (A. Finkielkraut).
Zweryfikowania wymagalyby
chetnie wprowadzane przez
nauczycieli, jednak bezkry-
tycznie i malo refleksyjnie
teorie, koncepcje, terapie.
Ciekawa, chociaz interwen-
cyjna jest teoria inteligencji
wielorakich, promowana
przez pedagogow jako mozli-
wa do stosowania pod warun-
kiem zrozumienia jej istoty*.
Zmiana w zadaniach pro-
gramowych, moim zdaniem,
powinna, ogélnie dotyczyc:

1) wprowadzania dzieci na
droge uczgcego sie spoteczen-
stwa; 2) przygotowania ich do
radzenia sobie z wieloznacz-
noscig**, 3) rozwazenia auto-
socjalizacji*** jako mozliwej
perspektywy edukacji dzieci

i ksztalcenia nauczycieli****
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Skierowane
dodatkowo na
ksztaltowanie
gotowosci szkol-
nej dzieci 5-let-
nich — zmiana
niekorzystna

Zdecydowanej reakcji srodo-
wiska pedagogicznego wyma-
ga lista oczekiwan od dziecka
5-letniego, sytuowania ich
»,pod obraz szkoty”

Odpowiedzial-
nos¢ nauczyciela

Za efekty/osiag-
niecia dzieci

Za dopelnienie
standardu osig-
gnie¢ na pozio-
mie przeciet-
nym — zmiana
niekorzystna

Zmiana powinna i§¢ w kie-
runku wymuszania na na-
uczycielu szacunku dla
uczacego sie dziecka i dla
siebie jako osoby wspiera-
jacej, a takze uznanie jego
doswiadczen juz zdobytych,
ksztattujacych go od pierw-
szych ,odwiedzin w $wiecie”

Porozumienie
(sig)

W zakresie
potrzeb indywi-
dualnych i spo-
lecznych

W zakresie
potrzeb indywi-
dualnych i spo-
tecznych

Przewartosciowania wyma-
ga stosunek nauczycieli do
emocjonalnosci dzieci, uzycia
Srodkow wsparcia w radzeniu
sobie z nig, a takze stosunek
do wtasnej emocjonalnosci.
Edukacja wymaga dialo-

gu z dzieckiem, uczenia go
nadawania i przyjmowania
komunikatow, a nie tylko
przyjmowania waznych dla
wspolnoty (zob. D. Waloszek,
Pedagogika...; Sytuacyjne...)

Przygotowanie
do nauki
w szkole

Ksztaltowanie
dojrzatosci
szkolnej

Ksztaltowanie
gotowosci szkol-
nej do podjecia
nauki

Zmiany wymaga pojecie przy-
gotowania dzieci do nauki

w szkole, z uwzglednieniem
zmiany sytuacji spolecznej
dziecka (zob. D. Waloszek,
Pedagogika...; Miedzy przed-
szkolem...)

Praca dla dobra
dziecka

Dobro zewnetrz-
nie okreslane

Dobro zewnetrz-
nie opisane:
edukacja dla
dobra dziecka

Potrzeba zdefiniowania ,,do-
bra dziecka”, dzialania na
jego rzecz, dla jego bowiem
dobra, jak stwierdza ponad
75% rodzicow, jest bite, przy-
muszane, zniewalane

Sprawiedliwosé

Rozdzielajgca

Rozdzielajgca

Koniecznie nalezy rozwazac
sytuacje uwzgledniajgce
sprawiedliwo$¢ wyrownujaca,
przygotowywac nauczycieli do
jej stosowania
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Rozpoznanie
i poznanie
dzieci

Diagnoza dla
diagnozy

Diagnoza
czesciowo dla
prognozy

Najwazniejszym nowym za-
daniem nauczyciela powinno
by¢ scalanie struktur poznaw-
czych i regulacyjnych w dziec-
ku (i w sobie) powstatych

w procesie badania i uczest-
niczenia, czyli wspieranie
jego wysitku w stawaniu sie
czlowiekiem skutecznym
przez organizacje sytuacji za-
daniowych, prowokowanie do
siegania po problemy, do ich
rozwigzywania, probnego sto-
sowania, do redefinicji pojec,
uwrazliwionej na wspolczesne
wyzwania interpretacji cech,
wiasciwosci rozwojowych, zja-
wisk spotecznych. Nauczyciel
powinien ,atakowaé” dziecko
problemami i pozwoli¢ na
»atakowanie” siebie przez
niego#HiE

Ewaluacyjna

Konkluzywna

W procesie
(J. Gesicki)

Ewaluacja/ocena rezultatow
edukacji realizowana jest
przez nauczycieli jako zada-
nie ustawowe, to ocena kon-
cowa, bez zwigzku z ogolnym
postepem dziecka w zacho-
waniu

Zmiana powinna dotyczy¢
zastgpienia jej ewaluacja/
oceng w procesie, jako wazny
moment zmiany programu
wspierania dziecka w jego
rozwoju. Nie powinno by¢
najwazniejsze to, czy dziecko
nadaje sie do roznych zajec,
lecz to jak ukierunkowac je
od zaobserwowanej zmiany,
do zmiany mozliwej. To zwrot
konieczny ku indywidualizacji
procesu zmiany w dziecku,

z jego udzialem
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Wszechstronne, | Wielostronne Taki z pozoru catosciowy ob-

ale z koncen- raz zawiera Podstawa progra-
tracjg na sferze mowa. Tresci zawarte w 15
umystowej dziatach dotyczg calosciowego

obrazu czlowieka, jednak
zestawione sg przedmiotowo,
wedle zakresow/sfer wycho-
wania, dodatkowo rozbijajag
sens niektorych, np. rozlgczne
potraktowanie myslenia i my-
§lenia matematycznego suge-
ruje, iz sg to cechy odrebne.
Zrezygnowanie z okreslenia
wszechstronne na rzecz wie-
lostronne przyczynitoby sie do
ich uporzgdkowania

Zrodlo: opracowanie wlasne

* M. Suswiltto, Inteligencje wielorakie w nowoczesnym ksztatceniu, Olsztyn 2004

*#t 7. Bauman, Wieloznaczno$é nowoczesna. Nowoczesnos$é wieloznaczna, Warszawa

1995

H.M. Griese, Nowy obraz dziecka w pedagogice — koncepcje ,autosocjalizacji”, [w:]

Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, red. B. Sliwerski, Krakéw

2001, s. 3645

% Autosocjalizacja, obok socjalizacji jest sposobem/procesem wchodzenia w spoleczne
struktury zachowan. To wzglednie nowe pojecie, z pogranicza socjologii i psychologii,
ma cechy autotelicznych stosunkow spolecznych, ktorych cel i sens lezy w samym
obcowaniu partnerow ze sobg bez wzgledu na korzysci osobiste. Ma rowniez cechy
samoregulacji zachowan przez czlowieka. Wiele obserwacji wskazuje, ze nauczyciela
dzieci takie wtasnie zachowania powinny charakteryzowac

kR 7, Pietrasinski, Atakowanie problemow, Warszawa 1983

sk

Podstawowy obszar zmiany w organizacyjnych zakresach edukacji,
glownie w zakresie roli nauczyciela, koncentruje sie na rezygnacji z na-
uczyciela jako realizatora zadan zleconych przez nadzor, w kierunku
rozbudzenia w nim postawy badacza zjawisk edukacyjnych, uczestni-
ka dzialania edukacyjnego i ewaluatora dzialania. Nauczyciel, zdaniem
E. Eriksona, powinien umie¢ wyrazac niezgode, oburzac sie na nielogicz-
nosci, poszukiwa¢, watpi¢. W dotychczasowych opisach zadan nauczycie-
la, w jego obrazie, zawarte sg raczej opisy oczekiwan spolecznych wobec
niego, wobec przedszkola, szkoly i nauczycieli akademickich, anizeli waz-
ne cechy dla organizacji warunkow efektywnej dla dziecka edukacji. My-
Sle, ze wiele bledow kryje sie w sposobie, formach ksztalcenia nauczycieli
— zaliczajg kursy poszczegolnych przedmiotow opracowane przez roznie
wyspecjalizowanych nauczycieli akademickich, kurs wiedzy nie zawsze
najnowszej, uwrazliwionej na dziecko, na warunki jego do§wiadczania.
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Tabela 7. Warstwa organizacyjna

Zadan}a Ciaglosc Zmiana Komentarz
nauczyciela
Brak jasno Dominacja zaje¢ | Dominacja zaje¢ | Nauczycieli trzeba ,oduczy¢”
okreslonych |zorganizowanych |zorganizowanych, |przekonania o waznosci edu-
przez nauczyciela; | zaznaczenie czasu | kacyjnej form dydaktycznych,
marginalizacja minimalnego (co |nauczajacych; trzeba ich
znaczenia zabawy |najmniej 1/5) na | przekonac do organizacji ofer-
zabawe towej, do porozumiewania sie
z rodzicami na rzecz dzieci
Miejsce Nauczyciel odpo- |Mozliwe formy Jasno okresli¢ trzeba organi-
edukacji wiada za jakosé inne niz przed- zatora i jego odpowiedzialnosé¢
edukacji szkola, tzw. tra- | za utrzymanie i kontrole tych
dycyjne — zmiana |form
korzystna
Kompetencja | Ogodlnie okreslone | Podkreslenie Zrownowazenie profesjonali-
zawodowa role; akcentowa- |etycznosci i profe- | zmu i etycznosci Najogolniej
nauczycieli |nie profesjonali- |sjonalizmu mowige nauczyciel powinien
zmu naby¢ takie umiejetnosci, jak:
1) warsztatowe®,
2) interpretacyjne®*,
3) integracyjne***,
4) komunikowania sig****

Zrodlo: opracowanie wlasne

*

Fedk

sk

sfesfesksk

Umiejetnosci warsztatowe: a) nauczy dzieci trudnej sztuki budowania programow
zyciowych wlasnych i wspolnotowych, a takze uczestnictwa w budowaniu takich pla-
now przez innych ludzi. Pokaze, ze kazde dzialanie, by uznac je za efektywne musi
by¢ zaplanowane, zorganizowane, b) pomoze w ich wizualizacji i ewaluacji, a takze
czesciowo w realizacji, ¢) rozwinie umiejetnosé/kompetencje myslenia alternatywne-
go, a w §lad za tym wielotorowego dzialania. W wyniku takiej organizacji edukacji/
ksztalcenia dziecko stopniowo uczy sie podejmowania i ponoszenia odpowiedzialno-
$ci za dzialanie wlasne

Umiejetnosci interpretacyjne: a) uczyni z dziecka, jako odbiorcy informacji ze Swiata
czlowieka krytycznego, potrafigcego selekcjonowac to, co wazne, potrzebne od tego,
co okresla sie szumem informacyjnym, nauczy wykorzystywania informacji, b) na-
uczy sposobow korzystania z ofert telewizyjnych, radiowych, komputerowych i In-
ternetu, ale roéwniez odrzucania kiczu, c) pokaze dzieciom koniecznos¢ dokonywania
ustawicznego rozpoznawania postepu we wlasnym doswiadczeniu i osiggnieciach
Umiejetnosci integracyjne: a) pokaze sposoby integrowania struktur spolecznych,
celow indywidualnych i spotecznych, co jest szczegolnie wazne w sytuacji lgczenia
sie spoleczenstw, narodéw we wspolnoty, b) wskaze dzieciom sposoby ujecia réznych
zwigzkow wlasnego dzialania ze skutkami indywidualnymi i spolecznymi, ¢) pokaze
pozytywne skutki dzialania razem, wspolnie

Umiejetnosci komunikowania sie: a) odpowiedzialne uzycie jezyka, b) zastosowanie
Srodkéw pozajezykowych w roznych sytuacjach i w zaleznosci od nich, c¢) pokaze sku-
teczne sposoby nadawania i odbioru komunikatéw, d) pokaze zalezno§¢ mowienia
i stuchania, e) wprowadzi dzieci w sytuacje wymagajace nadawania i przyjmowania
komunikatow

85




W zakresie organizacji edukacji dzieci zmienito sie wiele od lat 90.
ubieglego wieku. Na state weszly w przestrzen ofert, obok panstwowych,
publicznych, instytucje samorzgdowe, niepubliczne. Otwarte zostaly moz-
liwosci uruchamiania instytucji maltych — domowych, wspoélnotowych,
skupiajace 4—5 dzieci. Wazne to udogodnienie dla dzieci z terenow stabo
zaludnionych, na ktorych z powodu matej ich liczby nie mogty byé¢ uru-
chomione formy tzw. pelne. Uruchomione zostaly ponadto dos¢ znaczne
$rodki unijne, co spowodowalo wzrost liczby przedszkoli i innych form
edukacyjnych/opiekunczych dla dzieci. W szerokim zakresie postep ten
odnotowano na terenach defaworyzowanych, a takze na tzw. Scianie
wschodniej®®. Klubiki dzieciece, ogrodki dzieciece, mimo dopuszczenia do
ich funkcjonowania nie zostaly objete zadng kontrolg oswiatowg. Dane
prasowe na temat ich nagannego funkcjonowania budzg niepokdj i obawy
o rozwoj dzieci. W tej sprawie wielokrotnie zabieral publicznie glos takze
Rzecznik Praw Dziecka.

Wielorakosé form opieki edukacyjnej nad dzieckiem w wieku przed-
szkolnym spowodowala wyrazny wzrost wskaznika powszechnosci eduka-
cji przedszkolnej w Polsce. Z danych Eurostatu wynika, iz jest to wzrost
zauwazalny w Europie. Kwestiag wazng pozostaje jeszcze podniesienie ja-
kosci tych ustug, za co jest juz odpowiedzialny miedzy innymi nauczyciel.

Jakie nowe zadania dla nauczyciela dzieci wynikajg ze wspotczesnych
przemian?

W warstwie programowe;j:

1) Odstgpienie od paradygmatu edukacji opartej na przedmiotowym
usytuowaniu dzieci na rzecz paradygmatu edukacji ku emancypacji za-
wierajacej tresci nastawione na demokratyzacje relacji dziecko—nauczy-
ciel-dziecko.

2) Oparcie tresci edukacyjnych na rozpoznaniu mozliwosci rozwojo-
wych dzieci (ASR) w kierunku prognozowania zmiany (NSR)*,

3) Ustawiczna aktualizacja tresci programowych ze wzgledu na dyna-
miczny postep w wiedzy, w badaniach naukowych i akceleracji rozwoju.

4) Wyspecyfikowanie tresci mozliwych do zrealizowania przez insty-
tucje przedszkolne, gtownie w zakresie umiejetnosci spotecznych.

W warstwie organizacyjne;j:

1) Odstagpienie od laczenia dzieci ze wzgledu na wiek metrykalny na
rzecz grupy spolecznej niejednorodnej, heterogenicznej umozliwiajacej
dzieciom szeroko doSwiadczanie siebie w roznych rolach i pozycjach.

39 Mimo tego ruchu wiele z tych instytucji z powodu niewypracowania wlasnego pro-
gramu rozwoju po 5 latach funkcjonowania zostaje zamknietych.

40 Szerzej o paradygmatach rozwazam we wskazanych wczesniej opracowaniach mo-
jego autorstwa. ASR — strefa aktualnych mozliwosci; NSR — strefa najblizszych do urucho-
mienia mozliwosci.
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2) Restrykcyjne przestrzeganie liczby dzieci w jednym oddziale, re-
zygnacja z przepelnienia osobowego przestrzeni ze wzgledu na czynnik
ekonomiczny.

3) Rzeczywiste porozumienie na rzecz dzieci — ich edukacji miedzy
nauczycielami i rodzicami.

W warstwie strukturalnej:

1) Zadba¢ o warunki edukacji szkolnej dzieci 6-letnich z uwrazliwie-
niem na ich potrzeby rozwojowo-edukacyjne.

2) Wypracowac specyficzng metodyke ksztalcenia dzieci 6-letnich
w szkole wraz z obudowa podrecznikowa i Srodkow edukacyjnych.

3) Zapewni¢ nauczycielowi, wzorem innych krajow europejskich, po-
moc specjalistow w organizowaniu procesu ksztalcenia.

4) Wypracowac system oceniania efektow edukacyjnych uwzglednia-
jacych specyfike uczenia sie dzieci.



IV. Odczytany in fabula obraz siebie
i Swiata nauczycieli
oraz kandydatow na nauczycieli

Nauczcie sig regut mistrzow
Niech wam zachowaé pomogg
Co wasze miode lata,

Wiosna i mitosé odkryty...

R. Wagner, Spiewacy norymberscy

Podstawg do kreslenia obrazu nauczyciela dzieci/kandydata na na-
uczyciela sg wypowiedzi autorskie badanych, proby dostrzezenia w sobie
cech i wlasciwosci ,,dobrego pedagoga”, wyjasnienia przyczyn i skutkow
zachowania sie dzieci i wlasnych w kontekscie dzieci. Zwrocilam uwage
na wybrane zagadnienia, takie jak: a) do§wiadczenia, b) posiadany obraz
Swiata i siebie w nim, ¢) pewnos¢ versus niepewnosc, d) obszary zwatpie-
nia versus jego brak.

1. Doswiadczenie jako podstawa bycia nauczycielem dzieci

Dlaczego wazne sg rozwazania wokol doSwiadcezen nauczycieli i kan-
dydatow na nauczycieli? Podstawowy argument na tak dotyczy wyko-
rzystywania doswiadczen w reakcjach ludzi na sytuacje nowe, zaska-
kujace, w ktorych stosujemy zapamietane, wyuczone style zachowania
sie. Siegamy do przezytych, zapamietanych momentow z wlasnego zycia,
umozliwiajacych rozpoznanie i rozwigzanie trudnosci, nowosci. Nauczy-
ciel, jak kazdy czlowiek, do takich doswiadczen takze siega, odwoluje sie
do nich w momentach chwilowej bezradnosci wobec nowosci sytuacji. Ich
jakose, tres¢ moze by¢ czynnikiem budowania tozsamosci nauczycielskie;j.
Argumentem kolejnym moze byc¢/jest tendencja do powtarzania wyuczo-
nych przeszlych zachowan w terazniejszosci, ich przenoszenia na sytuacje
podobne, prawdopodobne do zapamietanych/zapisanych w umysle. Im
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bardziej doswiadczenia beda uporzadkowane, zgodne z uzasadnionymi
oczekiwaniami, tym lepiej dla pelnienia roli nauczycielskiej. Najpelniej
ujawniaja sie w okresie tzw. przedkonwencjonalnym, charakteryzuje go
bowiem poddawanie sie zewnetrznym oczekiwaniom, mlody nauczyciel
jest ,uwieziony w granicach oczekiwan otoczenia”. Przy braku umiejet-
nosci sensownego odpowiadania na te oczekiwania dziala intuicyjnie,
glownie na podstawie zapamietanych z dziecinstwa, mlodosci sposobow
radzenia sobie z dzie¢mil.

Rozmowa o doswiadczeniu zyciowym kandydata na nauczyciela jest
wazna z dwoch co najmniej wzgledow, po pierwsze, uczenie sie bycia na-
uczycielem w pierwszej fazie tego procesu polega na korzystaniu z umie-
jetnosci i wiadomosci juz posiadanych. W czasie studiowania wykorzysty-
wane sg informacje z dziecinstwa, mltodosci szkolnej. Okres pobierania
nauki w uczelni dotyczy ich opracowania, modyfikowania, redukowania
(traktuje o tym w rozdziale VIIL.4). Okres pracy zawodowej (glownie na
stazu) jest czasem zmierzenia sie z doSwiadczeniami i wiedzg wyniesiong
ze studiow, tak by powoli wypracowywac swoj wlasny styl pracy nauczy-
cielskiej. W tym okresie nastepuje (powinno nastapic) uogolnienie teorii,
czyli wybor jednej z wielu znanych jako ukierunkowujacej stanowienie ce-
16w edukacyjnych. Zadania w tym zakresie przeja¢ powinien zarzadzaja-
cy oswiatg, gtownie dyrektorka przedszkola, szkoly. W ustawie uwzgled-
niono funkcje opiekuna stazu, ktorym powinna by¢ osoba do$Swiadczona,
wskazana przez dyrektorke i zaopiniowana przez Rade Pedagogiczng. To
osoba, ktora ma poméc mlodemu nauczycielowi w przejsciu z uczelni do
instytucji edukacyjnej dzieci oraz w przejsciu z fazy przedkonwencjonal-
nej do konwencjonalnej?. Z badan wynika, iz jest to takze obszar pil-
nej zmiany. Zmiana ta moglaby/powinna przebiegaé przy wzajem-
nym porozumieniu uczelni i instytucji edukacyjnych.

Po drugie, w uczeniu sie bycia nauczycielem, szczegolnie dzieci,
z uwagi na ich zmiennos¢, zywotnos$¢, niepowtarzalnosé, wazne jest na-
sladowanie wzorcow zachowan pedagogicznych®. W doswiadczeniach pra-
cujacych nauczycieli wiele miejsca zajmuje realizowanie wypracowanych

I Tak tez zachowujg sie studenci podczas praktyki, gdy nie radzg sobie z dzie¢mi,
stosujg znane z przesztosci formy, takie jak: Bawimy sie paluszkami, Moja Ulijanko, Ojciec
Wirgiliusz, Chodzi lisek, sadzanie dzieci na dywanie z paluszkami na ustach. Nie uczg sie
takich sposob6w na studiach, te za$, ktore poznajg nie potrafig szybko przywotac z pamieci
i zastosowac.

2 Czy tak sie dzieje? Roznie to bywa. Wielu absolwentoéw, z ktorymi utrzymuje staty

kontakt twierdzi, ze opieka nad stazem jest pozorowana, nie ma rzeczywistych dyskus;ji,
sugestii, prowokowania.

3 R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztatcenie nauczycieli, [w:] Ku

pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 302.
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w przesztosci rozwigzan, uznanych przez nich za wzorcowe. Zbyt wielu
badanych (szczegblnie mtodych nauczycieli) uwaza, ze w niczym nie prze-
szkadza im przejmowanie wzoréw wypracowanych przez innych, w po-
staci scenariuszy zaje¢ z dziecmi. W §lad za takg postawg wobec samych
siebie, stosuja w edukacji tryb podajacy, transmisyjno-orzekajacy.

Dla mlodego nauczyciela/studenta, tak jak dla dziecka, jak dowodzi
J. Dewey, przedmioty, czynnos$ci wykonywane na nich lub z ich uzyciem,
stanowig czes¢ jego naturalnego otoczenia i sg bodzcami, na ktore swo-
isScie 1 specyficznie reaguje. Jest to proces powtarzalny w kazdym poko-
leniu — osiagniecia jednego sg bodzcami kierujacymi dzialaniem nastep-
nego pokolenia (por. I. Kanta mysli o wychowaniu przytaczane przeze
mnie we wstepie). Tak rozumiane nasladownictwo jest jednym, chociaz
nie wylacznym, srodkiem szybkiego rozwoju mysli u czlowieka poczat-
kujacego w dziatlaniu. Domniema¢ mozna, iz chcacy pracowaé poprawnie
nauczyciel na stazu, a takze student uczacy sie zawodu bacznie przy-
glada sie starszym kolezankom, poszukuje w nich wzorcow, pomystow
do dzialania, zwraca uwage na zastosowane narzedzia, przedmioty przez
nie wykorzystywane po to, by je nastepnie wyprobowac, przekonac sie
o0 ich skutecznosci badz odrzuci¢. Poniewaz odbiera je gtownie zmystowo,
zewnetrzne podobienstwo przejetej czynnosci do rzeczywiscie wykonywa-
nej przez innego cztowieka jest tak widoczne, ze przywykliSmy kwalifi-
kowac pierwsze umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach edukacyjnych
jako nasladowane/kopiowane/powtarzane. W rzeczywistosci, jak dowodzi
J. Dewey, mlody nauczyciel/student wykonal bardzo zlozong prace umy-
stowg od obserwacji, przez dobieranie, zestawianie, eksperymentowanie
do potwierdzenia ze wzorcem/wzorem wigcznie. Nie ma mowy o prostym,
»spapuzim”, czy ,malpim” odwzorowywaniu. W kazdej czynnosci nasla-
dowanej, na pozor identycznej ze wzorcem, wystepuje odwzorowywanie,
odtwarzanie, przetwarzanie, wytwarzanie. Filozofowie dowodza, iz nasla-
downictwo jest z samej natury szerokie i rozleglte, wszystkie bowiem dzie-
la natury sg niejako wzorami czy pierwowzorami, za ktorymi postepuje
sztuka, jezyk, zabawa (por. Platona swiat rzeczy i Swiat idei, kreacjo-
nizm i iluminizm §w. Augustyna). K. Darwin, czy wspotcze$nie tworzacy
dJ. Bronowski, C. Lévi-Strauss, J. Huizinga kierujg uwage na mozliwos¢
kreowania siebie przez czlowieka w oparciu o przekaz pokolen — ,homo
faber to obok istoty homo sapiens” wazna charakterystyka czlowieka two-
rzgcego siebie i swoj swiat po swojemu, a niekoniecznie wedlug zapisa-
nych w $wiecie idei czy boskich pierwowzorow. Jakkolwiekby nie pgj$c
w glab, problemu nie rozwigzemy. Jak juz zostalo wczesniej powiedziane,
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spory, dysputy trwaja. Dotycza czlowieka w ogole, a wiec i nauczyciela.
Dla rozwazan prowadzonych w niniejszym opracowaniu zagadnienie na-
sladowania/nasladownictwa jest o tyle wazne, czy chcemy p6js¢ droga po-
szukiwan, wyobrazni, czy prostego replikowania wzor6w/wzorcoOw przez
kandydatow na nauczycieli czy mlodych nauczycieli. Dlatego tak wazng
sprawg jest wybor opiekuna praktyki podczas studiowania, jak i potem
opiekuna stazu nauczycielskiego.

Ile jest w nas nasladowanych wzorcow, o jakiej tresci, ile odwzorowy-
wania, odtwarzania, tworzenia, przetwarzania trudno stwierdzi¢. Nie wie
tego prawdopodobnie zaden czlowiek. Z przeszlosci pamietamy fakty emo-
cjonalnie doznane, albo te, ktore chcielibysmy, aby zdarzyty sie (w ten
sposob marzenia moga przybierac postac swoistych artefaktow). G. Cinzio
oraz B. Ricci zaproponowali, by nasladownictwo rozumie¢ jako podob-
ne opracowanie odmiennego tematu, a takze podobnego tematu
odmienne opracowanie®. Poddajac sie tym inspiracjom mozna przyjac,
iz mtody nauczyciel/student ,jidzie za doswiadczonym nauczycielem”, tak
jak Wergiliusz szed} za Homerem, ale tematem jednego byt Ulisses, dru-
giego za$ Eneasz. Tulliusz zwalczal Antoniusza tym samym orezem ja-
kiego uzywal Demostenes przeciw Filipowi Macedonskiemu. Horacy szedt
za Pindarem, ale kazdy z nich mial swoj wlasny temat i posta¢ — jeden
Hieronima, krola Sycylii, drugi cesarza Augusta, obaj wybrali ich z tych
samych powodoéw — dla ich skutecznego mestwa w wojnie i sprawiedli-
wych rzadow w czasie pokoju. Czy tak jest w istocie — nikt tego nie zbada,
czlowiek bowiem uczy sie w réznych sytuacjach swiadomie i nieSwiado-
mie, zamierzenie i nie.

Mtody czlowiek postuguje sie tym samym ,orezem” w Scieraniu sie
z roznorodnymi trudnosciami, zawilosciami i niejasnosciami, co wybrany
przez niego/wskazany jako opiekun praktyki bgdz stazu inny nauczyciel—
wzor, postuguje sie nim jednak w podobnej, a nie takiej samej sytuacji
dziatania dorostego. Podobnie jak Homer, Horacy, Wergiliusz, Tulliusz
i Pindar, powinien miec¢ jednak mozliwos¢ wyboru wzorca. I tak, jak nie-
wyobrazalne bytoby nakazywanie Homerowi czy Pindarowi zachowanie
w dzietach racji zewnetrznych, nakazow i oczekiwan (dzieta bowiem, kto-
re fascynuja nas dzi$ nie powstalyby), tak studentowi, nauczycielowi sta-
zyscie TAKZE nie wolno przeszkadza¢ w dzialaniu przez nakazywanie

W podobnym ujeciu powinniSmy spojrze¢ na zabawe dzieci czy ich czynnosSci tzw.
nasladowcze. Uwazna obserwacja ich przebiegu jasno dokumentuje ich niepowtarzalny
charakter. To tylko zewnetrznie to samo, a jednak nie tak samo.

5 Czytelnika zainteresowanego bardziej szczegolowymi wyjasnieniami tych zagad-
nien odsytam do rozprawy G. Cinzio List o nasladowaniu oraz B. Ricci O nasladowaniu
pochodzacych z XVI w.
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tematow i tresci do realizacji. Dbac jedynie trzeba, by wzorce, ktore wy-
chwytuje byly poprawne. Oni po swojemu, na miare potrzeb i mozliwosci
przetworza je, zastosujg, zrozumiejg ¢wiczac w ten sposob siebie w sytu-
acji edukacyjnej (o takim podejsciu do ksztalcenia nauczycieli traktuje
w rozdziale VIII.4 niniejszego opracowania).

Dodac¢ trzeba, iz w kazdym spotkaniu nauczyciela/studenta ze wzo-
rem, wystepuje: a) tresc¢ realna, przynalezna do wzoru, b) tre$¢ wyobra-
zeniowa — osobista, zwigzana z zapamietanym z przeszlosci obrazem
nauczyciela, przedszkola, szkoly, c¢) interpretacja wzoru, d) przekazanie,
czyli uzewnetrznienie dostrzezonych cech, zachowan w konkretnej sytu-
acji spotkania z dzieckiem. Mozna przyjac, iz za jako$¢ pracy studenta
i nauczyciela w okresie przedkonwencjonalnym odpowiada opiekun prak-
tyki i stazu, to on bowiem jest no$nikiem i selekcjonerem informacji do-
cierajgcych do mtodego czlowieka. Watpliwosci najwieksze budzi we mnie
zakres/stopien tej odpowiedzialnosci. Kolezenskie hospitowanie zajec,
dos¢ powszechne w ksztalceniu nauczycieli i na stazu jest, ze wzgledu na
bierne uczestnictwo, najmniej skutecznym uczeniem sie roli. Najszerszym
jest dzialanie/uczestniczenie aktywne, probowanie i redukowanie bledow.

O czlowieku sprawnym moéwimy najczesciej jako o doSwiadczonym,
bieglym w ,rzemiosle”, czyli takim, ktory potrafi zorganizowac¢ warunki
wlasnej pracy/dzialania tak, by uzyskaé¢ zamierzony rezultat. Po to, by
stac sie sprawnym szewcem, lekarzem pobiera sie nauke w odpowiednio
przygotowanych warsztatach, instytucjach. Czy aby by¢ sprawnym, to
znaczy skutecznym nauczycielem/pedagogiem, wystarczy zapisac sie do
odpowiedniej instytucji i wyuczy¢ sie rzemiosta? Wielu odpowie, ze tak.
Wielu doda, iz to od sprawnosci/jakosci systemu ksztalcenia nauczycieli
zalezy czy tak sie stanie. Jest w tym stwierdzeniu wiele racji, ale, wedlug
mnie, jest to poglad waloryzowany magicznie. Dlaczego? Dlatego, ze nie
bierze sie w nim pod uwage wielos$ci czynnikow wyznaczajacych stawanie
sie cztowiekiem od poczatku biografii. Obraz nauczyciela skompilowany
jest z oczekiwan wobec niego bez uwzglednienia jego historii zycia, jego
doswiadczen. Magicznie zakladamy, ze po ukonczeniu uczelni mlody czto-
wiek bedzie lepszym nauczycielem niz bez takiego wyksztalcenia, a juz
na pewno lepszym od ,matki wychowujacej wiele wtasnych dzieci”® i przy-
uczonej do pracy w przedszkolu.

Jako$c doswiadczen kandydatéw na nauczycieli przeanalizowatam na
podstawie wypowiedzi nauczycieli stazystow, kontraktowych i mianowa-
nych (do 5 lat stazu) oraz studentow ostatnich lat nauki. Najpierw jednak
kilka waznych dla analizy kwestii zwigzanych ze znaczeniem doswiad-

6 Stwierdzenie ministra M. Handke, reformujgcego edukacje w 2000 r., na spotkaniu
Zespotu ds. zmiany programéw, w ktorym bratam udziat.
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czenia, gtdwnie z powodu ich potocznego opisu jako przesziosci czlowieka,
a takze wieloznacznosci w opisach naukowych.

Jak rozumie¢ doswiadczenie, jak je rozumie¢ w kontekscie zadan na-
uczycielskich? W jakim stopniu sposéb wychowania przysziego nauczycie-
la w rodzinie przeklada sie na jakos$¢ kontaktow z dzieckiem w sytuacji
zawodowej, na rozpoznanie wiasnych sposobow reagowania na wilasne
btedy, omytki, powodzenie? Dlaczego ich uwzglednianie jest tak wazne
w rozmowie o nauczycielu dzieci? Czy dlatego, ze wszystko co najwazniej-
sze dla zycia zdarza sie w dziecinstwie, a kazdy nauczyciel przechodzit
droge rozwoju od dziecka do dorostosci? Czy dlatego, ze sita/moc kazde-
go czlowieka zbudowana jest z doSwiadczania zyskow i strat, powodzen,
osiggniec i porazek, satysfakcji, poczucia zwyciestwa i wstydu, prob i ble-
dow? Wreszcie pytanie najwazniejsze dla przeprowadzonych tu analiz,
mianowicie, jesli juz cywilizacyjnie postanowiliSmy, ze czlowiekowi, od
wezesnego dziecinstwa, potrzebny jest specjalista od ksztalcenia/wycho-
wania, czyli edukacji, to kto moze, powinien nim byé? Gdyby udato sie
znalez¢ odpowiedz na to pytanie, nawet ogolng, by¢ moze spory wokot
efektywnosci edukacji, czego dowodem sg coraz to podejmowane reformy
strukturalne i programowe, stopniowo bylyby ograniczane. Sprobujmy
zatem rozwazy¢ kilka wybranych zagadnien zwigzanych z biografig na-
uczyciela/kandydata na nauczyciela, to on bowiem a nie kto inny:

1) Obrazuje sens lub bezsens obcowania ze specjalista od ksztalce-
nia na calg przysztos¢ szkolng czlowieka. Czlowiek jako dziecko w wieku
przedszkolnym buduje sobie jego obraz jako cztowieka najwazniejszego po
rodzicach, w dodatku wzmacniany przez nich jako najwazniejszy; nauczy-
ciel taki moze zachecic¢ albo zniecheci¢, pomoéc albo przeszkodzic, popro-
wadzi¢ albo zatrzymac itd.

2) Ukazuje sens lub bezsens pobierania nauki w miejscu poza rodzi-
na, w przestrzeni publicznej, wyroznionej i opisanej innymi niz w rodzinie
cechami.

3) Otwiera lub zamyka dziecku poszukiwania odpowiedzi na pytania
najwazniejsze, bo pierwsze, dotyczace swiata, siebie w nim, szczegolnie
Swiata spolecznych relacji, interakcji.

4) Wprowadza lub nie na Sciezke budowania zaufania do siebie przez
dziecko i do innych ludzi z otoczenia.

5) Pokazuje lub nie sposoby zyczliwego, skutecznego porozumiewania
sie z ludzmi w roznych sytuacjach dla réznych celow.

Zakres odpowiedzialnosci za warunki rozwoju cztowieka u poczat-
kow zycia jest ogromny, nie do podwazenia. Nie ma wazniejszej osoby
w biografii cztowieka jak witasnie nauczyciel przedszkolny i wczesnosz-
kolny, ktory wspoélnie z rodzicami wdrukowuje pierwsze prawdy w umyst
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dziecka. Kazdy nauczyciel, kandydat na nauczyciela takze byt dzieckiem,
ktéremu nakazywano w co$ wierzyc, co§ zapamietywac, powtarzaé, cos
poznawac, rozwigzywac, bo to zawsze lepsze niz ,nic”. Kazdy z nich jak
kazde dziecko marzyl, fantazjowal, przenosil sie w §wiat wyobrazony,
traktowany jako przedtuzenie realnego, czasami jako jego antynomia.
Wielu tez zapewne takze nie lubito szkoly, oszukiwalo nauczycieli, ucie-
kalo na wagary. Ile z tej przesztosci cztowieka pozostaje w jego terazniej-
szosci uczenia sie bycia pedagogiem? Zbadano i opisano zjawisko tzw. kal-
ki pokoleniowej — czy czltowiek, ktory w dziecinstwie doznawal przemocy
bedzie ja realizowal takze wobec dzieci i uczniow? Co zrobié¢, by takich
ludzi zawczasu wychwytywac? Czy jest mozliwe zatarcie w pamieci przy-
szlego, a takze czynnego juz nauczyciela ,obrazu zlej szkoly”? Psycho-
logowie przekonuja, ze mozliwa jest aktualizacja schematow zachowan
z dziecinstwa w dorostosci, w tym lekow, karania, nagradzania, a jesli
uzewnetrzniajg sie w spotkaniu z dzieckiem?

Czym jest doswiadczenie? Wielu przyzna, ze jest to, obok wiedzy,
najczesciej uzywane pojecie/okreslenie w charakterystyce cztowieka. Za-
zwyczaj siegamy do stownika pedagogicznego i odczytujemy, iz sg to wia-
domosci, umiejetnosci, nawyki i przyzwyczajenia, w odréznieniu od poje-
ciowych struktur wiedzy. Stosujemy je do opisu czlowieka znajdujgcego
sie u poczatku drogi, uczacego sie, terminujacego, poznajacego wstepnie
co$. Mamy przekonanie, iz jesli mozliwosci nabywania wiadomosci, umie-
jetnosci i sprawnosci jest wiele, tym bardziej czlowiek jest doswiadczony,
to znaczy rozeznany (,z niejednego pieca chleb jad}l”), sprawny (,stary
wyga, na niejednym zeby zjadl”), madry (,doswiadczenie madrym czlo-
wieka czyni”). O doswiadczonym cztowieku zazwyczaj mowi sie z szacun-
kiem i powazaniem. Okresla sie go jako ¢wika, speca, fachmana, mistrza.
W wielu spolecznosciach doswiadczenie jest wazniejsze od wyksztalcenia.

Czym wiec jest? Powszechnie przyjmuje sie, ze po pierwsze, jest na
pewno przesztoscig cztowieka. Ono jest w nas. Roznorodne, wieloznaczne,
wieloaspektowe. Mniej lub bardziej uporzgdkowane. W tym sensie ,nosi-
my dziecinstwo w sobie przez cale zycie. Nigdy z niego nie wyrastamy”.
Jest stanem, ktory wyznacza ramy bycia w $wiecie, pelni bowiem wazne
funkcje regulacyjne dopoty dopoki czlowiek nie zbuduje w sobie wiedzy
na temat siebie w nowej sytuacji i na temat Swiata obok. To wynik/rezul-
tat/skutek, efekt uczenia sie. DoSwiadczenie jest podstawowym pojeciem
psychofizjologicznej teorii regulacji. T. Tomaszewski, w ubieglym wieku,
zaproponowatl ujecie dos§wiadczenia jako sladu pamieciowego tego, co ro-
bilismy w przesztosci’. Slady tworza sie przez powtarzanie i utrwalajg sie

7 T. Tomaszewski, Slady i wzorce, Warszawa 1984, s. 6-7.
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przez system wzmocnien, szczegolnie w wyniku nagradzania i karania,
czyli kontroli zachowan czlowieka w roznych sytuacjach. Aktualizujg sie
sytuacyjnie.

Po drugie, zakladamy, iz im wiecej bodzcow do czlowieka dociera,
prowokuje go do aktywnosci, tym bogatsze ma on doswiadczenia. Takie
behawiorystyczno-empiryczne podejscie nie umniejsza ich znaczenia dla
budowania wiedzy. W ujeciu F. Bacona, kazde kolejne doswiadczenie ro-
dzi chec zbierania nastepnych®. Im wiecej dowiadujemy sie o Swiecie, tym
szersza jest potem nasza wiedza o nim, aktywnos$¢ powoduje bowiem roz-
poznanie obszaru wlasnej niewiedzy, co z kolei rodzi cheé jej uzupehia-
nia, takze przez nastepne doSwiadczanie. Stan wlasnej niewiedzy, rodzi
niepewnos$¢, uswiadamia ignorancje i moze by¢ bardzo pomocny nauczy-
cielowi w rozwigzywaniu waznych kwestii wychowania. Dodac trzeba, ze
problem zrodet wiedzy nie zostal rozstrzygniety i jedynie intuicyjnie moge
przyjaé, ze jednym z nich sg takze doswiadczenia, na ktorych budowane
sg przez czlowieka nowe struktury, schematy, plany, programy, katego-
rie, wzorce, czyli wiedza. Mozliwe jest poznawanie nowych zjawisk, ich
ocena na tle juz posiadanych struktur, czyli konstruowanie wlasnej, oso-
bistej wiedzy. Wiedza stanowi uklad odniesienia do do§wiadczen, pozwa-
la na ich opracowanie, modyfikowanie, przegrupowywanie, redukowa-
nie, zapominanie. Kwestie te szeroko rozwazane sg przez epistemologow
i konstruktywistow.

Po trzecie, na ogot wiemy, ze doSwiadczenia wyjasniane sg przez teo-
rie uczenia sie i dotyczg wgladu w przeszlos¢, wiedza natomiast przez teo-
rie poznawcze, ktore biorg pod uwage przyszlosc. Miedzy do$wiadczeniem
i wiedzg zachodzg zalezno$ci przyczynowe, co oznacza, ze doSwiadczenia
moga stac sie podstawa do wytaniania nowych, innych struktur, wiedza
za$ moze prowokowac uczenie sie w sytuacjach nowych, nieznanych, trud-
nych, czyli do§wiadczanie.

Powszechnie dostepna wiedza o do$wiadczeniu, szczegolnie zawarta
w psychologicznych opracowaniach, nie wyjasnia w pelni jednak jego isto-
ty, czyli tego czym jest. W poszukiwaniu zrodetl siegnetam do rozwazan
E. Cassirera. Proponuje on uznanie doswiadczenia jako

zbioru réznych pojedynczych momentéw poznania zmystowego, bezposrednie-
go, przywolywanych pamieciowo, zapisanych najczesciej emocjonalnie, jako
swoiste wewnetrzne bogactwo odniesien i wnioskow empirycznych umozli-
wiajgcych kroczenie od jednego momentu do nastepnego tak, by w koncu
zbudowac co$ na ksztalt systemu.

8 R. Palacz, Franciszek Bacon — program nowej metody naukowej, [w:] tegoz, Klasycy
filozofii. Biografie — poglgdy — pojecia, Warszawa—Poznan 2005, s. 125-130.
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To ciggle odnawiajacy sie proces, stabngcy wowczas, gdy zaczyna dominowac
naukowy poglad na Swiat. DoSwiadczenie jest zawsze stanem konkretnego
czlowieka®.

Wiedza jest wspolna, jest dobrem spotecznym. Doswiadczeniami nikt
z zewnagtrz nie moze dysponowac, ocenia¢, redukowac¢. Momenty pozna-
nia zmystowego maja rézng tres¢, rozny znak, rozne nasilenie u kazdego
cztowieka. Nie mozna ich ani poréwnywac, ani sumowac. Nie mozna na-
wet dzieli¢ sie nimi. Z tego wzgledu zebrane przeze mnie i analizowane
wypowiedzi nauczycieli majg rozna wartos¢ poznawczg i porzadkujaca,
ale zawsze zindywidualizowang. Dlaczego, mimo tych zastrzezen, szuka-
lam w nich podstaw do tworzenia obrazu siebie jako nauczycieli z dzie-
cinstwa? Dlatego, ze w zakres doswiadczenia wchodzg tzw. obiektywne
i subiektywne zwigzki. Pierwsze stanowiag wszystkie stale elementy do-
Swiadczenia, ktore sg trwale, co znaczy, ze powtarzajg sie w kazdej no-
wej przestrzeni i czasie. Te elementy, ktore maja cechy jednorazowosci,
ulotnosci, zmiennosci mieszczg sie¢ w zakresie subiektywnych zwigzkow.
Dodac¢ trzeba, ze momenty w doSwiadczaniu przyjmuja strukture hierar-
chiczng, co oznacza wypieranie mniej waznych.

W opisie nauczyciela interesuja mnie obiektywne zwigzki miedzy ele-
mentami, czyli powtarzalne, niezmienne sposoby reagowania czlowieka
na swiat. Wielu badaczy doswiadczen cztowieka zwraca uwage na wypet-
nianie ich tresci przez marzenia, urojenia, wyobrazenia, ztudzenia, gltow-
nie z powodu zmystowosci tworzacych je informacji trudne sa do uchwyce-
nia i rozdzielenia od realnych tresci'®. Dla analizy znaczenia dos§wiadczen
w pracy nauczycielskiej warto podkresli¢, ze nie liczy sie¢ w nich ani czas
ani przestrzen. Momenty pojawily sie gdzies, kiedys$, bez mozliwosci zlo-
kalizowania ich zrodel. Zapisywane sg liniowo, jeden obok drugiego, o tre-
Sciach odrebnych, nie dajgcych sie powigzac logicznie w calos¢. Calosé ta
jest wynikiem ich nagromadzenia, ale jest to calo$¢ zmienna, narastaja-
ca jak kula $niegowa lub topniejgca na stoncu. Narastanie to powoduje,
ze nawet obiektywne elementy ulegaja wyparciu przez nowe doznania'l.
W zwigzku z tym powstaje pytanie o prawdziwos¢ doswiadczen, waznosc,
0 to w czym i czy mozemy opiera¢ na nich rozwazania o kompetencji na-
uczycieli. Mysle, ze z zachowaniem podejscia jakosciowego jest to w pelni
mozliwe, iloSciowego — raczej wykluczone.

9 E. Cassirer, Problem doswiadczenia i rzeczywistosci, [w:] H. Buczynska, E. Cas-

sirer, Warszawa 1963, s. 105.
10 V.E. Frankl, Homo patiens, Warszawa 1966.

1 E. Cassirer, Problem doswiadczenia..., s. 113.
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W rozmowie o kwalifikacjach i kompetencji nauczyciela dominuje po-
glad, ze jakos¢ jego pracy zalezy od ksztalcenia teoretycznego wspartego
do$wiadczaniem siebie w roli pedagoga, w proporcjach na korzysc tego
pierwszego, czyli od wiedzy teoretycznej i systemu zewnetrznej jej oce-
ny/kontroli. Doswiadczenia wigzane sa glownie z praktykowaniem (dos¢
krotkim podczas studiowania) w pozorowanej przestrzeni i czasie eduka-
cyjnym, przy braku szerszego zwigzku z teoria.

Nauczyciele stazysci wydobywaja takie momenty zapamietane pod-
czas praktyki studenckiej, najczesciej bez zwigzku z potrzebami dzieci,
ze zmieniajacymi sie warunkami zycia. Spotkania organizowane sg ,bez
dzieci”, nie dla nich, lecz ,,pod konspekt”. W zadnym z udostepnionych mi
konspektow nie zachowano zwigzku z teorig. Konspekty zawieraja opisy
przezytych przez studentow momentow i ich aktualizacje.

2. Dziecinstwo w sobie - retrospekcja

Mit dziecinstwa jako eksploracja przesztosci? Jako esencja przezyc?
Jako doswiadczenie ztozone z zsumowanych momentow odczucia siebie
jako dziecka, zapisane i nie wyparte do konca przez nowe momenty, po-
niewaz kazdy nastepny jest jakoSciowo inny? Zatrzymane w czasie ,,c08”,
lepsze niz ,,nic”? Co i z jakich powodow zapisala nasza pamiec? Czy po-
wroty do wlasnego dziecinstwa mogg pomoéc kandydatom na nauczycieli
w rozumieniu dziecka zewnetrznego? Czy przypominajgc sobie wlasne,
dzieciece reakcje na siebie i otoczenie czynig je punktem odniesienia do
analizy zachowania dziecka oddanego im pod opieke? Co znaczy dla na-
uczyciela, ze dziecinstwo jest w nas i nigdy psychicznie, emocjonalnie
z niego nie wyrastamy? Czy doswiadczony ze strony rodzicow, szczegdlnie
matki, we wlasnym dziecinstwie, stosunek do aktywnosci wtasnej (gtow-
nie zabawy) przeklada sie na stosunek do dziecka w sytuacji edukacyjne;j?
Na wiele z postawionych tu pytan nie uzyskamy zapewne dtugo jeszcze
odpowiedzi, ale na niektore tak odwotujac sie do wypowiedzi i tekstow
badanych.

Nine. Dziewieé¢!? pokazuje w sposob jednoznaczny wartosé dziecin-
stwa dla zycia, dla podejmowania decyzji. ,Dziecko z przesztosci na kola-
nach dorostosci” — jest jedyng szansg na harmonie, skutecznosc, powodze-
nie, tworczo$¢ w zyciu doroslego cztowieka? E. Erikson przekonywatl, iz

kazdy czlowiek, niezaleznie od tego, czy jest rzadzonym czy rzadzacym, na-
lezy do szerokich mas czy do elit, byt kiedys dzieckiem. Byt kiedys maty.

12 Film wyrezyserowany w 2009 r. przez Roba Marshala.
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Poczucie bycia malym tworzy w jego umysle pewne podloze, warstwe nie
do wykorzenienia. Jego triumfy bedg traktowane jako przeciwienstwo owej
matosci, za$ kleski bedg ja uwydatniaé...'?

Kazdy czlowiek, takze nauczyciel, byt dzieckiem. Jesli ma to dziecko
z wtasnej przeszlosci na kolanach, to powinien rozumiec¢ problemy roz-
wojowe dzieci oddanych mu pod opieke. A jesli jest to przeszto$¢ trauma-
tyczna, nieuporzadkowana emocjonalnie, osamotniona? Jakie momenty
zapamietane zostaly przez emocje, umyst? W jaki obraz sie zsumowaly?

Piotrus Pan'4, psotny chlopiec, ktory nie chce dorosnaé. Piotrus spe-
dza swe niekonczace sie pelne przygod dziecinstwo na wyspie Nibylandii,
przewodzac grupie Zaginionych Chlopcow. Posiada magiczne zdolnosci
(np. potrafi latac), a do jego przyjaciot zalicza sie wrozka Dzwoneczek.
Ekranizacja biografii autora opowiesci pokazuje szczegélng jego wrazli-
wo$¢ na dzieci, rozumienie bez stow ich potrzeb's. Jakie momenty w jego
zyciu utworzyly taki wyraznie prodzieciecy sposob patrzenia na $wiat?
Czy nauczyciel dzieci powinien by¢ takim witasnie czlowiekiem — rozu-
miejacym problemy dzieci, bo sam zywo funkcjonowal/funkcjonuje w ich
kregu? Z jakimi ludzmi sie stykal, czego sie od nich nauczyt jako dziecko?
Jest to ogdlny problem talentu pedagogicznego, czyli wrodzonych sklon-
nosci do zyczliwosci wobec uczacego sie zycia mlodego czlowieka? Czy po-
winien czesciej niz inni patrzec¢ na wtasnag przeszlosc?

Oskar Matzerath'® — w wieku 3 lat, na znak sprzeciwu wobec ota-
czajgcej go rzeczywistosci dorostych, postanawia przestac rosnac. Upadek
ze schodow powoduje rzeczywiste zahamowanie dalszego wzrostu. Czy
nauczyciel raz wyksztatcony moze takze przesta¢ rosnac, czyli moze za-
mknac sie w kregu nabytej wiedzy? Co pamietajg nauczyciele i kandydaci
na nauczycieli z dziecinstwa i dlaczego, i co z tymi zapamietanymi mo-
mentami robig?

Elfy, rusalki, krolewny, eliksir mlodosci, zwierciadlo piekna,
Kopciuszek... Sentymentalna podréz do czasu dziecinstwa charakte-
ryzuje wielu dorostych. I nie powinien to by¢ powod do wstydu. Wiele
nauczycielek przebiera sie na bal karnawalowy z dziecmi w krélewny,
wrozki... Wielu marzy, by czas zycia zatrzymac, zwolni¢. Marzymy, by zy¢
mlodo, szczesliwie... (?) Dlaczego odbieramy takie szanse najmlodszym
nakazujac im powtarzanie wlasnych doswiadczen (co jest niemozliwe),
wiary, wiedzy, ograniczajac czas na zabawe, ktora jest przeciez ,zwier-

13 K. Erikson, Dzieciristwo i spoteczeristwo, Poznan 2006, s. 417.

4 J.M. Barrie, Piotrus Pan, Warszawa 2010.
15 Film pt. Marzyciel z 2004 r.
16 G. Grass, Blaszany bebenek, Warszawa 2008.
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ciadtem duszy” jak dowodzil Arystoteles, nakazujac siedzenie, stuchanie,
bycie biernym—wiernym w odtwarzaniu naszych racji przedszkolakiem,
uczniem? Wypowiedzi studentow/nauczycieli dotyczace powrotu do dzie-
cinstwa (np. Urodziny marchewki'”) jasno pokazuja, ze tak byto i ze oce-
niaja to negatywnie. Dlaczego czynig podobnie? Czy az tak glebokie slady
w umysle, w emocjach zostaly wyryte przez przedszkole i szkole, §lady nie
do zatarcia nawet przez wiedze akademicka?

,Dziecinstwo to materia zycia, to osnowa na ktorej wplatane sg watki
zycia. Dziecinstwo jest wszystkim, bo wszystko bez dziecinstwa jest ni-
czym” — te sparafrazowane przeze mnie mysli Arystotelesa towarzysza mi
we wszelkich rozmowach, dyskusjach, tekstach dotyczacych pedagogiki
przedszkolnej. Wezytuje sie z uwaga w rozprawy dotyczace wskazywania
wartosci dziecinstwa dla calosci zycia czlowieka. Sledze wypowiedzi po-
mniejszajace te wartos¢, wyrazajace przyzwolenie na bicie dzieci, na za-
rzgdzanie nimi. Takie wypowiedzi budza we mnie bunt, ale tez niepokdj.

Kazdy dorosty ksztaltowal/formowat siebie w rodzinie, w przedszko-
lu, w szkole. Poddawany by} systemowi nagrod i kar (nagany, upomnie-
nia, gorsze oceny, a takze kary fizyczne). Doswiadczal siebie w systemie
spotecznych zaleznosci. Zapewne wielu terazniejszych nauczycieli stawa-
lo takze kiedys$ jako dziecko w kacie za wybryki, niesubordynacje, wszyst-
kich za$ na pewno poddawano ocenie spolecznej, niektorych chwalono,
innych by¢ moze wySmiewano, ponizano (jak np. mnie za leworecznosc,
bycie mankutem). Kazdy z nich musial takze przejsc przez etap uwalnia-
nia sie od komfortu bycia dzieckiem i opieki rodzica nad czasem i prze-
strzenig zycia i podjac¢ samodzielnie trud oznaczania siebie jako jednostki
spotecznej w grupie rowiesniczej, kolezenskiej. Kazdy mial konkretnego
(z imienia i nazwiska) nauczyciela, ktory zapisat sie w pamieci albo pozy-
tywnie albo negatywnie. Zapisow obojetnych raczej nie pamietamy. Do-
Swiadczenia rodzinno-przedszkolno-szkolne sg tym zywsze, im bardziej
bazowaly na emocjach. Pamietamy albo traumatyczne albo przyjemne
zdarzenia. Tych szkolnych, rodzinnych chwil, epizodow mamy w pamieci
najwiecej:

Za moim domem by} maty ogréodek. Ktoregos popotudnia znalaztam tam male

pudelko. Byta w nim drewniana laleczka [...] WyczysScitam jg, ubratam i wto-

zytam do wozka z innymi laleczkami [...]. Babcia podeszia do mnie i wziela
ja do reki. Zaczeta plakac. Opowiedziata mi historie tej lalki — dostala jg od
taty, gdy ten szedl na wojne [...] gdy urosta, postanowila sie juz lalkami nie
bawic i zakopala ja w pudetku w ogrodku [...] Historia ta sprawila, ze nie
wyrzucam dzisiaj juz jako dorosta kobieta zadnych przedmiotow z przeszto-

17 Zalagcznik 2, 6, 7.
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$ci. A ta odnaleziona laleczka jest dzi§ w naszej rodzinie najwazniejszym
przedmiotem, budzacym ciepte uczucia (Sn, lat 25'8).

Jaki to ma zwiazek z ,byciem nauczycielem dziecka”? Mysle, ze sze-
roki i wiele znaczacy do budowania obrazu siebie jako pedagoga. Gdy
przyjrzyjmy sie chociaz ogélnie temu, co nas tworzyto w dziecinstwie
w zakresach wskazanych w definiowaniu doswiadczen, czyli w zakresie:
a) informacji/wiadomosci/tresci o Swiecie i 0 nas samych, b) umiejetno-
Sci, ¢) nawykow i przyzwyczajen, inaczej spojrzymy na dzieci i ich sSwiat,
a przede wszystkim zapamietanych w przestrzeni momentoéw, to zrozu-
miemy ich wage dla siebie i wlasnych odczué, ale przede wszystkim dla
bycia nauczycielem:

Zaczetam nauke szkolng. Wszystko bylo nowe, rozpoczal sie m¢j wymarzo-
ny czas, Swiat, w ktorym zawsze chcialam uczestniczyc¢ [...] Przystojny Pan
wszedl do naszej klasy i zakomunikowatl, ze w szkole bedzie prowadzil tan-
ce. Ucieszytam sie, bo zawsze chcialam mie¢ taka piekng sukienke jak inne
tancerki. Gdy chcialam rodzicom o tym powiedzie¢, dowiedzialam sie, ze sie
przeprowadzamy i zmieniam szkote [...] Do dzisiaj pamietam to rozgorycze-
nie. Moi rodzice wiedzg dzisiaj, gdy ucze sie tanca, ze wtedy byto to dla mnie
najwazniejsze, bo trwa przez cale zycie. Dziecinstwo jest w nas i nigdy z nie-
go nie wyrastamy. Chocbysmy sie chcieli od niego uwolnic, ono i tak nas znaj-
dzie i pokaze, ze poza rzeczywistym $wiatem, poza codzienno$cia, mozemy
chocby na chwilke, niczym dzieci zamkna¢ sie w swoim wymarzonym swiecie
i udawac, ze jesteSmy pieknymi ksiezniczkami, klaunami, czy po prostu jesz-
cze ciggle dzie¢mi, ktore cieszg sie z malych rzeczy i Smiejg sie w glos, gdy
kto$ im sprawi radosc¢ (Sn, lat 34).

Jaka jest tres¢ doSwiadczen z dziecinstwa nauczycieli i kandydatow
na nauczycieli? Najczesciej rozmyta, czarno-biala, waloryzowana ma-
gicznie, religijnie. Odlegle w czasie doznania informujg ogolnie o Swiecie
przezytym epizodycznie, przez dodanie do sladow wielu marzen, wyobra-
zen, zabarwiania ich gorycza niespelnienia... Najczesciej nie chcemy jako
dorosli wracac do przesztosci, ktora oceniamy jako niepelnowartosciows.

Nauczyciele raczej nie rozmawiajg o wtasnym dziecinstwie, trudno im
sie zgodzi¢ z mysla, ze ,wewnetrzne dziecko” ciggle jest obecne w ich re-
akcjach na §wiat, w marzeniach, przezyciach, rytuatach, zabawie. Raczej
nie chcg pamietac ,dziecka w sobie”, bo nie chcg przyznawac sie do sta-
bosci, niesprawnosci, infantylnosci, prymitywizmu pierwszych zyciowych
doznan i zachowan. A jest tak dlatego, ze dziecinstwo jako etap w zyciu
nie ma tez zbyt powaznego osgdu spotecznego. Jest dla dorostych ludzi
czasem odleglym, przeszlym, historycznym, czasem nieuswiadomionych
wplywow na losy zyciowe, prymitywizmu, gusetl, magii, instynktow'. Do

18 Sn — studentka studiéw niestacjonarnych, niepracujgca jako nauczycielka dzieci.
19 Zob. I. Kant, O pedagogice, thum. D. Sztobryn, Lodz 1999.
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zapomnienia. Wielu badanych stwierdza, iz tak naprawde zaczeli by¢ do-
strzegani przez rodzicow i nauczycieli jako pelnowartosciowi ludzie dopie-
ro po pojsciu do szkoty:
nie pamietam, by moi rodzice pochwalili mnie jako przedszkolaka za dobrze
wykonane zadanie. Styszalam jedynie co§ w rodzaju pobtazania: no ladnie,
a co to jest? A potem jak posztam do szkoly, to juz tylko na okraglo styszalam
teksty: odrobitas lekcje, czemu sie nie uczysz na piatki i szostki jak twoj brat,
nie rob nam wstydu ani bratu [...] czasami chciatam uciec od tego wszystkie-

go, od tego zwariowanego Swiata [...] ale teraz wobec swoich dzieci postepuje
niestety podobnie (Ns, lat 35)%°,

Inni pamietajg straszenie szkolg, powaga nauki w niej i zupelne nie-
docenianie zabawy:

rodzice, szczegolnie tata, caly czas mowili mi baw sie baw, bo jak pojdziesz do

szkoly, to skonczy sie czas beztroski i nicnierobienia (Sn, lat 26);

ustawicznie styszalam od nauczycielki i rodzicow, ze dobrze by¢ dzieckiem,

bo za nic nie trzeba odpowiadaé, ani sie niczym przejmowac, nie to co dorosty
(Sn, lat 28).

Wdrukowano im w pamieg¢, ze wszystko czym/kim bedg zalezy od na-
uki w szkole, na uniwersytecie — ,by¢ moze jest tak, bowiem moi rodzice
pamietajg wyrazniej szkole, ten wlasnie czas uksztaltowatl ich jako ludzi
warto$ciowych, a nie jakie$ tam, odlegle dziecinstwo” (Sn, lat 41). Wielu
wypowiadajgcych sie na temat wartosci wlasnego dziecinstwa dla catosci
zycia cztowieka nie potrafito podac zadnego argumentu na rzecz pielegno-
wania w sobie tamtych doSwiadczen uznajac, iz ,nie ma o czym mowic, bo
dziecko to zadatek na czltowieka a nie pelnowartosciowy czlowiek” (Ss, lat
2221). Wielu z badanych nauczycieli i kandydatow na nauczycieli doswiad-
czylo ustawicznego ,naprawiania” ich osobowos$ci przez rodzicow, nauczy-
cieli, ustawicznego niezadowolenia z postepow, braku dowartosciowania
osiagniec (ponad 90%). Z tego tez wzgledu opisy dziecka w ich ujeciu do-
tyczg dziecka patologicznego, z brakami, niesprawnego, niemadrego, le-
niwego, niegrzecznego. Jak stwierdzaja, w projektach edukacyjnych/kon-
spektach, sporzadzanych w procesie ksztalcenia w uczelni rysuja takze
obraz ,dziecka do naprawy”. Nie ma, wedlug nich, miejsca na fascynacje,
uznanie oryginalnosci, niepowtarzalnosci reakcji dziecka na $wiat i sie-
bie. Dla ,odkrywania dziecka, bo tego sie zaplanowac nie da, nas rozlicza
sie z konspektu” (Ss, lat 21)%

2 Ns — studentka studiow niestacjonarnych, pracujgca jako nauczycielka.

21 Ss — studentka studiow stacjonarnych.

2 7 zebranych przeze mnie propozycji hasel do konstruowanej Encyklopedii dzie-

cinstwa wylania sie takze taki obraz — przewazajg propozycje z obszaru dewiacji, zagro-
zen, destrukcji zachowan dzieci i wobec dzieci, opisu rozwoju, stanowienia o zdolnosciach,
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7 wypowiedzi badanych, niezaleznie od statusu (nauczyciel, student),
wieku, formy studiowania wylania sie obraz dziecka, jesli uzyc okreslenia
T. Bulinskiego, czlowieka do zrobienia?. Analiza zawartosci wielu pe-
dagogicznych publikacji, wykonywana przez studentow, takze zjawisko to
obrazuje. Jak stwierdzaja, wyspecjalizowaliSmy sie w okresleniu oczeki-
wanych przez nas cech u dzieci, bez pokory wobec tego co potrafig, o czym
marza, czego pragng. Bez wiary w to, ze postep wpisany jest w biografie
czlowieka, ze postep ten jest niewiarygodnie szybki i dynamiczny wlasnie
w dziecinstwie. Sadza, ze w takim nastawieniu tkwi przyczyna braku
wiary i zaufania do dziecka, ze samo takze potrafi znajdowac rozwigzania
zadan/problemow, ze wiele wie i rozumie z tego, co je otacza. Zarzadza-
my ich umystami, emocjami, zdolnosciami/talentami (z analizy tekstow
studentek SUM). A one przeciez wiedzg naprawde wiele i chca wiedziec
jeszcze wiecej?t. Jesli tak sadza, to dlaczego nie uwzgledniajg tego w pro-
jektach edukacyjnych.

Badania opisywane w niniejszym opracowaniu wskazuja, ze wiele/
wielu kandydatek/kandydatow na nauczyciela, nauczycieli pracujacych
z dzieémi wzrastalto i nadal wzrasta w kregu podobnych, do przestawia-
nych, pogladéw. Z ich wypowiedzi wynika, ze §wiadomie, lub nie nastepu-
je transfer na ich aktualne zachowania — przenosza je na sytuacje eduka-
cyjne w przedszkolu i szkole, sg to bowiem slady trudne do zatarcia przez
czas. W. Griese przekonuje, iz to, co myslimy o dziecku w sobie przewaznie
ksztaltuje nasze poglady na dziecinstwo w ogoéle®. Jak wynika z tekstow,

o trudnosciach, o uczeniu sie. To niepokojgce zjawisko, nie otwiera bowiem na konieczne
do uszanowania odczucie wlasnej osoby przez dziecko, na podmiotowos¢ wobec niego, na-
stawia wylgcznie przedmiotowo, naprawczo.

2 Zob. T. Bulinski, Cztowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy cztowieka. Studium
antropologiczne, Poznan 2002.

24 Przeglad ofert programowych dla przedszkola, szkoly pokazuje uzaleznienie dziec-
ka od doroslego we wszystkich niemalze zakresach aktywnosci. Moi studenci na poczatku
rozwazan o warunkach edukacji dzieci kazdorazowo otrzymujg do wykonania zadanie zle-
cone przeze mnie, dotyczgce sporzadzenia kwerendy wydawnictw ,na rzecz dzieci, dziecin-
stwa, edukacji”. Byli zaskoczeni rozmiarem tego zarzadzania, zakresem tzw. dobrych rad
jak ,nie da¢ dziecku wolnosci w przezywaniu i poznawaniu”, rozmiarem pouczen, ograni-
czen, nakazow, zakazow, terapii. Rzadko odszukiwali publikacje o uszanowaniu prawa
dziecka do bycia cztowiekiem, do samostanowienia, niezaleznosci i samodzielnosci, o admi-
racji dziecinstwa. Byli zaskoczeni tym, ze nie potrafimy spojrzec na dziecko, jak stwierdza-
li, ;normalnie”, ale gléwnie z intencjg doszukiwania sie w nich brakéw i niedoboréw i for-
mulowania rad, ,cywilizowania barbarzyncy i dzikusa”. Odczytany przez nich zestaw haset
w Podstawie programowej umocnit w nich to przekonanie — zapisy ujmujg dziecko jako
tabula rasa. Dodaja, iz podobnie ich sytuowano w przedszkolu, szkole, takze na uczelni.

% H.M. Griese, Nowy obraz dziecka w pedagogice — koncepcje wsautosocjalizacji”, [w:]
Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, red. B. Sliwerski, Krakow 2001,
s. 36.
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wypowiedzi bezposrednich, myslimy o sobie jako o dziecku nie zawsze
pozytywnie, z nalezng mu, jako czlowiekowi, godnoscig. Zapominamy,
ze nasze dziecinstwo dostarczyto nam najbardziej podstawowych, pierw-
szych tresci do spozytkowania ich w dalszym rozwoju, ze wyposaza nas
w podstawowg, zmystowa wiedze o Swiecie rzeczy, ludzi, zjawisk, wiedze
na ktorej budujemy pojecia naukowe/ struktury poznawcze, ze byto cza-
sem gromadzenia informacji, wiadomosci o wszystkim, czesto bez wyraz-
nego celu, czasem zapamietywania wszystkiego, co uchwycito oko, ucho,
co wyweszyt nos, dotknely rece, posmakowat jezyk. Nie mozemy zapomi-
nac, ze dziecinstwo nasze to czas ,fotografowania” wszystkiego co wokot
sie pojawilo, zdarzylo. Wazna dla bycia nauczycielem jest tresc tych obra-
z6w — na podobienstwo przegladania albumoéw ze zdjeciami z przeszlosci
ustosunkowujemy sie do podobnych zjawisk z terazniejszosci i budujemy
obrazy przysztosci (moi studenci przynosza na zajecia zdjecia z dziecin-
stwa, by na podstawie ich tresci ,opowiadac o swojej terazniejszosci”, czyli
ile z tego co przedtem zostalo we mnie teraz).

Ciekawe jest to, co badani zapamietali najczesciej i najglebiej z dzie-
cinstwa. Niektorzy, starsi (studiujacy zaocznie, pracujacy) zapamietali
zapach kuchni, inni zapach farby malowanych Scian, jeszcze inni miek-
kos¢ siersci kota, wilgotnosé porannej trawy, zapach krochmalonej poScie-
li, gonitwy, wlazenie na drzewa, wytwarzanie potrzebnych do aktywnosci
przedmiotow. Mlodsi (studenci stacjonarni) takich doznan nie maja, np.
nie potrafili rozpozna¢ aromatu podstawowych dla kuchni polskiej zi6t
i przypraw, za to bez trudu radzili sobie z zapachami potraw z McDonal-
da. Niektore starsze osoby, matki, pamietaja jeszcze zapach ,dziecka”
w domu, glownie przez pranie i prasowanie pieluszek tetrowych. Mowiac
o tym $ciszaly glos, nadawaly mu ton sentymentalny, prawie magiczny,
wstydliwy (?).

Wiadomosci, jako skladnik do$wiadczenia, to po prostu informa-
cje naptywajace do czlowieka réznymi strumieniami i z réznych zZrodet.
W dziecinstwie informacje przyjmowane sa glownie drogg zmystowg
przez narzad wzroku, stuchu, dotyku, wechu, smaku. Jako dzieci naby-
wamy przede wszystkim orientacji o sobie i §wiecie w wyniku bezposred-
niego dzialania na przedmiotach, obserwowania zjawisk i zdarzen. Obraz
powstaje takze w wyniku przekazu zewnetrznego. Jako ludzie budujemy
obraz siebie i Swiata przez nasladowanie i wskazywanie: w dziecinstwie
jesteSmy elementem trojkata dorosty — przedmiot — dziecko?. Z dziecin-
stwa pamietamy wszystko, co silnie przezyliSmy.

% Dane Instytutu M. Plancka. National Geographic. Program 2 TVP z 26 VII 2010:
wskazujemy dziecku przedmioty i nazywamy je. Z zestawu tego/tych ,,co$” powstaje w umy-
§le dziecka struktura umystowa. Jako dzieci zapamietujemy ja, powtarzamy, przetwarza-
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W co nas wyposazajg zmysty? Czy i co badani wiedzg na ten temat?

Tabela 8.

Zmyst wzroku

Odpowiada
za orientacje
w przestrzeni
fizycznej

Wzrokowcami sg przewaznie mezczyzni/chtop-
cy — lepiej orientujg sie w przestrzeni anizeli
dziewczeta, dostrzegaja wiecej cech otaczajacej
rzeczywistosci, waznych dla poruszania sie i bez-
pieczenstwa

Zmyst stuchu

Odpowiada za
stosunki/relacje
spoleczne

Stuchowcami sg z reguly kobiety co wigze sie

z macierzynstwem. Zapamietujg zdecydowanie
szerzej cechy emocjonalne zachowan, zwigzanych
z estetyka otoczenia. Wiecej mowig i styszg

Zmyst wechu

Odpowiada za
bezpieczenstwo

Pozwala rozpoznawac to, co sprzyja od tego, co
zagraza zdrowiu, zyciu. Mezczyzni odbierajg
najczesciej zapachy ostre, zdecydowane, kobiety
—lagodne, wysublimowane, wyzwalajace pozy-
tywne emocje

Zmysl smaku

Odpowiada za
estetyzacje zycia

Pozwala na dostrzeganie porzadku w otoczeniu,
harmonii i rytmu w ukladzie rzeczy i 0s6b, w wy-
powiedziach, prowokuje do zdobienia, do arty-
zmu. Czesciej bardziej rozwiniety u kobiet

Zmyst dotyku

Za kontakty
z ludzmi, rze-
czami

Pozwala na rownowazenie ciala, na rozpoznanie
ognisk choroby, na odczucie przyzwolenia badz
odrzucenia, dalece zindywidualizowana potrzeba

kontaktu cielesnego

Zrodlo: opracowanie wlasne

Nauka dowodzi, iz doznania zmystowe mogg prowadzi¢ do znieksztal-
cenia obrazu $wiata, o czym informuje optyka, psychologia. Heraklit jako
pierwszy poddat krytyce poznanie zmystowe, szczegolnie u osob nieokrze-
sanych, ztych. Glosil, ze ,ztymi Swiadkami sg oczy i uszy ludziom, ktorzy
noszg dusze barbarzyncow”?’, moga bowiem znieksztalca¢ prawdziwy ob-
raz obserwowanych zachowan i intencji osob i prowadzi¢ mogg do agresji
wobec nich. Podobne rozwazania o znieksztalceniach $wiata odbieranego
droga zmyslowa znajdujemy u wielu innych filozofow, szczegblnie u Kar-
tezjusza. Dla nauczyciela wazne jest zrozumienie natury poznania zmysto-
wego, glownie, ze czlowiek, a dziecko w szczego6lnosci, moze ulegac ztudze-
niom, przede wszystkim dlatego, ze zmysly poddajg sie emocjom (a taka
jest charakterystyka dziecinstwa cztowieka), co oznacza, ze ta sama rzecz,

my. Uczgc sie powstrzymywania przed zabieraniem komus innemu przedmiotow, dzielenia
sie nimi — uczymy sie opanowywac emocje, a to jest poczgtkiem komunikacji i opanowywa-
nia przemocy. Osiggamy postep.

21 R. Palacz, Heraklit z Efezu — o walce przeciwienstw jako Zrédle rozwoju, [w:] tegoz,

Klasycy filozofii..., s. 17-25.
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zjawisko, przedmiot, odbierany przez dwie osoby, moga by¢ opisywane
w rozny sposob, w zaleznosci od oczekiwan, nastawien, sugestii.

Czy i co wiedzg badani na ten temat? Po pierwsze, nie charakteryzuja
efektow spostrzegania opisanych przez nauke (a przedstawionych w po-
wyzszej tabeli), po drugie, krytykuja dzieci za niewlasciwe ich reakcje na
obraz, dzwiek, fakture przedmiotu, po trzecie, nie wskazuja na mozliwe
znieksztatcenia obrazu rzeczy spostrzeganych, po czwarte, nie nawigzuja
do koniecznosci ¢wiczenia zmystow?®. Zdecydowana wiekszosé studiuja-
cych pedagogike stwierdza, iz uczg sie przez patrzenie/obserwacje/hospi-
towanie zachowan kolezanek/kolegow, nauczyciela. Nauczyciele ankieto-
wani wskazujg (pytanie 17, 18, 19), ze taki powinien by¢ takze kierunek
zmiany w ksztalceniu — wiecej bezposredniego, rzeczywistego praktyko-
wania, wiecej przykladow rozwigzywania sytuacji edukacyjnych, wiecej
podpowiedzi jak radzi¢ sobie z dzie¢mi, mniej rozmow o cechach dziecka,
o teoriach, o ogdlnoludzkich charakterystykach, ktore traktuja jako stra-
te czasu (,zamiast takich rozwazan mozna by dac¢ studentom przyklady
dobrych konspektow” — N, lat 42%),

Ciekawe dla analizy bycia nauczycielem w dziecinstwie czlowieka
jest przyjrzenie sie sladom z tamtych lat, czyli co najtrwalej zapamietali
z dziecinstwa i dlaczego®:

1) Z pobytu w przedszkolu studentki stacjonarne i niestacjonarne do
25 roku zycia najwyrazniej zapamietaly zajecia z religii, polegajace na
straszeniu ich grzechem za wszystko?®!, gniewem Boga i przede wszystkim
mnostwo kolorowanek do wypelnienia. Podobne rozwigzania (zapamieta-
ne) stosujg podczas praktyki, po skonczonych zajeciach ,,obowigzkowych”:

no bo co$ muszg robic¢. Lepsze to niz mieliby lataé po sali, szarpa¢ sie albo
nic nie robic (Ss, lat 23);

%8 Zamieszczony obok rysunek, przedstawiony studentom do opi-
su, ilustruje ten problem dos$¢ wyraznie: w zaleznosSci od nastawienia
patrzacego dostrzegali w nim kaczke lub krélika. Zadanie, by zobaczyli
w nim wylgcznie krolika spotkalo sie z ich strony ze sprzeciwem. Jest
w tym rowniez wiele podobienstwa do ksztalcenia nauczycieli — uczy-
my ich przewaznie tak, jak my chcemy, aby sie uczyli, piszg konspekty
nie widzgc w nich dziecka, hospitujac, takze sg indoktrynowani wizjg
prowadzgcego, jego interpretacja zaje¢ obserwowanych.

% N — nauczyciel ankietowany.

30 Przeanalizowalam tre$¢ zadan dotyczacych ustosunkowania sie do: a) wlasnego
dziecinstwa, czyli bycia dzieckiem (51 tekstow), b) pogladéow na dziecinstwo juz jako ludzi
dorostych (67), ¢) interpretacji mysli H. Gadamera i Arystotelesa (21), a takze deklarowane
poglady na ten temat zawarte w odpowiedziach na niektore pytania ankietowe.

31 Znam przypadek dziewczynki, ktéra odmawiala kgpieli i mycia/dotykania stref
intymnych z powodu obawy péj$cia do piekla, takg bowiem wizje rysowata jej katechetka/
zakonnica.
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kolorowanki, ktore pamietam z dziecinstwa przedstawiaty jakie$ tam kwiat-
ki, zwierzatka, krasnoludki. Lubilam je kolorowac, bo moglam sobie bez-
piecznie siedzie¢ przy stole i nikt mnie nie potracal jak to bylo przewaznie
gdy bawitam sie na dywanie (Ss, lat 21);

mama mi moéwila, ze kolorowanki sg dobre, bo ¢wiczg reke. Tez tak uwazam
i moim dzieciom ich nie zaluje (Sn, lat 24).

Kolorowanki, obrazki do wypelnienia stanowia, jak sie okazuje, sku-
teczny sposob na zajecie czyms$ dzieci, sg zapamietane przez dorostych lu-
dzi jako wypelniacze czasu po zajeciach, podobnie jak zabawa i mieszcza
sie w kategorii ,co$ trzeba dzieciom da¢, by sie zajely, bo jak nic nie robig
to wariujg” (Sn, lat 25)%2.

2) Dziecinstwo zapamietane zostalo jako czas wychowania/wychowy-
wania. Takg charakterystyke nadajg mu badane przeze mnie osoby (97%
ogotu) dodajac, ze to czas spelniania oczekiwan rodzicow i nauczycieli
(95%), podporzadkowania sie zaleceniom (76%), radom, zadaniom (34%),
czas uczenia sie réznych waznych rzeczy (33%). Najwiecej wskazan do-
tyczy przygotowania do szkoly przez przedszkole (99%). Tak tez ogélnie
badani rozumiejg wlasne zadania jako nauczyciela. Wychowanie w zde-
cydowanej wiekszosci, niezaleznie od statusu, badani ujmuja jako proces
urabiania/ksztaltowania osobowosci, wyrabiania postuszenstwa, umoral-
niania. Tak tez zapamietali wlasne dziecinstwo. Wazne sg pytania o to
przez jakiego rodzaju wychowanie przeszli kandydaci na nauczycieli i na-
uczyciele, czy mieli szanse doswiadczania poprawnych, elementarnych
regut spotecznych, poznawania mechanizméw zycia w grupie, czy musieli
jako dzieci sami sobie radzi¢ z wejSciem w spotecznos¢ dziecieca?

3) Kandydaci na nauczyciela i pracujgcy nauczyciele dysponuja
przede wszystkim zmyslowym obrazem dziecinstwa. Wzglednie popraw-
nie opisuja to, co ich otacza, zdecydowanie weziej wskazujg na zaleznosci
miedzy zjawiskami (nie dostrzegaja ich?); nie widzg potrzeby wnikania
w glab zjawisk zwigzanych z zachowaniem sie dzieci — orzekajg o ich zna-
ku bez wnikania w przyczyny (szczegélnie w sytuacjach konfliktowych).
Zwiazek z do$wiadczeniami z dziecinstwa jest tu do$¢ wyrazny — bada-
ni nauczyciele, studenci wskazujg na dominacje w przedszkolu, szkole
zadan bazujacych na opisie rzeczy, obrazka, postaci, zachowania sie bo-

32 W tym juz miejscu chce skoncentrowac uwage czytelnika na bledzie pedagogicz-
nym polegajacym na zamykaniu dzieci w plaszczyznie zamiast na poszukiwaniu jej granic
— wiele niezwykle ciekawych i waznych sugestii znalez¢ mozna w tworczosci P. Francuza.
Wiele badan nad wzrokiem, obrazem powstajacym w wyniku patrzenia wskazuje na ko-
nieczno$c odejscia od dominacji kolorowanek na rzecz dzialania na plamie, z plama, otacza-
niu jej konturem, a nie wpisywania jej w kontur.
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hatera opowiesci, opis cech pér roku itp. Zadania typu poszukaj, odkryj,
udowodnij pojawialy sie sporadycznie®.

4) Badani postuguja sie jezykiem zapamietanym z tamtych lat — opi-
sujag dzieci, tak jak ich opisywano jako dzieci, przez cechy tatwe do za-
uwazenia i sklasyfikowania, takie jak grzeczny, mily, czysty, porzadny,
zdyscyplinowany, postuszny, tadnie, brzydko. Brak jest w tych opisach
zwrocenia uwagi na wtasciwosci, takie jak np. wytrwalosc, poszukiwanie,
badanie, fascynacja, prawo do btedu, marzenia, zdziwienie itd. Pamietajg
tzw. straszaki, sensu ktorych wielokrotnie nie rozumiejg i mimo to sami
stosuja je wobec dzieci, uznajac je jako skuteczne sposoby ich uciszania
i dyscyplinowania34.

5) Slady z przeszlosci przenoszone na proces uczenia sie bycia peda-
gogiem dotyczg gtownie:

a) kojarzenia dziecinstwa z czasem beztroski, swobody, szczesciem
(18 tekstow). Oto przyktady:

dziecinstwo byto dla mnie czasem bardzo szczesliwym (Sn, lat 34);

moje dziecinstwo wspominam bardzo wesoto [...] mialam duzo swobody...
(Ss, lat 23);

ogrom barw niczym z palety malarza, widze radosc, stysze §miech i dzieciecy
szczebiot, czuje unoszace sie w powietrzu lato pelne motyli i kwiatow, czuje
zapach ciasta z wiSniami [...] ale to wiersze, poezja nie majace wiele wspol-
nego z rzeczywistoscia... (Sn, lat 38);

b) przymusu jedzenia, ubierania sie, mycia, sprzatania po sobie, cho-
dzenia do kosciola, bycia grzecznym, zajmowaniem sie sobg (37 tekstow);

¢) zapamietanych z dziecinstwa okreslen, zwrotow, wyrazen dyscypli-
nujacych, takich jak: uspokoj sie, nie biegaj, nie przeszkadzaj, zajmij sie
czyms, odrob lekcje, nie wtracaj sie, badz postuszna, stuchaj, nie dysku-
tuj, idz do swojego pokoju itd.:

dziecinstwo zazwyczaj kojarzy mi sie z radoscig, szczesciem, zabawa, ale

ja takiego nie mialam. Musialam uczy¢ sie wielu niepotrzebnych rzeczy...
(Sn, lat 27);

wmawiano mi ciggle, ze nie stucham sie dorostych, a za to to bozia sie bedzie
gniewac i nie przyjmie mnie do nieba... (Ss, lat 23);

mowiono mi ciggle, ze nie powinnam przeszkadzac¢ jak dorosli odpoczywaja,
a jak pamietam to chyba ciggle byli zmeczenie, bo nigdy nie chcieli sie ze
mng pobawi¢ (Ss, lat 21);

3 Na sytuacje takg wskazuje takze wykonana przeze mnie ze studentami analiza
tresci ksigzek dla dzieci, podrecznikow dla uczniow.

34 Czym straszymy nasze dzieci i dlaczego przestawie w dalszej czesci opracowania.
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bytam zawsze zbyt glo$na, tak mowil moj ojciec, a ja po prostu chciatam, zeby
uslyszal, ze chce co$ powiedziec (N, lat 35);

wszystko chcialam robi¢ naraz, zeby pokaza¢ mamie, ze tez potrafie, ale cia-
gle mnie pouczala, abym nie chciala wszystkiego naraz tylko po kolei, a ja
nie bardzo wiedzialam co to znaczy (Ss, lat 22);

ciagle mnie pouczano, zebym opanowala gadulstwo, a ja mialam tak duzo
do powiedzenia; niestety wobec dzieci tez stosuje takie pouczenia (N, lat 43);

bylam jak zywe srebro i ciggle styszalam: nie wier¢ sie, nie potracaj, jestes
ztosliwa, niepostuszna, nie umiesz usiedzie¢ w miejscu, nie rozumiesz co do
ciebie méwie, po co ciggle zawracasz glowe, nie drecz pytaniami (N, 41 lat)®.

6) Slady z przeszlosci badanych nauczycieli i studentéw dotycza naj-
szerzej postuszenstwa ojcu, rzadziej mamie i babci, braku prawa do wy-
powiadania wlasnego zdania, racji (49 tekstow), karania (50) nawet za
drobiazgi (16).

Co utkwilo w mojej gtowie z moich dziecinnych lat? Czy pamietam tylko przy-
jemne chwile i tych niemitych nie doswiadczytam wcale? Przed napisaniem
tej pracy dlugo zastanawialam sie nad moim dziecinstwem. I nie wiem, co
napisac, bo przeciez nie kala sie wlasnego gniazda. W gruncie rzeczy kazda
metoda wychowania moze by¢ uzasadniona. Bito mnie, ale zawsze mowiono
mi, ze zashuzylam na taka kare i to dla mojego dobra, zebym wiedziata co
dobre a co zte. Ale czy zadawanie pytan, zajmowanie sie soba, popelianie
bledow jest ztem? Mam juz wlasne dzieci. Czesto moja matka poucza mnie
jak mam postepowac. Daje przyktad mnie jako dobrego efektu jej dobrego
wychowywania. A ja wiem, ze to nie tak. I znow, jak mam przed sobg takiego
przedszkolnego ancymona, ktory nie robi niczego czego ja chce, to stawiam
go do kata, zdarza sie klaps, bo gdzies tkwi we mnie przekonanie zakodowa-
ne w dziecinstwie, ze to skuteczna metoda... (Ns, lat 42);

Na [...] jednych z ¢wiczen zastanawialiSmy sie, dlaczego nie nalezy bic¢ dzie-
ci, oczywiscie wszyscy doszliSmy do wniosku, ze absolutnie nie nalezy tego
robic. Niestety moj Ojciec uwazal inaczej [...] czesto balam sie powrotu taty
do domu, zwlaszcza kiedy nie wykonatam powierzonego mi zadania. Miatam
szczescie jesli tata wracal w dobrym humorze. Kiedy podenerwowany Ojciec
wracal do domu i zauwazal niewykonane prace wpadal w furie. A co na to

% Te zatrzymane momenty z zycia w dziecinstwie sg obecne w dorostosci. Ujawniajg

sie w pohospitacyjnych wypowiedziach nauczycieli pracujacych, odzwierciedlajacych sto-
sowanie rozpoznanego w dziecinstwie kodu jezykowego i przenoszonego na sytuacje kon-
taktu z dzieckiem w przedszkolu. Wskazujgc powody ,nieudanych zajec” podczas praktyki
studenci uzywajg, takich samych, jak stosowano wobec nich jako dzieci, okreslen: bo sie
wiercity, bo nie stuchaly, bo przeszkadzaly, bo nie rozumialy, nie byly skoncentrowane,
nie umialy sie wypowiedzie¢ itd. Wypowiedzi te dokumentujg rowniez przedmiotowe, na-
prawcze nastawienia do dzieci i dziecinstwa, nastawianie sie¢ na identyfikacje obszaréw
niesprawnosci a nie osiggniec rozwojowych dzieci; przeczg idei wspierania (a nie oceniania
i krytykowania) dzieci w ich rozwoju.
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moja matka? Bezsilna lub nieobecna, bronila nas, ale nie zawsze sie to jej
udawato [...] Nie oceniam QOjca jako osoby zlej, mysle, ze po czesci to wina
wychowania wyniesionego z jego wtasnego domu. Gdy wymierzal nam kare
uwazal, ze robi dobrze. Nie wiem, jakg bedg mama, nauczycielkg. Boje sie
powielania metod ojca, boje sie, ze teorie doswiadczen, sladow z przeszto-
Sci mogg by¢ prawdziwe, i co wtedy? Tez bede bi¢ dla dobra swoich dzieci?
(Ss, lat 24).

Tekst przejmujacy w zdarzeniach, dramatyczny przez stawiane py-
tania.

Rozmowa publiczna o dziecifstwie w sobie nie jest latwa. Swiadczy
0 tym zastrzezenie zlozone mi przez niektore osoby co do sposobu potrak-
towania ich wypowiedzi: ,Piszgc te prace i na samym jej poczatku prosze
o catkowita dyskrecje; prosze o nieujawnianie moich danych; pisze o tym,
bo nie mam komu wyzali¢ sie z doznan z tamtych lat, ktore sg gleboko
we mnie, ale prosze o zachowanie tajemnicy «tej spowiedzi»”. Autorki za-
mieszczonych wyzej zastrzezen zastanawialy sie nad uzewnetrznieniem
wspomnien. Dlaczego? Czy z poczucia lojalnosci wobec rodzicow (agre-
sywnego ojca, milczgcej matki), czy raczej ze strachu przed odkryciem sie
obcej osobie? A moze z niepewnosci co do prawdziwosci zapamietanych
doznan? Najbardziej dramatyczne sg pytania obrazujgce swoista niemoc
w opanowaniu doSwiadczonej traumy w dziecinstwie: ,boje sie, ze teorie
doswiadczen, sladow moga by¢ prawdziwe” (Ns, lat 31). W wielu tekstach
ojciec napisany jest w calosci tekstu wielkg literg. Czy oznacza to bez-
wzgledne postuszenstwo, szanowanie go, uznanie jego autorytetu, wynie-
sienie go ponad wszystko, czy strach?

w moim domu nigdy nie bylo krzykow, bicia. Nie bylo tez specjalnej wylew-
nosci. Wychowano nas raczej racjonalnie, powiedziatabym chlodno i ozieble,
po to, jak mawiat ojciec, abySmy sie nie mazgaili, abySmy dawali sobie rade
w zyciu. Mam juz trojke swoich dzieci, ktore wychowuje podobnie, chociaz
serce mi podpowiada, ze to nie tak powinno by¢. Pamietam jednak pouczenia
ojca, to po pierwsze. Po drugie, patrzac na swoje zycie dostrzegam mimo
wszystko pozytywy takiego wychowania. Zauwazam, ze w kontakcie z dziec-
mi w szkole stosuje podobng strategie, takze w przekonaniu czynienia dobra,
tylko czyjego?... (Sn, lat 33).

Co nie zostalo wyrazone przez badanych a co mozna odczytac in fa-
bula? Wyraznie rysujace sie sprzecznosci — miedzy opisem szczesliwosci,
rados$ci, bezpieczenstwa miesci sie niepokoj, strach, lek, poczucie samot-
nosci, zagrozenia, krzywdy: ,bardzo lubilam opowiesci o czarownicach,
duchach” (Sn, lat 42); analiza projektu spotkania z dziecmi wskazuje na
obecnos¢ takich wlasnie tresci w rozmowach z nimi, na wybor przedsta-
wien teatralnych, takich jak Jas i Matgosia, Kopciuszek:
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— ,Jubilam bardzo lalki przebierac, stroic je i to mi pozostato, bo swoja
coreczke traktuje jak tamte lalki” (Sn, lat 32); w tekscie dotyczacym okre-
Slenia wartosci dziecinstwa badana akcentuje, ze nie wolno traktowac
dzieci jak przedmioty;

— ,dumna bylam z siebie jak mnie wszyscy chwalili za to, ze bylam
grzeczna” (Ss, lat 23); wypowiedzi tej badanej wskazuja, ze ,lubi dzieci
grzeczne”, niekonfliktowe, postuszne;

— ,batam sie ciemnosci, potwornosci, brzydoty” (Ss, lat 21); wsrod
analizowanych zwrotow, wyrazen jezykowych badana wskazuje na pod-
porzadkowanie i konsekwencje jego braku — zamyka dziecko niegrzeczne
za kare w schowku na lezaki;

— ,hajbardziej nieprzyjemnym zdarzeniem byt kinderbal w przed-
szkolu, obiady w przedszkolu z duzg iloscig pietruszki” (Ss, lat 20); w opi-
sie zadan edukacyjnych bale, imprezy urodzinowe sa przez te osobe pla-
nowane, tacznie z przebieraniem dzieci, a pietruszka znajduje sie w kregu
pozadanych sktadnikow potraw;

— ,strach z powodu oczekiwania na prezent” (Ss, lat 21) —jako dorosta
osoba przyznaje, ze wobec wlasnych dzieci stosuje takze ,strategie potego-
wania emocji” (okreslenie badanej);

— ,panicznie balam sie, ze mnie wysmieja, ze nie potrafie rysowac, do
dzis rece mi sie trzesg jak wspomne stanie przy tablicy w przedszkolu”
(Sn, lat 33); w opisie cech ,dobrego nauczyciela” (zadanie: Jakiemu na-
uczycielowi nie powierzytabym wlasnych dzieci i dlaczego?) przedstawia
siebie w podobnej do zapamietanej z dziecinstwa nauczycielki: pisanie
na tablicy, wyglaszanie tekstow przed grupa dzieci uznaje za wazny cel
edukacyjny;

— ,o0d dziecinstwa boje sie podniesionego glosu, krzyku — nasza pani
zawsze na nas krzyczala” (Sn, lat 35), z wypowiedzi badanej wynika, iz
probuje panowac nad soba, nie krzyczec, ale jak stwierdza nie zawsze to
sie jej udaje;

— ,boje sie zamknietego pokoju — nauczycielka w przedszkolu zamy-
kala nas w schowku na lezaki za to, ze nie stuchaliSmy jej [...], ojciec mnie
tez zamykal, gdy cos zlego zrobilam” (Sn, lat 37). W opisie czym stra-
szymy dzieci badana wskazuje na kantorek z lezakami, jako stosowang
metodg uspokajania dzieci;

— ,moj ojciec pit, bit nas w domu, krzyczal, znecal sie nad mama... zro-
bie wszystko, zeby moje zycie bylo inne, zeby moje dzieci nie musiaty sie
bac¢” (Sn, lat 37). Czy jej sie to udaje? Piszac esej o edukacji wybrata jako
podstawe obraz Osiof w szkole i Leczenie gtupoty — umieszczajac w jego
tresci koniecznos¢ karania za niepostuszenstwo.
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Czy przezycia te przenosza na sytuacje podczas praktyki, na wykony-
wanie zawodu? Wielu badanych samokrytycznie stwierdza, ze tak. Prze-
noszone z dziecinstwa sposoby radzenia sobie w trudnych sytuacjach daja
im chwilowe poczucie sprawstwa, panowania nad niesfornymi dziec¢mi:
»Jako nauczycielka nigdy nie dopuszcze do tego, abym krzyczata na dzie-
ci” (Ss, lat 22). Z rozmowy po zakonczeniu praktyki w przedszkolu wynika
jednak, ze ,zmuszona bylam krzykngc¢ na dzieci, bo mnie nie stuchaty
i rozwalaly zajecia”. Na pytanie o to, dlaczego nie stuchaty, studentka nie
potrafila udzieli¢ odpowiedzi. Analiza przebiegu spotkania zaaranzowa-
nego przez nig wskazala wyraznie na przyczyny ,braku dyscypliny w gru-
pie”: a) tresci byty dzieciom znane a mimo to zalecane do zrealizowania
zgodnie z programem, b) prowadzaca nie potrafila zareagowac na pytania
dzieci, ignorowala je, poniewaz nie miescity w konspekcie, c) przyjecie po-
gadanki jako podstawowej formy spotkania mijalo sie z potrzebami dzieci.

Moi rodzice bardzo o nas dbali, bawili sie z nami, mowili zawsze prawde
— tego mnie nauczyli i taka tez bede dla swoich i cudzych dzieci. Ale jak po-
wiedzialam Piotrusiowi w przedszkolu, ze nie umie rysowac — rozptakal sie
wykrzykujgc mi, ze to ja tego nie potrafie a on tak, bo umie rysowac autko.
Rzeczywiscie to potrafil, ale kwiatka jednak nie narysowat (Ss, lat 22).

Powrdémy do tekstow zamieszczonych we wstepie do niniejszego opra-
cowania — wypowiedzi dzieci, uczestniczacych w przedszkolnej edukacji —
chcialyby zmieni¢ wtasnie to o czym wspominajg nauczyciele i kandydaci
na nauczycieli ze swojego dziecinstwa. Kalka pokoleniowa?

Analiza tekstow wypowiedzi na tematy pedagogiczne: ,Kiedy, w jakich
okolicznosciach powiem dziecku, ze gniewam sie na nie” oraz ,Za co nagro-
dze dziecko a za co ukarze i jak to zrobie”, wskazuje takze na powtarza-
nie, mimo deklaracji, doSwiadczen z wlasnego dziecinstwa. Po pierwsze,
deklaracji nagradzania jest zdecydowanie mniej niz karania, po drugie,
dominujg nagrody rzeczowe, kary fizyczne, po trzecie, gldwnym kryterium
nagradzania—karania jest bycie grzecznym, czyli podporzadkowanie sie
dziecka nauczycielowi. Zakodowane w dziecinstwie do$wiadczenia bycia
podporzadkowanym przejawiajg sie wprost w projektowaniu sytuacji edu-
kacyjnych. Powtarzanymi najczesciej zwrotami i wyrazeniami sa:

jak bedziecie grzeczne to..., jak usigdziecie spokojnie obok mnie to..., nie
stuchacie mnie, wiec..., nie zrobilyScie dobrze zadania wiec nie dam tych
nowych klockow do zabawy..., czy zawsze musicie tak krzyczec i biegac bez
powodu? ...no, nie wiem czy mama bedzie zadowolona jak jej powiem jak sie
zachowywales.

Wypowiedzi te nalozone na ,straszaki”, dos¢ wyraznie rysujg ob-
raz swoistej niemocy dorostych wobec potrzeb dzieci i wybor najprost-
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szych, odziedziczonych od rodzicow i nauczycieli, sposobow radzenia sobie
w trudnych sytuacjach edukacyjnych.

Trudno jest odczytac z tekstow zapamietane momenty z przedszkola,
inne niz organizacyjne. Dotyczg glownie siedzenia na dywanie, ograniczo-
nego czasu na zabawe, koniecznosci nauczenia sie wigzania butéw, mimo
ze zapinaly sie na rzepy, lezakowania, jedzenia zupy mlecznej, zjadania
wyznaczonej porcji Sniadaniowo-obiadowej, uczenia sie na zajeciach z calg
grupg, rywalizacji o wzgledy pani itd.

Studenci nie znaja najnowszych wynikow badan nad warunkami
rozwoju czlowieka, ktore wskazuja na bledy organizacji pobytu dzieci
w instytucjach przedszkolno-szkolnych3®. Na kilku zajeciach (IIT rok li-
cencjatu, podyplomowe I rok i II SUM) analizowaliSmy rodzaje réznych
sytuacji edukacyjnych, omawialiS§my ich sens dla skutecznosci edukacji
w wymiarze osobowym i jednostkowym. Poprositam, aby sposrod roz-
nych zdje¢ wybrali takie, ktore im samym kojarza sie niezbyt przyjemnie
z okresem pobytu w przedszkolu, ktore nadal wywotuja u nich negatywne
emocje, z krotkim opisem ,,odczuc po latach”, czyli w znacznym dystansie
czasowym od ich doznawania. Zdecydowana wigkszos¢ (ponad 90% z 553
wskazujgcych, studiujgcych stacjonarnie i zaocznie) wybrala dwa zdjecia
zamieszczone ponize;j.

Ryec. 4.

Czym argumentowano wybor? A) posilki: paskudne ziemniaki, kto-
re rosty mi w buzi; koszmarna pietruszka w zupie, ktora kojarzyta mi
sie z rzesg na stawie w parku i zabami w niej plywajacymi; szpinak jak
krowia kupa; mieso nie do pogryzienia; zimna zupa mleczna i kapuscia-
na; kanapki na stole zamiast na talerzyku; zupa w wiadrze jak dla pro-
sigt (,tak u mnie w domu ojciec ja przyrzadzal dla zwierzat”); wpycha-
nie wrecz do gardla catego obiadu (,w moim przedszkolu wisiata kartka:

36 Wnioski przedstawili badacze z Universite de Montreal.
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u nas dzieci zjadajg wszystko, niczego nie wyrzucamy dla swin”); z karg
za niedojadanie obiadu; z surowkami, ktorych nie znositam. B) spanie:
dziwny zapach podczas rozktadania lezakow; pizama w dzien; strach, ze
zostane w przedszkolu na noc; bolace oczy z zaciskania, zeby zasna¢; kloc-
ki w poduszce, zeby sie nimi bawi¢, bo spac nigdy nie mogtam; ostre Swia-
tlo od okna, w strone ktorego mieliSmy sie odwracac wlasnie dlatego, zeby
nas razito Swiatlto i wowczas zasypialiSmy; z czytaniem bajek, bo tylko na
spaniu pani opiekunka to robila; rece na koldrze, nawet podrapacé sie nie
byto wolno; koszmarne wstawanie i1 kolejka do tazienki; zapach w sali po
spaniu i zlozeniu lezakow, jakis dziwny, malo przyjemny; kara w kantor-
ku z lezakami itd.

Dos$wiadczenia, zgodnie z teorig sladow, wyznaczajg kierunek zacho-
wania sie cztowieka w terazniejszosci i w przyszlosci. Na ogot tez sadzimy,
iz nie powtarzamy zachowan przykrych, negatywnych, nieprzyjemnych,
odcinamy sie od nich. Czy dlatego wiekszo$¢ nauczycieli zagda od dzieci
tego, czego sami nie akceptowali jako dzieci i co zapamietali jako przy-
krosci? Spanie, zmuszanie do jedzenia nadal jest niemalze codziennoscig
w przedszkolach polskich.

Studenci i nauczyciele potwierdzaja fakt karania ich jako dzieci za
rozne przewinienia nawet male, wskazujg na wielokrotne akty gniewu
ze strony rodzicow i nauczycieli. W wypowiedziach na temat czego nie
powtorzyliby z wlasnych doswiadczen zdecydowana wiekszosc¢ (84% z 254
wypowiadajacych sie) wskazuje, ze ,gniewania sie na dziecko”. Popro-
szeni jednak o rozwigzanie sytuacji modelowe;j: ,,Ocen zachowanie dzieci
przedstawione w tekscie i ustosunkuj sie do niego podejmujac decyzje re-
gulujace zachowanie dzieci”, prawie jednoglo$nie proponuja pogniewanie
sie na dziecko, jako rodzaj kary za to, co zrobilo. W ich wypowiedziach
wiele jest deklaracji podmiotowosci, szanowania dziecka, przynaleznych
mu praw, przekonan o nagannosci takich zachowan, a mimo to pierwszym
ze wskazanych sposobow poradzenia sobie z niewlasciwym zachowaniem
dzieci jest zaproponowanie kary pogniewania sie, wstawienia do kata,
odizolowania dziecka od pozostatych, odmowienia zabawki, czy ekspono-
wanego miejsca w przestrzeni (,za kare usigdziesz przy mnie, bo musze
mie¢ Cie na oku” — wypowiedz studentki na okoliczno$¢ zastosowanego
regulatora wobec dziecka niezdyscyplinowanego podczas zaje¢ przez nig
prowadzonych).

Dodajmy, iz wyrazanie gniewu/zagniewania jest Srodkiem/sposobem
komunikowania btedow, niepoprawnosci w zachowaniu i nie nalezy go
traktowaé jako niewlasciwosci wychowawczej. Kwestia wazng jest za
co mozemy sie gniewaé, a za co nie. Gniew jest dezaprobata, ,niezgoda
na, czasami buntem przeciw czemus”. Jest rodzajem emocji informujace;j
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o niezadowoleniu kogos z zachowania innego czlowieka w konkretnej sy-
tuacji i ma znaczenie informacyjne. Nie ma zatem przeciwwskazan w jego
stosowaniu w edukacji. Musi by¢ jednak uzasadniony.

Jakie inne sposoby radzenia sobie z dzieckiem zapamietali nauczy-
ciele i kandydaci z wlasnego dziecinstwa? Zdecydowana wiekszos¢ wy-
powiadajacych sie nauczycieli i studentow potwierdza fakt ich karania
w dziecinstwie jako skuteczny:

jak ojciec przyltozyt pasem to od razu w domu by! porzadek (Sn, lat 28);

mama prosita, przekupywala nas, straszyla, obiecywala réznosci a my i tak
z bratem psociliSmy. A ojciec? Wystarczylo, ze spojrzal groznie i juz bylo ci-
cho, bo sie go bardzo baliSmy. Czy to dobrze byto nie wiem, ale m¢j maz robi
tak samo jak tata i mamy spokéj z synami (Sn, lat 44);

moja nauczycielka w szkole czesto, bardzo czesto gniewala sie na mnie, wila-
Sciwie jak pamietam to za wszystko, a ja nie wiedzialam dlaczego (Ss, lat 20).

Prawie wszyscy wypowiadajacy sie demonstruja takze swoiste obu-
rzenie wobec sformulowanego zadania o karaniu dzieci. W czym tkwi
problem? W tym, ze wypowiadajacy sie prawie w 100% kare utozsamia-
ja z przemoca, glownie fizyczna. Analizujac wybrane przez siebie (z za-
proponowanej listy) okreslenie/wyrazenie/zwrot zwigzane z edukacja/
wychowaniem, takie jak aprobata i dezaprobata, dyskomfort, odmowa,
brak akceptacji, nie wigzg z nagrodg i karg. Uwazaja, ze wychowanie
polega na celowym wywolywaniu zamierzonych zmian i musi polega¢ na
upominaniu, zakazywaniu, nakazywaniu, dyscyplinowaniu, gdy tego bo-
wiem zabraknie dziecko nie bedzie wiedzialo co jest dobre, a co zte. Nagro-
dy, owszem mozna stosowac, ale nie za czesto. Oto jedno z ciekawszych
stwierdzen:

nagradzane dziecko zapomina sig, ze ma sie stuchaé¢ dorostych. Nagradzane
dziecko nie dostrzega bledow w zachowaniu, bo skupia sie zbyt na sobie,
a nie na poleceniach. Nagradzane dziecko nie kontroluje dziatania, jest roz-
prezone i nieskupione na tym, co do niego nalezy. Natomiast jak sie chociaz
troche boi to jest bardziej uwazne, kara powstrzymuje przed zachowaniem
niewlasciwym (Sn, lat 45);

dyscyplinowanie ma wiele atutow wychowawczych: wywoluje szacunek do
starszych, ustala granice swobody dla dziecka, wywoluje postuszenstwo, bez
czego nie da sie skutecznie wychowac ludzi (Sn, podypl., lat 36);

wiele moich kolezanek nauczycielek nie rozumie do konca sensu nagrody
uznajac ja za Srodek ,rozpuszczajacy” dzieci. Nie zgadzajg sie ze mna, ze
nagroda moze by¢ uSmiech, przytulenie, potwierdzenie [...] to nie tylko co$
kupionego, drogiego, ale wlasnie okazywanie sympatii, zadowolenia (Sn,
podypl., lat 37).
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W kontekscie doswiadczen dziecinstwa poprosilam ankietowanych
nauczycieli o skomentowanie znanego i czesto powtarzanego powiedzenia
»,0by$ cudze dzieci uczyt’. Spodziewalam sie uzyskac implicite informa-
cje o stosunku do dziecka, zakodowane we wlasnym dziecinstwie. Wiek-
szo$¢ badanych nie udzielila jednak zadnej odpowiedzi, a wielu odczytato
z niego wylacznie negatywne znaczenie. A przeciez moze ono byc sko-
mentowane jako wyroznienie bycia nauczycielem, jako szczegblny wymiar
odpowiedzialnosci, zapowiedz do$wiadczania roznorodnosci charakterow
ludzi, kultury rodziny innej niz wlasna itd.

Wypowiadajac sie na temat ,,Czym straszymy nasze dzieci”, badani
szeroko powracali do sladow wlasnego dziecinstwie w sobie. Zebralam
ponad 500 wypowiedzi na ten temat. Ich zawartosc jest czasami przera-
zajaca. Co pamietaja?

mnie jako dziecko tato straszyt wisniami a wlasciwie to ich pestkami. Kiedy
przynosit je do domu a ja zabieralam sie za wyjadanie, powtarzal, abym nie
potkneta pestki, bo wyro$nie mi w brzuchu wielkie drzewo. To wystarczylo,
abym do dzis bala sie panicznie polknietej przez przypadek pestki. A jesli sie
to stanie zmuszam sie do wymiotowania, aby sie jej pozby¢. Dzisiaj nie jem
owocow o matych pestkach i nie pije wody po zadnych owocach [...] do dzis
stysze slowa mojej mamy podczas pobytu w parku, ze jak bede uciekala to
ona przestanie mnie kocha¢ (Ss, lat 23);

moja babcia straszyla mojego brata, ze zje go Swinia jak bedzie niegrzeczny.
Od tamtej pory unikam wieprzowiny (Sn, lat 43);

nigdy nie zapomne bajki o Jasiu i Matgosi i tego strasznego pieca, w ktorym
mial by¢ upieczony Jas (Ss, lat 22).

Pamietajg takie ,straszaki”, jak: kominiarze, Baba Jaga, pieklo, Cy-
gani, choroby, wypadanie zebow jak nie beda jadly witamin, tamanie ko-
$ci z braku picia mleka/jedzenia zupy mlecznej, pan z broda, czarna wol-
ga, praca w Tesco, chlop z worem, Gargamel, oddanie do Domu Dziecka,
zostawienie w lesie, na ulicy, w sklepie, beboki, wielkie straszne psy, Pan
Bog, nietoperze, zastrzyki, piwnica, wlozenie pieluchy do majtek, brak
positku, porwanie przez stwory, staropanienstwo, choroba pryszczata,
brzydota, zgnicie jezyka, odkurzacz, ktory wsysa niejadki, robale, wilki,
utopienie sie w wannie, szpinak, $mier¢ z powodu wchodzenia na drzewo,
zawal serca matki, cielaki o dwoch glowach, przyrosniecie zolgdka do kre-
gostupa z powodu niejedzenia, ciemnos¢, diabel, przerobienie dziecka na
ketchup i musztarde, uschniecie reki podniesionej na mame, tate, brak
prezentow od Mikotaja, cmentarz z umrzykami, smok za komodg itd.
Nauczycielki straszag dzieci gtownie dyrektorka, maluchami, lezakownia,
zupa mleczna, szkola. Repertuar jest bardzo szeroki a ,straszaki” musza
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budzi¢ groze, wstret, strach. Im bardziej sg paskudne, obrzydliwe, tym sa
czesciej oceniane przez dorostych jako skuteczne.

Najbardziej traumatyczne straszaki to w wedlug opinii badanych:
przerobienie na musztarde (,nie uzywam musztardy, bo wydaje mi sie,
ze to wlasne jest ktos”), pryzgiel na nosie wielkosci pitki (,,dzi§ wyciskam
wszelkie, krosty by nie urosty”), staropanienstwo w wyniku malowania
sie (,boje sie nawet usta pomadkg nawilzajgca pomalowac”), wielka czar-
na wolga porywajaca niegrzeczne dzieci (,jako dorosta osoba unikam du-
zych czarnych aut mimo, ze wolgi juz u nas nie jezdza”), starzy ludzie bez
zebow, ktorzy porywaja dzieci, zeby im wyrwac zeby i wlosy i wstawic
sobie (,,obraz taki pozostatl i sie pojawia ilekro¢ widze takich ludzi”).

Czy stosuja je wobec dzieci wlasnych i cudzych? Tak. Badani szczerze
odpowiadaja, ze nawet nie sg Swiadomi faktu, kiedy to z nich ,wychodzi”,
wstydza sie takich odniesien, ale nie potrafig ich kontrolowac, panowac
nad nimi. Czasami dodaja, ze robig tak w konwencji zartu. Zdecydowana
wiekszo$¢ uznaje je za dobry i skuteczny sposob dyscyplinowania dzie-
ci, zapominajgc o catozyciowych ich negatywnych skutkach. Pamietaja,
ze zawsze wobec nich, jako dzieci, byly skuteczne. Stosuja je takze jako
»pierwsze sposoby” na poprawe zachowan dzieci, spodziewajac sie jej. Co
wazne, ,straszaki” stosowane przez rodzicow i nauczycielki stosuja takze
dzieci, gtownie w zabawie wobec ,zabawowych dzieci, ojcow, zony, zwie-
rzat”. ,Dziecinstwo jest w nas, nigdy z niego nie wyrastamy”...

Proszac o skomentowanie mysli E. Claparede’a: ,nauczyciel idzie do
szkoty dziecka a nie dziecko do szkoly nauczyciela” z zapytaniem o ewen-
tualng zmiane w edukacji w tym kierunku, spodziewalam sie dyskusji na
temat zmiany pozycji dziecka w edukacji, z drugorzednej na prymarng
lub przemienng i wynikajgcych z tego konsekwencji organizacyjno-pro-
gramowych. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw nie wypowiedziala sie
na ten temat, inni ogélnikami w rodzaju: ,dziecku nalezy sie szacunek,
prawo do podmiotowosci i do indywidualizmu”. Brak szerszych informacji
na ten temat jest dla mnie symptomatyczny i utwierdza mnie w przeko-
naniu o ciggle jeszcze istniejacym wsrod nauczycieli przekonaniu o pew-
nosci nauczycielskiej wobec dzieci, zarzgdzaniu ich poznawaniem i od-
czuwaniem, i prymarnej pozycji wlasnej w ich edukacji, odziedziczonej
z wlasnego dziecinstwa, ale dajacej im poczucie odpowiedzialnosci za
efekty edukacyjne.

Wsrod rozpoznanych przez badanych paradygmatow edukacyjnych
dominujg obce, rzadko (albo w ogole) polskie. Fakt ten nie przemawia,
moim zdaniem, na niekorzy$¢ studentow, jest raczej dowodem na nie-

37 Pytanie w kwestionariuszu ankiety skierowanej do pracujgcych nauczycieli.
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wlasciwe w doborze tresci ksztalcenia na uczelniach, na kursach. ,Cudze
chwalicie, swego nie znacie, sami nie wiecie co posiadacie”... Nie ma stu-
denta, ktory nie znalby chociaz ogélnie zalozen pracy z dzieckiem opra-
cowanych w XIX wieku przez M. Montessori, R. Steinera, w XX w. przez
W. Sherborn, Bryana, Denisonéw, tworcow NLP, L. Eineberga dotycza-
cych ADHD?®® itd. Rzadko zdarza sie, by studenci potrafili cokolwiek po-
wiedzie¢ o polskich ciekawych koncepcjach edukacji dzieci. Sg swoiscie
wynarodawiani z polskiej pedagogiki. Rzec by sie chcialo: ,wiele poznaj,
niektore rozwaz, zatrzymaj sie nad tym co wartosciowe dla polskiej mysli
pedagogicznej”... Mamy tendencje do aplikowania obcych kulturowo i go-
spodarczo rozwigzan, ostabiajacych nasza pedagogike (takze inne nauki,
jak psychologie czy socjologie...)*. Wielu z nich uczestniczyto w przeszio-
$ci w edukacji opartej na powyzszych koncepcjach.

Jedno z zadan przedstawionych studentom do wykonania wymagato
okreslenia ich wlasnego stosunku do warunkéow edukacji: ,Na czym
wedlug Ciebie polega podmiotowa organizacja warunkéw edukacji?” Opi-
sy wskazujg na przedmiotowos¢ podejscia, pojawiaja sie w nich bowiem
obrazy sali podzielonej na arbitralnie zorganizowane kaciki zabaw, po-
moce dydaktyczne rozpisane na: matematyke, plastyke, spostrzeganie
i mys$lenie, konstruowanie i manipulowanie, méwienie, czytanie, pisanie,
muzyke, czlowiek i jego miejsce w przyrodzie, kulture, jezyki, nauke i eks-
perymenty, ziemie i kosmos. Osoba analizujaca zakres wyrazenia ,,wspie-
ranie dziecka w jego rozwoju” powotata sie na teorie ujmujace czlowieka
holistycznie, integralnie/catosciowo, bez wydzielania sfer, stref, zakresow.
Wypowiedz i dokonane przez nig wybory pokazujg swoista sprzecznosc
miedzy wiedzg i doswiadczeniem z dziecinstwa przedszkolnego: ,w moim
przedszkolu tak nie byto” (Sn, lat 36). Tym doswiadczeniem wlasnym ,,o0b-
dziela” inne dzieci znajdujace sie pod jej opieka edukacyjng, mimo iz wie-
dza pedagogiczno-psychologiczna w tym zakresie zmienila sie radykalnie.

Wspomnienia dziecinstwa przedszkolnego i samego przedszkola sag
u badanych zréznicowane. Porownanie wypowiedzi os6b, wobec ktorych
w dziecinstwie zastosowano edukacje otwierajaca, z wypowiedziami osob
traktowanych przedmiotowo, wskazuje na widoczng zaleznos¢ w rozwia-

38 Wiele z tych propozycji nie zostalo eksperymentalnie potwierdzonych, a mimo to
nauczyciele poznaja je, poznaja sposoby pracy z dzie¢mi wedle ich zalozen, szkodzac dziec-
ku, zagrazajgc nawet jego zyciu; polecam opracowanie T. Witkowskiego, Zakazana psycho-
logia, t. 1, Taszow 2009. Nie wiedza, ze Eineberg w 2008 r. odwotal jako tworca jednostke
choroby ADHD.

39 Artykuly naukowe, zamieszczone w czasopismach zagranicznych, ksigzki w jezy-
ku angielskim takze sg wyzej punktowane anizeli w polskim. W aneksie przedstawiam
dwa przyktady wyraznej zaleznosci dziecinstwa i terazniejszosci w studiowaniu pedagogiki
przez kandydatow na nauczycieli.
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zywaniu podjetych w dorostosci zadan*’. Mimo iz sg to zaleznosci powierz-
chowne, miekkie, ze moga tu ujawniac sie zwiazki ze zdolno$ciami tych
0sob, to wystapienie ich u zdecydowanej wiekszosci badanych taki wnio-
sek nasuwa. Ponizej kilka zadan (6) wykonanych przez te samg osobe
(studentka dzienna, lat 21).

Tabela 9.
Tresé Odczytany stosunek do siebie jako
Lp. zadania dziecka i do dziecka obok Znak
1. |Napisanie Dziecinstwo przezyte opisywane Podporzadkowanie
eseju sprzecznie: zachowania rygorystyczne |jako postawa wobec
dorostych wobec dziecka sg krytyko- siebie i zycia
wane, ale usprawiedliwiane. Z tekstu
odczytuje ,cichg” akceptacje dla tego
rodzaju ustosunkowania wobec dziec-
ka
2. | Opis przydat- | W opisie kamienia zastosowana jest Dominuje podporzad-

nosci kamie-
nia

wiedza tzw. szkolna, encyklopedyczna.
Brak jest interdyscyplinarnych odnie-
sien (religijnych, filozoficznych, lite-
rackich, chemicznych, biologicznych).
Brak metafor, poréwnan, odwotania
sie do przystow

kowanie si¢ wiedzy
podrecznikowej, bez
wychodzenia poza jej
ramy

mojego zycia

przedszkolnych opartych na uczest-
nictwie w zajeciach organizowanych
przez nauczyciela, przy ograniczonym
czasie na zabawe, przez szkole podsta-
wowag, Srednig podobnie zorganizowa-
ng, do studi6w opartych na zaliczaniu
przedmiotow

3. | Dziecinstwo | Opis ogodlnie pozytywny, literacki (to | Sprzecznosci
W nas — remi- | czas beztroski...), dgzenie do ucieczki
niscencje od wspomnien uznanych jako przykre,
traumatyczne
4. | Interpretacja | Opisy w kategoriach: tadne, brzydkie, |Zniewolenie obrazem
tresci rysun- |zgodne lub niezgodne z norms. dziecka podporzgdko-
ku dziecka Tres¢ oceniana z punktu widzenia po- |wanego
prawnosci oczekiwanej przez dorostego
5. | Opis teczy Jednoznacznie kreslona: od doznan Czlowiek jako klient

i przedmiot edukacji

40 Analizowalam wypowiedzi badanych na tematy: Zatrzymane w czasie — pamieé

tamtych przedszkolnych chwil; Co mi podarowano w dziecinstwie, a co do dzisiaj pamie-
tam? Dziecinstwo w nas — ile tego? Jakiego przedszkola nie zorganizowalabym wsp6l-
czesnym dzieciom, poniewaz...; Co dano ci w dziecinstwie, a o czym chcialabys zapomniec¢?
Byty to tematy do wyboru z listy, tzw. wolne. Na 942 badanych wyboru takiego dokonato
108 o0s6b, czyli co 6sma osoba.
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6. | Analiza poje- | Sprzeczna wewnetrznie, oparta na slo- | Sprzecznos¢ wiedzy,
cia wspiera- |ganie, ze kazde dziecko jest indywidu- |uwiezienie dziecka
nie... alnoscia, z prawem do rozwoju wedle |w kategoriach zjawisk
wlasnego programu, przy kresleniu oczekiwanych przez
dominujgcej roli 1 pozycji nauczyciela |nauczyciela, w Swiecie
wobec dziecka i jego odpowiedzialnosci | oznaczonym przez do-
za jego rozwoj, jednoczesnie propo- rostego a nie oznacza-
nowanie dzieciom zaje¢ przez siebie nym przez dziecko
zorganizowanych, z okreslonym sposo-
bem wykonania zadania, odwzorowy-
wanego, zamkniecie pola poszukiwan
wiasnych

Co mozna ogolnie odczyta¢ z dokonanego zestawienia do$wiadczen
studenta, kandydata na nauczyciela?

1) Uwiezienie w do$wiadczeniu przedszkola jako instytucji nakazo-
wo-rozdzielajgcej. Te zwiazki wydaja sie by¢ najsilniejsze, mimo ich nie-
uswiadomienia sobie przez nauczycieli i kandydatow na nich.

2) Wspomnienia dziecinstwa sg na ogot ,zyczeniowe”, modelowe, za-
tarte w szczegotach doznan, ale organizujg myslenie o dziecku albo: a) in
plus w postaci deklaracji niepowtorzenia podobnych reakcji wobec innych
dzieci, b) in minus, czyli przeSwiadczenia, ze dzieci trzeba krotko trzymac.

Kolejnego zadania, czyli skomentowania mysli (G. Vico, F. Znaniec-
ki, E. Erikson), iz wszystko co najwazniejsze dla zycia zdarza sie
w pierwszych jego szesciu latach, podjelo sie tylko (az) 11 oséb. Jakie
byly to interpretacje? Oto kilka przyktadow:

1) Dziecinstwo jest najwazniejsze, bo ksztaltujg sie w nim zreby osobowosci,
dziecko uczy sie podporzadkowania, stuchania, zgodnej zabawy. To czego sie
nauczy, pozostaje w nim na dtugo, dlatego powinnismy by¢ dla niego wzo-
rem w kazdym zakresie. Jest najwazniejsze dlatego tez, ze przygotowuje do
szkoly.

2) Wszystko co najwazniejsze? To mowa, rozwoj myslenia, pamieci. To wspol-
na zgodna zabawa, uczenie sie na zajeciach, wspolne Spiewanie, to nauka
religii, np. przez jasetka. W dziecinstwie dzieci uczg sie jak by¢ grzecznym,
jak nie robi¢ przykrosci innym ludziom.

3) Dziecinstwo dlatego jest najwazniejsze, bo dziecko moze nastuchac sie ba-
jek 1 basni, na ktore potem w zyciu nie ma juz czasu. Moze sie bawic. Dzie-
cinstwo jest czasem beztroski, szczescia i budzenia milosci do Boga.

4) Wszystko co najwazniejsze oznacza, ze w dziecinstwie czlowieka tworzg
sie podstawy, fundament waznych procesow w dorostosci, takich jak przez
zabawe stosunek do nauki i pracy, wspolnych dziatan jako podstawy dzia-
lania zespolowego, kolektywnego. W dziecinstwie poznajgc swiat zmystowo
tworzymy podstawe do poznania umyslowego. Nawigzujac kontakt z innymi
dzietmi w grupie czlowiek uczy sie zasad dzialania spoltecznego, ksztalttujg
sie postawy proekologiczne, prospolteczne.
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Zastrzeglam we wstepie, ze moje oceny moga byc¢ obarczone subiekty-
wizmem, czytam bowiem teksty jako osoba rozeznana w niektorych zjawi-
skach wspotczesnosci, przynajmniej starajaca sie o to, w zwigzku z czym
intencyjnie, nie do konca bedac swiadoma tego faktu, poszukuje zgodno-
Sci wiedzy badanych z moimi oczekiwaniami i wiedza, i mojg fascynacja
dziecinstwa.

Doswiadczenia z dziecinstwa pozostawily gleboki slad w dorostosci
kandydatéw na nauczycieli i nauczycieli. To nie ulega watpliwosci. Sg na
tyle silne, ze stanowig pierwsze wybory w reakcji na zachowanie dziecka
obok. Na tyle silne, ze zagluszajg wiedze/informacje o sposobach radzenia
sobie w trudnych sytuacjach, nabywanej w toku studiowania*'. Czy tacy
ludzie moga/powinni by¢ nauczycielami dzieci? Jak odradzaé studiowanie
pedagogiki kandydatom posiadajacym przykre, traumatyczne doswiad-
czenia z dziecinstwa, negatywny stosunek do siebie jako dziecka?

W doswiadczeniach badanych czesto przywolywana jest przez nich
kategoria COS: co$ trzeba dzieciom zadaé, coé im pokazaé, co§ wpro-
wadzic; bawcie si¢ w coS$, zajmijcie sie czyms, cos ze sobg zroébcie, jako
zaprzeczenie NIC. Niech robig cos, bo to lepsze niz nicnierobienie. Badani
potwierdzaja, ze okreslenie to stysza w sobie, gdy mysla o dziecinstwie
w domu, w przedszkolu, rzadziej w szkole, ale takze na okoliczno$¢ tzw.
okienka, absencji nauczyciela, przerwy w nauce, miedzy lekcjami: ,ciggle
w uszach slysze, jak dyrektorka dala polecenie zajecia sie nami z powodu
nieobecnosci naszej pani — daj im co$ do roboty, niech sie czyms$ zajmg”
(Sn, lat 33) Okreslenie to pojawia sie takze w codziennosci dziecka naj-
czesciej wowcezas, gdy wraca z przedszkola do domu, ze szkoly, w podro-
zy, na plazy, wowczas gdy skonczyl sie czas przeznaczony na planowag
edukacje, na zajecia z dzieckiem w domu (najczesciej odrabianie lekcji).
Nowa kategoria pedagogiczna? Mysle, ze warto sie nig zaja¢ badawczo,
zbyt czesto bowiem pojawia sie w przestrzeni aktywnosci dzieci. Zawiera
w sobie niedocenienie trudu dzieci w uczeniu sie i brak odpowiedzialnosci
dorostych za wpltywy formacyjne (niektore prowokujace mysli zawartam
w koncowym podrozdziale opracowania).

Na tle tych wypowiedzi mozna postawi¢ pytanie o tresci i sposob
ksztalcenia nauczycieli i zwolni¢ niejako ich samych z pelnej odpowie-
dzialnosci za restrykcyjne ustosunkowanie sie przez nich do dzieci. Uczac
sie bycia nauczycielem koryguja wiedze potoczna o wychowaniu, zdajac
pozytywnie egzaminy wpisuja te wiedze w zasoby wiedzy zawodowej. Po
to tez podejmuja studia, by przejs¢ ze stanu doswiadczen, wiedzy potocz-

41 Tzw. wolny czas miedzy zajeciami a obiadem wypelniajg zapamietanymi z dziecin-
stwa plgsami, np. Laurencja, Ojciec Wirgiliusz, Chusteczka, Chodzi lisek (tez absurdalne,
jak mozna bowiem chodzi¢ nie majgc ani reki ani nogi...) itd.
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nej do wiedzy naukowej*’. Na tle przeanalizowanych wypowiedzi osob
badanych mozna postawi¢ wniosek o konieczng zmiane w doborze tresci
ksztalcenia przyszlych nauczycieli, mianowicie zapewnienia miejsca na
konfrontowanie/zestawianie, korygowanie sladow z przesztosci z wpro-
wadzaniem ich w zakres zadan nauczycielskich. Jak pokazala analiza
zadan, doswiadczenia te sa w nich podczas studiowania i podczas pracy
edukacyjnej. Tworzg rownolegla rzeczywistos¢ do rysowanej jako popraw-
na na zajeciach. I tak jak dziecko ucieka w rownolegla do rzeczywistosci
przedszkolnej i szkolnej przestrzen jaka jest zabawa, tak nauczyciele, nie
tylko mtodzi, uciekaja w sytuacjach nowych, trudnych dla siebie do wy-
uczonych w dziecinstwie sposobow ich rozwigzywania.

3. Obraz swiata i siebie w nim

Drugi obszar doswiadczen wiaze sie z obrazem Swiata posiadanego
przez badanych, we wskazaniu i opisaniu najwazniejszych cech naszej
wspolezesnosci (cywilizacji i kultury) jako podstawy myslenia o edukacji
dzieci. Poprositam studentki, aby swoje wypowiedzi (konstruowane poza
uczelnig, w indywidualnie okreslonym czasie, nie dluzszym niz semestr)
opieraly na propozycji teoretycznej A. Tofflera, N. Postmana, Ortegi
y Gasseta, M. Hirszowicz, S. Huntingtona, F. Mayora, L. Witkowskiego,
H. Giroux, z mozliwoscig odwotania sie do wybranej przez siebie litera-
tury.

Dane ilosciowe zebrane w tabeli 10 informuja, iz na ogdlna liczbe
badanych 1133 zadanie podjela co piagta osoba (226), w tym studenci sta-
cjonarni — 67, zaoczni — 159. Analiza jakoSciowa tekstow pokazuje, iz
zdecydowana wiekszo$¢ wypowiadajacych sie na ten temat odwoluje sie
wprost, prawie wiernie, do A. Tofflera bez przywolywania go jako zrodia
(133 osoby), niewielu, bo jedynie pietnascie os6b odwolalo sie dodatkowo
do N. Postmana, gléwnie do streszczen zawartych na stronach tematycz-
nych w Internecie. Wypowiadajg sie ogélnikowo, bez kreslenia kontekstu
zadan dla edukacji. Tylko trzy studentki poprobowaty wiasnych sposo-
bow analizy zagadnienia, odwolujac sie porownawczo do S. Huntingtona,

42 Niepok¢j budzi studiowanie postulatow i rozwigzan z przesztosci ustrojowej do XX
wieku. Podstawowg literaturg wskazywang w opracowaniach i w studiowaniu przedmiotu
sg stowniki, glownie Stownik pedagogiczny opracowany w latach 70. przez W. Okonia,
rzadko za$ wspélczeSnie wartosciowe opracowania specjalistyczne, syntetyczne czy postu-
latywne. Wielu studentow zna kilka nowych koncepcji/paradygmatow edukacyjnych, ale
opowiada sie za edukacjg transmisyjng, nakazowo-rozdzielczg, adaptacyjng, uznajgc inne
za ciekawe, ale niemozliwe do zastosowania ze wzgledu na duze grupy dzieci/uczniow, na
nakaz realizacji programu, na zalecenia wiadz, biurokracje, wymagania rodzicow itd.
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Ortegi y Gasseta, F. Mayora, M. Hirszowicz. Pozostale 75 osob przedsta-
wito tekst kompilowany, hastowy, zestawiony z fragmentow réznych tek-
stow odszukanych w Internecie, bez wskazania zrodia. Nie do dyskusji.
Ogotem do zaakceptowania pozostato 151 tekstow, a opatrzonych planem,
przypisami, wnioskami i bibliografig jedynie 18 (mimo okreslenia takich
Wymogow).

Tabela 10. Wypowiedzi badanych na temat ogolnych proceséw w Swiecie ich
otaczajagcym

. Dziedziny
Obszary rozpoznania : . -
Rozeznanie Rozeznanie Rozeznanie
w problemach w problemach w problemach
cywilizacyjnych kulturowych naukowych
Badani z zastqsqwgr}iem zZ zasto.sqw.ar}iem z zagtqsqwzl.nym
wyjasnien wyjasnien wyjasnieniem
Nauczyciele studiujacy 5 15 9
zaocznie N=67 osob wypo-
wiadajgcych sie
Studenci stacjonarni 13 11 5
N=159 o0sob wypowiadajg-
cych sie
Razem: 226 18 26 14

Zrodlo: opracowanie wiasne

Obraz swiata kultury opisywany jest najszerzej, a naukowych prze-
mian najwezej. Wsrod podstawowych cech wspotczesnosci jako wazne
w stanowieniu o edukacji w rozwoju badani uznali do rozwiniecia takie
cechy osobowe czlowieka, jak: zdecydowanie, otwartos¢ i zakorzenienie
kulturowe, wrazliwo$¢ (zalgcznik 8). W wyjasnianiu ich znaczen wielu
z wypowiadajacych sie nie posluguje sie wiedzg naukowa, lecz potocznymi
opiniami i pogladami, wlasng intuicjg, domniemaniami. Rzadko takze,
mimo dostepnosci tego zrodta, wyjasnieniem stownikowym.

Badani nie wskazuja na cechy czlowieka wspolczesnego utatwiajgce
mu orientacje w roznych sytuacjach decyzyjnych, jak: alternatywnos¢, an-
tycypacje, kreatywnos¢, przedsiebiorczosé, kolektywizm/wspolnotowosc,
hipotetycznos¢, ktore znajdujg sie w opracowaniach czasu nam wspotcze-
snego i wymieniane sg jako najwazniejsze dla osiggania porozumienia,
skutecznosci i powodzenia w dziataniu wspolnym, indywidualnym*. Nie
definiujg cywilizacji, nauki, ogélnikowo czynig to w odniesieniu do kultury.

4 Zob. wykaz cech sporzgdzony przez Polskg Rade Biznesu i Przedsiebiorczosci

w 2012 r.

122



Tabela 11. Wskazane cechy wspotczesnego cztowieka jako wazne

Cecha czlowieka
wspotczesnego uznana Wyjasnienie studenta Definicja stownikowa
za podstawowg

Zdecydowanie Nieustepliwosé, pewnosé siebie, Sposob zachowania
skutecznosc. Swiadczgcy o stanow-
Zwiazek z cywilizacjg: nie mozna | czosci, braku wahania,
ustepowac, bo sie cztowiek zgubi, |bez watpliwosci
inni go zdepcza.
Zwigzek z kulturg — wpajac dzie-
ciom zasady dobrego wychowania

Otwartosc Zaufanie, empatia, tolerancja, Zachowanie szczere,
szczerosc. bez oslonek wyra-
Zwiazek z cywilizacjg — otwarto$¢ |zajgce zamiary, in-
na inne narody, na nowe wyna- tencje, zachowanie
lazki. bez zbednych granic;
Zwiagzek z kulturg — podpatrywa- |akceptacja czyich$
nie zycia innych narodow, ludzi, pogladdéw, nastawienie
przenoszenie obyczajow, tradycji, |na zmiane
nauka jezykow obcych

Zakorzenienie Kultura regionalna, tradycje z kt6- | Przyzwyczajenie, sto-

kulturowe rymi czlowiek musi byé¢ zapoznany. | sunek do wlasnego
Brak wskazania zwigzku z cywili- | kraju, obyczaje, sza-
zacja cunek dla narodu, dla

przesztosci

Wrazliwosé Czulos¢, empatia, drazliwosc. Doznanie, przezycie,
Zwigzek z cywilizacja — trzeba odczucie, tatwos¢ w re-
sobie pomagac, pomaga¢ stabszym, |akcji na bodziec, po-
biednym. datnos¢ na wpltywy
Brak wskazanego zwigzku z kul-
turg

Zrodlo: opracowanie wlasne

Poszukujac przyczyn takiego stanu mozna i trzeba siegac¢ do szkol-
nych losé6w kandydatow na nauczycieli i pracujacych juz w zawodzie,
a takze ich waskiej aktywnosci, zamykaniu sie na sprawy ogolnoludzkie.
7 tekstow wynika, ze tylko 4% badanych studentow przystuchuje sie de-
batom w mediach, 7% czyta dzienniki, 11% ogtada i stucha wiadomosci
(Fakty, Wydarzenia)*.

4 Dla rzetelnosci wnioskowania przeanalizowac trzeba takze (a moze przede wszyst-
kim) proces i tresci ksztalcenia w uczelniach nauczycielskich, ktore sg, wedltug mojej orien-
tacji, w zdecydowanej wiekszosci nadal przedmiotowe, metodyczne, zbyt instrumentalnie
realizowane, szczegblnie dla nizszych etapow edukacji dzieci. Z wypowiedzi badanych
wnioskuje o rozproszeniu tresci ksztatcenia bez zachowania zwigzkow logicznych, przyczy-
nowych miedzy poszczegélnymi przedmiotami. Student pozostaje sam z najtrudniejszym
zadaniem jakim jest ich scalenie i uogolnienie teorii na uzytek przyszltej praktyki.
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Badani studenci stwierdzaja, ze piszg wiele prac, szczegotowych kon-
spektow, na kazdy przedmiot inaczej skonstruowane, oparte na innej niz
pedagogiczna wiedzy o procesie edukacji:

na muzyke, plastyke, matematyke, ¢wiczenia gimnastyczne w przedszkolu
pisze konspekty, ktore nie majg wiele wspolnego z wiedzg podang na peda-
gogice przedszkolnej, a dotyczaca jedynie organizacji zaje¢, bez koniecznosci
uwzglednienia w celach tych ogdlnych cywilizacyjnie waznych umiejetnosci.
Ucze sie w ten sposob pracy zajeciowej, pod wybrane tresci PP [Podstawy
programowej — D.W.] a nie calosciowo, holistycznie zorganizowanej pracy,
bez uwzglednienia takze potrzeby zabawy (Ss, lat 22);

nigdy nikt nie wymagat ode mnie uzasadnienia doboru tresci, metody z punk-
tu widzenia ich zwigzku z przyszloscig cywilizacyjng i kulturowg (N, lat 33);

na omowieniu prowadzonych przeze mnie zajeé¢ czy lekcji w szkole nigdy nie
odnositam wartosci propozycji do dzieci, ale tylko do konspektu i celow tam
zawartych (Sn, lat 28);

tematy lekcji i zaje¢ w przedszkolu ustala nauczyciel prowadzgcy grupe
w oparciu o plany miesieczne i ja musze sie do nich dostosowac. Nie bytoby
w tym nic niepokojgcego, gdyby nie to, ze plany te sg z reguly powtarzane
przez lata, bez wprowadzenia zmiany wynikajacej z cech i wlasciwosci dzieci,
z postepu cywilizacyjnego. Komputer, mimo ze byt na wyposazeniu w przed-
szkolu stal nie uzywany, zakurzony, a w szkole nie stuzyt do celow edukacyj-
nych, tylko nauczycielka z niego korzystala (Ss, lat 22).

Jaki ma to zwigzek z doSwiadczeniami wspolczesnosci, z obrazem
Swiata w tym zakresie? Do$¢ widoczny, doSwiadczenia te bowiem nie
pozwalajg kandydatom na nauczycieli zauwazy¢ niepoprawnosci w rela-
cjach z dzieémi, powoduja, ze nie dostrzegajg oni we wlasnym studiowa-
niu i praktykowaniu zakresow tresci, ktore powinny ulec zmianie (po-
kazujg to takze zamieszczone w aneksie przyklady ofert edukacyjnych).
W procesie edukacji nie wprowadzono tych mlodych ludzi w obszar wat-
pienia, krytycznej oceny. Przeciwnie — w pewnosc, jednoznacznos¢, brak
kontestacji. W tym miejscu mozna powrocic do mysli J. Korczaka, ktory
podpowiadat, by z uwaga i troskg prowadzic¢ dzieci, to one bowiem stang
sie dorostymi i zachowania im przyzwolone, niezauwazone, wyszydzone
przeniosg w dorostosc bycia sedzia, sklepowa, lekarzem, nauczycielem*.

Stan rozeznania w zmianach w obszarze nauki jest niepokojaco wa-
ski. Umacnia we mnie przekonanie, iz jest jedng z wazniejszych przyczyn
wypalenia zawodowego (o tym zagadnieniu w jednym z nastepnych pod-
rozdziatow). Trwanie bowiem w przekonaniu o pewnosci i poprawnosci wy-

4 J. Korczak, Jak kochaé dziecko. Momenty wychowawcze. Prawo dziecka do szacun-
ku, Warszawa 1993, s. 58.
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uczonych regut postepowania prowadzi do nawykowosci, braku refleksyj-
nosci 1 wprowadza w dziatanie poczucie niezmiennosci, przewidywalnosci,
nudy. Pytanie o ostatnio przeczytane przez czynnych nauczycieli (takze
seminarzystki) ksigzki pedagogiczne (poza zalecanymi jako lektura obo-
wigzkowa) 1 beletrystyke, czasopisma dotyczace problemow Polski, swiata
(np. ,Polityka”, ,Forum”) najczesciej pozostalo bez odpowiedzi. Niektore
osoby thumaczyty ten stan brakiem czasu na pdjscie do biblioteki i srodkow
na zakup ksigzek, natlokiem codziennych zadan w codzienno$ci, w tym
zwigzanych ze studiowaniem. Z zapamietanych ksigzek z dziecinstwa wie-
lu badanych podaje Dzieci z Bullerbyn, Fizia Poniczoszanka, Harry Potter,
WiedzZmin, Wtadca Pierscieni. Niektorzy dodaja do listy basnie Andersena.
7 analizy tekstow mozna sadzi¢, ze nie czytali wiele, ale i im nie czytano
wiele. W niektorych domach istnial przymus czytania lektur, co jak stwier-
dzajg badani ,,odstreczalo ich od czytelnictwa”. Studenci zaoczni przyzna-
ja, ze nie stuchaja wiadomosci, nie ogladaja programéw naukowych, popu-
larnonaukowych, a dla ,,odprezenia chetnie ogladam seriale o tresci z zycia
wzietych: Dlaczego ja, Trudne sprawy, Surowi rodzice, W-11, Moda na
sukces, Swiat wedtug Kiepskich, mysleé nie trzeba, a i posmiaé sie mozna”
(Sn, lat 42). Studenci stacjonarni wskazujg na szerszg palete uczestnictwa
w kulturze, takich jak kluby, puby, imprezy, multikina“. I to im wystarcza
do zycia. A czy wystarczy, by by¢ nauczycielem?

Wigkszos¢ badanych jest przekonana, ze dla edukacji dzieci niepo-
trzebna jest im szersza orientacja w zjawiskach, zdarzeniach, problemach
wspotczesnego swiata (81%). Nie bardzo potrafig uchwyci¢ zwigzek mie-
dzy orientacja w zmianie w Swiecie wspolczesnym i kwalifikacjami na-
uczycielskimi w zakresie nie tylko wiem co, ale jak, po co, komu, kto
i dlaczego (sprobowalo taki zwigzek wskazaé zaledwie 2% badanych)?*".

Jakim jezykiem poslugujg sie w opisie wspotczesnego swiata? Do-
minujg takie okreslenia/wyrazenia, jak: masakra, szkoda gadac, zadnej
szansy, swiat dla kolesiow, po trupach do celu, zero wrazliwosci, bieda
z nedzg, beznadzieja. Obraz Swiata jest peten haslowosci, ogélnikowosci,
zagrozen sektami, lekiem, osamotnieniem, zagubieniem, walkg z prze-

46 W 2014 r. po raz pierwszy studenci nie przyjeli ztozonej im przeze mnie propozy-
¢ji wyjazdu w Karkonosze, w pelni darmowego, co byto wielkim zaskoczeniem takze dla
innych nauczycieli akademickich. Na jakie motywy wskazywali? Rozlaka z narzeczonym,
z rodzicami, lenistwo, trud podroézy, chodzenie po gorach, konieczno$¢ podzielenia sie zada-
niami zwigzanymi z przygotowaniem positkow.

47 Wszystkim studentom uczestniczagcym w procesie ksztalcenia postawilam zadanie
do wykonania, czyli poszukania argumentow za i przeciw charakterystyki nauki dokonanej
przez W. Gombrowicza: ,nauka oglupia, nauka pomniejsza, nauka oszpeca, nauka paczy”,
z odestaniem do czasopisma ,Nauka” 2004, nr 4 zawierajgcego wypowiedz W. Boleckiego
na temat tejze mysli Gombrowicza. Zadna z badanych o0s6b nie podjela zadania.
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ciwnosciami. Czesto pojawiajg sie tez takie okreslenia, jak ,podot lez”,
»pieklo na ziemi”, ,Armagedon”, cywilizacja Smierci... Czy to znak nasze-
go czasu?

Czasu cywilizacji bogatej w osiggniecia, ale jednoczesnie sptyconej ar-
gumentacji, ,zycia na skroty”, blichtru, podzielonej odpowiedzialnosci za
zachowania wazne i mniej wazne, czasu wieloSci wyborow, trudnych de-
cyzji, zawezonej kontroli, zaliczania wiadomosci, a nie studiowania wie-
dzy?*® Jak charakteryzujg studenci (dzienni i zaoczni) wspotezesnosc? Oto
kilka przykladow:

pierwsze objawy III fali zostaly zaobserwowane w 1955; czltowiek budujac
dzi$ cywilizacje obdarza otaczajace go srodowisko inteligencja;

Duze znaczenie w rozwoju otwartosci dziecka majg wzorce przekazywane
przez rodzicow. Mozliwosc ksztaltowania otwartosci istnieje juz w momencie
zaniku egocentryzmu dzieciecego;

zakorzeniajgc kulturowo przekazujemy dziecku informacje dotyczace zabyt-
kow, strojow ludowych, zastanawiamy sie wspolnie nad pojeciem tradycji, co
moze wplynaé na fakt, ze nazywamy kogos osobg kulturalng, nad tym czy
by¢ osobg kulturalng znaczy to samo co kultura, ktora nas otacza... (student-
ki dzienne, licencjat III rok).

Wskazane wypowiedzi nie zostaly udokumentowane zadnym Zzro-
dlem, sporzadzono je na szybko, ,na kolanie”, dla pozbycia sie problemu.
O czym to swiadczy? Wypowiadajacy sie sg po drugim juz roku studiow
licencjackich, czyli po studiowaniu zagadnien tzw. ogélnych: psychologii,
socjologii, filozofii, historii wychowania, biologicznych podstaw wycho-
wania. Wiedza, ktorg replikujg jest zestawem ogolnikow, infantylizmow,
neologizmoéw, zawiera nieprawidlowosci merytoryczne. Czy to ich wina?
Mysle, ze nie do konca. Kto$ ich tak uczyl, ktos przyjat egzamin matu-
ralny, semestralny na studiach, zaliczy}, a wiec promowal do dalszego
studiowania.

Wsrod studentow zaocznie studiujacych, niezaleznie od rodzaju stu-
diéw, dominuje strategia ,wytnij—wklej”, bez jakiejkolwiek proby ewa-
luacji pogladow, nalozenia na nie wlasnego stanowiska, bez wskazania
autora. Jak twierdza, tego ,nauczyla ich szkola srednia”. Teksty sa od-
tworcze, ,ciete”, ,doklejane”, bez zachowania wewnetrznego porzadku.
Nie przeszkadza im, ze tego rodzaju zachowania pozostajg w sprzecznosci
z czesto deklarowang przez nich postawsg religijnosci (dotyczy to takze
Sciggania na egzaminie), czy obowigzujgcym prawem. W wyniku kompi-
lacji powstajg trudne do zrozumienia zlepki znaczeniowe, np.:

4 By¢ moze postawy kandydatow na nauczycieli i juz pracujacych ludzi w zawodzie
wynikajg z nadpodazy roznorodnych ofert utatwiajgcych poruszanie si¢ w nowej cywiliza-
cyjnie przestrzeni, zachecajgcych do utatwien, uproszczen.
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obecnie wielu $redniozamoznych ludzi przezywa rozczarowanie patrzac na
dzieci, ktore zamiast odnosic¢ sukcesy spadajg w dot na skali spoteczno-eko-
nomicznej;

dziecko urodzone w przysztosci wkroczy w spoteczenstwo uwolnione od prze-
sadnego zainteresowania potrzebami, zachciankami i rozwojem psycholo-
gicznym dzieci oraz dostarczeniem im natychmiastowej gratyfikacji. Rodzice
beda dzieciom mniej dogadzac;

dom nabierze zupelnie nowego znaczenia, stanie sie znéw najwazniejszg ko-
morkg spoleczenstwa przysztosci, komorka, ktora w szerszym niz obecnie za-
kresie bedzie spelniaé¢ funkcje produkcyjne, medyczne, oSwiatowe i spoteczne
(stuchaczki studiéw podyplomowych)*°.

Obraz swiata posiadany przez studentow, bedacy podstawg ich mysle-
nia o edukacji dzieci nakreslitam oprocz wypowiedzi wprost na podstawie
charakterystyki wspotczesnej cywilizacji, nauki i kultury, takze na bazie
analizy tekstow esejow pedagogicznych w oparciu o obrazy (do wyboru)
H. Boscha, P. Bruegla, W. Blake’a i J. Malczewskiego®. Na wstepie popro-
sitam o ich uszeregowanie od najbardziej odpowiadajacych oczekiwaniom
od wspoltezesnej edukacji do najmniej. Badani nauczyciele zdecydowanie
odrzucili obrazy W. Blake’a jako metafory nieprzydatne do analizy istoty
edukacji wspolczesnego czlowieka, w kontekscie zmiany cywilizacyjne;j:
Newton, Anioty walczqce o dziecko, Drabina Jakubowa, a takze obraz
J. Malczewskiego Biedne koto. Obraz Newton wigze sie im jednoznacznie
z olimpijczykami, a tych w przedszkolu nie ma, Anioty walczqgce o dziec-
ko powiazano z rodzing i katecheza, czyli z zadaniami spoza decyzji na-
uczyciela, zas Drabine Jakubowq zestawiono z indywidualnymi planami
sSamorozwoju, z przeznaczeniem, z poszukiwaniem ambitnych wlasnych
rozwigzan, a na to, wedlug wypowiadajacych sie, w edukacji masowej nie
ma ani miejsca ani czasu. Obraz J. Malczewskiego Biedne koto nie zostal
uznany jako mozliwy do pokazania istoty edukacji na tle przemian spo-
lecznych, ekonomicznych, gospodarczych i politycznych.

Wybrane zostaly obrazy, w kolejnosci: Cztowiek drzewo (167 0s6b),
Leczenie gtupoty (51) H. Boscha, Osiol w szkole P. Bruegla Starszego (45)

49 Wystarczy klikng¢ nawet przypadkowy zestaw wyrazow i otwiera sie wiele stron
zawierajacych teksty do skopiowania. W Internecie znalez¢ tez mozna oferty prac zalicze-
niowych, licencjackich, magisterskich, doktorskich, a nawet ksigzek habilitacyjnych i pro-
fesorskich za odpowiednig do rangi zamowienia cene. Kolejny przyklad uzaleznienia i uza-
lezniania, czy konformizmu i konsumeryzmu? Zatrwazajace. Koniec uniwersitas? Upadek
uniwersyteckiego autorytetu wiedzy i etyki?

%0 Pierwszg wersje badan rozpoznawczych, z uzyciem niektorych wskazanych tu ob-
razéw zawartam w: Miedzy ,Wedrowcem” i ,Slepcem”. Przestrzen nauczycielskich wybo-
row, [w:l1 Edukacja jutra, red. K. Denek, T. Koszczyec, W. Wiesner, t. 1, Wroctaw 2008,
s. 121-133. Referowane w opracowaniu sg wynikiem poszerzonych ilosciowo i jakosciowo
badan z 2013 r.
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oraz Styszqcy las i widzqce pole H. Boscha (27). Wybrane obrazy wska-
zujg posrednio na sposob rozumienia sensu edukacji przez nauczycieli
i kandydatow na nauczycieli. Jakiego nauczyciela w nich ,,zobaczyli”?
Obrazem, ktory uzyskal najwiecej wska-
zan byt Cziowiek drzewo H. Boscha. Opisany
zostal jako metafora nauczyciela przyzwyczajo-
nego do spelniania zadan, do stuzby spoteczne;j.
Nauczyciela stabilnego na tyle, ze kazdy wie,
co o nim sgdzi¢. I tak jak drzewo potrzebne jest
do zycia roznym zwierzetom, tak on potrzebny
jest roznym ludziom, do réznych zadan. Sens
metafory i ewentualny jej zwigzek z cechami
wspolczesnej edukacji nauczyciele 1 kandyda-
ci opisuja przez koniecznos¢ zycia w symbiozie
z otoczeniem, z jasnym usytuowaniem w Srodo-
Ryc. 6. wisku, takie sg bowiem oczekiwania spoleczen-
stwa. To nauczyciel oddajacy siebie w stuzbe
innym i musi by¢ zorientowany w zmianach w §wiecie, regionie, oswiacie.
Metafore czlowieka — drzewa wigzali rowniez z rutyna/ do$wiadczeniem
zawodowym, ze stazem pracy i posiadajacym najwyzszy stopien awansu
zawodowego — nauczycielem dyplomowanym. Z tresci esejow trudno jest
odczyta¢ zagrozenia dla odbiorcy tak organizowanej edukacji. Wypowia-
dajacy sie argumentowali, iz tak metaforycznie rozumiana edukacja daje
poczucie spokoju, porzadku nie tylko im, ale gtownie rodzicom. Raczej
pomaga anizeli przeszkadza mlodemu czltowiekowi w doswiadczaniu i bu-
dowaniu wiedzy, a dla rodzicow jest klarowna i uporzadkowana. Wedtug
wypowiadajgcych sie, tre$¢ obrazu mozna powigzac z osiemnasto- — dzie-
wietnastowiecznym modelem nauki frontalnej,
silnie takze i dzi§ obecnym w mysleniu o edu-
kacji, zagtuszajgcym dowody psychologiczne na
roznice indywidualne. W ich opisach jest wie-
le zachowawczosci, a takze archetypu Cienia
(niedoskonalosci, dobra, zla, wzglednosci prze-
ciwienstw), Starego Medrca jako symbolu war-
tosci 1 madrosci, czy archetypu intelektu (mitu
nauki jako prawdy o czltowieku i Swiecie).
Podobnie wiele wyborow zyskal obraz Le-
czenie glupoty H. Boscha, powigzany tresciowo,
wedtug badanych, najpelniej z poprzednim ob-
razem. Wiekszos¢ wybierajacych wigzala jego
Rye. 7. tresc z czlowiekiem zniewolonym schematami,
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wlasng rutyna, takze ze zniewalaniem nauczycieli przez wladze, wizyta-
torow, ludzi, ktorzy uwazaja, ze trzeba nauczycielom ,wktadac¢ do gtowy
ustawicznie nowe idee i dolewac oleju”, sadzg bowiem, ze sg niedouczeni,
niekompetentni, niezorientowani w gléwnych zmianach cywilizacyjnych.
Wypowiadajacy sie twierdza, iz coraz mniej dzieci zaciekawionych jest
prawdziwa nauka, coraz wiecej ludzi oczekuje gotowych schematow, ktore
oglupiajg, a nie rozwijajg. Szczegoblnie wyraznie widac takie nastawienia
u studentow wierzacych w zaklecia w rodzaju ,jak przespisz sie z ksigzkg
pod poduszka to ci wejdzie do gtowy”. Jedna z badanych osob powigzala
tres¢ obrazu z wypowiedzia W. Gombrowicza zawarta w jego dziennikach
na temat ogtupiajacej roli nauki. Stwierdzita, iz ,,im wiecej sie cztowiek
czy, tym w w1ekszy zamet popada”.

Bl Obraz wybrany przez badanych jako trze-
ci w kolejnosci to Osiof w szkole P. Bruegla®?,
pokazujacy wedtug nich nauczyciela zarzadza-
jacego uczniami przy pomocy rozgi, szczegoblnie
dzie¢mi chlopskimi, ktorzy ,nigdy nie stang sie
Tk, koniem, nawet jesli pojda do szkoly” interpre-
S towany jest jako prawdziwy, bowiem ,nie zrobi

SN, L)

sie dobrego ucznia z osta, to znaczy z takiego,
ktoremu nie chce sie uczy¢ albo ktorym sie ro-
dzice nie interesuja. Nie zrobi sie tez dobrego
ucznia z dziecka zaniedbanego przez przedszkole i Srodowisko” (N, lat 32).
Obrazuje rozbieznosc¢ checi nauczyciela i pochodzenia uczniéw, ,,nie pomo-
ga checi nauczyciela jesli dzieciak jest uparty” (N, lat 38). W tym ksztalcie
metafora powyzsza moze by¢ takze odniesiona do edukacji masowej, zu-
nifikowanej i zuniwersalizowanej; ,nauczyciel czasami musi z przystowio-
wa rozga dyscyplinowac uczniéw, bo inaczej na gtowe powchodza i niczego
sie nie nauczg” (N, lat 45). Obraz sugeruje badanym roéwniez waznosc
czynnika srodowiskowego w ksztattowaniu osobowosci czlowieka; ,na wsi
tak czasami trzeba...” (N, lat 31).

Piszacy eseje skojarzyli takiego nauczyciela ze sredniowiecznym mo-
delem belfra jako dozorujacego i nadzorujgcego dzieciaki, bez specjalnej
troski o ich indywidualne losy. Dostrzegali podobienstwa do wspotcze-
snej szkoly, takie jak: a) przepelnione klasy szkolne, grupy przedszkolne
z powodu poszukiwania oszczednos$ci, b) roznorodnosé zachowan, brak
mozliwosci zapanowania nad dyscypling, c) stabe wyposazenie uniemoz-
liwiajace efektywna edukacje, d) dozorowanie jako pozorowanie edukacji,
e) zroznicowanie wieku dzieci. Znaczna czeS¢ piszacych, pomijajac specy-

= r’.-:j,t.u @W

Ryec. 8.

51 R.-M. i R. Hagen, Bruegel. Dzieta wszystkie, Warszawa 2005, s. 32. Obraz ten za-
mieszczony zostal do interpretacji w kwestionariuszu ankiety.
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fike formy obrazu, uwaza go za trafne zilustrowanie istoty edukacji ma-
sowej argumentujac, iz ,inaczej sie czasami po prostu nie da skutecznie
nauczac” (studentka studiow podyplomowych, nie pracujgca w przedszko-
lu ani w szkole).

Dosc¢ specyficznie brzmialy wypowiedzi nauczycieli ankietowanych,
pracujacych z dzie¢mi w przedszkolach i szkolach na wsiach. Uwazaja, ze
niewiele zmienilo sie od tamtego czasu. Poza ubiorem, cechy zachowania
sie wspoélczesnych dzieci/uczniéw przypominajg uczniow z obrazu P. Brue-
gela — surowych/nieokrzesanych w zachowaniu, bez okreslonych celow
zyciowych. Wyraznie uwidaczniajg przymus nauki ,a nie checi do dosko-
nalenia siebie” (N, lat 46). Pojawia sie tu rowniez problem selekcji szkol-
nej, dostepu do szkot prywatnych (takze wyzszych), ktore wedle pogladu
nauczycieli nie prowadzg wlasciwie zadnej selekcji z powodu uzaleznie-
nia od finansowania przez rodzicow, studentow: ,kazdy skreslony z listy
(uczen/dziecko/student) to po prostu mniej kasy dla szkoly” (N, lat 45).
Zadna z badanych os6b nie powiazala obrazu z idea umasowienia edu-
kacji, wyszydzona przez artyste, ani tez z dzielem Erazma z Rotterdamu
Pochwata gtupoty, stanowigcym swoistg krytyke edukacji masowej i bra-
ku edukacji seksualnej w szesnastowiecznej Holandii, kraju, ktory jako
pierwszy wprowadzil edukacje dla mas (badani studenci zaliczyli kurs
historii wychowania). Zdecydowana wiekszos¢ respondentow nie udzielila
zadnej odpowiedzi (72% badanych).

Y ‘ gy e Najmniejszg ilos¢ wyborow zyskal obraz
- Styszqcy las i widzqgce pola H. Boscha. Opisy
(27 badanych, glownie studentow stacjonar-
nych) zawieraty cechy nauczyciela nieprzeszka-
dzajacego mlodemu czlowiekowi w poszukiwa-
niu ,prawdy” o sobie i o $wiecie (3 wypowiedzi),
zatroskanego o bezpieczny wymiar tego rozpo-
znawania (2). Na obrazie, wedlug wypowiada-
jacych sie nauczycieli, zawarte jest przeslanie
harmonii podmiotow istniejgcych obok sie-
bie, a jednak z pelnym szacunkiem dla roznic
w sposobach i formach tego istnienia (dwa ese-
je). Nikt nikomu nie przeszkadza w realizacji
potrzeb, a jednak wszyscy tworzg wspolnote (2 wypowiedzi), ktorg kieru-
ja prawa (naturalne, spoteczne, moralne). Wypowiadajacy sie na ten te-
mat nauczyciele i kandydaci uznali, ze taka edukacja jest niemozliwa we
wspolczesnym $wiecie wypelionym ,hatasem, pogonig za kariera, ano-
nimowoscig i brakiem czasu na emocjonalne kontakty miedzy dorostymi
i dzie¢mi” (studentka zaoczna).
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Wypowiadajacy sie nie powigzali jednak tej metafory z koniecznoscia
prowadzenia mlodego cztowieka ku tozsamosci indywidualnej, umozliwia-
jacej zachowanie bezpieczenstwa w Swiecie wypelnionym pokusami, nad-
podazg ofert. Niewielu opisywalo sowe jako metafore subtelnej obecnosci
edukacyjnej dorostego cztowieka, jako symbol ciszy, madrosci, bezpieczen-
stwa. Niektorzy podkreslali, ze taki nauczyciel, wstuchuje sie i wpatruje
w to, co robig dzieci, by na podstawie zebranych informacji budowa¢ pro-
gramy rzeczywiscie je wspierajgce. Nieliczni zwracali takze uwage na tad
w przestrzeni i czasie, podkreslajac, ze kazdy czlowiek w tak rozumiane;j
edukacji mialby sobie wlasciwe w niej usytuowanie. Taki nauczyciel ,jest
i go nie ma” (studentka dzienna), co oznacza, ze nie narzuca sposobow
dzialania, ale bacznie obserwuje jego kierunek, tresci i w razie potrzeby
interweniuje i zupelnie ,nie pasuje” do wspotczesnej szkoty. Szkoda, ze
tak myslagcych mlodych ludzi i nauczycieli studiujgcych zaocznie jest tak
niewielu. Szkoda dlatego, ze mozna bytoby z ich udzialem dokonaé rze-
czywistej a nie pozorowanej zmiany w organizacji warunkow uczenia sie
dzieci. To ideal? Gdzie go szukac?

Tresci zawarte w esejach wskazujg na wyrazny podzial postaw na-
uczycieli 1 kandydatow na deklaratywne i rzeczywiste nastawienia wo-
bec zadan edukacyjnych we wspoélczesnosci. Obrazujg ponadto zwigzek
z wnioskami badan prowadzonych przez H. Kwiatkowska nad kwestig
tozsamosci nauczycielskiej. Na podstawie analizowanych tekstow moge
takze wyro6zni¢ nauczycieli:

zawieszonych pomiedzy pragnieniem czynienia ,dobra” dzieciom,
uczniom, rozumiejgcych ich potrzeby i swojg misje wobec nich a postu-
szenstwem wobec zarzadzen — zniewoleniem narzuconymi standardami,
blokujacymi czynienie tego dobra,

ulokowanych w przestrzeni zadan do realizacji, gtownie progra-
mowych, takie bowiem ma poczucie obowigzku zawodowego, pelnych oba-
wy i leku przed konsekwencjami ,zboczenia” z obranej drogi, niechetnie
z tego powodu ulegajacy potrzebom odbiorcy,

chetnych do spelniania oczekiwan rodzicow, dyrektora, wizytato-
ra, oczekujacy gratyfikacji za dobrze wykonanie zadania,

wrazliwych na ocene wlasnej osoby, niesymetrycznych w identy-
fikacjach, wyalienowanych z wiezi grupowej, czyli zdominowanych oceng
wlasnej osoby nad oceng siebie jako czlonka spotecznosci nauczycielskiej,

zagubionych w wielosci obrazéow edukacji, mozliwych do reali-
zacji®2.

52 H. Kwiatkowska, Tozsamosé nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomiq, Gdansk
2005, s. 218-231.
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Tresc esejow wskazuje ponadto, iz zdecydowana wiekszos¢ wypowia-
dajacych sie nie do konca potrafi usytuowac siebie w przestrzeni i cza-
sie zmiany cywilizacyjnej na co wskazuja po pierwsze, wybory obrazow
metaforycznie wigzanych z ich zadaniami zawodowymi, wérod ktoérych
przewazajg obrazy szkoly z poprzedniej epoki, z ich dziecinstwa, po dru-
gie interpretacja tresci wybranych obrazow, zamieszczona powyzej, jed-
noznacznie podkreslajaca prymarng pozycje nauczyciela.

Wnioskuje, iz badani znajdujg sie na niepewnych pozycjach pomiedzy:

wolnoscig wyboru i koniecznoscig dzialania. Pomiedzy tymi skraj-
nosciami znajdujg sie wahania, powatpiewanie, obawa przed ryzykiem,
np. ,chcialabym by dzieci mogly by¢ radosne, by cieszyly sie mozliwo-
$cig zabawy, bo wiem, ze tylko taki czlowiek moze zmienia¢ Swiat na
lepsze ale przeciez bede musiala przede wszystkim realizowac program”
(Ss, lat 20),

przymusem uczenia dzieci tego, co wazne dla zycia i nieulegania
zindywidualizowanym potrzebom. W przestrzeni od—do znajduja sie takie
stany, jak adaptacja tworcza, podporzadkowanie konieczne, nieprzeszka-
dzanie, bycie mistrzem, wedrowcem/przewodnikiem po wiedzy, np. ,,szko-
1a nie jest od tego, zeby kazdy robil to na co ma ochote, ale od tego, zeby
nauczy¢ dzialania razem, w zespole, bo tego wymaga wspotczesny swiat”
(Ss, lat 22),

biernoscig i aktywnym poszukiwaniem, uczestnictwem, np.

bardzo chce by¢ tworczym nauczycielem i chcialabym tego samego nauczy¢
dzieci, bo to jest warunkiem poradzenia sobie z réoznymi problemami w zy-
ciu. Podczas praktyki przekonalam sie, ze nikomu jednak na tym nie za-
lezy, bym sie uczyta takich zachowan. Mialam robi¢ to, co mi nakazano
(Ss, lat 23);

pracuje juz 20 lat w zawodzie i na poczatku to nawet chcialo mi sie poszuki-
wac, wymyslaé rozne ciekawe zajecia z dzieCmi, ale wnet sie przekonatam,
ze to nikogo nie interesuje, a przede wszystkim rodzicow. Oni pytali czego je
nauczylam, w sensie przygotowania do szkoty. Nauczyciele w szkole oczeku-
ja, by w przedszkolu nauczy¢ dyscypliny, a nie tworczosci (Sn, lat 44).

Teksty wskazujg na wystepowanie antynomii: a) stwierdzaja, ze na-
uczycielom przeszkadzajg usztywniajace zarzadzenia, ale rownoczesnie
upatrujg w nich narzedzie porzadku i oceny, b) przeszkadzajg im oczeki-
wania rodzicow, ale tez stwierdzajg, iz to wlasnie oni majg pelne prawo
do decydowaniu o edukacji ich dzieci. Czy tak opisujacy sie nauczyciele
i kandydaci sg w stanie odpowiedzie¢ na potrzeby wspotczesnej kultury
i cywilizacji, by poprowadzi¢ ku nim mlode pokolenie? Sgdze, ze z trud-
noscig. Jesli dominujacym obrazem edukacji jest edukacja adaptacyjna,
transmisyjna, rozporzadzajaca, oparta na poddaniu dziecka/ucznia woli
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nauczyciela, to nie poprowadzg ich ku hipotetycznosci, poszukiwaniu roz-
wigzan, mimo iz takie postawy wskazali za wazne wspolczesnie. Sg zas
tacy dlatego, ze takie tez jest ksztalcenie nauczycieli — dominuje w nim
odtworczos¢ zamiast poszukiwan, potwierdzanie wiedzy prowadzgcych
zamiast studiowania... itd.

W tresci ich wypowiedzi nie odnajduje postulatu z badan S. Jedrze-
jewskiego z lat 80. ubieglego wieku, dotyczacego ksztalcenia nauczycie-
li w zakresie umiejetnosci rozwigzywania probleméw, wprowadzania
w kulture i zagadnienia wspodlczesnej cywilizacji, a takze wasko wpro-
wadzania w samoksztalcenie i doskonalenie. Ponad trzydziestoletnia
historia ksztatcenia nauczycieli w i dla nowych warunkow ustrojowych
i spotecznych, ogolnie wskazuje na niewielkie zmiany w jego tresciach,
metodach i formach. Dominujgce miejsce dla konspektow i ich odtwa-
rzania ogranicza nabywanie przez przyszlego nauczyciela umiejetnosci
poszukiwania rozwigzan, badania rzeczywistosci edukacyjnej, tworzenia
nowych koncepcji®.

Znamienne jest to, ze krytyczne opisy dotyczace badanych organizacji
ich ksztalcenia nie majg przelozenia na rodzaj i sposoby wykonania przez
nich analizowanych tu zadan. Wrecz przeciwnie, mimo krytyki odtwor-
czego ksztalcenia w szkole Sredniej, wybierajg zadania nie wymagajace
wysitku, decyduja sie na plagiat, kompilacje tekstu, streszczenia, zapo-
zyczenia zdecydowanie czesciej anizeli na wyrazanie wlasnych pogladow
i sadow. Oczekujg zadan jasnych, prostych, pelnych. Ich oburzenie, kry-
tyka jest jedynie deklaratywna i nie ma wiele wspolnego z dzialaniem na
rzecz zmiany w sobie, w dalszej perspektywie w powigzaniu z byciem na-
uczycielem. Czyzby takie tylko momenty zapamietali z wlasnej biografii?

Stan ten przypomina Bfedne koto Jacka Malczewskiego®t: na podo-
bienstwo postaci wirujg ich oczekiwania, przekonania, poglady, jakies
ogolne rozeznania we wspotczesnosci, wokot (drabiny) idei bycia dobrym
nauczycielem; niejasne tlo, szarobure kolory, kontrasty moga sugerowac
metaforyczne zagubienie sie¢ nauczycieli w czasie wspolczesnych moz-
liwosci i koniecznosci. Badani uwazaja, ze skrepowani sg zaleceniami
metodykow i wizytatorow, ale jednoczes$nie takich zalecen oczekuja. Na-
uczycieli potrafigcych poradzic¢ sobie z kolorytem, zroznicowaniem, szu-
kajacych wyjscia jest z ogolnej liczby badanych ok. 25%. Tym mozna po-

5  Pokazane poprzednio formy pracy z dzie¢mi, zapamietane z dziecinstwa, a takze
odsytanie studentow do Biblioteczki Nauczycielki Przedszkola z lat 80. ubiegtego wieku po-
winno budzi¢ powazny niepokdj pedagogiczny. Gdy dodamy do tego zmasowang produkcje
wszelkiego asortymentu scenariuszy, gotowych rozwigzan, to wybory obrazéw i powstale
na ich kanwie eseje nie mogg by¢ inne.

5 A. Jakimowicz, Jacek Malczewski, Warszawa 1974, obraz 86 Biedne kolo.
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wierzy¢ ksztaltowanie wrazliwej psychiki, ciala i emocjonalnosci dzieci.
A pozostatym?

Mozna oczywiscie postawi¢ pytania o to, czy obraz taki charaktery-
zuje wylgcznie kandydatéow na nauczycieli, nauczycieli dzieci w wieku
przedszkolno-wczesnoszkolnym, czy jest ogolnie rezultatem ksztalcenia
mlodego pokolenia od przedszkola do matury, i bez wiekszego ryzyka,
wzigwszy pod uwage wyniki badan, odpowiedzie¢ twierdzgco na obydwa
pytania®. Dla rozwazanego tu problemu bycia nauczycielem wazne jed-
nak jest pytanie, czy ludzie o tak waskim, pltytkim rozeznaniu w swiecie
mogg by¢ nauczycielami drugiego czlowieka, a przede wszystkim dzie-
ci w wieku przedszkolnym, ktore buduja podstawy wszelkich odniesien
w dalszym zyciu. Jestem przekonana, ze to wlasnie od jakosci edukacji
przedszkolnej zalezg postawy cztowieka wobec siebie i Swiata w dalszym
zyciu. Taka zalezno$¢ odczyta¢ mozna u cytowanego juz J. Korczaka,
»dzieciom trzeba daé¢ wszystko co najlepsze, by potem méoc wymagaé od
nich jako dorostych ludzi odpowiedzialnego postepowania”. Nie ma jedne-
go bez drugiego. Takze w zakresie bycia nauczycielem drugiego czlowie-
ka. Czy te zaleznos¢ rozumiejg kandydaci i nauczyciele? Z badan wynika,
ze nie do konca.

Whbrew powszechnym opiniom o niskiej waznosci zawodu nauczyciela
dzieci, powinnismy zadbac o najlepszych specjalistow dla tego etapu edu-
kacji. Pod opieka nauczycieli znajdujg sie przeciez takze przyszli, poten-
cjalni nauczyciele, lekarze, prokuratorzy, prezydenci, prezesi, dyrektorzy,
rodzice, dzi§ majgcy 3-6 lat. Z analizowanych tresci esejow, w zadnym ich
fragmencie, nie mozna odczytaé¢ swiadomosci takiej zaleznosci u piszacych.

Jak sprawic, by do zawodu nie trafiali ludzie przypadkowi, niekompe-
tentni, ograniczeni wlasnym punktem widzenia spraw szerszych, nieroze-
znanych w warunkach zycia wspotczesnych dzieci? Co zrobi¢, by wreszcie
mozna bylo selekcjonowaé pozytywnie kandydatow na nauczycieli? Dla-
czego jako spoteczenstwo zgadzamy sie na to, by dzieémi zajmowali sie lu-
dzie zbyt czesto niekompetentni, zakompleksieni, niezyczliwi wobec nich,
krzywdzacy je na zyciowym starcie? Nie uwazam, by badane przeze mnie
osoby byty z wyboru ludzmi ustawionymi przeciw dzieciom, nie zakladam,
ze czynig im krzywde emocjonalng czy poznawczg swiadomie. Ich wypo-
wiedzi wskazujg na nie zawsze pozytywne doSwiadczenia, a takze na nie
do konca skuteczng i rozumnie uzasadniong strategie ich ksztalcenia jako
przyszilych nauczycieli.

% Wiele dyskusji toczylo sie i nadal sie toczy wokot zmiany w organizacji i przebiegu
matury, i ich negatywnych konsekwencji dla procesu studiowania w ogole.



V. Obraz etycznosci i profesjonalizmu in fabula

Czym jest profesjonalizm, etycznos¢ zawodu? Najogolniej to dwie
strony zawodu nauczyciela pozostajace z sobg w Scistym zwigzku. Pro-
fesjonalizm wigze sie z instrumentalng kompetencja, a etyka/etycznosc
z systemem wartosci wyznawanym/przyjetym przez nauczyciela/kandy-
data na nauczyciela.

Ponizej przedstawilam wytwory nauczycieli studiujacych zaocznie
powstale przy okazji przeprowadzenia badan w zakresie przygotowania
dzieci do nauki szkolnej!'. Spojrzmy na nie w kontekscie profesjonalizmu
i etycznosci.

™~ cT

el

Wze

Ryec. 10.

Na podstawie tych obrazkéow zadalam studentkom trzech badanych
grup (stacjonarni, niestacjonarni i podyplomowi) pytanie o stosunek do
dziecka wyrazony takimi propozycjami, a takze poprosilam o odczytanie
sensu zawartego w nich zadania. Zadna z ponad 300 o0s6b ogladajacych je

I Przygotowane zostaly w postaci zalgcznikow do pracy magisterskie;j.
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nie byla w stanie zrozumiec¢ intencji autora. Przypomne — obrazki prze-
znaczone byly dla dzieci. Po dtuzszej dyskusji niektore osoby (5) zobaczyty
na trzecim obrazku zakodowang nazwe miesigca — wrzesien. Odczytaty ja
po kojarzeniu wyrazow rozpoczynajgcych sie sylabg wrze, przy zupelnym
niezrozumieniu tresci rysunku obok niej. Stosujgc analogie zakresu poje-
ciowego tres¢ rysunku 1, siedem 0s6b skojarzyto ze styczniem (?). Obrazek
czwarty pozostal bez odczytania. Nie wiadomo kogo przedstawia — lalke?
kukietke? dziewczynke? Moze mame? Obrazek drugi ogoblnie skojarzono
z lisem ,takim jakims troche podobnym do prawdziwego”. Wiekszos$¢ uzy-
la okreslenia: lisek, piesek. Dlaczego dziecko potraktowano tak infantyl-
nie? Jak zachowa sie dorosty, gdy nie poda ono oczekiwanej przez niego
odpowiedzi? Dlaczego nie pokazano zdjecia prawdziwego lisa z albumu
o przyrodzie? Co mozemy odczytac z tych rysunkow o autorze?

1) Zadna z wypowiadajacych sie oséb nie zwrécila uwagi na niesta-
rannos¢ wykonania (na ,chybcika”, na przystowiowym kolanie, bez za-
stosowania linijki, bez dbalosci o forme). 2) Zadna z badanych oséb nie
zwrocita uwagi na brak poprawnosci informacyjnej, znaczeniowej — na
rysunku 3 prostokat i w jego rogu ,sien”. Ani autor obrazka, ani badane
osoby nie zadali sobie trudu, by zajrze¢ do stownika/encyklopedii i odeczy-
tac¢ poprawng definicje sieni. 3) Badani nie zwrocili uwagi na to, ze rysun-
ki nie stanowia zadnej wartosci diagnostycznej i uwidaczniajg catkowity
brak zrozumienia mozliwosci dziecka. 4) Nie odczytali z nich braku sza-
cunku do dziecka jako czlowieka. 5) Nie dostrzegli w nich przedmiotowe-
go i instrumentalnego potraktowania dziecka. 6) Nie dostrzegli w nich
przejawu braku etycznosci i infantylizowania dziecinstwa.

Nie zauwazyli, ze nie ma w nich profesjonalizmu, a rysunki wyko-
nala nauczycielka z do§¢ duzym stazem w zawodzie (32 lata). A przeciez
nauczyciel to stuga prawdy i wartosci... Brak szacunku dla dziecka
jest nie do zaakceptowania, dlatego rozmowa o etycznosci i profesjo-
nalizmie jest konieczna.

,Zycie samo w sobie nie jest ani dobre ani zle. Jest dobre lub zle we-
dle naszych uczynkoéw” — co na podstawie tej waznej mysli Michela de
Montaigne mozna powiedzie¢ o dorosltym czlowieku podajacym dziecku
podobne jak wyzej przedstawione propozycje? T. Pilch stwierdza, iz na-
uczyciel dziata w sferze dobra, zawsze w zakresie racjonalnej nadziei®.
Co mozna powiedzie¢ o nauczycielu, ktory zarowno dobro jak i nadzieje
rozumie opacznie, na tzw. skroty uznajac, iz dziecku mozna wcisngé byle
co, co$ — bo przeciez nie zaprzeczy, nie zbuntuje sie, musi wykona¢ po-

2 Niepublikowany tekst wykladu: ,Rozwazania wokol etyki zawodu nauczyciela”,

Warszawa 1994.
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lecenie, a ze go nie zrozumie... jego to przeciez wina, nie nauczyciela?.
Co mozna powiedzie¢ o czlowieku, ktory na podstawie takich obrazkow
orzekac¢ bedzie o przygotowaniu dziecka do nauki w szkole? Ogolnie — ze
to nieprofesjonalista i cztowiek nieetyczny.

1. Odczytana etycznosc¢

Etycznos¢ nauczyciela wyraza sie przede wszystkim w odpowiedzial-
nosci za siebie przed sobg w kontakcie z drugim czltowiekiem o szcze-
golnych potrzebach edukacyjnych i dotyczy wprost kwestii poruszanych
wyzej. Im bardziej nauczyciel wnika w przyczyny wlasnych reakcji na
Swiat (bltedow, niepewnosci, watpliwosci w dzialaniu), tym bardziej wy-
jasnia i rozumie poznajace $wiat po raz pierwszy dziecko; im bardziej
rozumie dziecko, tym szerzej jest otwarty na jego bledy (nieskutecznosc,
omytki, niesprawnosé), warunki osiggania powodzenia, ale i na wlasne
uwarunkowania ,bycia dobrym nauczycielem”. Koniecznos$cig jest usta-
wiczne rozpoznawanie i poznawanie siebie przez nauczyciela w réoznych
kontekstach zycia (kulturowego, spotecznego, technicznego, przyrodnicze-
g0), w roznych jego wymiarach (wspolnotowym, indywidualnym, aksjolo-
gicznym) i réznych aspektach (obiektywnych, subiektywnych), argumen-
tacji, opisu i oceny. Jak pamietamy z tym rozeznaniem nie bylo najlepie;j.

Etycznos¢ wyraza sie w prawosci, w ladzie, sprawiedliwosci, czyli do-
bru, w uwrazliwionym zachowaniu wobec stabszych, mlodszych, mniej
zaradnych ludzi*. Nauczyciel dziala przede wszystkim w sferze dobra:
a) uzytecznosciowego, b) przyjemnosciowego, ¢) godziwego®.

Nauczyciel dziala w zakresie dobra uzytecznosciowego, realizuje
bowiem zadania wspierajace dziecko w jego rozwoju, glownie w zakresie
uczenia jak sie uczy¢, dzialania skutecznego i satysfakcjonujgcego w kon-
tekscie zasad moralnych i mechanizméw, regulatoréw spotecznego funk-
cjonowania. Pokazuje warto$¢ dosSwiadczenia i wiedzy w rozwigzywaniu

3 Podobne obrazki znalez¢ mozna w wielu ksigzkach, podrecznikach, materiatach po-
mocniczych; jest to jakis kwiatek, bez zachowania podstawowych cech biologicznych, jakies
zwierzgtko, jaki§ przedmiot, jakis czlowiek zamiast precyzyjnie opisany w poprawnosci
znaczeniowej, naukowej; to przejaw braku odpowiedzialnosci za budowanie obrazu $wiata.

4+ Nie wnikam w spory moralistow co do hierarchicznosci poje¢ dobra — pigkna —
prawdy, przekonuje mnie bowiem argumentacja Arystotelesa, iz dobro jest tym co skupia
w sobie tad, prawos¢ i sprawiedliwosc; a takze jesli cos$ jest dobre jest pigkne zarazem. Sg
to pojecia relatywne, co oznacza, ze mogg przybierac rozne konstelacje.

5 Rozroznienie to znajduje u Arystotelesa, a takze u Jana Pawta II w rozprawie

Pamieé i tozsamosé. Rozmowy na przetomie tysigcleci, Krakow 2005.
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zadan wlasnych i wspolnych czemu stuzg szczegotowo umiejetnosci inter-
pretacyjno-wyjasniajace, komunikacyjne i integracyjne.

7 tekstow odczytuje w miare szerokie rozpoznanie przez badanych ob-
szaru dobra uzytecznosciowego, gtownie przez wskazywanie umiejetnosci
wlasnych, takich jak:

1) Umiejetnosci interpretacyjno-wyjasniajacych dotyczacych: a) proby
zrozumienia tresci podstawy programowej i przekladania ich na zadania
edukacyjne, nie zawsze jednak zgodnie z rozpoznanym stanem aktual-
nych mozliwosci dziecka w roznych zakresach aktywnosci, i zarysowania
tego co moze wykonac samodzielnie, z pomocg, niekoniecznie poprawnie,
b) proby wigzania przekazu z mediow z wprowadzanymi treSciami progra-
mowymi®, ¢) dokonywania rozpoznawania osiggniec¢ dzieci, bez nastawie-
nia na redefinicje sytuacji edukacyjnych w zaleznosci od podmiotu, cza-
su, miejsca (przestrzeni), przyczyny/celu. Dobro uzytecznosciowe ujawnia
sie gtownie troska o podstawowe/uogolnione bezpieczenstwo biologiczne,
psychiczne i spoteczne dziecka zlokalizowanego w przestrzeni publicznej,
wypelnionej réznorodnymi bodzcami, nie zawsze pozytywnymi;

2) Umigjetnosci integracyjnych przejawiajacych sie w pokazywaniu
dzieciom wiadomosci zgodnych z celami edukacyjnymi (mniej indywidual-
nymi i spolecznymi). Badani nauczyciele jak rowniez studenci nie potrafig
wskazac¢ nowych zadan wynikajacych z proceséw integrowania sie ludzi,
spoteczenstw, narodow. Nie wykorzystuja zabawy dla zobrazowania dzie-
ciom mozliwosci promowania siebie, dla wchodzenia w plany dziatania
z innymi dzieémi, a takze nie potrafig wskazaé¢ sposobow tgcznego, przy-
czynowo-skutkowego ujmowania zjawisk i zaleznosci od nich wlasnego
potozenia, krytycznego spojrzenia na wlasne dzialanie’;

3) Umiejetnosci komunikowania sie obejmuja uzycie jezyka, Srodkow
pozajezykowych w réznych sytuacjach i w zaleznosci od nich, nadawanie
i odbior komunikatéow, mowienie i stuchanie, dialog. Ich nabywanie od-
bywa sie w zrboznicowanych co do celu sytuacjach, w roznych ukladach
spotecznych. Dobro uzyteczne zawarte jest tu w trosce o uczenie dzieci
jasno$ci intencji zawartych w wypowiedzi, a takze poprawnosci komu-

6 T. Bulinski, Cztowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy cztowieka. Studium anitro-
pologiczne, Poznan 2002, s. 205 i n.

7 Zbadan wynika kolejny wniosek dla zmiany tresci i systemu ksztalcenia nauczycie-
li, w takich bowiem warunkach dziecko nie rozwinie w sobie umiejetnos¢ myslenia alterna-
tywnego, a w §lad za tym wielotorowego dzialania przez kreslenie kilku mozliwosci rozwia-
zania tego samego zadania, dyskusji, najefektywniejszych strategii dzialania, planowania
skutecznego, ekonomicznego i elastycznego, umiejetnosci negocjacyjnych, dialogicznych,
niezbednych dla uzyskiwania efektow. Nauczyciele w toku ksztalcenia muszg by¢ uczulani
na dbalos¢ o warunki edukacji wspierajgcej dzieci w nabywaniu umiejetnosci potrzebnych
do zycia w nowych cywilizacyjnych kontekstach.
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nikatow waznych dla dziecka i wspolnoty dzieciecej, dla spotecznosci,
ktorej czlonkiem jest dziecko. Pomocy w przestawieniu sie z komunika-
tu skierowanego na wilasne potrzeby na rzecz komunikatu zrozumiatego
w przestrzeni spotecznej. Tu dodac trzeba, iz w zakresie jezyka tzw. edu-
kacyjnego mieszczg sie przede wszystkim okreslenia, wyrazenia przejete
z psychologii, stosowane raczej ogolnikowo, sloganowo, bez rozwiniecia
ich znaczenia. Tendencja ta uwidacznia sie zaré6wno w wypowiedziach
ankietowych, jak i zadaniowych. To przyklad wszystkoizmu i kontami-
nacji. Nauczyciele zestawiajg obok siebie takie okreslenia, jak stymulacja
z urabianiem, wspomaganie z nakazami, z podporzadkowaniem, rozwoj
osobowosci oddzielajae go od rozwoju myslenia, od potrzeb, postaw. Mowa
imyslenie, gry i zabawy wymieniane sg prawie zawsze w parze, motoryka
duza i mala. Wyobraznia jest rozwijana zamiast uwalniana, ¢wiczenia —
ukierunkowywane, cele realizowane zamiast osiagane, urzeczywistniane.
Okreslen tych petno jest w esejach, w konspektach, w opisach i tekstach
fabularyzowanych. Badania jednoznacznie wskazujg na koniecznos¢ do-
precyzowania jezyka pedagogiki na uzytek planowania edukacji®.

Podsumowujac, wypowiedzi nauczycieli i kandydatow wskazuja na
postepowanie w obszarze dobra uzytecznos$ciowego przede wszystkim.
Badani dos¢ szeroko opisujg zadania do wykonania na rzecz ,,dobra dziec-
ka”, nie wyjasniajgc jednak sensu tego okreslenia. W pojeciu tego rodza-
ju dobra miesci sie wszystko co: a) zapisane zostalo w ustawie o syste-
mie o$wiaty, b) wynika z planu pracy i zakresu jego urzeczywistniania,
c) wigze sie z ogolng wiedzg o dziecku i potocznym jego opisem. Dobro
tak rozumiane daje przekonanie o stuzbie wobec dziecka i jego rodzicow,
a takze podstawe do przekonania o dobrze wypelnianych obowigzkach
zawodowych. Najczestszym wskaznikiem tak rozumianej etycznosci jest
pozytywna ocena wykonanych zadan, obowigzkowos¢, punktualno$c i rze-
telnosé¢. Takie tez przekonanie odczyta¢ mozna z wypowiedzi nauczycieli
na pytania dotyczace stosunku do dziecka, do jego wytworow, do siebie
samego (zalacznik 1) i tresci zadan 2, 3,4, 5, 6,7, 9, 11, 20, 22, 23, 25, 26,
zleconych kandydatom na nauczycieli do wykonania (s. 53—54 niniejszego
opracowania).

Dobro przyjemnosciowe wyraza sie przede wszystkim w przezywa-
niu satysfakcji, zadowolenia z wykonania dzialania, poczuciu wewnetrz-
nego przekonania o jego pozytku. Wiele wiekow temu Arystoteles okreslit

8 Szerzej zjawisko multijezycznosci, ostabiajacej takze metodologie analizuje w mojej
pracy Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badarn, Krakéw 2006.
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przyjemnosc jako ceche najbardziej zrosnieta z ludzka natura® i dlatego
mlode pokolenie wychowuje sie przez karanie jako odbieranie przyjemno-
Sci (zadawanie przykrosci) i nagradzanie jako jej darowanie, niby za po-
mocg steru'. Jesli chodzi o dzieci to dotyczy to takze jedzenia. Pomijajac
spory co do warto$ci dodatniej lub ujemnej przyjemnosci, dla rozwazan
o etycznosci nauczyciela wazne jest podkreslenie zwigzku przyjemnosci
i zmyslowego poznawania Swiata. Przyjemnos¢ jest dopelnieniem czynno-
Sci, upieksza jg, uwydatnia, pozwala na zapamietanie kazdego szczegotu.
To dodany element do niej, tak jak ,rozkwit urody dolgcza sie do mlodo-
$ci”". Nie ma przyjemnosci bez dziatania, a wszelkie dzialanie powinno
by¢ uwienczone przyjemnoscig — odkrycia, zapamietania, zrozumienia,
odrzucenia, przewarto$ciowania itd. Dziatanie z przyjemnoscig daje zde-
cydowanie lepsze rezultaty niz bez niej, zwieksza bowiem jego intensyw-
nos¢, a ta z kolei podnosi efektywnoseé.

Nauczyciel powinien dzialaé w obszarze dobra przyjemnosciowego,
poniewaz zadaniem jego jest dbatos¢ o: a) rownowage emocjonalng dziec-
ka, szczegolnie w poczatkowych okresach wychodzenia z przestrzeni pry-
watnej w rodzinie, b) nieprzeszkadzanie dziecku w aktualizacji potrzeby
zabawy, takze samotnej/indywidualnej, jest ona bowiem jedyna gwaran-
cja jego poczucia bezpieczenstwa, ¢) wspolne z dzie¢mi aranzowanie sytu-
acji z zawartoscig humoru'?, relaksacji, swobody decyzji i wigzacymi sie
z nimi wyborami rodzajow aktywnosci, d) wprowadzanie dzieci w stan
rozumnego rozluznienia sytuacji trudnych, szczegdélnie problemowych,
e) przyjemnos¢ poznawania, czyli tgczenia wiadomosci i emocji'®. Dobro
przyjemnosciowe dotyczy nauczyciela i dzieci, oboje bowiem uczg sie efek-
tywnie jedynie wowczas, gdy czynnos¢ ta wywoluje pozytywne emocje,
pozytywnie motywuje do poszukiwania nowych, innych, ciekawych roz-
wigzan.

Jaki obraz nauczyciela w tym zakresie dajg wyniki badan? Raczej mi-
styczno-deklaratywny. W opisach pojawiaja sie deklaracje czynienie do-
bra dziecku. Bez odbioru pozostaty zadania, mozliwie do przejecia, o tre-
Sci zabawnych historyjek, rebuséw, przeksztalcania ,Swiata na opak”,

9 Eudoksos twierdzil, iz przyjemnos¢ jest dobrem najwyzszym, czyli godziwym, zdg-
zajg bowiem do niej wszystkie istoty. Cyt. za: Arystoteles, Dzieta wszystkie, t. 5, Warszawa
2002, s. 281.

10 Tamze, s. 279.

1 Tamze, s. 285.

12 Wiele ciekawych informacji na ten temat znajdzie czytelnik w publikacjach

M. Dudzikowej.

13 Odsylam czytelnika do niezwyktej publikacji na ten temat: R. Feynman, Przyjem-
nos¢ poznawania, Warszawa 2005.
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zabawy pluszakami, interpretacji humoru §laskiego, rymowanki, wyli-
czanki, takze zapamietane z dziecinstwa. Studiujacy pedagogike uznali
je za nieprofesjonalne, niepowazne, dyskredytujace. Z rozmowy z bada-
nymi, szczegolnie studentami studiow stacjonarnych, wnosze, iz dlate-
go tez nie dostrzegaja wartosci rozwojowych i edukacyjnych tkwigcych
w zabawie wlasnej i dzieci. A przeciez humor, zart, groteska wnosi do
zycia czlowieka, do edukacji odprezenie, rados¢, uwolnienia od schematu.
Pelnig zdecydowanie funkcje katharsis. Dlaczego nauczyciele sg powazni
ponad miare, ponurzy, spieci, bez humoru? Dlaczego nauczyciel wesoty
lubiany jest przez dzieci, a nie znajduje akceptacji u rodzicow i wladzy
oSwiatowej i traktowany jest z ostroznoscia? Dlaczego edukacja nie moze
by¢ przyjemnoscig odkrywania, spierania sie, poszukiwania? Wynika to
z bycia w roli spolecznej opisanej jako waznej, trudnej, decydujacej? Czy
nauczanie trzeba koniecznie traktowac jako przymus?

Dobro przyjemno$ciowe nie moze by¢ jednak destrukcyjne. Ani oso-
bowo ani wspolnotowo/spolecznie. W kilku grupach ¢wiczeniowych przed-
stawilam studentom studiow stacjonarnych I stopnia (trzeciego roku)
opis pedagogii wzglednosci, przedstawiony przez A. Finkielkrauta, 13-
czacej sztuke i nauke jako dobro nalezgce do Swiata, edukacje z prawem
do niewoli wobec wlasnych pragnien, mysli, czynow, do zniewolenia (sie)
bezmys$lnoscia, blichtrem, opcyjnoscia, prawem (nie obowigzkiem) do pod-
porzadkowania sie. Wérod propozycji edukacyjnych do wyboru znalazty
sie przedmioty realizowane przez muzyke rockowa, w konwencji ludycz-
nej, edukacja z uzyciem techniki, maszyn grajacych, piszacych. Krotko
mowigc ,szkola” nastawiona ,na uczenie mlodych ludzi mtodosci”, a nie
ubierania ich gltéw w laury i wprowadzania wylgcznie w zakres powin-
nosci, odpowiedzialnosci. Edukacji, w ktorej feeling goruje nad stowami,
doznania nad abstrakcjami jezyka, klimat nad podstawowymi i racjonal-
nymi znaczeniami'.

Zalezalo mi na uchwyceniu przez nich istoty zmiany cywilizacyjnej,
przyczyn powstania ,bioklasy mlodych”, z nadaniem sobie przez nich
prawa do wyznaczania dorostym kierunku zmiany w edukacji. Przede
wszystkim za$ na uchwyceniu przesuniecia edukacji ku granicy kultury,
co ma uczynic ja bardziej ,ludzka”. Podkreslam, ze zadanie skierowane
byto do ludzi mtodych, do 23-26 roku zycia.

Opisy wspoélczesnej mtodziezy, wykonane przez kandydatow na na-
uczycieli:

4 A. Finkielkraut, Porazka myslenia, Warszawa 1992, s. 122 i n.
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1) Obfitowaly w negacje, dyskredytacje, stygmatyzacje; charaktery-
styki tej nie odnosili zupeknie do siebie, tak jak gdyby ,,TA” grupa znajdo-
wala sie poza murami, za drzwiami;

2) Wypowiedzi wskazujg na ich funkcjonowanie w liberii — w swo-
istym mundurku frazesow, przekonan, sloganow/sptyconych argumentacji
pedagogicznych; ci mlodzi ludzie sg juz po innej stronie niz ich rowiesnicy,
sg kims$ wiecej; czy bedg rozumiec potrzeby dzieci/uczniow oddanych im
pod opieke w przedszkolu, szkole?

3) Prowokowanie do rozmowy o wprowadzeniu w edukacje form swo-
bodnych kontaktow, bez przymusu, odpowiadania na zadanie nauczy-
ciela, siedzenia na dywanie, w lawce, nie powiodlo sie — kandydaci na
nauczycieli przesuwali te zagadnienia w obszar innowacji, w obszar za-
jec pozalekcyjnych, pozaszkolnych, udziwnien. Oto wypowiedz jednej ze
studentek: ,czy Pani namawia nas do zamiany szkoty w klub? Jak to sie
ma do systematycznej realizacji programu? Przeciez pozwolenie uczniom/
dzieciom na skladanie propozycji zaje¢ moze sie skonczy¢ niezrealizowa-
niem programu, co wtedy powiem dyrekcji, wizytatorowi, rodzicom? Ze
bawilam sie zamiast nauczac?” (Ss, lat 23). A przeciez mityczny motyw
cudownego przeniesienia na piekna, dalekg wyspe szczesliwosci zdaje sie
siegac poczatkow w sumeryjskiej opowiesci o potopie'? i obecny jest w wie-
Iu wspotczesnych narracjach, nie tylko religijnych, od opowiesci poszuki-
waczy zlotal'® do poszukiwania w kosmosie miejsca do zycia... Dlaczego,
zdaniem mtodych ludzi, jest niemozliwy w edukacji?

W ksztalceniu nauczycieli nalezaloby, moim zdaniem, uwzglednic te
czynniki dzialania, ktore czynig je przyjemnym i efektywnym, a nie tylko
efektywnym i obowigzkowym. Wiele badan wskazuje, iz tgczenie przyjem-
nosci z obowigzkiem daje nadspodziewanie dobre rezultaty. Uwidacznia
te zaleznos¢ takze stosowana strategia edukacji dzieci z wlgczeniem w jej
zakres zabawy'. Humor rozluznia, dystansuje, rownowazy, czyni dzia-
lanie przyjemnym — dlaczego nie zastosowac tej formy komunikowania
sie w edukacji nauczycieli po to, by przenosili podobne zachowania do
kontaktu z dzieckiem?

Dobro godziwe u Demokryta znaczyto tyle, co najwyzsza postac do-
bra, u Platona wystepuje $cisle w powigzaniu ze sprawiedliwoscig!®, i de-

15 A. Szczeklik, Niesmiertelno$é. Prometejski sen medycyny, Krakow 2012, s. 69.

16 Zob. E.L. Doctorow, Witajcie w ciezkich czasach, Poznan 2002; M. Kundera, Nie-
znosna lekkosé bytu, Krakow 2005; E. Houellbecq, Mozliwosé wyspy, Warszawa 2006.

17 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna...; tejze, Sytuacyjne wspieranie dzieci
w doswiadczaniu Swiata, Krakow 2009.

18 Platon, Paristwo, Kety 2003, s. 41.
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finiowane jest jako ,tad wewnetrzny cztowieka pod rozkazami rozumu”?,

to idea, czyli co$ co nie ma przetozenia na rzeczy konkretne, co$ co zbiera
w sobie wszystkie inne wymiary dobra, co$ co jest poczatkiem i koncem
jednoczesnie zawartym w postepowaniu czlowieka i wyraza sie szacun-
kiem dla kazdego czlowieka, niezaleznie od jego pochodzenia, wieku, pici,
rasy, bogactwa. Jest szacunkiem dla wartosci ponadczasowych, uniwersal-
nych i niezgoda na destrukcje w §wiecie, niszczenie wartosci, ale takze na
ksenofobie, rasizm, niesprawiedliwos¢, stygmatyzacje, segregacje. Brak
dobra godziwego jest niczym innym jak etycznym bankructwem. W zbliza-
niu sie do dobra godziwego pomaga wychowanie, rozumiane przez Platona
(z mozliwoscig wspolczesnego przyjecia takiej definicji) jako ,ksztalcenie
1 potegowanie temperamentu i umilowania madrosci”®. Jan Pawet II uwa-
za, ze dobro to nosi na sobie znamie bonum arduum, wedle terminologii
Sw. Tomasza, i jest zwigzane wylacznie ze Swiatem wartosci czlowieka.
Nie jest jedynie dobrem ,uzytkowym?”, lecz odpowiadajacym godnosci czto-
wieka, wyrazajacym te godnos¢ i pomnazajacym ja. Praca, w tym nauczy-
cielska, jest dobrem czlowieka dla czlowieka?!. W mysl tego rozumowania
mozna powiedzie¢, ze przez prace nauczyciela/rodzica dziecko/uczen do-
znaje uszlachetnienia. I, chociaz brzmi to jak ,uszlachetnianie dzikusa”
gloszone przez J.J. Rousseau, to odnosi sie do nadawania zyciu dziecka
wartosci wyzszych, pomoc w stawaniu sie cztowiekiem coraz bardziej roz-
winietym. Rozwazania o dobru godziwym chronig niejako uczestnikow
procesu edukacyjnego od doznawania pomniejszenia ich godnosci przez
niewlasciwe uzycie Srodkow/sposobow, czyli przed bezmyslnym karaniem,
uciskiem, wyzyskiem, niesprawiedliwoscig oceny. Tak rozumiane dobro
godziwe wiaze sie z etyczng i moralng oceng pracy nauczyciela, przemawia
na rzecz powinnosci tgczenia pracy ze spotecznym ladem.

Jak do kwestii tej ustosunkowuja sie badani przeze mnie nauczyciele
i studenci? Bardzo réznie. W wigkszosci zadania skierowane na anali-
ze etycznosci zawodu pozostaly bez wyboru. Zadna z oséb nie potrafila
wystarczajgco odpowiedzie¢ na pytania o tolerancje, godnos¢, uszlachet-
nianie, sprawiedliwos¢. Badani sg jednak zgodni co do tego, ze powinni
dziala¢ na rzecz dobra dziecka, rozumianego tu jako dobro najwyzsze.
Zdefiniowanie jednak jego zakresu sprawilo juz im trudnosci. Stosowali
takie okreslenia, jak: a) niewyrzadzanie krzywdy, w rozumieniu krzywdy
najszerzej fizycznej, najmniej emocjonalnej, b) dbatos¢ o dobra edukacje,
glownie dla przysztosci szkolnej, ¢) dobor odpowiednich metod wychowa-
nia, bez okreslenia o jakg odpowiednio$¢ jakich metod chodzi; d) dbatosc

9 Tamze, s. 44.
20 Tamze, s. 107.

21 Jan Pawet II, Laborem exercens, t. 9, Watykan 1981, s. 14.
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o dziecka usmiech, zadowolenie i szczesliwe dziecinstwo, pozostawiajac te
okreslenia bez uszczegotowien. Kazda z badanych osob umiescita siebie
w kategorii osob zatroskanych o dziecko, jego dobro, dzialanie na jego
rzecz. Kazda rozumiejgc je po swojemu, raczej w powigzaniu z profesjona-
lizmem niz etycznoscia.

Czego zabraklo w tym obrazie? Swiadomosci zadan zwiazanych z:
a) wprowadzaniem najmtodszych ludzi w krag podstawowych wartosci
moralnych, b) uczeniem zachowan tolerancyjnych wobec innosci, ¢) ucze-
niem szacunku wobec siebie samego, przeciwdziatania tendencjom nisz-
czycielskim wobec dzialania i jego wytworow, d) wprowadzania w trudne
obszary dzialania typu ,podzieli¢ sie”, prowadzenia ku rozmilowaniu mg-
drosci/uwalnianiu potencjaltu moézgu/intelektu, e) opisu pomocy w stawa-
niu sie coraz bardziej scalonym wewnetrznie czlowiekiem, gléwnie na tle
realizowanych, roznie §wiatopogladowo usytuowanych tresci religijnych,
kulturowych i naukowych. I, chociaz jest to obraz zbudowany z dekla-
rowanych pogladow, w roznym ich kolorycie i odcieniach, z nielicznych
niestety wypowiedzi (jak juz informowatam, zadania i pytania z tego za-
kresu pozostaly w wiekszosci bez wyboru i rozwigzania), ukazuje ogolnie
nastawienia do zawodu i stabosci. Studenci pedagogiki w trybie dziennym
zwracali uwage na zupelng nieprzydatnos¢ etyki, realizowanej raczej jako
historia doktryn, a nie w zwigzku z zawodem?2.

Jakie wynikajg stad wskazania dla zmiany systemu i tresci ich ksztat-
cenia? Po pierwsze, musimy sobie zdawac sprawe, iz bez watpienia na-
uczyciel naleze¢ powinien do etycznej elity spoteczenstwa (elity rozumia-
nej jako wyborny, doborowy, wySmienity, najprzedniejszy?’). Po drugie,
aby nauczyciele mogli efektywnie wykonywaé jedno z najwazniejszych
przyszlosciowo zadan spotecznych, jakim jest edukowanie spoteczenstwa,
powinni tworzy¢ elite: a) oséb szczegolnie szanowanych i cenionych ze
wzgledu na talent, madros¢, sprawiedliwosé, odwage, b) osob posiada-
jacych wiedze i umiejetnosci oddzialywania na innych ludzi, w zgodzie
z obowigzujacym prawem, ¢) osob osiggajacych sukcesy zawodowe, d) 0sob
pelniacych szczegoélnie wazne dla panstwa, spoteczenstwa funkgje, e) osob
zajmujacych wysokie pozycje w hierarchii spolecznej?’. Po trzecie, musi-
my zrobi¢ wszystko, aby dziecko i dziecinstwo zyskalo nalezng im range
spoteczng i polityczna, inaczej zawod nauczyciela przedszkolnego nie zy-
ska naleznego mu, z racji ogromnej odpowiedzialnosci za ksztaltowanie/

22 Badania prowadzone w ramach rozpraw magisterskich pod moim kierunkiem po-
kazujg podobne, do zarysowanych, tendencje.

2 J. Sztumski, Elita, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. I,
Warszawa 2003, s. 1029.

2 Tamze, s. 1030.
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formowanie czltowieka u poczatku jego zycia, miejsca w hierarchii warto-
Sci. Po czwarte, etyczno$¢ wymaga rozpoznania w sobie: a) wyzwan, we-
zwan i powotania, b) rozumienia prawa drugiego cztowieka do szansy na
rozwoj zgodny z indywidualnymi cechami i wlasciwo$ciami, ¢) posiadanie
trwalego, niesprzecznego wewnetrznie i zewnetrznie systemu wartosci/
pogladu na swiat. Ksztalcenie przyszltych nauczycieli powinno zawierac
w procesie takie momenty, ktéore umozliwityby mtodym ludziom wytwa-
rzanie w sobie takiej kompetencji.

Etycznos¢ zawoduw/w zawodzie nauczycielki przedszkolnej jest wasko
opracowana. Przyjmujemy raczej na wiare, ze nauczyciel dziala w sferze
dobra, ze inaczej by¢ po prostu nie moze. Krzywdzenie dzieci jest zacho-
waniem haniebnym. Zycie jednak podpowiada, ze nie zawsze wiara ta
przeklada sie na rzeczywisty, poprawny stosunek do dziecka.

Nakreslony przez badanych obraz wlasnej etycznosci nie jest obra-
zem negatywnym. Jest jednak zbyt ogolnikowym zarysem sloganéw i ha-
sel, dotyczacych glownie dobra uzytecznosciowego, ktore takze dominuje
w tresciach ksztalcenia. Rzadko wystepuje w ich wypowiedziach zrozu-
mienie istoty dobra godziwego, a przyjemnos$ciowe jest wyraznie skry-
wane. Tak jak gdyby odczuwanie radosci, satysfakcji z pracy nalezato
do ,obszaru zakazanych reakcji”. Trojjednia uzytecznosci — przyjemnosci
— godnosci jest zaklocona, co w konsekwencji nie nadaje absolwentom
uczelni pelnej kompetencji do bycia pedagogiem. Potwierdza sie¢ w ten
sposob obiegowa opinia, ze w ksztalceniu dominuje nastawienie na profe-
sjonalizm/ na metodyke. I trudno sie z tym nie zgodzi¢ w kontekscie ten-
dencji do skracania czasu stawania sie nauczycielem. Kwalifikacje (nie
kompetencje, ktore wigza sie wlasnie z etycznoscia) do zawodu mozna juz
uzyskacé po trzyletnich studiach licencjackich, dwuletnich magisterskich,
a takze (niestety) po dwuletnich lub pottorarocznych studiach podyplomo-
wych. Realizatorzy zajec¢ na uczelniach nie majg wlasciwie wyboru: z tru-
dem wystarcza czasu na realizacje zadan warsztatowo przygotowujacych
do pracy z dzie¢mi.

Klamrg spinajgca dyskusje wokol etycznosci i profesjonalizmu uczy-
nitlam dwa obrazki (z zasobow wilasnych).

Pierwszy po lewej (ryc. 11) ilustruje usytuowanie dorostych wobec
dzieci w pozycji prymarnej, drugi (ryc. 12) dorostego w tle posiadanych
przez dziecko narzedzi poznawania siebie i otoczenia. Pierwszy obrazuje
nauczyciela standardowo, niejako pod przymusem przepisu realizowane;j
roli, drugi dorostego/nauczyciela rozumiejgcego wiltasne zadania wobec
uczacego sie dziecka. Pierwszy wyraza dobro uzytecznosciowe, drugi do-
bro przyjemnosciowe i godziwe. W pierwszym, wskaznikow przyjemnosci
z obcowania z dzie¢mi brak. Jest jaka$ ogolnie pojeta troska o przysziosc,

145



realizowana ,bez porozumienia” z potrzebami dziecka, jest zracjonalizo-
wany profesjonalizm, ponad dzieckiem. Na drugim obrazku profesjona-
lizm jest ukryty w warunkach doswiadczania §wiata przez dziecko. Byc
moze wielu czytelnikow jest sklonnych przyzna¢ racje usytuowaniu dziec-
ka na ryc. 11, glownie na tle wyzwan wspolczesnosci. Mnie pocigga usy-
tuowanie dziecka na ryc. 12 — dostarczone mu Srodki aktywnosci takze
pochodzg ze wspoélczesnosci. Kontakt dziecka z nimi jest wywotany po-
trzeba ciekawosci, nie planem zawtaszczenia dziecinstwa.
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2. Odczytany profesjonalizm

Na czym polega profesjonalizm? Najogolniej wigzany jest z wykony-
waniem czynnosci zawodowych i przeciwstawiany amatorstwu?. Profe-
sjonalista to specjalista, fachowiec, zawodowiec. Profesjonalizm ocenia
sie na podstawie stopnia wykonania/respektowania zadan ujetych w ko-
deksie pracy, czy w przypadku nauczyciela, Karty Nauczyciela i Ustawy
o systemie edukacji. W przeciwienstwie do etycznosci, profesjonalizm wy-
znaczony jest zewnetrznie przez regulacje charakterystyczne dla zawodu
i jego miejsce w hierarchii znaczen.

Badani zgodnie potwierdzajg taka charakterystyke. W ich rozumie-
niu profesjonalizm wyraza sie przede wszystkim w: a) umiejetnosci pro-
gramowania, planowania, b) organizowaniu warunkow edukacji tacznie,
czyli w posiadanych umiejetnosciach projektujgco-innowacyjno-warsz-
tatowo-instrumentalnych. W praktyce najczesciej i najpowszechniej
wigzany jest z planowaniem edukacji i organizowaniem przestrzeni dla
jej przebiegu. Sg pewni tego, ze rozwoj dziecka nastepuje wowczas, gdy
w przewidzianych przedzialach czasowych bedzie ono poddawane oddzia-
lywaniom zewnetrznym/zajeciom zorganizowanym przez nauczyciela,

% Slownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, t. II, Warszawa 1998, s. 149.
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w ustalonym rytmie i ukladzie tresci realizowanych. Z badan wynika, iz
zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli pod hastem ,program” nie kryje nic
innego jak rozplanowane w czasie czynnosci edukacyjne, najczesciej zawe-
zane do dydaktycznych (87% badanych). Jako przyktady podaja tygodnio-
we rozklady zajeé¢, dzienny przebieg zaplanowanych do wykonania przez
dzieci czynnosci. Tak pracujacy nauczyciel dziala glownie w sferze dobra
uzytecznosciowego, zawezonego do oczekiwania od dzieci postuszenstwa.

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych, niezaleznie od wieku, stazu, usy-
tuowania zawodowego badz etapu ksztalcenia w uczelni, rodzaju studiow
jest przekonana o efektywnosci tak zorganizowanej i zaplanowanej edu-
kacji (91% badanych). Uwidacznia sie tu wyraznie liniowe nastawienie do
jej istoty, czyli krok po kroku az do osiggniecia stanu zamkniecia przewi-
dzianych na dany rok tresci. Na wyjasnienia przyczyn, czynnikow wspie-
rajgcych uczace sie dziecko, jak sami stwierdzajg, nie ma miejsca. Plany
dtugo- i krotkoterminowe uspokajaja ich co do poprawnosci programowej
pracy z dzie¢mi. Najczesciej (chociaz nie wszyscy, bo 45% badanych) wie-
dza, ze dobry plan musi by¢: a) efektywny, pozwalajacy na utrzymanie
wysokiej skutecznosci dzialan realnie uzyskanych w stosunku do zato-
zonych, b) skuteczny, czyli usprawniajacy dzialanie prowadzace do celu
w konkretnej sytuacji, pozwalajacej na realizacje wymagan w stosunku
do oczekiwan od dzieci, c) plastyczny, tzn., ktory jest podatny na zmiane
i modyfikacje dzialania nauczyciela w razie zaistnienia nieprzewidzia-
nych okolicznos$ci (np. absencja dzieci, brak warunkéw pogodowych itp.),
zaklocajacych przebieg pracy, d) ekonomiczny, czyli zawiera¢ powinien
proporcje wysitku i zysku w podjetych dziataniach. Cech tych nie zna-
laztam jednak w opisie czynnosci, ani wprost w dostarczanych konspek-
tach. Badane nauczycielki pracujace i studiujgce najczesciej, bo w 78%
wskazujg na dwie pierwsze cechy planu, czyli efektywnosc i skutecznosc.
Niektore tylko na plastycznosé (8%), zadna na ekonomicznos¢, 14% bada-
nych nauczycieli nie wypowiedziala sie w ogoéle.

Programowanie dotyczy antycypowania zdarzen, wyprzedzania roz-
woju i na tym tle przewidywania, wyjasniania sensu/istoty/znaczenia
mozliwych do podjecia przez dzieci, ofert edukacyjnych. Tak rozumiane
programowanie wynika z przeswiadczenia o konieczno$ci wypelnienia pro-
pozycjami wspierajacymi dziecko w jego rozwoju w okresach krytycznych
i optymalnych?. Programowanie to konstruowanie/budowanie programu
wlasciwego dla rozpoznanego przez nauczyciela potencjatu dzieci, ich pre-

% Psychologowie rozwoju stwierdzaja, ze wiek przedszkolny wypelniony jest najsilniej
takimi okresami w rozwoju: zob. A. Brzezinska, Spofeczna psychologia rozwoju, Warszawa
2005.
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ferencji i zakresu odpowiedzialnosci za siebie i ustawicznie postepujacego
procesu modyfikacji ofert pod zmienne potrzeby rozwojowe dzieci.

Nauczyciel dziata ,na goraco”, ,,okoliczno$ciowo”, tak bowiem poznaje
Swiat dzieci. Ogolnie wie, co powinien uczynié, by przygotowac dzieci do
nowego etapu w ich zyciu, czyli pojscia do szkoly. W jakim czasie, w jakiej
formie, za pomoca czego — podpowiadajg dzieci kazdego dnia inaczej?.
Dziala¢ musi w sferze dobra uzytecznosciowego, przyjemnosciowego i go-
dziwego, w obszarze decyzji ryzykownych, w przestrzeni nieoczekiwanych
zdarzen. Takie podejscie wyraza sie w zachecaniu dzieci do projektowania
dzialania, dokonywania wyboru sposrod ofert ztozonych im przez siebie.
Kazda chwila powinna by¢ zagospodarowana edukacyjnie, a nie tylko ,za-
jecia zorganizowane z calg grupa”. Nauczyciel konstruujacy program wie,
ze glownym i podstawowym rodzajem aktywnosci dzieci jest zabawa, ze
dziecko wybawione ,zateskni” do innych rodzajow aktywnosci. Wie tak-
ze, ze przygotowanie do podjecia nauki w szkole wymaga wprowadzenia
dzieci w obszar zadan do wykonania, najpierw zleconych, potem stopnio-
wo dostrzeganych i formulowanych przez dzieci, czyli zadan wtasnych,
osobistych?. Buduje program wspierania dzieci w ich rozwoju, czyli po-
szukuje rozwigzan najlepszych ,,dla tych dzieci”, a nie modelowych, abs-
trakcyjnych, jest innowacyjny. Taki nauczyciel dziala w sferze dobra
takze dla siebie, bedgc bowiem w ustawicznym ruchu (poznawczym, fi-
zycznym, spotecznym, emocjonalnym) doznaje satysfakcji, rytmu, zado-
wolenia. Wie, ze jesli tego nie uczyni, moze by¢ pierwsza przyczyna niepo-
wodzen dzieci w nauce w szkole. Nauczyciel sztywno planujgcy edukacje
takze wie, ze jego zadaniem jest przygotowanie dzieci do wejScia w czas
i przestrzen szkoly, ale czyni to nie w zwigzku z potrzebami dzieci, lecz
z terminarzem zajec.

Jak charakteryzuja siebie badani nauczyciele? Po pierwsze, stwier-
dzaja, ze przed planowaniem edukacji trzeba rozpoznac dzieci, dodaja, iz
wynika to z ustawy. Diagnozujg dzieci w roznych zakresach. Poproszeni
o wskazanie metod/technik takiego rozpoznania zdecydowana wiekszosc
(99%) wskazuje na obserwacje dzieci — nie ich zachowan, lecz dzieci, bez
okreslenia obszarow tej obserwacji. Nie czynig tego takze studenci, cho-
ciaz niektorzy wskazuja na obserwacje tzw. fotograficzng, ktora jest jedna
z najtrudniejszych jej rodzajow do analizy.

27 Zob. D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq. Rozwazania o gotowosci dzieci do
podjecia nauki w szkole, Warszawa 2014.

% O kwestiach tych szerzej traktuje w: Pedagogika przedszkolna..., a takze w: Pro-
gram w edukacji dzieci. Geneza, istota, kryteria, Warszawa 2005; mam nadzieje, iz wiele
inspiracji odnajdzie czytelnik w niedawno wydanej ksigzce mego autorstwa: Sytuacyjne
wspieranie dzieci w doswiadczaniu Swiata, Krakow 2009.
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Po drugie, w planowaniu pracy (stwierdzenie badanych) z dzieckiem
trudno dostrzec zorientowanie na dlugoterminowe warunki uzyskiwania
osiggniec, na ich zwigzek z indywidualnymi cechami i wlasciwosciami
dzieci. W przedstawionych mi do wgladu planach dominujg slogany w ro-
dzaju: rozwoj myslenia, mowy, spostrzegawczosci, sprawnosci ruchowej,
rozwijanie wyobrazni itd. Nic nie wiadomo o procesie wspierania dzieci
w nabywaniu przez nie samodzielnosci (oprocz czynnosci tzw. samoob-
stugowych, mieszczacych sie wylacznie w zakresie socjalnych, jak mycie
sie, jedzenie, ubieranie) w dostrzeganiu, formulowaniu i wykonywaniu
zadan, wypelniajacych przeciez obszar pojeciowy gotowosci do podjecia
nauki w szkole (niemalze wszyscy badani sa zgodni co do tego, iz jest to
podstawowe zadanie przedszkola), a takze o uniezaleznianiu sie dzieci od
pomocy innych, od prowadzenia, kierowania na rzecz samostanowienia.

Po trzecie, w kregu uwagi edukacyjnej nauczycieli i studentow znaj-
duja sie przede wszystkim zajecia obowigzkowe, organizowane przez
nauczyciela zgodnie z planem, uznane za jedyne formy gwarantujgce
edukacje efektywna. W planach nie ma miejsca na zabawe, na ekspery-
mentowanie, badanie zjawisk przez dzieci w réznym czasie w ciggu dnia.
Profesjonalizm wyraza sie, jak dowodzg sami nauczyciele, w rozplanowa-
niu zaje¢ waznych i pozostawienia tzw. wolnego czasu dzieciom, bez kon-
troli przez nich.

O profesjonalizmie nauczyciela, oprocz umiejetnosci programowania
pracy, stanowig takze umiejetnosci organizacyjno-warsztatowe/instru-
mentalne, ktore jak wskazywatam nalezg do najbardziej rozpoznawanych
przez nauczycieli. Umiejetnosci te wyrazajg sie w poprawnosci realizacyj-
nej zarzadzen, planow, rozporzadzen w zakresie dbalosci o edukacje dzieci.
Bez powigzania z czynno$ciami innowacyjnymi, umiejetnosciami progra-
mowania, projektowania, wyjasniania i prognozowania czynig z niego
rzemie$lnika. Zdecydowana wiekszos¢ badanych wskazuje na przeszkody
w byciu innowacyjnym i dotycza one najczesciej: a) wymagan ze strony
nadzoru w prowadzeniu rozbudowanej biurokracji/sprawozdawczosci, co
zabiera im czas na faktyczny kontakt z dzieckiem (nauczyciele pracuja-
cy i studiujacy zaocznie w 87% to podkreslaja), b) ciasnoty pomieszczen,
w ktorej z trudem mieszczg sie dzieci i sprzet, co uniemozliwia wpro-
wadzenie, wedlug nich, jakiekolwiek zmiany w zakresie logistyki (76%),
c¢) konieczno$¢ dostosowania sie do zarzadzen dyrektorki i respektowa-
niu ustalonego ,porzadku” w przedszkolu, co utrudnia bycie innowacyj-
nym (75%), d) brak srodkow koniecznych do wprowadzenia zmiany (23%),
e) opor kolezanek, ich obawa przed koniecznoscig podjecia ewentualnych
dodatkowych czynnosci zaklocajacych spokoj (12%). Znaczna czes¢ an-
kietowanych nauczycieli wymienia wiele réoznych kursow doskonalacych,

149



ktore zamiast koncentrowac¢ na waznych kwestiach edukacyjnych, roz-
praszaja i wprowadzajg zamet w tresciach edukacji dzieci, rysujg obraz
nauczyciela niepewnego w znaczeniu negatywnym, ustawicznie rozpro-
szonego, pracujgcego od jednej koncepcji do drugiej. Tendencje takie zde-
cydowanie wygenerowat system awansu zawodowego, w zakresie ktorego
wazna jest ilo$¢ a nie jako$¢ ukonczonych form?. Ale sg to czesto, jak juz
analizowalam, kursy splycone 8-12-godzinne, nie dajace zadnej podsta-
wy do przekonan o nabyciu kwalifikacji, lecz jedynie ogélnie orientujace,
i dajace ztudne poczucie wyspecjalizowania (sie). Wielu nauczycieli jest
tego $wiadomych. Studenci takze zapisuja sie na kursy (organizowane
przez uczelnie) gtownie dla wykazania ich ukonczenia w CV przy poszu-
kiwaniu zatrudnienia.

W zakres umiejetnosci organizacyjno-warsztatowych wchodzg takze
umiejetnosci interakcyjne i realizacyjne. Pierwsze dotycza oczekiwania
na kontakt z dzieckiem jako uczestnikiem procesu edukacyjnego, wywo-
lywania sytuacji zadaniowej, organizowania warunkéw do aktywnosci za-
bawowej, kontaktow dzieci ze Srodowiskiem zewnetrznym, z kulturg. Ba-
dani nauczyciele i studiujacy pedagogike w wiekszosci oczekujg od dzieci
podporzadkowanego uczestniczenia we wtasnym projekcie edukacyjnym.
Tylko nieliczni deklarujg wlaczanie ich w czynnosci decyzyjne. Dzieci, we-
dtug badanych, nie sg zdolne do formulowania zadan, w zwigzku z czym
trzeba im je okresli¢. Czynig tak nauczyciele, studenci w przygotowywa-
nych konspektach. Analiza tresci i ukladu czynnosci edukacyjnych za-
mieszczonych przez badanych w tekstach pokazuje dominacje organiza-
cyjng dorostych, ich prymarna pozycje, z catkowitym prawie wylaczeniem
udziatu dzieci, ktore stawiane sg w roli konsumenta/odbiorcy a nie wspot-
organizatora (56%). Nieliczni badani przyznaja, iz wlaczaja dzieci w orga-
nizacje, ale sg to glownie czynnosci pomocnicze (7%). Analiza zebranych
danych potwierdza moje obserwacje, iz zdecydowana wiekszos$¢, bo ponad
85% nauczycieli pracuje w trybie nakazowo-rozdzielczym, transmisyj-
nym, adaptujacym dzieci do zastanej rzeczywisto$ci. Mozna powiedziec,
ze nauczyciele/studenci nie uwzgledniajg w propozycjach cech nowej cy-
wilizacji, takich jak umiejetnosé rozwigzywania sytuacji standardowych,
nowych, wspoéldziatanie, przedsiebiorczosé, mobilno$¢, antycypowanie
stanow przysztych, czy heurystyczne podejscie do zadania.

Wyrazany dawno temu przez Arystotelesa niepokoj ,,0 trwonienie cza-
su i niszczenie materii dziecinstwa” nie stracil na waznosci. Strawestowa-
na przeze mnie mysl Arystotelesa, ,ze woda jest wszystkim, bo wszystko

2 Uczestniczylam wiele razy w procedurze awansowej nauczycieli i wiem jak wiele
zalezalo od grubosci teczki. Zdarzalo sie, ze nauczyciele kserowali po kilka razy te same
dokumenty umieszczajac je w roznych miejscach dokumentacji.
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bez wody jest niczym” — dziecinstwo jest wszystkim, bo wszystko w doro-
stosci bez dziecinstwa jest niczym, nie ma odzwierciedlenia w czynnosciach
organizacyjno-warsztatowych nauczycieli, nie dostrzegaja tej zaleznosci
takze studenci pedagogiki. I jest to kolejny argument przemawiajacy za
koniecznoscig zmiany w systemie i tresciach ksztalcenia nauczycieli.

Umiejetnosci realizacyjne wskazane jako skladnik warsztatowo-or-
ganizacyjny zawierajg w sobie: a) wykorzystanie wiedzy pedagogiczne;j
1 ogolnej dla prowokowania dzieci do uczenia sie, b) edukacyjne wyko-
rzystywanie roznych rodzajow aktywnosci dzieci, organizowanych na roz-
nych jej poziomach, ¢) podejmowanie decyzji o miejscu i czasie aktywnosci
wspo6lnej, indywidualnej, d) wprowadzanie do dziatania tresci programo-
wych zgodnie z przewidywaniem. Studenci dzienni (45 0s6b) wykonali ,,na
gorgco” liste teorii aplikowanych im podczas zajec z roznych przedmiotow,
polecanych do wprowadzenia przez nich jako przyszlych pedagogow i sg
to: NLP, Inteligencje wielorakie, Kinezjologia, Orff, Metoda Projektow,
System Montessori, Klanza, Edukacja bez leku, przerdzne terapie: ru-
chem, dzwiekiem, kolorem (arteterapia), poprawiania Rozregulowanego
Nastroju Dziecka, medytacje dzieciece (Joga, Hata Joga), terapia inte-
gracji sensorycznej, System integracji rodzinnej itd. Doliczyli sie ok. 30
roznych, opisywanych jako skuteczne, sposobow ,poprawiania” natury
dziecka.

Mam to wszystko posegregowane w teczce, gotowe do zastosowania juz po
studiach (Sn, lat 22);

rodzice dzieci cheg tego, zebym powiedziala jakie terapie zastosuje, uwazaja,
ze kazdemu dziecku to potrzebne i na pewno nie zaszkodzi. Styszalam takie
rozmowy podczas zebrania w przedszkolu (Ns, lat 31);

jak nauczycielka na zebraniu powiedziala rodzicom, ze byta na kursie arte-
terapii i mogtaby jg zastosowac dla ich dzieci, to powiedzieli, ze chetnie za to
zaplacg dodatkowo dla dobra dzieci (Ss, lat 21).

Studenci nie mieli watpliwosci co do uprawnien w ich stosowaniu,
podkreslali ,przydatnosé w rozwoju dzieci”. Fakt rozeznania w ich ilosci
poczytywali jako wyroznik. W argumentacji nie pojawila sie troska o dzie-
ci, o rozpoznanie ich potrzeb przed wprowadzeniem znanych im terapii.
Potwierdzaja w ten sposob po raz kolejny ksztalcenie dla pewnosci, przed-
miotowe wobec dziecka, przy deklaracji czynienia tego dla ich dobra... Ich
profesjonalizm wyraza sie gldwnie przez rozpoznanie i realizacje terapii
poprawiajacych nature dziecka®.

30 Analiza zebranego materiatu, a takze zachowania studentow w réznych sytuacjach
uczenia sie pokazuja, iz majg trudnosci z uogolnieniem teorii, czyli z dokonaniem wyboru
z listy im znanych, tej, najbardziej przydatnej we wspieraniu dzieci w ich rozwoju. To
powazny brak w ich ksztalceniu i to wlasnie w tym obszarze uczelnie powinny dokonaé
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Etycznosc i profesjonalizm traktowaé nalezy jako niezbywalng cha-
rakterystyke zawodu nauczyciela, podobnie jak lekarza, prawnika. Jesli
profesjonalizmowi nie towarzyszy uwrazliwienie na dziecko, na obowigzu-
jace prawa cztowieka i wynikajacg z nich odpowiedzialnos¢, porownujemy
nauczyciela do pracy robotnika/rzemieslnika przy maszynie. Niektorzy
nawet sadza, iz nauczycielowi mozna wybaczy¢ niedostatki warsztatowe,
ktore moze przy pomocy dobrego metodyka, pracy wlasnej, doksztatcania
wyrownac, zniwelowac.

Nie mozna jednak wybaczy¢ zachowan nieetycznych wobec dziecka,
najlepszy nawet ,warsztatowiec” przy braku uwrazliwienia na system
wartosci, glownie na dobro, bedzie kaleczyt osobowos¢ dziecka, dziatal
przeciw niemu. Skierowanie uwagi na wymiary etycznosci i profesjona-
lizmu jako dwoch opisow jednego zjawiska — bycia nauczycielem, wyda-
je sie by¢ bezdyskusyjnag prawda w rozwazaniach o powodzeniu w pracy
edukacyjnej, w szczegolnosci z maltym, ufnym i niedo$wiadczonym czlo-
wiekiem. Zarysowany, pobadawczy, obraz etycznosci i profesjonalizmu,
wskazuje na zmiane konieczng w ksztalceniu nauczycieli w kierunku
rownowazenia tych waznych dla bycia nauczycielem charakterystyk.

Badania wskazuja na stan niezmienny w tym zakresie od wielu lat.
Ponizsze zestawienie ilustruje porownawczo zakres i rodzaj powtarzalno-
$ci badanych nastawien, postaw nauczycieli w zakresie etycznosci i pro-
fesjonalizmu.

Zestawienie to (tab. 12) niepokoi mnie w swej wymowie. Prawie
dwudziestopiecioletnia historia zmiany ustroju, dziesieciolecie obecnosci
w Unii Europejskiej nie wniosty widocznej zmiany w ustosunkowaniu sie
do dziecka i jego spraw. Dzieje sie tak mimo zmiany ustroju, zmiany cy-
wilizacyjnej, zmiany w nauce o czlowieku i warunkach jego zycia, w tym
takze w pedagogice. Dominuje edukacja zarzadzajgca dzieckiem, nasta-
wiona na dydaktyke. Powtarzaja sie postawy, oczekiwania nauczycieli,
rodzicow osadzone na przekonaniu o koniecznosci ,zadawania dzieciom
szkoly”, wyrazajace sie¢ w braku wiary w ich samodzielno$¢ w poznawa-
niu siebie, otoczenia, w umiejetnos¢ uczenia sie skutecznego, w osigganie
przez nie postepu. Ten specyficznie wyrazany konserwatyzm dotyka nie
tylko nauczycieli, ale takze szkoly ksztalcgce nauczycieli dzieci, osrodki
doradcze dla nauczycieli, organizatorow kursow, zaje¢ dla dzieci i wyraza
sie¢ w pewnoS$ci 1 niezmiennosci przekonania o sile metodyki, nakazuja-
cej dzieciom uczenie si¢ wedle sprawdzonych sposobow, form i Srodkow

radykalnej zmiany. Te i inne dane badawcze pokazujg tez jak bardzo pojecie dobra dziecka
jest rozciggliwe i jak wiele ma wymiarow i odcieni.
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edukacyjnych. Ze tak jest, przekonuje mnie dokonana analiza obszerne-
go materialu badawczego: wypowiedzi, wykonanie zadan zréznicowanych
treSciowo i konstrukcyjnie, wieloaspektowych, wielowymiarowych, po-
zwalajacych na uchwycenie rysujgcych sie tendencji w postawach wobec
uczgcego sie dziecka.

Tabela 12.
Czas Nazwisko Postawy, nastawienia, Powtarzalnosé

badaczki/badacza oczekiwania

Lata S. Jedrzejewski, |1) Antynomia miedzy Badani przeze mnie

80.-90. B. Strupczewska, |ksztalceniem specjali- |nauczyciele i studenci

XX w. J. Rutkowiak, stycznym i ogolnym zwracajg uwage na taka
S. Krawcewicz 2) Rozbieznos¢ przyra- |rozbieznosc, a takze

2000-2014 |H. Kwiatkowska, |stajacej wiedzy i zapo- |na tendencje swoistej

S. Dylak,

B. Golebniak,
J. Koé¢-Seniuch,
dJ. Szempruch,
R. Kwasnica,

I. Nowosad,

S. Palka i in.

trzebowania na specjali-
styczne przygotowanie
3) Rozbieznos¢ teorii

i praktyki

4) Waski zakres uczest-
nictwa nauczycieli

w kulturze

5) Wasko podejmowane
czynnosci samoksztal-
ceniowe

6) Waski zakres oczy-
tania

7) Wzmozone zapotrze-
bowanie na doskonale-
nie zewnetrzne/kursy
8) Nastawienie na funk-
cje dydaktyczng

9) Zniewolenie (sie) sce-
nariuszami, konspek-
tami

10) Niewlasciwie pojeta
funkcja podrecznika

legalizacji rozbieznosci
teorii i praktyki.
Badania potwierdzajg
waski zakres uczestnic-
twa nauczycieli 1 stu-
dentow w kulturze.
Samoksztalcenie zasta-
pione zostalo uczest-
nictwem w kursach,
organizowanych przez
wyspecjalizowane firmy,
tresciowo dotyczace
ogo6lnopedagogicznych

i og6lnopsychologicz-
nych zagadnien, matlo
lub w ogodle przydatnych
w praktyce.

Funkcja dydaktyczna
nadal wymieniana

i uznawana jest za naj-
wazniejsza

Zrodlo: opracowanie wlasne

Od wielu lat zadaje sobie pytanie, dlaczego obawiamy sie oddania
dzieciom czasu 1 przestrzeni dogodnej dla zabawy, ktora jest bezpieczna
dla nich, sprawia im przyjemnos$¢, wywoluje rados¢, jest swoistym po-
ligonem doswiadczalnym w zakresie rozpoznawania drugiego dziecka,
jego sprawstwa, umozliwia uczenie sie komunikowania sie (nadawania
i odbierania komunikatu), negocjowania, umawiania sie, dostrzegania,
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formulowania i wykonania zadan wynikajacych z jej tresci? Nie znajduje
odpowiedzi.

Studenci, bedac na praktyce ciaglej, majg miedzy innymi za zada-
nie dokonanie spisu zawartosci podrecznej biblioteczki nauczyciela. Nie
ma na tych listach dobrych opracowan M. Kin-Wisniewskiej, J. Zwiernik,
M. Karwowskiej-Struczyk, A. Brzezinskiej, M. Zytko, B. Wilgockiej-Okon,
nie ma takze moich. Niezmiennie nauczycielki korzystaja z ksigzek z serii
Biblioteka Pedagogiczna Nauczyciela Przedszkola z lat 80.—90., Podstawy
pedagogiki przedszkolnej, pod red. M. Kwiatowskiej i jej repliki Pedagogi-
ka przedszkolna A. Klim-Klimaszewskie;j.

Przedszkola gromadza rozliczne scenariusze zajec¢, gotowe do zastoso-
wania. Nie ma nastawienia na ich krytyczny odbiér w kontekscie rozpo-
znanych preferencji dzieci. To przejaw braku profesjonalizmu i zakloconej
etycznosci.



VI. Status spoteczny -
profil samooceny badanych - projekcja

Status okresla stan prawny w danym zakresie, jak rowniez pozycje
spoteczna jednostki/zawodu w grupie spotecznej, w spoteczenstwie. Po-
tocznie oznacza dostrzegang spolecznie waznosé, wartos¢ osoby, czynno-
$ci, roli, zawodu. Rozne sg tez wskazniki tak rozumianego statusu. Do
najczesciej wskazywanych, a takze badanych nalezg: stan posiadania,
stan wyksztalcenia, aktywnos¢ na rzecz kogos, czegos, uznane za war-
tosciowe wyniki dziatania osoby/grupy osob, historycznie utrwalane zna-
czenie osoby/grupy dla szerszej spotecznosci. Opis ten dotyczy takze na-
uczyciela. O takim postrzeganiu zawodu czytamy u Arystotelesa, Platona,
Erazma z Rotterdamu, G. Piramowicza, 1. Krasickiego, B. Trentowskiego,
J.W. Dawida, H. Rowida i wielu innych.

Ustawowe okreslenie statusu dotyczy glownie profesjonalizmu na-
uczyciela. Ponizej przedstawilam status spoleczny i niektore, wskazane,
przez badanych nauczycieli, wymiary prawnego ich usytuowania. W tej
czesci glos oddatam przede wszystkim im samym. Dane odczytane zostaly
z kwestionariuszy ankiety, a takze z wypowiedzi pisemnych i ustnych,
w toku wywiadu grupowego. W poprzednich charakterystykach staralam
sie odczytac sens wypowiedzi z tekstow, probowatam interpretowac je na
tle literatury, ogolnych oczekiwan. Ten fragment opracowania utworzony
zostal z wypowiedzi wprost zarejestrowanych w rozmowie, na papierze,
tasmie, w kwestionariuszu ankiety.

1. Samoocena - kilka waznych sugestii

Jednym z najsilniejszych czynnikoéw kierujacych ludzkim zachowa-
niem jest potrzeba podtrzymywania wzglednie wysokiego poziomu samo-
oceny/poczucia wartosci'. Samoocena wyznacza jakos$c¢ relacji z innymi

L Zob. E. Aronson, Cztowiek istota spoteczna, Warszawa 2002.
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ludzmi, stosunek do samego siebie, do wlasnych mozliwosci dziatania,
sprawstwa i odpowiedzialnosci za jego przebieg i efekty. Interdyscypli-
narne badania (psychologiczne, socjologiczne, pedagogiczne) pokazujg
silng zaleznos§¢ pomiedzy oceng siebie przez cztowieka a stosunkiem do
drugiego czlowieka — zawyzona samoocena prowadzi do braku postepu
u osoby posiadajacych ja, jak i tej, ktora dziata w jej kontekscie. Podobnie
rzecz ma sie z oceng zanizong (poczuciem nizszej wartosci, kompleksu
jakosci)®.. W analizie warunkow skutecznego ksztalcenia nauczycieli pro-
blem ten nabiera szczegolnej wagi. Jak wskazujg badania prowadzone
przez H. Kwiatkowska, wielu z badanych, pracujacych w zawodzie na-
uczycieli, ocenia siebie negatywnie, niewspolmiernie do stanu faktycz-
nego, asekuracyjnie, wskazujgc na czynniki zewnetrzne wtasnego malo
satysfakcjonujgcego potozenia zawodowego®. Skutkiem takiej samooce-
ny jest: a) ksztaltowanie u dzieci/uczniéw/studentéow podobnych postaw
wobec siebie, b) wzrost wymagan w stosunku do nich, na zasadzie, jak
dowodzi E. Erikson, kompensowania/rekompensowania poczucia nizszo-
Sci. Nauczyciel bowiem, jak kazdy inny czlowiek, potrzebuje przekonania
o przydatnosci i oceny waznosci tego co robi. Potrzebuje dowartosciowy-
wania. Ma wiele przekonan na temat siebie samego i otaczajacego swia-
ta i czasami przekonania te sg wzajemnie sprzeczne, co w psychologii,
psychologii spolecznej okreslane jest jako dysonans poznawczy, a ktory
to wprost wigze sie z problematykg samooceny. Wskazujg na to takze
przedstawione w opracowaniu rozwazania.

Wyniki badan pokazuja zréznicowany obraz samooceny nauczycieli
i studentow w réznych zakresach: a) decyzji o byciu nauczycielem dzieci,
b) sensu odczuwanego powolania, c¢) odczuwanego prestizu spolecznego
zawodu, d) deklarowanego stosunku do dzieci jako elementu statusu spo-
lecznego, e) jezyka pedagogicznego jako elementu statusu, f) wypalenia
zawodowego, rutyny, g) oczekiwania autorytetu.

Kazdy zawod, jak dowodzil Hegel, ma zawsze co$ z losu, przypad-
kowosci, czasami z zewnetrznej koniecznosci i wymaga poswiecenia sie
zadaniom, ktorych nie wybiera sie pod katem osobistych celow?. Bycie
nauczycielem, pedagogiem jest mozliwe tylko wowczas gdy przypadko-
wos¢ ta ograniczona jest do minimum. Nauczycielem jest sie calym soba,

2 Zob. M. Tyszkowa, Zachowanie si¢ uczniow w trudnych sytuacjach zadaniowych,
Warszawa 1978; E. Aronson, Czfowiek...; A. Brzezinska, Spofeczna psychologia rozwoju,
Warszawa 2005.

3 H. Kwiatkowska, Tozsamosé nauczycieli. Miedzy anomiqg i autonomiq, Gdansk
2005, s. 218, 220.

4+ G.W.F. Hegel, Fenomenologia ducha, Warszawa 1963, s. 225.
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z pelnym oddaniem siebie w stuzbe drugiego cztowieka®. Tu nie ma wybo-
ru — jest sie w tej stuzbie lub nie. Nauczyciel bowiem jest, jak kazdy czlo-
wiek, jak dowodzit S. Kierkegaard, czescig swiata i jednoczesnie caloscig
osoby® — w kazdym miejscu i czasie musi umie¢ odpowiadaé na pytania
dziecka/ucznia ukazujac mu siebie jako aktywnego czlowieka, odpowie-
dzialnie funkcjonujacego w wielosci zwigzkach i zaleznosciach w otocze-
niu, w $wiecie.

Samoocena najogélniej taczona jest z wartoSciowaniem siebie, czyli
z krytycznym osgdem wlasnych mozliwosci dzialania w roznych zakre-
sach. Dokonuje jej kazdy aktywny czlowiek, nie zawsze swiadomie, cze-
sto intuicyjnie. Tym samym stanowi ona wazny mechanizm powstawania
autoidentyfikatoréow i autoewaluacji, prowadzacych do odpowiedzialnosci
za siebie przed sobg’. Takim czlowiekiem musi by¢ nauczyciel, inaczej
nie uksztaltuje samooceny u dziecka/ucznia. Samoocena to nic innego jak
poglady na siebie powstale w wyniku poszukiwania odpowiedzi na pyta-
nia poznawcze, kim i jakim jestem czlowiekiem i etyczne — gdzie jestem
i w tym znaczeniu jest podstawa sprawowania kontroli nad sobg. W psy-
chologicznym ujeciu samoocena jest skladnikiem struktury wewnetrznej
,JA”, ktorg wspottworzy razem z samowiedzg i samokontrolg. Ogolna
ocena siebie (domniemanie o swoich mozliwo$ciach, przekonanie o spraw-
stwie) wyznacza sposob zachowania sie czlowieka w nowych sytuacjach.
Poniewaz edukacja, na roznych jej etapach, wymaga od nauczycielki/
nauczyciela ustawicznie rozwigzywania nowych, trudnych, nietypowych
sytuacji, musi on naby¢ rozeznania we wtasnych mozliwosciach przy re-
alizacji rozlicznych zadan wynikajacych z roli, jak rowniez zadan cywili-
zacyjno-kulturowych. Ponadto nauczyciele oceniajac dzieci/uczniow czy-
nig siebie punktem odniesienia: jesli posiadajg zanizong samoocene nie
poprowadzg ich ku nowym zadaniom wymagajgcych wyzwan. Jesli cha-
rakteryzuje ich zawyzona samoocena/pewnos¢ prowadza dzieci/uczniow
ku braku krytycyzmu, krytykanctwu, ku porazce z powodu niespelniania
oczekiwan, poczuciu kleski czy niskiej odpornosci w sytuacjach trudnych,
deprywacyjnych, zagrozenia. Tego rodzaju konstatacje obecne sg w pol-
skiej psychologii co najmniej od 40 lat®. Mechanizmy powstawania samo-
oceny nie sg mozliwie do precyzyjnego ich ustalenia, zawiera ona bowiem
w sobie wiele trudnych do zidentyfikowania elementow i jest zawsze ak-
tem subiektywnym. Mozna probowaé¢ wyjasniac jej istote wieloma teoria-

5 H. Kwiatkowska, Tozsamosé nauczycieli..., s. 230.
6 Zob. S. Kierkegaard, Albo — albo, Warszawa 1982.
7 Zob. H. Arendt, Odpowiedzialnosé i wtadza sqdzenia, Warszawa 2006.

8 J. Reykowski, Osobowosé, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1971,
s. 793.
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mi, jak np. dysonansu poznawczego, podtrzymywania poczucia wlasnej
wartosci, karania i nagradzania, afirmacji, samorealizacji czy racjonali-
zacji. Jej wyjasnianiu stuzg takze wszelkie teorie motywacji i decyzji.

Dla mnie, jako nauczyciela akademickiego, wartosciowa jest teoria
emancypacji (gtownie wedle zalozen J. Habermasa, M. Heideggera, J. Der-
ridy), zastosowana bowiem w ksztalceniu nauczycieli poméc moze im w:
1) uchwyceniu rodzaju i dynamiki zmiany, opisie obszaru zmiany wlasnych
zachowan w roznych sytuacjach; 2) poszukiwaniu uzasadnienia dla obser-
wowanej w otoczeniu i w sobie zmiany; 3) poszerzeniu zachowan o nowe,
inne, uzasadnione rolg nauczyciela; 4) uzasadnianiu podjecia wysitku ku
zmianie; 5) podjeciu decyzji o zmianie w sobie; 6) krytycznej ocenie zmia-
ny dokonywanej w sobie pod wplywem czynnikow zewnetrznych, beda-
cej podstawg aktywnosci nakierowanej na zmiane, uzewnetrzniajgcej sie
W reagowaniu na otoczenie i siebie w nim w celu dostrzegania mozliwosci
dokonywania zmiany w zachowaniu, w logistyce otoczenia tak, by osig-
ga¢ w miare korzystne warunki funkcjonowania wlasnego i innych ludzi,
zawsze jednak z uznaniem prawa obu do rozstrzygnie¢ indywidualnych
i wspolnotowo oczekiwanych i pozgdanych. Jest to dziatanie nakierowane
na zmiane wlasnego potozenia, odczuwanego subiektywnie. Zachowania
emancypujace sa niezalezne, lecz nie nonkonformistyczne i charakteryzu-
je je odpornosé na naciski zewnetrzne®; 7) odczuwaniu racjonalnosci zmia-
ny uzasadnionej, a nie jakiejkolwiek zmiany, ktora opiera sie na zasadach
krytyki i dzialania tego, co jest ograniczajace i deprymujace, a popiera
dziatania sprzyjajace indywidualnej wolnosci i pomystowosci, poszerza
pole autorefleksji o dzialanie spoleczne, dynamizuje je.

Teoria emancypacji zwraca uwage na warunki doSwiadczania samo-
dzielnosci i odpowiedzialnosci za siebie w osigganiu praw i zakreslania pol
wolnoscil®. Wspoélny, aktywny udzial nauczycieli i dzieci/uczniow w prze-
mianie struktury organizacyjnej przedszkola/szkoly/uczelni z hierarchicz-
nej na sieciowa, czyli negocjacyjna, partnerska, facylitacyjng, moze byc
uznany za: a) przejaw zachowan emancypacyjnych dzieci/uczniéow, b) swoi-
sta egzemplifikacje malego dystansu wiadzy, c) korelat wysokiej sa-
moswiadomosci nauczycieli. Wyrazem tej ostatniej jest posiadanie przez
nich kompetencji emancypacyjnej, umozliwiajgcej im dostrzeganie ogra-

9 M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancy-

pacyjnej teorii edukacji, Szczecin 1994, s. 18; tejze, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj
Swiadomosci krytycznej czlowieka, Gdansk 2006; tejze, Swiadomosé podmiotéw edukacji
gimnazjalnej — perspektywa pedagogiczna, Szczecin 2002.

10 M. Kunicka, Zachowania emancypacyjne egzemplifikacjqg matego dystansu wtadzy
w szkole, [w:] Edukacyjne zagrozenia i wyzwania méodego pokolenia, red. A. Czajkowska,
W. Otwinowski, Poznan 2009, s. 245.
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niczen, przetamywanie ich oraz wprowadzanie zmian!'. W ksztalceniu
nauczycieli dzieci, a przez nich (na zasadzie transferu) dzieci, z uwagi na
ogromng dynamike ich rozwoju, trzeba wprowadzac studentéow w obszar
samooceny bazujacej na niepewnosci bardziej niz na pewnosci, trzeba zro-
bi¢ wszystko, by uczyli si¢ ,nieustannej zmiany, zamiast czynié¢ wy-
silki, by mieé¢ nad nig kontrole”?. Prowadzenie do nieustannej zmiany
w sobie, nastawianie sie na jej zaistnienie mozliwe jest przy i przez doko-
nanie oceny wlasnych mozliwosci i niemozliwosci dzialania, a ta wprost
prowadzi do decyzji o realizowaniu siebie — wlasnych planow w zakresie
podjetej profesji, czyli samorealizacji®s.

Czlowiek osigga poczucie sensu zycia w dzialalnosci spotecznej, a taka
jest miedzy innymi edukacja. To materialistyczne ujecie samorealizacji,
podkreslajace spoteczny kontekst funkcjonowania cztowieka jest niezwy-
kle przydatne dla uczenia sie roli nauczycielskiej. Zwraca bowiem uwa-
ge na zapotrzebowanie czlowieka na kontakt z innymi ludzmi w réznych
zakresach i okresach swego zycia. Inni ludzie — dzieci, rodzice ksztaltuja
osobowos¢ mtodego nauczyciela, niekiedy wyznaczaja cele i kierunki jego
dzialania, sg tez potrzebni do zbudowania swoistej skali porownawczej
wilasnych osiggniec, poczucia spelnienia sie w jakiejs dzialalnosci, satys-
fakeji. To wlasnie inni ludzie stanowig tto samooceny przez wyzwalanie
w nas potrzeby aktywnosci nastawionej na zmiane!'4. Dla nauczyciela
tymi innymi sa/powinny by¢ dzieci, ich rodzice, spoteczenstwo, on sam.

Samoocena dotyczy najczesciej: zdolnosci, preferencji oczekiwan, de-
cyzji, krytycznego spojrzenia na siebie, uzyskiwanych rezultatow dziala-
nia, stosunku do innych. Ogolnie sil witalnych i duchowych?®.

Co mowig o sobie badani nauczyciele i studenci pedagogiki? Nauczy-
ciele pracujacy, a takze nauczyciele studiujacy (poziom II studiow mgr)
w przewazajacej wiekszosci (88%) uwazaja, ze pracujg dobrze, tzn. dbajg

1 B, Sliwerski, Przekraczanie granic wychowania, od ,pedagogiki dziecka” do anty-

pedagogiki, 1.6dz 1992, s. 52.
12 M.dJ. Piore, Ch.F. Sabel, The Second Industrial Divide: Possibilities for Prosperity,
New York 1984, s. 17.

13- Zob. A. Maslow, W strone psychologii istnienia, Warszawa 1998; K. Rogers, O sta-
waniu si¢ osobg, Poznan 2002.

4 Przydatna moze sie okazac takze teoria samorealizacji powstala w tzw. Frankfurc-
kiej Szkole Krytycznej, szczegélnie w ujeciu H. Marcusego: jest mechanizmem psycholo-
gicznym regulujgcym proces kreowania siebie na bazie odtwarzania i tworzenia kultury.
Czlowiek dorasta w Swiecie wartosci jakiejs kultury, wchiania jg i jednoczesnie podejmuje
bezustanne proby przezwyciezenia owego uSwiadamianego osaczenia kulturowego poprzez
tworczy akt skierowany ku przysztosci. Ten wysilek odkrywania siebie w kulturze i nazna-
czeniu w niej wlasnego znaku nazywa ten autor wiasnie samorealizacjg.

15 Zob. A. Grzegorczyk, Etyka w doswiadczeniu wewnetrznym, Warszawa 1985.
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o rozwoj dziecka, o wlasciwe przygotowanie go do szkoty. Na pytanie, co
i dlaczego zmieniliby w swoim postepowaniu, odpowiadaja, ze niewiele.
Sa pewni i przekonani o poprawnosci podejmowanych decyzji. Samoocena
jest u nich wysoka. Nauczyciele pracujacy na etapie przedkonwencjonal-
nym, mlodzi wiekiem i stazem, ocene siebie w roli nauczyciela formutujg
na podstawie oceny wystawionej im przez dyrektorke: ,wiem, ze niekto-
rych rzeczy jeszcze nie potrafie, co mi uwidocznita hospitacja zaje¢” (Ns,
lat 25); ,nie potrafie jeszcze oceni¢ siebie, to trudne jak nie ma sie jeszcze
doswiadczen” (Ns, lat 26). Studenci dzienni i zaoczni niepracujacy w za-
wodzie sg bardziej umiarkowani w sadzeniu o wlasnych kompetencjach.

Wypowiedzi wskazuja na brak wyraznej réznicy miedzy studentami
licencjatu i studiow magisterskich w zakresie samooceny — jedni i dru-
dzy sklonni sg raczej do zawezania i ostroznosci w opiniowaniu wlasnej
wartosci.

2. Decyzja o byciu nauczycielem dziecka

W ponizszej tabeli ukazano zarys pogladéw badanych droga sondazu
diagnostycznego. Prosba skierowana do nauczycieli dotyczyta uporzgdko-
wania argumentow, od najwazniejszego do najmniej waznego, w wyborze
drogi nauczycielskiej (z zastosowaniem skali cyfr od 1-5). Ilo§¢ wyborow
nie sumuje sie w relacji do liczby badanych z uwagi na mozliwo$¢ wyboru
wielokrotnego. Nie wszyscy badani ustosunkowali sie do tej kwestii.

Tabela 13.
Argumenty za wyborem zawodu nauczyciela Liczba osob
Organizacja czasu pracy (przerwy, ferie, wakacje...) 299
Latwe studiowanie 211
Mozliwos¢ sprawowania wiadzy nad mlodszymi ludzmi 167
Zamilowanie do pouczania, nauczania innych 137
Inne podane przez badanych:

Pewnos¢ trwania zawodu 91
Wzorce rodzinne 69
Mozliwos¢ odgrywania waznej roli spotecznej 65
Marzenia bycia nauczycielem w dziecinstwie 51
Ostateczno$c, z powodu niepowodzen w zabieganiu o indeks w innych 51
zawodach

Wiek dzieci jako podmiot dziatania 43
Prestiz spoteczny zawodu 23
Mozliwos¢ zaistnienia w zawodzie na ré6wni z mezczyznami 21

Zrodlo: opracowanie wlasne
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Co mozna odczytaé z tych danych? Najwyzej punktowano organiza-
cje czasu pracy, tatwosé studiowania i mozliwos¢ sprawowania wladzy/
kontroli nad mtodszymi ludzmi. Co 9 badana osoba stwierdza, ze powo-
dem bycia nauczycielkg przedszkolng byty niepowodzenia w ubieganiu sie
o przyjecie na inne kierunki studiow. Fakt ten potwierdza ciggle jeszcze
obecna, negatywnag selekcje do zawodu. Wielu realizuje zadania z zamito-
wania, z marzenia bycia nauczycielem dzieci, ale tez zbyt wielu z potrzeby
zarzgdzania innymi, dominowania, decydowania o innych.

Wypowiedzi studentow stacjonarnych i niestacjonarnych wskazujag
na podobienstwo wyborow z powyzej zestawionymi: w kategorii pierwszej
dominujg wskazania na przypadek w wyborze tej drogi profesjonalizacji
zycia (117), szczegolnie dotyczy to studentow z miast. Wybor opisywany
jest jako ucieczka przed bezrobociem (98 osob), tatwoscia otrzymania in-
deksu (97), niezbyt trudnym studiowaniem (94), poradzeniem sobie z za-
daniami z uwagi na ich zwigzanie z dzieckiem (66), miernie zdana matu-
ra (26), bliskoscig uczelni (16). Sg osoby stwierdzajgce, ze wybor ich byt
catkowicie §wiadomy, przemyslany, powodowany wolontariatem w czasie
nauki w szkole $redniej (15), zajmowaniem sie rodzenstwem w domu (14),
przyszlym macierzynstwem (12). Sa i tacy, ktorzy jasno deklaruja, ze ni-
gdy z dzieémi pracowac nie beda, bo ich nie lubig, bo ich denerwuja: ,mat-
ka chciata wiec tu jestem, ale mnie to zupelnie nie kreci”. Wielu badanych
(23%) odrzuca mozliwos¢ podjecia pracy w przedszkolu po zakonczeniu
studiow:

studia przydadza sie za granica, bo tam nie zatrudnig jako opiekunki star-
szych bogatych Niemcow bez nich; podoba mi sie bycie studentka, niewazne
co sie studiuje, wazne by sie dobrze bawi¢; zaliczam na minimum, bo nie
interesuje mnie pogtebianie wiadomosci i wkuwanie do egzaminu, byle jako$
zaliczy¢, bo inaczej kasy od rodziny nie dostane; w przedszkolu? Nigdy, prze-
ciez nic gorszego zdarzy¢ sie nie moze niz bycie przedszkolanka!

Studenci niestacjonarni, szczegélnie z matych miast i wsi, powody by-
cia nauczycielem, opisujg takze jako przypadek zyciowy (243 osoby), za-
trudnienie sie w przedszkolu na stanowisku pomocy nauczyciela i aspiro-
wanie do bycia nauczycielem (12), realizacja marzen z dziecinstwa o byciu
nauczycielkg (11). U niektorych przypadek przerodzil sie¢ w zamitowanie
i przekonanie o waznosci zawodu (8). Wielu doznaje wyrazéw uznania
z powodu pomocy edukacyjnej dzieciom od ich rodzicow i opiekunéw, ra-
duje ich oddanie dzieci, ich ufnos¢ i niesamowitos¢ dziecka: ,nigdy nie
myslalam, ze dzieci mogg mnie porwac, ze mogg mnie tak fascynowac! To
cudowni mali ludzi!” Wsrod argumentow na rzecz wyboru bycia nauczy-
cielem pojawito sie takze przekonanie o trwatosci zawodu (10 oséb) i wy-
nikajacym z tego faktu poczuciu bezpieczenstwa zyciowego. Szczegolnie
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jest on obecny u studentow dwukierunkowych: ,studiuje politologie, ale
studia nauczycielskie traktuje jak swoiste koto ratunkowe, tak na wszelki
wypadek gdybym nie dostalta pracy gdzie indziej”.

3. Sens odczuwanego powotania

W tym zakresie uzyskalam najmniej wypowiedzi, a jesli byty, to raczej
enigmatyczne, ogblnikowe i skrotowe. Ankietowani nauczyciele wiazg je
z uczuciem satysfakeji z bycia z dzie¢mi (11 osob), z satysfakcjg w ogole
(32), z odczuwaniem przyjemnosci kontaktowania sie z malym czlowie-
kiem (22), z obowigzkiem wychowania (45). Wielu stwierdza, ze takiego
powolania nigdy w sobie nie odczuwali (78), i ze nie odczuwajg nawet
juz pracujac (34), stali sie nauczycielami z przypadku, mimo iz starajg
sie dobrze wykonywac¢ zadania nalozone przez wladze oswiatowe, to nie
dokonaliby drugi raz takiego wyboru (32).

Ankietowani nauczyciele na ogol powotanie rozumiejg jako dawanie
siebie dziecku, spelnienie marzen z dziecinstwa, wigzg z przyjemnoscia,
z doswiadczeniami z rowiesnikami w dziecinstwie. Wybor drogi pedago-
gicznej byt u wiekszosci badanych nauczycieli i nauczycieli studiujacych
przemyslany, zgodny z tak opisanym powolaniem®.

Nauczyciele dostrzegajg waznosé powotania do zawodu i w zawodzie.
Jest to jednak charakterystyka bardziej profesjonalizmu anizeli etycz-
nosci. Dodac¢ trzeba, iz wiele badanych kobiet zarowno studiujacych, jak
i pracujacych w zawodzie wyraznie w opisie powotania odwotuja sie do
marzen/projekcji dziecinstwa. Z zawartych we wstepie do monografii wy-
powiedzi dzieci do$¢ jasno wynika, ze prawie kazda dziewczynka chce
by¢ nauczycielka, a chlopiec strazakiem, policjantem, zolnierzem. Dla-
czego cheg by¢ nauczycielkami? Glownie z powodu bycia wazna, sprawo-
wania wladzy nad innymi, zarzadzania ich czasem i aktywnoscig. Przede
wszystkim zas dla stawiania stopni i uwag w dzienniczkach. Te zatrzy-
mane momenty/doswiadczenia z tamtych lat zostaja takze w psychice
i emocjach nauczycieli i kandydatow i dotyczg bycia waznym, sprawczym,
rozporzadzajgcym, organizujagcym, pewnym siebie i swego zdania.

Studenci stacjonarni na ogot nie potrafili zdefiniowac, co to znaczy po-
wolanie do czegos na tle wezwania, wyzwania (a sg to tresci z zakresu ety-
ki). Powolanie wigzali glownie z decyzja o zyciu zakonnym, z powolaniem
do stuzby wojskowej. Zawod nauczyciela opisywali gtdownie z pozycji bycia

16 Zapisy wypowiedzi na arkuszach kwestionariusza znajdujg sie w prywatnych
zasobach autorki opracowania. Ze wzgledu na ochrone prywatnosci zrezygnowatam z ich
przytaczania w tekscie.
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profesjonalista, dostrzegali w nim jako wazny sktadnik jedynie spraw-
nos¢ organizacyjng, przygotowanie metodyczne. Studenci niestacjonarni
w opisach swojej historii stawania sie nauczycielem do$¢ szeroko odwoty-
wali sie do historii stwierdzajac, ze kiedys ,byly inne czasy, bo nauczyciel
by} szanowany i dlatego wielu chcialo nim by¢, a dzisiaj? Kim jest? Zawo-
dem na prawie najnizszym poziomie wartosci, przed sprzgtaczkami” (Sn,
lat 32); ,,Powotanie? Do czego? Do zabawy z dzieciakami?” (Sn, lat 21).
Odwotania do historii byty jednak ogélnikowe, np. ,juz Arystoteles mowil,
ze wychowanie wymaga poswiecenia” (Ss, lat 20). Teksty nie zawieraly
odsylaczy do zrodel, byly w wiekszosci bezrefleksyjnymi powtorzeniami
czyichs wypowiedzi odszukanych w Internecie.

Z przytoczonych wypowiedzi wynikajg ogolne wskazania dla poprawy
systemu ksztalcenia nauczycieli dzieci skierowane na budowanie w kan-
dydatach na nauczycieli odpowiedzialnosci za siebie jako pedagoga, uka-
zujace szczegoblnosc bycia odpowiedzialnym (za co, za kogo, przed kim),
ponoszenia odpowiedzialnosci i postepowania odpowiedzialnego. Powo-
lanie konkretyzuje sie w stosunku do siebie i do dziecka, w nastawieniu
na dziecko jako osobe budujaca do$wiadczenia i jako jednostke w grupie
spolecznej. Powolanie to przeswiadczenie o wyborze najwlasciwszej drogi
dla siebie, ktore moze mie¢ podtoze biograficzne (np. rodzina nauczyciel-
ska), ale mozna je takze w cztowieku obudzi¢. Studia powinny by¢ takim
momentem ,budzenia” powolania u kandydatow watpiacych, z przypad-
ku, nie przekonanych. Zebrane informacje pozwalajg sadzic¢, iz w ksztal-
ceniu takich momentow brak albo wystepuja rzadko, lub przy okazji,
mimochodem.

4. Odczuwany prestiz spoteczny zawodu

Wypowiadajacy sie nauczyciele niestudiujacy dos¢ wyraziscie opisuja
swoje miejsce w spoteczenstwie, w rankingu waznosci zawodow. Sa to jed-
nak opisy o zabarwieniu negacji ustroju, systemu awansu, systemu edu-
kacyjnego. Wiele w tekstach jest sloganowo$ci w rodzaju niedoceniania
pracy, bagatelizowania ich wysitku, niedostrzegania waznosci edukacji
w dziecinstwie. Trudno jest mi w zwigzku z tym wskazaé na szersze uza-
sadnienia, wyjasnienia i interpretacje. W odczuwanym prestizu nie uwi-
dacznia sie rozpoznanie waznosci wiasnej roli spotecznej i wynikajacych
z niej zadan. Mimo iz badane nauczycielki podkreslaja motywy osobistego
zainteresowania dzieckiem, to ujawnia sie postawa niezadowolenia, braku
satysfakeji, standardowego podejscia do zadan (zgodnie z wymaganiami,
zgodnie z ustawa), braku przekonania o wlasciwej do wykonywanych zadan
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ptacy. Wypowiedzi zawierajg wiele kontrastow i antynomii: a) argumenty
spoleczne na waznos$¢ zawodu i finansowy status jako kontrargument tej
waznosci, b) argument etyczno-spoteczny, kontrapunkt — oczekiwania ro-
dzicow jako przeszkoda, ¢) argument waznosci zadan zwigzanych z wycho-
waniem; kontrargument brak docenienia edukacji przedszkolnej, a w niej
nauczyciela, d) argument ogélnoludzki, satysfakcja wyrazana przez otrzy-
manie nagrod i wyrdznien, e) argument pewnosci, docenienia i zauwaze-
nia; kontrargument — niski poziom wiedzy spoteczenstwa o warunkach
rozwoju czlowieka w dziecinstwie, f) argument sprawstwa, wplywu na
drugiego czlowieka; kontrargument — niska ptaca.

Podobnych argumentacji do zamieszczonych wyzej jest przewazajgca
ilo$¢. Co z nich wynika? Po pierwsze, odczuwany brak powigzania waz-
nosci zadan rozwojowych wobec dziecka z pozycja spoteczng nauczyciela
dzieci, po drugie, rozbieznos¢ zakresu odpowiedzialnosci za wychowanie
i gratyfikacji finansowych, po trzecie, odczuwanie znaczenia w ksztalto-
waniu ,,osobowosci dzieci” wyrazane jest przez konkretne fakty zwigzane
z 0golnym pojeciem zadan zawodowych, po czwarte, wypowiedzi wskazuja
na analizowany juz wczesniej w opracowaniu problem pewnosci w dziata-
niu, nieomylnosci, decydowania za dziecko, co wedtug wypowiadajacych
sie podnosi range zawodu.

Badani nauczyciele, w tym studiujacy zaocznie, wyliczajg takie
wskazniki waznosci zawodu, jak: odpowiedzialnosc (bez uszczegotowien
zakresu, poza okresleniami: wielka, duza, szeroka, niewiele sgdzi¢ mo-
zemy o0 jej rozumieniu), przyjemnosé, satysfakcja, potrzeba wychowania,
zrozumienie, wiedza. Nie odnoszg sie przy tym do szczegolnej organizacji
ich czasu pracy w ciggu dnia, roku, do dodatkowych dni wolnych, do moz-
liwosci bycia autonomicznym w planowaniu zadan. Nie czynig tego na tle
wskaznikow europejskich dotyczacych usytuowania nauczycieli w innych,
rozwinietych krajach'’, ktorych po prostu nie znajg. W zadnym bowiem
tekscie skierowanym na opisy organizacji edukacji dzieci, ksztalcenia na-
uczycieli wskaznikow tych nie podaja.

Studenci ,,dzienni” skarzg sie, ze studenci z innych kierunkow usta-
wicznie ironizujg waznosc ich studiow, opierajgc opinie na potocznym po-
dejsciu do dziecinstwa, do dziecka. Odczytujac teksty zadania, np. Komu
nie powierzylabym wychowania wiasnych dzieci i dlaczego? mozna spo-
rzadzi¢ zarys oczekiwanego prestizu: nie powierzylabym osobie nieodpo-

17 Wystarczy przesledzi¢ dane np. na stronach Eurostatu, raporty UNICEF-u, Fun-
dacji Komenskiego, by przekona¢ sie o réznicy na korzys¢ w zakresie godzin pracy nauczy-
cielskiej w Polsce, obcigzeniu osobowemu na jednego nauczyciela, organizacji zaje¢ w dni
wolne od pracy, nauki (w wakacje, ferie) i relatywnie do tych wskaznikow uksztattowanych
poboréw.
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wiedzialnej (17), niewyksztalconej (54), niedouczonej (65), karanej (12),
niezadbanej (11), krzykliwej (16), ponurej (7), brzydkiej (8), nielubigce;j
dzieci (53), nerwowej (34), schematycznej (23)!%. Studiowanie pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej nie jest wysoko sytuowane w rankingu
wartosci sporzadzonym przez studentki/studentéw innych kierunkéow
i specjalnosci i znajduje sie prawie na koncu listy!®:

Tabela 14.

Lp. Kierunek studiow Kryterium oceny

1. |Medycyna/fizykoterapie/rehabilitacja |Prestiz, finanse

2. |Prawo Finanse

3. |Informatyka Zatrudnienie

4. | Psychologia Waznosé

5. | Kierunki artystyczne/muzyka, sztuka | Oryginalnosc¢, wolnosé

6. |Techniczne Zapotrzebowanie

7. |Filologie Zapotrzebowanie, glownie na nauke

jezykow obcych

8. | Wychowanie fizyczne Atrakeyjnosc, zapotrzebowanie poza
szkolg
9. |Praca socjalna Nowe, zatem popularne
10. | Pedagogika specjalna/oligo przede Ambitne, potrzebne z powodu wzrostu
wszystkim liczby dzieci ze specjalnymi potrzebami
11. | Pedagogika resocjalizacyjna Jak wyzej
12. | Pedagogika przedszkolna/wczesnosz- | Praktyczna uzytecznosc, zapotrzebo-
kolna wanie, pewnos¢ w uzyskaniu pracy,
w réznych formach: od domowych
przez prywatne do zinstytucjonalizo-
wanych, panstwowych
13. | Filozofia Przyjemnosc, rozwoj wlasny, snobizm
14. | Politologia Bez szans na prace

Rejestr ten nie rozni sie zasadniczo od publikowanych rankingow
przez MNiSW, a takze przez ,,Perspektywy”. W roku akademickim 2013/14
w rankingu najpopularniejszych kierunkow studiow, wybieranych przez
absolwentow szkot Srednich, pedagogika zajmuje 10 miejsce wsrod wska-
zan (w pierwszym wyborze):

18 Liczba wskazan nie sumuje sie do liczby badanych z powodu kilku wskazan cech
w jednym tekscie.

¥ Lista powstala na podstawie wskazania wybranych kierunkéw, uznawanych jako
prestizowe przez studentéw stacjonarnych, nie studiujgcych pedagogiki. Wypowiedzialy
sie 252 osoby.
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Tabela 15.

Lp. Kierunek studiow kar%é;iilﬁéw
1. |Informatyka 32 000
2. |Prawo 22 000
3. |Zarzadzanie 21 000
4. |Budownictwo 19 000
5. |Mechanika i budowa maszyn 18 000
6. |Zarzadzanie i inzyniera produkcji 17 000
7. | Ekonomia 17 000
8. |Automatyka i robotyka 17 000
9. |Inzynieria Srodowiska 16 500
10. |Pedagogika, z dominacjg specjalnosci nienauczycielskich 16 000*

* Dane MNiSW — w roku akad. 2012/13 pedagogika znajdowala sie na 5 miejscu: Budownictwo,
Zarzadzanie, Informatyka, Prawo, Pedagogika, Ekonomia, Finanse i rachunkowos$¢, Inzynieria
Srodowiska, Zarzadzanie i inzynieria produkcji, Mechanika i budowa maszyn, Administracja,
Psychologia, Gospodarka przestrzenna, Automatyka i robotyka, Turystyka i rekreacja

Przyczyn spadku pedagogiki w rankingu wyborow jest zapewne wie-
le, jedng z nich jest niz demograficzny i wynikajace z niego ogranicze-
nia/zamykanie przedszkoli. Wiele z badanych osob nie przyznaje sie do
studiowania pedagogiki przedszkolnej, unikajgc w ten sposob przykrych
opinii i ocen. Badani nauczyciele drogg ankietowania postulujg wzrost
prestizu przez podwyzke plac, zmiane sposobu ksztalcenia z teoretyczne-
go na praktyczny oraz stosunku do nauczycielki i odejscie od stosowania
okreslenia ,przedszkolanka”, zatrudnianie przede wszystkim po peinych,
piecioletnich studiach magisterskich (postulujg powrot do dawnego syste-
mu), argumentujac posiadanym wlasnym wyksztalceniem. Uznajg licen-
cjat za pomytke w ksztalceniu do tak waznego zawodu, jakim jest nauczy-
ciel. Warto wstuchac sie w te argumenty i przemysle¢ zmiane w systemie
i formie ksztalcenia nauczycieli. Ich poglady wskazuja takze na opisywa-
ny przez absolwentow licencjatu nieco dyskredytujacy stosunek do nich
wyrazany przez nauczycieli — magistrow. Stuchacze studiow podyplomo-
wych nie wypowiedzieli sie na ten temat.

5. Deklarowany stosunek do dzieci jako element
statusu spotecznego

Deklaracje te odczytatam przede wszystkim z kwestionariuszy ankie-
ty, z odpowiedzi na pytanie dotyczace kierunku zwrocenia sie nauczyciela

w strone pajdotropizmu lub logotropizmu (pytanie 5 w kwestionariuszu),
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z sugestig uzasadnienia obu postaw jako mozliwych do zaistnienia, a tak-
ze tekstow do opracowania przez studentow dziennych i zaocznych.

W pytaniu ankietowym nie bylo zawartej sugestii kogo wybor doty-
czy. Zdecydowana wiekszos¢ ankietowanych nie wypowiedziala sie na ten
temat. Pozostali opowiedzieli sie za pajdotropizmem, wigzac go z zada-
niami wobec dzieci, z realizacjg programu i jednoczesnie z prawem do
podmiotowosci, z indywidualizacjg kontaktow z dzie¢mi, z podgzaniem za
dzieckiem, do konca chyba nie rozumiejac istoty takiego podejScia. Logo-
tropizm niektorzy powigzali wylacznie ze sobg jako osobg zmuszang do
poszerzania wiedzy, do poprawnego wykonywania pracy. Powigzanie
tych deklaracji z pytaniem 11, dotyczacym uzasadnienia mysli E. Cla-
parede’a niewiele wyjasnia, odpowiedzi sg bowiem ogolnikowe w rodzaju:
Ja tak pracuje”, przy czym deklaracja tej samej osoby zawarta w odpo-
wiedzi na pytanie 5 przeczy temu zapewnieniu. Odpowiedzi na pytanie
13 ankiety z prosba o ustosunkowanie sie do istoty ksztalcenia nauczy-
cieli wskazujg na rozbieznos$c¢ pogladow w tym zakresie: istote te wigza
z uwrazliwianiem, uczeniem myslenia problemowego, pomoca w ocenie
wlasnych mozliwosci, ksztalceniem dla rozwoju osobistego i zawodowego.
Tymeczasem wskazania brakow w ich ksztalceniu dotycza Scisle metodyki,
nasilenia praktyki. To kolejna sprzecznos$¢ deklarowanych pogladow.

Ponizej zamiescitam konspekt ,zaje¢ ruchowych” udostepniony mi
przez studentke pedagogiki. Z parafki pod tekstem wnosze, iz zostat za-
akceptowany przez nauczyciela jako podstawa do zaliczenia przedmiotu
studiow. Oto krotkie streszczenie tego, co miato sie zdarzyc¢:

Temat zajecia ,Podréz w nieznane”, odwolanie jest do Klanzy, do zabaw

z chustg animacyjng. Nie ma adresata. Sg jacys ogdlnie opisani uczestnicy.

Ani razu nie uzyto okreslenia dzieci, chlopcy, dziewczynki. Sg zebrani, jest

grupa, sg osoby, jest narrator, prowadzacy. Zadan jest 40, a z powtorzeniami

i zmianami zbierze sie pewnie ok. 60. Dla kogo? Nie wiadomo. Glowny cel

zajec (?, zabaw?) jakim jest zapoznanie (kogo?) z nowymi formami zabaw

ruchowych, wprawia mnie w zdumienie, cel bowiem zawsze dotyczy eduka-
¢ji dla rozwoju (wspierania). Jeszcze ciekawsze sg cele szczegélowe, takie
jak: ksztaltowanie cech motorycznych poprzez zabawy ruchowe (jakich cech,

u kogo?), rozwijanie poczucia przynaleznosci do grupy (u kogo? w jakich wy-

miarach, aspektach?), ksztaltowanie wyobrazni (przez co, po co?) i odreago-

wywanie napie¢ i negatywnych emocji (zupelnie nie wiem o co tu chodzi,
napie¢ sie bowiem nie odreagowuje, lecz obniza lub podwyzsza, redukuje,
emocje negatywne sg tu z gory przewidziane). Lektura przebiegu wprawia
mnie w dalsze zdumienie. Oto uczestnicy wsiadajg do pociggu i wyrusza-
ja na lotnisko (!), zabawa ciuchcia (chociaz z definicji jest to zadanie lub
gra); powstal pociagg a uczestnicy wsiadajg do samolotu (!); wigczajg silnik

(1), zapinajg pasy, wygladaja przez okienko, powtarzajg te czynnosc (ktorag?

— wlgczanie silnika, zapinanie paséw czy patrzenie przez okienko), leca, ko-

ziotkuja, wzbijajg sie ponownie, wysoko leca i laduja (!), po czym wpadajg
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w turbulencje i samolot awaryjnie laduje na bezludnej wyspie. Rozkladajg
chuste, staja na kolorach symbolizujacych drzewa, wode, piasek i piora pa-
pugi (?). Zabierajg sie do pracy — buduja tratwe, by wydostac sie z wyspy przy
piosence Hej ho...; sg glodni wiec pieka ciasto — gdzie, z czego? Na bezludnej
wyspie nie ma przeciez domow, nie ma piekarnika. Ucierajg ciasto osiem
razy, a rece wycieraja 4 razy? Ciasto zagniatajg 8 razy (czy ucieraja? To dwie
rozne technologie) i walkujg 4 razy (ucierane czy zagniatane?). Posypywanie
bakaliami trzeba wykonac az osiem razy. Odpoczynek na plazy, fala zalewa
plaze. Budujg namiot (gdzie — na zalanej plazy). Rano statek na horyzoncie.
Tratwami podplywaja do uSmiechnietych i przystojnych marynarzy. Pompu-
ja pontony (tez osiem razy) — po co wiec budowano tratwe i poplynieto nig
skoro teraz pltyng pontonami? Wsiadajg na statek i patrzg na oddalajacag
sie wyspe. Kilka o0sob lezy na trawie (nie w pontonie?) i udaje fale (?). Kilka
0s0b wypadto za burte... itd., itd., bez sensu edukacyjnego, w chaosie z bty-
skawicami, z tonieciem na trawie, na lotnisku w rosyjskim samolocie (?),
z bagazami (?), z pieczeniem bez piekarnika, raz na tratwie raz na ponto-
nach... Tekst nielogiczny w przebiegu zarysowanych zdarzen, bezsensowny
w plaszczyznie do$wiadczen, wprowadzajacy wiele zametu i lokujacy dzieci
konkretnie/zmystowo poznajace swiat na szkodzacym rozwojowo, wysokim
poziomie abstrakcyjnosci, nielogicznosci (zeby nie powiedzie¢ — absurdalno-
Sci) 1 metaforyki.

Osobie piszacej taki scenariusz (czy raczej odpisujacej) chcialabym
zadac¢ kilka pytan. Poniewaz nie moge tego uczyni¢ osobiscie zadam je
posrednio, na kartkach niniejszej monografii (z nadzieja, ze moze kiedys
je przeczyta):

1) Dla kogo sie tak napracowata? Jakie dzieci byly adresatami tego
pomystu?

2) Dlaczego nie zadala sobie trudu skrétowego zestawienia zadan po
to, by uniknac¢ absurdow organizacyjnych, chaosu w poleceniach?

3) Dlaczego nie zadala sobie prostego pytania o to czy sama chciataby
w czyms$ takim wzig¢ udzial?

4) Dlaczego nie uwzglednita mozliwosci odbiorcéow tego pomystu? Je-
sli to sg dzieci w wieku przedszkolnym, to wymaganie od nich szybkiej
reakcji na potozenie ciala i jego czesci jest rozwojowo trudne.

5) Dlaczego nie uwzglednila zréznicowania mozliwosci miedzy dziec-
mi w zakresie ich lateralizacji, uspotecznienia?

6) Dlaczego nie zadala sobie pytania podstawowego, po co to robi?

7) Dlaczego wypisuje metody, ktorych pedagogika przedszkolna
i wezesnoszkolna nie poleca — co to za metoda: realizacja zadan rucho-
wych — zabawowa klasyczna, zadaniowa, ekspresji ruchowej? Na czym
polega metoda wychowawcza jako przydzielanie funkcji?

8) Dlaczego bez zastanowienia wymienia formy wskazujac na dzia-
lanie w grupie, podczas gdy wczes$niej odnosita pomyst do zabawy, do za-
dan, do ekspresji?
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9) Jakie dziecko ma w wyobrazni proponujac co$ takiego chaotycz-
nego?

10) Dlaczego nie zadala pytania o mozliwos$ci wykonania przez dzieci
az tylu zadan i w jakim czasie?

Czytajac ten tekst intuicyjnie chciatam nadgzy¢ za poleceniami — nie
potrafitam. Zagubilam sie w nich.

Osobie przyjmujacej wykonane zadanie, najprawdopodobniej metody-
kowi/metodyczce, chciatabym postawic¢ pytanie o to:

1) Dlaczego student/studentka wykonata takie wlasnie zadanie? Po
co? Na zaliczenie czego?

2) Dlaczego przyjeta opracowanie niepoprawne teleologicznie i logicz-
nie?

3) Dlaczego nie wymaga wyjasnien genetycznych i funkcjonalnych
jako podstawy proponowanych zadan?

4) Dlaczego przyjmuje propozycje uwlaczajace godnosci dzieci? Czy
jest jej wszystko jedno co, kto, jak skleci byle mie¢ studenta z gtowy?

5) Dlaczego nie zmusila studentki do poprawy celow, metody, formy?

6) Dlaczego przyjela scenariusz bez uwzglednienia zasad edukacji,
przeciwdzialajgcych anonimowosci i chaosowi?

7) Dlaczego przyjmuje opisy Klanzy?, podczas gdy nie brakuje pol-
skich, dobrze przedstawionych pomystow na uaktywnienie dzieci?

8) Czego uczy nie rozumiejac koniecznosci uwzglednienia wspotcze-
snych, pedagogicznych twierdzen?

9) Dlaczego jej takze jest obojetne uzywanie zamiennie zaje¢ — zadan
— zabaw — ¢wiczen — gry (taniec jest odgrywaniem na czes¢ kogos lub cze-
gos$ — zob. J. Huizinga)?

10) Dlaczego zgadza sie na to, by studentka zapoznawata dzieci z ce-
lem zajec¢ a nie celem ich dziatania?

11) Czy wezmie odpowiedzialno$¢ za niewtasciwe przygotowanie stu-
denta do organizowania warunkow wspierajacych dziecko w jego rozwoju?

Nie ma tu dziecka, jest bezrozumny projekt zawlaszczajacy jego
ciatem, psychika, dusza, nie majacy nic wspolnego ze wspodlczesng peda-
gogika. Jesli bedziemy tak ksztalci¢ nauczycieli dzieci, nigdy nie wyjdzie-
my z zakletego kregu niskiej efektywnosci ich edukacji ani tez niskiego
statusu nauczyciela. Wazne jest dla mnie pytanie, ile dzieci uczestniczy
w podobnie absurdalnych zajeciach i po co? Kto wezmie odpowiedzialno$é
za znieksztalcong nimi osobowos¢ mlodego czlowieka?

20 Klanza promuje niemiecki sposob rozumienia pedagogii, nie pedagogiki, a propo-
zycje (w wiekszosci dyskusyjne co do wartoséci edukacyjnej, a takze merytorycznej i este-
tycznej) to nie zabawy, ale gry lub zadania. Z wypowiedzi studentki wynika, iz dwie grupy
¢wiczeniowe (ok. 70 osob) wykonywaly podobne zadania zaliczeniowe.
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Osoba projektujaca zajecia bezmyslnie wprowadzita w doSwiadczenie
dziecka nowe informacje, wymieszane, bez zachowania logiki, wprowadzi-
ta dziecko w jaki$§ moment zycia bez zwigzku z tym co juz wczesniej sta-
ralo sie pozna¢ i po swojemu utozyc. To przyklad, mimo ze jednostkowy,
to jednak dos¢ symptomatyczny dla edukacji, traktowania dziecka jako
naczynia, ktéore mozna napekia¢ czymkolwiek, bez uwzglednienia jego
kompetencji w wykorzystaniu narzedzi poznania, przezywania i w konse-
kwencji uczenia sie w okreslony nimi sposéb, mozliwymi do wykorzysta-
nia w sytuacjach zadaniowych. Takie podejscie do rozwoju A. Brzezinska
okreslila mianem modelu geologicznego (Srodkowy na ponizszej rycinie)
polegajacego na wypelnianiu umyshu dziecka informacjami warstwa po
warstwie tak, by wystarczyto miejsca na kolejne, wymyslone przez na-
uczyciela. Nie ma szerszego zastosowania model rozwoju ,,w obecnosci
znaczgcego innego”, prowokujacego/zachecajacego®’. Nie wzieta pod uwa-
ge psychologicznych wskazan, iz dziecko rozwija sie w Srodowisku zorga-
= _ nizowanym przez innych ludzi,
Jak funkcjonuje nasz umyst @ O@ OO | olswnie przez doswiadezanie,

e g 714 aktywno$é wlasng i kontakty
z innymi ludzmi, potrzebnymi
dla uporzadkowania tego, co
zobaczylo, uslyszalo, przezy-
to. Zamiast tego wprowadzila
wiele zametu, niekompetencji.
Wielo§¢ i roznorodnosé zadan
jest wazna, ale wielos¢ sen-
sowna, logiczna, dopelniajgca,
a nie chaotyczna??.

Tres¢ jednego z zadan do wykonania przez studentéw dotyczyta usto-
sunkowania sie do modeli funkcjonowania umystu opisanych i przed-
stawionych przez A. Brzezinska: a) modelu ziarno do ziarna, b) modelu
geologicznego, ¢) modelu melting pot. Modele te przedstawiaja mozliwe
strategie uczenia sie¢ w kontekscie warunkéw zewnetrznych. Ich inter-
pretacja daje obraz stosunku dorostego do dziecka. Jakie dziecko badani
w nich zobaczyli?

1) Wolne w uczeniu sie (model c): ,model trzeci jest najlepszy, bo
pozwala dziecku na gromadzenie doswiadczen po swojemu. Nauczyciel
jest to ta osoba, ktora powinna dostarczaé¢ mu informacji” (Ss, lat 22). Ta

t Wg modelu zfarno do ziarnka

Ryec. 13.

21 Niepublikowany tekst goscinnego wykladu autorki pt. ,Skad dziecko wie to co wie
i dlaczego? Spoteczny kontekst rozwoju poznawczego w okresie dziecinstwa”, Uniwersytet
Pedagogiczny, Krakow 2010.

22 Tamze.
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sama osoba, piszac projekt spotkania z dzie¢mi, odwotala sie jednak do
modelu srodkowego na rycinie, 2) indywidualnie do§wiadczajace: ,wedtug
mnie ten pierwszy model szanuje indywidualno$¢ dziecka, jest przejawem
wychowania bezstresowego i pozwala na doswiadczanie bez ingerencji do-
rostego. Wedlug mnie jest najlepszym sposobem wychowania dzieci ma-
lych” (Ns, lat 25). Ta sama osoba zaproponowala zajecia dla wszystkich
dzieci o takich samych zadaniach, w tym samym czasie, dla calej gru-
py — ,Urodziny marchewki”, 3) spokojnie do$wiadczajacego pod kierun-
kiem madrej, zyczliwej osoby dorostej, ,mozna sobie zyczy¢, aby edukacja
przebiegata wedle modelu pierwszego a przede wszystkim trzeciego. Ale
to teoria. W praktyce nie ma czasu na takie liczenie na przypadek, ze
dziecko nauczy sie czego$ samo. Edukacja polega na takim warstwowym
nauczaniu, bo inaczej nie ma efektow” (Ns, lat 45). Jej projekty spotkan
z dzie¢mi odzwierciedlaly wyrazone tu poglady — dominowaty w nich for-
my grupowe, ujednolicone co do tresci i dzialania dzieci.

Deklarowany przez ankietowanych nauczycieli stosunek do dzieci
jest ogolnie pozytywny i wyraza szacunek dla ich potrzeb rozwojowych.
Dla wielu badanych dziecko jest wyjatkowe, jedyne, najwazniejsze. Inni
uwazaja, ze szacunek wyraza sie w respektowaniu ich trudnosci w ucze-
niu sie, ,poprawianiu” jego natury, organizowaniu zaje¢ wyréwnujacych
braki.

Studenci (stacjonarni i niestacjonarni), niezaleznie od formy studiow,
nie majg na og6t watpliwosci co do stosunku do dziecka — jest on wedlug
nich podmiotowy, szanujacy dziecko, odpowiadajacy indywidualnym jego
cechom. Ciekawe sg zastosowane przez nich wyjasnienia w tym zakresie:

PODMIOTOWOSC: kazdemu dziecku nalezy sie wolnosé, szacunek, prawo
do bycia soba, do zabawy, prawo do glosu we wlasnych sprawach. Nie wolno
dzieciom zabrania¢ doswiadczaé, probowaé¢ wykonywaé zadania, trzeba im
jedynie podpowiada¢é, sugerowac, a nie nakazywac. Nakazywanie wykonania
im zadania sformutowanego przez nauczyciela jest przeciw ich rozwojowi;
dziecko ma prawo do niewiedzy, do niewykonania czego$; ma prawo do spra-
wiedliwej oceny, do bycia indywidualnoscig i niepowtarzalng istota.

PRZEDMIOTOWOSC: to zniewalanie dziecka, polecanie mu zadan zgodnie
z programem, zabranianie zabawy, manipulowanie dzieckiem, niedostrze-
ganie jego indywidualnosci, formalne traktowanie dziecka, nakaz organiza-
cyjny wobec niego, zadawanie czegos do domu, nieliczenie si¢ z dzieckiem,
podejmowanie decyzji za nie itd.

Wypisane z tekstow okreslenia pokazujg ogolnie charakterystyke
obu poje¢ do przyjecia. Ogélnie mozna zorientowac sie w roéznicy mie-
dzy tymi dwoma postawami nauczycieli wobec dzieci. I nie budzilyby te
wyjasnienia niepokoju, gdyby ci sami nauczyciele nie uzywali okreslen
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z zakresu przedmiotowego podejscia do dziecka w charakterystyce pod-
miotowego stosunku do niego. Badania wskazujg na dowolnos¢ interpre-
tacyjna poje¢ w praktyce, a tym samym na zbyt duza rozbieznos¢ teorii
i praktyki, ktorg mozna by nieco ostabia¢ przez dyskusje, np. na radach
pedagogicznych z udzialem osob kompetentnych z uczelni, poradni.

Wskaznikiem stosunku do dziecka jest, wedlug mnie, powaga wobec
zabawy jako rodzaju aktywnosci. Badani nauczyciele i studenci (ci ostatni
w nieco wezszym zakresie) uczestnicza/uczestniczyli w kursie organizowa-
nym przez animatorow zabawy Klanza, odciggajacego ich uwage od do-
brych polskich podpowiedzi, w kursie rozpraszajacym ich i poniekad wpro-
wadzajgcym w modelowe opisy dziecka, w trybie oznajmujacym — uczg sie
zarzadzania czasem i przestrzenig aktywnosci zabawowej dzieci, jedno-
znacznego stanowienia o jej warunkach, wynikach. Uwazaja, ze zabawe
mozna i nalezy organizowac i oceniac. Nie rozumiejg jej niestandardowo-
$ci, niekonwencjonalnosci i niepowtarzalnosci. Ci sami badani stwierdza-
ja, ze kazde dziecko jest inne i te innos¢ pokazuje wiasnie w zabawie.

Badani nauczyciele i studenci wartos¢ zabawy lokuja wyraznie za dy-
daktyka. Dlaczego tak jest? Jedng z mozliwych odpowiedzi jest wskazy-
wana przez nich rozbiezno$¢ teorii i praktyki wyrazajgca sie niedostrze-
ganiem zmiany: 1) od rozpowszechnionego od lat 50. ubieglego wieku
opisu zabawy przez M. Rudika, w teoretycznym opisie wartosci zabawy,
jej istocie zmienilo sie wiele. Niewiele zas zmienilo sie w praktyce w tym
zakresie; 2) zbudowane zostaly nowe twierdzenia dotyczace funkcji zaba-
wy w zyciu czlowieka, takze dorostego, podkreslajace zdecydowanie row-
nowazacag jej role w przebiegu zycia. W praktyce bawigcy sie czlowiek
traktowany jest mniej powaznie niz uczacy i pracujacy; 3) nauka przeko-
nala, ze zabawa wystepujgca w kontekstach pracy i nauki znacznie pod-
nosi ich efektywnos¢. W praktyce brak jest powagi w takim jej lokowaniu
i wartosciowaniu. Zabawa traktowana jest jako mniej wartosciowy rodzaj
aktywnosci, jako wypelniacz czasu i przestrzeni. Nauczyciele pracujacy
i studiujgcy potwierdzajg taka jej lokalizacje i brak powagi: ,pozwalam
sie im bawi¢ jak zrobig to, co wazne” (Ns, lat 28); ,,nie moge pozwala¢ im
na zabawe, bo nie zrealizuje programu” (Ns, lat 31); ,bawi¢ sie moga po
zajeciach, na podworku. W przedszkolu sag po to, by sie czegos nauczyc”
(Ns, lat 34). Wedlug badanych zabawa to jednak co$, co dzieci lubia —
dlaczego nie idg po tej linii potrzeb dzieci? Dlaczego nie ,zobaczg” w niej
mozliwosci realizacji programu?

Psychologia dowodzi, co raz jeszcze przypomne, iz dziecko uczy sie
nasladujac otoczenie w swoisty dla siebie sposob. Badani podkreslajg te
specyfike twierdzac, ze trudno ,nadazy¢ za nimi”, ze wszystko chcialyby
wiedzie¢, wszedzie by¢, o wszystko pytaja. Jedno z zadan obowigzkowych
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do wykonania przez studentow dziennych, zaocznych i stuchaczy studiow
podyplomowych dotyczyto zabawy i nasladownictwa jako jej podstawy.
95% tekstow zawieralo tresci z tamtych lat, czyli z powrotem gltownie do
M. Rudika, Z. Topinskiej, W. Okonia, W. Dynera, M. Dunin-Wasowicz,
M. Kwiatowskiej, bez wyjasnien (ktorych wowczas brakowalo) antropo-
logicznych, psychologicznych, spotecznych. Niemalze wszystkie rozpo-
czynaly sie stwierdzeniem, iz ,zabawa to podstawowa forma aktywnosci
dzieci” i byly to zapozyczenia ze stron internetowych. Nasladownictwo
jako podstawa zabawy zostalo potraktowane jedynie stownikowo, bez od-
niesienia do sposobu uczenia sie przez dzieci siebie i §wiata. Mimo iz
filozofowie, psycholodzy dowodza, ze nasladownictwo jest z samej natury
szerokie i rozlegle, wszystkie bowiem dziela natury sg niejako wzorami
czy pierwowzorami, za ktorymi postepuje sztuka, jezyk, zabawa?® nie zo-
stalo przez badanych rozwiniete?*. A przeciez bawigce sie dziecko ,idzie
za matka, za nauczycielka”, powtarza jej ruchy, czynnosci, sa to jednak
jego przedstawienia, petne wlasnej inspiracji, inwencji, aranzacji i emocji/
afektu. Dziecko postuguje sie tym samym ,orezem” w $cieraniu sie z roz-
norodnymi trudnosciami, zawiloSciami i niejasnosciami co wybrany przez
nie dorosty, postuguje sie nim jednak do podobnej, a nie takiej samej sy-
tuacji dziatania doroslego; to dziecko wybiera i realizuje taki a nie inny
sposob. Dzieci biorg od siebie nawzajem pomysty dzialania (o co czesto
zresztg toczg spory miedzy soba), ale kazda zabawa jest inna nawet na
ten sam temat. Z tekstow, dotyczacych analizy sytuacji zabawy dzieci,
wnioskuje, iz ani nauczyciele ani studenci nie dostrzegajag tej szczegol-
nosci zabawy w uczeniu sie przez dzieci waznych dla zycia umiejetnosci.

Czynnosci utylitarne, wykonywane przez domownikow czy nauczy-
ciela w obecnosci dziecka, ukazujg mu Swiat nieznany, sg rownie magicz-
ne jak opowiadanie o czarodziejach, wrozkach, potworach. Ukazujg mu
Swiat, ktory jest i musi zosta¢ zglebiony, rozpoznany, swiat zagadkowy,
tajemniczy, grozny i zawily. Jest to Swiat pelen znaczen spolecznych za-
kodowanych w kazdej czynnos$ci, stowie, przedmiocie. Poniewaz jest nie-
znany, obcy, dziecko oswaja sie z nim korzystajac prawdopodobnie z wy-
obrazni. Rownie dobrze bawi sie w kuchni ,pukajac” w garnki, jak i lalka
czy samochodzikami. Dla dziecka prawdopodobnie nie ma wiekszego zna-

% Por. Platona jaskinia cieni, kreacjonizm i iluminizm §w. Augustyna, i inne teorie
Swiata. Blizszy naszym czasom K. Darwin, czy wspotczesny J. Bronowski, C. Lévi-Strauss,
J. Huizinga kieruja uwage na mozliwos¢ kreowania siebie przez czlowieka w oparciu o prze-
kaz pokolen — homo faber to obok istoty homo sapiens wazna charakterystyka cztowieka
tworzgcego siebie i swoj Swiat po swojemu, a niekoniecznie wedtug zapisanych w swiecie
idei czy boskim pierwowzoréow.

% Poetyka okresu Renesansu, wybor, wstep i oprac. E. Sarnowska-Temeriusz, Wro-
ctaw—Lodz 1982, s. 332.
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czenia dokonany podzial swiata przez dorostych. Cokolwiek je pocigga,
pociaga samo przez sie. Stara sie o ich wierne odtworzenie. W Swiecie
dziecka nie ma réznicy w czynnosciach wykonywanych dla pozytku i dla
rados$ci, zadowolenia. ,Nie rzecz wykonywana, lecz stan umystu zajetego
ta rzecza dziecka rozstrzyga o tym, co jest utylitarne, a co nieprzymusowe
i wychowawcze”?. Badani nie wnikaja w istote zabawy, nie dostrzegaja
W niej wartosci rozwojowo-edukacyjnej.

J. Dewey konkluduje, iz ,tylko brakiem wyobrazni wytlumaczy¢ moz-
na przypuszczenie dorostych, ze czynnosci wykonywane przez dzieci pod
naciskiem uzytecznosci nie mogtyby by¢ wykonywane przez nie ze swo-
boda i radoscig”. To koronny argument za koniecznoscig odstapienia
od niepowaznego traktowania zabawy w zyciu dziecka, ulokowania jej
w edukacji jako strategii uczenia sie Swiata, siebie i zwigzkow siebie ze
Swiatem przez dzieci, co najmniej na etapie przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym?’. Jak wynika z rozwazan etnologéw, zabawa najprawdopodob-
niej towarzyszy czlowiekowi od zawsze i zwigzana byla i jest z innymi
zajeciami podejmowanymi przez nas. Uwierzmy im. W tym wyraza sie jej
ponadczasowos¢ i ponadprzestrzennosc. R. Mabey, autor rozpraw z dzie-
dziny biologii, uwaza, ze postrzeganie pracy jako sensu zycia jest metafi-
zycznym wymystem czlowieka i nie znajduje zadnego uzasadnienia w bio-
logii. Wedlug niego, to wlasnie zabawa jest istotg zycia na ziemi. Stonie
przewracaja drzewa, pingwiny zjezdzajg na brzuchach z lodowca, ptaki
Scigaja sie w locie lub upuszczajg i lapig kawaltki drewna w powietrzu,
zurawie podskakujg wspolnie jak tancerze — bez zadnego uzasadnienia
praktycznego®. Zadna z badanych oséb w opisie zabawy nie ,wyszla” poza
schemat powtarzany od wielu lat.

Nowe zasady funkcjonowania swiata i w Swiecie nakazujg nam nada-
wac wszystkiemu cene — zabawa jest bezcenna wlasnie dlatego, ze wy-
myka sie spod surowych praw rynku, ekonomii, nie stawia celow utyli-
tarnych, miesci sie w pojeciu dobra przyjemnosciowego. Nigdy jednak nie
mozna powiedziec, ze zabawa jest bezcelowa. Badani niestety tak uwa-
zaja. Zabawa ponadto jest za darmo, nic nie kosztuje i niczego nie zgda
w zamian. Jest doskonalym modelem zycia w dziecinstwie przy skrom-
nym doswiadczeniu i wiedzy o Swiecie i sobie w §wiecie. Dziecko nie musi
0 nic prosi¢, bo ma zabawe. Wystarczy, by mu w tym nie przeszkadzac.
Zabawa nie miesci w zadnych stupkach postepu, osiggnie¢ i w krzywych

% Por. J. Dewey, Jak myslimy? Warszawa 1985.
26 Tamze, s. 207.

2T Szersze omoOwienie wlasciwosci zabawy zawieram w: Pedagogika przedszkolna.
Metamorfoza statusu i przedmiotu badan, Krakow 2006.

% J. Moran, Wazniejsze od pracy, ,Forum” 2010, nr 33.
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wzrostu. I to niestety dziala przeciw niej, przeciw jej sile sprawczej tegoz
postepu. Przy rozbudowanej pedagogice pozytywistycznej/empirycznej
tylko to, co mozna zmierzy¢, policzy¢, nabiera znaczenia. Lubimy, gdy
bilansuje sie wysitek nauczyciela i osiagniecia dziecka/ucznia. By¢ moze
jest to kolejny powod jej marginalizacji.

Czy i dlaczego zabawa moze stuzy¢ edukacji dzieci? Zapytani o taka
ewentualno$¢ badani studenci odpowiadajg zaprzeczeniem, ze: bazowanie
na tym, co dzieci checg robi¢ moze prowadzi¢ do braku efektywnosci edu-
kacji; pobyt w przedszkolu powinien stuzy¢ ich rozwojowi, a nie tylko za-
latwianiu ich potrzeby zabawy; odpowiadajg za efekty w nauce; pozwole-
nie dzieciom na zabawe uwstecznia je w rozwoju, bawic¢ sie bowiem moga
a nie muszg; zabawa to strata czasu edukacyjnego. Wielu ankietowanych
nauczycieli odwotuje sie do oczekiwan rodzicow, ktorzy wedtug nich nie sg
zainteresowani tym, ze dziecko sie bawi, lecz postepami w nauce (tresci
odczytane in fabula). Odwoltujg sie do oczekiwan nauczycieli w szkole,
skoncentrowanych na uzyskiwaniu przez przysztych uczniow tzw. dojrza-
tosci do szkoly, niektorzy wskazuja na zalecenia wizytatora, dyrektora
dotyczace prowadzenia zaje¢ zorganizowanych przez siebie, jako takich,
ktore sg podstawa oceny pracy z dzie¢mi. W ich wypowiedziach kryje sie
wiele obaw o wlasny los nauczycielski, o to, co ,inni powiedzg”, anizeli
o los dziecka.

Analiza zebranego materialu badawczego przekonuje, ze madrych
i refleksyjnych nauczycieli nie brak, tak jak nie brak madrych kandyda-
tow na nauczycieli. Tych przekonywac do szanowania zabawy nie trzeba.
Jest jednak zbyt wielu sceptykow w tym zakresie. Teoretycy zdolnosci/
uzdolnien, talentow?® dowodza, iz ujawniajg sie one najczesciej niespo-
dziewanie, okazjonalnie, sytuacyjnie. Czlowiek odkrywa je w sobie czesto
dzigki zbiegowi okoliczno$ci, niepodziewanie. Pozwalajac dziecku na wy-
bawienie sie, wspieramy je w rozwijaniu (lepiej rozpoznawaniu, wydo-
bywaniu z siebie, doskonaleniu) zdolnosci. Raz odkryte, ujawnione beda
stanowily podstawe do doskonalenie dzialania, do poszukiwania takich
sytuacji, w ktorych bedzie mozna je pokaza¢ innym dzieciom, dorostym.
Zabawa jest w procesie tym mechanizmem napedowym dla ich doskona-
lenia, ksztaltowania w postac coraz bardziej jasnych struktur zachowan.

Ponizej przyklad w miare poprawnej edukacyjnie organizacji dnia
udostepniony przez studentke po zaliczeniu praktyki srodroczne;j:

Sytuacja prowokujaca do aktywnosci: w przestrzeni aktywnosci dzieci stu-

dentka rozstawita kartony roznej wielkosci, o réoznych cechach szczegolnych
(kolor, ksztalt, wielkos¢, faktura), niektore mialy powycinane otwory, w nie-

% Szeroko problemy te poruszajg psycholodzy kognitywni.
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ktorych umieszczono rozne przedmioty do wykorzystania. Ulozono je tak, by
nie stanowily przeszkody w poruszaniu sie, ale jednoczes$nie na tyle widocz-
nie, by ,zwracaly na siebie uwage”. ,Nie ma takiej mozliwosci, by dzieci nie
zaciekawity sie ich obecnoscig” — argument studentki.

Zamyst edukacyjny: Po krotkim czasie pozwalajacym dzieciom na wstepne
rozpoznanie sytuacji z nowymi, nieznanymi elementami, uwaznie przygla-
data sie kierunkowi dzialania dzieci. Stawiala pytania o to, czy czego$ sie
dowiedzialy o tych kartonach, swoim zachowaniem prowokowala do siegnie-
cia/zajrzenia do srodka. Wyciagnela z jednego ,tajemniczy” zwitek papieru,
przewigzany sznurkiem z pieczecig. Namawiala dzieci, by usiadly blizej niej
i wspolnie go rozwinely. To jaka$ mapa. Inna od tej, ktorg sie postugujemy
idgc na wycieczke, ale co$ pokazuje za pomocg piktogramow. Niektore z nich
znamy i sg to strzalki pokazujace droge, kierunek poruszania sie, kolory
oznaczajace by¢ moze morze, jezioro, dot, ksztatty (budowle, place). Innych
nie znamy, mozemy sie domyslec, ze sg to jakie$ znaki podpowiadajgce czyn-
nosci, znaleziska... Jest tez na niej znak podobny do ,rézy wiatrow” ozna-
czajacej strony swiata: N (NORTH) — S (SOUTH) - E (EAST) — W (WEST).
Przydalby sie kompas...

Dzieci zostaly sprowokowane do pytan. Powstala sytuacja wyjsciowa dwo-
jakiego rodzaju: dla zabawy w odkrywcow oraz (lub i) zadania w organizo-
wanie wyprawy po skarb. Zarowno zabawa, jak i zadanie pozwala dzieciom
na uczenie sie sposobow korzystania z informacji zawartych w przeka-
zie, wyselekcjonowania waznych, odrzuceniu mniej waznych, mylacych,
odczytania sensu znakow, oznaczen, pozwala na poszukiwanie roz-
wigzania problemu, porozumiewanie si¢, negocjowanie pomystow,
podzial zadan szczegdlowych (takze na okolicznosé rozwiniecia zabawy)
z okresleniem wykonawcow, sporzadzenie planu zabawy lub wykonania
zadania, okresleniu Srodkow, czasu, miejsca. Studentka przygotowata albu-
my, encyklopedie, atlas swiata. Przewidywala potrzebe siegniecia do nich
w celu okreslenia miejsca skarbu, zaplanowania $rodkow dotarcia na miejsce
(z wyjsciem poza sale, z budynku). Wiek dzieci nie ma tu znaczenia. W orga-
nizacji zabawy inicjatywe przejeli chlopcey jako realizatorzy wyprawy. Byta to
dobra okazja do okreslenia roli dziewczat — ich zadan mozliwych do podjecia
i potrzebnych dla zorganizowania wyprawy. Taka ,prowokacje” zastosowata
odczytujac dzieciom fragment Odysei Homera, zawierajacy opis roli Pene-
lopy. Stuchaly nie tylko dzieci szescioletnie. Ktores z dzieci przypomnialo
bash O Sindbadzie Zeglarzu i zawartych w niej opisach podrézy po $wiecie.
Przydat sie globus do zaznaczenia miejsca ,wedrowki”...

Nie musze dodawac, iz niezaleznie od tego jaka ostatecznie aktyw-
nos¢ podjely dzieci, zabawowg czy zadaniowag, odpowiedzialy na podpo-
wiedz prowadzacej. Rozwiniecie nalezalo juz do nich. W sytuacji zadanio-
wej brala udzial, w zabawie — nie. Dzieci nie przewidzialy w niej miejsca
dla niej. Byta jednak z boku, stuzyla rada, podpowiedzig. Dziewczynki,
w ,oczekiwaniu” na powrot chlopcow z niebezpiecznej wyprawy podjety
probe uczenia sie szydetkowania (ich deklaracje). Bawity sie, realizowa-
ly inne zadania z przerwami. Pojawialy sie okolicznosci do uzycia umie-
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jetnosci odezytywania tekstow, ,pisania” nowych, stosowania oznaczen
przez piktogramy, tworzenie zbiorow przedmiotow, ich klasyfikowania.
Nade wszystko byta to doskonala sytuacja do uczenia sie wspotdziatania.
W trakcie realizacji zabawy, wykonania zadan na jej pozytek pojawialy
sie wyborne okazje do urzeczywistniania wielu tresci szczegotowych z roz-
nych obszaréow wskazanych w Podstawie programowej. Przytoczytam ten
przyklad liczac na to, ze czytelnika namowie do uznania niezwyklosci
zabawy dla edukacji i do pokonania niepotrzebnego leku o brak zrealizo-
wania tresci programach w przypadku pozwolenia dzieciom na zabawe.

Uczynitam to rowniez dlatego, ze wiele z ankietowanych nauczycielek
nie widzi niczego niewlasciwego w ,,sieganiu po gotowce”, po scenariusze,
dotyczace takze ,zabaw dzieci”. A przeciez w nich takze ,nie ma tych
dzieci”, sg opisy zajec, bez diagnozy, bez jej odzwierciedlenia w tresciach.
Nauczycielki te jednoczesnie deklaruja ,edukacje podmiotows”. Nie prze-
szkadza im, ze niczemu nie shuzy ,klasyfikacja zabaw”, ze absurdem jest
wymienianie ,zabaw ruchowych, tematycznych, badawczych”, kazda bo-
wiem takowa jest, to wynika z jej wtasciwosci®.

Wskazujg na zaleznosci ,,od zabawy lalkg do macierzynstwa” (takie
zadanie bylo do podjecia), ale zgadzaja sie na to, by lalki siedziaty, lezaly
w koszach nieubrane, rozczochrane, brudne, by dzieci ciagnety je za wlo-
sy, po dywanie za rece, porzucaty byle gdzie. Wskazuja na ,zaleznos¢ od
kolejki elektrycznej do informatyki”, ale zgadzaja sie na zbyt swobodne
jej wykorzystanie, bez zastosowania sie do instrukcji lub zabraniajg do
niej dostepu bez nadzoru. Zgadzajg sie na zaleznos¢ ,od badania, ekspe-
rymentowania do nauki”, ale rownoczesnie w opisach sytuacji edukacyj-
nych aktywnos$¢ badawcza dzieci jest reglamentowana, ograniczana do
pokazow, nie widzg zaleznosci ,czytania dzieciom tekstow” (mimo iz wiele
przedszkoli brato udziat w akcji ,,Calta Polska czyta dzieciom”) i ,naucze-
nia sie czytania przez dzieci” — nie wykorzystuja tej naturalnej sytuacji
zanurzania sie przez dzieci w tresci bajki, opowiadania do zwrocenia im
uwagi na ,tajemnice stowa”, ,ktore zbudowane jest z malutkich cegietek
tak jak dom z duzych cegiel i blokow” (okreslenie 5-letniego dziecka)!.
To najprostsza droga do zrozumienia przez dzieci gramatyki. Takiego
podejscia do zabawy nie ma w wypowiedziach badanych oséb — sg za-
jecia, kazde planowane oddzielnie, dzien po dniu, tydzien po tygodniu,
bez zachowania zwigzku miedzy nimi i mozliwo$ciami dzieci (mimo idei
integralnosci tresci). Ponad 87% badanych studentow (dziennych i zaocz-
nych) zna z omawiania na zajeciach okreslenie K. Uszynskiego, ze ,dzie-

30 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna...

31 Podczas prowadzonego przez studentke spotkania z ksigzka, dzieci odkrywaty, po
przeczytanych im fragmentach opowiadania, wyrazenia, okreslenia z nutkg tajemniczosci.
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cinstwo jest od wybawienia sie. Tylko wybawione dziecko jest gotowe do
nauki szkolnej”? i tyle samo pomija zabawe w projektach edukacyjnych.
Tyle samo traktuje jej obecnosé w edukacji marginalnie, bez dostrzeze-
nia w niej wartosci rozwojowo-edukacyjnych. Wiele z nich cytuje mysl
F. Schillera, ze tylko bawiacy sie czlowiek jest soba, a jednoczesnie w opi-
sach teczy swojego zycia, w esejach o dziecinstwie nie ma dla niej miejsca.

6. Jezyk pedagogiczny nauczyciela jako element
statusu spotecznego

O stosowanych przez badanych oznaczeniach Swiata traktowalam
juz w poprzednich rozdziatach opracowania. Ponizej przeanalizowatam
jezyk pedagogiczny stosowany dla oznaczenia czynnosci edukacyjnych po-
dejmowanych przez nauczycieli. Zgodnie bowiem z myslag Wittgensteina,
jezyk okresla granice poznania, a w przypadku nauczycieli — ich kompe-
tencje w porozumiewaniu sie z otoczeniem w sprawach edukacji. W kwe-
stionariuszu ankiety zamieszczono schemat zawierajacy rézne okreslenia
wypisane z moich codziennych kontaktow z nauczycielami (Zalgcznik 1
— czesc I1, pytanie 21). Takie samo zadanie otrzymali studenci. Zadaniem
badanych bylo zakreslenie najczesciej stosowanych przez siebie okreslen,
wyrazen/zwrotow w codziennej pracy edukacyjnej, uzywanych takze w do-
kumentacji nauczyciela, w relacjach z dzieckiem w przestrzeni spotecznej,
we wlasnym domu. Wyniki przedstawiono w ponizszej tabeli.

Tabela 16.

Okreslenia uzywane przez badanych Liczba wyborow™
Nagradzam 55
Wymagam 306
Ingeruje w rozwaj 45
Oceniam 176
Realizuje program 167
Kieruje 99
Dyscyplinuje 87
Zachecam 54
Poréwnuje 76
Pobudzam 134
Obserwuje 87
Podpowiadam 98

32 K. Uszynski, Metodyka wychowania, [w:] Problemy wychowania, Wroctaw 1958.
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Organizuje zajecia dydaktyczne 309
Karze 88
Organizuje zabawe 205
Wyrazam dezaprobate 88
Upominam 311
Gniewam sie 11
Zawieram umowe 13

* Wypowiedzi nie sumujg sie do ogolnej liczby badanych, poniewaz kazdg osoba mogta wybrac
po kilka okreslen jezykowych z listy

Wypowiedzi wykluczajg sie wzajemnie, np. pobudzanie zakreslo-
ne zostalo rownolegle z ingerencjg w rozwoj; szanowanie potrzeb dzieci
z realizacjg programu; zachecanie z ocenianiem; organizowanie zabawy
z szanowaniem prawa dzieci do niej; organizowanie zaje¢ dydaktycznych
z pobudzaniem i szanowaniem potrzeb dziecka; nagradzanie z karaniem,
zachecanie z dyscyplinowaniem. Podobne zadanie zastosowalam kilka-
krotnie na zajeciach ze studentami — wypisywali okreslenia najczesciej
takie, ktore poznali na zajeciach bez zastanowienia sie co do ich sensu
edukacyjnego. W kwestionariuszu ankiety powtarzaja sie okreslenia
w rodzaju: dziecko jest podmiotem, istotg rozumnag, ma prawo do btedu,
rozwo(j, stymulacja, indywidualizacja, prawa dziecka, osobowos¢. Okresle-
nia sg przyktadem dowolnosci w opisie podej$cia do dzieci i sprzecznosci
w ich opisie:

A) realizuje program, dyscyplinuje — zachecam, szanuje potrzeby
dzieci, prowokuje do podejmowania decyzji o zabawie,

B) obserwuje, pobudzam, szanuje potrzeby — organizuje zabawe, or-
ganizuje zajecia dydaktyczne, wymagam realizacji zadan okreslonych
przeze mnie,

C) ingeruje w rozwoj, organizuje zabawe, organizuje zajecia dydak-
tyczne — pobudzam, zawieram umowe, szanuje decyzje dziecka, jego
prawa,

D) realizuje program, organizuje zabawe, wymagam, upominam —
szanuje potrzeby dzieci, ich indywidualno$c.

Przypomne, iz chodzito o wskazanie najczesciej stosowanych okre-
slen. Te cztery przyklady pokazujg sprzecznosci kategorialne: a) realizu-
je program i szanuje potrzeby, b) szanuje potrzeby i organizuje zabawe,
¢) szanuje rozw(j i dydaktyzuje ich aktywnosé, d) dyscyplinuje i zachecam.
Wypowiadajacy sie podkreslajg waznosé¢ zawierania umowy z dzieckiem,
ale w opisach szczegdltowych roznych kwestii organizacyjno-programo-
wych zadanie to nie ujawnia sie. Dodam, iz jak wynika z badan prowa-
dzonych przez Agnieszke Olczak, tylko niewielu nauczycieli: a) zawiera
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umowe z dzie¢mi, b) raczej sa to polecenia do wykonania, c¢) obowigzujg
tylko jedng ze stron — dziecko. Badani przez nig i przeze mnie nauczyciele
i studenci nie rozumiejg znaczenia umowy dla nabywania doSwiadczen
spotecznych przez dzieci®.

Jakich okreslen nauczyciele i studenci NIGDY nie zastosuja wobec
dzieci? Na pewno niegrzecznych, wulgaryzmow, stow ponizania, dyskre-
dytowania, ale tez dezaprobaty — gniewam sie, zdenerwowates mnie,
wyno$ sie do kata, bo ci przyleje, nie lubie cie, jeste$ ostem itd. Wielu
z wypowiadajacych sie studentow takie okreslenia pamieta z dziecinstwa.
Czy aby na pewno ich nie uzyja, jesli stwierdzali, ze byly skuteczne wo-
bec nich? Naduzywane sg okreslenia z zakresu psychologii, ktore dobrze
brzmig w planach, w rozmowach z rodzicami, ale nieskonkretyzowane
pozostajg jako ogdlniki, swoiste klucze do otwierania wielu drzwi®.

Wielu studentow dodato okreslenia, takie jak prowadzenie reeduka-
¢ji, wyrownywanie, prowadzenie terapii, opanowywanie zaburzen roz-
wojowych, dydaktyka, wychowanie. Opisane przeze mnie w Pedagogice
przedszkolnej... a pochodzace z badan sprzed co najmniej 10 laty kate-
gorie oznaczen jezykowych, takich jak: nalezace do kilku jezykow, wielo-
znaczne, nieostre, ogolne, abstrakcyjne, potoczne, sporne®, nie zmieniaja
sie i nadal wypelniajg warstwe semantyczng i komunikacyjng w edukacji.

Wniosek dla ksztalcenia nauczycieli jest jeden: nalezy powroci¢ do
Scistosci jezykowej, odejs¢ od dominujacej funkcji informacyjnej jezyka
na rzecz jego funkgji interakcyjno-perswazyjno-informacyjnej w eduka-
cji. Stabosé jezykowa nie tylko obniza tozsamosé pedagogiki jako nauki,
ale czyni z praktyki pole rozmytych celow, a w slad za tym wywotuje
utrudnienia w ich urzeczywistnianiu. Precyzja jezykowa uchroni¢ moze
praktyke i teorie od wpisywania w ich zakres czegokolwiek, co wigze sie
z dzieckiem i dziecinstwem?,

Zaczacé trzeba jednak od uczelni, od pracownikow realizujacych za-
jecia ze studentami, dla ktorych nie ma znaczenia, ze: pedagogika zaba-
wy nie ma zadnego uzasadnienia metodologicznego; nauczyciel nie moze
decydowac o rozwoju czlowieka; nie ma prawa do ingerencji w rozwoj;
w przedszkolu, zgodnie z ustawa, nie ma dydaktyki, nie ma w slad za
tym zapisem zaje¢ dydaktycznych. Zadna z ankietowanych oséb nie za-

33 Zob. A. Olczak, Umowa spoteczna z dzieckiem jako droga ku demokracji w wycho-
waniu, Zielona Gora 2010.

34 Kwestie te poruszam w: Pedagogika przedszkolna...

% Tamze, s. 123-124.

36 We fragmencie recenzji najnowszej ksigzki pana profesora A. Jaczewskiego, Edu-

kacja seksualna. Pét wieku poszukiwarn i sporéw odczytalam powolanie pedagogiki seksu-
alnej (1).
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kwestionowala wpisu w pole oznaczen jezykowych zaje¢ dydaktycznych
ani organizowania zabawy, ktora jest przeciez odzwierciedleniem duszy,
wewnetrzng potrzebg, w zwigzku z czym nie poddaje sie zarzadzaniu ani
czasem jej trwania ani zajmowang przestrzenig czy trescig. Zachowania
te swiadcza, wedlug mnie, o nabytej pewnosci, bezkrytycznej postawie
wobec podawanych tresci. Czynig tak samo studenci — wykonuja zadania
czesto bezmys$lnie, nie zastanawiajgc sie nawet nad prawdziwoscia infor-
macji jezykowych w nich zawartych i o dziwo znajdujg rozwigzanie w...
Internecie. To konieczny zakres zmiany w celach, tresciach, sposobach
i formach ksztalcenia.

W tym celu w toku ksztalcenia proponuje studentom zadania, ktore
prowokuja do szukania pomylek, ich wskazywania i wyjasniania:

Przyklad zadania z bledem merytorycznym: ,Zblizajaca sie zima
wymusita na jezu gromadzenie zapasow. Podreptal wiec do sadu i turla-
jac sie nabil sobie na kolce dwa dorodne jabtuszka”. Zadanie dla studenta:
,0pisz mozliwosci wykorzystania tego krotkiego opowiadania, obecnego
w ksigzeczkach dla dzieci, dla celow edukacyjnych”.

Studenci wykonali je z pelnym przekonaniem o prawdziwosci zary-
sowanego w nim zdarzenia. Zadna z oséb nie zadala sobie trudu spraw-
dzenia informacji w opracowaniach biologicznych. Wskazywali, ze to do-
bre tresci na okoliczno$¢ czynienia zapas6w na zime podczas jesieni. Po
pierwsze, jeze nie zywiag sie owocami, lecz drobnymi owadami, chrzgsz-
czami, po drugie, obydwa gatunki bytujace w Polsce (sg pod Scista ochro-
ng — nikt o tym nie wiedzial) zasypiajg na okres zimy. Na podstawie do-
starczonych im albumow przyrodniczych odczytali informacje poprawnie
opisujace zwyczaje jezy. Mimo to trwali w przekonaniu, ze tak ich uczono
i takie informacje zapamietali.

Zadanie drugie: W ksigzce Iwony Chmielewskiej pt. Lubie cyferki,
zawarte sg propozycje dzialan matematycznych: jesli masz 2 i dopiszesz
do nich jedno zero bedziesz miata/mial 20, jesli dopiszesz dwa zera — be-
dzie juz dwiedcie... czy i do czego mozna wykorzystac te sugestie?

Oto odpowiedzi studentek: wykorzystam do wprowadzania dzieci
w Swiat cyfr, gtownie do monografii liczby, do przeliczania, do liczenia.
Opowiadanie pomoze dzieciom zrozumiec istote dodawania, powiekszania
zbiorow. Teksty pozostawiam bez komentarza.

Niepokoi fakt pojawiania sie w tekstach badanych zbyt wielu ble-
dow ortograficznych, stylu i sktadni. Bardzo czesto pojawiajace sie bledy:
napewno, osobg zamiast osobom, obklejone, haos, hatos, kludka, putka,
chciala bym, nr., wg. od$wierzy¢, nienajlepsza, nie estetyczna. W jednym,
dos¢ krotkim tekscie, jedna z kandydatek na nauczyciela popelnita az 10
btedow ortograficznych. Jakim bedzie nauczycielem dzieci, czego je na-
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uczy? Czyja to ostatecznie wina, ze cztowiek po maturze, po dwoch latach
studiow popelnia takie bledy? Czy taki czlowiek moze by¢ nauczycielem
innego czlowieka?

7. Wypaleni czy zrutynizowani?

Potocznie uslysze¢ mozna sad, iz rutyna jest gorsza niz brak wyksztal-
cenia. Dlaczego? Rutyna jest wynikiem nadmiernej pewnosci w dzialaniu,
powtarzalnosci czynnosci, nawykowosci dziatania. Rutyna bywa okresla-
na jako cecha czynnosci wykonywanych poniekad automatycznie, z przy-
zwyczajenia. Czynnosci wykonywane rutynowo majg skrocony do mini-
mum moment namystu, zastanowienia sie, analizy ich przebiegu. Hastem
do rozpoczecia dzialania jest/moze by¢ podobienstwo sytuacji, tresci, rze-
czy, wyniku. Czlowiek wykonuje zadania w wyuczonym, zapamietanym
rytmie i przebiegu, najczesciej z wylaczona kontrolg. Rutynie, schema-
tyzmowi przeszkadza innowacyjnos¢, nowatorstwo (zapytatam o to na-
uczycieli wprost, odczytalam to w tekstach), zmusza bowiem czlowieka
do ustawicznego ruchu poznawczego, spotecznego, emocjonalnego, fizycz-
nego, przejawiajgcego sie w poszukiwaniu ulepszen, zmiany, udogodnien,
w badaniu rzeczywistosci, jej eksplorowaniu. Jak jednak pokazatam na
podstawie uzyskanych danych, zakres wlgczania sie nauczycieli i studen-
tow w innowacje jest raczej waski. Mamy do czynienia z sytuacjg deklaro-
wania postaw, pogladow i braku ich zwigzku z dzialaniem.

Co mowig nauczyciele i studenci o przebiegu dzialania nauczyciel-
skiego? Na pytanie o przeszkody w byciu ruchliwym zdecydowana wiek-
szo$¢ odpowiada twierdzaco na ich obecnosé wskazujac na:

trudnosci wynikajace ze sztywnych struktur programowo-organi-
zacyjnych — 195 os6b,

obowiazki wynikajace z ustawicznych reform edukacji — 324,

obnizenie poziomu ksztalcenia dzieci, innowacje bowiem zabieraja
czas przeznaczony przez nich na realizacje programu — 134,

liczne sprawozdania z rezultatow wprowadzanej zmiany — 189,

oczekiwania rodzicow dotyczace nauczania dzieci tego, co w szkole
gwarantuje im sukces, a nie zmian i eksperymentowania — 299.

W wigkszosci wypowiadajacy sie wskazujg na niemoc w byciu ak-
tywnym z powodu wymagan organizacyjnych, programowych i urzedo-
wych. Najwiecej wskazan dotyczy prowadzonych permanentnie reform
oswiatowych, zaklocajacych porzadek i spokoj realizacyjny, i jest w tym
wiele prawdy. Na drugim miejscu ulokowano oczekiwania rodzicow doty-
czace przygotowania dzieci do szkoly, bez zachowania zwigzku z potrze-
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bami rozwojowymi dzieci, na trzecim — usztywnienia programowe, dalej
— biurokracje w rozliczeniu grantow, projektow, programoéow. Stwier-
dzaja, ze taka sytuacja ,ubezwlasnowolnia, blokuje checi poszukiwania
czego innego, czegos wiecej”. Mimo ustawowego zapisu o innowacyjno-
sci w edukacji, majgcej przeciwdziala¢ usztywnieniu i zrutynizowaniu
(w konsekwencji wypaleniu zawodowemu), z obawy o brak zrealizowa-
nia programu, nauczyciele nie wychodza poza granice sprawdzonych
i pewnych rozwigzan. Takie argumentacje zawarte sg w wypowiedziach
studentow. Podstawowym zrodlem takich doswiadczen, jak stwierdza-
ja, jest pobyt na praktyce, szczegolnie ciaglej, obrazujacej ,rzeczywiste”
mozliwosci dziatania nauczycielskiego (w odroznieniu od modelowych na
zajeciach podczas studiow).

Interpretacja mysli E. Claparéde’a (analizowana juz wczesniej w od-
niesieniu do szacunku wobec dziecka) w zakresie ruchliwosci nauczycieli
pozostawiona zostala najczesSciej na poziomie zdawkowych odpowiedzi.
Pojawiaty sie teksty o braku zrozumienia jej zawartosci, nie odczytano
zwigzku z edukacjg dzieci lub stwierdzenia; ,ja tak pracuje” (N, lat 53);
ywarunki nie pozwalajg na wolnos$c¢ dzieci” (N, lat 45). My$l te badani
nauczyciele i studenci odczytali wprost, konkretnie, a nie metaforycznie.
Niektorzy probowali powigzac ja z potrzebami dzieci, ale czynili to zdaw-
kowo i ogélnikowo. ,Nauczyciel idzie do szkoly dziecka” — c6z to znaczy?
Nie wigzg sensu mys$li z empatia, emancypowaniem sie dziecka, z jego
usamodzielnianiem i uniezaleznianiem sie. Nie liczg sie z rzeczywistym
prawem dziecka do bycia sobg, do edukacji zgodnej z jego wewnetrznym
rytmem rozwojowym, z prawem do zabierania glosu we wlasnej sprawie,
do organizacji przestrzeni i czasu aktywnosci wedle odczuwanych po-
trzeb. Nie wigzg jej z prawem/potrzeba do zabawy. Dominuje zwrocenie
uwagi na przepeklione grupy/klasy, co pozostaje w niezgodzie z zapisami
ustawy, w ktorej wyraznie okreslono liczbe dzieci na nie wiecej niz 25.
Z badan wynika zgoda na tamanie prawa w tym zakresie. Mowig, ze we
wspolczesnej szkole/przedszkolu nie ma warunkow na uznanie pelnych
praw dziecka do rozwoju zgodnego z potrzebami, a przeciez warunki te
sami wspottworza. Zorganizowanie edukacji dajacej przyjemnos¢ pozna-
wania, rados¢ z odkrywania nie zalezy od wladzy. Za drzwiami sali/klasy
nauczyciel sam zostaje z mlodymi ludzmi — nikt mu nie nakazuje, nie wy-
znacza rodzaju relacji z dzieémi. Nikt nie narzuca ,,metod nieaktywnych”
(jesli takowe w ogole sa mozliwe — metoda to sposob dziatania, a dziatanie
to aktywnosc). Wypowiedzi wskazujg na szukanie przez badanych argu-
mentow raczej na zewnatrz, obok siebie, a nie w sobie. Jest to bezpieczna
w odczuciu nauczycieli i studentow, ale asekuracyjna forma zachowania
sie: ,chcialabym, ale mi nie pozwalajg rozwing¢ skrzydel” (Ns, lat 32);
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,mam pomysty, ale warunki do ich realizacji sg niesprzyjajace w przed-
szkolu, a w szkole to juz catkiem ich brak” (Ss, lat 21) itd.?"

7 przytoczonej w kwestionariuszu mysli E. Claparede’a nie wynika,
tak jak interpretujg badani, ze bezwzglednie nalezy respektowaé pra-
wa dziecka do wolnosci, niezaleznosci, do podmiotowego odczucia sie-
bie. ,,Przyjsé do szkoly dziecka” — oznacza rozpoznanie jego doswiadczen
i podjecie zadan: a) porzadkujacych je, b) selekcjonujacych doswiadczenia
przeszkadzajgce, szkodzace, ¢) modyfikowanie posiadanych wiadomosci
i umiejetnosci, d) poszerzanie ich zakresu, e) kompensowanie. O tym na-
uczyciele nie mowig. Czy nie wiedzg? Z wypowiedzi mozna wnioskowac
twierdzaco, chociaz sg to tylko moje odczytania. By¢ moze wynika to ze
szczegoblnego ,rozdarcia” pomiedzy tym co mozliwe a tym co konieczne
organizacyjnie. Taki wniosek odczytuje posrednio z wypowiedzi.

Studenci (stacjonarni i zaoczni, studiow podyplomowych) w wiekszo-
Sci nie wybrali tego zadania jako mozliwego, ciekawego czy inspirujgce-
go dla siebie. Domniemam, iz dlatego ze wymagalo samodzielnosci po-
szukiwan, trudno byto odnalezé¢ podpowiedzi w Internecie. Sprawdzitam
— zadna strona z interpretacja tej mysli nie otwiera sie. Nauczycielom
ankietowanym trudno byto oming¢ pytanie, niektorzy tylko podjeli trud
wypowiedzi (ogotem — 62 osoby na ponad 800 badanych).

Zrutynizowani zatem czy wypaleni? Mysle, ze chyba schematyczni
bardziej niz zrutynizowani i wypaleni. Zadna tez z wypowiadajacych sie
w kwestionariuszu ankiety osob nie ocenia siebie jako nauczyciela wy-
palonego, chociaz kilka nadmienia o zmeczeniu, znuzeniu, braku pomy-
stow. Sposob opisu zjawisk edukacyjnych, ich wyjasnianie jednoznacznie
wskazuje raczej na schematyzm i rutyne. Jest to widoczne w tekstach
— esejach studentéow takze dziennych. Oni tez juz wszystko wiedzg, nie
wiedzac jakich dzieci projekty dotycza. Wiedzg dlatego, ze pisza konspek-
ty, a one dodaja im pewnosci w decyzjach®. Zapytani o decyzje ryzykow-
ne, po pierwsze nie bardzo wiedzieli co odpowiedzie¢, po drugie, jesli juz
poszukali odpowiedzi, to raczej z zawartym w niej zdumieniem o tresc
zadania. O schematyzmie informujg takze odpowiedzi na pytania ankie-

37 Sytuacja ta przypomina mysl wyrazong publicznie przez ks. profesora Adama Bo-
nieckiego: ,Moja glebia mnie przygnebia. Ho, ho odezwalo sie dno...” Moze jest adekwatna
do samooceny nauczycieli i studentéw? Czasami glebia pomystow, niekoniecznie dobrze
stuzgcych rozwojowi cztowieka jest zaskakujgca... Znam nauczycielke, ktore w ramach no-
watorstwa i ekologii nakazywala wykonanie obrazéow z odpadéw konsumpcyjnych (kosci,
osci, szkielety ryb, suche kromki chleba).

3  Rozwinetam ten problem w opisie mozliwej i koniecznej zmiany w ksztalceniu

nauczycieli.
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towe o przepisy na wychowanie, scenariusze zajec¢, zadania nauczyciela,
funkcje przedszkola3’:

Tabela 17.
. . . . . Liczba
Zakres dzialania nauczyciela (badania ankietowe) s
wypowiedzi

Organizowanie zabawy — pozostatosci pedagogiki socjalistyczne;j 693
Funkcja wychowawczo-opiekunczo-dydaktyczna — pedagogika 643
socjalistyczna
Metody czynne, stowne, oglagdowe, aktywizujgce (pozostalosci pe- 777
dagogiki socjalistycznej)
Konspekty, scenariusze jako wytyczne, pomoc i ukierunkowanie 524
Podmiotowe podejscie do dziecka — sprzecznosé¢ kategorialna i se- 321
mantyczna (definiens i definiendum — rozlgczne w tresci)

Wypaleni czujg sie studenci stacjonarni. To niezwykle ciekawe, ale
i niepokojace zjawisko. Czy jest to mozliwe? Czy sa to tylko przejawy
yuchwycenia” modnego tematu®? Jesli przyjmiemy, ze wypalenie zawo-
dowe, inaczej syndrom wypalenia zawodowego, syndrom burnout*', wy-
stepuje, gdy praca/ zadania przestajg dawac satysfakcje, i w konsekwen-
cji czlowiek przestaje sie rozwija¢ zawodowo, czuje sie przepracowany
i niezadowolony z wykonywanego zajecia, ktore niegdys sprawiato mu
przyjemnos¢, to stan taki moze dotyczy¢ studentow z kilku powodow:
a) braku satysfakcji ze studiowania na danej specjalnosci, co prowadzi
do minimalizowania zadan, swoistego tumiwisizmu, b) nadmiaru zajec
do zaliczenia, przecigzajacych psychicznie i fizycznie, pozostajacych w ich
odczuciu bez zwigzku z przyszlg profesja, c¢) braku umiejetnosci rowno-
wazenia zadan (przecigzenia przedsesyjne, nadmiar tendencji do impre-
zowania, nieracjonalny uklad zajec itd.), d) wygérowanych ambicji, zbyt
wysokiej samooceny, co moze prowadzi¢ do przepracowania.

3 Informacje odczytane z tekstow odpowiedzi na pytania.

40 Badani stwierdzali, iz juz kilkakrotnie o to ich pytano w réznych badaniach — na-
uczycieli akademickich w ramach ich badan wtasnych, a takze przez innych studentéw na
potrzeby rozpraw magisterskich.

4 Burn Out syndrom” (wypalenia zawodowego) stat si¢ powszechnym od 1974 r.,
gdy znany nowojorski psycholog Herbert Freudenberger uzyt go w swojej ksigzce zaty-
tulowanej: Burnout: The high cost of high Achivement. Syndrom wypalenia zawodowego
uwaza sie wspolczesnie za psychologiczno-medyczny skutek procesow gospodarczych, kul-
turowych i spolecznych zachodzacych w XX wieku. Pojawil sie jako efekt zmian w $rodo-
wisku pracy pelnym rywalizacji, uprzedmiotowienia pracownikéw, presji czasu i Srodkow,
a nawet lamania praw cztowieka. Freudenberger i North definiujg go jako stan powstajacy
na skutek dlugotrwalego doswiadczania stresu i angazowania calej energii zyciowej, wpty-
wajacy negatywnie na motywacje, zachowania i przekonania. (Za Wikipedig).
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Czy to jest juz wypalenie, czy stan zapowiadajgcy wypalenie? Trudno
orzec, wypalenie bowiem jest jedng z wielu mozliwych reakcji organizmu
na chroniczny stres zwigzany z praca, zajeciami w zawodach, ktorych
wspolng cechg jest ciggly kontakt z ludzmi i zaangazowanie emocjonalne
w ich problemy, a takze nisko sytuowanych w piramidzie waznosci. Do
nich zalicza sie m.in.: nauczycieli, psychologow, pedagogow, terapeutow,
pracownikow socjalnych, kuratorow sgdowych, osoby zajmujace sie sze-
roko rozumiang pomocg drugiemu czlowiekowi*?. Mozna zrozumiec, ze
pracujacy nauczyciele doSwiadczajg takich stanow, ale studenci stacjo-
narni i mtodzi niestacjonarni? Wyniki badan wyznaczajg obszar zmiany
koniecznej w ksztalceniu nauczycieli.

Stan wypalenia, przed-wypalenia studenci wigzg ze zbyt duzg ilo-
Scig zadan zaliczeniowych, ¢wiczeniowych czesto rozproszonych w formie
1 tresci, ocenianych jako nieprzydatne, jako ,sztuka dla sztuki”, ,do ko-
sza”. Uwazaja, ze nikt tego nie czyta, nie ocenia. Odczuwaja brak czasu
(i checi prowadzacych) do rozwiniecia dyskusji wokot ich wartosci. Szcze-
golnie stan ten dotyczy studentow prywatnych szkot pedagogicznych. Do-
minujgca forma prezentacji z zastosowaniem komputera, kolejno przez
studentow, czyni zajecia nudnymi, ,zatomizowanymi w tresci”, z ktorych
nic nie wynika.

Do analizy zjawiska przydatna moze sie okazac trojwymiarowa teoria
wypalenia, opisana przez Christine Maslach, w zakres ktorej wchodzi:

a) wyczerpanie emocjonalne, objawiajgce sie: zniecheceniem do
pracy, coraz mniejszym zainteresowaniem sprawami zawodowymi, obni-
zong aktywnoscia, pesymizmem, chronicznym zmeczeniem, bolami glowy,
bezsennoscia, zaburzeniami gastrycznymi, czestymi przeziebieniami itp.
Wielu studentéow zwraca uwage na stany bliskie wyczerpaniu emocjo-
nalnemu, co ujawnia sie obserwowang przeze mnie coraz mniejszg ich
aktywnoscig wlasna, w zakresie zadan dodatkowych, poszerzajacych wie-
dze, zadan tzw. bonusowych uprawniajgcych do uzyskania punktow, pod-
noszgcych w konsekwencji ocene z zaliczenia lub egzaminu®.

W zwigzku z powyzszym zmiany wymaga system ksztalcenia z or-
ganizacji na podobienstwo lekcji w szkole $redniej, po 8 godzin dzien-
nie (czasami i wiecej), skumulowanych najczesciej w trzech, czterech
dniach w tygodniu na rzecz spotkan studyjnych/dyskusyjnych/seminaryj-
nych w malych grupach, powigzanych $cisle z wykladami. Tak jest na

42 Zob. H. Sek, Wypalenie zawodowe. Przyczyny, mechanizmy, zapobieganie, Warsza-
wa 2000.

4 Takie wyczerpanie emocjonalne odczyta¢ mozna z odpowiedzi nauczycieli na
pytania w kwestionariuszu ankiety (Zalgcznik 1 — cz. II, pytanie: 2, 3, 4, 5, 7, 8, 10, 11, 12,
14,16, 17, 18, 20).
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liczacych sie w Swiecie uczelniach, tak powinno by¢ réwniez w Polsce.
Oznacza to powrot do idei uniwersitas, czyli do faktycznego studiowania
wiedzy wedle opracowanych jej konstruktow i przez to przeciwdzialanie
nadmiernemu rozdrobnieniu tresci w postaci przedmiotéw po nawet 8-10
godzin realizacyjnych w semestrze. Oznacza to rowniez przetozenie odpo-
wiedzialnosci za studiowanie z pracownika uczelni na studenta. Wroce
jeszcze do tej kwestii przy opisie zmiany w ksztalceniu nauczycieli. Od
wielu juz lat oddaje studentom odpowiedzialno$é¢ za siebie, to oni, na tle
przedyskutowanych i zaakceptowanych kryteriow oceny decyduja o wla-
snym losie i rezultatach;

b) depersonalizacja zwigzana z obojetnoscig i dystansowaniem sie
wobec problemow, powierzchownoscig wykonania zadan, obwinianiem in-
nych za niepowodzenia w dziataniu zadaniowym, indywidualnym i wspol-
nie. Depersonalizacja jest w pewnym stopniu symbolicznym odebraniem
studentowi, nauczycielowi czlowieczenstwa i traktowanie go jako ,przy-
padku, zjawiska, czasami liczby, jako dane statystyczne” i prowadzi do
obnizenia zaangazowania sie¢ w relacje z drugim czlowiekiem. Moze by¢
Swiadoma lub nieuswiadomiong forma ochrony siebie przed dalszym eks-
ploatowaniem powaznie uszczuplonych juz zasob6w emocjonalnych. Taka
depersonalizacja ma niestety miejsce w edukacji dzieci, gldéwnie szkol-
nej, szczegodlnie adaptacyjnej/transmisyjnej, czego wskaznikiem sg wy-
kresy, procentowe ujecia wynikow w uczeniu sie/nauczaniu, usrednianie
postepu (np. charakterystyka grupowa dzieci w przedszkolu). Na pozio-
mie studiow wyzszych depersonalizacja przybiera jeszcze szerszy zakres
poczawszy od ocen z egzaminow do usredniania wynikow studiowania
unaocznionych na dyplomie. Depersonalizacja gubi indywidualnos¢, nie-
powtarzalnosé. Prowadzi do anonimowej obecnosci w grupie. Z rozmow ze
studentami wnosze, iz wielu nie przeszkadza traktowanie ich jako ,przy-
padku”, daje to im swoiste poczucie bezpieczenstwa.

Ich wypowiedzi bezposrednie i posrednie zawarte w tresci zadan
wskazujg na zjawisko biernosci, przygotowania ,tego co trzeba na zajecia”
(wypowiedz studentki SUM); ,czekam na swojg kolejke w referowaniu,
a do tego czasu ¢wiczenia, wyklad wykorzystuje do przygotowania sie na
inne zajecia” (wypowiedz studentki SUM); ,ja nawet nie wiem o czym sg
zajecia, bo sie po prostu wylgczam. Niewiele jest czasu na dyskusje wiec
po prostu cierpliwie czekam az skonczg sie zajecia” (studentka licencja-
tu); ,musze by¢ na zajeciach, bo to podstawa (ich zaliczenia) i tyle” (stu-
chaczka studiow podyplomowych).

Zdecydowanie nalezaloby zmieni¢ forme ksztalcenia akademickie-
go z zdepersonalizowanej na osobowo kierowane zadania. Stluzy temu
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np. sprawdzana/ stosowana przeze mnie od wielu juz lat strategia zada-
niowa*;

¢) obnizone poczucie dokonan osobistych, ktore moze prowadzic/
prowadzi do negatywnego opisu efektow swojej pracy. Objawia sie nieza-
dowoleniem z osiggnie¢ w pracy, przeswiadczeniem o braku kompetencji,
utratg wiary we wlasne mozliwosci, poczuciem niezrozumienia ze strony
przetozonych, stopniowa utrata zdolnosci do rozwigzywania pojawiaja-
cych sie problemow i niemoznoscig przystosowania sie do trudnych wa-
runkow zawodowych, czemu sprzyja niewlasciwa decyzja o wyborze za-
wodu®. Z deklaracji badanych nauczycieli i studentow wynika, iz znaczna
ich liczba trafila na studia i do zawodu raczej z przypadku. Na tej podsta-
wie mozna ostroznie przypuszczac, ze jest to jeden z gtownych powodow
pojawiania sie wypalenia przedzawodowego i zawodowego.

Sposobem rozwiazania tej trudnej dla obu stron procesu ksztalcenia
przysztych nauczycieli sytuacji moze by¢ powrot do egzaminow, wstepnie
selekcjonujgcych kandydatow ,,z przypadku”, pozostawiajgcych tych, kto-
rzy spelniajg ogdlne kryteria przydatnosci do bycia nauczycielem, szcze-
golnie dzieci. Sami studenci stwierdzaja, iz ponad 50% ich kolezanek,
kolegow nie jest w ogole zainteresowana ,,dobrym studiowaniem”, ze pod-
jeli studia, szczegdlnie drugiego stopnia wytacznie z powodu unikniecia
bezrobocia“®.

Zebrany material badawczy wskazuje dos¢ wyraznie, ze dokonany po-
dziat 5-letnich studiow, jednolitych magisterskich na 3+ (i) 2 przeklada
sie na zaklocenia w ksztaltowaniu postaw nauczycielskich wobec siebie
i wobec dzieci. Szczegodlny niepokoj budzi pojawiajgca sie tendencja do
rekrutacji na studia magisterskie po licencjacie niezwigzanym z pedago-
gika przedszkolng i wezesnoszkolng (po biologii, matematyce, polonistyce,
informatyce, zarzadzaniu). Studenci ci, mimo checi, nie sg w stanie przy-
gotowac sie do zadan nauczyciela dzieci.

4 Wsérod badanych studentow sg takze ci, wobec ktorych strategia taka zostata zasto-
sowana i w wiekszosci mieszczg w kategorii ludzi raczej zainteresowanych uaktywnianiem
sie. Jak juz informowalam wielu z nich nie podjelo do wykonania zadnych zadan i jest ich
ok. 25%.

4% C. Maslach, Wypalenie sie: utrata troski o cztowieka, [w:] P.G. Zimbardo, F.L. Ruch,
Psychologia i zycie, Warszawa 2002. Zobacz tez: M. Loboda, Czynniki stresogenne w or-
ganizacji, [w:] A. Biela, Stres w pracy zawodowej, Lublin 1990. O problemie wypalenia
zawodowego i przed-wypalenia traktuje w wielu publikacjach R. Kwiecinska z UP w Kra-
kowie.

46 Mam seminarzystke, ktora wlasnie w ten sposéb podchodzi do procesu sporzag-
dzania tekstu rozprawy magisterskiej. Nie otrzymuje zaliczenia i nie przejmuje si¢ tym
faktem.
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Odpowiedz na pytanie: zrutynizowani czy wypaleni nie jest ani la-
twa, ani prosta. Mysle, ze jedno wynika z drugiego. Jedno warto podkre-
§li¢, mianowicie krzyzujac wyniki badan z wiekiem i stazem zawodowym,
z wypowiedzi starszych nauczycielek nie odczytuje symptoméw wypale-
nia. Najszerzej zas wystepuje ono w grupie do 10 lat stazu, w tym takze
ponizej 5. Czym jest spowodowane to zjawisko? Wyczerpaniem emocjonal-
nym raczej nie, wielu z nich bowiem stwierdza, ze lubi dzieci, cieszg ich
sukcesy, dobrze im sie pracuje, atmosfera mila, przyjazna. Moze deperso-
nalizacjg zwigzang z obnizeniem oceny wlasnej wartosci, a takze niedoce-
nieniem osobistych dokonan zarowno przez wiadze, jak i siebie samych?
Wiele wskazuje, ze tak.

8. Oczekiwanie autorytetu?

Dla rozwazan problemu zawartego w pytaniu wazne sg nastepujace
kwestie: po pierwsze, zwroci¢ nalezy uwage na niebezpieczenstwo prze-
rodzenia sie autorytetu w autorytaryzm, czyli autorytet bez wzajemno-
Sci 1 bez legitymacji, majgc bowiem do czynienia z dzieémi tatwo mozna
wpas¢ w putapke wladzy, panowania, ponadto mamy sklonnosci do ideali-
zowania autorytetu?”. W szczegolny sposob dotyczy to nauczycielki dzieci,
ktore z natury idealizuja ,swoja Panig”, co moze ksztaltowaé stosunek jej
do samej siebie; po drugie, mamy sklonnos$ci do opisu czlowieka — ideatu?s,
ktory moze by¢ uznany za autorytet, bez wnikania w glebie tego pojecia,
bez zastanowienia sie czy w ogole taki ideal jest mozliwy.

Jakie sg wyobrazenia studentéw i nauczycieli o tym, co to znaczy by¢
autorytetem w relacji edukacyjnej, czy jest przeszkoda czy wsparciem dla
dzieci? Odwotujac sie do rozwazan L. Witkowskiego badani nauczyciele
i studenci autorytet wiaza z niepodwazalng i niekwestionowang decyzja,
zaufaniem, wiedza, z byciem wzorem dla dzieci i to wzorem*® do naslado-
wania. Wiele jest w tych wypowiedziach uproszczen, sentymentalizmu,
nawykow, sloganowosci. Wypowiadajacy sie, w definiowaniu siebie jako
niekwestionowanego autorytetu nawigzuja do rozwazan M. Lobockiego®,
obecnego, mimo dezaktualizacji wiedzy, bardzo szeroko w ksztalceniu pe-
dagogicznym i metodologicznym nauczycieli. W kwestionariuszu ankiety

47 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej,
Krakow 2009, s. 24.

48 Podstawowe pojecia pedagogiczne, red. D. Lenzen, wspélpr. F. Rost, ttum. J.F. Ma-
terne, P.W. Materne, Berlin—Szczecin 2003.

49 Tamze, s. 341.

50 M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Krakow 2007.
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zawarte zostalo pytanie implicite skierowane na uzyskanie odpowiedzi
wlasnie o autorytet (Zalacznik 1 — cz. II, pytanie 8): ,nauczanie otwarte
przyciaga wielu ludzi, dla ktérych wygodna ochrong jest przyjmowanie
pozorow czlowieka otwierajgcego umysly na wiedze [...]; utozsamiajg sie
z dzie¢mi, w ktorych widzg sprzymierzencow w walce przeciw ciemiezgcej
administracji i mniej Swiatlym kolegom” (J. Voluzan®'). Tylko 13 oso6b
sprobowato odnies¢ sie do tej mysli stosujac dosé ogolnikowe stwierdze-
nia, ze takich ludzi nie ma, ze otwarty czlowiek nigdy nie stwarza pozo-
row otwartosci, ze inni nauczyciele tzw. przedmiotowcy moze i tacy sa,
ale w przedszkolu takich nie ma. To, iz pozoranci mogg stawac sie auto-
rytetami nie zostalo zauwazone przez badanych, ze taki cztowiek moze
byé nawet fascynujgcy, atrakcyjny i w potocznym rozumieniu w ,peini
zastugiwaé¢ na uznanie”. Moze byc¢ rowniez przekonujacy, bo dziala np.
przeciw czemus lub komus i jest zwyklym krzykaczem, rozrabiaczem. Je-
§li znajdzie sie w przedszkolu, szkole moze uczynic z dzieci narzedzia swo-
jej walki z wladza, z ,wrogami”, dziala¢ zdecydowanie nieetycznie i nie
moze by¢ autorytetem w poprawnym, moralnym tego slowa znaczeniu®.
Moze tez nie otwiera¢ dzieci na wiedze rzetelng, w miare obiektywna,
prawdziwa, lecz na wlasna, bez troski o jej wartosé czy ostateczne skutki
w postaci indoktrynacji. Zadanie nie zostato odczytane refleksyjnie, ale
tez, z czego zdaje sobie sprawe, moglo by¢ skonstruowane przeze mnie
zbyt metaforycznie, odlegle od konkretu (ankietowani zdecydowanie cze-
Sciej podejmowali do wyjasnienia zagadnienia konkretnie zwigzane z ich
obszarem zadan zawodowych).

7 ogolnego obrazu odpowiedzi kwestionariuszowych, esejow, dysku-
sji, wykonania roznych co do tresci i konstrukeji zadan przez studentow
wynika, ze im bardziej zadanie zwigzane bylo z konkretami, czyli opisem
odnotowanej rzeczywistosci, dotykalnej, immanentnej, tym czesciej byto
podejmowane. Odwolujac sie do koncepcji stref rozwojowych L.S. Wy-
gotskiego, moze powiedzie¢, ze nauczyciele przede wszystkim lokujg sie
w strefie aktualnych mozliwosci — zadan rozpoznanych, wyéwiczonych,
nawet nawykowych. Strefa najblizszego rozwoju, ktorg wypetniajg zada-
nia nowe, nierozpoznane, niejasne, pozostaje stabo zagospodarowana. Ba-
dani nauczyciele nie potrafig wyjs$¢ poza schematy myslowe i dziataniowe,
nie szukajg uzasadnien ani wyjasnien. Sg zdominowani pewnoscig i nie-
omylnoscig i w takim znaczeniu méwig tez o autorytecie.

51 C. Daste, Y. Jenger, J. Voluzan, Dziecko, teatr i szkota, Madryt 1978.

52 Na przyklad ,Ratujmy Maluchy” — nastgpito do$¢ brutalne wplagtanie dzieci w roz-
grywki polityczne; organizatorzy stali si¢ dla wielu ludzi nie rozumiejgcych do konca istoty
problemu autorytetem w rozstrzyganiu przysztosci ich dzieci.
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Przytoczong wyzej mysl J. Voluzana uczynitam przedmiotem analizy
na kilku spotkaniach ze studentami stacjonarnymi i zaocznymi, naktada-
jac ja na wykonane przez nich zadania z btedem merytorycznym. Poszu-
kiwalam u nich odpowiedzi na pytanie, jaki to jest cztowiek pozorujacy
otwartosc i czy mozliwe jest, by byl powolany jako autorytet w edukacji.
Oto przyklady argumentacji:

to otwarty na zewnatrz, hermetyczny wewnagtrz, co oznacza czlowieka
odgrywajacego jakas role (licencjat, III rok);

czy nauczyciel jest/ moze byc¢ taki? Zdecydowanie tak i wielu jest takich
wlasnie. Obserwujac zachowania nauczycielki w szkole podczas praktyki, od-
niostam wrazenie, ze sama nie wierzy w to, co mowi dzieciom, ze stuchajac
pytan dzieci (bo teoretycznie jest otwarty na nie) wewnetrznie byta zniecier-
pliwiona tym stuchaniem i odpowiedzi albo nie bylo, albo byta byle jaka. To
pozorantka (SUM, I rok);

otwarty, ale bezkrytyczny. Ja jako otwarty czlowiek na zadania dodatko-
we, podjetam je bezkrytycznie. Teraz juz to wiem. Do glowy mi nie przyszlo,
ze moge by¢ wprowadzona w btad na zajeciach na uczelni. Przeciez jest Pani
autorytetem dla nas i czegos$ takiego sie nie spodziewatam. Nie jestem czuj-
na, dalam sie zmanipulowac¢ (SUM, II rok);

nauczyciele w wiekszosci pozorujg otwarto$¢ do granic swojego jakiegos
tam ustalonego bezpieczenstwa. Jak dziecko za duzo chce wiedziec, to od
razu je dyscyplinuja, zakazujg pytan, bo ,burza” im przebieg zaje¢ (SUM II
rok);

taki nauczyciel zagraza, bo informuje rodzicow, dyrekcje, ze jest nowo-
czesny, ze zalezy mu na dotarciu do dziecka, a tymczasem czyni to wylgcznie
z indywidualnych pobudek. I ja wiem, ze tacy sg i to nawet jest ich niemato.
Tak przynajmniej sadze po pobycie na praktyce w przedszkolu i szkole. Taki
nauczyciel nie moze by¢ autorytetem dla nikogo chociaz pozornie jest cool
(licencjat IIT rok).

Rozmowe z nauczycielami o autorytecie chcialam takze sprowokowac
zamieszczonym w kwestionariuszu obrazem P. Bruegla Starszego Osiof
w szkole. Prowokacja nie powiodla sie. Zinterpretowania jego tresci pod-
jeto sie 11 os6b. Obraz by} celowo mniej wyostrzony, aby niejako zmusic
odpowiadajgcych do odszukania go w Internecie lub w albumach. Z ze-
branych kwestionariuszy wynika, ze zadna z wypelniajgcych go osob nie
uczynita tego, natomiast ponad 25% osob kwitowalo zadanie stwierdze-
niem, ze obraz jest nieostry, zamazany, ze malo na nim wida¢ (z czym nie
mozna sie zgodzi¢ — zalgcznik 1).

Rozmowa o autorytecie nie jest latwa, ani tez jednoznaczna. Wie-
le jest koncepcji, podejsé, interpretacji®®. Nauczyciele, a takze studenci
w zdecydowanej wiekszosci postugujg sie sloganem, ze ,0 autorytet dzi-

5 Zob. L. Witkowski, Wyzwania autorytetu...
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siaj jest trudno”, ze ,,0 autorytet trzeba walczyc”, ,,ze mtodzi ludzie (czyli
takze i oni — D.W.) wszystko neguja, wszystkie wartosci odrzucajg”. Nie
potrafig jednak zdania tego uzasadnié¢. Nie ma i juz. Jesli o nim mowia,
to raczej w ujeciu skrajnie permisywnym albo autorytarnym. W tekstach
brak wielu zrodel, podstawowym zas jest Stownik pedagogiczny opra-
cowany przez W. Okonia ponad 40 lat temu i ksigzka M. Lobockiego
(o podobnym czasie ukazania sie) W trosce o wychowanie w szkole. Zadna
z 0s0b piszacych nie odwotala sie do literatury najnowszej. Studenci sta-
cjonarni piszac esej ,Kto moglby byc¢ autorytetem dla dzieci i mtodziezy”
wskazujg na rozne osoby.

Pytanie dlaczego dokonali takich wyboréow pozostalo najczesciej bez
odpowiedzi. Tylko nieliczni probowali co§ powiedzie¢. Od kogo oczeku-
ja autorytetu? Co sadza o sobie jako o przyszlych nauczycielach przy
tak niskim wskazaniu na nauczyciela ze swojego zycia, ze swojej histo-
rii szkolnej jako autorytetu? Po dyskusji i wyrazonej samoocenie jakosci
tekstow, niektorzy studenci (tylko 14, a moze az?) podjeli sie zglebienia
zagadnienia o autorow, takich jak: Arystoteles, L. Witkowski, H. Kwiat-
kowska, M. Dudzikowa, R. Ziemkiewicz, J.M. Bochenski, A. Boniecki,
K. Olbrycht, J. Holt. Wyrazali zawstydzenie z powodu infantylizmu
w opracowaniu pierwszym. W ich doswiadczeniach pozostanie zapewne
wiele pytan o szczegoly, ale tez slad na tyle gleboki (takg mam nadzieje),
ze o edukacji, o sobie mysle¢ bedg wielowymiarowo.

Tabela 18. Wskazania autorytetu

Wskazanie Dlaczego? Liczba wskazan

Jan Pawel II | Bo nauczal jak zachowywac¢ sie (12) 176
Uczy!t mitosci do Boga (123)

Bo byl otwarty i przyjazny (10)
Jezus Bo umilowal czlowieka (22) 43
Bo zycie oddal na krzyzu (11)
Bo stworzyt eucharystie (10)

Matka Bo urodzita; bo pomagata stawiaé pierwsze 33
kroki (13)
Uczyta mowic (20)

Ojciec Bo wymagat, dyscyplinowat (19) 23
Dbat o rodzineg (4)

Nauczyciel Bo naucza (12) 20
Bo daje wyksztalcenie (8)

Dziadek Bo duzo przezyt i widzial (8) 12

Bo zawsze ma czas dla wnuka (4)

Zrédto: badania whasne
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Studenci nie potrafili jednoznacznie zdefiniowac autorytetu. Zapro-
ponowatam ponad stu z nich rozwazenie normatywnego konstruktu opar-
tego na okresleniu zastosowanym przez L. Witkowskiego: ,autorytet to
straznik braku”®*. Nikt nie podjal zadania (Z lenistwa? Z poczucia straty
czasu? Z przekonania o nieprzydatnosci?).

Z przytoczonych wynikow jasno rysuje sie obszar zmiany w ksztalce-
niu przysztych nauczycieli — nalezy zintensyfikowac¢ dzialania na rzecz
wyjasnien genetycznych (nie tylko funkcjonalnych) przekladajacych sie
na refleksyjnosé (nie tylko na instrumentalizm), czyli na etycznosc a nie
tylko na profesjonalizm. Jak dowodzitam poprzednio — etycznos$c¢ zawodu
sprowadza sie u badanych do funkcjonowania w kregu dobra uzyteczno-
Sciowego i to ogolnie pojetego. Autorytet, jego oczekiwanie miesci sie w ob-
szarze dobra godziwego, ktore wypowiadajacy sie laczg glownie z wiara/
religia, w rozlacznosci z nauka/edukacja.

Powolujac sie na metafore Jorge Luisa Borgesa, iz ,las jest ogrodem
o rozgaleziajacych sie Sciezkach. Nawet kiedy w lesie nie ma wydepta-
nych $ciezek, kazdy moze wytyczy¢ swoja wlasng droge, decydujac sie
skreci¢c w lewo lub w prawo przy drzewie i dokonujac kolejnego wyboru
przy kazdym nastepnym napotkanym drzewie™®, chcialam sprowokowac
mlodych ludzi studiujgcych pedagogike, do dyskusji o autorytecie episte-
micznym i deontycznym®® (tresci te zawarte sg w przedmiotach studiow
na I roku). Dyskusja nie rozwinela sie z powodu braku u nich wiedzy.
Otrzymali ode mnie zadanie na pi$mie, traktowane jako bonusowe do eg-
zaminu (podwyzszajgce ocene): ,Autorytet odniesiony jest do celu, relacji,
osoby (J.M. Bochenski). Wyroznia sie takie jego rodzaje, jak: a) episte-
miczny, zwigzany z wiedza, b) deontyczny — sankgji i solidarnosci. Prosze
sprobowac odniesc te cechy i rodzaje do edukacji, do bycia nauczycielem”.
Po pierwsze, zadna z 185 studentek nie byla zainteresowana skorzysta-
niem z bonusu, po drugie, w uzasadnieniach odmowy podawaty zbytnig
trudnos¢ zadania, po trzecie, za szczegblng trudnosé uznano koniecznosc
siegniecia do dodatkowej, pozaprogramowe;j literatury, a takze trudnosé
w dotarciu do internetowych tematycznych stron®’.

Wiedzac, ze autorytet moze by¢ epistemiczny i deontyczny zadalam
w kwestionariuszu ankiety pytanie (5) ku czemu nauczyciel powinien by¢
zwrocony: czy w kierunku wolno$ci dzieci, pajdocentyrmu, pajdokracji,

5 Tamze, s. 22. Zadanie nie byto punktowane.
% U. Eco, Szes$¢ przechadzek po lesie fikcji, Krakow 2007.

% J.M. Bochenski, Co to jest autorytet? [w:] tegoz, Logika i filozofia. Wybér pism,
Warszawa 1993.

57 Sprawdzalam — mozna odszukac¢ opracowania kompetentne, analizujgce problem,
nie streszczajace, a takich poszukiwano.
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pajdotropizmowi, czy w kierunku wiedzy (logotropizmowi), epistemolo-
gii. Liczylam na to, ze wypowiadajacy sie sprobuja, zgodnie z sugestig
J.M. Bochenskiego polaczy¢ te dwie postawy. Zdecydowana wiekszo$c
(87%) z nich poszta tropem ogodlnikowych przeswiadczen o dawaniu dzie-
ciom wolnosci, swobody, prawa do zabawy, kroczeniu za dzieckiem (a nie
przed nim), realizacji jego potrzeb przed programem, szanowaniu prawa
do bycia sobg. O wartosci wiedzy w edukacji, budowaniu na jej podstawie
programow wspierania dzieci w ich rozwoju wypowiedzieli sie juz tylko
nieliczni. Jak juz analizowalam zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli od-
rzuca konieczno$¢ zachowania tgcznosci teorii z praktyka i praktyki z teo-
rig. Twierdza, ze wiedza, co majg robi¢ i na tym budujg przeswiadczenie
o byciu autorytetem. Wiele jednak wypowiedzi wskazuje, ze jest to oczeki-
wany autorytet epistemiczny: ,mam wiedze i jg ustawicznie poszerzam”;
,rodzice zwracajg sie do mnie o porade jak wychowac dzieci na porzadne-
go cztowieka”; ,,chodze na rozne kursy, by sie czegos douczy¢, by podniesc
swoja warto$¢”. Raczej deklarowany anizeli realizowany.

Wielu optuje za autorytetem deontycznym, co wyraza sie w dokona-
nych wyborach okreslen na opis zachowania sie¢ wobec dziecka. Dziecko,
wedlug badanych nauczycieli, takze studentow, powinno by¢ podporzad-
kowane, postuszne zaleceniom (nawet w sferze zabawy), nauczyciel zas
powinien kierowac, wyznaczacé, organizowac, oceniac. Na takich podsta-
wach budowany jest autorytet deontyczny, gltownie sankcji. Autorytet
solidarnosci nie ma miejsca w edukacji dzieci, przynajmniej tak wynika
z wypowiedzi badanych.

Studentom stacjonarnym, po zakonczeniu zaje¢, podarowatam liste
prowokujacg do poszukiwania argumentow na bycie autorytetem, na jego
uzyskiwanie.

Tabela 19. Propozycja ksigzek

Ksigzki, ktore od dawna zamierzasz przeczytac:

Ksigzki, ktorych od lat poszukujesz bez powodzenia:

Ksigzki, ktore dotyczg tego czym wtasnie sie zajmujesz:

Ksigzki, ktore chcesz miec¢ pod rekg na wszelki wypadek:

Ksigzki, ktore moglabys odlozy¢ na wakacyjng lekture:

Ksigzki, ktorymi mogtabys zapetni¢ wolne miejsce w twojej bibliotece:

Ksigzki, ktore rozbudzajg w tobie ciekawos$¢ nazbyt wyraznie usprawiedliwiong:

Ksigzki, ktore najsilniej pamietasz z dziecinstwa:

Wpisz tu chociaz dwie odpowiedzi, nie na ocene, dla siebie

Zrédlo: opracowanie wtasne; U. Eco, Lector in fabula, Warszawa 1994
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Po co? Glownie po to, by zastanowili sie nad soba: czy znaja siebie,
czego oczekuja, po co, czy majg jakie$ marzenia, czy potrafig szukac, eks-
plorowac, sa to bowiem niezwykle wazne cechy/wlasciwosci dla wypel-
niania zadan nauczyciela w szczegolnosci przedszkolnego, dla budowania
autorytetu. Czy zadanie wykonaly? Nie wiem. Mam nadzieje, ze chociaz
kilka oso6b sprobowato. Jesli nie teraz, to moze w przyszlosci kartka ta
swpadnie im” w rece. By¢ moze dzieki takiej prowokacji wskaznik czytel-
nictwa, z dramatycznie niskiego, dyskredytujacego nauczycieli (z mojego
rozpoznania wynika, ze to tylko 8% wsrod prawie pot tysiaca badanych),
nieco sie podniesie.

Autorytetem moze by¢ osoba, ktora ma swiadomosé witasnych moc-
nych stron i brakéow. W tym celu podczas egzaminu®®, oprocz zadan pro-
gramowo zwigzanych z pedagogika przedszkolng poprositam studentow
(103 osoby) o odpowiedz na pytania: a) ,,gdybym miata mozliwo$¢ wyboru
zagadnien, wybratabym?”..., i dotyczyto ono §wiadomosci mocnych stron,
b) ,studiujac pedagogike, uczac sie do egzaminu, mam $wiadomosé/nie-
dosyt wiadomosci, czyli wiem, ze niewiele wiem z zakresu”... i dotyczyto
Swiadomosci brakow, bledow, niekompetencji.

Tabela 20. Wskazania studentow

Pytanie Rodzaj odpowiedzi Liczba os6b
1) Deklaracja opisu Dominuje przywolanie teorii (wyuczonych)
innego zagadnienia Chec opisu statusu pedagogiki
Metody nauczania dzieci 45

Uktady tresci programowych
Zabawy dzieci

2) Swiadomosé Metody dyscyplinowania dzieci
brakow, btedow Metody nauczania
Praca z dzie¢mi niepelnosprawnymi 26

Prowadzenie rozmowy z dzieémi
Opanowanie grupy

Zrodlo: opracowanie wlasne

Jakie sg rezultaty tego rozpoznania? Po pierwsze, studentki byty
zaskoczone takim zadaniem. Pytaly po kilka razy na czym ono polega,
pierwszy bowiem raz z czyms$ takim sie spotkaty. Po drugie, upewniaty
sie czy rzeczywiscie ich szczera odpowiedz na pytanie nie bedzie skutko-
wala negatywnie na wynik egzaminu. Po trzecie, przewazalo wykonanie
zadania pierwszego. Z punktu widzenia rozwazan o autorytecie, wazna
jest odpowiedz na pytanie o braki, bledy, pokazuje to bowiem wartos$c

% Egzamin odby! sie w czerwcu 2014 r. na pierwszym stopniu ksztalcenia (licencjat)

— II rok oraz II rok studiéw magisterskich.
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cztowieka poszukujgcego, odwaznego, szczerego, co moze (cho¢ nie musi)
przelozy¢ sie na bycie wzorem dla innych: ,autorytet to straznik braku”.
34 osoby oddaty kartki nie wypelnione, co mozna powigzaé¢ takze z wy-
stepujacymi u nich zakloceniami w zakresie samooceny, a takze z prosto
wyrazang niechecig do odpowiedzi na zadanie dodane. Jakie byly wska-
zania zob. tab. 20.

Podobne pytanie, Swiadomos¢ brakéow zawarte zostalo w kwestio-
nariuszu ankiety (pyt. 7) i tu takze wielu nauczycieli nie udzielilo na
nie odpowiedzi (154 osoby), wielu stwierdzilo, iz nie odczuwaja niewie-
dzy w zadnym zakresie, sg pewni tego co robig (146), inni opisujg bra-
ki w umiejetnosciach prowadzenia dokumentacji (142), niewiedze w za-
kresie rozwigzywania problemow wychowawczych (124), dydaktycznych
(243), kontaktowania sie z rodzicami (123), pomocy dziecku trudnemu
(33)%°. Sg autorytetami? 72% stwierdza ponad wszelkg watpliwosé, ze tak
jest i sg to nauczyciele w przedziale wieku 30-50 lat.

Badani studenci i nauczyciele, niezaleznie od wieku, stazu w zawo-
dzie, toku studiowania, raczej odrzucaja autorytet wiedzy, chociaz o wie-
dzy wspominajg. Raczej traktuja jg jako jeden z warunkow autorytetu,
mniej jako autorytet sam w sobie. Taki wniosek nasuwa sie po analizie
ich stosunku do teorii, nie uznawanej przez nich jako zrédlo wiedzy, i do
praktyki, w realizacji ktorej teoria im przeszkadza. Podporzadkowujg sie
autorytetom uznanym zewnetrznie® i laczg go z profesjonalizmem. Czy
nauczyciel tak usytuowany bedzie takze wymuszal na dzieciach, rodzi-
cach autorytet? Nie ma na to prostej odpowiedzi. Jedng z nich jest zwro-
cenie uwagi na ambiwalencje®! w sytuacjach edukacyjnych, ktora wedtug
H. Kwiatkowskiej jest jej nieunikniong cechg i stanowi warunek radze-
nia sobie z trudnos$ciami®? Inng moze by¢ zalozenie, o czym przekonuje
L. Witkowski, iz ambiwalencja nie musi oznacza¢ utraty autorytetu, je-
§li rozumiemy jej istote w kategoriach wyzwania edukacyjnego®®, na tle
zmieniajacych sie dynamicznie warunkow zycia/rozwoju, poznawania/
do$wiadczania.

Z ogdblnych rozwazan na podstawie wypowiedzi nauczycieli i studen-
tow wnioskuje o obecnosci w ich zachowaniu ambiwalencji jako nieunik-
nionej cechy sytuacji edukacyjnej. Badani wskazujg na szanowanie prawa

% Tlos¢ nie sumuje sie z iloscig otrzymanych kwestionariuszy, wskazywano bowiem
po kilka zakresow.

60 Zob. H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 240.

61 To jednoczesne wystepowanie sprzecznych, przeciwstawnych uczué, postaw w sto-
sunku do osob, przedmiotow, zjawisk.

52 Tamze, s. 150.

6 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu..., s. 356.
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dziecka do wypowiedzi, a jednoczes$nie zadaja od niego podporzadkowania
i postuchu. Podkreslaja rozwojowag wartos¢ zabawy w kazdym zakresie
uczenia sie, ale rownocze$nie dydaktyzujg aktywnosc dzieci uznajac to
za przejaw waznosci wtasnych zadan. Deklarujg prawo dzieci do wolno-
Sci, ale tez prezentuja rozwigzania bez jego uwzglednienia thumaczac sie
zadaniami wychowawczymi wynikajacymi z roli nauczycielskiej/z progra-
mu. Czy taki nauczyciel moze by¢, bedzie autorytetem mimo wtasnego
przeswiadczenia o byciu nim?

Jak juz zaznaczylam, rozmowa o autorytecie nie jest latwa. Jest
jednak potrzebna. Na te potrzebe wskazujg wyniki badan — zdecydowa-
na wiekszos$¢ badanych stwierdza, iz brak im osobiScie autorytetu jako
ukierunkowania wartosci, ze u mlodych ludzi brak ten jest dramatyczny
w skutkach. Wielu z badanych podkresla utrate autorytetu ich samych
jako rodzicow, rodzicow w ogole. Przy tej dos¢ szerokiej orientacji nie zda-
ja sobie sprawy z tego, ze sami jako nauczyciele i kandydaci pustke te
poszerzaja. Odwoltuja sie do tzw. dawnych czasow, gtdownie okresu socjali-
zmu, szczegoblnie do doswiadczen z dziecinstwa rodzinnego, roli ojca (cze-
sto surowego, pilnujacego porzadku szkolnego), Boga, ale nielicznie do au-
torytetu nauczyciela. Narzekaja, iz ,,dzisiaj to nauczyciel nic nie znaczy,
czesto jest lekcewazony, przedrzezniany, wySmiewany; dawniej ,jak ja
chodzitam do szkoly nikt nie mial prawa podwazac jego decyzji, a teraz?
Szkoda stow” (N, lat 53). Nauczyciele pracujacy przyczyn utraty upatruja
takze w naborze kandydatow do zawodu nauczycielskiego

jeszcze nie tak dawno trzeba bylo zdawaé egzamin, aby dosta¢ sie na studia
i to dwustopniowy — najpierw praktyczny, potem po jego zdaniu dopiero teo-
retyczny. Byla to selekcja ludzi. Dzisiaj? Kazdy moze sie zapisa¢ na studia
bez sprawdzenia, czy sie w ogole nadaje do zawodu (Ns, lat 45);

trzeba krytycznie przyznaé, ze wielu nauczycieli nie dba o poglebianie wy-
ksztalcenia, nie doksztalcajg sie, nie czytaja, nie uczestniczg w kulturze; tacy
ludzie nie moga by¢ postrzegani jako wartosciowi. Poza tym infantylnieja,
a ktos$ kto ma by¢ autorytetem powinien by¢ rozeznany w nowosciach, umiec
doradzi¢, by¢ zorientowanym w najnowszych wydarzeniach w Swiecie. Wiele
moich kolezanek zamknelo sie w wiedzy uzyskanej na studiach (Ns, pody-
plomowe, lat 44).



VII. Rozdroza badacza:
niepokdj — poszukiwania - rozwigzania

Zreferowane rezultaty, trudnego dla mnie procesu odczytywania in-
tencji z tekstow studentow (stacjonarnych i zaocznych), jak rowniez wezy-
tywania sie w wypowiedzi zawarte w kwestionariuszu ankiety, nie dajg
powodow do optymizmu. Brak optymizmu uwidaczniajg sami autorzy
odpowiedzi, esejow, wykonanych zadan. Dylematy moje dotycza poszu-
kiwania przyczyny chaosu w mysleniu badanych o sobie, a szczegolnie
o edukacji, wszystkoizmu, sloganéw, uproszczen w wyjasnieniach zjawisk
z nig zwigzanych. Przeanalizowane dane prowadzg do wniosku, iz mimo
deklarowanej pracy na rzecz dobra dziecka przez zdecydowang wiekszos¢
badanych, w 89% formulowanych, szczegbélowa interpretacja ich wypo-
wiedzi na rozne tematy wskazuje na dominacje, zarzadzajacego, transmi-
syjnego, adaptacyjnego paradygmatu edukacyjnego.

Staratam sie zrozumiec¢ zrodia takiej postawy. Szczegolnie interesuja-
ce sg powody takiego mysSlenia o edukacji u studentéw dziennych i mtod-
szych wiekiem studentoéw zaocznych. Interesujace dlatego, ze nie mieli
dotychczas mozliwosci ,,nasigkniecia” watpliwymi co do jakosci wzorcami
organizacyjnymi. Czyzby zachowania takie wywotluje u nich niewtasciwie
zorganizowany proces ksztalcenia i praktyka?

Nauczyciele pracujacy i studiujgcy zaocznie i pracujacy wskazuja na
chaos w zarzadzeniach, nadmierng sprawozdawczosc¢, rozbieznosc potrzeb
dzieci i wymagan nadzoru o§wiatowego, na tendencje do policzalnosci wy-
nikoéw, ich procentowego przedstawiania (nawet w przedszkolach), wy-
konywanie diagnozy nie pod program, lecz pod wymagania wizytatorow,
oczekiwania rodzicow w zakresie nauczenia dzieci na zapas, przed wej-
Sciem do szkoty. To fakty, ktore potwierdzaja swoiste rozdarcie nauczy-
cieli pomiedzy checig pomocy rozwojowej dzieciom, a byciem w zgodzie
z zarzgdzeniami. W zwigzku z powyzszym wypowiedzi nauczycieli w kwe-
stionariuszu ankiety traktuje jako niespelnione oczekiwania, projekcje
wobec edukacji takiej, jaka chcieliby realizowacé, nie wszyscy, ale szacuje
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po wynikach, ze ponad 50%. Dodam, iz prowadzone przeze mnie czesto
rozmowy z wizytatorami rysujg zgola inny obraz — wedlug nich nie ma
nadmiaru sprawozdawczosci, nauczyciele majg spory zakres autonomii
programowo-organizacyjnej. Zatem? Przyzwyczajenie do narzekania, do
krytykowania, do szukania usprawiedliwien wlasnej biernosci?*

Dylematy moje i badanych wynikaja chyba jednak z innego zjawi-
ska — mianowicie og6lnego podejscia do dziecka w wieku przedszkolnym
i dziecinstwa przedszkolnego?, podejscia charakteryzujacego brak powagi
wobec jego wartosci calozyciowej, w tym takze nauki w szkole. Powagi
tej nie starajg sie dostrzec sami nauczyciele. Ich ogolnikowe wypowiedzi
o prawach dziecka w roznych zakresach, o dzialaniu na rzecz ich dobra,
sg pustostowiem, asekuracyjng deklaracja woli. By¢ moze nie potrafili do
konca jasno wyrazi¢ swoich pogladow, ale nawet przedstawione skroto-
wo, ogolnikowo dajg niestety taki obraz. Wielu z badanych podpowiada,
ze nalezy koniecznie zmieni¢ sposob ksztalcenia nauczycieli, ale ich ar-
gumenty dotyczg wilasnie tych propozycji, ktore nie czynig cztowieka re-
fleksyjnym: praktyki, rozumianej jako dostarczanie gotowych rozwigzan,
sposobow radzenia sobie z dzieémi, instrumentéw panowania nad wy-
obraznia, ,gadatliwos$cig”, szczegoblnie dziewczynek, ograniczenia teorii,
czyli minimalizowania twierdzen, postulatow wymagajgcych aktywnosci
wilasnej. Nauczyciele, a takze studenci odczuwajgc nizszy status zawodu
nauczyciela dzieci, potocznie ,przedszkolanki”, bronig sie¢ w swoisty dla
siebie sposob, intuicyjnie podkreslajgc waznosé opieki, troski. Nie spoty-
kajg sie jednak ze zrozumieniem znacznej czesci spoleczenstwa, ktore jak
wynika z moich badan (i nie tylko) bardziej ceni nauczyciela szkolnego,
w potocznej bowiem ocenie to szkota wyznacza los czlowieka na cate zy-
cie. Przedszkole — niekoniecznie, nic bowiem szczegolnego w tym okresie
sie nie dzieje. Jest to kwestia ogolnospotecznej wiedzy, niepeinych infor-
macji ze strony mediow, dziedziczonych doswiadczen. O tym informujg
analizowane przeze mnie teksty. Nauczyciele sg w pewnym sensie ofiarg
kulturowo-politycznych rozwigzan? Jesli jest ofiara musi by¢ i kat. Kto
nim jest?

Odwolujac sie do tekstu I. Calvino, ze jego powiesci ,istnialy wcze-
$niej, niz napisal, i to w najdrobniejszych szczegotach”, chcialabym moc
kiedys zapytac nauczycieli dzieci o to co dla nich istnialo wczesniej zanim

I Mysle, ze problem funkcjonowania wizytatora w przestrzeni nauczycielskich zadan
wart jest zbadania.

2 Zob. D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq. Rozwazania o gotowosct dzieci do
podjecia nauki w szkole, Warszawa 2014.

3 1. Calvino, Jesli zimowq nocg podrézny... Wyktady amerykanskie, thum. A. Wasi-
lewska, ,Literatura na Swiecie” 1993, nr 4.
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zostali nauczycielami, jak ich ,doznania postugujg” sie ich osobg w roz-
nych sytuacjach, bo przeciez sg przygotowani/przygotowuja sie do bycia
pedagogiem, chciatabym sie przekonac czy tak jest naprawde... Wczesniej
od nich istniato kulturowo utrwalane, bagatelizujgce podejscie do eduka-
¢ji dzieci w wieku przedszkolnym. Weszli w zastane oceny, oczekiwania,
poglady. Dziedziczgc takie nastawienia mozna przyjaé dwie postawy, albo
trwaé w nich i nic nie robi¢ dla zmiany, albo zawalczy¢ o zmiane, o co$ in-
nego niz jest. Badani nauczyciele i studenci raczej trwajg w pierwszej po-
stawie. Co wazniejsze, zamiast powalczy¢ poszukujg argumentow utwier-
dzajgcych sie w takich postawach.

Badania wskazujg na pojmowanie dziecka jako ,cztowieka do zrobie-
nia”, a nie uczestniczenia w jego rozwoju. Zastrzegam jednak, ze kon-
statacja ta jest wynikiem analizy tekstow, wypowiedzi a nie obserwacji
ich zachowania sie wobec dziecka w konkretnych sytuacjach i moze nie
przedstawia¢ prawdziwego obrazu etycznosci i profesjonalizmu nauczy-
cieli. Studenci natomiast przenosza do swojego warsztatu domowo-szkol-
ne wzorce panowania nad dzie¢mi, okreslania ram ich aktywnosci. Posta-
wy te utrwala u nich zbyt sztywny konspektowy tryb przygotowania sie
do zaje¢ z dzie¢mi, w ktorym nie ma miejsca na ich decyzje, na wtacza-
nie ich w planowanie dziatania, lecz jedynie na odpowiedZ na propozycje
przygotowane dla nich. W ten tez sposob studenci nabieraja przekonania,
ze edukacja polega na takim wlasnie zarzadzaniu czasem i przestrzenig
aktywnosci dzieci, mimo orientacji w cywilizacyjnie koniecznych do na-
bycia przez nie cech, takich jak otwartosc, samodzielnosé¢, rozwigzywanie
problemow/zadan, podejmowanie decyzji.

Uwazam, ze wiele zlego w procesie ksztalcenia wyrzadzilta likwidacja
instytucji ¢wiczeniowych, wspoétpracujgcych Sciste z uczelniami, w kto-
rych zatrudniano najlepszych nauczycieli po to, by wprowadzic¢ studentow
W nowoczesne sposoby organizacji warunkow edukacji cztowieka®.

1. Niepewnos$c¢ — zwatpienie - kompetencja nauczyciela

Rodzi sie pytanie o sens tak postawionego problemu, poki co, nie do
pomyslenia jest, by nauczyciel mogltby by¢ niepewny w tym co robi, prze-
zywac zwatpienie. A jednak nalezy rozwazy¢ wskazane cechy zachowania
decyzyjnego czlowieka w kontekscie bycia nauczycielem, wyznaczajg one
bowiem stosunek do samego siebie, jak i do dziecka, robienie i tkwienie

4 Sytuacja obecnie jest bardzo skomplikowana — wysylamy studentéw na praktyke
nie do najlepszych, ale jedynie zdeklarowanych placowek; niewielu nauczycieli chce w ogodle
uczestniczy¢ w ksztatceniu przysztych pedagogow.
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w przekonaniu, ze jest dobrze. Niepewnos¢ kieruje uwage na oczekiwa-
nie nieoczekiwanego, na zamieszanie w zapamietanych momentach
z przeszlosci bycia dzieckiem, uczniem. A takiego zamieszania, na co
wskazuje dokonana analiza, wymagajg doSwiadczenia badanych.

W projekcie ksztalcenia (zob. rozdz. VIIL.4) proponuje rozwazenie
mozliwosci wprowadzania studentow w obszar niepewnos$ci dzialania,
zamiast ,konspektowej pewnosci”, niepewnosci zmuszajgcej do zastano-
wienia sie, do refleksji przed podjeciem kontaktu z dzieckiem, przed za-
daniem mu jedynie stusznej, bo nauczycielskiej drogi jego rozwoju. W ta-
kim usytuowaniu dostrzegam mozliwosci zmiany na lepsze, bo nauczyciel
watpiacy jest lepszy od wszechwiedzacego, jest uwrazliwiony na mozli-
wos¢ popetnienia bledu zarowno przez siebie, jak i dzieci w poszukiwaniu
rozwiagzan, nie jest bezdyskusyjnie przekonany o wlasnej racji. Nabiera
dystansu do $ladow z przeszlosci. Bierze pod uwage madrosc dzieci, ich
pomysty i podpowiedzi, a nie wlasne przeswiadczenia poparte skuteczny-
mi sposobami dyscyplinowania dzieci, odziedziczonymi w wyniku wycho-
wania, nauczania w dziecinstwie. Studentow traktuje jak ludzi na nowo
doswiadczajacych, modyfikujacych to, co posiedli w przesztosci, czyli ucza-
cych sie ustawicznie siebie i §wiata. Do takiej postawy zmusza nauczycie-
la takze dynamicznie rozwijajace sie, a zmienne w reakcjach, operacjach,
dziataniu dziecko.

1.1. Granice pewnosci i niepewnosci w dziataniu nauczyciela

Coz znaczy niepewnosc¢? Najogolniej wigze sie ja z niezdecydowaniem,
brakiem wiary w siebie, poczucia bezpieczenstwa, ufnosci w pomyslne
zalatwienie sprawy. To takze niepokdj wywolany oczekiwaniem na ja-
kas/czyjas decyzje. Jej przeciwienstwem jest pewnosc, czyli stanowczosc,
wiara we wlasne mozliwosci, zdecydowanie, przeswiadczenie o istnieniu
czegos. Pewno$¢ to wiara, przekonanie co do tego, ze cos sie wydarzy, to
takze wiarygodnos¢, rzetelnos$¢, prawdziwosé, gwarancja bezpieczenstwa.
Czy okreslenia te odpowiadajg dzialaniu nauczyciela? Jesli tak, to w ja-
kich granicach? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie nalezy najpierw zasta-
nowi¢ sie nad wzajemnym potozeniem nauczyciela i dziecka w sytuacji
edukacyjnej, opisywanym przez badanych.

7 uwagi na zmieniajgce sie dynamicznie dziecko, granice pewnosci
dzialania nauczyciela sg ptynne, nawet pewnos$ci konstruktywnej, trudno
bowiem wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej nie baczgc na postep w roz-
woju dzieci, nauczyciel stosuje te same rozwigzania, sprawdzone w toku
wilasnego doswiadczenia pedagogicznego, niezaleznie od roéznicy miedzy
dzieé¢mi. Badania pokazaly, ze zdecydowana wigekszos¢ nauczycieli, stu-
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dentow (takze studiow podyplomowych) prezentuje pewno$¢ destrukcyjng
wobec uczacych sie dzieci, co usztywnia, hamuje aktywnos¢. Potrzebne
jest pozostawienie im przestrzeni i czasu na doswiadczanie sytuacyjne,
ktore wymyka sie czesto spod kontroli, miesci sie w kategorii nieoczeki-
wanych stanow, zachowan. Konieczne jest uwzglednienie w organizacji
warunkow wspierajacych dzieci w ich rozwoju, obok pewnosci konstruk-
tywnej, takze niepewnosci w zachowaniu nauczyciela.

Tabela 21. Wymiary pewnosci w dziataniu

Pewnos¢ konstruktywna

Pewnos¢ destrukcyjna

Przeswiadczenie o istnieniu czegos
Przeswiadczenie o istnieniu zgodnosci
czego$ z faktami

Zdecydowanie, stanowczos¢
Sprawnosé, niezawodno$é
Wiarygodno$é, prawdziwosé
Gwarancja, bezpieczenstwo
Wrazliwo$¢ na odmiany, warianty
dziatania

Rutyna w sensie bieglosci, wprawy

Zbyt mocne przeswiadczenie o istnieniu
czegos$

Zbyt mocne przeswiadczenie o istnieniu
zgodnosci czego$ z faktami

Narzucanie rozwigzan

Nieustepliwo$¢ w ocenie, w opisie
Dzialanie nawykowe, bezmyslnosé
Brak wrazliwosci na odmiany, warianty
Rutyna w sensie schematyzmu, szablo-
nowosci, skostnienia

Zrodlo: opracowanie wlasne

Tabela 22. Granice pewnosci i niepewnosci dzialania nauczyciela

Pewnosé nauczyciela

Dziatanie nauczyciela —
pozadane edukacyjnie

Niepewno$¢ w dzialaniu

Przeswiadczenie o ist-
nieniu sprawdzonych
rozwigzan edukacyjnych,
nieomylnos¢é wyboru

Przeswiadczenie o mozli-
wosci opracowania (przez
dzieci) wlasnych, autor-
skich rozwigzan

Watpliwosci co do istnie-
nia obiektywnych rozwig-
zan edukacyjnych

Prze$wiadczenie o zgodno-
Sci efektow rozwojowych

u dzieci z zalozeniami pro-
gramu, nieomylnosc¢ co do

wyboru programu

Przeswiadczenie o mozli-
wosci budowania progra-
mu tzw. autorskiego dla
prowadzonych przez siebie
dzieci

Watpliwosci co do efek-
tywnos$ci programow
aplikowanych, ale tez tzw.
autorskich

Zdecydowanie, stanow-
czo$¢ w dgzeniu do uzyski-
wania zgodnosci miedzy
tym co zalozone i tym

co uzyskane w edukacji
dzieci

Zdecydowanie i stanow-
czos$¢ w poszukiwaniu
rozwigzan szanujgcych
roznice miedzy dziecmi,
ich indywidualne zapo-
trzebowanie edukacyjne

Brak zdecydowania i sta-
nowczosci w kontaktach

z dzie¢mi, co do niepewno-
Sci ustawicznego ,ekspe-
rymentowania” w zakresie
form, metod/strategii
edukacji
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Sprawnosé, niezawodnosé
w organizacji i realizacji
tresci

Sprawnosé organizacyjna
warunkow wspierania
dzieci w ich rozwoju, nie-
zawodno$¢ w podpowie-
dziach, ale tez przyjecie
kategorii bledu w dziala-
niu i jego redukcji

Nastawienie na mozliwos¢
popelnienia btedu, zawod-
nos¢ strategii, nietrafione
formy, srodki

Wiarygodnosc¢ i prawdzi-
wos¢ wybranych zacho-
wan, tresci

Nastawienie na zmiane

w doborze tresci, wiedzy
o dziecku, $rodowisku,
poszukiwanie rozwigzan
pozostajacych w zgodzie

z podstawowymi prawami
spolecznymi i potrzebami
spolecznymi i indywidual-
nymi, w zgodzie z oczeki-
waniami panstwa, spote-
czenstwa (rozpoznawanie
i poznawanie)

Tresci dobierane w zgodzie
z potrzebami panstwa,
spoteczenstwa, dzieci, wie-
dza nie stanowi podstawy
dzialania, lecz intuicja,
sprawdzanie wiedzy, pro-
pozycji/scenariuszy

Gwarancja, bezpieczen-
stwo zachowan i usytu-
owania dzieci zalezne od
nauczyciela, wymagane,
ustalone odgornie

Gwarancja bezpieczenstwa
wspolnie ustalana i prze-
strzegana; weryfikowana
sytuacyjnie

Bezpieczenstwo zachwiane
watpliwosciami

Wrazliwo$¢ na odmiany,
warianty dzialania brana
pod uwage, ale nieczesto
stosowana

Poszukiwanie skutecznych
paradygmatow, w zgodzie
z cechami §rodowiska zy-
cia dziecka

Bladzenie, szukanie po
omacku, chaos

Rutyna organizacyjno-pro-
gramowa, okresowo pod-
dawana refleks;ji

Bieglosé¢, wprawa w poszu-
kiwaniu réznych rozwig-
zan, pomystow

Uczenie sie/doswiadczanie,
poddawanie si¢ nowym
podpowiedziom, sugestiom

Zrodlo: opracowanie wlasne

7 analizy tekstow, szczegdlnie z wypowiedzi badanych na temat
y,<Jakiemu nauczycielowi nie powierzytabym opieki nad wlasnym dziec-
kiem i dlaczego” wynika ich przekonanie, iz nauczyciel powinien dziatac
w sferze pewnosci, bo inaczej niczego dzieci nie nauczy. Po to sie ksztalci/
ksztalcil, by takiej nieomylnosci, rzetelnosci, prawdziwosci nabyt. Kazda
hospitacja, wizytacja takiej pewnosci od nauczyciela wymaga. Dziecko,
z racji poczatku drogi zyciowej, dos§wiadczania siebie i §wiata w wielu
zakresach, ustawicznie traci poczucie bezpieczenstwa w kontakcie z no-
wymi zjawiskami, brakuje mu wiary we wiasne mozliwosci, bo dopie-
ro je rozpoznaje, jest mato zdecydowane, gdyz nie posiada rozeznania
w roznych sposobach rozwigzania zadania/problemu i nauczyciel ,musi
mu pokazaé¢ swojg zdecydowang postawa droge odnalezienia sie w zyciu”
(Sn, lat 33). Ogolnie sad wydaje sie uzasadniony.
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Nauczyciele, kandydaci na nauczycieli nie powierzyliby wlasnego
dziecka osobie niepewnej tego co ma osiagnaé, czyli popelniajacej
btedy, nieprofesjonalnej, nie przygotowanej do pracy z matymi dzieémi.
Ale tez: niereligijnej, brzydkiej, ,niekulturalnej na co dzien”, oschlej, bez
usmiechu, ,sztywnej”, zbyt pewnej siebie, nieustepliwej, malo uzdol-
nionej.

Niepewnos$¢ to oczekiwanie nieoczekiwanego. Kto potrafi przygla-
da¢ sie aktywnemu dziecku potwierdzi to®. Jak pokazaly zamieszczone
w wstepie opracowania wypowiedzi dzieci na temat siebie, dorostych,
Swiata oczekuja one nieoczekiwanego, poniewaz: a) nie wiedzg czego ocze-
kiwac¢ z powodu waskiego zakresu doswiadczenia i kazda sytuacja jest
dla nich nowa, inna i moze ich zaskoczy¢, zadziwic, b) dzialajg wyobraze-
niowo, a wyobraznia przenosi je w rozne nieoczekiwane dla nich miejsca,
podazaja za nig, ¢) same dziwig sie, ze cos potrafig, odkrywaja bowiem
siebie, szukajg odpowiedzi na pytania kim sg i jakie sg, d) sa niepewne
w tym co robig, probuja, spodziewajg sie niepowodzenia lub powodzenia,
zyskow lub strat. Oczekiwanie nieoczekiwanego przez dzieci wigze sie
z przytaczana juz przeze mnie kategoria znaczeniowa COS - ciekawego,
nowego, fajnego, dziwnego.

A nauczyciel? Czy moze w ogole oczekiwaé nieoczekiwanego? Z wy-
powiedzi badanych wynika, ze raczej nie, bo oczekuje spelienia zatozen,
potwierdzenia wartosci ztozonej dzieciom oferty. Zdaniem badanych takie
zachowanie wyklucza nauczyciela jako profesjonaliste. Teleologicznie po-
winien by¢ przewidujacy, okreslajacy, oczekujacy urzeczywistnienia ce-
low. A w zyciu prywatnym? ,Niespodzianki sg zawsze mile” (Ss, lat 22);
»zaskoczenie dodaje checi do dzialania, ale czasami przeraza” (Sn, lat 36);
spamietam takie chwile nieoczekiwanej wizyty Mikolaja, teraz takie
chwile wigze ze $wietami, urodzinami, czy imieninami. To mile zostac
zaskoczonym pozytywnie” (Sn, lat 29).

7 wypowiedzi wylania sie obraz nauczyciela zniewolonego powinno-
Sciami — niespodzianki sg mile, ale oczekiwaé ich nie moze. Jest prze-
ciez nauczycielem. Analizujac kwestie etycznosci zwrocilam uwage na
dominacje dobra uzytecznosciowego w zachowaniu wypowiadajacych sie
i sladowo wyodrebnianej kategorii dobra przyjemnosciowego. Odrzucanie
yoczekiwania nieoczekiwanego” potwierdza te wybory. Takie sztywne ro-
zumienie istoty edukacji odbiera takze mozliwos¢ uwzglednienia w niej

5 Zapytatam studentow zaocznie studiujgcych o sens tego stwierdzenia. Bez

szczegblnego powodzenia. Dopiero porownanie sytuacji mlodego kocigtka pozostawionego
w domu i skutkow jego baraszkowania uruchomito dyskusje. Co to znaczy oczekiwanie
nieoczekiwanego wobec dziecka przez dorostego, wobec siebie przez dziecko, dziecka od
dorostego, a takze dorostego od dorostego?
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natury dziecka, ktore wzrusza i zadziwia, gdy ma okazje do swobodne-
go dzialania. Nauczyciel zbyt pewny siebie nie potrafi nastawiac sie na
niespodziewane zachowania dzieci, ich skutki. Sam bedac przyczyng ich
ruchu, wywotuje u nich jedynie stuszng, oczekiwang reakcje.

Planowanie jest oczekiwaniem oczekiwanego. Na tydzien, na miesigc,
na rok. Tak ,widza” te kwestie nauczyciele, tego uczg sie studenci. Jedni
i drudzy w planowaniu pracy edukacyjnej z dziecmi widza konieczno$c
brania pod uwage roznych zwigzkow i zaleznosci okolicznosciowo/ sytu-
acyjnie powstalych/ wywolanych czynnikami nie do przewidzenia. Nie
zdajag sobie jednak sprawy z tego, ze planowanie w postaci oczekiwania
oczekiwanego jest manipulowaniem dzie¢mi, ich indoktrynacjg. Rozpo-
znawanie stanu aktualnych mozliwosci dzieci polega, w ich opinii, na
potwierdzaniu zalozen, a nie na odkrywaniu ich cech i wlasciwosci jako
cztowieka po to, by na tej podstawie ukladaé¢ programy wspierania.

Na pytanie zawarte w kwestionariuszu ankiety o to czy nauczycie-
lom zdarzaja sie momenty niepokoju, leku czy napiecia w wykonywaniu
zadan zawodowych zdecydowana wiekszos¢, bo 92% odpowiedziata prze-
czaco. Z wybranych okreslen dotyczacych organizacji relacji z dziec¢mi
zdecydowana wiekszos¢ badanych podkreslita te, ktore opisuja postawe
oczekiwania oczekiwanego: zadaje, okres§lam, kieruje, wymagam,
kontroluje/oceniam®.

Oczekujg oczekiwanego, czyli opanowania przez dzieci wybranych
przez siebie tresci, ktore sa gwarancja ich spokoju indywidualnego i za-
wodowego’.

Przypomnijmy, ze zgodnie z zapisami ustawy nauczyciel powinien
by¢ innowacyjny, nastawiony na rozpoznawanie i poznawanie dziecka
w toku jego aktywnosci wlasnej i zadaniowej. Nie na jej dydaktyzowa-
nie. Z kwestionariuszy odczytalam, iz zdecydowana wiekszos¢ badanych
nastawionych jest na zajecia dydaktyczne, na realizacje programu, a nie
na rozpoznawanie dzieci i budowanie programu edukacji pod to rozpozna-
nie. Wielu badanych rownoczesnie stwierdza, ze najlepszym sposobem
ksztalcenia przyszlych nauczycieli jest ksztalcenie dla rozwoju osobistego

6 Zestawienie informacji dotyczacych przeczytanej ksigzki, przezywania niepoko-

ju, opisu podejscia do dziecka, wyraznie pokazuje rozbieznosci deklaracji nauczycielskich
i studenckich. Podobne wnioski nasuwaja sie po analizie tekstow. Nie wynika z nich nic
szczegblnego dla organizacji warunkow edukacji, dla opisu cech nauczyciela dzieci, np. zde-
cydowanie optuja za edukacjg seksualng dzieci, ale rownoczesnie wyrazajg sprzeciw wobec
jakichkolwiek propozycji w tym zakresie.

7 Chodzi o dyskusje wokot gender i propozycji zachodnich w tym zakresie (szwajcar-
skie pluszaki, gry planszowe), a takze opor wobec propozycji Centrum Nauki Kopernik
w Warszawie dotyczacej stref erogennych czlowieka, ktora po prowokacji dziennikarskiej
zostala zamknieta.
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i zawodowego, w tym uwrazliwianie na dziecko, uczenie rozwigzywania
problemow/zadan. W pytaniu o innowacyjnos¢ tylko nieliczni wskazali na
aktywnos¢ w tym zakresie, inni thumaczyli sie trudnosciami organizacyj-
no-programowymi. A innowacyjna postawa wobec rzeczywistosci jest wa-
runkiem dobrej edukacji, ,trafiania” do dzieci, jest wyrazem oczekiwania
nieoczekiwanego, zaskakujgcego, nowego, jest wywazaniem zdziwienia
sie. Jest wazna w kontekscie zmiany cywilizacyjnej dynamizujacej po-
step, takze w rozwoju indywidualnym. Dlatego zapisy o jej uwzglednianiu
zawarte zostaly w ustawie dotyczacej zadan nauczycielskich. To wymoag,
a nie dobra wola.

Nieliczni z badanych zwracajg uwage na nowe, inne w stosunku do
dzieci sprzed kilku nawet lat, cechy i wlasciwosci ich zachowania sie:

sg bystre, wiele wiedzg, czasami za duzo chcg wiedziec i robic co przeszkadza
mi w planowaniu pracy, ale takie sg i musze sobie jakos z nimi radzic¢
(N, lat 42);

te dzisiejsze dzieciaki gorujg nad nauczycielami obstugg komputera, znajo-
moscig sposobow wchodzenia na roézne strony, odczytywaniem oznaczen po
angielsku. Kiedy$ tego zupelnie nie obserwowatam! A gdyby zapytac je o ko-
smos, o Afryke — wszystko prawie juz wiedzg (Sn, lat 45);

moje dzieci nie wiedzie¢ skad, ale w wiekszosci potrafig czytaé i to plynnie,
a majg dopiero 5 lat. Probuje im nie przeszkadza¢ w tym, ale pouczona

zostalam, ze czytanie w przedszkolu jest zabronione, no to i robie to z nimi
po cichu (Sn, lat 31);

u mnie w grupie jest tak jak w tej reklamie z blizniaczkami — pluszakami
sie juz nie bawimy. Chcg zadan na komputer, chcg ciagle cos wyszukiwac,
rozwigzywac. Na szczescie mam dwa stanowiska w sali i formuluje zadania
przy komputerze. Cieszg sie najwiekszym wzieciem, a moja w tym glowa, by
znalazly sie tam tresci podstawy programowej. Moge powiedziec, ze czytaja,
pisza, liczg calkiem sprawnie, bo jest im to potrzebne do rozwigzania zada-
nia. Boje sie jednak o to, ze jak pdjda do szkoly to zaczng uczyc sie od nowa
(Sn, lat 36).

Przedstawione powyzej wypowiedzi, wybrane ze wzgledu na ich rézne
odniesienie do problemu innowacyjnosci, rysujg stan i dylematy nauczy-
cieli. Badani wskazujg na: a) bezradnos¢, b) zdziwienie i ukryty program,
c) opanowanie i sensowng realizacje zadan wymuszonych przez postep,
d) nieizolowanie dzieci od osiagniec cywilizacyjnych, ale ich asymilowanie
do procesu edukacyjnego. Pierwsza postawa to postawa zachowawczosci,
ulegania, podporzadkowania sie zarzadzeniom, druga to postawa ukry-
wanej innowacyjnosci, trzecia, czwarta innowacyjno-nowatorska®.

8 Jestem przekonana, ze wlasnie o takim nauczycielu powinni§my wspotczesnie roz-
mawiac, takiego staraé sie ksztalci¢. Obraz takiego nauczyciela probuje kresli¢ interpretu-
jac wyniki przeprowadzonych badan.
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Dla dopelnienia rozwazanego tu problemu pewnosci i niepewnosci
poprositam badanych o wskazanie, na podstawie zaproponowanej listy,
kilku/kilkunastu cech wspolczesnego nauczyciela, pozadanych przez sie-
bie, dzieci, rodzicow, wladze oSwiatowe. Ze wszystkich zadan podjetych
zadanie to bylo wykonane przez najwiekszg grupe badanych i ,najgore-
cej dyskutowane” podczas zajec. Jest przykladem pewnosci i oczekiwa-
nia oczekiwanego. Nauczyciel opisany zostal najogélniej przez szacunek
do dziecka i przez odpowiedzialnos¢ za realizacje programu. Szacunek
wskaznikowany jest przez prawa dziecka, ogdélnikowo potraktowane, bez
zrozumienia ich istoty, odpowiedzialnosé zas przez realizacje programu,
kontrole i ocene.

Lista rankingowa cech nauczycielskich wskazanych przez badanych,
takze odczytanych z kwestionariuszy ankiety, zawiera sie w calym alfa-
becie, od A do Z i przypomina liste sporzadzong przez C. Banacha®. Dla
poréwnania, uogélnione wskazania badanych zamiescitam pod charakte-
rystyka dokonang przez autora (tekst wyttuszczony).

Tabela 23. Cechy nauczyciela oczekiwanego

A

Akceptujacy; aktywny; altruistyczny; ambitny; animator; asertywny; auto-
nomiczny

Wskazania badanych: aktywny, animator, autonomiczny. Wskazanie dodatkowe:
autorytarny

B

Bogaty w wiedze i wartosci; budujacy
Brak wyborow i wskazan badanych

C

Celny w sferze doboru tresci; charyzmatyczny lider, posiadajacy cechy;
ciekawy, cierpliwy

Wskazania badanych: celowosciowy, cierpliwy

D

Demokratyczny; dyplomatyczny; dokladny; dydaktyk; dostepny; dyna-
miczny; dyscyplinujacy; dyskretny

Wskazania badanych: dokladny, dyscyplinujacy

E

Efektywny; eksperymentujacy; elastyczny; elokwentny; erudyta; etyczny

Wskazania badanych: efektywny, wygadany, czyli elokwentny
F
Fachowy

Brak wskazania

9 (C. Banach, Nauczyciel naszych oczekiwar i potrzeb od A do Z, Lublin 2009.
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G

Godny zaufania i nasladowania

Brak wskazania

H

Holistyczny; humanistyczny

Brak wskazania

I

Indywidualizujacy; integrujacy; innowatorski; inspirujacy; interesujacy

Wybory badanych: integrujacy, indywidualizujacy; inspirujacy

K

Kompetentny; kompromisowy; komunikatywny; konstruktywny; kontrolu-
jacy; kreatorski, kulturalny

Wskazania badanych: kompetentny, kontrolujacy, kulturalny

L

Liberalny; lojalny; lubiany

Wskazania badanych: lubiany

L

Latwy do zrozumienia jego intencji i mysli

Brak wskazan

M

Madry; menedzerski; mobilny; motywujacy

Wskazania badanych: motywujacy

N

Neutralny; nowoczesny; nowatorski

Wskazania badanych: nowoczesny

[0)

Obiektywny; obowigzkowy; oczytany; odpowiedzialny; odwazny; opiekun-
czy

Wskazania badanych: obowigzkowy, odpowiedzialny, opiekunczy

P

Podmiotowy; partnerski; pomocny; poznajacy; punktualny

Wskazania badanych: podmiotowy, punktualny

R

Refleksyjny; profesjonalista; rzetelny

Wskazania badanych: profesjonalista

S

Samodzielny; samorzadny; skuteczny; spokojny; sumienny; systematycz-
ny; szanujacy godnos¢ ludzka; sympatyczny; serdeczny; Swiadomy

Wskazania badanych: skuteczny, sumienny, serdeczny

T

Taktowny; tolerancyjny; tworczy; troskliwy

Wskazania badanych: troskliwy, tworczy
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U
Uniwersalny; uczciwy; uprzejmy; uspoleczniony

Wskazania badanych: uczciwy

w

Wspierajacy; wyczulony; wymagajacy; wyrozumialy; wyrownujacy; wyroz-
niajacy

Wskazania badanych: wymagajacy, wyrownujacy
Z
Zdyscyplinowany, zaspokajajacy; zrownowazony

Wskazania badanych: zdyscyplinowany
Z
Zyczliwy

Wskazania badanych: zyczliwy

Badani opisuja cechy i wlasciwosci w kontekscie oczekiwanej (nie de-
finiujg przez kogo), ogdlnej (mozna rzec — ogdlnikowej) charakterystyki.
Sa pewni co do poprawnosci wyborow:

a jaki ma by¢ jak nie taki wlasnie; przeciez takiego chce widzie¢ rodzic,
wizytator; czy taka jestem? Ogolnie tak (Ns, lat 44);

te cechy to taki wzorzec, kazdy powinien jako$ probowac si¢ w nim zmie-
$ci¢, bo inaczej zwolnig go — ma by¢ odpowiedzialny za to co robi, punktual-

ny, bo moze sie dzieciom sta¢ krzywda, powinien pomoc dziecku jak trzeba
(Ss, lat 23);

chce taka by¢, ale czy to mozliwe? Nie znam siebie do konca, a juz na pewno
nie wiem, jakim nauczycielem tak naprawde bede (Ss, lat 21).

Autor charakterystyki nauczyciela od A do Z zastrzega, iz przyjety
uktad alfabetyczny cech-wlasciwosci osobowosciowych, pozadanych u na-
uczycieli, nie daje mozliwosci grupowania ich wedlug znaczenia i ciezaru
gatunkowego oraz przydatnosci dla codziennej praktyki szkolnej. Obrazu-
je jedynie bogactwo i réznorodnos$é oczekiwan i potrzeb skierowanych do
przedstawicieli tego zawodu. Obrazuje takze (a moze przede wszystkim)
niejednolito$¢ elementow sktadajacych sie na obraz nauczyciela wykre-
owanych przez pedagogike, postulaty spoleczne, marzenia uczniowskie
i nauczycielskie. Ta réznorodnosc cech zawodowych ,nauczyciela naszych
oczekiwan i potrzeb” stanowi o spolecznej wartosci i wyjatkowosci tej
profesji. Z badan wynika jednak, ze nauczyciele (mniej studenci) ,przy-
gniatani sa” ciezarem takich oczekiwan, co powoduje obawy o ich nie-
spelnienie: ,nie ma takiego czlowieka, ktory bytby idealnie pasujgcym do
oczekiwanego opisu; to marzenia” (Ns, lat 47); ,takie zestawienia niczego
nie dajg a tylko frustruja, bo jak rodzic sobie to przeczyta to bedzie jeszcze
bardziej krytyczny, roszczeniowy wobec mnie” (Ns, lat 42).
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Niepewnos¢ wyrazajaca sie: a) watpliwosciami co do istnienia uni-
wersalnych rozwigzan, b) watpliwosciami co do efektywnosci programow
tzw. zewnetrznych, c¢) poszukiwaniem rozwigzan innowacyjnych pod roz-
poznane stany dzieci, d) dopuszczeniem do myslenia o bledach w dziala-
niu, e) uczeniem sie siebie i dzieci, raczej nie jest obecna w dzialaniu
nauczycieli i my$leniu studentow. Pewno$é decyzji widoczna jest zas
we wszystkich wypowiedziach badanych.

Co powoduje te nadmierng pewnos$¢ w dzialaniu? Badania przekonu-
ja, iz jest to: a) zbyt mocne przeswiadczenie o istnieniu tzw. czynnikow
determinujacych dzialanie nauczycielskie, b) tendencja do narzucania
rozwigzan, ich powtarzalno$¢ w przekonaniu poprawnosci metodycznej,
c¢) dzialanie nawykowe, rutynowe, a nie refleksyjne, ktore ostabia wrazli-
wos¢ (lub catkowicie zamyka) na modyfikacje dzialania dzieci i z dzie¢mi
(tresci, sytuacje).

W ksztalceniu nauczycieli dominowac¢ powinno, wedle mojego punk-
tu widzenia, wyjasnianie mechanizmow zachowania (sie) ludzi w réznych
sytuacjach, identyfikowanie przyczyn, okreslanie skutkow, poszukiwanie
ich zrodel, prognozowanie wlasnej roli w ich kontekstach, a takze nasta-
wianie przyszltych nauczycieli na nieoczekiwanosé/zaskoczenie/nieprze-
widywalno$¢ zachowania (sie) dzieci w réznych kontekstach aktywnosci
i konstruowanie mozliwych odpowiedzi/reakcji na te zachowania.

Celom tym shuzy¢ powinna takze dobrze zorganizowana praktyka pe-
dagogiczna, prowadzona pod rzeczywistg (nie pozorowang) kontrolg na-
uczyciela akademickiego. Studenci powinni gromadzic¢ fakty o mozliwych
zachowaniach dzieci, analizowac ich zrodla, przewidywacé ich nastepstwa.
Aby to mogto zaistnie¢, nalezy zdecydowanie odej$¢ od konspektowego,
dekretujacego pewnos¢, przygotowania studentow do prowadzenia zajec,
na rzecz zarysu jego przebiegu, z licznymi pytaniami o nieoczekiwane za-
chowania dzieci w kontekscie proponowanych im tresci.

Potrzebg chwili jest caltkowita zmiana w tresciach, metodzie i formie
ksztalcenia przyszlych nauczycieli w trybie stacjonarnym i réznigcego sie
od niego trybu zaocznego. Roznica nie moze dotyczy¢ wytacznie parytetu
godzin zajec, ale przede wszystkim filozofii/logiki doboru tresci. Odpowie-
dzialno$¢ za przyszlosc spoleczenstwa w réznych wymiarach (wewnetrz-
nym, miedzynarodowym) jasno wskazuje, ze studia licencjackie nie po-
winny odbywac sie w trybie zaocznym, na studia podyplomowe powinni
by¢ przyjmowani wylgcznie absolwenci pedagogiki przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej. Podobnie na studia magisterskie. Innej drogi poprawy stanu
nauczycielskiego, autooceny/ samooceny i oceny spotecznej, nie widze.

Analizowane wypowiedzi badanych jednoznacznie wskazujg na an-
tynomie: a) deklaratywnosci podmiotowosci dziecka w edukacji i rowno-
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czesnie oczekiwanie spelniania przez nie wymagan, b) pewnosci decyzji
edukacyjnych i jednoczesnie wskazywania ich niespdjnosci z rezultata-
mi w postaci oczekiwanego zachowania dzieci, ¢) przekonania o waznosci
ofert wlasnych, d) podkreslanie braku mozliwosci spelniania oczekiwan
spoteczenstwa od niego i jednoczesnym trwaniu w takim przekonaniu'’.

1.2. Obszary zwatpienia — ograniczanie czy poszerzanie?

Podczas seminaryjnej dyskusji jedna ze studentek zapytata mnie o to
czy w ogole takie pytanie powinno by¢ postawione, a jesli tak to po co?
Zestawienie w pare dwoch okreslen ,nauczyciel — watpliwosci” nie miesci-
o sie w zakresie jej pozytywnej oceny. Jako podstawe do dyskusji stano-
wit odczytany przeze mnie fragment jednego z esejow na temat ,Historia
przypadku w moim zyciu”, oraz opisu obecnosci w zyciu wtasnym losowo
wybranej liczby (zalgcznik 3). Autorki wypowiedzi sugerowaly, ze wat-
pienie, powatpiewanie, zwatpienie jest dodang sitg napedowsg dzialania,
otwiera, budzi ostroznos¢ w sgdzeniu o kims, o czyms, przestrzega przed
nadmiarem pewnosci, ktora moze prowadzi¢ do niedostrzegania zagrozen.
Nauczyciel zbyt pewny siebie nie watpi w to, co robi i tym samym moze
czynic¢ dziecku zlo. Jesli nie watpi — nie szuka innych rozwiazan, staje sie
schematyczny, skostniaty, zrutynizowany, a w konsekwencji — wypalony.
W co najczesciej watpig piszacy eseje?

A) Studenci pedagogiki - stacjonarni i zaoczni (78 os6b), wska-
zania wedle kolejnosci wyborow:

w umiejetnos¢ poradzenia sobie z dzieémi/ich dyscyplinowania
(69),

w skuteczno$¢ odcigzania dzieci tresciami niepotrzebnymi, ogélny-
mi, spoza ich codziennosci (72),

w sprawiedliwosé wobec dziecka/ucznia (63),

w przydatnos¢ wiedzy teoretycznej w praktyce (45),

w edukacje z prymarna/podmiotowa pozycja dziecka/ucznia (62),
we wlaczenie rodzicow w proces edukacji (59),

w jakiekolwiek zmiany na lepsze w edukacji (38),

10 Wypowiedzi badanych pokazuja, ze w zdecydowanej wiekszosci wykonujg zadania
odtworcze, ,na zaliczenie”, czesto nawet nie czytane przez zleceniodawcow. W tym kontek-
$cie nie dziwi mnie do konca rozpowszechniona strategia ,wytnij—wklej”, a takze strach
wielu magistrantéw przed poddaniem rozprawy magisterskiej programowi antyplagia-
towemu. Jedna z ankietowanych nauczycielek opisuje zdziwienie z powodu odnalezienia
w koszu jej wlasnej pracy zaliczeniowej tuz po jej oddaniu prowadzgcemu zajecia. Na-
wet, jesli badania ujawnity taki przyktad jednostkowy — nigdy nie powinien mie¢ miejsca
w ksztalceniu nauczycieli.
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w mozliwos¢ realizacji edukacji opartej na zasadach demokratycz-
nych (32).

B) Nauczyciele pracujacy!! (496 osob):
w powigzanie teorii i praktyki (385),
w skutecznosc reform oswiatowych (203),
w podniesienie statusu spolecznego zawodu nauczyciela przed-
szkolnego (301),
w edukacje ,,podmiotowa” (198),
w skutecznosé edukacji obarczonej liczng sprawozdawczoscig ze
strony nauczyciela (197),
w podniesienie wiedzy spoteczenstwa uwrazliwionej na potrzeby
dziecka (101),
w szacunek do madrosci (98),
w przydatnosé ,doktoratow” dla praktyki (34).

Niektorzy z badanych nie watpia w to, ze:
praca w szkolnictwie bedzie zawsze, mimo kryzysu zatrudnienia
w innych branzach (135 osoby),
bycie nauczycielem daje ogromng satysfakcje osobista (17 osob,
w tym 2 studentki stacjonarne, 15 nauczycieli niestudiujacych),
kiedys zawod ten bedzie lepiej optacany i opisywany (15 osob, na-
uczyciele niestudiujacy),
przyjdzie czas, gdy nareszcie zrozumiemy, ze z dzieckiem nie moz-
na postepowac jak z przedmiotem (12 os6b, nauczyciele niestudiu-
jacy).

Lista wskazan opisuje dylematy, poszukiwania, niepokoje, watpliwo-
$ci nauczycieli i przyszlych nauczycieli dzieci. Na ich tle rysuje sie obraz
ludzi zagubionych teoretycznie i praktycznie, pozostajgcych niejako na
rozdrozu.

Najwiecej niepokoju u mnie, jako nauczycielu akademickim, wywotu-
je niedostrzeganie, watpienie przez badanych o zwigzku teorii i prakty-
ki. Jak dowodzit J. Habermas, teoria z jednej strony kieruje dziataniem,
oswieca nas co do naszego uwiezienia (zawezenia), z drugiej otwiera
przed nami rézne drogi poszukiwania wyjscia z tego stanu'’. Praktyka
jest nastepstwem tego oSwiecenia, jest, wedlug Arystotelesa, roztrop-
nym rozeznaniem w sytuacji!®. Gdyby nie doswiadczanie, nie mozna

1 Ich wybory odczytane zostaly in fabula z tekstow wypowiedzi na pytania zawarte
w kwestionariuszu ankiety (Zalacznik 1 — cz. II, pytania 5, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 13, 18, 19, 20
z danych koncowych).

12 J. Habermas, Teoria i praktyka, Warszawa 1983, s. 64.

13 Arystoteles, Etyka nikomachejska. Etyka wielka. Etyka eudemejska. O cnotach
i wadach, [w:] Dzieta wszystkie, t. 5, Warszawa 2005, s. 350.
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by realizowa¢ zadnego zadania teoretycznie opracowanego dla edukacji,
pozostaloby ono jedynie teorematem, niezaleznie od jego jakosci, wazno-
$ci 1 wartosci. Badani nauczyciele pracujacy (a wypowiedziala sie potowa
ankietowanych — 52%), dos¢ zdecydowanie negujg i odrzucaja koniecz-
nos¢ zachowania zwigzku teorii i praktyki w pracy z dziecmi. Argumen-
tujg tym, ze ich zadaniem jest przygotowac dziecko do szkoty (97%), a nie
zastanawiaé sie nad przydatnoscig teorii dla praktyki. Ich zdaniem, to
praktyka nadaje im pewno$¢ w dzialaniu, a nie teoria (85%), ,bez ktorej
mozna takze osiagac dobre rezultaty w wychowaniu dzieci” (N, lat 37).
Teoria, w ich odczuciu, wprowadza zbyt wiele zametu, niepewnosci, oba-
wy. Wielu badanych pozostawilo pytanie o taki zwigzek bez odpowiedzi
(48%). W takiej postawie dostrzegam odrzucanie niepewnosci jako zrodia
innowacyjnosci.

W wigkszosci wypowiadajacy sie na ten temat badani nauczyciele nie
dostrzegaja w teorii zrodla celow edukacji'*. Powtarzajace sie argumenty
na rzecz jej roztgcznosci z praktyka formulowane sg by¢ moze bardziej dla
samoobrony i raczej z zarzutem dla jej tworcow niz faktycznego pogladu
na jej wartosc:

ja nie rozumiem tych roéznych teorii; chodze na rozne kursy, mam juz ich

zaliczonych 12 i co z tego? Nikt mi nie mowi co ja mam z tego wprowadzac
a co nie (N, lat 36);

wezmy taka inteligencje wielorakg — to takie sobie a muzom gdybanie
(N, lat 23);

ci naukowcy to czesto sami nigdy nie pracowali z dzie¢mi a pouczajg
(N, lat 53);

moze to i ciekawe, ale zupelnie oderwane od zycia (N, lat 37);

ci, ktorzy opowiadajg takie teorie czesto nie potrafia pokazac chociazby
przykladowo, jak to mozna zobaczy¢ w praktyce; szkoda czasu na takie
rozmowy (N, lat 44).

Wypowiedzi takie sg dos¢ powszechne w tekstach i wskazujg wyraz-
nie na nieprawidlowosci w procesie ksztalcenia, glownie braki w wypel-
nieniu przestrzeni pomiedzy teoria, z ktorej wyprowadzane sg cele edu-
kacji i praktyka pedagogiczng, organizowang pod te cele. Taka edukacja
nie moze by¢ efektywna. Jest pozorowana. Badani nauczyciele posiadajg
w zdecydowanej wiekszosci wyzsze wyksztalcenie pedagogiczne, zdobyli

4 Na tym tle powstaje pytanie o sensownos¢ dokonywanej przez nich diagnozy/rozpo-
znania dzieci jako podstawy dalszych czynnosci edukacyjnych, rozpoznania, ktére natozone
na teoretyczne sugestie moze przyniesc rezultaty w rzeczywistym wspieraniu dzieci w ich
rozwoju. Dodacé trzeba, iz dyskredytacja wartosci teorii dla (i w) praktyki nie tgczy sie ze
zrozumieniem jej istoty — zdecydowana wigkszos$¢ nie potrafi jej zdefiniowac ani tez opisac.
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je w roznych uczelniach w kraju. Ktos nauczyl ich takiej rozlgcznosci,
kto$ splycal znaczenie dla dzialania praktycznego, lub nieodpowiedzial-
nie i bezkrytycznie teorie rekomendowat'®.

Nieco inaczej problem rysuje sie w odniesieniu do studentow stacjo-
narnych i zaocznych. Ci pierwsi, nie majac szerszego dostepu do praktyki,
staraja sie kazdg wlasng mysl osadzic¢ na jakiej$ teorii, czesto wskazanej
intuicyjnie, przez przypadek (np. odszukanej w Internecie), ale probe taka
podejmujg. Ich wypowiedzi teoretyczno-praktyczne majg postac rozwig-
zan symulacyjnych, quasi-modelowych, jednak bez powigzania z konkret-
na sytuacjg w przedszkolu czy szkole. Z ich wypowiedzi na temat prze-
biegu studiow odczytuje brak odwolania sie do teoretycznych uzasadnien
podczas omawiania zaprezentowanego przez nich zajecia z dzie¢mi. Opisy
rozmow pohospitacyjnych (wskazuja na to takze pracujacy juz nauczycie-
le, gtownie w pierwszej grupie awansowej, najczesciej mlodzi) zawierajg
takie pytania, jak: a) czy zrealizowala cele, b) po czym to ocenia? c¢) jakie
metody zastosowala? Czym tlumaczy zachowanie dzieci? Zupelnie nato-
miast brak takich pytan, jak: na jakiej koncepcji/paradygmacie opiera
swoja propozycje, dla dzieci? Co bylo powodem doboru takich a nie innych
zadan? Czy wczesniej probowala rozpoznaé dzieci w ich zachowaniach?
Co w nich dominowato? Czego sie nauczyta podczas kontaktow z dzieémi?
Czym uzasadnia zroznicowany stan uwagi dzieci podczas wykonywania
zadan? Co z tego wynika dla edukacji? itp.!®

Studenci zaocznie studiujacy podkreslajg mozliwo$¢ przenoszenia
»ciekawych” teorii do praktyki edukacyjnej, wskazujg na ich czasowe zyski
lub nieprzydatnosé. Sa gotowi, czesto nadgorliwi, do ich wprowadzania:

moja dyrektorka zobligowala mnie do notowania i wyprobowania kazdej

ciekawej podpowiedzi i do tego, abym potem wyniki przedstawila kolezankom
na radzie pedagogicznej (Ns, lat 34);

moja sytuacja radykalnie sie zmienila jak zaliczylam kilka kursow, stalam
sie kim§ w rodzaju eksperta w dziedzinie inteligencji wielorakich i chociaz to
czego sie dowiedziatam na kursie nie upowaznia mnie do okreslenia siebie
jako specjaliste, to za takg uchodze w moim Srodowisku (Ns, lat 42).

%5 W wielu programach ksztalcenia nadal widnieje pedagogika zabawy, NLP, Inte-
gracja potkul mozgowych czy ADHD mimo odwotania, zakazania czy wycofania ich. Znam
przypadek szkoly wyzszej, w ktorej poleca sie (a raczej zaleca) sporzgdzanie listy terapii
do zastosowania wobec dzieci w wieku 3—4 lat! Im lista szersza, tym wyzsza ocene student
otrzymatl.

16 Podczas rozmowy po zajeciach studentki z dzie¢mi prowadzonej przeze mnie i skie-
rowanej na poszukiwanie odpowiedzi na podobnie postawione pytania, nauczycielki wycho-
dzily twierdzac, ze to juz do nich nie nalezy. Dodam tez, iz spotkania na radach pedagogicz-
nych, osadzone na poszukiwaniu lgcznosci teorii i praktyki, nie nalezg do oczekiwanych
przez nauczycieli.
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Kurs trwat 12 godzin i nie nadawal szerszych kompetencji. Dodat
jednak tej nauczycielce pewnosci w dziataniu, odwiod}t od zwatpienia. Ta
sama nauczycielka, w opisie stosunku do dzieci wyraznie deklaruje ,,pod-
miotowos¢ w edukacji dzieci”.

Wzajemny zwigzek teorii i praktyki jest niebywale wazny dla orga-
nizowania warunkow dobrego uczenia (sie przez) dzieci zachowan sku-
tecznych dla osiggania zadowolenia, powodzenia, sukcesu. Teoria peda-
gogiczna jest zamknieta, jest w swej strukturze nastawiona w wiekszosci
na zastosowanie — po to jest konstruowana, w tym tkwi jej wartos¢'’.
Postlugujemy sie nig, by co$ nowego, innego wytworzy¢ w edukacji, dla
edukacji. Pedagogika jako nauka teoretyczna i praktyczna/nmormatywna
zwigzek ten, mimo rysujgcych sie stanowisk przeciwnych, jasno musi
artykulowac. Poki co jednak doswiadczanie — doSwiadczenie nauczycie-
la analizowane jest gtownie w obszarze praktyki, bez zwigzku z teoria,
czy nawet z wyraznie zarysowanym antagonizmem celow i wynikajacych
z nich zadan'®. To niepokojace zjawisko, ,Sciggajace pedagogike” do dzia-
lania na rzecz wychowania.

2. Wystarczy intuicja i troska?

Dziecko jest efemeryczne, cudowne, wzruszajace. Z tego tez powodu
trudne do uchwycenia, do zdefiniowania. Jego reakcje sg nieprzewidywal-
ne. Dlatego kazde dlugoterminowe planowanie zadan wobec niego jest
niemozliwe, jest swoista loterig albo ingerowaniem w rozwo¢j. W trakcie
ksztalcenia w liceum pedagogicznym bardzo dbano o rozwijanie we mnie
wyczucia czasu i przestrzeni w kontaktach z dzieckiem. Jako uczennica
spedzatam wiele godzin w tygodniu, poza godzinami lekcyjnymi, wsrod
dzieci. W pierwszej klasie liceum musialam poszukac sobie ,podworko-
wej” grupki 4-5 dzieci, z ktorymi spotykalam sie regularnie przez caly
rok, przynajmniej raz w tygodniu, proponujac im rozne rodzaje zajec.
Podstawowa zasada przekazana mi przez mojg nauczycielke brzmiala:
»proponuj to, co sama chcialabys$ robi¢, by sprawialo ci przyjemnosc”.

17 Pomijam tu dyskusje wokot zadan metapedagogiki, zajmujgcej sie wylgcznie teorig.

18 W ksztalceniu nauczycieli niezwykle wazng kwestig jest: a) uSwiadamianie stu-
dentom otwartosci i niepewnosci dzialania, ryzyka decyzji edukacyjnych wobec dzieci/
uczniéw, b) racjonalizowanie ich poczucia wlasnej wartosci, czyli przeciwdziatanie nega-
tywnej/zanizonej samoocenie, jak rowniez zbyt pozytywnej, zawyzonej, ¢) uSwiadamianie
im pulapki dzialania opartego na samej zgodnos$ci z intencjami, potrzebami, oczekiwania-
mi, d) nastawianie na ocene czesto nieadekwatng do mozliwosci, do wysitku i wypracowy-
wanie zachowan obronnych, uzasadnien zachowania wtasnego, e) nastawianie na zmiane
w sobie i w §wiecie na zewnatrz.
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Nikt mi nie nakazywat tresci do zrealizowania, nie pisalam konspek-
tow, ¢wiczylam cierpliwosé, czujno$¢ w kontekscie dzieci. Moim jedynym
obowigzkiem byly systematyczne kontakty z opiekunkg i sktadanie jej
relacji z wlasnych odczué, zyskow i strat. Do dzi§ przechowuje zeszyty
z obserwacjami reakcji dzieci na moje propozycje, odczytuje z nich poste-
py W sobie, wowczas zaledwie 15-letniej dziewczyny. To wlasnie wowczas
nauczylam sie przypatrywac wszystkiemu co pomagato, a co szkodzito. Po
swojemu, bez znajomosci pedagogiki, jako starsza kolezanka tych dzieci,
harcerka. W tych zeszytach sg nawet zasuszone kwiatki otrzymane od
dzieci na zakonczenie spotkan.

Dzi$ wiem, ze bez tamtych kontaktow nie umiatabym ,wczytywac sie”
w intencje dzieci. Nie rozumialabym w pelni motywow ich zachowania sie
w roznych sytuacjach. Przede wszystkim zas nie ufalabym im w takim
stopniu, ktory pozwala mi dzisiaj na niepozorowany kontakt edukacyjny,
z rzeczywistym ich prawem do btedu. Pamietam ich zmagania z zadania-
mi trudnymi, te niebywalg che¢ pokazania, ze dadzg rade, ze niepotrzeb-
na jest moja ingerencja w to co robig, poprawianie, bo same do tego dojda.

Znawcy problemu powiedza, ze intuicja jest darem wrodzonym, szcze-
golnie u kobiet. Pewnie tak jest. Ale nie uwolniona stopniowo zostaje za-
gluszana, staje sie nieobecna. Ja mialam to szczescie, ze zadbano o jej
uwalnianie. Wspotcze$ni studenci takiej okazji raczej nie majg. Zgodzic
sie trzeba z postulatami niektorych badanych nauczycieli, dotyczacymi
poszerzenia czasu praktyki w trakcie studiow. Studenci takze o tym mo-
wig, mimo to nie podchwycili mojej propozycji zaangazowania sie w ak-
tywizowanie dzieci ,na podworku”, uznajac, ze ,tego nie ma w planie stu-
diow” i nie maja na to czasu z powodu podjetej pracy w sektorach poza
edukacjg (kawiarnie, kluby, sklepy). Znak naszego czasu?

Jeszcze w latach 60. XX wieku Zofia Topinska podkreslata, ze nauczy-
ciel powinien ,mie¢ oczy dookota gtowy”, slyszec to, czego nie sltyszg inni,
ze powinien wyprzedzac reakcje dzieci, przewidziec je, wyczuwac sytuacje
iich przebieg. Wazne to, jak powiedziano bowiem w bajeczce o przygodzie
malpeczek, ,dziecko wlazi wszedzie, ginie wszedzie i si¢ martwi, ze na
Swiecie co$ bez niego dzia¢ sie bedzie”.

Czy zatem potrzebna jest intuicja w wypelnianiu roli nauczyciela,
czym jest i w jakim stopniu naznacza nauczyciela, szczegoélnie dzieci? Czy
i co wiedza o niej badani? Pytanie, ktore sobie postawitam nielatwo be-
dzie wypelnic¢ sensowng odpowiedzig, gtownie z powodu ,nienaukowosci”
problemu, lokowanego raczej w wierze, wyczuciu, niz w faktach. Intuicje
trudno badaé, jeszcze trudniej wartoSciowaé. Jest to co§ o czym wszy-
scy wiedza, ze jest, ale nikt nie potrafi tego dookreslic. Wszyscy zapytani
przeze mnie studenci niemalze jednoglosnie stwierdzili, ze jest to wyczu-
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cie. Na pytanie czego dotyczace, odpowiedzi skupialy sie wokot ogolnych
wskazan: chwili, nastroju, biegu zdarzen, unikania zdarzen.

Stownikowa definicja podpowiada, ze intuicja jest pelnoprawnym na-
rzedziem poznania i oznacza zdolnos¢ przewidywania, przeczuwania cze-
gos$. Podobnie definiowana jest antycypacja. Idgc tym tropem zajrzatam
do psychologii. Nie ma tam nic na ten temat'®. Zadnych informacji nie
odnalaztam rowniez w innych zakresach psychologii.

Steven Pinker wigze intuicje ,z glebig siebie™ i te probe zlokalizo-
wania znaczenia pojecia sprobuje zastosowaé¢ do budowania obrazu na-
uczyciela dzieci. Autor umieszcza jej znaczenie pomiedzy namietnoscia-
mi/pasja i celami i uwaza, iz pewne trudnosci ze zrozumieniem zjawisk
wynikajg z rozbieznosci miedzy przyczynami z jakich wyewoluowaly na-
sze funkcje poznawcze i celami do jakich je dzisiaj wykorzystujemy. Jak
twierdzi autor, nasze umysly zapewniaja nam mozliwosé rozpoznawania
tych fragmentow rzeczywistosci, z ktorymi stykali sie nasi przodkowie.
Odczuwamy ich obecnosé, potrafimy je ogblnie zdefiniowaé nawet nie ma-
jac bezposredniego kontaktu z nimi. Postep w postaci nowych technologii,
odkry¢, ktory poszerza granice naszego poznania burzy niejako ten odzie-
dziczony obraz i nasze intuicje stopniowo slabng, sg marginalizowane.
Tak moze dziac sie w przypadku stosunku do dzieci, a wiec i nauczyciela.
Dynamika zmiany w kazdej niemalze dziedzinie zycia powoduje narasta-
nie rozbieznosci miedzy tym co odczuwamy, co stanowi nasza glebie od-
czu¢ a nowymi wyzwaniami. Trudno niezwykle jest przewidziec¢ kierunek
tej zmiany. Takze w zachowaniu dzieci. To wida¢ w wypowiedziach ba-
danych — niepokdj o nowe cechy zachowania sie dzieci, 0 nowe wyzwania
cywilizacyjne, ktorych za bardzo nie rozumieja.

Intuicja na pewno otwiera nas na $wiat zapamietany gatunkowo.
Jako ludzie mamy w sobie potrzeby tzw. gatunkowe, ktére sg motorem
aktywnosci, szczegodlnie dostrzec je mozna w dziecinstwie i sg to: potrzeba
badania, osiggania postepu, przynaleznosci do elit/grup znaczacych osob,
dominacji/przywodztwa, zabawy. S. Pinker uwaza, ze intuicje/intuicja
lezy u podtoza kazdej zdolnosci poznawczej, ze bez jej obecnosci poznanie
moze by¢ ograniczone lub wrecz utrudnione. Te zaleznos¢ dostrzegamy
w kazdym akcie dzialania u dziecka, ktore uczy sie wielu rzeczy niepo-
trzebnie, ale wie, ze musi sie nauczy¢. W tym kontekscie lokuje intuicyjne
uczenia sie przez 2—3-letniego czlowieka liczenia, ,citania i pisiania”.

Dla pelnosci obrazu nauczyciela w dziecinstwie czlowieka, konieczne
jest, moim zdaniem, przeanalizowanie intuicji. W uchwyceniu jej istoty

¥ T. Maruszewski, Psychologia poznania, Gdansk 2002.
2 S. Pinker, Tabula rasa. Spory o nature ludzkq, Gdansk 2005, s. 313.
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w byciu nauczycielem odwolam sie do sporzadzonej przez Pinkera listy
jej rodzajow?':

a) intuicja fizyka — pozwala na zauwazenie i wyjasnienie istoty ru-
chu ludzi, przedmiotow w przestrzeni i czasie; przy czym nie chodzi tu
o wiedze, ale po prostu dostrzezenie zmiany w polozeniu, w przebiegu,
jak okresla to autor — dostrzezenia ozywczej mocy poruszajacej przedmiot
1 wygaszajacej jego ruch; jak to mozna powigzac z byciem nauczycielem
dziecka? Mysle, ze wprost — nauczyciel musi przewidywaé ruch dziecka,
wyprzedzac jego zaistnienie mysla ,zabezpieczajaca”; proponujac dziec-
ku aktywnos¢, prowokujac do ruchu musi zarysowac jego ,trajektorie”.
Studenci moi wchodza w te zakresy dziatania kreslac tzw. Sciezki ruchu
fizycznego, spolecznego, poznawczego. Kazda oferta skierowana do dziec-
ka ,ogladana” jest z wielu stron i ,przedyskutowana” w zakresie mozliwe-
go ruchu dziecka. Jak wskazuja przeanalizowane wypowiedzi badanych,
o takiej intuicji mowig stwierdzajgc, ze dziecko ma prawo do naturalnej
ruchliwosci, ze nauczyciel podaza za dzieckiem;

b) intuicja biologa — pozwala spojrze¢ na czlowieka, na inne istoty
zywe integralnie ze srodowiskiem zycia, z esencjg wewnetrzng charakte-
ryzujaca je po to, by zrozumieé zwigzki i zaleznosci miedzy nimi i miedzy
nami i nimi. Intuicja tego rodzaju pozwala na odczucie prawa do roznicy,
do niepowtarzalnosci gatunkow, prawa do istnienia, do zycia. Z referowa-
nych badan obu grup osob wynika, iz ten rodzaj intuicji zostat zaghtuszo-
ny tendencjg do racjonalnosci, schematu, uniformizmu i uniwersalizmu
w edukacji, a takze nadmiernie rozbudowang tendencjg do porownywania
dzieci zacierajgcej indywidualne roznice, do sprawozdawczosci rezultatow
edukowania, w czym gubi sie naturalne zroznicowania miedzy ludzmi,

¢) intuicja inzyniera — pozwala na wytwarzanie potrzebnych narze-
dzi do dzialania, a najszerzej widoczna jest w zabawie dzieci; dzieki niej
odkrywamy przeznaczenie przedmiotow, narzedzi, a w sytuacjach niety-
powych poszukujemy rozwigzan alternatywnych (np. uzywamy nozyczek
do przekrojenia bulki, §liny do zabezpieczenia rany, sznurka i kija do
narysowania okregu, dzieci stosujg patyczki jako termometry biorgc pod
uwage zblizone do siebie ksztalty. Nauczyciel postugujacy sie taka in-
tuicjg prowokuje dzieci do szukania rozwigzan technicznych w lgczeniu
elementow, podpowiada uzycie narzedzi. One takze tworza co§ z nicze-
go. Dobrym przykladem, takze dla dzieci moze by¢ Pomystowy Dobromir,
MacGyver, czy zapomniany juz A. Stlodowy. Znam tez wielu nauczycieli
(sama do nich naleze), ktorzy potrafig zbudowac co$ z niczego, ktorzy
prowokuja dzieci do budowania szataséw na podworku, toru przeszkod

21 Tamze, s. 314.
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wykorzystujac dary natury. Wyniki badan, szczegblnie uzyskanych od
studentow w kategorii wiekowej do 25 lat wskazujg na wyciszenie tej
intuicji — nie potrafili znalez¢ rozwiazania prostych zadan technicznych
w rodzaju podzieli¢ kartke na czesci bez uzycia nozyczek, ich polgczenie
bez kleju czy spinaczy, wykonanie zas$ prostej papierowej lodki okazato
sie niewykonalne;

d) intuicja przestrzenna — umozliwia przemieszczanie sie, zmiane
pozycji zgodnie z celem, ale rowniez z odczytanymi przez nasze zmysty
informacjami. Potrafimy jako ludzie, potrafig to tez zwierzeta, aktuali-
zowaé dane podstawowe dotyczgce naszego ciala, potrzeb, szczegodlnie
witalnych. Dzieci takg intuicje odniesiong do siebie maja rozwinieta,
co przejawia sie w odmowie przyjecia pokarmu niezgodnego z metabo-
lizmem, odmowie spania na lezakowaniu, dopominaniu sie wyjscia na
powietrze, zasypianiu gdziekolwiek w stanie zmeczenia; sg to fakty zaob-
serwowane w przedszkolu. Czy nauczyciel o tym wie? Pewnie tak. Wielu
wypowiadajacych sie nauczycieli i studentow (takze podczas egzaminow)
przyznaje dziecku prawo do intuicyjnej obrony przed nakazem, przymu-
sem, lecz w opisie zaje¢ uznanych przez siebie jako wzorcowe zupelnie
prawdy tej nie uwzglednia. Po tym sadze o ostabieniu intuicji i tego ro-
dzaju. Nauczyciele zbyt uporczywie upominaja dzieci ruchliwe, ograni-
czaja im przestrzen, czy wrecz unieruchamiajg. Ograniczenia przestrzeni
tlumaczone sg malg powierzchnig i zbyt duzg iloScig dzieci przypadajaca
na jednego nauczyciela, realizacjg tresci narzuconych, wymagajacych sie-
dzenia, wlasnymi nawykami. Kiedy dzieci mogg uruchomic¢ odziedziczone
umiejetnosci nawigacyjne? Uslyszalam, iz mezczyzni dlatego sie rzadziej
gubig w przestrzeni, poniewaz majg w mozgu co§ w rodzaju GPS-u, czyli
rozwinieta intuicje przestrzenng i moze ona by¢ zwigzana z atawizmem
lowcy—mysliwego;

e) intuicja ilosci/liczby — obecna dos¢ czesto u kobiet; pozwala na ob-
jecie wzrokiem, shuchem nasilenia, natezenia i nasycenia zjawisk, przed-
miotéw, co umozliwia szacowanie wielkosci, odleglo$ci; pomaga w zro-
zumieniu zjawisk bardziej ztozonych ilosciowo. Ten rodzaj intuicji jest
zaniedbany, zagluszony koniecznoscig wykonywania dziatan formalnych,;
dzieci liczgce na palcach sg poprawiane i odsytane do tabliczki mnozenia,
wazenie na oko, przesypywanie na wyczucie, odkladanie, dokladanie jest
marginalizowane i to takze szeroko w edukacji dzieci na rzecz monografii
liczb, zbiorow itd. Intuicyjne uzycie ilosci daje wiele radosci poznawania
1 przezywania jego skutkow??; jesli jej brakuje i nastepuje przymus ucze-
nia sie matematyki, pojawiajg sie trudnosci. Wiele studentek trudnosci

2 Zob. R. Feynman, Przyjemnos$é poznawania, Warszawa 2005.
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takie przezywa w zaliczeniu matematyki na studiach. W przygotowywa-
nych przez nich konspektach zaje¢ z dzieémi w przedszkolu czy szkole
w ogodle nie ma miejsca na uwalnianie takiej intuicji, same takze nie od-
czuwajg jej w sobie. Z ich wewnetrznego Swiata, z ich glebi siebie intuicja
liczby zostala wyparta na rzecz wiadomosci przyswojonych;

f) intuicja prawdopodobienstwa, ktora pozwala przeczuwaé nadcho-
dzace zdarzenia, wystapienie niepewnych, ale mozliwych zjawisk, rozwig-
zan; ten rodzaj intuicji pozwala nauczycielowi na planowanie przebiegu
edukacji z uwzglednieniem zdarzen bliskich prawdzie i prawdopodob-
nych, ktore kiedy$ zaszly i z uwagi na podobienstwo cech, wlasciwosci
0sob, rzeczy, sytuacji moga sie pojawic. Badani nauczyciele opisuja takie
intuicje stwierdzajac, ze ,jak dziecku da sie¢ mozliwos¢ wyboru to samo nie
wie czego chce”, ,trzeba panowac nad grupa, bo ile razy poluzuje to za-
wsze cos sie zlego wydarzy, bo to takie zywe srebra”. Intuicja prawdopo-
dobienstwa zawarta jest w analizowanych juz przeze mnie ,straszakach”,
a takze w przystowiach?®, np. jak dziecko w szkole to bieda w stodole”;
,mate dziecko maty klopot, duze dziecko duzy klopot”;

g) intuicja umystowa, ktora pozwala nam na kojarzenie danych ze-
branych ,na gorgco”, teraz i formutowania nowych mysli na podstawie
juz posiadanych: co jest czym, co gdzie jest, kto co zrobil, jak, komu, po
co. Okreslenia te tworzg tzw. sie¢ ogolng umystowych podstaw do ucze-
nia sie; nauczycielowi pomaga w uporzadkowaniu rzeczywistosci wedle
podstawowych kwantyfikatorow: wszystkie, niektore, konieczne, mozli-
we?t, Ten rodzaj intuicji pozwala na zbudowanie ogolnego, wyjsSciowego
obrazu potrzeb dzieci, zadan edukacyjnych, kierunkow dziatania, organi-
zacji sytuacji edukacyjnej?®. Badani nauczyciele i studenci postuguja sie
przede wszystkim kwantyfikatorami ,wszystkie dzieci s3”..., ,konieczne
sg do zrealizowania”... (nagminnie uzywajg okreslenia zrealizowa¢ cele,
co z punktu widzenia semantyki jest nielogiczne). Rzadko pojawia sie
kwantyfikator ,niektore dzieci”..., ,mozliwe sg”... Dostrzegam tu zwigzek
z nastawieniem podczas ksztalcenia i hospitowania zajec przez nadzor na
metodyke, na konspekty, na zarzgdzanie czasem i przestrzenig aktywno-
Sci dzieci zgodnie z planem nauczyciela/praktykanta;

h) intuicja jezykowa/semantyczna dotyczy zapamietanych wyrazow
(wyrazen, zwrotow, okreslen) uzywanych do opisu przestrzeni i czasu
edukacyjnego oraz uzycia regul ich zastosowania. Badani nauczyciele

% Dysponuje zbiorem ponad 2000 przystow zebranych z réznych regionow Polski.

2 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu
badan, Krakow 2006.

% Zob. D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci w doswiadczaniu swiata, Krakow
2009.
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i studenci naduzywajg zapamietanych z procesu studiowania czy uczest-
nictwa w kursach ogolnikow, sloganow, banalow: zabawa jest bardzo
istotnym etapem w rozwoju dziecka; wzajemna wspoélpraca; nauczyciel
jest osobg znaczacg dla dziecka i wzorem do nasladowania; rola odgrywa-
na przez zabawe w zyciu dziecka; zabawa wplywa na rozwdj; dziecko ma
prawo do bycia sobg itd.?® W uzytych przez badanych okresleniach cech,
wilasciwosci 0s0b i1 zjawisk jest zawarte jakie$ pole znaczeniowe wazne dla
edukacji, co$ co intuicja im podpowiada, ale nie sg to wyrazenia precyzyj-
ne, adekwatne, poprawnie je opisujace?’. Dodam, iz w slowniku zapamie-
tanym przez nauczycieli i kandydatow na nauczycieli znajduje sie wiele
oznaczen wyjetych z potocznosci, jak np. przekonania co do tzw. dobra
dziecka w wychowaniu, braku madrosci u dzieci, ich mniejszej wartosci,
nieporadnosci.

Co znaczy intuicja dla bycia nauczycielem dziecka? Wiele, w przed-
szkolu bowiem, potem w szkole, a najpelniej w sytuacjach pozaedukacyj-
nych w piaskownicy, na podworku, wycieczce, mtodzi ludzie (i nie tylko
oni) uwalniajg intuicje, gdy trzeba znalez¢ droge, forme, sposob. W dzie-
cinstwie przedszkolnym intuicja uwidacznia sie glownie w zabawie,
w obronie przed nielubianym (szkodliwym dla zdrowia) pozywieniem,
przed lezakowaniem, w upominaniu sie o co$ ciekawego do zrobienia. Nie-
ktorzy z badanych przeze mnie nauczycieli, rzadziej studenci, wskazywali
na niebezpieczenstwo zapisu w Podstawi programowej dotyczacego czasu
(1/5) przeznaczonego na zabawe. Nie potrafili szerzej i glebiej uzasadnic
swego niepokoju, uzywali ogdlnikowych okreslen w rodzaju: ,nie wolno
tak ograniczac¢ zabawy, bo przeciez ona rozwija dziecka”; ,blokowanie za-
bawy zle wplywa na rozwoj osobowosci”. W glebi siebie nie zgadzaja sie/
maja watpliwosci odnos$nie ocen, segregowania dzieci, klasyfikowania ich
postepow: ,wiem, ze to niczemu nie stluzy a najmniej dziecku, ale tego
wymagajg przepisy i musze to robic¢” (N, lat 42); ,realizuje program zaak-
ceptowany przez Rade Pedagogiczng, chcialabym inaczej, bo znam moje
dzieci, ale nie moge” (Ns, lat 28). Ich intuicja sie jednak nie liczy, jest
zagluszana przepisami i rozporzadzeniami. Tak przynajmniej wynika
z wypowiedzi.

Powracajac do pytania zawartego w podtytule czy wystarczy intu-
icja, mozna odpowiedzie¢, ze mimo jej wartosci w planowaniu dzialania,
nie wystarczy, edukacja bowiem musi przebiegac¢ zgodnie z zatozeniami
ustawy, z osiggnieciami nauki (biologii, psychologii, socjologii itd.). Sko-
jarzona z naukowa argumentacja by¢ moze przelozylaby sie na pelniejsze

% 0O jezyku stosowanym przez badanych zob. wczesniejsze fragmenty niniejszego
opracowania.

21 S. Pinker, Tabula rasa..., s. 316.
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zrozumienie problemoéw rozwojowych i kulturowych czlowieka. Dodalta-
by profesji nauczycielskiej pierwiastka empatii, etycznosci, zrozumienia
uwarunkowan filogenetycznych, nie tylko ontogenetycznych. Intuicja to
pierwsze narzedzie zaistnienia w Swiecie, pozwalajgce na zastosowanie
pierwszych wrodzonych hipotez, pierwszych naturalnie danych prefe-
rencji. Dla nauczyciela przedszkolnego takie rozeznanie jest niezbedne,
wlasnie z uwagi na intensywne, intuicyjne uczenie sie przez dzieci siebie
i $wiata. Dzieci, w pierwszych kontaktach z otoczeniem, ludzmi, zwierze-
tami, wydobywaja, na podstawie dzialania zmystow, ze swoistego stanu
uspienia/hibernacji zdolnosci/preferencje poznawcze, emocje. Przypomi-
naja motyla wydobywajacego sie z kokona na skutek §wiatlta, ciepta, pod-
niet chemicznych?,

Czy nauczyciele, nasycani metodyka, czyli sposobami zapeliania
umyslow dzieci wybranymi przez nich tresciami, zdajg sobie sprawe
z wlasnej odpowiedzialnosci za to ,uwalnianie motyla”? Badania poka-
zuja, ze raczej nie. Pytanie (11) z zawartg w nim sugestig E. Claparede’a
Discat a puero magister (nauczyciel idzie do szkoly dziecka) potrakto-
wane zostalo ogdlnie, bez uwrazliwienia na dziecko (o czym juz wspomi-
nalam), powiedzenie zas obecne w mowie potocznej: ,obys cudze dzieci
uczyl”, przez zdecydowang wiekszo$¢ badanych skomentowane zostalo
negatywnie, dyskredytujaco, jako przejaw zlego usytuowania pedagoga,
swoistej kary. Tymczasem mozna byto w nim intuicyjnie odszuka¢ pigekno
zawodu, przygode zycia, wyréznienie, jako wyzwanie, powotanie. Tylko
cztery nauczycielki z ogotu badanych w taki wlasnie sposéb powiedzenie
to skomentowaly.

Edukacja jest miejscem, w ktorym ujawniajg sie wrodzone spo-
soby myslenia kazdego z jej uczestnikow. Najbardziej widoczne sg one
w przedszkolu i na wstepnym etapie szkoly, potem indywidualne sposoby
sa zaklocane nakazem odwzorowywania tresci i metod ich opanowania?®,
zunifikowanych i zuniformizowanych. Kazdy model edukacji musi opie-
rac sie na jakiejs teorii czlowieka®’. Z zebranych w badaniach pogladow
nauczycieli i studentéow wynika, ze dominujgca w organizacji praktyki
jest zdecydowanie doktryna czystej tablicy, a w deklaracjach teoretycz-
nych odwotanie sie do J.J. Rousseau, czyli doktryny ,szlachetnego dzi-
kusa”. Wynika z tego, iz dzieci przychodza do ,szkoly” nauczyciela, a nie
nauczyciel do ,szkoty dziecka”. Niektorzy z badanych studentéw odwotujg

%8 Qdsytam czytelnika do, co prawda, kontrowersyjnej w tresci, ale niezwykle cieka-

wej analizy dziecka przedstawionej przez M. Dekkersa w ksigzce: Poczwarka. Od dziecka
do cztowieka, Warszawa 2007.

2 Dos¢ wyraznie widaé te skutki w nauce jezyka, takze w przedszkolu.
30 S. Pinker, Tabula rasa..., s. 317.
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sie do projektu edukacji A.S. Neilla i z gorliwoscig bronig jego tezy o sa-
moistnym uczeniu sie przez dzieci na bazie wrodzonych mozliwosci. Z tre-
Sci esejow nie wynika jednak zrozumienie tej idei w kontekscie skutkow
W uczeniu sie przez dzieci, np. czytania czy matematyki.

Prawdopodobnym wyjasnieniem, intuicyjnym z mojej strony, jest zbyt
negatywne/negujace doswiadczenie przedszkola, szkoly z wilasnej prze-
sztosci, z nie do konca akceptowang rolg nauczyciela. Niektore studentki
(32 osoby) z powiedzenia ,0bys cudze dzieci uczyl” uczynily argument na
yhie bycie nauczycielem”, i to mimo podjetych studiow w tym zakresie®!.
Nie mozna odmowi¢ badanym troski o dziecko, o jego sprawy. Wyraza sie
ona jednak w sposob zbyt zawlaszczajacy, bez uwzglednienia wyczucia
roznicy miedzy dzie¢mi. Odziedziczony z przesztosci.

Troske te badani nauczyciele i studenci rozumiejg raczej w potocz-
nym, slownikowym znaczeniu jako klopot, zmartwienie, w odniesieniu
zas do bycia nauczycielem jako zabieganie o dobre samopoczucie dziecka,
zainteresowanie sie jego sprawami, dbalos¢ o edukacje, oddanie sie jej
zadaniom. Nie odnotowalam powigzania troski z intuicjg, uczuciem za-
niepokojenia, leku o dziecko, o jego sprawy. Sporo badanych (122) wigze
troske z opieka, szczegdlnie dzieci z réoznymi zakresami niepelnospraw-
nosci. Identyfikowana jest raczej z instrumentalnym, zracjonalizowanym
stosunkiem do dziecka i jest w pewnym stopniu pozbawiona emocji.

Wielu nauczycieli wlicza troske do zadan zawodowych, traktuje zatem
ja jako nakaz urzedowy, instytucjonalny. Takie jej ujecie wynika zaréwno
z wypowiedzi ankietowych (pytania 10, 14, 15, 16, a takze czeSciowo na
inne), jak i esejow (komu nie powierzylabym wlasnego dziecka, dziecko
jako przyszlo$¢ narodu, analiza rysunku, opis wartosci dobranocek, ob-
serwacja zachowania dorostych wobec dzieci w parku, straszenie dzieci).
Wypowiadana troska dotyczy przede wszystkim zachowania przez dzieci
bezpieczenstwa, jedzenia, nie brudzenia sie, zdrowia. Dotyczy wartosci
gtownie witalnych, profanum, w niewielkim zakresie duchowych, sacrum.
Badani uzywajg wielu okreslen w rodzaju: dla dobra dziecka, w trosce
o prawidlowy rozwoj, w trosce o zdrowie psychiczne..., ale wyjasnienia
dotycza opisu konkretnych czynnosci opiekunczych albo ogélnikowego
stwierdzenia, np. zrownowazony, zdynamizowany rozwoj. W zakresie de-
finiowanej troski nie mieszczg sie takie czynnosci, jak danie dziecku pra-
wa do podejmowania decyzji, dokonywania wyboru, jak wstuchiwanie sie
w jego pytania, jak proba wejscia w jego linie rozwoju i sktadanie odpo-
wiadajacych jego rozwojowi ofert. Troska jest ewidentnie dydaktyzowana.

31 Na pytanie o przyszto$¢ ponad 25% moich studentow nie wigze jej z nauczyciel-
stwem. Jedna studentka stwierdzita szczerze, ,ze czuje wstret do zasmarkanego dzieciaka”.
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Nalozenie obrazu nakreslonego przez samych wypowiadajacych sie
w zakresie intuicji, troski na glowna idee edukacji dzieci, jaka jest wspie-
ranie ich w rozwoju budzi moje powazne watpliwosci o wlasciwie zro-
zumiany proces edukacji. Wspieranie wymaga potgczenia intuicji, troski
1 racji. Jesli ktoregokolwiek elementu brakuje, to wspieranie zostaje za-
klocone, jest procesem niepelnym. W ogolnym, czesto stosowanym pojeciu
Stroska o rozwoj” kryjg sie dziatania gtownie zabezpieczajace materialnie,
fizycznie®2.

3. Niepotrzebny magister?

Ksztalcenie nauczycieli dla potrzeb przedszkolnej i wczesnoszkolnej
edukacji na poziomie studiow magisterskich to zysk konca lat 70. i 80.
XX wieku i wowczas miescilo sie w czotowce europejskiej w tym zakresie.
Piecioletni system ksztalcenia konczacy sie egzaminem magisterskim re-
alizowany byt do 1999 roku. Zmiany nastgpily po podpisaniu przez Polske
Deklaracji Bolonskiej. W systemie studiow pojawity sie trzyletnie studia
licencjackie i dwuletnie magisterskie, wedle zapisu deklaracji, zintegro-
wane ze studiami pierwszego stopnia. Studia licencjackie stanowiag pod-
stawe zatrudnienia w zawodzie. Magisterskie pozostawiono do decyzji na-
uczyciela — licencjonowanego. Tym samym uznano, ze do pracy z dzie¢mi
nie potrzebny jest magister. Stracily moc prawno-regulacyjng zalozenia
MEN-u, iz nauczyciele powinni legitymowa¢ sie pelnymi studiami ma-
gisterskimi. Czy magister jest potrzebny? Od kilku juz lat trwa dysku-
sja na ten temat?®’. Wiele stusznych argumentéw sformutowano, przede
wszystkim w zwigzku z odpowiedzialnoscig nauczyciela przedszkolnego
za warunki doswiadczania dzieci, rozbudzenie w nich pasji uczenia sie,
osiggania postepu, badania Swiata, uczenia wspotbycia i wspotdziatania,
komunikowania, porozumiewania sie. To réwnie odpowiedzialna praca
jak lekarza czy prokuratora.

Piecioletnie studia, jednolite, magisterskie dawaly szanse na wielo-
stronne, wieloaspektowe ksztalcenie, szczegolnie w zakresie taczenia teorii
i praktyki. Studia trzyletnie, licencjackie, nie dajg podstaw do nabywania
kompetencji na chociazby wstepnym poziomie. Stad ich metodyczne spro-
filowanie, ktore jak wskazywaly wyniki badan prowadza do uprzedmioto-

32 Szersze wyjasnienia pojecia wspieranie dziecka... w moich pozycjach wskazanych
poprzednio.

3 Inicjatorkg powrotu do piecioletniego, jednolitego ksztalcenia nauczycieli jest

E. Gruszczyk-Kolczynska. Za jej sprawag projekt taki trzy lata temu przedstawiono
w MNiSzW.
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wienia edukacji. Wprowadzaja studentow w pewnos¢ dziatania, natomiast
w kontakcie z dzieckiem potrzebna jest takze niepewnos¢, nastawiajgca
na oczekiwanie nieoczekiwanego. Tego nie przekaze nawet najlepiej poda-
na metodyka. Student moze wej$¢ w takg strategie rozsadnego, refleksyj-
nego czlowieka w kontakcie z madrym nauczycielem, szczegblnie podczas
praktyki. W systemie trzyletnich studiow praktyka jest zredukowana do
150 godzin, podczas gdy na 5-letnich wynosita 350 godzin.

Magister, méwigc skréotowo, mimo wszystko jest potrzebna/y, bowiem:

1) Ma glebszy i szerszy oglad spraw rozwoju dziecka, jest dtuzej, bio-
logicznie, psychologicznie, socjologicznie ksztalcona/y;

2) ,,Cwiczyta/éwiczyt” rézne warianty organizacji sytuacji edukacyj-
nej, mial mozliwos¢ dtuzszego przygladania sie i interpretowania zacho-
wan dzieci;

3) Badala/badal rbézne procesy — fragmentarycznie, catosciowo, co
daje obraz wieloczynnikowosci rozwoju dziecka;

4) Ma mozliwos¢é uchwycenia zjawisk edukacyjnych w zwigzkach
i zaleznoSciach teoretyczno-praktycznych, dzieki czemu lepiej rozumie
uwarunkowania dzialania dziecka, procesu doswiadczanie przez nie sie-
bie i Swiata;

5) Ma mozliwos¢ wstepnej orientacji we wlasnych mocnych/stabych
stronach, w sposobach reagowania na roznorodnos¢ reakcji dzieci na sie-
bie i siebie na dzieci, co jest podstawg budowania tozsamosci zawodowe;.

Mysle, ze wobec powagi zadan edukacyjnych w okresie dziecinstwa
nie powinniSmy zgadzac sie na skrotowe przygotowanie do ich wykona-
nia. Powrot do jednolitych piecioletnich studiéw mialtby znaczenie dla
podniesienia prestizu zawodu nauczyciela dzieci w spoteczenstwie, kto-
ry, jak wynika z badan i dokonanych tu opisow ich wynikow, nie jest
zbyt wysoki. Jak pokazalam, odczuwajg to sami nauczyciele i kandyda-
ci na nauczycieli. Mozna zgodzi¢ sie na dwustopniowos¢, ale w dawnym
tego procesu rozumieniu — licencjat plus SUM, czyli studia uzupelniajgce
magisterskie. Licencjat, jako pierwszy stopien praktyczno-teoretycznego
przygotowania, bylby podstawa dalszego ksztalcenia na stopniu drugim
teoretyczno-praktycznym, poszerzonym wobec pierwszego, ale integralnie
z nim powigzanym. Dzi$ ksztalcimy nauczyciela takze przez dwa lub pot-
tora roku na studiach podyplomowych.

Zgodnie z ustawa o systemie edukacji, kazdy nauczyciel powinien po-
siadac¢ wyksztalcenie wyzsze, dodaliSmy, ze moze to by¢ wyzsze zawodowe.
Sa, co prawda, opisane wymogi uzupelnienia wyksztalcenia zawodowego
tytulem magistra, ale ustawicznie czas ten jest przesuwany. Prawda jest
tez taka, ze magister niechetnie jest zatrudniany przez samorzady z po-
wodow finansowych.
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4. Idealny nauczyciel czy wyksztatcony cztowiek?

To kolejne z nietatwych pytan. Chciatoby sie odpowiedziec, ze wazne
jest jedno i drugie. Badania, przedstawione juz wczesniej, pokazujg roz-
ne drogi, motywy podejmowania decyzji o studiowaniu pedagogiki przez
studentow i juz pracujacych nauczycieli. U zbyt wielu byt to przypadek
lub drugi, trzeci, a nawet czwarty wybor. Selekcja tzw. negatywna trwa.
Oznacza ona, iz tylko nieliczna grupa mlodych ludzi swiadomie wybiera
te Sciezke zawodowa.

Badania dotyczace jezyka komunikacji, podstawowej wiedzy o Swie-
cie, o zmianie cywilizacyjnej, dotyczace wyjasniania, troski, intuicji, ro-
zumnosci i refleksyjnosci/madrosci codziennej pokazuja wiele zjawisk
przeszkadzajacych byciu dobrym nauczycielem. Po pierwsze, prace eg-
zaminacyjne, rozprawy magisterskie zawierajg wielokrotnie powtarzane
kardynalne bledy ortograficzne, znaczeniowe, formalne. Po drugie, jestem
osobiscie zaniepokojona graficzng strong tekstow — mlodzi ludzie, kandy-
daci na nauczycieli, naduzywaja tekstow drukowanych, nie potrafig pisac
kaligraficznie tak, by tekst mozna bez trudu odczyta¢. Na swoich zaje-
ciach, od pewnego czasu, przyjmuje teksty recznie pisane. Powodow jest
kilka: 1) zapobiegam w ten sposob rozprzestrzenianiu sie googlifikacji,
2) dzialam na rzecz styszenia w mowie wewnetrznej mysli przerzucanych
na papier, 3) wymuszam w ten sposob staranno$¢ przekazu graficznego,
ktora wazna jest bez watpienia w procesie przygotowania dzieci do pisa-
nia, czytania i potem juz w uczeniu tych umiejetnosci w szkole. Strategia
ta jest potrzebna z punktu widzenia zadan edukacyjnych, ktore podejmag
jako nauczyciele. USwiadamiam im, odwolujgc sie do G. Piramowicza,
J.A. Komenskiego, ze nie mozna wymagac od dziecka czegos, w czym sa-
memu popetnia sie bledy3.

Po trzecie, sScigganie, rozmowy na egzaminach sg ciggle jeszcze prak-
tykowane, mimo jasnych regul, z dyskwalifikacjg wlacznie. Dlaczego to
robig, przeciez: 1) oszukujg siebie, 2) oszukujg dzieci, ktore kiedys$ odda
im ktos pod opieke, 3) zachowuja sie nieetycznie, a jesli sg ludzmi wie-
rzgcymi, popeiniajg grzech. Pytania pozostajg bez reakcji. Po czwarte,
z wypowiedzi na temat autorytetu, cech wspolczesnej cywilizacji, opisu
historii przypadku wynika dos¢ waskie i stabe rozeznanie badanych na-
uczycieli i studentow w tych zakresach. Przytaczane juz poprzednio wy-
jasnienia (raczej quasi-wyjasnienia) w rodzaju ta ,dzisiejsza cywilizacja
to nic dobrego nie wrozy; ten $§wiat to padot tez; ten Swiat jest bez szans

34 W przypadku tekstu nieczytelnego nastepuje jego przepisanie do przecigtnego
stopnia czytelnosci; graficzna i gramatyczna strona pisma jest elementem sktadowym oce-
ny ogblne;j.
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dla mlodych”... wskazujg na waskie oczytanie, poddaniu sie gadaninie
wokot aktualnych problemow spolecznych, ekonomicznych, politycznych.
Badani na ogo6t nie czytajg gazet, nie stuchajg wiadomosci, nie ogladaja
programow publicystycznych, nie uczestniczg w ciekawych spotkaniach
z roznymi waznymi osobami dla ksztaltowania pogladu na swiat, ktorych
w Krakowie nie brakuje. Dotyczy to szczegolnie mtodych ludzi (studentow
dziennych i zaocznych).

Kim wiec sg kandydaci na nauczycieli? Jakimi sg ludzmi? Przecietnie
zorientowanymi w sprawach konkretno-zyciowych, bez szerszych, ziden-
tyfikowanych ambicji, ograniczeni w jasnych dla siebie wyborach. Nasta-
wieni sg na zaliczenie przedmiotu na dostateczny, na przedtuzanie sesji,
beztrosko spedzany czas, na wyjazd za granice w celu zarobkowania®.
Whniosek taki wynika z wypowiedzi badanych zawartych w zadaniach:

1) Sfabularyzowanie w catos¢ kilku niezaleznie od siebie narysowanych
przedmiotow, zjawisk; 2) Wybranie przypadkowo jakies cyfry i odszukanie
jej we wlasnym zyciu, wigzac jg takze ze stanem bycia studentka/studentem;
3) Na uroczystej immatrykulacji otrzymatam/tem indeks. I oto...; 4) Udato
sie. Jestem po egzaminie magisterskim. Zaczynam...

Fabularyzacja czesto prowadzona byla konkretnie, na sile, z argu-
mentami mato dojrzalymi. Przypadkowo wybrana cyfra wigzana byla naj-
czesciej z datg urodzenia, numerem domu, z dziecinstwem i przebiegiem
zycia na studiach, otrzymany indeks otwieral droge do bycia studentka/
studentem, zapowiadal dobra zabawe i nauke, po egzaminie magisterskim
najpierw odpoczynek, wyjazd za granice do jakiejkolwiek pracy, a potem
to sie jakos ulozy. W wypowiedziach brak jest dojrzalosci, powagi wobec
zadan, odpowiedzialnosci za siebie. Mysle, ze podobnie mozna scharak-
teryzowac inne grupy ludzi. Badani studenci sg jednak kandydatami do
pracy z najmlodszymi, dla ktorych nie ma bardziej znaczacej osoby niz
»=Moja Pani”? Ku czemu poprowadza?

Kim sg badani, pracujacy juz nauczyciele? W wiekszosci ludzmi roz-
goryczonymi, niepewnymi swojej przysztosci, zagubionymi w przepisach,
zmeczonymi zmianami. Sg wypelnieni hastami, sloganami, rozproszeni
nadmiarem kursow, szkolen, zagubieni w wielosci ofert dodatkowych,
w ich spozytkowaniu w organizacji pracy z dzieémi, ale wskazanych dla
awansu. Ze sposobu odpowiedzi na pytania w kwestionariuszu odczytuje
ich nieufnos¢ wobec mnie jako jego autorki, swoista podejrzliwosé (czy
,2Pani chce nas sprawdzac¢”? — dopisek na marginesie kwestionariusza),

3% Znam kilka osob studiujacych dwie specjalnosci, dwa kierunki; zalatwiajgce so-
bie przedtuzenie studiowania przez podejmowanie kolejnych specjalnosci po zakonczeniu
innych. Motywy? Poby¢ na uczelni z powodu np. pelnienia funkcji w samorzadzie studenc-
kim...
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oburzenie niektorymi pytaniami, np. zwigzanymi z obrazem P. Bruegla
Osiot w szkole, z powiedzeniem ,,0by$ cudze dzieci uczyt”’:

takie pytanie mnie obraza, bo nigdy tak nie myslatam o sobie jako nauczycie-
lu; tresc¢ obrazu podpowiada, ze tacy sg nauczyciele? Nie mogta Pani wybrac
innego, tadniejszego? Co mam powiedzie¢? Ze czasami tez sie tak czuje jak
ten na obrazie, bezradna? Tylko rozgi nie moge mie¢ nawet jako straszaka...

7 wielu wypowiedzi odczytuje takze empatie wobec dziecka, szczegol-
ne oddanie sie jego sprawom, probe ,walki” o podniesienie statusu spo-
lecznego dziecinstwa, edukacji.

Zaznaczytam na poczgtku opracowania, ze wypowiedzi zebrane z kwe-
stionariuszy traktowac bede, ze wzgledu na sporg ilos¢ nie odestanych,
orientacyjnie. Nie moge na ich podstawie nakresli¢ w miare zobiektywi-
zowanego obrazu pracujacych nauczycieli. Dane nie upowazniajg mnie
do formulowania wnioskow godnych upowszechnienia. Rysuja jednak pe-
wien ksztalt zjawiska, mogg sugerowac¢/podpowiadac dalsze badania, stu-
dia, dyskusje. Dla mnie stanowig dodatkowy argument za koniecznoscia
radykalnej zmiany w ksztalceniu nauczycieli. Ostatecznie informacjami
tymi uzupelniam/dodaje, poszerzam wypowiedzi zawarte in fabula w ese-
jach, opracowaniach problemow, opisach i fabularyzacjach studentow
i nauczycieli studiujacych zaocznie. Mimo bowiem braku ich reprezenta-
tywnosci zawierajg ciekawe opisy usytuowania (sie) nauczycieli.

5. Czego brakuje a czego nie w obrazie nakreslonym
przez nauczycieli i studentéw?

Dziecka przede wszystkim, ktore przesloniete zostato opracowanymi
celami, metodami, zewnetrznymi wobec jego potrzeb. Jest wiele porad,
pewnosci, planowania. Jest jakie$ dziecko w tle programu, bez wlasciwo-
$ci. Nie ma mys$lenia caloSciowego o wspieraniu dzieci w ich rozwoju,
jest fragmentaryczne, ,zajeciowe”, zgodne z programem, a nie z zasadami
rozwoju i narastania wiedzy, do$wiadczen z zachowaniem logiki zdarzen.
Takie podejscie do dziecka wynika takze z formy planowania pracy — ty-
godniowego, miesiecznego, rocznego, ktore odbywa sie bez ,udzialu” dzie-
ci, bez rozpoznania ich mozliwosci, przy zalozeniu, ze rozwojem mozna
manipulowaé, wyznacza¢ mu granice, dynamike. Ma tu miejsce swoista
indukcja oczekiwan polegajgca na wycigganiu wnioskow z pojedyn-
czych faktow, zachowan i uogoélnianiu ich na inne sytuacje. Raz spraw-
dzone jako pozytywne przekladane sg na inne. W ten sposob nauczyciele
tworzac plany dzialania z dzieé¢mi, po ich sprawdzeniu, powtarzajg je wo-
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bec kolejnych, innych grup dzieci. A wiemy przeciez z licznych juz badan
biologicznych, psychologicznych, ze to jest niemozliwe, nie da sie bowiem
wilaczy¢ mozgu dziecka w wybranym przez siebie momencie, ani tez wy-
laczy¢ wyksztalconej juz funkeji. Planowanie procesu wspierania wlasnie
taka mozliwosc¢ zaklada. Badani nauczyciele indukujg specyfike bycia
dzieckiem glownie na podstawie zapamietanych momentow z wlasnego
dziecinstwa, lub ich zaprzeczenia. Twierdza, ze kazde dziecko jest inne,
inaczej reaguje na otoczenie, jedno szybciej, inne wolniej sie uczy, co nie
znaczy, ze gorzej. Nie do konca jednak pojmujg wlasng role wobec nich,
zamknietg w podstawowej idei edukacji jaka jest wspierac a nie decydo-
wa¢é, wyznaczac, manipulowac. Moze to mie¢ takze zwigzek z dziedzicze-
niem obrazu nauczyciela posiadanego przez rodzicow, obrazu zapisanego
w kulturze i zapamietanego z wlasnej historii szkolnej. Jak wskazywaty
wypowiedzi badanych, niezaleznie od cech ich réznigcych, oczekiwania od
dzieci sg ogodlnikowe, jakies, osadzone na potocznosci opisu, indukowane.

Czego jeszcze brakuje w obrazie nakreslonym przez badanych i od-
czytanym przeze mnie z zadan? Usamodzielniania i uniezalezniania
dzieci, a sa to przeciez dwa wazne wskazniki rozwoju, zakresy uzyskiwa-
nia postepu i dojrzalosci do zadan. Wielu badanych stwierdza, ze podsta-
wowym ich celem jest przygotowanie dzieci do szkoty, ale jednoczesnie
ustawicznie uczg, organizuja, sprawdzaja, wykonuja zadania za dzieci,
ponaglaja, oceniajg powierzchownie. O jakie przygotowanie im chodzi?
Czy o nauczanie czytania, pisania i matematyki w przedszkolu?® Z badan
wynika, ze wlasnie o takie. W tym kontekscie uyjmowac trzeba tzw. tajne
nauczanie czytania w przedszkolu. O nauce pisania i matematyki realizo-
wanych w trybie tajnym nie styszalam.

Brakuje ponadto troski o warunki do groma-
dzenia przez dzieci indywidualnych doswiadczen
spolecznych i emocjonalnych. We wszystkich
g wypowiedziach badanych na plan pierwszy wy-
dobywane sg tresci umystowe. Ucza sie pod Kkie-

e B runkiem, w przestrzeni i czasie oznaczonym przez
8, nauczyciela, oczekujg na pozwolenie pojscia dalej

. i na innych, wszyscy bowiem uczg sie tego samego,
: ale nie tak samo. Na podobienstwo wiezy (ryc. 14)
Fkaly | A

N 5 gromadzg sie pod drzwiami oczekujgc ich otwar-

y ~ cia przez dorostego. Analiza zebranych informacji
Ryc. 14. Edukacja 0(.1 badanych nauczym.eh i stud.er.1t0W Eio.sc wyraz-
reglamentowana nie pokazuje tendencje do takiej wlasnie organi-
(opr. whasne) zacji warunkow uczenia sie dzieci. Mimo zmiany

36 Zob. D. Waloszek, Miedzy przedszkolem a szkotq...
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w strukturze wiedzy o dziecku i dziecinstwie ich edukacja oparta jest
w dalszym ciagu (od czasow oswiecenia) na gloryfikacji rozumu i margi-
nalizowaniu emocji i zachowan spolecznych. Badani deklaruja uwzgled-
nianie podmiotowosci w relacjach, dawanie dzieciom przestrzeni wybo-
row, szanowanie ich indywidualnosci, ale juz w analizowanych tekstach
dotyczacych propozycji rozwigzan brak jest ich odzwierciedlenia. Dzieci
sg poddane dydaktyce zamiast ogélnorozwojowym oddzialywaniom3’.
3 Brakuje nastawiania na koniecznos$¢ respek-
Eﬂ* Wﬂ_w’”rﬁ towania w organizacji warunkow edukacji zrozni-
o e # cowania miedzy dzieémi, takiej jej organizacji, by
uwzgledniata rozne tresci, metody, formy umoz-
liwiajgce osiaganie postepu kazdemu dziecku,
zgodnie z jego potencjatem?s. Nauczyciele wyraza-
ja niepokoj o skutki uwolnienia aktywnosci dzieci,
roznego jej ukierunkowania przy respektowaniu
indywidualnych mozliwosci i zdolnosci. Na wzor
wiezy zamieszczonej obok (ryc. 15) obrazujacej
rozne poziomy funkcjonowania, na podstawie roz-
Ryc. 15. Edukacja szanu- nych zadan, zgodnych w tresci i strukturze z po-
jaca réznice (opr. wlasne) tencjalem wykonujacego, prowokujacych do wej-
Scia wyzej w sobie odpowiednim czasie i zakresie
bezpieczenstwa. Wiezy, ktora odzwierciedla réznorodnosé¢ ludzkich cech
i wlasciwosci w roznych zakresach funkcjonowania.

W obrazie nauczycieli i kandydatow takze brak powagi wobec zabawy
jako rodzaju aktywnosci, najbardziej bezpiecznej dla dziecka, rownowa-
zacej, umozliwiajgcej samoocene, budowanie autoidentyfikatorow i wpro-
wadzajacej w zakres podstawowej odpowiedzialnosci za podjety wybor
miejsca, tematu, tresci, partnera, Srodkow, wartosciowania przebiegu®.

37 Tamze.

3 W moim rodzinnym archiwum przechowywany jest zeszyt mojego syna z uwaga

nauczyciela od matematyki: ,u syna lezy tabliczka mnozenia i dzielenia. Jak sie tego nie
nauczy nie poradzi sobie w zyciu”. Bardzo sie staral nauczy¢. Nie za bardzo mu to wyszto.
Nie mogt bowiem zrozumieé dlaczego to jest takie wazne, gdy ma do dyspozycji kalkulator.
Czy przeszkodzito mu to w zyciu? Dzis jest dorostym czlowiekiem i catkiem dobrze funk-
cjonujgcym. Takze w zakresie finansow i ekonomii. We wspomnianym juz zeszycie mojego
syna, zawarta jest uwaga, iz zbyt szybko wykonuje zadania, z zaleceniem dla mnie, aby
ostabi¢ to tempo z powodu dbatosci o sprawiedliwos$¢ postepowania wobec innych uczniéw.
W okresie pobytu w przedszkolu bardzo sie¢ staral (razem z trzema innymi kolegami), aby
spasc¢ do poziomu trzeciego w czytaniu. Powod? Jako dzieci biegle czytajace skazywani byli
na nauczanie innych, stabiej radzacych sobie dzieci z poziomu I i II. Z trzeciego poziomu,
po przeczytaniu, mozna sie byto bawié.

39 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna...; tejze, Miedzy przedszkolem a szko-
lq...
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Nie ma rowniez dziecka jako samodzielnej, aktywnej istoty,
jest praca nad nim. Trudno doszuka¢ sie elementéw pracy z nim (poza
dzieé¢mi specjalnej troski, czyli z niepelnosprawnoscia, poddanych roz-
licznym terapiom)*. Dziecko traktowane jest na podobienstwo skrzynki/
ksigzki zyczen i zazalen, jest figurkg odlewanag/ksztaltowang dlutem nau-
czyciela, tak jak gdyby nie posiadalo wlasnej natury (wielu nauczycielu
nadal uzywa okreslenia: URABIANIE osobowosci). Przedszkole, szko-
la nadal jest miejscem pracy frontalnej, zlecania zadan do wykonania,
ich ,odrabiania”, zadan uznanych za ksztalcgce mimo ich zleceniowosci
i naduzywanej formy algorytmicznej.

W obrazie nie ma szerszego, niz potoczne, rozumienia warto-
§ci dziecinstwa dla calosci zycia. Stwierdzeniu temu dowodza wypo-
wiedzi badanych studentéow na temat: ,Dziecinstwo jest wszystkim, bo
wszystko bez dziecinstwa jest niczym” (strawestowana przeze mnie mysl
Arystotelesa: woda jest wszystkim, bo wszystko bez wody jest niczym).
Tylko niewielu, bo 7% badanych uznalo wartosé dziecinstwa w kontekscie
dorostosci:

Dorostos¢ sie w nim zaczyna. Bezdyskusyjnie. Gdy przygladam sie dziec-
ku patrzgcemu, wstuchujacemu sie, mocujacemu sie z jakim$ przedmiotem,
nasuwa mi sie¢ prawie zawsze skojarzenie z aparatem fotograficznym, kto-
ry zarejestruje na blonie filmowej (na plytce) wszystko o czym obstluguja-
cy go czlowiek zdecyduje. Podobnie jest z dzieckiem — rejestruje wszystko
czego doswiadcza, bez selekcji, bo wszystko jest wazne, ciekawe, pierwsze.
Wszystko to zostawi slad na dtugo i bedzie podstawg do dalszego poznawa-
nia i przezywania, poddane zostanie korekcie, redukcji, poszerzeniu, zapo-
mnieniu (Ns, lat 35);

Dzieci znajdujace sie ustawicznie w sytuacjach zarzgdzania warunkami
ich aktywnosci nie majg szerszej szansy na szersze doswiadczenia i ich
opracowywanie. Dziecinstwo bytoby wszystkim, gdybysmy pozwolili dzieciom
na swobode i jednoczesnie kierowali w poznawaniu otoczenia w zakresach
najbardziej znaczgcych dla dorostosci i starosci (Ns, lat 42).

Na jednym z seminariow studentom pedagogiki specjalnej przedsta-
witam krotki fragment dyskus;ji ze studentami tego kierunku. Zapropono-
walam im wczytanie sie w Pietno. Rzecz o zranionej tozsamosci 1. Goffma-
na i wypelnienia trescig okreslen przez niego zastosowanych: normalni,
nie-normalni i normalsi z zawartg w nim mysla, ze to my klasyfikujemy
tak wtasnie zjawiska w przestrzeni prywatnej i spolecznej. Oto zapisany
przez nich efekt debaty:

40 7 oddanych mi do analizy projektow spotkan z dzie¢mi wynika, iz obok rysunkow
do kolorowania dzieci wykonujg tzw. karty pracy (?!), co uznac nalezy, z punktu widzenia
rozwoju, za szkodliwg praktyke.
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NORMALNTI: to ludzie bez defektow, utomnosci. Mieszczacy sie w nor-
mie antropologicznej, moralnej, spotecznej, psychicznej. To w wiekszosci
my. Normalnym daje sie spokdj, bo sobie poradzg. Takie dzieci maja wie-
cej czasu na aktywnos¢ wlasng.

NIE-NORMALNTI: to ludzie z odchyleniami od normalnosci, inni,
ekscentrycy, dziwacy, kreatywni (wychodzg zdolnosciami poza norme),
artysci, tworcy, wirtuozi, mistrzowie; nie-normalni, czyli odstepujacy od
normy w gore i w dol. To niektorzy z nas. Wszystko zalezy od rodzaju
przyjetej normy, w roznych obszarach zycia. Dziecko z nie-normalnoscia,
orzekang przez nas, jest w swoim ciele, psychice i duszy catkowicie nor-
malne, bo rozwija sie silami danymi mu przez nature nieco inaczej niz
pozostatym. Takie jednak dzieci nie maja zbyt duzo czasu na aktywno$c
wlasna, podlegaja zajeciom wyrownawczym, stymulujacym, naprawiajg-
cym, usuwajacym zakresy nie-normalnosci. Sg przywracane do normy.

NORMALSI: z opisu Goffmana wynika, ze to wlasnie wiekszo$¢ ludzi
myslacych o sobie w kategoriach normalnosci. Ludzie, ktorzy funkcjonujg
w zyciu w nieSwiadomosci wlasnych brakow, dysfunkeji organicznej, psy-
chicznej, ludzie, ktorych nikt nie zdiagnozowatl. Trwaja w przekonaniu, ze
poniewaz na ogoét radza sobie z zadaniami, sg normalni. Znalezienie sie
przez nich w nowej sytuacji unaocznia im braki w radzeniu sobie z trud-
nos$ciami, przeszkodami.

WNIOSEK: A: Dziecko niepelnosprawne jest jak najbardziej nor-
malne bowiem: wie, ze czego$ nie umie, nie potrafi wykonac¢ z powodu
tej niesprawnosci; jesli tego nie wie z powodu zaburzen funkcji umystu,
to i tak zachowuje sie ,normalnie”, czyli podejmuje rézne czynnosci na
miare swoich mozliwosci. B: Dorosty, poniewaz nie zna wielu wlasnych
ograniczen, powinien przyjac strategie pracy z dzie¢mi otwierajacg ich na
siebie, na rozpoznawanie wiasnej mocy, preferencji, by w jej ramach po-
zwala¢ dzieciom na dzialanie aktywizujace ich do tych mozliwosci, a nie
do zewnetrznie okreslonej normy. C: Dzieci nie powinny by¢ poprawiane,
ale rozbudzane, prowokowane do wysitku, niezaleznie od naszych ocen
o ich sprawnosci lub jej braku. Niesprawnosé/niepelnosprawnosé moze
by¢ zwigzana z wolniejszym tempem osiggania sprawnosci.

Dyskusja byta dluga i tresciwa. Studenci byli zdumieni takim podej-
Sciem do kwestii niepelnosprawnosci, jako obszaru ich zadan zawodo-
wych. Przyznali, ze uczeni sg dzialania nad niepelnosprawnoscig — kory-
gowania, usuwania, terapii, minimalizowania do stanu przyjetego przez
pedagogike wzorca efektow, nawet walki z kalectwem. Przyznali, ze nie
pomysleli o tym, iz nie powinni decydowaé za dzieci, narzucaé¢ im wia-
snego wyobrazenia o tym kim maja sie stawac, ze pomoc nie polega na
naprawianiu ich natury.
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W obrazie nie ma takze szczegodlnej troski o poprawnos¢ jezyka
stosowanego w kontaktach z dzie¢mi. Jak wynika z przeprowadzo-
nej analizy tekstow, nauczyciele stosuja przede wszystkim polecenia:
siadamy, odpowiadamy, rysujemy, myslimy, uwazamy, nie wiercimy sie,
nie biegamy, nie brudzimy sie, ustawiamy sie, jemy, Spimy, ubieramy sie
sprawnie itd. Polecenia mozna stosowac, ale tylko wowczas gdy czynnosci
wchodzace w ich zakres sg znane wykonujgcemu, przecwiczone, opanowa-
ne. Czy mozna je stosowac wobec dzieci? W niektorych zakresach koniecz-
nego do zachowania bezpieczenstwa — tak, w innych sytuacjach, uczenia
sie przez nie, radzenia sobie z procesem wykonania zadania potrzebna
jest sugestia, prosba, zacheta, zyczenie, namowa. ,Jezyk opisuje granice
naszego poznania” (L. Wittgenstein). Studenci odnotowali podczas prak-
tyki wiele niepoprawnosci gramatycznych u nauczycieli prowadzacych
zajecia i lekcje, np. recami, wyszles, cofnij sie do tytu, ortograficznych
i deklinacyjnych*'. Z analizy tekstow wynika, iz takich osob jest mniej
niz zachowujgcych poprawnos¢ jezykows, jednak z racji waznosci edu-
kacji w zyciu indywidualnym i spotecznym nie powinno ich by¢ w ogole.

Stad ponownie postawione pytania o jako§¢ kandydata na nauczy-
ciela, jesli bowiem nie szkola $rednia to uczelnia musi by¢ przestrzenia,
w ktorej powinna nastapic¢ korekcja jezyka. Jak to zrobi¢, gdy korzenie
siegajg dziecinstwa?4?

W obrazie nauczyciela i kandydata nie ma respektowania prawa
dziecka do poznawania S§wiata i siebie wedle posiadanych, natu-
ralnych narzedzi, mimo takiej czestej deklaracji badanych wyrazanej
w odwolywaniu sie do tezy, ze kazde dziecko jest inne, kazde ma prawo
do indywidualnosci, myslenia po swojemu, poznawania wedle wlasnych
preferencji i zdolnosci. Tej innosci, prawa do indywidualnych sposobow
poznawania/uczenia si¢ nie ma niestety w projektach edukacyjnych. Wie-
lu z badanych studentoéw nie potrafito opisa¢ swoich zdolnosci, mocnych
stron osobowosci, pasji, stabosci. Sg ludzmi bez wlasciwosci (okreslenie
zaczerpnelam z tytutu powiesci R. Musila Czlowiek bez wtasciwosci). Tak
poprowadza w $§wiat oddane im pod opieke dzieci?

Badania zarysowaly do$¢é wyrazne i oczywiste obszary koniecznej
zmiany w ksztalceniu nauczycieli — z nauczyciela rzemieslnika, instru-

4 7 notatek studentow sporzadzonych podczas praktyki cigglej.

42 Odwotujac sie do wlasnych doswiadczen, stosuje rézne formy — od zwracania uwagi
w powigzaniu z ideg uniwersitas, pouczen, do drastycznych sposobéw wykluczania z zajec
i koniecznosci ich zaliczania w trybie indywidualnym. Czasami pomaga zlecenie eseju na
temat poprawnosci porozumiewania (sie) z poszukiwaniem genezy naduzywanego wulga-
ryzmu. Studenci stwierdzajg, ze bedac w szkole na praktyce, szczegolnie z WF', wielokrot-
nie styszeli niecenzuralne slowa, takze do uczniéw. Nie ttumaczy to jednak w zaden sposob
ich niepoprawnych zachowan jezykowych.
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mentalnie i metodycznie pewnego, na rzecz refleksyjnego, wyksztalcone-
go praktyka, czlowieka uwrazliwionego nie na program, ale na dziecko.
Propozycje wlasne, zawartam w kolejnym, 6smym rozdziale niniejszej
ksigzki.

Obraz po badaniach poré6wnac¢ mozna do patchworku, kolazu bardziej
niz do przedstawiajgcego spojny krajobraz. Opisujac strategie badawcza
zastrzeglam, iz obraz bede tworzy¢ z rozrzuconych elementéw mozaiki,
poszukujac mimo wszystko podstawowych zwigzkow miedzy badanymi
zjawiskami, cechami osob. Jakie zwigzki sie uwidocznity?

1) Zwigzek wieku i treSci nakreslonego obrazu ujawnia sie
glownie w zakresie:

a) pewnos$ci, schematyzmu, rutyny w wykonywanych zadaniach.
Nauczyciele starsi wiekiem opisujgc projekty edukacyjne dla dzieci nie
watpia w ich wartosc. Mlodsi badani, glownie studenci dzienni i zaoczni,
formutujg wiecej obaw o ,zrealizowanie” zajec, sa bardziej niepewni co do
wilasnych kompetencji, nie wyrazaja niepewnosci wobec dziatania dzieci —
zadania, wedtug, nich sg dobre i dlatego dzieci powinny je wykonac;

b) w tresci obrazu kreslonego przez starszych wiekiem badanych,
szczegoblnie nauczycieli pracujacych, pozycje prymarng zajmuje dorosty,
dziecko jest najczesciej usytuowane w tle jego zadan; mlodsi wiekiem,
w tym takze studenci probujg wlaczac dzieci w proces decyzyjny, ale nie-
zbyt pewnie i szerzej;

¢) wiek do$¢ wyraznie pozostaje w zwigzku z do§wiadczeniami z prze-
sztosci szkolnej badanych: im mtodsi tym szerzej i czesciej nawigzuja do
wyuczonych w przesztosci i zapamietanych sposobow radzenia sobie przez
wiasnych rodzicow i nauczycieli z dzie¢mi niezdyscyplinowanymi i stosu-
ja je w pracy; im starsi tym chetniej stosujg do§wiadczenia wypracowane
w toku wypelniania zadan zawodowych, co czesto prowadzi do rutyny
i wypalenia zawodowego;

d) nie odczytalam wyraznie rysujacego sie zwigzku wieku i refleksji
pedagogicznej, zadania badawcze bowiem skierowane na te wiasciwosc
w wiekszosci nie zostaly przez badanych podjete, uznane jako zbyt filozo-
ficzne, dalekie od zadan nauczycielskich;

e) wiek nie roznicuje podejscia do zadan nauczycielskich — zarow-
no nauczyciele, jak i studenci orientujg sie w podstawowych zadaniach
sformutlowanych przez ustawe; pracujacy, starsi wiekiem nauczyciele
bardziej anizeli mlodsi, przejawiajg podporzgdkowanie sie zaleceniom
wiladzy oswiatowe;.

2) Wyksztalcenie, etap w ksztalceniu w odniesieniu do studen-
tow, pozostaje w zwigzku z wiekiem i rodzajem/forma studiow/
studiowania i trescig obrazu:
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a) wyraznie bardziej profesjonalnie wypowiadajg sie nauczyciele po-
siadajacy jednolite studia magisterskie na tematy ogoélnych celow eduka-
cji dzieci anizeli po licencjacie czy po nieskoordynowanych z wyksztalce-
niem studiach podyplomowych;

b) absolwenci jednolitych studiow magisterskich bardziej precyzyjnie
postuguja sie jezykiem (w tym pedagogicznym), mniej w nim psychologi-
zmow, wiecej okreslen adekwatnych do istoty pedagogicznej organizacji
warunkow rozwoju dziecka. Pozostali stosujg ogélniki, truizmy, wyraze-
nia potoczne, niespecyficznie zwigzane z konkretnag sytuacjg edukacyj-
na (wplyw na rozwdj osobowosci, rozwijanie inteligencji, stymulowanie
percepcji, nadpobudliwos$¢, ambiwalencja emocjonalna, rozwijanie mowy,
myslenia, ksztalcenie postaw, dydaktyzacja zdolnosci itd.*®);

¢) w tresci obrazu nauczycieli po studiach piecioletnich magisterskich
odczyta¢ mozna wiecej elementow upodmiotowienia relacji edukacyjnych
anizeli u pozostalych, szczegdlnie absolwentow studiow podyplomowych;
studenci dzienni szerzej deklarujg to upodmiotowienie anizeli uwzgled-
niajg w projektach edukacyjnych; u wszystkich badanych dzieci wystepu-
ja jako anonimowa grupa, bez zréznicowania na plec i wiek.

3) Ogolny zwiazek Srodowiska pochodzenia/zamieszkania/
pracy zawodowej i treSci zbudowanego przeze mnie obrazu nau-
czyciela zaznacza sie w zakresie stosowanego kodu jezykowego do opisu/
wyjasniania zjawisk edukacyjnych:

a) nauczyciele pracujacy na wsi i w matym miescie stosuja skrotowe
ich formy, z miast i duzych miast szerzej wyjasniajgce ich poglady, dlate-
go tez wiecej z ich tekstow mozna byto odczytac; nauczyciele pracujacy na
wsi stosujg przewaznie opisy konkretne, z miast — bardziej refleksyjne;

b) roznice ujawniajg sie w zakresie zadan zwigzanych z warunkami
doswiadczania w dziecinstwie — badani zamieszkujacy w dziecinstwie na
wsi mieli wiecej doswiadczen swobody dzialania, czasu i przestrzeni na
aktywnos¢ wlasna (zabawe), zamieszkujacy w miescie takich doswiad-
czen majg znacznie mniej, dominujg za$ wspomnienia zaje¢ dodatkowych,
braku miejsca na zabawe poza przedszkolem, szkolg, pamietaja wiecej
ograniczen niz ,luzu”.

4) W nakreSlonym obrazie zawarty jest posrednio zwigzek
efektow ksztalcenia Sredniego i sposobow wykonywania zadan
podczas studiowania pedagogiki, w tym glownie:

a) tendencja do skrotowosci wypowiedzi;

b) brak dbatosci o dokumentowanie wypowiedzi,

43 Wyrazenia te definiujg cele edukacyjne. Pomijam tu jezyk stosowany czesto przez
studentow w miejscach publicznych, poza salg wyktadowa wypeliony wulgaryzmami, na
ktoéry nie reagujg nauczyciele akademiccy.
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c¢) wszystkoizm myslowy;

d) nastawienie na ilo$¢ a nie jakos¢ zadan,;

e) liniowe podejscie do zadan.

5) Ogolnie dziecko rysowane jest dos¢ mglisto w zakresie po-
trzeb (to jakie$ blizej nie identyfikowane wspoélne stany), mozli-
wosci (uogolnionych, uprzecietnionych, nieodkrytych), mimo ze
podlegajacych zdiagnozowaniu, to pozostajacych na marginesie
projektow edukacji.

6) Pozytywnie zaznaczajg sie wyniki badan uzyskanych przez stu-
dentow poddanych zmodyfikowanemu przeze mnie (zob. rozdz. VIII) pro-
cesowi ksztalcenia; nie dotyczag niestety wiekszosci studentow:

a) wyraznie uzewnetrznia sie zwigzek z deklaracjami wyboru tej spe-
cjalnosci: ok. 25% w kazdej grupie to studenci zdecydowani co do bycia
nauczycielem dzieci i poddajg sie zaproponowanej strategii przygotowa-
nia ich do zawodu;

b) studenci niezdecydowani od poczatku, w toku wykonywania roz-
nych zadan wyraznie sie rozwineli i dotyczy to takze ok. 25%. Pozostali
»studiuja bez specjalnego wysilania sie, bez motywacji do bycia nauczycie-
lem”. Mimo ze pozytywna zmiana dotyczy potowy studiujacych, to warto
ja wprowadzac ze wzgledu na dzieci, ktore znajda sie pod ich opieka.

Poszukiwanie odpowiedzi na pytania dotyczace cech, wlasciwosci
nauczyciela dziecka, w Swietle przeanalizowanych wynikéw badan oraz
wlasnych doswiadczen i przemyslen, ulokowalam w kilku obszarach. Po
pierwsze, w kontekstach zadan, takich jak historyczno-genetyczne, epis-
temologiczno-funkcjonalne i teleologiczne, kazde w dwoch aspektach roli
nauczycielskiej: etycznej i profesjonalnej; po drugie, w opisie warunkow
zmiany i jej dynamiki w obrebie zadan edukacyjnych nauczyciela wobec
dzieci w wieku przedszkolnym; po trzecie, we wspotczesnie, cywilizacyjnie
i kulturowo waznych zakresach ksztaltowania zadan nauczyciela przed-
szkolnego, pozytywnych i niepokojacych zmian.

Na tle zaprezentowanych badan sprobowatam ustosunkowac sie do
mozliwych i koniecznych zmian w ksztalceniu na poziomie wyzszym, pro-
ponujac czytelnikowi zapoznanie sie ze strategig realizowana przez siebie
od wielu juz lat i przynoszaca moze nie wyrazne, ale widoczne postepy
w nastawieniu studentow do przedmiotu studiow*.

4 Czynnikiem modyfikujgcym i wyznaczajgcym efektywnosé jest droga kandydatow
do podjecia decyzji o studiowaniu pedagogiki, ich motywacje, odczuwanie w sobie (lub jego
brak) przekonania o waznosci zawodu w zyciu dla siebie i dla innych ludzi. Do$¢ widoczne
zmiany w nastawieniu niektorych studentéow (ok. 25%) do przysztego zawodu pojawiajg sie
dopiero w koncoéwce III roku licencjatu oraz na II roku SUM. Studenci ,podyplomowek”
sg do$¢ trudni do opisu z uwagi na zbyt krotki czas ich studiowania. Jak wynika z badan,
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Edukacja dzieci rzeczywista, a nie pozorowana wymaga od nauczy-
ciela umiejetnosci reagowania na ich potrzeby, oceniania, kontrolowania,
wprowadzania w zakres wiedzy o $§wiecie w sposob zrozumialy dla nich.
Jedynie nauczyciel, ktory rozpoznal siebie i przekonat sie o wartosci wia-
snej osoby moze jej sprostac. Samooceny nie mozna wyuczyc. Sklada sie
na nig bowiem wiele elementow wbhudowywanych w osobowos¢ przyszie-
go nauczyciela na dtugo przed ich profesjonalnym ksztalceniem, przede
wszystkim w dziecinstwie w zakresach takich jak zaufanie do siebie, do
innych, probowanie, odkrywanie, eksperymentowanie soba, usamodziel-
nianie i uniezaleznianie. Mozna jedynie prowadzi¢ ku niej. Za jej po-
ziom wewnetrzny odpowiada wytgcznie sam student. Im czesciej jednak
bedzie mial mozliwosci ujawniania siebie w kontekscie drugiego czltowie-
ka, w sytuacji zadaniowej, tym latwiej bedzie mu na tej drodze.

O podobnej strategii czytamy w dziele G. Piramowicza:

Przed kazda szkotka [czyli lekcjg — D.W.] gotuj sie na wszystko, co do ucze-
nia w szkole przypada, nad wszystkim sie z uwaga zastanawiaj, bo to jest
znakiem cztowieka rozsadnego. W szkole czyn wszystko z przytomnoscig
umystu, z powolnoscig, ktora cie od bledow ochroni. Stuchaj zapytywania
i watpliwosci dzieci, bo one cie w wielu przypadkach objasnig i czegos sie
nie spodziewal, do mysli podadzg. Kiedy na jakie zapytanie odpowiedziec¢
dokladnie nie mozesz, zatrzymaj na dalszy czas odpowiedz. Bezrozumny by}-
by to wstyd, dla ktérego wolalby nauczyciel batamutne i btedne odpowiedzi
dawaé, niz powiedzieé, ze pézniej dokladnie rozwigze watpliwosé®®,

7 przeprowadzonych badan wynika, iz takiej strategii nie stosuje sie
szerzej w ksztalceniu. Dominuje nastawianie na poprawnos¢ metodycz-
ng, niezaleznie od potrzeb dzieci. Studenci nie uczac sie formulowania
zadan wlasnych, nie nabywajg umiejetnosci ich formutowania dla dzieci
i w konsekwencji nie uczg tego dzieci. Analiza konspektow wykonanych
dla potrzeb realizacji tresci z przedmiotow ksztalcenia na uczelni*® wska-
zuje, ze: a) brak im orientacji w rodzajach i typach zadan mozliwych do
wykonania przez dzieci, b) dominujg zadania zlecone przez nauczyciela,
¢) brak jest mozliwosci dostrzegania i formulowania zadan przez dzieci,
d) zalecane sg dzieciom metody wykonania (czesto sprzeczne, niedoklad-

motywy ich podjecia sg najbardziej zroznicowane w poréwnaniu z innymi badanymi
grupami.

4% G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz Wybér méw i listéw, Wroctaw—Kra-
kow 1959, s. 13.

46 Konspekty zostaly przekazane mi dobrowolnie, a studenci oczekiwali wskazéwek
z mojej strony co do ich wartosci. Przeanalizowalam ogélem 53 propozycje z zakresu pla-
styki, muzyki, pedagogiki przedszkolne;j.
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nie opisane) ograniczajgce nabywanie umiejetnosci poszukiwania progra-
mu wykonania zadania, e) ocena wyniku dotyczy jedynie zajec¢ plastycz-
nych — gtownie przez wybor najtadniej wykonanej pracy (estetycznie)?.

W ksztalceniu nauczycieli na wstepnym etapie wazny jest transfer
specyficzny polegajacy na tgcznosci/obecnosci poprzedniego doswiadczenia
w nowych czynnosciach. Z tego rodzaju wpltywem spotykamy sie podczas
uczenia sie tresci, w ktorych wystepuja elementy juz wczesniej zapamieta-
ne. Transfer niespecyficzny pojawia sie przede wszystkim podczas prakty-
ki nauczycielskiej i polega na przenoszeniu wprawy z jednej dziedziny na
inng pozornie z nig nie zwigzang. Po zakonczeniu ksztalcenia w uczelni
studentka/student przenosi nabyta wiedze potoczng i naukowa o zasa-
dach, metodach, formach edukacji na sytuacje nowe, wywolywane przez
dzieci w przedszkolu, szkole. Potocznej wiedzy, jak wskazujg badania, jest
wiecej niz naukowej w ich dzialaniu. PowinniSmy uczy¢ ich poszukiwania
takiej tacznosci, dostrzegania mozliwosci przenoszenia wiedzy i umiejet-
nosci na sytuacje niespecyficzne, elastycznosci dziatania. To wazne z uwa-
gi na zroznicowanie rozwojowe dzieci, koniecznos¢ reagowania nauczyciela
na ich zachowania sytuacyjnie/okoliczno$ciowo, na gorgco. Nastawiac¢ na
oczekiwanie nieoczekiwanego, przekonywac, ze niepewnos¢, watpienie jest
takze poprawne w planowaniu/przewidywaniu dzialania, pozwala bowiem
na uwzglednianie rzeczywistych potrzeb dzieci.

Zawarta w tytule opracowania trojjednia ,do$wiadczenie — kompeten-
cja — refleksyjnos¢” ujawnila sie w uzyskanych informacjach od badanych
tylko u nielicznych nauczycieli pracujacych z grupy stazowej — powyzej
15 lat. Pozostali przez wypowiedzi na rozne tematy takiego zwigzku nie

47 Wglad w zadania zawarte w podrecznikach potwierdza brak rozeznania tej waz-
nej dla uczenia sie kwestii, czyli koniecznosci réznicowania zadan w czasie realizacyjnym
i konstrukgeji. Tres¢ zadan roznicuje najczesciej pora roku, Swieta panstwowe, obrzedy re-
ligijne, wycinki rzeczywistosci. Zadania nie zawierajg strategii przeprowadzania dzieci od
zadan jasnych (opartych na znanosci, na doSwiadczeniu) do niejasnych, od prostych (wy-
magajacych jednej czynnosci) do ztozonych, od pelnych (zawierajacych wszystkie elementy,
czyli okreslony cel, program wraz z metodg i spodziewany wynik) do niepeinych, od statycz-
nych do dynamicznych (z akcja). Kazdy metodyk tzw. szczegélowy zaleca wlasne schematy
konspektu, w ktorych dominujg ustalenia/postulaty wskazania pedagogiki socjalistycznej,
glownie w zakresie celow (poznawcze, ksztalcgce, wychowawcze), mimo postepu w pedago-
gice, wymianie wiedzy w tych zakresach. Wéréd metod pracy z dzie¢mi zdecydowanie prym
wiodg metody slowne, czynne i ogladowe, a wsrod srodkéw — dydaktyczne, w tym zabawy
dydaktyczne (1), mimo iz dydaktyki w przedszkolu nie przewiduje sie od co najmniej lat
90. XX wieku, mimo rozwazan dotyczacych zabawy, jej genezy, znaczenia. Wprowadzona
przeze mnie strategia ksztalcenia przez zadania umozliwia uczenie sie przez kandydatki/
kandydatow na nauczycieli trudnej sztuki dostrzegania, formulowania i rozwigzywania
zadan, uczy rozumienia procesu wykonania przez analize réznych jego faz i wynikajgcych
z nich czynnosci, a nie tylko przez wynik/rezultat/skutek. To czego sie nauczyli sprawdzajg
w konkretnych warunkach dzialania z dzie¢mi. Zachodzi transfer wiedzy i umiejetnosci,
najpelniej specyficzny i niespecyficzny.
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wykazali. Doswiadczenia jako momenty z przeszlosci sa najczesciej wy-
parte, kompetencja mylona jest z kwalifikacjami, refleksji trudno doszu-
kac sie w sporzadzonych przez badanych opracowaniach. Uog6lniony stan
po badaniach jest niepokojacy w zakresie odpowiedzi na pytanie o to, jacy
to sa nauczyciele w dziecinstwie czlowieka? Dla jasnosci odpowiedzi wy-
niki zebralam w 20 zakresach i tak powstal obraz wspoétczesnego nauczy-
ciela dzieci:

1) Doswiadczenia z dziecinstwa: rozmyte, zyczeniowo przed-
stawiane, wypelnione marzeniami, zapamietane pozytywne momenty,
najczesciej zwiazane z prezentami. 99% badanych zapamietato dziecin-
stwo przedszkolne jako czas przygotowania do szkoty; 97% jako czas
wychowania; 95% jako podporzadkowanie sie rodzicom, nauczycielo-
wi, spelnianie ich oczekiwan. Zapamietali glownie zajecia z religii jako
straszenie pieklem, gniewem Boga, niezliczone ilosci kolorowanek wy-
petiajacych czas pobytu w przedszkolu, glownie po zajeciach, po pod-
wieczorku, rano przed $niadaniem. Pamietaja ogolnikowe opisy dzieci:
grzeczny, mity, posluszny, czysty, zdyscyplinowany. Przymus sprzata-
nia po zabawie, po zajeciach, chodzenie do lekarza, do kosciola, odra-
bianie zadan, niewtrgcanie sie do spraw dorostych, postuszenstwo ojcu.
Kara wymierzana dzieciom to wedle zapamietanych momentow z dzie-
cinstwa dla 100% wypowiadajacych dzi§ dorostych ludzi to kara ciele-
sna. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych przyznaje, ze czesto, nieswia-
domie ,wydobywa” z tych do$wiadczen elementy dyscyplinujgce dzieci.
Wiele badanych osob, jako nauczyciele, odczuwa lek przed aktualizacjg
niektorych przykrych dla siebie jako dziecka doswiadczen.

2) Doswiadczenia szkolne: zréznicowane, zapamietane momen-
ty negatywnej oceny, dyskredytacji osiggnie¢, nauczyciel z przesztosci
charakteryzowany jest ogolnikowo, pamietajg ten czas jako wypelniony
ponad mozliwosci niepotrzebnymi zadaniami, kosztem spotkan z rowie-
snikami, zabawy, rytm zycia zdominowany przez szkolne obowigzki. Nie-
ktorzy pozytywnie wspominajg wagary jako momenty uwolnienia sie od
obowigzkow ,cho¢ na chwile”, mimo przewidywania konsekwencji. Pamie-
tajg ciezkie tornistry/plecaki, niesprawiedliwosé nauczyciela, nadmierng
kontrole, ,dtawienie” inwencji, dyskredytacje pomystow, schematycznosc
1 odtworczosé zadan, dyrektywnosé dorostych wobec mlodziezy, swoiste
znecanie sie nad stabszymi uczniami.

3) Posiadany obraz S§wiata i siebie w nim: jego ramy wypelniajg
ogolniki, truizmy, pretensje o brak szansy na sukces, trudnosci w doste-
pie do dobr, brak jasnego usytuowania siebie — liczenie na przypadek, zrza-
dzenie losu, przeznaczenie, brak planow zagospodarowania czasu? U mlodych
ludzi dominuje waloryzacja magiczno-religijna lub ogélnikowo okreslane
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prawa czlowieka. To obraz zawierajacy wiele rozgoryczen, roszczen, obraz
odwzorowany, aplikowany, a nie wtasny.

4) Etycznosé definiowana i realizowana jako dobro uzytecznosciowe.
Brak opisu dobra godziwego. Na dobro przyjemnosciowe brak czasu.

5) Profesjonalizm skupiony na warsztacie nauczycielskim — na ocze-
kiwaniu scenariuszy, konspektow zajec/lekcji. Dominujg umiejetnosci in-
strumentalne, bardzo wasko obecne interpretacyjne i innowacyjne. Na
temat interpersonalnych zadna z badanych os6b nie wypowiedziala sie.

6) Samoocena - zanizona, poczucie nizszej wartosci (szczegoélnie
u pracujacych w zawodzie nauczycieli przedszkolnych), skierowana na ob-
szar zadan zawodowych. Ukladem odniesienia sg w tym przypadku opinie
rodzicow, a te z kolei sg tym bardziej pozytywne, im szersze oferty dla dzieci
nauczyciel proponuje i uwzglednia ich oczekiwania. Z wypowiedzi wy-
nika, iz nauczyciel dbajacy o wspieranie dziecka w jego rozwoju nie jest
bardziej akceptowany przez rodzicow i oceniany jest jako ,nienowoczesny”.

7) Decyzja o byciu nauczycielem dzieci — przypadek, tatwosc stu-
diowania, tatwos$¢ w zatrudnieniu. Rzadko pasja, zamilowanie, przekona-
nie, powotanie. Takze wzorce domowe.

8) Stosunek do dzieci: deklarowany to podmiotowos¢. Odczytany
z projektow — zarzadzajacy, oceniajgco-kontrolny.

9) Jezyk pedagogiczny badanych: wypeliony potocznymi wy-
razeniami, okresleniami, mnéstwem psychologizméw. Niespojny, wielo-
znaczny, niejasny definicyjnie. Dominujg okreslenia metapedagogiczne,
bez zrozumienia uzytych wyrazen. Jezyk pedagogiczny wypelniony jest
wyrazeniami nieostrymi, wieloznacznymi, kontaminacjami, oksymorona-
mi, okresleniami niepedagogicznymi.

10) Intuicja i troska: uzywane w potocznym rozumieniu ich sensu.
Nauczyciele nie wykorzystuja w organizacji edukacji, szczegolnie jej ewa-
luacji intuicji jako podpowiedzi, domnieman, przeczuc. Jezyk jest dalece
zracjonalizowany, zdydaktyzowany.

11) Autorytet: oczekiwany z nadania bycia nauczycielem, wymusza-
ny przez zadania, dominuje autorytet epistemiczny.

12) Pewnos$¢ — niepewnosé: dominuje zdecydowanie pewnosé dzia-
lania wywolywana planowaniem i kontrolg. Niepewnos$¢ opisywana jest
jako nieudolnosé, brak kompetencji.

13) Teoria wyraznie dyskredytowana wobec praktyki. Niepotrzeb-
na, bo nieprzydatna. Wyrazana nieprzydatnos$¢ dotyczy takze interpreta-
¢ji wynikow diagnozy i kreslenia prognozy.

14) Szeroko obecna kategoria semantyczna COS - NIC, wypetl-
nia ok. 3/4 czasu edukacji. Sesje obserwacyjne, wypowiedzi studentow
dokumentuja, iz na 5 godzin zajec jedng jednostke stanowia zajecia zor-
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ganizowane z calg grupa, pozostale 4 godziny, oprocz positkow, wyjsé do
toalety wypelnia aktywnos$¢ nieokreslona, jako cos. Badani sg przekona-
ni, ze na nicnierobienie nie ma w przedszkolu miejsca. Ale na robienie
COS juz tak i to duzo.

15) Dziecinstwo definiowane ogolnikowo, dos¢ schematycznie, po-
tocznie. Glownie jako czas wychowania, urabiania osobowosci, ingerencji
w rozwoj (cele wychowania socjalistycznego), jako okres bycia niespraw-
nym, ghupiutkim, naiwnym.

16) Nauka nieobecna w dzialaniu zaréwno studenta, jak i nauczycie-
la. Wyraznie kwalifikowana jako cecha uczelni.

17) Wypalenie/rutyna przejawia sie u nauczycieli pracujacych w po-
staci: a) wyczerpania emocjonalnego, b) depersonalizacji, ¢) obnizonego
poczucia wlasnych dokonan. Obecna takze u studentow zaocznych nieza-
leznie od wieku i zatrudnienia, gtdwnie w dwoch pierwszych wymiarach.

18) Wartos¢ wyksztalcenia magisterskiego: niedoceniana w prak-
tyce, czesto blokuje awans (brak srodkéw finansowych na podwyzki z ty-
tulu wyksztalcenia), a takze rozwoj wlasny (postawy wspotpracownikow).

19) Wiedza skontaminowana z potocznym opisem wychowania. Wa-
ska wiedza pedagogiczna. Nieliczne wskazania zrodel wiedzy, szeroko
praktykowane kopiowanie wypowiedzi obcych zawartych na portalach
internetowych, bez troski o zapoznanie sie chociaz pobiezne z profilem/
specjalizacjg ich autora.

20) W ocenie dzieci dominuje rozliczanie z zadan, jednostronne oce-
nianie przez nauczyciela bez udziatu dzieci, bez wskazania jasnych jego
kryteriow.

Skomentowanie ich jakosci pozostawiam nauczycielom, kandydatom,
nauczycielom akademickim, wladzom oswiatowym, wazne jednak, aby
nie obarcza¢ wing samych nauczycieli i studentow, lecz szuka¢ przyczyny
tego stanu w roznych obszarach ,stawania sie nauczycielem”.



VIII. Co po badaniach?

Wykonana przeze mnie analiza zawarto$ci wypowiedzi nauczycieli
i kandydatow na nich wskazuje na dos¢ wyraznie zarysowany obraz do-
Swiadczen, kompetencji i refleksji. Na pierwszym planie tego krajobrazu
uwidaczniajg sie w miare ujednolicone postawy badanych w zakresie sto-
sunku do siebie, do wewnetrznego dziecka w sobie, do dziecka poddanego
edukacji, postawy wobec cech wspotczesnej cywilizacji, nauki i kultury,
wobec celow, zasad edukacyjnych, prestizu zawodu, autorytetu, intuicji,
innowagcji itd. Niewiele pojawia sie tu pomystow na poprawe, na zrefor-
mowanie samych siebie, na wlgczenie sie w zmiane wlasnego usytuowa-
nia, zmiane systemowa. Jest w badanych wiele goryczy, pesymizmu, bier-
nosci, raczej poddania sie nakazom, anizeli proby aktywnego wlaczenia
sie w proces naprawy, prowokowany przez zwigzki zawodowe, przez sto-
warzyszenia, fundacje, a takze uczelnie. I w tym sensie wyniki nie sg
zaskakujaco inne od badan wielu pedeutologow, jak H. Kwiatkowskiej,
D. Golebniak, A. Kotusiewicz i innych. W tle pojawiajg sie czasami cieka-
we formy, dazenia, dopelniajace krajobraz, jednak z pierwszoplanowymi
pozostaja w rozlgcznosci.

Nauczyciele doksztalcajg sie masowo, ale czy skutecznie? Wydaja
wiele srodkow wlasnych na ten cel, poSwiecajg wiele czasu na uczest-
nictwo w kursach, ale wysilek ten nie przeklada sie na zmiane w para-
dygmacie edukacji dzieci — im wiecej kursow, tym dalej od gltownej jej idei,
czyli wspierania dziecka w jego rozwoju. Ich wielos¢ powoduje rozrastanie
sie form obocznych, dodanych, a marginalizujg sie formy podstawowe.
Ogolnie krajobraz po badaniach wydaje sie w miare uporzadkowany, po-
dobny do zamieszczonego obok obrazu — przyjemny dla oka, zewnetrznie
nawet dobrze skomponowany. Mimo iz jest wyraznie wyspowy w poszu-
kiwaniach i rozwigzaniach, to jednak daje przekonanie o zewnetrznym
ladzie etycznym i profesjonalnym.

Kto jest aranzerem/architektem tego krajobrazu? Wszyscy, ktorzy
maja bezposredni lub posredni kontakt z nauczycielem juz pracujacym:
dzieci, rodzice, metodycy, wizytatorzy, kuratorzy, spolteczenstwo, uczelnie,
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wydawcy. Wszyscy na swoj sposob wypekiajg
przestrzen edukacji dzieci, kreuja jej jakosc¢.
Nauczyciel jest taki jakim go wychowano, na-
uczano, wyksztalcono, jakim sam stara sie
byc. Przeszed}t droge zyciowego ,instruktazu”,
a takze instruktazu zawodowego w najbar-
dziej ku temu sensytywnym okresie zycia,
czyli do 23-25 lat. Zdawal, zaliczal, probowat
pod okiem nauczycieli szkolnych, akademic-
kich. Praktykowat pod opiekg opiekuna stazu
w przedszkolu. Starszy stazem byl wielokrot-
nie hospitowany, wizytowany, egzaminowany,
Ryc. 16. Metafora krajobrazu przekwalifikowywany. Zawsze na podstawie
po badaniach (opr. wiasne)  jakig§ kryteriow poprawnosci, ktore ktos we
wladzach okreslatl.

Czy zatem krajobraz ten to wylacznie sprawa nauczycieli i kandyda-
tow na nich? Zdecydowanie nie. Sg oczywiscie zakresy autoodpowiedzial-
nosci (np. oczytanie, orientacja w aktualnych wydarzeniach, kultura je-
zyka, jego poprawnosé), ale sa tez zakresy odpowiedzialnosci tych, ktorzy
uczestniczg w procesie stawania sie przez mtodych ludzi nauczycielem.
I to nalezy poprawic.

1. Sprowokowane otwarcie

Nowe zadania dla ksztalcenia nauczycieli, pedagogiki w ogole, w tym
przedszkolnej, dotycza kilku kwestii podstawowych. Oprocz wskazanej
lacznosci teorii i praktyki w innym niz dotychczas ujeciu, czyli z nasta-
wieniem ksztaltowania u przysztych nauczycieli umiejetnosci uogolnia-
nia wiedzy i na tej podstawie podejmowania decyzji o wyborze strategii
wspierania dzieci w ich rozwoju, wazne jest kreslenie alternatywnych
mozliwosci funkcjonowania w zawodzie:

1) Ukazywanie zaleznos$ci miedzy wybranym paradygmatem edukacji
dzieci i ogolnymi cechami wspotczesnej cywilizacji, specyfiki kultury, sta-
nu nauki, w tym pedagogiki. Badania pokazaly niepokojaco szerokg i roz-
drazniajgca wrecz niespojno$¢ miedzy oczekiwaniami od wspolczesnego
cztowieka na rynku pracy a treSciami realizowanymi przez nauczycieli
w przedszkolach i na studiach. Wszystko toczy sie jakby obok siebie, od-
rebnymi torami. Nieuksztaltowane umiejetnosci uogoélniania, dokonywa-
nia wyboru tresci powoduja wszystkoizm znaczeniowy i realizacyjny. Za-
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danie to zwigzane jest z danym ludziom przez demokracje pluralizmem,
czyli mozliwoscig opcyjnego podejscia do réznych zagadnien, zjawisk.

2) Ukazywanie zaleznosci miedzy paradygmatem edukacji i zadan
nauczycielskich. Zaprezentowane wyniki badan pokazaty te koniecznosé
wyraznie. Otoz zdecydowana wiekszos¢é badanych nauczycieli i przygo-
towywanych do tej roli studentow ksztalcona byla i jest niestety nadal
dla paradygmatu edukacji zunifikowanej i zuniformizowane;j. Pojawia sie
widoczna sprzecznos¢ deklaracji relacji z dzieckiem i proponowanych im
form organizacyjnych i programowych.

3) Ksztaltowanie u kandydatow na nauczycieli umiejetnosci dokony-
wania selekcji ofert (a nie ich gromadzenia). Uczelnie muszg ,,ogarngc”
przede wszystkim ogromna réznorodnosc podazy publikacji instrumenta-
lizujacych edukacje, uczyc studentow krytycznego ich odbioru, a nauczy-
cielom organizowac zajecia doskonalgce w tym zakresie. By¢ moze idea
jednego podrecznika ograniczy te dowolnos$¢, ale jednoczesnie zabiera,
wypracowang z trudem, wolnos¢ stanowienia o podstawach pracy nauczy-
cielskiej. Dodam, iz przeanalizowanie tresci niektorych, wybranych loso-
Wwo, propozycji opracowan metodycznych dla dzieci, ksigzek tzw. pomoc-
niczych wprawia w zdumienie w zwigzku z infantylnym traktowaniem
matego odbiorcy?.

4) Pedagogika przedszkolna powinna opracowa¢ model nauczyciela
dzieci, rozstrzygnac czy i w czym ma by¢ specyficzny i na jego podstawie
ksztalci¢ przysztych pedagogow. Zadanie wazne o tyle, ze obecnie funk-
cjonujemy w sytuacji wszystkoizmu — nauczyciel opisywany jest przez tak
wiele cech i wasciwosci, iz trudno w ogole znalez¢ takiego idealnego czlo-
wieka. Nasze oczekiwania, zyczenia czesto wykraczajg poza obszar rze-
czywistych zadan nauczyciela. Dokladajac do nich opisy zawarte w usta-
wie, zarzgdzeniach, rozporzadzeniach, wymaganiach metodykow rysuje
sie obszar zadan tak znaczny, ze wielu badanych nauczycieli nie pasuje do
niego. Co przede wszystkim powinno charakteryzowac nauczyciela dzie-
ci? Mysle, ze niezaghuszona wiadomos$ciami, schematami intuicja,
troska o caloSciowy, zintegrowany kontakt z dzieckiem, reflek-
syjno$s¢ w podejmowaniu decyzji, zrozumienie intencji dziecka,
konstruktywny obszar niepewnosci i doswiadczania watpliwosci.

5) W ksztalceniu powinniSmy zadba¢ o wyposazenie kandydata
w umiejetnosci organizacji warunkow edukacji, ktorej ,istotg jest przy-

I Dysponuje opracowaniami wykonami przez studentow ksigzek z serii szesciolatek
przed szkola, tych jest najwiecej na rynku: SA, niezgodne z prawdg naukowsg i wiedzg pe-
dagogiczno-psychologiczng opracowania dla trzy- czteroletniego cztowieka w postaci tzw.
kolorowanek, wymagajgcych od dziecka mieszczenia sie w waskich przestrzeniach (zamiast
obrysowywania plam barwnych — zob. P. Francuz, Imagia. W kierunku neurokognitywnej
teorii obrazu, Lublin 2013.
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znanie sobie tego co ogélne”, czyli dziata¢ na rzecz scalania informacji/
wiadomosci wokot uzasadnionych teorii, rozwigzan, koncepcji. Uczyc
uogolniania wiedzy i podejmowania decyzji o wyborze drogi. Podczas eg-
zaminu konczgcego studia kandydat na nauczyciela nie powinien refe-
rowaé¢ wyuczonych formulek, replikowaé¢ zapamietane informacje, lecz
przedstawi¢ swoj poglad na ,poczatek drogi w zawodzie” — argumentowa-
ny wiedzg interdyscyplinarna, poparta wiedza praktyczng. W tym sensie
zmianie powinna ulec procedura sporzadzania rozpraw, szczegélnie ma-
gisterskich z jakichkolwiek na rzecz powiazanych z zawodem, opartych
na rzetelnym zbadaniu wycinka edukacji i osadzeniu jej na jasno wybra-
nej i uzasadnionej teorii. Rozprawa powinna studentowi utatwi¢ wejscie
w nowg sytuacje, a nie by¢ jedynie podstawg zaliczenia studiow.

6) Warto przemysle¢ postulowany przeze mnie powrot do rozwigzan
dobrych z przesztosci, spojrze¢ w nig jak we wsteczne lusterko, by zoba-
czyC zadania przed soba, w przysztosci. Takim powrotem byloby: a) ksztal-
cenie nauczycieli od szkoty $redniej w liceach pedagogicznych, obejmuja-
cych mlodziez w krytycznym wieku dla motywowania do zawodu, umozli-
wiajacej uwrazliwiania na jego specyfike, b) reaktywowanie piecioletnie-
go systemu ksztalcenia na poziomie wyzszym, c) zintegrowanie systemu
ksztalcenia z wyspecjalizowanymi instytucjami edukacyjnymi, pozostajg-
cymi w Scistej wspolpracy z uczelniami, umozliwiajgc w ten sposob rzeczy-
wiste, a nie pozorowane praktykowanie, d) powrot do egzaminow wstep-
nych umozliwiajacych selekcje kandydatow, e) zniesienie/odstgpienie od
sformalizowanego systemu awansu zawodowego na rzecz uzyskiwania
stopni specjalizacji zawodowej, umozliwiajac nauczycielom rzeczywisty
awans pionowy?.

Przeanalizowane i zestawione wieloaspektowo wyniki badan pokaza-
ly ponadto, iz mtodzi ludzie w uczeniu sie bycia nauczycielem zbyt mocno
starajg sie dostosowac do odczytanej przez siebie, a takze obecnej w do-
Swiadczeniach z przeszlosci szkolnej, uniwersalnej tradycji nauczyciel-
stwa, pozwalajacej im na uzyskanie, czesto chwilowe, poczucia spraw-
stwa. Czesto stosowali odwotania do jakiejs niewidocznej tradycji bycia
nauczycielem, jakiego$ nieujawnionego przepisu na dobrego nauczyciela,
skonfigurowanego z obiegowych opisow, zestawow oczekiwan nie wiado-
mo przez kogo okreslonych. Istnienie uniwersalnej, niepisanej tradycji

2 Warto sie przyjrzeé, takze badawczo: a) kto prowadzi zajecia na uczelniach, jaki

poglad na edukacje dzieci posiada, wedle jakiego paradygmatu omawia podstawowe za-
gadnienia edukacyjne, co bada, z jakim skutkiem, jaki ma dorobek publikacyjny; b) kto
podejmuje sie ksztalcenia praktycznego w instytucjach edukacyjnych, komu, czyli jakiemu
nauczycielowi zlecana jest opieka podczas praktyki, jak praktyka ta jest organizowana
(w Scistej tgcznosci z kierunkiem pracy na uczelni, czy jedynie w zwigzku z formalnymi
przepisami).
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potwierdzajg takze ankietowani nauczyciele. Obraz w niej zawarty posia-
da takie cechy, jak: powazny, odpowiedzialny, konsekwentny, poddany
opinii, radykalny, wymagajacy, wazny, czujny, zmeczony. Czy taki czlo-
wiek moze dawac dzieciom rados¢ poznawania i przezywania? Co zro-
bi¢ jednak, gdy tak jest postrzegany przez spoteczenstwo, gdy nauczyciel
wyluzowany, aktywny, bawigcy sie, uSmiechniety, z dobrym kontaktem
z dzie¢mi, rozumiejacy je oceniany jest jako malo powazny?

2. Postscriptum

We wstepie do niniejszej ksigzki zaznaczylam, ze spodziewatam sie
po tak sprofilowanych badaniach po pierwsze, bardziej rzetelnego niz
ankietowego obrazu rzeczywistego ustosunkowania sie nauczyciela do
siebie jako osoby i profesjonalisty, do dziecka jako osoby i jednostki, po
drugie, wskazania kierunku zmiany w ich ksztalceniu nie tylko dlatego,
ze dotychczasowe jest zawodne/nieskuteczne, ale przede wszystkim dla-
tego, iz zmienit sie kontekst spoteczny, kulturowy i ekonomiczny zawodu,
po trzecie, zmiany w nadzorze administracyjnym i pedagogicznym nad
sposobem sprawowania opieki edukacyjnej przez nauczyciela dzieci, po
czwarte, wskazania wartosci zadan edukacyjnych wykonywanych wobec
malego czlowieka, podniesienia prestizu nauczyciela dzieci przez wskaza-
nie czynnikow ksztaltujacych jego poglady i postawy. Po pigte, ze teksty
badanych os6b beda zawieraly rowniez element perswazyjno-argumenta-
cyjny wobec odbiorcy, takze wobec mnie jako ich odbiorcy/czytelnika.

Sprobowatam dokonac opisu cech i wlasciwosci pedagoga, skierowa-
nego do pracy z dzieémi i zdeklarowanego do takiej pracy. Zastrzegatam,
iz w budowaniu obrazu nauczyciela daleka bede od krytyki i negacji jego
kompetencji. Chciatam pokazaé, ze nauczycielem jest sie takim jak pra-
cowala z czltowiekiem rodzina, przedszkole, szkota, uniwersytet. Po bada-
niach jestem nadal przekonana, ze powinni§my przestac¢ krytykowac na-
uczycieli za wszystko, zdecydowana bowiem wiekszosc z nich ,przeszia”
przez ksztalcenie w uczelniach wyzszych, ktore nie wiedzie¢ dlaczego nie
podejmuja reformy ksztalcenia, sprowokowanej przez ,znaki naszego cza-
su”, glownie w zakresie organizowania mozliwosci tworzenia wlasnych
regul uczenia sie, ich uzycia i przestrzegania, otwartosci w wyrazaniu
wilasnego pogladu (co poniekad pokazaly dane iloSciowego sondazu dia-
gnostycznego).

Po co to zrobitam? Mysle, ze zebranym i opracowanym jakosciowo-
-ilo$ciowo materiatem zainteresowani beda nauczyciele dzieci, nauczycie-

246



le akademiccy ksztalcacy nauczycieli, jak i sami studenci. Przynajmnie;j
dobrze byloby gdyby takie zainteresowanie uzewnetrznili. Chcialabym
bardzo, aby odnalezli w nim motywatory do krytycznej zmiany wlasne;j
profesji, etycznosci i kompetencji ogolnej, a nie odebrali go jako kolejnej
napasci i krytykanctwa srodowiska nauczycielskiego. To, ze wiele jest do
naprawienia, wiedzg takze sami nauczyciele. Czesto nie wiedza, gdzie
tkwig przyczyny stanu swoistej niewydolnosci w byciu nauczycielem i jak
temu zaradzi¢. Te przyczyny, przynajmniej niektore, staralam sie wydo-
by¢ po to, by szukali ich takze w sobie, a nie glownie w dziecku, w nadzo-
rze, w rodzinie...

W opracowaniu zwrocitam uwage na to, co mozna poprawi¢ w sobie
jako cztowieku o szczegolnym rodzaju zadan do wykonania — jako nauczy-
cielu, a takze w ksztalceniu nauczycieli. I chociaz prezentowany materiat
dotyczy innych niz czytelnik osob, cho¢ nie wykluczam, iz dotrze takze do
badanych studentow i nauczycieli, ze odczytaja siebie w nim, to jego moc
regulacyjna moze by¢ znaczaca dla poprawy kondycji nauczycieli dzieci
i ich zewnetrznego odbioru. Przynajmniej dobrze byloby gdyby tak sie
stalo.

Zdecydowalam o priorytecie badan jakosciowych w postaci analizy
tekstow, poniewaz wiekszoS¢ zycia spolecznego jest zaposredniczona
przez rozne rodzaje tekstow pisanych. Teksty dostarczajg wielu informa-
¢ji, ktorych nie zebralabym droga sondazu diagnostycznego, a stanowig
czes¢ kultury nauczycieli. Nauczyciel jest elementem systemu spoleczne-
go. Podejmuje zadania wynikajace z rol jasno okreslonych dla tego zawo-
du, stosunek do zadan z nich wynikajacych, jakos¢ ich wykonania pod-
dawana jest ustawicznie ocenie publicznej/spotecznej. Analiza tekstow
umozliwila mi, takg mam nadzieje, dotarcie do argumentéw niejawnych/
niewyartykulowanych, skrywanych, stanowiacych dla samych wypowia-
dajacych sie obszar nierozpoznany, odczué, intuicji. Zastrzegatam, iz jest
to zadanie niezwykle trudne obiektywnie i subiektywnie. Jestem swiado-
ma wlasnych ograniczen takiej metody badan, tym bardziej ze nie nalezy
jeszcze do rozpowszechnionych.

Podjetam takag decyzje rowniez dlatego, ze narzedzia analizy tek-
stow pochodzg z semiotyki, zjawiska bowiem mentalne nie rezydujg we-
wnatrz osoby, ale sg konstruowane jezykowo? co umozliwia porozumienie
(sie) lub jego ograniczenia, w przestrzeni spotecznej. Mimo oczekiwania:
a) nie odczytatam w pelni warunkéw rozwoju (usamodzielniania, unieza-
lezniania sie) kandydatow na nauczycieli i pracujacych juz w zawodzie
nauczycieli glownie z powodu enigmatycznosci ich wypowiedzi, streszcza-

3 Metody badan jakosciowych, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, t. 2, Warszawa 2009,
s. 328.
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nia, ogolnikowosci, b) nie zidentyfikowatam kodu jezykowego, ktorym po-
stuguja sie osoby, a ktory umozliwialby odczytanie kontekstow ich dora-
stania, c¢) nie potwierdzito sie moje przypuszczenie, ze teksty sporzadzone
przez studentéow réznych form studiowania (licencjat, jednolite pieciolet-
nie, SUM, podyplomowe) oraz nauczycieli pracujacych i studiujacych za-
ocznie beda sie wyraznie rozni¢ w zakresie sposobu rozpoznania i uzycia
jezyka pedagogicznego.

W analizie obrazu nauczyciela wykorzystywalam dane niewywola-
ne, probowatam z nich odczytac poglady, ustosunkowania wobec réznych
zjawisk, wiedze na rozne tematy, w tym edukacyjne. Przyjelam takie
nieustrukturyzowane podejscie, w zwigzku z czym operowalam w prowa-
dzonych analizach pojeciem ,sugerowana zawartos$c¢ tekstow”, odczytana
mojg wiedzg, intuicjg i intencjg, a takze oczekiwaniami. Czytalam teksty
po wiele razy starajgc sie o to, by zabrzmialy mi wiarygodnie, by wymu-
sily na mnie przyjecie kierunku myslenia autora. Wielokrotnie musiatam
dyscyplinowa¢ moje poszukiwania, by nie zbacza¢ na Sciezke wilasnych
pogladow i by na ich podstawie nie wartosciowac¢ wypowiedzi badanych.
Bylo to dla mnie ciekawym doswiadczeniem w zakresie umniejszania/
odejmowania sobie wlasnych kompetencji bycia nauczycielem akademic-
kim, znawcg pedagogiki przedszkolnej na rzecz pdjscia za wyjasnieniami,
stwierdzeniami badanych.

Przedstawione badania byly projektem badawczym i jednoczesnie
moralnym, w centrum ktorego znajdowala sie moja deklaracja i da-
zenie do w miare sprawiedliwego opisu osob badanych, tworzac obraz
wieloczynnikowy, wielobarwny, wielostronny wykonywanych zadan wo-
bec siebie jako czlowieka, wobec siebie jako nauczyciela i zadan nauczy-
cielskich wobec dziecka. Zdaje sobie sprawe z tego, ze bezzatozeniowos¢
postepowania badawczego poprowadzitla mnie do wielu uproszczen, zbyt
ogo6lnych, a jednoczesnie zbyt szczegotowych opisow i wnioskow na ich
podstawie, za co badanych w symboliczny sposob przepraszam. Zaryso-
wany w opracowaniu obraz tworzytam w ramach okreslonych mi przez
badanych.

Uwazam jednak, ze przez przyjecie takiego modelu badawczego moz-
liwe bylo nakreslenie obrazu nauczycieli w miare rzeczywistego, a nie
jedynie deklarowanego, czyli pozornego. Dodatkowa trudno$¢ stanowito
dla mnie, jako osoby tworzacej swoistg mozaike z jednostkowych faktow
semantycznych, poruszanie sie w przestrzeni tzw. miekkiej nauki. Czy
udato sie utworzyc z tego spojna catosé, bez kontrastow i rozdraznien? Nie
wiem. Czytelnik oceni.

Ciekawym dla mnie do$wiadczeniem okazalo sie wystepowanie jako
eseistki tworzacej nieskonczong ilo$¢ skojarzen na podstawie ,Srodkow
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znajdujacych sie pod reka”™. Pisanie tekstu wciggato mnie w miare wgle-
biania sie¢ w wypowiedzi badanych, prowokowalo do poszerzen, ktorych
chcialam unikngé, by nie rozpraszac¢ uwagi czytelnika dygresjami. Od-
czytywane teksty czesto wywolywaly we mnie niezgode, zdziwienie, bunt
przeciw zawlaszczaniu dzieci. W tym miedzy innymi krylo sie zagrozenie
subiektywizmem oceny, to ja bowiem zdecydowalam o sposobie odczyta-
nia wypowiedzi, bez mozliwosci dopowiedzenia czy wyjasnienia przez au-
tora. Uznalam jednak, ze kazda z badanych osob zostata uksztaltowana
na nauczyciela przez konkretng uczelnie, a wczesniej jako czlowiek przez
rodzine, szkote, Srodowisko i nie do konca ponosi odpowiedzialnosé za taki
stosunek do dziecka. Mimo to uwazam, ze warto bylo podjac¢ taki trud
i ryzyko. Jak to ocenig sami zainteresowani? Pewnie roznie, ale bedg to
ich oceny, o sobie samych.

Wpadalam czesto w pulapke oczekiwanej przeze mnie fabuly w tek-
stach wytworzonych przez inng osobe, gtownie dlatego, ze doswiadcze-
nie, jak i wiedza sg we mnie i wyznaczaly ramy tego oczekiwania, i ramy
tego nieoczekiwanego. Nie udalo mi sie wyzwoli¢ z tendencji do opisywa-
nia, oceniania wedle wtasnych standardow i spojrze¢ na wytwor w mia-
re obiektywnie. Ta proba uwidoczniona zostata w analizach czastkowych
(zob. rozdz. VIIL5), stanowigcego w swoim wymiarze swoiste podsumo-
wanie badan®.

Na zakonczenie proba odniesienia wynikow badan do sformulowa-
nych podstawowych postulatow w obszarze funkcjonowania nauczyciela
przez:

1) S. Jedrzejewskiego, do ktorych zaliczyt:

a) powigzanie ksztalcenia wstepnego w uczelni z do$wiadczaniem
w zawodzie; badania pokazaly, ze nadal jest to powazny problem w ksztal-
ceniu przysztych pedagogow, gtownie z racji odrebnosci zadan uczelni i in-
stytucji edukacyjnych;

b) wprowadzanie kandydatow na nauczycieli w kulture; stan rozezna-
nia w podstawowych zjawiskach kulturowych, gtownie w obszarze zaba-
wy jako zjawiska kulturowego, a takze uzywany jezyk ich opisu pozosta-
wia wiele do zyczenia; badania pokazaly, iz w tym zakresie wiele muszg
naprawic szkolty wyzsze;

¢) ksztalcenie umiejetnosci dokonywania selekcji informacji. Badania
pokazaly wszystkoizm pojeciowy, znaczeniowy o wiele bardziej szeroki
z powodu narastania wiedzy anizeli w latach 80. XX wieku. W procesie

4 C. Lévi-Strauss, Spojrzenie z oddali, Warszawa 2001.

5> Prawde mowigc mialam trudnosci w znalezieniu formuly podsumowania badan

jakosciowych.
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ksztalcenia brak syntezy, jest analiza; brak redukgji, jest produkcja in-
formacji;

d) rozwijanie umiejetnosci dostrzegania, formulowania i rozwigzy-
wania problemé6w; dokonana analiza zadan, tekstow esejow, opowiadan
wskazuje na dominacje zadan okreslonych przez nauczycieli akademic-
kich, na brak samodzielnosci, na pewno$¢ w dzialaniu;

e) ksztalcenie do samoksztalcenia i doskonalenia sie, glownie w za-
kresie umiejetnosci interpersonalnych; zmiana nastgpila, ale iloSciowa
o czym s$wiadczy aktywny udzial nauczycieli, a takze wielu studentow
w rozlicznych kursach.

2) Drugim odniesieniem do analizy wynikow badan sg rozwazania
W. Okonia z lat 90. XX wieku dotyczacych edukacji nauczycieli®, w za-
kresie jej idei, tresci, a takze analizy prowadzone przez H. Kwiatkowska
w zakresie autonomii—anomii nauczycieli odniesionych do demokratycz-
nych kategorii pojeciowych, takich jak dialog, tolerancja, konflikt, opor”.
Z nich wynika takze istota mysli I. Kanta o cigglosci rozwazan nad wy-
chowaniem, ksztalceniem. Uzyskane wyniki badan pokazaly, iz nie jest to
czesto cigglo$¢ uzasadniona i konstruktywna.

Dziekuje wszystkim tym nauczycielkom i studentkom/studentom, od
ktorych otrzymalam ,zielone $wiatto” do poprowadzenia tak zlozonych
w istocie i w tresci badan. Dziekuje im za to, ze zdecydowali sie powierzyc
mi swoje poglady, rozwazania, opisy, opowiadania, wspomnienia, nadzie-
je, leki i niepokdj bez wahania, bez zastrzezen. Tym zas, ktorzy nie ze-
chcieli sie wlgczy¢ — polecam lekture tego opracowania. Moze odczytaja
w nim siebie. Nie powinni jednak ustawic sie krytykancko wobec tresci,
formy ich przedstawienia, ujecia, ani rezultatow badan. Zgodnie z obiego-
wym powiedzeniem — nieobecni nie majg racji i poniekad prawa do dys-
kredytacji pogladéow innych ludzi. Chetnie przyjme propozycje dyskusji
o kwestiach poruszanych w opracowaniu. Ze wszystkich rzeczy, o ktore
zabiegam jako pedagog, najwazniejsze dla mnie jest dziecko i dziecin-
stwo, jak bowiem staralam sie pokazaé¢, w nim upatruje postepu, popra-
wy w roznych zakresach zycia w przyszloSci indywidualnej, ale przede
wszystkim wspolnotowej.

6 W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, Warszawa 1991.

7 H. Kwiatkowska, Tozsamosé nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomig, Gdansk

2005, s. 198.
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3. Dlaczego w jezyku edukacji istnieje raczej COS niz NIC?

Mysle, ze czytelnik/czytelniczka zorientowali sie, ze od poczatku pi-
sania tego tekstu podkreslam wyraz COS, z zapytaniem o to czy stanowi
on nowg kategorie okreslen pedagogicznych. Pojawia sie zar6wno w mo-
wie potocznej na okoliczno$é zajecia sie dzie¢mi/uczniami poza zapla-
nowanym procesem nauczania, jak i w opisach konkretnych propozycji
dzialania z dzie¢mi i dzieci. Kategoria NIC jest rownoznaczna z pust-
ka, niekompetencja, ale takze z przypuszczeniem. Znalaztam gdzies ta-
kie powiedzenie: ,,Co$ i nic bylo w jednym pokoju. Co§ wyszlo oknem,
nic drzwiami. Co pozostalo w pomieszczeniu?” Pograjmy w skojarzenia
po to, by sprobowac¢ odpowiedzie¢ na sens uzywanego przez nauczycieli
okreslenia.

Otwiera na dowolnosé
Sugeruje przypadek, niespodzianke
COS Uruchamia myslenie o badaniu

Otwiera na oczekiwanie

Prowokuje do szukania

Ryec. 15.

Dlaczego pojawia sie w mysleniu/jezyku pedagoga? Czy dlatego, ze:

Czego$ nie wie o dziecku?

Czegos$ nie potrafi mu zobrazowac?

Nie rozpoznaje rzeczywistych uwarunkowan?
Lekcewazy potrzebe dziecka?

Pozbywa sie dziecka, ktore chce by¢ aktywne?
Prowokuje dziecko do szukania?

Bo wszystko sie¢ w nim zmiesci?

Bo to lepsze niz NIC?

Po przeprowadzonych zajeciach przez nauczycielki, hospitowanych
przez studentow w przedszkolu, w szkole konieczna jest rozmowa na oko-
liczno$c¢ zatozen, doboru tresci, zasady, strategii. Nauczycielki godzac sie
na nig uzywajg najczesciej stwierdzenia: ,dobrze tylko musze co$ dzie-
ciom zadac”. Studenci planujgc zajecia z dziecmi uwzgledniajac czas pozo-
staly po nich takze uzywajg okreslenia: ,musze co$ przewidziec¢ dla nich
jak mi czasu do konca praktyki jeszcze troche pozostanie”. W dziennikach
pracy nauczyciela pojawiaja sie zapisy sugerujace COS: swobodne zajecia
dzieci, swobodne zabawy, praca z dzieckiem nieSmialym, trudnym, zaje-
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cia indywidualne z dzieckiem — bez okreslenia tresci, celu, zasady. COS
wigzane jest czesto z intuicja zaradzenia biernosci dzieci: ,lepiej niech
co$ robig niz nic (miatyby siedzie¢, rozrabiac¢)”. Haslo podane dzieciom
przez nauczycielke: ,zajmijcie sie czyms$ sensownym”, pomijajac to, ze jest
absurdalne w odniesieniu do dzieci, takze sugeruje obecnos¢ w mysleniu
kategorii COS — NIC.

Podczas praktyki studenci notowali momenty uzycia tych okreslen
zar6wno przez siebie, jak i przez nauczycielke—opiekunke praktyki.

Tabela 24.
Okreslenie Wyrazenie z jego uzyciem Kontekst/sytuacja

Wyjdzie nam co$ z tego? Sktadanka z papieru

Niech Pani zrobi co$ z Krzysiem, |Organizowana przez dzieci zabawa

bo ciggle nam przeszkadza

Poczytaj sobie co$ Czas do obiadu

Cos$ nam przeszkadza w stuchaniu | Odtwarzanie muzyki z plyty

piosenki

Ccos Widze, ze (?oé ci sie wreszcie udato Podejmowan.e przez dziecko kolej-

z tym zrobié ne proby zlozenia tangramu

Chcialybyscie sobie zrobi¢ co$ Podpowiedz zrobienia kukietek

z tych szmatek?

Widze, ze co$ wam nie wychodzi |Zadanie o treSci matematycznej

Co$ mi sie zdaje, ze kto$ tu nabro- | Sttuczony wazon, zepsuta kolejka,

it i nie chce sie przyznac lalka bez glowy

Dzisiaj bedzie co$ pysznego na Przed obiadem

deser, ale trzeba na niego zastuzy¢

Nic ci nie wychodzi Sktadanka z papieru

Nic nie rozumiesz co do ciebie Po konflikcie z innym dzieckiem

moéwie

Nic w tej gtowie nie ma? Zadane pytanie i oczekiwanie od-
powiedzi

Nic nie zrobisz z tym? Biernos¢ dziecka wobec danego mu
do wykonania zadania

Nic dobrego z ciebie nie wyro$nie | Upominanie za bieganie, hataso-
wanie

NIC Nic tu w tym twoim rysunku nie |Rysowanie jesieni

ma ciekawego

Nic te dzieci nie potrafig. Jak one |Sprawdzanie dojrzatosci szkolnej

pojda do szkoty? przy pomocy testow

Nic ciekawego w tej ksigzce nie Recenzja ksigzki D. Lessing,

ma dla mnie Pigte dziecko, Warszawa 2007,
U. Eco, Méj 1968. Po drugiej stro-
nie muru, Krakow 2008

Nic mi sie nie udaje Kolejne niepowodzenia w rzucie
pitkg do celu
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7 przytoczonego opisu sytuacji z uzyciem okreslen wynika, ze sg one
obecne w jezyku nauczycieli i nie tylko, w znacznie szerszym zakresie niz
sie spodziewamy®. Uzywane sg na rozne okolicznosci nawigzania kontak-
tu z dzieckiem. Mimo braku precyzyjnosci w opisie celu, metody, srodka
dzialania (co dziecku nalezy sie bezwzglednie, przynajmniej w edukacji)
wypekiajg codziennosé w przedszkolu (szkole, na uczelni) i sg przejawem
opisywanej przez M. Heideggera ,,gadaniny”, czyli rozmowy o czyms$ mato
sprecyzowanym, powtarzaniu sloganow. Gadanine wypelnia wlasnie co$
i nic pozorujace ruch, waznosc, aktywnosé. Gadanina, czyli powtarzanie
rad, porad, do§wiadczen wprowadza zamet, ale tez przekonuje o dobrych
intencjach wobec dziecka — ,przeciez cos z nimi sie robi, zajmuje sie nimi,
nie sg puszczone samopas” (Sn, lat 34).

Kategoria jezykowa COS moze takze mie¢ pozytywne znaczenie dla
rozwoju, prowokuje bowiem do szukania rozwigzan, pod warunkiem sko-
jarzenia jej z podpowiedzig poradzenia sobie z zadaniem/problemem/trud-
noscia, np. ,COS nam tu sie nie udaje, gdzies popeliliémy btad, sprébuj-
my wiec zaczgc od...” Pozostawienie dzieci jedynie z okresleniem ,zrdobcie
cos, zajmijcie sie czyms” (co jak pokazaly badania jest dosc szeroko obec-
ne w codziennosci dzieci) prowokuje je do korzystania z posiadanych
doswiadczen, niekoniecznie pozytywnie ocenianych przez nauczycielke.
Jesli dzieci zaczna COS ze soba robié, to moze to byé bieganie, rzucanie
czyms co znajdg w zasiegu reki, organizowanie konkursu np. plucia na
odleglos¢, rzucania kamykami w okna, na dach, rysowanie po Scianie itd.
Zrobity COS na miare swoich do$wiadczen i wyobrazni. Pozostawione
z nig — zaskakujg pomystami, ped bowiem do poznawania jest u nich nie-
ograniczony zadnymi regutami'®. Karac ich za to nie mozna.

Nicnierobienie, siedzenie jest hamowaniem, redukowaniem, dlawie-
niem tego pedu. Nicnierobienie w dorostym zyciu jest czesto oczekiwa-
nym wypoczynkiem od zadan, zaje¢ i wigzane jest z labg, blogostanem,
lenistwem, rozleniwieniem (czesto wczasowanie jest tez tak okreslane).
W zyciu dziecka nie ma miejsca na takie stany — jest ono aktywne, wsze-
dobylskie, poznawczo niespokojne i dlatego nawet w sytuacji oczekiwania
na coS§, czyli nicnierobienia zajmie sie czyms co je sprowokuje. Studenci
opisujg wiele takich sytuacji, np. bawienia sie¢ samochodami w momencie

8 Moj dwuletni syn po wejsciu do sklepu poprosit: ,Mamo kup cos”, na co sprzedawca
odpowiedziat: ,,Przykro mi, ale ja nie sprzedaje co$, a co to jest. Powiesz mi?” Nie powie-
dziat, bo sam nie wiedzial.

9 M. Heidegger, Bycie i czas, Warszawa 1994, s. 180.

10 QOkreslenie to nagminnie stycha¢ w pociggu, na plazy, w ogrodach jordanowskich —
dorosty zabral w podroz, pojechat na urlop nad morze, zaprowadzit do parku i na tym jego
rola wobec dziecka zazwyczaj sie konczy. Dziecko ma sie zajgc czyms$ i nie przeszkadzac
w czytaniu, w plazowaniu, w odpoczynku.
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oczekiwania na wypowiedz jakiego$ dziecka podczas zaje¢ zorganizowa-
nych przez nauczycielke, zaplatania warkoczykow kolezance siedzacej
przed, rzucania papierkami do celu, dtubania w nosie, zagladania koledze
do ucha, strzelanie palcami, krecenie glowa, wiercenia sie, wydawania
dzwiekow, spogladanie przez okno, podpatrywanie rybek w akwarium.
Nicnierobienie jako polecenie stosowane przez nauczyciela jest puste
w tresci, dzieci bowiem i tak wykonuja wiele czynnosci, ktore zauwazo-
ne wywoluja roézne rodzaje karania (upomnienie, napominanie, nakaz
stuchania, dyscyplinowanie, przesadzania dzieci, stawianie ich do kata,
powiadamianie rodzicow). Moje pytanie dotyczy sensu takiego postepo-
wania: za co zostajg ukarane? Za to, ze dorosta osoba nie przewidziala
roznych momentow aktywizowania (sie) dzieci, ze stara sie je podporzad-
kowa¢ rytmowi czynnosci przewidzianych jedynie przez siebie do wykona-
nia? Takie postawy dokumentujg juz po raz kolejny dominacje nakazowo-
-rozdzielajacej strategii edukacji.

Ilustracja: sytuacja zajecia zorganizowanego przez nauczycielke dla dzieci
5-6-letnich. Miejsce: przedszkole w miescie. Temat: ,Pani jesien — jej ce-
chy, czas, zachowania zwierzat”. Z obserwacji osoby biorgcej bierny udziat
(dyrektor hospitujgcy zajecia) wynika, ze dla wielu dzieci zagadnienia nie
sg nowe, ani interesujgce w zwigzku z czym wiercg sie, chichocza, co§ so-
bie opowiadajg. Nauczycielka probuje zdyscyplinowac je: ,jestescie juz Sred-
niakami i starszakami i trzeba spokojnie siedziec i stuchac jak sie do was
mowi. To sg wazne rzeczy, bez nich nie bedziecie wiedzieli, co sie¢ wokot was
zmienia”. Jeden z chlopcow odpowiada, ze on wie co sie dzieje, ze ,lato sie
skonczylo a szkoda, bo bylo fajnie na wakacjach nad morzem”, inny doda-
je, ze juz widziat odlatujgce bociany i gesi i kaczki..., dziewczynka dodaje,
ze tez to wie i jeszcze to, ze ,za niedlugo to juz pierwszy Snieg chyba moze
spadng¢”. Prowadzgca mimo tych wiadomosci od dzieci trwa przy swoim pro-
jekcie rozmowy na temat obrazka, na ktorym narysowano (dos¢ nieudolnie)
pole, traktor, ludzi zbierajgcych ziemniaki, na niebie sznur jakichs$ ptakow,
drzewa pochylone od wiatru i padajgcego deszczu (jest na nim wszystko co
uznata za potrzebne, w zwigzku z czym obrazek stanowi zlepek informacji,
takze wykluczajgcych sie, np. ptaki i deszcz). Probuje dyscyplinowaé dzieci
piosenkg ,Na polanie w lesie”, mimo iz rozmowa dotyczy pola. Wobec braku
skutecznosci zastosowanego srodka, poleca dzieciom, aby te, ktore juz tyle
wiedzg (takich dzieci bylo szescioro) wytrwaty do konca i nie rozmawiaty. Co
zrobity dzieci? Jedno zasnelo na dywanie, drugie znalazto piorko z poduszki
i zaczelo doswiadczenie z podmuchami, trzecie bawito sie palcami, pozostale
wymyslity zajecie sie... dywanem (tzw. iglowym, klejonym, nie tkanym) —
skubaly go, rozszerzaly jego ,wtos”. W pewnym momencie przez przypadek
jedno z nich natrafilo na luzng nitke wychodzacg z dywanu i zaczelo jg cia-
gnac. Pozostale w mgnieniu oka podjely te czynnosc. Okazalo sie, ze dywan
mozna tatwo pruc. W czasie tej czynnosci inne dzieci siedzace z przodu pod-
skakiwaly, bo pruta nitka taskotala ich w posladki. Po zakonczonym zajeciu,
po wstaniu dzieci, dywan rozdzielil si¢ na dwie czesci. Zanim nauczycielka
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i dyrektorka zdazyly co$ powiedzieé, chlopcy krzykneli: hura! ,Dziewczyny
majg swoj i my mamy swoj! Mozemy sie juz bawi¢ prosze pani?” Na co usty-
szaly odpowiedz, ze nie, bo trzeba je najpierw ukarac za zniszczong rzecz.

Co z tego opisu wynika? Po pierwsze, nauczycielka zorganizowala co$
co uznala sama za poprawne, potrzebne dzieciom, po drugie, nie zrobita
nic konstruktywnego, aby rzeczywiscie dzieci zorientowane w tresciach
zaja¢ czyms$ innym, to znaczy zaproponowac im zadanie na miare ich
mozliwosci, po trzecie, oczekiwala oczekiwanego, czyli podporzadkowania
sie dzieci jej zaleceniom, po czwarte, nie rozwazyta empatycznie tego, ze
w zachowaniu si¢ dzieci zdarzylo sie¢ co§ waznego dla organizacji wa-
runkow edukacji, po pigte, dzieci pokazaly, ze nie mozna je zatrzymac
w ruchu poznawczym przez zewnetrznie okreslong powinnosé bycia po-
stusznym, ze sg prowokowane wewnetrzna silg bycia istotg aktywna, ze
wprawione w ruch, nigdy nie ustajg...

Opisany przyktad ilustruje ponadto, iz w sferze edukacji NIC sie nie
zmienilo od wielu lat, dominuje zadawanie dzieciom COS co uznano za
standard/podstawe informacji, co przypomina raczej babe z piasku, ktorg
lepi sie bedac sprowokowanym foremka czy wiaderkiem, a ktora jest nie-
trwala, anizeli odpowiedzialnie, z zachowaniem praw rozwoju, skonstru-
owany projekt.

Co jest do przyjecia? Na pewno COS rozumiane jako zapowiedz nie-
spodzianki, oczekiwania nieoczekiwanego, jako swoista prowokacja do
aktywnosci, do poszukiwania bledow, ich usuwania, jako namawianie do
falsyfikowania, szukania drugiej, innej racji. Na pewno NIC jako poj-
scie w glab zjawiska i poszukanie odpowiedzi na pytanie o to czego nie
widaé, nie mozna dotkng¢, ustysze¢ o tym co jest w Swiecie i w nas
samych, co bylo. (Nic nie sltychac¢? Czy na pewno? Czy ja/ty nie styszysz/
nie widzisz, nie czujesz...). Tak rozumiane okreslenie NIC uwrazliwia na
niuanse, na roéznice a nie tylko na podobienstwa, pomaga w budowaniu
tozsamosci indywidualnej. Nie jest do przyjecia uzywanie tych okreslen
jako zaproszenie do zorganizowania sobie zaje¢ przez dziecko, w sytuacji
gdy zabraklo oferty ze strony nauczyciela. Takie zachowanie wskazuje nie
tylko na waski profesjonalizm, ale przede wszystkim na brak szacunku
wobec dziecka (etycznosci).

Na tle cytowanego juz przeze mnie w niniejszym opracowaniu Z. Mo-
drzejewskiego, zasugerowaé mozna wiele ciekawych pytan, mozliwych
do przejecia/do rozwazenia przez pedagogike, szczegolnie przedszkolna,
wcezesnoszkolna, glownie z racji cech i wlasciwosci rozwojowych podmiotu
badan jakim jest dziecko:

1) Kto jest pierwsza przyczynag ruchu dziecka w otoczeniu? Czy i po
co dziecinstwo jest bytem koniecznym, nie bylo go przeciez w stworzeniu
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cztowieka? Kto jest przyczynag wylgczania (sie) dziecka z jego wlasnych
tendencji rozwoju?

2) Po co nam taka wielos¢ alternatywnych modeli edukacji? Dla kogo
je wytwarzamy? Jak je porownywacé, zestawia¢? W imie jakich dgzen
dziecka?

3) Dziecko jest namacalnym gwarantem trwania ludzkosci, jest by-
tem ontologicznym, jednak jego wewnetrzna istota ciggle nie jest odkryta
gtownie dlatego, ze nie bardzo chcemy jg dostrzec, nie bardzo bowiem
wiedzieliby$my co z tym odkryciem zrobié. To wewnetrzne COS w dziecku
czesto budzi nasze obawy i dlatego opracowaliS§my i nadal to starannie
1 z uporem czynimy, mnostwo sposobow jego uwiezienia, okielznywania,
marginalizowania?

4) Czy wobec powyzszego w omawianiu dziecinstwa powinnismy po-
zostawi¢ miejsce na mistycyzm? Moze w tym potaczeniu tkwi mozliwosc¢
opracowania specyficznej metodologii badan dziecinstwa? Jak wyrazac
metafizyczne zdziwienie fenomenem dziecka, by uszanowac jego wolnosc,
niepowtarzalno$¢? By nie narazi¢ sie na poblazanie ze strony innych
uznajacych dziecko jako byt do naprawy?

5) Ksigzki dotyczgce dziecinstwa zawierajg zawsze co$ konkretnego
w zakresie opanowania natury dziecka — jakiego? Jakiegos? Modelowego?
W kazdej z nich dziecko opisywane jest inaczej — jak odrozni¢ te w mia-
re obiektywne w zestawieniu z naturg czlowieka, czlowieka wielokrot-
nie ,przetwarzanego” przez filozofie, psychologie, polityke, socjologie? Co
miatoby zdecydowacé o takim obiektywizmie? Ile masek nalezaloby zdjac
z twarzy czlowieka? Czy moze na podobienstwo bajki L. Kotakowskiego
Pickna twarz!!, przechowywany jest gdzies, przez kogo$ jakis pierwotny
jej model?

6) Kazda z ksigzek, wiele filméw zawiera cos z poradnictwa, naucza-
nia, technologii radzenia sobie z dzieémi. COS réznorodne, o réznym na-
stawieniu do dzieci'?. Co czytelnik w nich znajduje? Dla kogo? Po co szu-
ka tego wtasnie w nich?

7) Dlaczego jedli istnieje edukacyjne coS$, z czego ciagle jesteSmy nie-
zadowoleni, to nie poszukamy czego$ innego? Dlaczego jesli istnieje co$
ztego w ksztalceniu nauczycieli (ze tak jest swiadczg liczne analizy ich
roli i kompetencji), nie zmienimy systemu, tresci, samego zalozenia, ze

1 L. Kotakowski, 13 bajek z krélestwa Lailonii dla duzych i matych oraz inne bajki,
Warszawa 2003, s. 29.

2 Np. S. Stawinski, Wychowanie do postuszenstwa, Warszawa 1998; Aby zadne
dziecko nie pozostato w tyle. Edukacja w USA, T.R. Wolanin, Warszawa 2011; S. Briers,
Superstrategie dla rodzicow, Warszawa 2011; J.-U. Rogge, Co zrobié gdy dziecko...? War-
szawa 2011; M. Jachimska, Grupa bawi sie i pracuje, Waltbrzych 1994.
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musi by¢ ksztatcony najpierw w uczelni, aby dopiero zetkng¢ sie z prak-
tyka? Jesli sg to obszary ustawicznych problemow (dla wielu — od dzieci
poczawszy), to dlaczego lepsze jest to co$ niz nic, czyli swoiste wyzero-
wanie i rozpoczecie procesu od poczgtku?

8) Dlaczego wobec tak permanentnej krytyki edukacji, wszelkie pro-
jekty innego zajecia sie mlodym pokoleniem anizeli przez nauke w insty-
tucji przedszkolno-szkolnej ciggle sg krytykowane, marginalizowane lub
traktowane jako eksperymenty autorskie!'?, mimo iz niektérzy mowia, ze
sg ciekawe — dla kogo tak, a dla kogo nie?

9) Dziecko tworzy wlasny mikroswiat, COS ustawicznie do niego wno-
si, COS wynosi, zapomina, redukuje. Szczegélnie jasno widaé to w kazdej
zabawie. To COS trudne jest do uchwycenia, do ocenienia. Jest. Po pro-
stu'*. Trudno w tym mikro§wiecie doszukac sie regut Swiata dorostego
cztowieka®. Jedli tak jest, to moze warto zastanowi¢ po co takie cos jak
zabawa istnieje w dziecinstwie czlowieka, poprzygladac sie funkcjonowa-
niu dzieci w niej i pod te obserwacje proponowac im oferty do wziecia przez
nie? Szczegolnie to wazne momenty w stawaniu sie refleksyjnym nauczy-
cielem takiego fascynujacego mtodego cztowieka. W tym COS mieszcza
sie takze nasze przekonania, ze im wiecej dziecku bedziemy zadawac,
tym lepiej dla jego rozwoju. To bardzo pojemna i nieoznaczona kategoria
semantyczna. Czy nastanie wreszcie taki czas, ze bedziemy zadowoleni
z podejmowanych wysitkow uczenia sie przez dziecko, bez wchodzenia
w ten proces z naszymi dobrymi radami, jedynie stusznymi?

10) Czlowiek rozpoczyna poznawanie i przezywanie siebie i otoczenia
w autosferze, czyli w otoczeniu najblizszym jego osobie. Czy obojetne jest
co sie w niej znajdzie? Cokolwiek, cos, by sie tym dziecko zajelo wystar-
czy niz przemyslana jego aranzacja? Od kiedy dziecko zaczyna tworzyc
poglad na swiat? Od pojscia do szkotly jak chcag niektorzy, od urodzenia jak
podpowiadajg inni, czy wreszcie w zaleznosci od czynnikow genetycznych
i paragenetycznych, a takze filogenetycznych? COS zmieniamy w edu-
kacji 1 to niestety nazbyt czesto. Wazne jest pytanie, po co to robimy.
W autosfere dziatania dziecka wprowadzamy ,nasze widzimisie”, domnie-
mania o wyzszosci naszych rozwigzan nad propozycjami dzieci, bez dba-
tosci o ich eksperymentalne potwierdzanie, przekonanie o zmianie bu-
dujemy na przypuszczeniach, a nie rzetelnych analizach argumentéw za

13 Np. idea spoleczenstwa bez szkoly, spoteczenstwa wychowujgcego, autorskie pro-
jekty R. Lukaszewicza, A. Nalaskowskiego, T. Wrobla, D. Waloszek.

14 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu
badan, Krakow 2006.

15 Kwestie te porusza J. Dewey, Jak myslimy, Warszawa 1988, glownie dotyczag

oczekiwan dorostego od bawigcego sie dziecka.
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i przeciw. Dziecku mozna kazde takie COS wmoéwié? Badania pokazaly
takze i taki stosunek do poszukiwan, do zmiany. To niedozwolone etycz-
nie eksperymentowanie na ich ufnosci, otwartosci, pedzie do postepu.

By¢ moze odpowiedzi na postawione wyzej pytania, sprowokowa-
ne istnieniem co$ raczej nic'®, bylyby waznym momentem zwrotnym
W osiaganiu porozumienia pokolen w zakresie ogolnego problemu przygo-
towywania (sie) do zycia, przejmowania pateczki pokoleniowej, trwania
ludzkosci w moralnym }adzie. Dawno temu Ellen Key glosila, iz jesli nie
poprawimy stosunku do dziecka, do dziecinstwa, nigdy nie poprawimy
moralnosci. Czesto zachowujemy sie wobec dziecka i dziecinstwa jak bo-
haterowie powiesci J.M. Coetzee Czekajgc na barbarzyncow, ktorzy za-
miast normalnie zy¢, radowac sie, czekajg na zadania zwigzane z przy-
gotowaniem i przeprowadzeniem obrony przyczotka, bez znajomosci tych,
wobec ktorych takie dzialania podjeli. Podobnie my, dorosli, wiemy, ze
dzieci trzeba wychowywac, ze wychowanie to raczej czas dziecinstwa a nie
pézniej, w zwigzku z czym obmyslamy sposoby ich opanowania, jak bo-
haterowie powiesci, bez znajomosci ich potrzeb. Ogélnie bowiem wiemy,
ze COS nalezy z nimi zrobi¢, ku czemus$ poprowadzié. Czekamy jednak
az czas dziecinstwa przedszkolnego minie i dziecko wejdzie w przestrzen
i czas nauki szkolnej. Z nig bowiem zwigzane sg najwazniejsze zZyciowo
procesy rozwoju, szansy, postepu, awansu spolecznego. Ze tak jest, prze-
konuja wypowiedzi nauczycieli i studentow zamieszczone w niniejszym
opracowaniu. To COS uwidacznia sie przede wszystkim w stanowieniu
celow edukacji, ktore podporzadkowane sg nie dziecku, lecz programowi,
nie przyszlosci, lecz terazniejszosci. Mozna na koniec postawi¢ kolejne
pytanie metafizyczne — to moze lepiej NIC niz to/ takie COS?

Dziecko nie jest czlowiekiem do zrobienial” — ono jest czlowiekiem.
Jest czlowiekiem w pelni wartosciowym. W jego istocie miesci sie to cos
gatunkowe i indywidualne, ktore trzeba mu pomoc wydoby¢ a nie zaghu-
szac, niszczy¢ z powodu uznania jego natury za prymitywna, dzika, bar-
barzynska. Dziecinstwo nie jest barbarig — jest najwazniejszym momen-
tem otwierania sie sit i preferencji czlowieka na cate zycie. Nie ma w nim
miejsca na NIC, na tabula rasa.

6 Prowokowalam studentéw do rozwazenia tych kategorii — bez zainteresowania
z ich strony.

17 Uzywam tu powtoérnie okreslenia z tytulu monografii T. Bulinskiego.
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4. Czy nauczycieli mozna ksztatci¢ inaczej?

Kazdy zawod, jak dowodzil G. Hegel, ma zawsze co§ z losu, przy-
padkowosci, czasami z zewnetrznej koniecznosci i wymaga poswiecenia
sie zadaniom, ktorych nie wybiera sie pod katem osobistych celow. Bycie
nauczycielem, pedagogiem jest mozliwe tylko wowczas gdy przypadko-
wos¢ ta ograniczona jest do minimum. Czy jesteSmy w stanie wyksztatcic¢
dobrych nauczycieli w kontekscie znakow naszego czasu i dynamicznych
zmian we wspolczesnych postawach mtodych ludzi wobec szkoty, ucze-
nia sie, nauczyciela, w szczegoélnosci w sytuacji spadku spotecznej war-
tosci zawodu nauczyciela, ustawicznej jego pauperyzacji, niedoszacowa-
nia, powszechnej krytyki szkoly i braku szacunku/zaufania do samego
nauczyciela? Czy jesteSmy w stanie to uczyni¢ z ludzmi, ktorzy chcac byc
nauczycielami posiadajg juz na wejSciu zanizong samoocene, a badania
moje wskazuja, ze jest ich ponad 50% w kazdej grupie studenckiej®?
Czy jesteSmy w stanie wyksztalci¢ pozytywna samoocene nauczycielska
w ludziach, ktorzy wybieraja te droge zyciowag nie zawsze $wiadomie,
na podstawie pelnej motywacji? Istota ksztalcenia nauczyciela (teore-
tycznego i praktycznego) powinno by¢ uprzednie wyzwolenie — wyobco-
wanie z wiedzy potocznej, doswiadczen szkolnych i nastepnie powrot do
siebie po przyswojeniu wiedzy krytycznej. Ksztalcenie czlowieka, w tym
nauczycieli, to ustawiczny ruch w doswiadczeniach mlodego czlowieka,
ich przegrupowywanie, modyfikowanie, poszerzanie, krytyczna analiza
i uzupelnianie wiedza teoretyczna oraz przenoszenie jej na praktyke na
coraz wyzszych poziomach ogélnosci az do wielopoziomowej jednosci praw
teoretycznych i praktycznych. Kwestig niezwykle wazng sa tresci ksztal-
cenia, ich obszar, glebia i ich adresat.

W procesie poszukiwania lepszych rozwigzan rodzi sie wiele watpli-
wosci 1 pytan: Jak to uczynic¢? Jak przygotowac nauczycieli do profesjona-
lizmu i etycznosci? Co zrobi¢, by edukacja nauczycielska stawala sie coraz
bardziej elastyczna, by nastawiona byta na poszukiwanie nowych jakosci,
a nie jedynie na transmisje wiadomosci, by byla innowacyjna a nie od-
tworcza, by byta pozadang w wyborach maturzystow? W jakie obszary
zadan wprowadzaé studentéow, by uniknaé¢ zbadanej uniwersalnosci, uni-
fikacji, wszystkoizmu!9?

18O tym wnioskuje na podstawie zachowan werbalnych wyrazajacych brak zaufania
do siebie: ,Jak mam to zrobi¢? Czy to jest dobrze? Do jakich ksigzek mam zajrzec? A jak
mi nie wyjdzie bede mogta/mogt powtorzyc? Chcialabym podjaé zadanie do wykonania, ale
boje sie, ze nie podotam? itp.”

¥ Skad wzigc pozytywnych kandydatéw na nauczycieli, jak przeprowadzaé selekcje
do zawodu, by unikng¢ przypadkowosci tak bardzo zagrazajgcej indywidualnie czlowiekowi
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Realizowana przeze mnie zmiana w ksztalceniu nauczycieli, usta-
wicznie modyfikowana? opiera sie na réznych tresciowo i konstrukcyj-
nie zadaniach, wedle zasady i strategii organizujacej nabywanie przez
studentéw umiejetnosci ,wyzwalania i powrotu do siebie”, czyli tgcznosci
wiedzy teoretycznej i doSwiadczen praktycznych i jest komplementarna
wobec, opracowanej przeze mnie i realizowanej w kraju przez zdeklaro-
wane przedszkola, koncepcji edukacji dzieci w perspektywie emancypa-
cyjnej (ku emancypacji)?*.

Ksztalcenie kandydatow na nauczycieli prowadze wedle takich sa-
mych zasad szczegdlowych, jak edukacje dzieci w przedszkolu, czyli:
a) uwzgledniania indywidualnej linii rozwoju kazdego ze studentow,
b) dowarto$ciowywania ich trudu odkrywania, poszukiwania, przeksztal-
cania siebie i otoczenia, ¢) prowokowania do dzialania, d) porozumiewa-
nia sie w perspektywie krotkiej i dlugiej, gtowng zas strategia uczynitam
strategie zadan podstawowych i dodatkowych. Przyjetam, iz analogia po-
lozenia studenta w uczelni i dziecka w edukacji ulatwi im transfer wie-
dzy i doswiadczen z sytuacji akademickich na edukacyjne w przedszkolu,
szkole. Jest to dzialanie w kierunku osiggania przez nich przekonania
o koniecznym do zachowania zwigzku teorii i praktyki. Z badan przedsta-
wionych w tym opracowaniu wynika, iz nie zawsze jednak taki oczekiwa-
ny transfer zachodzi. Proces ten bowiem zalezy od indywidualnych cech
i wlasciwosci umystowych czlowieka, od woli uczenia sie i przezywania
wartosci.

Og6lnymi ideami dziatania ku zmianie uczynitlam partycypacje i an-
tycypacje, jako pozadane cechy spoleczenstwa ustawicznie uczgcego sie,
spoteczenstwa wiedzy.

Przez antycypacje rozumiem uprzedzanie, wyobrazeniowg realizacje
czesci jakiegos procesu przed jego wlasciwym rozpoczeciem, a takze prze-
czuwanie, przewidywanie czegos jeszcze nieistniejgcego??, a takiej proce-
dury wymaga projektowanie edukacji. Oczywiste jest, ze studenci takiej
antycypacji powinni sie uczy¢; powinni symulowac, projektowac, budowac

i tworzonemu przez niego spoteczenstwu? Odpowiedz jest do$¢ prosta — wprowadzié
egzamin wstepny, ktory poméglby w wylonieniu najlepszych kandydatéow do
zawodu. Egzamin pozwolilby w konsekwencji na podniesienie jakos$ci ksztalcenia.

20 Projekt realizowany byl z powodzeniem od roku 1999/2000 na specjalnosci zinte-
growana edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna UZ w Zielonej Gorze, obecnie na Uniwer-
sytecie Pedagogicznym w Krakowie.

21 D. Waloszek, Edukacja dzieci w wieku przedszkolnym. Zatozenia, tresci i organi-
zacja, Zielona Gora 1996. Zadania badawcze opisane w niniejszym opracowaniu pochodzg
z tego projektu.

2 Zob. W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 2000, s. 41 i 377.
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obrazy przyszlosci, poznaé uwarunkowania tych czynnosci i procesow,
czyli kontekstow rozwoju cztowieka.

Przez partycypacje rozumiem uczestnictwo ,w”, ponoszenie czesci
kosztow (nie tylko finansowych), uczestniczenie w zyskach (czyli zyc
w wyksztalconym spoleczenstwie, spoteczenstwie uczacym sie). Przed
uczelnig stoi zadanie organizacji warunkow takiej partycypacji, przede
wszystkim przez organizacje warunkow dzialania praktycznego, obser-
wacji dzieci w bezposrednim, naturalnym srodowisku zycia, jak rowniez
w specjalnie wywolywanych sytuacjach edukacyjnych. Umozliwienie stu-
dentom rozpoznawania siebie w roznych sytuacjach quasi-edukacyjnych,
edukacyjnych symulowanych i rzeczywistych w przedszkolu i szkole,
a takze uczestniczenia w Srodowiskowych procesach kulturotworczych
1 podejmowania dzialan na rzecz podnoszenia poziomu oswiaty roznych
grup spotecznych, ich obserwacji i badania?. Partycypacja i antycypacja
sg wynikiem ksztalcenia teoretycznego i praktycznego, wspomagajg ruch
wzajemnego wyobcowania z wiedzy potocznej i przyswajania wiedzy na-
ukowej. Antycypacja jest wynikiem przede wszystkim ksztalcenia teore-
tycznego, partycypacja — praktycznego.

Partycypacji i antycypacji jednoczesnie stuzg zadania zlecone, wla-
sne, osobiste i pozaosobiste, jasne i niejasne, trescig skoncentrowane na
problematyce edukacji i czynnikach jg modelujacych oraz na wiedzy teo-
retycznej, wyjasniajacej istote zachowan czlowieka w roznych sytuacjach.
Prace ze studentami rozpoczynam od zadan zleconych osobistych i ja-
snych dla nich, czyli zadan wybieranych z listy ofert sformutowanych
przez prowadzacego zajecia, zgodnie z ich dotychczasowymi doswiadcze-
niami. Studenci przekonuja sie o tym, ze moga by¢ sprawcami/tworcami
wiasnej historii, dostrzezonej przez innych. Buduja w ten sposob wiasng
autobiografie przyszltego nauczyciela wchodzgc niezauwazenie w obszar
waznych zagadnien edukacyjnych.

Przygotowanie do bycia nauczycielem realizowane jest dwuzakre-
sowo. Pierwszy zakres obejmuje wszelkie zabiegi wspierajace studen-
ta w samodzielnych dociekaniach, poszukiwaniach w kierunku nabycia
umiejetnosci badania rzeczywistosci szkolnej, przedszkolnej, codzienno-
$ci dziecka w domu, a takze rozpoznawania siebie jako kandydata na
nauczyciela. W drugim umieszczone sg formy umozliwiajace studentom
aktywne uczestnictwo w procesie budowania wiedzy pedagogicznej, usta-
wicznie przez siebie korygowanej, uzupekianej, poszerzanej (wyobcowa-
nie z jednych form i przyswajanie kolejnych), gromadzenie doSwiadczen,
ich opracowanie, i nakladanie na wiedze potoczng o wychowaniu.

% Likwidacja placowek ¢wiczeniowych proces ten zakldcita, ale nie zwalnia to uczelni
od poszukiwania zespotow wspélpracujacych z nig.
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Rezultatem takiego dzialania jest rozpoczecie budowania u studentow
tolerancji/nietolerancji, wiedzy krytycznej i krytycznego osadu wlasnych
doswiadczen w kontekscie zachowan wilasnych, kolegow, a w rezultacie
dzieci, uczni6éw i rodzicow. Uczg sie tolerancji rozumianej jako ,stan cier-
pliwej wyrozumiatosci, cierpliwego znoszenia” (w odroznieniu od anar-
chii, obojetnosci, indyferentyzmu czy mizantropii), a bedacej rezultatem
wiedzy, racjonalizmu, otwartosci, poszukiwania, doS§wiadczania, poczucia
bezpieczenstwa, jak rowniez empatii. Cierpliwa wyrozumialos¢ z mojej
strony dotyczy btedow, niesprawnosci, naiwnosci w opisie dziecka/ucznia,
uczenia sie mato efektywnego skorelowanego ze stabym rozpoznaniem
wilasnych preferencji przez nich, metod efektywnego uczenia sie, czasu
danego cztowiekowi po to, by mogt zrozumieé, nauczyc¢ sie, i rownoczesnie
niezgadzania sie na lekcewazenie waznych procesow dla zycia jednost-
kowego i wspolnotowego, na minimalizowanie wiedzy, na brak rozsadku
i wspoélnej zgody w sprawach waznych dla grupy, nietolerancji wobec leni-
stwa, braku zyczliwosci. Podobnie jako przyszty nauczyciel bedzie musiat
sie zachowywac¢ w odniesieniu do uczacego sie dziecka.

Uczenie sie tolerancji wobec siebie/kolegi/kolezanki/ucznia/dziec-
ka/rodzica wymaga uobecniania/symulacji rzeczywistosci, planowania
w perspektywie dalekiej, operowania obrazami, czyli antycypacji. Trud-
no bowiem wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej nauczyciel eksperymentu-
je ustawicznie na miodych ludziach. Musi przewidywaé/uobecnia¢ splot
czynnikow, sadzic o skutkach dalekich w kontekscie zadan bliskich. Takie
umiejetnosci szkota wyzsza musi rozwing¢ i wzmocni¢. W obu zakresach
dzialania rozmieszczone sg tresci: a) podstawowe dla badania i uczestnic-
twa, prowadzace do wstepnego ,,wyobcowania” z wiedzy potocznej o dziec-
ku, instytucji edukacyjnej, metodach pracy nauczycielskiej i przyswojenia
ogolnej wiedzy pedagogicznej; b) poszerzone dla badania i uczestnictwa,
umozliwiajgce studentowi wejscie na wyzszy poziom ogoélnosci wiedzy pe-
dagogicznej i doSwiadczen edukacyjnych. Najwazniejszym zadaniem in-
dywidualnym studenta jest scalanie w sobie struktur powstatych w pro-
cesie badania i procesie uczestniczenia. Za jako$¢ tego procesu odpowiada
wytacznie on sam. Nauczyciel akademicki moze jedynie wspierac go przez
organizacje sytuacji zadaniowych, czyli przez prowokowanie do siegania
po problemy, do ich rozwigzywania, probnego stosowania, redefinicji po-
jec, uwrazliwionej na wspolczesne wyzwania interpretacji cech, wlasciwo-
$ci rozwojowych, zjawisk spotecznych. Odwolujac sie do Z. Pietrasinskie-
go, powinien ,atakowac¢” studenta problemami i pozwoli¢ na ,,atakowanie”
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siebie, czyli musi zaistnie¢ mozliwo$¢ dyskursu, dyskusji, kontestacji,
otwierania i ograniczania?.

Glowng strategia ksztalcenia jest strategia zadaniowa. W jej za-
kres wchodzg zadania kluczowe dla budowania pozytywnych nastawien
studentow do pracy i pedagogicznej i polega na wspieraniu ich przez
uczestnictwo: rozpoznanie ich mocnych stron, talentow, zdolnosci, mocy
poznawczej, sprawczej; dzialanie w kierunku rozpoznawania w sobie za-
let i wad utatwiajgcych i utrudniajacych dzialanie, tolerowanie u siebie
niedoskonatosci, proby ich tonowania, nietolerancja wobec uchylania sie
W rozpoznawaniu siebie; szanowanie indywidualnosci, akceptacja ekspe-
rymentowania, poszukiwania, badania wiasnych mozliwosci, stosowanie
strategii bledow i ich eliminacji; dzialanie na rzecz autoidentyfikatorow,
czyli poszukiwanie odpowiedzi na pytanie kim jestem dzis, jako student,
na drodze do bycia nauczycielem — jakg mam moc w rozwiazywaniu za-
dan, jaka jest moja natura, jaka skutecznos¢ dzialania. Podstawowym
rodzajem zadan dla zakresu pierwszego sg zadania zlecone przeze mnie®
i obejmujg nastepujace reguty:

zadania przedstawia prowadzacy zajecia do wyboru przez studen-
tow, przyjmowane sg ciekawe propozycje studentow;

studenci sporzadzajg program ich wykonania samodzielnie, tak
jak potrafig lub wspolnie w zaleznosci od rodzaju zadania;

studenci otrzymujg rowniez zadania wspolne do wykonania, zgod-
nie z propozycja terminu ich wykonania;

kazde zadanie jest punktowane, zgodnie ze wspoélnie ustalonymi
kryteriami;

kazde zadanie jest opisane przez prowadzgcego w kierunku uka-
zania studentowi mozliwosci unikania btedow i podkreslenia poprawno-
Sci;

W procesie uczenia sie¢ wykonywania zadan przyjmowane jest pra-
wo do btedu i obowigzek naprawiania i dalszego ich unikania;

w stosowaniu strategii zadaniowej prowadzgcy zwraca uwage na
wyznaczniki i powszechniki skutecznosci: emocjonalne, umystowe i spo-
leczne;

prowadzacy respektuje prawo wszystkich do wyrazania wlasnego
sgdu i krytycznej jego analizy;

kazde wykonane zadanie analizowane jest wspolnie wedle po-
prawnosci faz ich sporzadzania i wartosci edukacyjnej na tle cech i wla-

2 7. Pietrasinski, Atakowanie probleméw, Warszawa 1983.

% Strategia ta w pelnym zakresie stosowana jest wobec studentéw ,dziennych”,
w nieco ograniczonym, ze wzgledu na czestotliwos¢ spotkan — z zaocznymi. Niektore sto-
sowane przeze mnie zadania dotgczam do niniejszego opracowania w zatgczniku 3, 4, 5.
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Sciwosci odbiorcy. Obowigzkiem studenta jest dokonywanie autokorekty
zadania.

Etap pierwszy ksztalcenia nastawiony jest glownie na oswajanie
studenta z zadaniem jako podstawowsg formg aktywnosci w czasie stu-
diow i jednoczesnie pokazywania istoty zadan w edukacji dzieci. Zalezy
mi na tym, by studenci wigzali doSwiadczenia szkolne wlasne z doswiad-
czaniem zadan w nowych sytuacjach, w wyniku czego uczg sie empatii
wobec dziecka. By, wykonujgc zadania zwigzane z potocznym doswiad-
czeniem i wiedza, kierowali sie w strone pedagogiki, wyzwalali sie z po-
wierzchownych ocen zachowania dzieci, z infantylnego stosunku do ich
wysitku poznawczego. By odszukujac pozytywne dziecko w sobie, budowa-
li pozytywny obraz dziecka w edukacji. Uwazam bowiem, ze do bycia do-
brym nauczycielem (cokolwiek to znaczy) student musi sie sam przekonac
i motywowac. Staram sie przekonaé¢ mlodych ludzi do uczestnictwa we
wlasnym rozwoju, a nie zmuszac. Partycypacja pozwala im na wzmocnie-
nie poczucia sprawstwa i odpowiedzialnosci za czyny. Udaje mi sie uak-
tywnic wiekszos¢ z nich i jest to dla mnie fascynujace. Sami stwierdzaja,
ze nareszcie czujg sie dorosltymi ludzmi prawdziwie studiujacymi, a nie
sprzerosnietymi licealistami” (wypowiedz studentki) wykonujacymi zada-
nia domowe, zlecone przez nauczyciela i reprodukujacymi wiadomosci.
Przekonuja, ze w czlowieku sg olbrzymie zasoby mozliwosci, tylko trzeba
je w sobie i w nim odkry¢.

Zastosowana strategia zadan zdolnosci te odkrywa. Pracujemy z mak-
syma poety W. Buscha: ,,dwa i dwa jest cztery, malo o czym to poucza, do
spraw powazniejszych szukam klucza”®. Szukamy prawdy interesujacej,
nie jakiejkolwiek?”. Prowokuje, by stawiali pytania o wszystko, czego nie
wiedzg. Podobnie jak R. Feynman, zachecam do widzenia pigkna, réznic
miedzy przedmiotami, ludzmi, sukcesu i cierpienia, szacunku dla niewie-
dzy otwierajacej na wiedze?. Zadania, ktore proponuje studentom, pozor-
nie pozostaja bez zwigzku z przyszla profesja, nie sg bowiem to zadania
z metodyki ,ujarzmiania dzieci”, lecz zadania o czlowieku i dla czlowieka,
Swyjete z rzeczywistosci”?.

W toku gorgcych dyskusji o wychowaniu, edukacji, ustawicznie poja-
wialy sie u studentow (i pojawiajg sie nadal, cho¢ z mniejszg sitg) tenden-
cje do ,naprawiania dziecka”, do wmuszania w nie wiadomosci ,,wyjetych”
z rzeczywistosci dorostych i przez dorostych patrzacych na Swiat innymi

% Za: K. Popper, Droga do wiedzy. Domysty i refutacje, Krakow 1999, s. 387.
%1 Szukamy prawdy, czego$ bliskiego prawdzie, prawdopodobnego.
2 R. Feynman, Przyjemnosé¢ poznawania, Warszawa 2005, s. 17, 34.

2% Wiele z nich stanowilo podstawe analizy tekstow, na podstawie ktorych budowa-

tam obraz nauczyciela i kandydata.
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oczyma, w innych niz dziecko celach®. Przekonuje ich, iz dziecko, tak jak
oni, doswiadcza w podobnym i tym samym swiecie co oni i wiele 0 nim
wie, i nie ma sensu omijanie ich dos§wiadczen w edukacji.

Na jednym ze spotkan analizowaliSmy zachowanie sie 4,5-letniego chlopca
w sytuacji zaaranzowanej przez studentke, by wspolnie narysowac zwierzat-
ka. Przystuchujac sie rozmowie z innymi dziecmi zapytal: ,Prosze pani, a czy
ja moge narysowac to wlasnym instynktem”? Na moje pytanie, co to znaczy,
chtopiec odpowiedzial, ze ,s3 to takie specjalne umiejetnosci, z ktorymi sie
urodzilem i one sprawiajg, ze jestem taki niezwykle zdolny i madry. Pani
jest wyksztalcong kobieta? (moja odpowiedz — mysle, ze tak). Acha, to miedzy
nami sie rozumiemy i wyjasnia¢ dalej Pani nie musze, prawda”? Studenci
byli zaskoczeni elokwencjg dziecka i jego ,madroscia”. Na tle tej wypowie-
dzi postawilam zadanie dotyczace zaaranzowania rozmowy z wybranymi
dzieémi, zapisanie jej przebiegu i dotarcie do jakiegokolwiek z atestowanych
programow w celu przeanalizowania zawartych w nim tresci edukacyjnych.
Zdecydowana wiekszos¢ stwierdzila, ze tresci nie odpowiadajg strefie aktu-
alnych mozliwosci dzieci, infantylizujg dziecko lub wykraczajg daleko poza
strefe najblizszego rozwoju, a tym samym nie stluzg wspieraniu dziecka
W jego rozwoju.

Metoda indukcyjna, ktora dominuje w pierwszych kontaktach z dziec-
mi, zastepowana jest powoli metoda jakosciowa/ dedukcyjng. Studenci
uczg sie stawiania hipotez, poszukujg teorii wyjasniajacych zjawiska, za-
chowania. Przewazajg wyjasnienia genetyczno-funkcjonalne. Na ich tle
probujemy formutowac cele edukacyjne skierowane do konkretnych dzie-
ci, a nie do ,,modelowego dzieciaka”.

Wiele z podejmowanych przez studentow zadan stato sie podstawg
poszukiwan badawczych w ramach prac magisterskich. Uczestnictwo
w ich realizacji pozwolilo im na wstepne budowanie obrazu przysziosci
nauczycielskiej z uwrazliwieniem na wykonawce zadan. Zmiany te obser-
wuje podczas pobytu w przedszkolu, konstruowania ofert edukacyjnych
dla dzieci. To, co jest wedlug mnie najwazniejsze, to skoncentrowanie stu-
denta nad zadaniem i ,ustawienie go” w kierunku rozumienia zaleznosci
skutku i przyczyny, uczenia sie cierpliwosci i tolerancji edukacyjnej. Sta-
wiajac na uczciwosé, ucze ich jednoczes$nie takiej postawy wobec siebie
1 przysztych podmiotow edukacyjnych. W wyniku takiej strategii student

30 Analiza wypowiedzi, takze tak prowadzonych przeze mnie studentow, prezento-
wanych w niniejszym opracowaniu, pokazuje, ze tendencje te sg zbyt silnie ksztaltowane
iregulowane przez do$wiadczenie bycia dzieckiem i uczniem. Mimo wysitku z mojej strony,
przedmiotowe podejScie do dziecka jest na tyle silnie zakorzenione i niestety utrwalone
przez innych prowadzacych zajecia, ze stanowi blokade emocjonalng, gtownie w zmianie
stosunku do dziecka, co przejawia sie np. w rodzaju zastosowanego wobec dziecka jezyka
polecen, zadan jako polecen do wykonania na zaliczenie i ocene (analizowatam te kwestie).
Sami sytuujg sie podobnie w procesie studiowania (ze tak jest, przekonujg wyniki badan).
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wstepnie konstruuje autoidentyfikatory, czyli probuje odpowiedziec
sobie na pytanie o to KIM jest jako przyszly nauczyciel. Stopniowo wy-
zwala sie z wiedzy potocznej o edukacji, o roli nauczyciela dzieci. Uczy sie
umieszczania dziecka, ucznia w kontekscie jego do§wiadczen zyciowych.

Studenci probuja racjonalizowac dzialanie, czyli poprawiac je w od-

niesieniu do wzorca, poszukiwaé¢ mozliwosci dzialania zobiektywizowane-
go, ,redukowac” wlasne oczekiwania na rzecz uwzgledniania warunkow
dziatania wspdlnego, dla kogo$. Na tym etapie ksztalcenia Karta pracy
studenta (zal. 4) staje sie podstawowym srodkiem budowania podstaw
racjonalnej samooceny i jej uzasadniania.

nia,

Przyklad zadania: poziom podstawowy. Tresci ksztalcenia skoncentrowa-
ne na istocie edukacji cztowieka (po co, jaka, jak zorganizowana, dla kogo).
Odczytatam dedykacje z wlasnego pamietnika z lat szkolnych wpisang mi
przez nauczyciela. Nastepnie odczytatam dedykacje autora w ksigzce ofia-
rowanej mi przez niego. Rozwiesitam na tablicy fotografie podarowane mi
przez osoby utrwalone na nich. Dolozytam kopie rysunkéw naskalnych, Bi-
blie, autobiografie, CV i omszony kamien. Zapytatam, co sami chcieliby do-
lozyc z tego co posiadaja przy sobie, a co komponowaloby sie w calosc, we
wspolng idee, mysl, linie tematyczna.

Studenci poszukiwali zwigzkow tworzgc pary — dyskutowali wspoélnie o tre-
Sci i sposobie rozwigzania zadania. Podejmowali decyzje.

Rozwigzanie: dolozyli zdjecia osob im bliskich, komorke, naszyjnik
z serduszkiem, czystg kartke papieru, olowek, dyktafon. Jedna ze studentek
polozyla metryke urodzenia wlasnego dziecka, ktorg zawsze ma przy sobie
(nie wie dlaczego, ale nosi jg zawsze). Inna dolozyla maskotke. Studenci
posiadajacy aparaty fotograficzne robili przedmiotom zdjecia, inni szkicowali,
jeszcze inny opisywali je tekstem. Zarejestrowane trafity do notatnika.

Uzasadnienia: rozpoczeliSmy dyskusje wstepna, sugerujacg kierunek pracy
poza Cwiczeniami, polegajgca na poszukiwaniu skojarzen ,w glowie”, na po-
tocznie okreslanym ,chodzeniu z problemem?”.

Prowokowanie: prowadzenie dyskusji przez wylosowang pare (o czym
wezesniej studentow uprzedzono). Czlowiek pragnie przekazywac to co ma
drugiemu czlowiekowi, informowac¢ go o odczuciach, o wiedzy, o uczuciach,
wierze. Potrafi zachowywa¢ wspomnienia i dlatego trzeba zadbac o to, by byly
one pozytywne. Zapomina tez o rzeczach waznych, nie wszystko kontroluje,
nie wszystko zauwaza i koryguje. Jacy my jesteSmy? Jakie jest dziecko? Jak
rozumiec jego edukowanie?

Etap drugi dotyczy dzialania na rzecz samodzielnego doswiadcza-
czyli strategii samorozwoju®!, gotowosci do jego poszerzania, przegru-

31 Por. J. Thomas, Edukacyjne problemy wspdétczesnego Swiata, Warszawa 1980,

s. 171in.
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powywania, modyfikowania, odrzucania nieskutecznych, utrudniajacych/
oduczania ztych nawykow; do$wiadczanie kompetencji i niekompetencji,
zyskow i strat, komfortu i dyskomfortu, powodzen i niepowodzen; prowoko-
wanie do stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi; wspoétuczestnictwo
w rozwigzywaniu sytuacji niecodziennych, trudnych, nowych, ,na gorgco”
przy empatycznej obecnosci doswiadczonego nauczyciela (przedszkolnego,
szkolnego i akademickiego). Student, przy wspierajacej obecnosci nauczy-
ciela akademickiego, probuje kresli¢ obrazy realizacyjne zadan, stosowac
rozne metody ich rozwigzywania, wartosciuje je, opanowuje i zapamietuje
uporzadkowane przez dzialanie informacje wykonawczo-oceniajace. Jest
to etap rekonstrukcji doswiadczen, restrukturyzacji wiedzy, redefinicji
sytuacji edukacyjnych, takze tych zapamietanych z wlasnej historii szkol-
nej i przyswajania zasad, twierdzen na tle do$wiadczen i zreorganizowa-
nej wiedzy potocznej o edukacji dzieci w przedszkolu.

Przez zadania koncentruje studenta na budowaniu w sobie pod-
staw autoewaluacji, czyli krytycznej oceny samego siebie w sytuacjach
wspotdziatania, wspoélpracy, tzn. poszukiwania odpowiedzi na pytanie ja-
kim jestem czlowiekiem jako przyszty nauczyciel, jakie sg moje zdolnosci
(do czego, z kim, jak), jakie posiadam preferencje, szczegolne uzdolnienia,
oczekiwania, marzenia. Studenci samodzielne deklarujg zadania, sposo-
by, czas, miejsca ich realizacji, opis i organizowanie realnych warunkow
do ich urzeczywistniania. Stuza temu postery, dyskusje, prezentacje wy-
nikow poszukiwan, formutowanie wnioskow.

Tresci ksztalcenia na tym etapie skierowane sa ostatecznie na po-
wolne budowanie autoodpowiedzialnosci za stowa i czyny wobec siebie
i innych ludzi, czyli proby udzielania sobie odpowiedzi na pytanie gdzie
jestem jako kandydat na nauczyciela — w jakiej grupie, wérdd jakich
ludzi, czego oczekuje od nich, czego oni oczekujg ode mnie, na ukazanie
studentom obszaru ich decyzji i ich skutkow rozwojowych i spotecznych.
Przede wszystkim zas na ukazanie mozliwosci i koniecznosci budowa-
nia programu autentycznie wspierajacego TE a nie INNE dzieci, w TYM
a NIE INNYM otoczeniu.

7 badan zaprezentowanych w opracowaniu wynika, iz wiekszos¢ na-
uczycieli 1 studentéow postuguje sie jezykiem sztucznym, czesto bez rozu-
mienia sensu stosowanych okreslen. Sg zniewoleni potocznos$ciami w opi-
sie dziecka/ucznia/nauczyciela. Wyzwolenie sie ze schematow jezykowych
uznatam za poczatkowy, wazny etap w ich pedagogicznym ksztalceniu.
Dodam, iz niezwykle trudnym zadaniem, catkowicie nie przewidywa-
nym przeze mnie, a wydobytym przez aktywnych studentéow, okazalo sie
ustalanie znaczen zawartych w roznych ksigzkach z zakresu pedagogi-
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ki, w ktorych wystepuje dowolnos¢ interpretacyjna i zamet znaczeniowy,
w tym brak odpowiedzialnosci autoréw za konteksty uzycia jezyka?2.

Realizowane ksztalcenie przy zastosowaniu strategii zadaniowej wy-
maga od studenta rzeczywistego trudu dochodzenia jako cztowieka niedo-
Swiadczonego do wiedzy, posiadania prawa do btedu, rozbudzenia aktyw-
nosci wilasnej w sytuacjach nowych, nietypowych, znanych, nieznanych,
typowych, tak by powoli, pokonujac progi (bariery, trudnosci) stawali sie
empatyczni, uwrazliwieni na siebie jako na czlowieka uczacego sie i ucza-
ce sie w ich kontekscie dziecko/ucznia. Aby dozna¢ ,na wlasnej skorze”
niekompetencje w réznych zakresach proponowalam stopniowane co do
trudnosci, zlozonosci, petnosci, jasnosci zadania stosujgc rézne sposoby
motywowania, przeszkadzania, krytyki, dyskwalifikacji, dbajagc w szcze-
golny sposob o uzyty jezyk tak, by dobitnie wyrazal moje nastawienia do
osoby i zadania. Zatem:

1) Studiowanie pedagogiki przedszkolnej rozpoczynamy od wypisy-
wania wyrazen, zwrotoOw, okreslen stosowanych przez nauczycieli w sy-
tuacjach edukacyjnych w przedszkolu i szkole (czyli jezyk nauczycieli
w kontaktach z mlodymi ludzmi). Dokonywana jest prosta klasyfikacja
kodu jezykowego nauczycieli wedle kryterium potocznosci i naukowosci,
poprawnosci merytorycznej i gramatycznej w zakresach: a) motywowania
dzieci/uczniow do aktywnosci, b) dbatosci (Iub jej braku) o samopoczucie
dzieci, c¢) zakresu zawlaszczania/wyzwalania, d) tworzenie ogolnego na-
stroju kontaktow, e) stosowanych instrukcji wykonania zadania. Zalecam
Swietnie nadajgce sie do tego celu opracowanie U. Eco, Szalenstwo klasy-
fikowania, Poznan 2009, a takze wybrane rozdziaty z Historia ciala, red.
A. Corbin, J.J. Courtine, G. Vigarello, przektad T. Strozynski, t. 1 1 2,
Gdansk 2011/2013.

2) Na podstawie dokonanej klasyfikacji studenci dopisujg zapamie-
tane z wlasnej historii szkolnej okreslenia/wyrazenia/zwroty. Redefiniu-
ja obraz szkoly w sobie — probujg wydobywac osobe z intencji progra-
mowych, z form edukacyjnych®. Na tak ,oczyszczonym polu” spisujemy
okreslenia budujace podmiotowo-przedmiotowy obraz czlowieka, siebie —
dziecka/ucznia/ rodzica. Uczg sie odpowiedzialnosci za siebie przed soba
samym dziecka, by uczy¢ sie powoli odpowiedzialnosci za zywego czlowie-

32 Studenci jednego rocznika sprowokowali mnie do wspélnego sporzgdzenia wy-

razen, okreslen zawartych w roznych pozycjach z zakresu pedagogiki przedszkolnej, do-
ktadniej z metodyki i proby ich doprecyzowania w kontekstach zastosowan przez autoréw.
Rejestr ten jest systematycznie uzupeliany przez studentéw kolejnych rocznikow, w tym
takze magistrantow.

33 Zdecydowana wigkszos$¢ z nich posiada doSwiadczenia przedmiotowego podejscia
w przedszkolu, szkole. Opisywali taki stan w autobiografiach, biografiach przyjaciela,
kolezanki, w esejach.
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ka — co ono moze, jak, gdzie, z kim w kontekscie ich wlasnych dylematow,
powodzen i niepowodzen. Lista okreslen uzupelniana jest w toku dalszych
zajec teoretycznych i praktycznych.

3) Z listy ,wyciggane” sg okreslenia poprawne dla wspoétczesnej peda-
gogiki. Dokonywana sukcesywnie selekcja odbywa sie zgodnie z dyscypli-
nami nauki. Studenci dowiaduja sie w ten sposob o naduzywaniu jezyka
psychologicznego, a marginalizowaniu jezyka pedagogicznego®'. Dodawa-
ne sg na marginesie (przez wyrdznienie graficzne) okreslenia zapamie-
tane i zrozumiane przez studenta, tworzgce w konsekwencji zarys jego
osobistego jezyka pedagogicznego.

4) Nastepuje faza badania siebie, budowania, na poziomie wstepnym,
tozsamos$ci nauczycielskiej (jezyk wyznacza jej granice). Po zakonczeniu
kazdych zajec¢ studenci wpisujg (lub nie) nowe uporzadkowanie, zredefi-
niowane okreslenia, uzupelnienia, poszerzenia, modyfikacje. Maja prawo
(ale 1 obowigzek wobec siebie jako przysztego nauczyciela) spisywania na
karteczkach pytan do prowadzacego. Staja sie powoli odpowiedzialni za
siebie przed soba. Przez badanie siebie, wlasnych granic stawania sie,
studenci odpowiadaja sobie na pytanie nie tylko o kompetencje jako ludzi,
ale przede wszystkim o wlasne miejsce wsrod mtodych ludzi, ktorzy beda
sie od nich uczy¢ zycia. Nabywaja, na poziomie wstepnym, Swiadomosci
swego udzialu w biografii innego czlowieka. Powoli uczg sie rozumienia,
ze uprzecietnianie gubi indywidualno$¢, niszczy czlowieka, tak jak ich
niszczy niedostrzeganie w nich mocnych stron, zdolnosci, wysitku przez
nauczyciela akademickiego.

5) Przed przystapieniem do omawiania ofert dla dzieci, ich zastoso-
wania/promowania studenci poddawani sg wstepnemu rozpoznaniu w so-
bie pozytywnego i negatywnego stosunku do samego siebie®. Rozpoznanie
to realizujemy przez: a) rozmowe o sobie w parach, dowolnie dobranych:
sMamy po trzy minuty na to, by powiedzie¢ kolezance o sobie to co w was
dobre i to co sie nie podoba w was. Mozecie mowic szeptem lub glosno”; po
zakonczeniu zadania nastepuje rozmowa o indywidualnych odczuciach,
wyborach, decyzjach. Ogolna interpretacja wynikow badan prezentowa-
nych w opracowaniu wskazuje, iz zdecydowana wiekszos¢ kandydatow
na nauczycieli ocenia siebie blisko na kontinuum od negacji do admiracji
na poziomie zera lub z tendencjg do ocen negatywnych?®. Podobne wyniki

34 Dysproporcje te zauwazane sg od wielu lat. Potwierdzajg je rowniez przedstawione
w opracowaniu badania.

3% Rozpoznanie prowadze co roku biorgc aktywny udzial we wszystkich zadaniach. Te
dane pochodzg z pazdziernika 2008 i dotyczg studentow II roku licencjatu.

36 Studentki czynig to mniej racjonalnie niz studenci. W rozmowie o dobrych i ztych
cechach brakuje czasu na wyliczanie tych drugich, co oznacza, ze sklonni sg bardziej do
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uzyskuje od poczatku realizacji takiej strategii pracy ze studentami, tzn.
co najmniej od 10 lat, b) wybor cech i wlasciwosci, spisanych na osobnych
karteczkach, pasujacych do posiadanego obrazu siebie’. Na kolejnych za-
jeciach wpisujemy na kolorowo® cos co si¢ przydarzylo, co zobaczyliSmy,
czego sie dowiedzieliSmy, co nas zabolato, zmartwito.

Rozpoznanie takie, jak przedstawilam, jest procesem permanentnym,
na jego podlozu studenci uczg sie rozumienia siebie i zjawisk obok siebie.
W takim kontekscie stawania sie uczg sie jednoczesnie i niezauwazalnie
stosunku do dzieci i uczniow. Wiekszos¢ zadan wykonywana jest w zespo-
le z uwagi na takie wlasnie zapotrzebowanie wspoétczesnosci. Nie zabiera-
ja one wiele czasu, do 10 minut wykladu lub ¢wiczen.

Zjawiskiem ciekawym, powtarzajacym sie u wiekszosci studentow,
jest zauwazalna wyrazna tendencja do przekonywania partnera o ,do-

negatywnej oceny siebie niz pozytywnego opisu. Na ten ostatni trzy minuty okazalo sie
zbyt wiele.

37 Zadania: a) Zapoznajcie sie z zapisami wyszczegolnionych cech i wlasciwosci czto-

wieka i wybierzcie takie, ktore was opisujg. Mozecie doda¢ wlasne: ,sprawna/sprawny,
zagubiona/zagubiony, tworcza/tworczy, balaganiara/balaganiarz, nie$miata/nieSmiaty,
pewna/pewny siebie, tupeciara/tupeciarz, rozwazna/rozwazny, leniwa/leniwy, nerwowa/
nerwowy, zlos§liwa, zazdrosna wesota/wesoty, histeryczka/histeryk, mato zorganizowana/
zorganizowany, nieuporzadkowany/uporzgdkowany, balaganiara/balaganiarz, klotliwa/
kiotliwy, samotnica/samotnik, altruistka/altruista, egoistka/egoista; b) ,Na kartonie for-
matu A-4 rysujemy schematycznie posta¢ kobiety lub mezczyzny. Nadajcie jej swoje imie
badz pseudonim. Wpiszcie w nig na czerwono cechy, ktore wedtug was przeszkadzajg w by-
ciu dobrym nauczycielem. Na zielono te, ktore utatwia, na niebiesko za$ te, ktére musicie
w sobie wyksztalci¢ (intuicyjnie)”. Wyciete postaci przechowywane sg w teczkach problemo-
wych i wykorzystywane okresowo w celu nanoszenia zmian (indywidualnie wedle decyzji
studenta) i wspdlnotowo, po cyklu zajeé; ¢) ,Sprobujemy opisa¢ zachowanie dziecka, siebie
i innych ludzi w jego otoczeniu (dowolnie wybranego w domu, w przedszkolu, na ulicy itp.).
Co mysleliSmy patrzac na nie, co nam sie podobato, co nie, co zastanowito, zmartwilo, zado-
wolito. Wypiszemy fakty wymagajgce wedle naszego osgdu natychmiastowego «naprawie-
nia». Jakich slow nie uzylibySmy nigdy wobec dziecka; jakie stowa trzeba koniecznie wpro-
wadzié¢, by oddzialywac na dziecko w celu «poprawy» jego zachowania?”; krytyczna analiza
wlasnego sposobu oznaczania $wiata, czyli uzycia jezyka; d) Dokoncz zdania: ,Jestem...,
Na pewno nie jestem..., Umiem najlepiej..., Mimo prébowania nie potrafie jeszcze..., Nigdy
nie naucze sie..., Bardzo staram sie..., Nie lubie gdy..., Poprawie w sobie..., Musze nauczy¢
sie..., Dowiem sie..., itd.”; e) Napisanie eseju o nauczycielach/szkole/uczniach/dziecku (do
wyboru), ukazujgcego doswiadczenia przeszte studenta; f) Opowiadamy o kamieniu, igle,
skorupie naczynia, porosnietym mchem murze stosujac metafory, por6wnania, odwolujac
sie do kultury, religii, nauki, codziennosci; g) Wybieramy dowolny tekst metodg ,na chybit
trafit” i dokonujemy analizy zapisu, odczytujemy tto historyczno-kulturowe, cywilizacyjne,
naukowe, by postawic¢ pytania o edukacje itd.; h) Wycinamy z papieru pakowego odryso-
wane wlasne sylwetki, rozwieszamy obok siebie (w grupie) na $cianie: ,zaborcza/zaborczy,
uleglta/ulegly, pracowita/pracowity, zalekniona/zalekniony itd.”; podkreslcie te cechy, ktore
wedlug was przeszkadzajg w byciu dobrym nauczycielem.

3 O kolorach zapiséw decydujg sami. Uczg sie w ten sposob oznaczen proponowanych

przez chromatografie.
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brych checiach”, obrony wilasnego pomystu wykonania, uzasadniania
wysitku przy porazce dzialania, zachecania do ukarania przez partnera,
obarczania wing partnera za niedogodnos$ci dziatania z jego strony, ten-
dencje do samopotwierdzania i samousprawiedliwienia.

Tabela 25. Zachowania studentow w sytuacji dokonania samooceny zadania

wyraz czgstkowej samooce-
ny pozytywnej

Zachowania Wskazniki Plec
Przekonywanie o dobrych |Chcialam/lem dobrze, staratam/ stara- Glownie
checiach jako akt odrzuce- |tem sig, przepraszam, ze nie wyszto kobiety
nia/przeciwdzialania nega-
tywnej samoocenie
Obrona wlasnego pomystu |Moja propozycja jest lepsza, latwo jg Glownie
jako przejaw obrony pozy- |zrealizowac. M6j pomyst jest jasny. To co | mezczyzni
tywnej samooceny proponuje jest prostsze do wykonania niz

twoje. Ja juz nie wiem co mam zrobic,
aby zadowoli¢ Cie
Uzasadnienie wysitku jako |Przeciez pracowalam uczciwie, a ze nie | Kobiety

wyszlo to nie jest moja wina. Tak sie
napracowalem i nici z tego. Oplacilo sie
troche wysili¢, popracowac dtuzej i oto
efekty. Chociazbym nie wiem jak sie sta-
rala to i tak nic nie osiggne

i mezezyzni

Zachecanie do zastosowa-
nia kary jako akt demon-
stracji sity samooceny

Chcesz to powiedz, ze sam to robiles, ze
ja sie obijatam! Prosze bardzo, zabierz
wszystkie punkty dla siebie, ja nie mu-
sze ich dostac! Zepsutas, to teraz napraw

Glownie
kobiety

Obarczanie wing partnera
jako obrona przed negatyw-
ng samooceng i podwyzsze-
nia pozytywnej

Gdybys mnie stuchala to zrobityby$my
dobrze. Zawsze stawiasz na swoim, dla-
czego nie postuchalas mojej rady? To ona
nie chciata tego zrobic...

Bez roznicy
plci

samooceny

Samopotwierdzanie jako Mowitam przeciez, ze nie potrafie... Kobiety
przeciwdzialanie stanowi |Zawsze mi nie wychodzi jak chce zrobié¢
zmieszania, niejasnosci cos najlepiej. Lepiej pracuje sama, nie
intencji i nieporozumien z kims.
Wiedziatem, ze to dobry sposéb! No Mezczyzni
i znow miatem racje. No tak, jak przewi-
dywalem znowu nie poradzilas sobie
Samousprawiedliwienie No w porzadku, zrobitam Zle, ze nie po- |Rodznie,
jako chwilowe obnizenie stuchalam twojej rady. Przepraszam, ale |w zalezno-

wydawalo mi sie, ze to ja mam racje. Ale
moge mie¢ jg innym razem

$ci od zada-
nia

Zrodlo: opracowanie wlasne

Przeanalizowane w opracowaniu wyniki badan pozwalajg mi na ogol-
ne domniemanie o przelozeniu sie strategii zadaniowej na rzeczywista ak-
tywizacje studentow w budowaniu w sobie obrazu siebie jako nauczyciela.
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Strategia zadaniowa polega takze na stopniowym prowadzeniu stu-
dentow ku zrozumieniu wariantowosci dzialania nauczycielskiego; prze-
jawia sie w:

Zastapieniach: studenci rekonstruujg zadania: a) z wlasnej
edukacji szkolnej. W drodze analizy krytycznej wskazuja na bledy i po-
prawnosci. Bledy eliminujg zastepujac je sformutowaniami poprawnymi,
b) analizujg zadania zaproponowane przez nauczyciela na hospitowanych
przez nich zajeciach — na tle posiadanej i dodawanej przez prowadzacego
wiedzy formuly zastepujg nowymi, takze alternatywnymi. Uczestnictwo
w ich realizacji pozwolilo im na wstepne budowanie obrazu przysztosci
nauczycielskiej z uwrazliwieniem na wykonawce zadan. Zmiany te obser-
wuje podczas pobytu w przedszkolu, konstruowania ofert edukacyjnych
dla dzieci. To, co jest, wedtug mnie, najwazniejsze, to skoncentrowanie
studenta na zadaniu i ,,ustawienie go” w kierunku rozumienia zaleznosci
skutku i przyczyny, uczenia sie cierpliwosci i tolerancji edukacyjnej. Sta-
wiajac na uczciwosé, ucze ich jednoczes$nie takiej postawy wobec siebie
i przyszlych podmiotow edukacyjnych.

Przyklady zadan zleconych: 1) Dziecko zwraca sie do Ciebie z prosba
pomocy mu w dokonaniu zakupu zabawki. Jak zareagujesz? 2) Dostrze-
gasz, ze dziecko jest izolowane od wspolnego dzialania w piaskownicy
w parku — zrobisz co$? Co? 3) Co wiesz o dziecku jako istocie biologicznej,
jako o osobie, 0 nim jako o jednostce, o nim jako o cztowieku? 4) Na co
nie pozwolisz dziecku ze wzgledu na jego i innych obok niego bezpieczen-
stwo? 5) Dzieci majg szczegolng potrzebe posiadania. Aby potwierdzic¢ lub
odrzuci¢ te teze poobserwuj zachowania dzieci w réznych sytuacjach. Od-
wolaj sie do konstatacji Rozy i Karoliny Agazzi i B. Trentowskiego i wy-
branej teorii/szkicu osobowosci.

Przyklady zadan wiasnych studentow: 1) Odszukatlam mysl R. Ka-
puscinskiego: ,dziecinstwo jest jedyna pora, ktora trwa w nas cate zycie”
i sprobowatam jg powiazac z wlasng biografig; 2) Bytam wolontariuszkg
w niemieckim przedszkolu leSnym — czy chcialabym w takim miejscu sie
znalez¢ jako dziecko? 3) Zafascynowaly mnie projekty fotograficzne Anny
Geddes, z udziatem dzieci. Po kilkakrotnym ich przejrzeniu zaczynam
odczuwacé niesmak, dylematy etyczne: czy z dzieckiem tak mozna poste-
powac?

Przeksztalceniach: na tle rozpoznania dzieci, studenci probuja
budowac obrazy spotkania z nimi wedlug wlasnych pomystow, zachowuja
zasugerowany kierunek wspierania, dodaja wtasne obszary. Uczg sie za-
stosowania posiadanej wiedzy w sytuacjach z dziecmi a nie bez nich. Naj-
wazniejszym zadaniem indywidualnym studenta jest scalanie struktur
powstalych w procesie badania i uczestniczenia. Za jakos$¢ tego procesu
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odpowiada wylgcznie on sam. Nauczyciel akademicki moze jedynie wspie-
rac przez organizacje sytuacji zadaniowych, czyli przez prowokowanie do
siegania po problemy, do ich rozwigzywania, probnego stosowania, pro-
wokowanie do redefinicji poje¢, uwrazliwionej na wspoélczesne wyzwania
interpretacji cech, wlasciwosci rozwojowych, zjawisk spotecznych. Samo-
kontrola, realizowana jest w postaci Historii wlasnego studiowania oraz
Karty studenta.

Przyklady zadan zleconych: 1) Wyobraz sobie, ze na polnej drodze,
ktorag spacerowalas/tes potknelas sie o kamien, srednich rozmiaréw, po-
ro$niety mchem. Mozesz go metaforycznie zwigzac z uczeniem sie bycia
nauczycielem dzieci? 2) Oto z pozoru bezsensowna platanina linii. Spdjrz
glebiej i odszukaj w niej znaki sugerujace kontakt z dzieckiem. 3) Kazdy
cztowiek ma swojg historie faktow i odczu¢. Jakie ostatnio odczucia towa-
rzyszyly Ci podczas pobytu wsrod dzieci?

Przyklady zadan wlasnych sformutowanych przez studentow:
1) Chciatabym ponownie zajrze¢ w moje dziecinstwo. Ciekawe co zobaczy-
labym w nim juz jako dorosty cztowiek? 2) Po powrocie z pobytu nad mo-
rzem chcialabym podyskutowaé z lekarzem o obnazaniu dzieci na plazy
przez ich wlasnych rodzicow i sprobowac¢ wypracowac sobie poglad na te
zwyczaje. Sama takze biegalam golusienka po plazy. Pamietam tez ucigz-
liwe pieczenie w miejscach intymnych.

Uzupelieniach: studenci dokonuja analizy propozycji spotka-
nia z dzie¢mi opracowanego przez kolezanki lub przez nauczyciela na tle
tresci Podstawy programowej poszerzajac w ten sposob mozliwosci od-
dzialywania edukacyjnego; rozpatrujg zakres mozliwego wlaczenia dzieci
w projektowanie dnia, uczg sie dokonywania wyborow. Okreslajg rodzaj
i zakres koniecznej do uzupelnienia wiedzy, uwrazliwionej na dzieci. Sta-
ram sie przekona¢ mltodych ludzi do uczestnictwa we wlasnym rozwoju,
a nie zmuszac. Uczymy sie zy¢ z watpliwosciami i niewiedza, nie jest bo-
wiem mozliwe ich wyja$nienie i poznanie wszystkich zjawisk tego swiata,
uczymy sie wyzbywaé radykalizmu i nadmiernej pewnosci (czyli wladzy
sadzenia) w kontakcie z rozwijajacym sie cztowiekiem. Ucze ich, ze nie-
wiedza nie powinna przerazac, lecz uspokaja¢ poszukiwania i uwrazli-
wiac na dziecko (jesli Ty czego$ nie wiesz, to pozwdl na to samo drugiemu
cztowiekowi). Celowi temu postuzyto opracowanie U. Eco Historia brzy-
doty (Poznan 2007) — na jego podstawie uzupelnialiSmy obrazy z Historii
piekna tegoz autora (Poznan 2008). Rozwazania poréwnawcze zakonczy-
liSmy wnioskiem o réznorodnosci ludzkiej, odwolujac sie do stwierdzenia
A. Tofflera, iz jest ona skarbem ludzkosci. Na tym tle niezwykle ciekawie
rozwinela sie dyskusja w gronie studentow z pedagogiki specjalnej.
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Restrukturyzacji: studenci rozpatruja mozliwosci zmiany
w przebiegu aktywnosci dzieci w ciggu dnia, szczegblnie na rzecz przy-
wrocenia rangi zabawy w rozwoju dziecka. Dokonujg krytycznej analizy
uzytego przez siebie i nauczyciela jezyka. Probuja projektowaé sytuacje,
wedle innych, niz podane przez nauczyciela, zasad i strategii z udzialem
dzieci w réznych rolach i pozycjach.

Przyklady zadan zleconych: 1) Odszukaj dowolny konspekt z dowol-
nych zaje¢, na ktore byt przygotowany. W $wietle wiedzy pedagogiczne;j
zaznacz na kolorowo miejsca, ktore nalezatoby zmienic. Wyjasnij tez dla-
czego; 2) Pozycz od nauczycielki dowolny, wybrany przez nig i oceniony
jako dobry zestaw scenariuszy zajec. Poszukaj odpowiedzi na pytanie dla
kogo, po co zostal opracowany.

Eliminacji: wykonujg rejestr btedow (réznego rodzaju) i okresla-
ja mozliwosci ich usuwania/eliminacji/pomniejszania. Proponujg dzia-
lania zastepcze. Probuje przekonac studentéw do odpowiedzialnosci za
siebie, za ,stan” wlasnego dorobku. Nie kontroluje obecnosci na zaje-
ciach, nie sprawdzam zlecen. To oni zobowiazujg siebie do prezentacji,
promocji, podejmowania nastepnych zadan. W rozmowach, dyskusjach,
zadaniach podkreslaja, zaznaczajg to, co wiedza, czego sie nauczyli. Ak-
tywizuja sie wzajemnie i mnie przede wszystkim. Obserwuje wzrastajace
zainteresowanie studentow, ktorzy postanowili nie uczestniczyc w zaje-
ciach aktywnie.

Przyklad zadan zleconych: 1) Masz przed sobg wypis okreslen, zwro-
tow, wyrazen uzytych przez nauczyciela podczas jednego zajecia z dziec¢-
mi, a spisanych przez inng studentke. Wykresl te, ktore Twoim zdaniem
nie powinny sie tam znalez¢. Wyjasnij takze dlaczego; 2) Masz przed sobg
,Konspekt zaje¢ dydaktycznych o dominacji umystowej” (tytul oryginal-
ny). Odbiorcg sg dzieci 5-letnie. Temat: Jak znalezé¢ rym. Cele ogodlne:
a) dzieci rozpoznajg utwory literackie zawierajace rymy (wiersze), b) ro-
zumieja zasady tworzenia rymow, c) przestrzegaja zasady pojedyncze-
go wypowiadania sie. Ustosunkuj sie do tej propozycji na tle posiadane;j
przez Ciebie wiedzy biologicznej, psychologicznej i pedagogiczne;j.

Wzmocnieniu stanu aktualnego: analizujg potrzeby dzieci
uwidaczniane w wyborze ofert i opisujg zasadnos$c¢ ich trwania i nieprze-
szkadzania dzieciom w realizacjach. Wykonujgc wlasng ,Tecze Kariery
Zyciowej”, przygladali sie sobie z boku jako dzieciom, uczniom, kolegom,
obywatelom zaleznym od wielu czynnikow wewnetrznych i zewnetrz-
nych. Probowali opisa¢ siebie jako uklad przyczynowo-skutkowy w kon-
teks$cie warunkow zastanych. Wypisuja w Karcie studenta zadania, kto-
re sprawily im: a) satysfakcje z powodu pokonania trudnosci, oporow,
wstydu, zadowolenia, b) przyjemnos¢ odkrywania, ¢) wywotaly zdziwie-
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nie (skuteczne, nieskuteczne), d) ktore wniosty cos nowego do ich wiedzy,
pogladow.

Jakie sg zyski prezentowanej zmiany w ksztalceniu nauczycieli?

1) Uczestnictwo i badanie (czyli partycypacja i antycypacja) pozwala
studentowi na stopniowe znoszenie barier pomiedzy uczelnig i przedszko-
lem/szkola, wprowadza w przyszle plany uczestnictwa (antycypacje).

2) System zadan podstawowych i dodatkowych stuzy swoistej socjali-
zacji studentéw wyciszonych, niepewnych, z poczuciem kompleksow malej
miejscowosci; moggc wybrac to co im odpowiada, wykonujg na poziomie
swoich mozliwo$ci w zaproponowanej przez nich formie prezentacji. Ucza
sie podejmowania decyzji o dziataniu indywidualnym, wlasnym i wspol-
notowym.

3) Realizacja opisanej zmiany nie zawsze przynosi oczekiwane rezul-
taty w sensie odpowiedzialnosci studenta za samorealizacje — sg tacy,
ktorym nie zalezy na wielowymiarowym rozpoznawaniu i poznawaniu
siebie; wolg strategie ,nicnierobienia”. Wielu studentow nastawia sie na
»,odbycie zajec” i zaliczenie na poziomie minimum.

4) Lepsze rezultaty mozna bytoby osiagnaé przy przyjeciu takiej
strategii od pierwszego roku studiow: student nauczony odtworczosci,
zapamietywania, referowania odczuwa dyskomfort po wprowadzeniu go
w inng sytuacje ksztalcenia (wypowiedz studentki). Zadziwia ich rowniez
to, ze sami muszg by¢ odpowiedzialni za swoje polozenie, sami muszg
zadbac o siebie bez widma kolokwium czy odpytywania (wypowiedz stu-
denta). Ucza sie odrzucania schematow w studiowaniu, a takze w inter-
pretacji zachowan dzieci w réznych sytuacjach.

5) W wyborach studentéw dominujg, mimo aktywizacji i wartosScio-
wania zadan wlasnych, zadania zlecone przeze mnie do wykonania, ale
zaakceptowane przez wykonujacego. Sa w miare rzetelni w tym co robia,
ale nie jest to jeszcze poziom studiowania wiedzy. Studenci przyznaja,
ze nie potrafig szukaé, a jak poszukajg to majg trudnosci z oceng przy-
datnosci pedagogicznej propozycji. Prowokuje do dyskusji na rbézne te-
maty ,.z potocznosci ich doswiadczen” nadajac im ostatecznie pedagogicz-
ng forme. Przekonujg sie, ze potrafig dyskutowac, szukaé¢, udowadniac,
wnioskowac. Jak sami stwierdzaja ,ciagnie sie¢” za nimi dydaktyka szkoty
Sredniej, transmisyjno-odbiorczy system ksztalcenia, zaliczania materia-
hu, klasowek, sprawdzianow jako przejaw sztuki dla sztuki.

6) Obserwacje ich zachowan pozwalajg mi na nakreslenie ogdlnego
obrazu wzrostu aktywnosci w czasie od pierwszych do ostatnich zajec.
Jest jednak zbyt wielu ,obok”, nastawionych na zaliczenie przedmiotu.
Ogolnie: a) ok. 50% oczekiwato aktywizacji z mojej strony, o czym $wiad-
czg ich pytania w rodzaju: ,ma pani jakie$ zadanie dla mnie?; b) ok. 25%
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nie jest zainteresowanych uczestnictwem, nie podejmujg zadan dodatko-
wych, a obowigzkowe wykonuja na poziomie dostatecznym; c¢) pozostali
(dalsze 25%) szukaja, pytaja, proponuja, dostarczajg wiele zadan wla-
snych, uzasadnionych edukacyjnie. Sg szczegolnie zainteresowani jako-
Scig studiowania i, wedlug mnie, im warto poswieci¢ maksimum czasu
1 energii.

Moi studenci nie piszg konspektow. Na podstawie rozpoznania dzieci
(w czasie dowolnie przez siebie wygospodarowanym) proponujg zestaw
ofert mozliwych do zaakceptowania przez dzieci. Uczg sie ich reakcji ,na
gorgco”, analizujg popularno$é jednych ofert i odrzucenia przez dzieci
innych:

Propozycja ofert dla dzieci opracowanych przez studentke

Wiek: zréznicowany

Tresé Podstawy programowej: Odczytywanie sensu i znaczenia rzeczy,

poznawanie, stosowanie, tworzenie znakow i symboli.

Uzasadnienie wyboru tresci: dzieci pytaja o sposoby oznaczania swojej

wlasnosci; sg zaciekawione pismem, tworzg piktogramy w zabawie i dla po-

trzeb zabawy; nie znajg sposobow skutecznego porozumiewania si¢ w sytu-
acjach zadaniowych; starsze wymuszajg aktywnosc¢ na mtodszych.

Zasada: prowokowania do aktywnosci interakcyjnej, porozumiewania sie

wokot wspolnego zadania do wykonania.

Cel diagnozujacy: rozpoznanie stanu umiejetnosci oznaczania wtasnosci

przez dzieci.

Cel wyjasniajacy: odkrycie sposobow skutecznego dziatania przez dzieci na

podstawie pokazania im réznych mozliwosci rozwigzywania sytuacji spolecz-

nych, wspolnego dzialania; pokazanie zaleznosci miedzy cechami komunika-
tow a ich odbiorem.

Cel prognostyczny: wstepne wprowadzenie dzieci w sposoby/formy/srodki

oznaczania Swiata.

Oferty dla dzieci:

1) Zagospodarowanie przestrzeni — oznaczenie, wspolnie z dzie¢mi, miejsc
do aktywnosci, przechowywania materialow — propozycje kryteriow
porzadkowania; wykonanie znaczen (propozycje wspolne nauczyciela
i dzieci).

2) Udostepnienie dzieciom Kart do wypetnienia ,,Gdzie kto mieszka. Ludzie
i zwierzeta”, wprowadzenie oznaczen piktogramowych i symbolicznych,
np. M (mysz), K (kot), P (ptak w domu), W (wiewiorka), K (kura), L (lis);
prowokowanie do podpisania i utworzenia albumu: pokaz wykonania.
Zastosowanie roznych ksztattow, kolorow, form.

3) Duzieci starsze przygotuja krotka inscenizacje ,Ptasie radio” — planujag
symboliczne rekwizyty oznaczajace poszczegolne ptaki.

4) Wykonanie biletow na przedstawienie, wizytowek — podpowiedz sposobu
wykonania i zastosowania.

5) Wykonanie indywidualnych teczek na wlasne dokumenty, ich oznacze-
nie i przechowywanie.
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6) Wykonanie kart okoliczno$ciowych z réznych scinkow, réznymi techni-
kami — wspoélnie i indywidualnie.

7) Zadanie graficzne wykonczenie obrazow, ich podpisanie i zatytulowanie.

8) Fabularyzacja Swiata ,Na opak” (na podstawie ksigzeczki o zawodach) —
dzieci starsze.

9) Udzial w przedstawieniu ,Ptasie radio”, z nadaniem symboli — liter dzie-
ciom w rolach ptakow (W — wilga, S — szpak, B — bocian).

10) Wyszukanie z albumoéw ptakow wystepujgcych w wierszu, ich prezenta-
cja.

11) Wykonanie sylwet ptakow — bohaterow wiersza, opis kolejnosci ich wy-
stepowania.

12) Charakterystyka ptakow z wiersza: dziwny, krzykliwy, Smieszny, duzy,
maty, kolorowy, szary.

13) Wyszukiwanie w albumach réznych ptakow rzeczywistych, poréwnanie
z tymi z wiersza.

14) Wyjscie do parku, lasu z aparatem fotograficznym — wykonanie zdjec¢
ptakow, drzew.

DZIEN NASTEPNY

15) Wyprawa do fotografa — wywolanie filmu.

16) Wykonanie albumu ze zdjeciami ,Nasze ptaki” z wykorzystaniem zdjec¢
wykonanych przez dzieci, z dodaniem sylwetek ptakow wystepujacych
w wierszu J. Tuwima.

17) ,Odglosy wiosny” — czyli wstuchiwanie sie¢ w nagrania glosow ptakow
i proba ich oznaczania.

Organizacja warunkow edukacyjnych:

1) Dzieci majg swobodny dostep do materiatlow, przyborow i narzedzi.

2) Czesc materialow, takich jak albumy wylozona jest na stole, nauczyciel-
ka je przeglada prowokujac w ten sposob dzieci do zaciekawienia nimi.

3) Czas realizacji ofert dostosowany do potrzeb i mozliwosci dzieci, ofert
wspolnie czasowo i przestrzennie zaplanowanych.

4) Wyjscie do fotografa zaplanowane wspoélnie z rodzicami, chetnymi do
udzialu — organizuja, planuja, przygotowuja dzieci wspolnie z nauczy-
cielka.

5) Karty zadan wykonczenie rysunkow przygotowuja dzieci starsze wspol-
nie z nauczycielka, promujg je dzieciom mlodszym.

6) Ustalenie skladu zespotu teatralnego, miejsca i formy przedstawienia.

7) Duzieci starsze wykonujg dla mlodszych karty inwentaryzacyjne lub
wspolnie z nimi; zabawki duze..., a w nich..., zabawki male..., a w nich...
itd.

8) Chetne dzieci wykonujg sylwety ptakow na podstawie tekstu wiersza,
takze z zastosowaniem rzutnika pisma.

9) Kazdy wytwor zespolowy wlaczony zostanie w album, indywidualny
umieszczony zostaje w teczce dziecka.

10) Zadania mozna dokonczy¢ w domu, lub na drugi, trzeci dzien, mozna
przetozy¢ do realizacji w innym terminie.

Rezultat koncowy: 1) dzieci podjety do wykonania zadania wspélne: 2, 3,

5,7, 8, 13 1 na dzien nastepny 14; 2) indywidualnie poznaly niektore sposoby

1 sens oznaczania wlasnosci i stosujg je do kolejnych zadan. Sg to: nazwisko,
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imie, badz inicjaty, lub piktogram wedlug pomystu dziecka; 3) okolicznoscio-

wo, w czasie ,pomiedzy” réoznymi zadaniami podejmowaly zadania: 4, 6, 9,

10, 14, odlozone zostaty zadania 11, 12, 16.

Pytania skierowane do studentéow obserwujacych zachowania dzieci

w sytuacji wyboru:

1) Od czego dziecko zostalo uwolnione?

2) W jaki krag powinnosci zostalo wprowadzone?

3) Jaki zakres swobodnej ekspresji mu pozostawiono?

4) Do czego dziecko musi/musialo sie dostosowac i dlaczego?

5) Czy i czego dotyczyla przyjemnosc odkrywania, poznawania?

6) W jakich zakresach i jakie trudnosci doSwiadczaly dzieci w wykonaniu
zadania?

7) Na czym moglaby polega¢ ewentualna pomoc dziecku?

8) Czyiw jakim zakresie zadania (ktore) wspierajg dzieci w ksztaltowaniu
u nich gotowosci do podjecie nauki w szkole.

Proponowana zmiana w ksztalceniu nauczycieli na specjalnosci peda-
gogika przedszkolna i wezesnoszkolna umozliwia prowadzenie studentow
ku umiejetnosciom warsztatowym, interpretacyjnym, komunikacyjnym
i integrujacym ich wiedze i do$wiadczenie indywidualne z doswiadcze-
niem innych ludzi, glownie dzieci. Jedyng trudnoscia, doSwiadczong prze-
ze mnie w toku ich wprowadzania, sg wytwory rozbudzonej aktywnosci,
ktorych znaczna ilos¢ wymaga zwiekszonego czasu na wglad, zapoznanie
sie, krytyczng ocene i indywidualne przedyskutowanie jej ze studentem.

Prezentowane wyniki badan w niniejszym opracowaniu pokazuja,
cho¢ nie szeroko, pozytywny obraz zmiany — prowadzeni tak studenci
wyraznie czesciej wykazuja sie refleksyjnoscig wobec zadan anizeli nie-
uczestniczacy w takiej strategii ich ksztalcenia. Sg bardziej otwarci na
dziecko, czesciej siegaja do przyczyn zachowania sie dzieci i empatycznie
probuja je wyjasniaé. Badania pokazaly, ze z uwagi na negatywna selek-
cje do zawodu, motywacje kandydatow, trzyletni cykl ksztalcenia jest zbyt
krotki dla zaistnienia widocznej zmiany w ich kompetencji. Liczy¢ mozna,
iz proces ten przedluzony zostanie w pierwszym okresie zatrudnienia.

Ksztalcenie nauczycieli na poziomie wyzszym wymaga lokowania
studenta w kontekscie: 1) Wybranych teorii umozliwiajacych: a) wyj-
Scie poza to, co mlody czlowiek bezposrednio wie, i czego doswiadczal/
doswiadcza, b) dopuszczania tego co inne, nowe, niestandardowe, c¢) znaj-
dowania wspolnych punktéw widzenia w ujeciu rzeczy, zjawisk, d) uchwy-
cenia tego ,,co obiektywne w jego wolnosci”, tego co konieczne: 2) Dziala-

3 G.W.F. Hegel, Fenomenologia ducha, thum. A. Landman, Warszawa 1963, t. 1, s. 225.
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nia praktycznego, ktorego ,istotg jest przyznanie sobie tego co ogdlne”.
Ksztalcenie praktyczne sprawdza sie w tym, ze zawod nauczyciela wyko-
nuje sie caloSciowo, we wszystkich jego aspektach jednoczesnie.

Teoria pokazuje rozne koncepcje, postulaty, twierdzenia, w réznych
zakresach aktywnosci czlowieka, jej warunkow. Nauczyciel, stajac przed
dzieckiem, musi dokonac syntezy tego czego sie dowiedzial i wybrac to, co
w danym momencie najlepiej stuzy dziecku. Nie moze dzialac sferycznie,
eklektycznie. Musi wiedzie¢ z jakiej koncepcji ,wychodzi” w budowaniu
planu edukacyjnego i konsekwentnie do niej poszukiwac uszczegotowien.
Jesli przyjmie prawo czlowieka do wolnosci, do samostanowienia, nie
moze formutowaé celow ograniczajacych to prawo. Badania pokazaty, ze
w tym obszarze jest najwiecej dowolnosci, niespdjnosci, niekonsekwencji,
tam tez uwidocznila sie w stosowanym przez badanych jezyku, w projek-
tach spotkan z dzieémi, w opisie oczekiwan od dziecka, rodzicow, spote-
czenstwa.

W zjawisku tym zdecydowanie wazna jest koncepcja ksztalcenia na-
uczycieli, gtldwnie przedmiotowego.

Zmiana jest konieczna, poniewaz nauczycielem dziecka jest sie ca-
lym soba, z pelnym oddaniem w stuzbe drugiego czltowieka*®. W kazdym
miejscu i czasie nauczyciel musi umie¢ odpowiadac¢ na pytania dziecka/
ucznia ukazujgc mu siebie jako aktywny przedmiot w wielosci zwigzkow
i zaleznosci i jednocze$nie demonstrowac¢ swoja podmiotowosé, czyli jed-
nos¢ mocy, preferencji i odpowiedzialnosci. Uczestniczy we wspolnocie
i dla wspolnoty — partycypuje w zyskach i stratach, powodzeniach i nie-
powodzeniach mlodego czlowieka, ale takze i wlasnych. Przewiduje (nie
narzuca) kierunek zmian w dziecku, w sobie dla siebie i dla wspolnoty.

Antycypuje horyzont zdarzen najblizszych, czyli potrafi okresli¢ naj-
wazniejsze zadania w tzw. bliskiej przysztosci. Ligcznosé teorii i praktyki
jest niezbedna. Dla poprawy tego zwigzku nalezaloby powraoci¢ do wypra-
cowanych w przesztosci form instytucji ¢wiczeniowych z nakazem wza-
jemnego kontaktu dyrektorow instytutow i dyrektorek przedszkoli, ktore
bytyby cztonkami Rady Instytutu. Tylko bowiem tg drogg mozna bedzie
zadbac¢ o dobre rozwigzania i dobre wzorce dla adeptow sztuki nauczy-
cielskiej. Wzajemnosé funkcjonowania obu podmiotow odpowiedzialnych
za ksztalcenie i wchodzenie do zawodu umozliwialaby badanie zjawisk
edukacyjnych przez uczelnie, sprawdzanie propozycji, postulowanie zmia-
ny, przedszkolom zas aktualizacje wiedzy pedagogicznej, wprowadzanie
opracowanej przez uczelnie zmiany. To zbyt powazna sprawa, by pozwolic
na odrebne funkcjonowanie studenta w tych obszarach. Braki aktualne

4 Tamze, s. 230.
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w zintegrowanym oddzialywaniu teoretyczno-praktycznym przekladajag
sie na trudnosci w wypelnianiu zadan przez absolwentow uczelni. Badani
przeze mnie nauczyciele i studenci dokumentujg wypowiedziami ten roz-
brat i wzajemng separacje.

Przysztego nauczyciela lokowaé powinnismy w edukacji rozumianej
jako fakt w zyciu czlowieka, a nie tylko w przestrzeni doraznych zadan
do wykonania. Zadanie zostaje zaliczone i staje sie przeszloscig. Studenci
wykonujg ,prezentacje dla prezentacji”, bez zachowania ciggtosci ich tre-
Sci w praktyce. Setki prac pisemnych zaliczonych (czesto bez opinii o ich
wartosci) konczy ,zywot” w koszu (przyktad taki zawartam w opracowa-
niu). Sami studenci, tak prowadzeni, nie wykazuja checi/motywacji do
szukania dobrych dla dzieci pomystow ze zmienng ich pozycja w sytuacji
edukacyjnej. Jedna z moich seminarzystek, wnoszgc o zmiane promotora
rozprawy magisterskiej, argumentowala tym, ze u mnie trzeba czytac,
duzo bada¢, samodzielnie pisa¢, a gdzie indziej ,wystarczy ankietka, ja-
kas tam teoria i opis i wszystko i obrona tez na pie¢”. To nie sg dobre
wzorce ani dla dbalosci o jakos¢ ksztalcenia ani dla praktyki edukacyj-
nej. Mysle, ze zbadanie tych zjawisk byloby ze wszech miar korzystne,
dla poprawy warunkow edukacji w ogole, wszak ,szkota nauczycielem
stoi”. Poki co nalezy zmieni¢ usytuowanie studenta, ktory powinien miec
mozliwosé funkcjonowania w co najmniej trzech wymiarach: a) wspiera-
nia—-badania, b) uczestniczenia w edukacji wtasnej, by potem uczestniczyc
w edukacji dziecka, c) tolerancji wobec brakéw, btedéw i oburzenia wo-
bec ich powtarzania. Wymiary te jasno opisujg czlowieka, ktoremu dane
bedzie w przysztosci wprowadzanie mlodego pokolenia w nowe zadania
przysziosci — musi by¢ czlowiekiem innowacyjnym, czyli stawiajacym hi-
potezy, formutujgcym zadania typu odkry¢, udowodnic¢, poszukaé*'. De-
klaratywnie o potrzebie ksztalcenia takiego nauczyciela wypowiadajg sie
badani przeze mnie nauczyciele i studenci. Moze czas na to, by polaczyc
ich nastawienia i formule ksztalcenia?

W ksztalceniu nauczycieli nalezaloby zredukowaé tzw. metodyki
do niezbednego minimum na rzecz opisu ogélnych zasad postepowania
z dzieckiem w celu pomocy mu w zrozumieniu zjawisk lub nabyciu umiejet-
nosci, zgodnie z przekonaniem, ze metodyka ma nauczycielowi obrazowac
mozliwg droge do dochodzenia do sprawnosci, a nie obowigzywac dziecko,
czy ucznia. Studentka/student powinni uczy¢ sie strategii ,wiedzac, ze...
proponuje”. Wynika ona ze specyfiki doswiadczania §wiata przez dziec-
ko. Jako nauczyciele akademiccy musimy probowac zrozumieé zwigzek
doswiadczen kandydatow na nauczycieli z ksztalceniem: jesli w doswiad-

41 Zob. D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci...; tejze, Miedzy przedszkolem

a szkolq...
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czeniach tych pozostaly momenty zwigzane z metodami opanowywania,
zarzgdzania, kontroli, oceny, decydowania ,za” dzieci, co dokumentuja
przeprowadzone przeze mnie badania, to proces ksztalcenia powinien by¢
nastawiony na uwalnianie mtodych ludzi od takich ,,dobrze opanowanych”
przez nich schematéw myslowych i dzialaniowych*?. Kandydaci na na-
uczycieli rekrutowani sg z réznych srodowisk, o réoznych szansach i war-
tosciach. Sg wsrod nich takze mlodzi ludzie zupelnie nie zainteresowani
pracg w przedszkolu, szkole, stabsi intelektualnie niz na innych prestizo-
wych kierunkach. Kazdego z nich trzeba wprowadzi¢ w przestrzen wybo-
row, zmiany, poszukiwan, otwartosci. Czasami jest to proces dlugi i nie
zawsze efektywny, co pokazaly badania, ktore jednoczesnie zarysowaly
wyrazne i oczywiste obszary koniecznej zmiany w ksztalceniu nauczycieli
— z nauczyciela rzemieslnika, instrumentalnie i metodycznie pewnego, na
rzecz refleksyjnego, wyksztalconego praktyka, cztowieka uwrazliwionego
nie na program, ale na dziecko.

42 W latach 80. i do polowy 90. XX wieku kontakt z przedmiotem kierunkowym (pe-
dagogika przedszkolng) trwal 3 lata, potem ograniczono go do 2. Obecnie na przedmiot
kierunkowy przeznacza sie od 8 do 20 godzin zajeé. Wszystko z powodu rozbudowania
szczegblowych metodyk: matematyki, jezyka polskiego, przyrody, plastyki, muzyki, peda-
gogiki zabawy (!), wspieranie rozwoju (podczas gdy jest to idea), organizacji srodowiska
wychowawczego w przedszkolu itd., pomniejszajgc tym samym obszar tresci dla pedagogi-
ki i przeczac psychologicznym, biologicznym czy socjologicznym wnioskom o koniecznosci
podejscia calosciowego do rozwijajacego sie dziecka. Przypomnijmy, iz od kilku juz lat, na
pierwszym etapie systemu edukacji, obowigzuje ksztalcenie zintegrowane poziomo (miedzy
tresciami) i pionowo (w logice tresci, miedzy etapami). Zintegrowanie tresci i ich ukladu
powinno by¢ ideg pedagogiki i przenosic sie na idee edukacji dzieci.



IX. Niepokdj o naukowosc¢
pedagogiki przedszkolnej
na tle zreferowanych badan

Przedstawione wyniki badan obrazuja nie tylko koniecznos$¢ zmiany
w podejsciu do ksztalcenia nauczycieli, ale takze, a moze przede wszyst-
kim, w pedagogice. Stabos¢ pedagogiki przedszkolnej jako nauki wyraza
sie¢ w coraz bardziej widocznym procesie oslabiania metodologii, w tym
glownie warsztatu jezykowego, wszystkoizmu badawczego, dowolnosci
teoretycznej, przede wszystkim w przejmowaniu teorii wasko uzasadnio-
nych, bez wskazania ich lepszej jakosci. Stabosé ta dopuszcza takze COS,
czyli wszystko co komu wydaje sie jako stuszne i potrzebne, bez zachowa-
nia podstawowych praw budowania nauki'. Badani nauczyciele przeszli
kurs pedagogiki podczas studiow, studenci dzienni i zaoczni sg w jego
trakcie. Jak i czego ich uczymy takze zobrazowaly przedstawione w opra-
cowaniu wyniki badan.

Tresci tego rozdziatu traktuje jako przyczynek do dyskusji w dwoch
obszarach: a) pytan o naukowos$¢ pedagogii przedszkolnej jako jednej
z najmtodszych subdyscyplin pedagogiki; b) dyskursu dziecinstwa. I choc¢
nie dotyczy bezposrednio wynikow przeprowadzonych badan, to (takg
mam nadzieje) posrednio zwigzek taki jest tu widoczny.

Uwidacznia sie przez: a) opis przedmiotu badan, cele, zasady poste-
powania z uczacym sie Swiata cztowiekiem, jego wychowanie, ksztalcenie;
b) koncepcje efekty ksztalcenia i ,,odbicia” jej w p6zniejszej praktyce zawo-
dowej studenta pedagogiki; ¢) ,opisy” dziecinstwa.

Mam tez nadzieje, ze niektorzy z czytajacych to opracowanie zapozna-
ja sie z treSciami tego rozdziatu, mimo ujawnionej w badaniach niecheci
nauczycieli i kandydatow ,do teoretyzowania”. Jesli to uczynia, stang sie
by¢ moze bardziej refleksyjnymi pedagogami.

L Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkola. Metamorfoza statusu i przedmiotu

badan, Krakow 2006.
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1. Co z naukowoscig pedagogiki przedszkolnej?

Na podstawie dokonanej analizy materialu badawczego wnioskuje,
iz pedagogika akademicka zmierza ku pedagogii, czyli w strone jej ,nie-
naukowego” uprawiania i przypadkowosci w doborze tresci, metod ba-
dania, co wida¢ najpelniej w jakosci rozpraw magisterskich. Wiele jest
w procesie nieuczciwosci naukowej, pozorowania, liberalizmu, odtwarza-
nia, googlifikacji, czy wrecz oszustwa. Na tej podstawie studenci wytwo-
rzyli sobie poglad, ze rozprawe mozna napisa¢ w ciggu ostatniego miesigca
studiowania i zaliczy¢ ja na ocene najwyzsza. Znam sytuacje obcigzania
doktora 40 seminarzystami, przy catkowitym braku zadan seminaryjnych
dla profesora. To jest takze argument na rzecz ostabiania naukowosci
pedagogiki i jej dramatycznego spadku prestizu jako nauki. Rzecz oczy-
wiscie nie dotyczy wylacznie pedagogiki przedszkolnej. Podobne zjawiska
majg miejsce w innych jej subdyscyplinach, a najpeiniej rowniez w pe-
dagogice wczesnoszkolnej. Powodem oslabiania naukowosci pedagogiki
przedszkolnej jest takze realizowany od dos¢ dawna proces dzielenia jej
na nieuprawnione metodologicznie subdyscypliny, np. pedagogika rytmu
iruchu, pedagogika zabawy, pedagogika seksualna?, a takze powolywania
pedagogiki przedszkolnej jako odrebnej od pedagogiki nauki bez wskaza-
nia na jej tozsamos¢ i odrebnos¢ metodologiczna, tylko dlatego ze ktos ma
takie ,,widzimisie”. To nie sprzyja jej rozwojowi ani tez umacnianiu sie
jako nauki. Wrecz przeciwnie — czyni zamet.

Powodem trudnej sytuacji pedagogiki przedszkolnej jest, wedtug mo-
jego pogladu, brak porozumienia (si¢) w zakresie podejscia do podstawo-
wego jej przedmiotu badan jakim jest dziecinstwo/dziecko i edukacja
dzieci, a takze coraz szerzej w niej widoczne zjawisko pod nazwg kult
cargo®. Ten brak uwidaczniaja bardzo ostro przedstawione i przeanali-
zowane wyniki badan. Wszyscy badani deklarujg dzialanie dla ,dobra

2 Na plakacie promujgcym wartos¢ studiowania w konkretnej szkole wyzszej prze-

czytatam, iz zapraszajg do studiowania pedagogiki inkluzyjnej (!) czy pedagogiki dla zrow-
nowazonego rozwoju.

3 Pojecie to z naukg powigzal R. Feynman, Przyjemnosé poznawania, Warszawa

2005, s. 181-182. Wedtug Wikipedii, kult cargo — ruchy religijne, szerzgce si¢ glownie
na wyspach Oceanu Spokojnego w XIX w., gloszgce nadejScie nowego porzadku: rownosci
wszystkich ludzi, biatych i czarnych, oraz powszechnego dobrobytu. Kult ten zaczgl by¢
widoczny dla antropologéw w momencie, gdy ludnosé tubylcza zaczeta budowaé ladowi-
ska i pasy startowe dla samolotow, nabrzeza dla statkow, magazyny itp. Okazalo sie, ze
miejscowa ludnosé widzac, iz biali buduja pasy startowe i ladowiska, czego wynikiem jest
przylatywanie samolotow z zywnoscig i innymi dobrami, zaczeta ich nasladowaé¢. W §wia-
domosci tubylcow samoloty przylatywaty z nieba i byly kierowane na ziemie przez bogoéw,
natomiast biali ludzie byli tylko posrednikami, ktorzy nie przekazywali im wszystkich
zsytanych dobrodziejstw, przechowywali je dla siebie (stad kult cargo).
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dziecka”, kazdy jednak po swojemu, w rozproszeniu teoretycznym i poje-
ciowym. Trudno jednak miec¢ pretensje do badanych — tak zostali uksztal-
towani zarowno przez uczelnie, jak i przez nadzor pedagogiczny, ogolng
kulture stosunku do dziecka. Z wypowiedzi odczytuje wiele troski o do-
skonalenie, o dbalos¢ warunkow edukacji. Nie mozna im zarzucic¢ lek-
cewazenia czy zaniedbania w obszarze zadan, wrecz przeciwnie — wielu
badanych wykazuje sie gorliwo$cig w rozwazaniu roznych problemow.
Rozpoznanie pogladow badanych, ich deklaracji wskazuje na wysoki stan
rozproszenia, braku spdjnosci, zintegrowania tresci, ujecia ich w catosc
merytoryczng i funkcjonalng. Sg wytworem systemu ksztalcenia, ktory
takze pozostawia wiele do zyczenia (o mozliwych zmianach wspomniatam
w poprzednim rozdziale), wymaga radykalnej zmiany z punktu widzenia
jego efektywnosci.

Co najbardziej przeszkadza rozwojowi naukowosci pedagogiki przed-
szkolnej? Ogolnie to, ze zbyt wielu z nich wierzy, ze raz dana pedagogika
nie podlega specjalnym przemianom. Zbyt wielu badanych przeze mnie
nauczycieli, w tym takze akademickich, ma rozne trudnosci z okresle-
niem jej przedmiotu, celow, zadan, a jesli to czynig, to odwotujac sie do
przesztosci. Wynika to z wiary, ze ,gorny” obszar jej zagadnien jest na
tyle staly i niezmienny, dany z gory, na podobienstwo wiary ludzi z wysp
w site nadprzyrodzong, w sprawiedliwos¢ i poprawnosc dystrybucji ocze-
kiwanych przez nich towarow. Nauczyciele nie wierzg juz, aby nauka do-
data im czegos nowego do swoisScie rozumianej przez nich praktyki zlo-
kalizowanej pomiedzy oczekiwaniami meta a problemami codziennosci
edukacyjnej. Wedle ich pogladow, jakas pedagogika po prostu jest, jakas
pedagogike uprawiaja, najczesciej wigzac ja z edukacjg i mysle, ze taki
sposob ujecia wynika z wiary w zalegalizowang na state jej poprawnosc.

Wyniki badan wskazuja na niepokojaco rozszerzajaca sie roztgcznosc
teorii i praktyki, szczegolnie w zakresie teorii szczegolowych uprawia-
nych przez pedagogéow w kontekscie glownych zadan pedagogiki, wobec
zadan metapedagogiki, jak ujagt to S. Palka*, co wprost zagraza nauko-
wosci pedagogiki. To wlasnie kult/efekt cargo w pedagogice przedszkol-
nej jako (jeszcze) nauce. Zajmujacych sie pedagogika przedszkolng jako
naukg jest w kraju niewielu. Funkcjonuja raczej w roli satelitow, nieza-
leznie poruszajacych w przestrzeni zjawisk edukacyjnych, bez porozumie-
nia wzajemnego. Przyznam, iz wiele razy podejmowalam wysitek zorga-
nizowania wspolnego seminarium, wideokonferencji, konferencji/zjazdu.
Bez pozytywnego rezultatu. Ci sami jednak ludzie sg czestymi gosémi
na wszelkich spotkaniach o profilu praktycznym, realizowanych w po-

4 S. Palka, Metodologia, badania, praktyka pedagogiczna, Gdansk 2006.
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staci tzw. sieczki tematycznej, spotkan nie scalajacych wokol wybranych
zagadnien, lecz rozpraszajacych. Podczas takich spotkan w ramach Fo-
rum edukacyjnego w Krakowie, organizowanych przez czasopismo ,Blizej
Przedszkola”, gdy bylam odpowiedzialna za cze$¢ merytoryczng, bardzo
dbaliSmy o zintegrowanie, skupianie stuchaczy na problemie. Po zmia-
nach formuly organizator powrocit do ,,wszystkoizmu” serwujac uczestni-
kom ,sieczke” tematyczng. Ustyszana przeze mnie rozmowa uczestniczek,
po prezentacji holenderskiej oferty (nawet nie wiadomo czy pozytywnie
sprawdzona): ,,0 fajne to, zaraz po powrocie zrobie to z moimi dzieciaka-
mi”, dokumentuje to niepokojace zjawisko rozproszenia, braku spgjnosci
projektow edukacyjnych z mozliwosciami dzieci, ich potencjalem, potrze-
bami. Probuje sobie wyobrazi¢ sytuacje dziecka po odbyciu przez jego
nauczycielke 40 kursow... (co ilustruje przyklad zamieszczony w tekscie
zaczerpniety przez studenta z Klanzy).

Czego dowodza zarysowane zjawiska? Dla mnie bezdyskusyjnie do-
minacji paradygmatu adaptacyjnego, podporzadkowujacego dziecko,
przedmiotowego wobec jego kondycji rozwojowej nad powinnosciowo-wol-
nos$ciowym, mimo powszechnie deklarowanej formuly podmiotowosci.

W jakich szczegolowych kwestiach sie ujawnia? Po pierwsze, w zbyt
glebokim zakotwiczeniu w wierze, ze potrafimy skutecznie uczy¢ dzieci
i studentow, bez glebszego wnikania w nowe, inne uwarunkowania tego
procesu, bez potwierdzen badawczych, studiow nad zagadnieniem. Jeste-
Smy pewni jak uczy¢, jesteSmy pewni, ze robimy to dobrze, bo zajmuje-
my sie tym od wielu lat. Czekamy na potwierdzenie wymyslonych przez
kogos (juz nawet nie pamietamy przez kogo — F. Frobla, M. Montessori,
C. Freineta, M. Kwiatowska a moze Rudika czy Slawine?) scenariuszy
dobrej pedagogiki przedszkolnej, rozumianej raczej jako pedagogia a nie
jako nauka. Poki co oczekiwania te nie spelniajg sie — szkola, przedszkole,
nauczyciel, dziecko sg ustawicznie poddawane krytyce. Ciggle oczekuje-
my, ze ,nadejdzie pedagogika przyszlosci, a w slad za tym oczekujemy
ustawicznie «szkoty przysztosci»”. Podobna rozlacznosé teorii i praktyki
charakteryzuje obszar zadan ministerstwa i badan prowadzonych na
uczelniach, ktore tak jak praktyce nauczycielskiej, nie sg potrzebne dla
podejmowania decyzji systemowych, programowych i organizacyjnych. To
juz prawie trwate zjawisko.

Coraz czesciej pojawiajg sie glosy, by w ratowaniu pedagogiki ogol-
nej i jej subdyscyplin rozpoczaé¢ powazny dyskurs ,metapedagogiki czy
pedagogiki filozoficzno-ideologicznej”, bez zajmowania sie jej zwigzkiem
z praktyka. Zadaniem nadzoru, nauczycieli byloby wykorzystanie jej po-
stulatow i twierdzen. Cos zrobi¢ trzeba, rozproszenie bowiem siegnelo juz
absurdu. Takze w pedagogice przedszkolnej poszukuje sie mozliwosci za-
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istnienia badacza wasko wyspecjalizowanego w jakims problemie, o czym
juz wspomnialam, ale dla przypomnienia sg to takie propozycje, jak: pe-
dagogika zabawy, rytmu i ruchu, pedagogika wspierania, wspomagania,
pedagogika seksualna®, pedagogika rysunku dziecka, pedagogika muzyki,
pedagogika zajeé¢ ruchowych itd.

Takie rozdrabnianie przedmiotu badan pedagogiki odziera ja z ogdl-
nego sensu, jako nauka zajmuje sie bowiem tymi zagadnieniami calo-
Sciowo, a wspieranie jest naczelng ideg edukacji, o warunkach ktorej pe-
dagogika przedszkolna traktuje. Rozdrobnienie niesie negatywne skutki
dla ksztatcenia nauczycieli, student bowiem wprowadzany jest w wielos¢,
czasami, sprzecznych wobec siebie zasad pedagogicznych, teorii szczego-
lowych co przenosi sie na chaos teleologiczny. Muzyk, plastyk, wuefista,
polonista, matematyk, ekolog, biolog wymaga konstruowania projektow
po swojemu, bez uwzglednienia teorii pedagogiczne;j. Do takiego wniosku
prowadzi mnie analiza setek dokumentow, dostarczonych mi dobrowolnie
przez studentow, a takze programy kursow ,Sciggniete z ofert, ktorych
peino takze na tablicach w uczelniach, w Internecie, a w ktorych niewie-
le jest wspolczesnej pedagogiki. Jest pedagogika lat 70. i 80. XX wieku.
Czesto zadaje sobie pytanie, inspirowane wypowiedzig H. Griese’a, co my-
§la o dziecku ich organizatorzy, realizatorzy tzw. metodyk szczegotowych,
proponujac takie rozwiazania? Ze dziecko sie cywilizacyjnie nie zmienia?
Ze nauka ,stoi” w miejscu? Ze najwazniejszy jest autor a nie odbiorca?
Jak definiujg pedagogike, edukacje? Mysle, ze warto podjac¢ badania tych
probleméw i obnazy¢ stabos$¢ uczelni, osrodkow metodycznych, szkolenio-
wych. Komu bowiem ma stuzy¢ zapraszanie nauczycieli na 12-godzinny
kurs inteligencji wielorakich czy 8-godzinny kurs integracji sensorycznej?
Komu i czemu ma stuzy¢ zapraszanie nauczycieli na spotkanie z autorem
pomystu Systemu Integracji Rodzinnej, zbudowanego na praktyce reli-
gijnej Zulusow, nie sprawdzonego, nie potwierdzonego badawczo co do
skutecznosci i poprawnosci? Co ma uczyni¢ pedagog, gdy w uczelni, w kto-
rej prowadzi zajecia z pedagogiki, pojawia sie ,specjalista od zabawy”
zrzeszony w Klanzie, zaproszony przez wiadze instytutu i w §lad za tym
organizowany jest, takze w uczelni, kurs dla studentow z tego zakresu?
Czy moze dotrzeé¢ do nich z argumentami na rzecz niemozliwosci organi-
zowania zabawy? To tylko jeden z przykladow. Podobnych ,niefrasobli-
wosci” w uczelniach jest wiele. Dochodzimy do wniosku, iz byly minister
edukacji M. Handke miat by¢ moze wiele racji, by nie bawi¢ sie w ksztal-
cenie przedszkolanek, a opieke nad dzieémi w przedszkolach powierzac

5 Takie okreslenie odczytatam z recenzji Z. Izdebskiego monografii A. Jaczewskiego,
Seksualnosé dzieci i miodziezy. Pot wieku badan i refleksji, Warszawa 2014 (fragment
tekstu na oktadce).
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matkom wielodzietnym. Sami tego chcemy? W pedagogice przedszkolne;j
nie ma ruchu poznawczego, badan, dyskusji, debat i taki stan jg niszczy
jako nauke. Jest schemat.

Tak uprawiana pedagogika, odwotujgc sie do krytyki nauki opisanej
przez W. Gombrowicza, ktory jak zaden inny pisarz potraktowal nauke
obcesowo, twierdzac, ,ze oglupia, pomniejsza, oszpeca, paczy”’. Pedagogi-
ka bowiem jako nauka, ktora jest w kulturze esencja wiedzy o wychowa-
niu, o ksztalceniu, okazuje sie tej wiedzy zaprzeczeniem, jest zatem — ghu-
pota, pomniejsza osiggniecia ludzkiej mysli, oszpeca, odbiera dziecinstwu
piekno mysli wielkich uczonych z historii i wspotczesnosci, promuje kogo-
kolwiek i cokolwiek, paczy (wypacza), kwestionuje bowiem podstawowy
cel poznawczy nauki, czyli mozliwos$¢ przyblizania sie (do) prawdy®. Sta-
bos¢ te poteguje nieskutecznie realizowana kontrola jakosci zaje¢ przez
osoby z nadzoru procesu ksztalcenia na uczelniach. Stan ten nie dotyczy
wytacznie pedagogiki przedszkolnej, ale rozcigga sie na calo$¢ procesu
studiowania.

Po drugie, funkcjonujemy w zbyt glebokim przeswiadczeniu o czy-
nieniu dobra. Wielu pedagogéw zachowuje sie na podobienstwo ludno-
sci z Wysp Salomona — zamiast szuka¢ rozwigzan nowych i skutecznych
tkwia w przekonaniu, ze zrobili wszystko co nalezalo i teraz trzeba je-
dynie czeka¢ na efekty. W ten sposob sg przekonani o stusznosci wla-
snych pogladéow, w wyniku czego winnych niepowodzenia szukajg ra-
czej na zewnatrz, najczesciej wérod studentéow, a potem oni, wdrozeni
w taka strategie podczas studiowania — u dzieci. Postawy te oparte sa
na magicznym mysleniu o sprawstwie, ludzie sg bowiem przekonani, ze
dzialaja poprawnie, ze formy sg dobre, metody jeszcze lepsze. Co wazne
— sprawdzaly sie w przeszlosci. By¢ moze wlasnie dlatego zamiast rozwi-
jac¢ pedagogike o nowe twierdzenia, holdujemy tym z przesziosci zawar-
tym w metodzie Montessori, Decrolego, Steinera, w heroicznej postawie
J. Korczaka. Szkoda, ze w tej wyliczance brakuje niezwykle rewolucyj-
nych jak na XIX wiek mysli i rozwigzan F. Frobla w zakresie wychowa-
nia dzieci i nauczycieli ksztatconych do tych celow J.A. Komenskiego czy
C. Freineta. Zabraklo promotorow? To dobre rozwigzania na tamte czasy.
Ale czy na dzis w XXI wieku, cywilizacyjnie odmiennym od XIX? W ta-
kie postawy wyposazani sg absolwenci, o takich postawach traktowatam
W opracowaniu.

Po trzecie, w bezrefleksyjnym, bezkrytycznym przejmowaniu uzna-
nych teorii, koncepcji, ktorymi nastepnie wypelniane sg programy, pod-
reczniki studiowania pedagogiki, w pojawiajacych sie masowo koncep-

6 Na podstawie autoryzowanego tekstu W. Boleckiego, Gombrowicz i nauka, portal
,2Nauka” 2004, nr 4, s. 7-17.
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cjach, programach, terapiach, mimo braku potwierdzenia badawczego
w dwoch niezaleznych eksperymentach na Swiecie, zakazanych w innych
krajach — rozlicznych terapii, regulowania nastroju, projektow popra-
wiania natury dziecka’. Tak ksztalceni nauczyciele przenoszg w przy-
szlos¢ te wiare w dobrze organizowane przez siebie sytuacje edukacyj-
ne, w gruncie rzeczy dalekie od zgody ze wspolczesng nauka. Zjawisko
to uwidocznily przedstawione wyniki badan. Analiza tekstow pokazala
ponadto szerokie odwolywania do teorii z pierwszej potowy XX wieku,
gléwnie do psychologii M. Zebrowskiej, M. Przetacznik-Gierowskiej,
J. Piageta, S. Szumana, do teorii zabawy opracowanej przez Rudika, do
teorii socjalizacji R. Miller czy wreszcie (chyba najszerzej) do Stownika
pedagogicznego opracowanego przez W. Okonia i Pracy badawczej na-
uczyciela W. Zaczynskiego. Wypisy bibliograficzne z artykutéw zawartych
w opracowaniach pokonferencyjnych z obszaru problemowego dzieci/dzie-
cinstwo/edukacja wskazujg na dominacje pozycji z lat 60., 70., 80.1i 90. XX
wieku. Dla osob opisujacych zjawiska, rzadziej zalezno$ci miedzy nimi,
w dalszym ciggu najwazniejszymi autorami sg: M. Kwiatowska (mimo, iz
byta jedynie redaktorka Podstaw pedagogiki przedszkolnej), S. Szuman,
I. Dudzinska, K. Wlaznik, M. Demel i replikujaca wspolczesnie tamte
koncepcje A. Klim-Klimaszewska. W opisach tzw. dojrzatosci szkolnej nie
pojawia sie B. Wilgocka-Okon, mimo jej aktywnosci pisarskiej, ale jest
A. Kopik, jako autorka kontrowersyjnych testow dojrzatosci. W analizie
zagadnien pedagogiki wczesnoszkolnej brak najwazniejszej postaci dla
tego obszaru D. Klus-Stanskiej. Jest za to I. Adamek, ktora tak naprawde
nie wniosta wiele do teorii edukacji wczesnoszkolnej, jest niezyjacy juz od
kilku lat R. Wieckowski, M. Cackowska. Rzadko spotka¢ mozna odwola-
nia do J. Zwiernik, M. Zytko, M. Karwowskiej-Struczyk czy do mnie. Tu
1 6wdzie zdarzaja sie wypisy z dorobku E. Gruszczyk-Kolczynskiej. Piszg-
cy nazbyt czesto cytujg standardowe dziela rozpoznawanych w przeszito-
Sci pedagogow bez jednoznacznego, glebszego zwigzku z opracowywanym
problemem. Rzadko zdarzajg sie cytowania pedagogow przedszkolnych,
wezesnoszkolnych przez innych pedagogow. A przeciez problemy pedago-
giki resocjalizacyjnej, spotecznej, szkolnej, wieku dorostego itd. najltatwiej
rozstrzygac siegajac do zrodel, czyli do dziecinstwa. Jedna z os6b zapy-
tanych o taka sytuacje odpowiedziala, ze nie ma nowych opracowan dla
edukacji dzieci, ze ,tamte”, czyli przeszle rozwigzania byty dobre, bo jasno
instruowaly nauczyciela. Inna dodaje, ze cytowanie uznanych pedagogow,
nawet przez zastosowanie ,zobacz, porownaj” daje poczucie bezpieczen-

7 Zob. T. Witkowski, Zakazana psychologia, t. 1, Taszéw 2009, t. 2, Warszawa 2013.
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stwa, czynig to tak ,na wszelki wypadek”. Sprawia to, ze W. Okon, jako
dydaktyk ,pasuje” do analizy dziecinstwa czy nie, jest cytowany itd.

Nie ujmujac znaczenia tych opracowan dla tworzenia podstaw peda-
gogiki, w tym przedszkolnej, trwanie w przekonaniu o wspoélczesnej ich
przydatnosci jest nieporozumieniem i utrudnia jej rozwo6j i budowanie
twierdzen. Wiedza wymienia sie fragmentarycznie co 5 lat, a catkowicie
w zyciu nastepnego pokolenia. Na tym polega jej postep. Nie mozna uda-
wac, ze nic sie nie zmienia od ponad 60 lat®. Takze w wychowaniu, w edu-
kacji, w socjalizacji. W 2014 roku pojawia sie opracowanie zbudowane
na metodologii z lat 60. (na Pracy badawczej nauczyciela, opracowanej
przez W. Zaczynskiego). Takie opracowania nie mogg stuzy¢ pozytywnie
ani pedagogice ani w konsekwencji dziecku. Prowadzg do przekonania
o dowolnosci wnioskowania i braku odpowiedzialnos$¢ za dziecko poddane
badaniom. C. Grzywniak proponuje usrednianie wieku badanych dzieci
w zakresach ich neuropsychicznego poziomu dojrzalosci do uczenia sie
w szkole, stosujac pieciopunktows skale (przy czym srednia wynosi dla
wieku 61 7 lat — 7,2%). Czemu majg stuzy¢ tak indukcyjnie ustawione ba-
dania? Dlaczego testy traktowane sa jako zabawa? Dlaczego intencyjnie
zapytuje sie nauczyciela dzieci z tzw. trudnosciami czy majg one trud-
nosci w uczeniu sie? Jak takie badania powigzac z osiggnieciami neu-
ropsychologii, neurologii i psychologii? Jak jest mozliwe, by na podstawie
czynnosci czytania, pisania, manipulacji, motoryki ocenia¢ ztozone i zin-
dywidualizowane w swej istocie procesy nerwowe i psychiczne®? Jestem
pelna niepokoju o dzieci, gdy ich nauczycielka/nauczyciel zechce zastoso-
wac sie do ogolnego wniosku o braku dojrzalosci do szkolnego uczenia sie.

Analizowany stan jakosci publikacyjnej przeklada sie na powstawa-
nie u studentow przekonania o nadawaniu sie dziecka do przedszkola, do
szkoly, wiary w niezmiennos¢ starych, dobrych metod badawczych, edu-
kacyjnych (wychowawczych, ksztalcenia), starych, dobrych ,babcinych”
piosenek, kolysanek, opowiadan, bajek jako podstawy rozmowy o otocze-
niu. Takie podej$cie do zadan pedagogiki nie przeprowadzi jej w nowe ob-
szary wyzwan, tak jak ludzie z wysp nie doczekajg sie pojawienia samolo-
tow, jezeli zbuduja lotnisko. Nie ulega watpliwosci, ze takie nastawienia
i dzialanie nie przekladajg sie na postep w unaukowieniu pedagogiki.

Po czwarte, w niezmiennoSci teorii ksztalcenia i metody ich prezenta-
cji. Wiekszo$¢ miodych ludzi studiuje pedagogike przedszkolng w wersji

8 Od kilku juz lat gromadze informacje na temat wykorzystanej literatury w artyku-
tach, w pokonferencyjnych opracowaniach a dotyczacych zagadnien dziecinstwa i edukacji
w nim/dla niego. Stan tych penetracji jest wysoce niepokojgcy dla uprawiania pedagogiki.

9 Warto krytycznie odniesé¢ sie do pozycji: C. Grzywniak, Dojrzatosé neuropsycholo-
giczna do szkolnego uczenia sie dzieci szescio- i siedmioletnich, Krakow 2013.
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socjalistycznej'®. Nie ma wyjasniania, debaty, dyskutowania spraw waz-
nych, sprzecznych, kontrowersyjnych. Jest transmisja wiary w pewnos¢
prezentowanych im wiadomosci. Nie ma studiowania, jest nauczanie. Nie
ma wiedzy, sg informacje. Nie ma falsyfikacji, jest weryfikacja i to czesto
skrotowa, pozorowana. Nie ma samodzielnosci, jest googlifikacja, znie-
wolenie. Mimo rozporzadzenie ministerstwa wyklad jest nadal dowolng
formg studiowania, co sprawia, ze proces studiowania pedagogiki spro-
wadzony zostaje do referowania zagadnien przez studentéw, zaliczania
(obowigzkowego) ¢wiczen, co zbliza ksztalcenie do szkoly Sredniej a nie
wyzszej. Nie ma wsrod studentow i pracownikow szerszego zaintereso-
wania seminariami, konferencjami, badaniami, wykladami dyskusyjny-
mi czy wideokonferencjami. Takie formy podejmuje i nadal to czynie, ale
ciagle z narazeniem sie na ich marginalizacje. Trzeba sporego wysitku,
by namoéwi¢ prowadzacych planowe zajecia, aby zechcieli wejs¢ ze studen-
tami na ciekawe spotkanie z kim§ waznym, madrym. Zazwyczaj stychac
odpowiedz o koniecznosci realizacji programu. Jak w przedszkolu, szkole
— lekcja po lekgji i przekonanie o wyksztalceniu pokolenia nowych na-
uczycieli zostaje spelnione.

Nie ma miejsca na studiowanie, czyli poszukiwanie, spieranie sie,
udowadnianie, przekonywanie, badanie. T.S. Eliot niepokdj o pozbawie-
nie (sie) przez czltowieka namyshu, kontroli nad wlasna myslg i czynem
wyrazil w wierszu:

Nieskonczone koto mysli i czynu,

Nieskonczona odkrywczosc i eksperyment bez konca
Przynoszg wiedze ruchu, lecz nie spokd;...

Gdzie jest madrosc utracona w wiedzy?

Gdzie wiedza utracona wéréd informacji?*t

Takiego niepokoju nie ma niestety w pedagogice. Na to nie ma czasu,
miejsca, ani przyzwolenia. Takiego studiowania pedagogiki nie oczekujg
takze studenci. Twierdza, ze postudiuja, a i tak pracy pewnie nie znajda,
po co mayja sie wysilac. Takie postawy prezentuje, wedltug moich obserwa-
¢ji zachowan studentéw, ok. 60—70% z nich. Chodza na zajecia, sg nawet
pilnymi studentami, ale nie ma w nich pasji studiowania tak waznej dla
bycia nauczycielem, szczegolnie dzieci. Takiej pasji nie wida¢ tez na kon-
ferencjach, sympozjach, z natury przeciez konsultacyjnych, poréwnaw-
czych. Nie udajg sie debaty w srodowisku ,naukowym”, nie ma postawy
koncyliacyjnej, jest radykalna obrona wlasnych racji. Propozycje zmiany

0 Na podstawie analizy sylabusow, pytan egzaminacyjnych, tematéow rozpraw ma-
gisterskich.

1 Zrédlo T.S. Eliot, Wybér poezji, ttum. W. Duleba, Warszawa 1988, s. 5.
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przebiegu obrad w sekcjach konferencyjnych z referowania na debatowa-
nie najczesciej sa odrzucane. Od organizatorow konferencji oczekuje sie
propozycji standardowych zakresow tresci, po to, by ,znalez¢ dla siebie
nisze”? a nie dla wspolnego ,dobra dla pedagogiki”. Pozycje wydawnicze
o wyraznym sprofilowaniu naukowym nie cieszg sie juz zainteresowa-
niem pracownikow uczelni zyskujac miano ,zbyt filozoficznych”'®. Nie ma
tez tego co E. Bloch nazywa zdolnoscig wyobrazni ,jeszcze — nie”, czyli
nie ma zainteresowania ze strony mtodych ludzi (ale tez wielu pracowni-
kow uczelni) dyskursem etycznym', co przeklada sie na postawy zacho-
wawcze wobec zjawisk szkolnych/edukacyjnych, powielanie niedobrych
praktyk, brak aktywnosci w zakresie obnazania ukrytych form/progra-
mow (selekcjami, segregacjg, promocjami), strukturalnie milczacych form
panowania, brak potrzeby dociekania przyczyn, co zdaniem H.A. Giroux
wigze sie nieuchronnie z walkg z usztywnieniami, z nadmierng pewno-
Scig w dzialaniu, wiadzg sadzenia. Braki te ujawnily rowniez badania
sondazowe, przedstawione w opracowaniu.

Nauczyciele i kandydaci do zawodu wyrazajg obawe w zwigzku z ko-
niecznoscig wkraczania przez nich w rézne obszary/sfery kultury dzieci,
ucznioéw, ich rodzicow. Obawy te przenoszg sie na ograniczanie rozumie-
nia innosci, prawa ludzi do budowania wtasnych tozsamos$ci, stuzg akul-
turacji zamiast umacnianiu kultury rodziny. Ksztalcenie nauczycieli po-
winno by¢ sprofilowane na akty u studentow zdolnosci do penetrowania
obszaréw tematycznych innych, niz te, do ktorych zostali przyuczeni®.

Co nalezatoby uczynic¢? Przede wszystkim odstgpié¢ od bylejakosci pro-
blemoéw (takze w rozprawach doktorskich, publikacjach pokonferencyj-
nych, monografiach) na rzecz promowania dobrej jakosci badan pracowni-
kow uczelni, takze wspolnie podejmowanych z nauczycielami—praktykami,
ze studentami. Zadba¢ o jako$¢ rozpraw doktorskich, o jasng lokalizacje
wykladu jako formy spotkania studenta z profesorem. Powroci¢ nalezy do
debat z wyraznie okreslonym modutem tresci do dyskusji, wybiorczego
kwalifikowania do druku opracowan pokonferencyjnych w postaci publi-
kacji promujgcych wazne dla naukowosci rozwigzania, w kategorii na-
ukowych projektow, syntetycznych i postulatywnych opracowan. Inne,

12 Wielozakresowosé tematyczna sprawia, ze méwimy o wszystkim i o niczym, nie
stuchamy sie nawzajem wezytujgc sie w teksty wlasnych wystgpien. Mowimy do siebie.
Niezwykle trudno sprowokowaé nauczycieli-praktykéw do udziatu w debatach.

13 Mam takie rozeznanie, kilkakrotnie bowiem podejmowatam takie proby.

14 Cyt. za: Rozmowy: O wyzwaniach, marzeniach i uczelniach. Edukacja wobec wy-
zwania demokracji. Rozmowa Lecha Witkowskiego z Henrym A. Giroux, [w:] H.A. Giroux,
L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenie pedagogiki radykalnej,
Krakow 2010, s. 68.

15 Tamze, s. 78.
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o profilu empirycznym, metodycznym drukowac na ptycie CD, opatrzonej
sygnaturg ISBN i recenzowanych, jako ciekawe do zapoznania sie, wypel-
niajgce obszar praktyki, dla praktyki, a nie dla naukowosci pedagogiki.

Po pigte, w niedocenianiu pedagogiki przedszkolnej (bardziej niz weze-
snoszkolnej) przez srodowisko pedagogow, takze przez spoleczenstwo, co
sprawia, ze wielu badaczy odchodzi z niej po uzyskaniu awansu nauko-
wego. Zajmowanie sie dziecinstwem, dzieckiem, w opinii wielu pedago-
gow, najczesciej nie zyskuje miana naukowego. Wszystko jest wazniejsze
niz sprawy dziecinstwa, dziecka. Osobiscie spotkalam sie z okresleniem
dzialania w tym zakresie jako biblijno-misyjnego, co z samej istoty rzeczy
wytraca z niego pierwiastek powagi badawczej, naukowego profilowania
problematyki pedagoga przedszkolnego. Nie mozna poki co przebic sie
z teza, ze wszystko co najwazniejsze dla zycia zdarza sie w dziecinstwie.
Ze gdyby z powaga podej$é do jego réznych spraw, nie bytoby tylu proble-
mow szkolnych, niepowodzen, przemocy, przestepstw.

Po szoéste, w uzywaniu do wyjasniania zjawisk, zaleznosci i zwigzkow
jezyka dowolnego, nienaukowego, zapozyczonego z innych nauk, a przede
wszystkim z potocznosci. Prowadzi to do rozmycia przedmiotu badan pe-
dagogiki, zatomizowania problemoéw i braku mozliwo$ci porozumienia sie
na okolicznosc jej porzadkowania. Wystarczy przesledzi¢ tytuty publikacji
zalegajacych potki ksiegarskie. Wiara w sprawstwo, oczekiwanie spelnie-
nia czego$ (kult cargo) kieruje studentow i nauczycieli ku opracowaniom
zawierajacych pewne, czyli sprawdzone rozwigzania, scenariusze, tzw.
gotowce. Przy czym czynig to w przekonaniu dobra sprawy (nauki, peda-
gogiki, edukacji) i za akceptacja prowadzacych, czego przyktadem jest cy-
towany w tresci znaleziony konspekt zaje¢ ruchowych, odpisany ze zbioru
Klanzy.

To tylko niektore widoczne skutki stabosci naukowej pedagogiki. Jesli
pedagogika przedszkolna ma pozosta¢ nauka, sposob jej uprawiania i po-
dejscie do jej naukowosci musi ulec zmianie. Opisane wyzej niepopraw-
nosci wskazujg wyraznie na koniecznosé i kierunek zmiany, w sposobie
bowiem jej uprawiania widac braki w dbatosci o poprawnos¢ semantyczng
stosowanych okreslen, wyrazen, tgcznie z brakiem jasnosci co do podsta-
wowych jej celow i zadan z nich wynikajacych, np. wspieranie, wspomaga-
nie, rozw0j, proces, podmiot, przedmiot. Nie trzeba nikogo przekonywac,
ze jezyk stuzy nie tylko komunikowaniu celow, ale porozumieniu sie co do
Jflozofii” ich urzeczywistniania’.

16 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna... Od kilku juz lat probuje bezsku-
tecznie dyskutowac o niezasadnosci nauczania studentow pedagogiki zabawy. Prowadzacy
przedmiot nie zadali sobie elementarnego pytania o brak mozliwosci unaukowienia zaba-
wy, jest ona bowiem zjawiskiem kulturowym. Nie mozna jej wyjasnia¢ prawidlowoscia-
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Stan pedagogiki przedszkolnej, sposob jej uprawiania wymaga popra-
wy. Na tej podstawie sgdzi¢ mozna, iz studiujacy jg przyszli nauczyciele
nie mogg by¢ inni jak to wykazaly badania. Wiele mozliwosci poprawy
kryje sie zapewne w nich samych, ale ich kwalifikacje sg wynikiem ta-
kiego a nie innego ksztalcenia. Mimo iz nie badalam postaw nauczycieli
akademickich, po wynikach badan nauczycieli i studentow, wnosze infe-
rencyjnie, ze zbyt wiele jest rowniez pewnosci i partykularyzmu w orga-
nizacji procesu ich ksztalcenia.

Od czego zaczac? Coz powinniSmy uczyni¢? Przede wszystkim ostabic¢
kult cargo. Przeciwdziata¢ temu mozna przez zrzeszenie ludzi znaczacych
dla stanowienia nowego, innego tadu w nauce, krytycznej oceny przeszito-
$ci, wspolczesnych badan i publikacji pedagogicznych i wydobycia z nich
tych, ktore pokazujg mozliwosci uporzadkowania przedmiotu i statusu
pedagogiki. Pozadany dla dyskusji bylby udzial pedagogéow wilaczonych
w tworzenie pedagogiki jako nauki w latach poprzednich, znanych z teo-
retycznych, teoretyczno-praktycznych rozwazan réznych jej problemow.

Czy to jest mozliwe? Poki co, trudne do realizacji’’. Jednym z zasad-
niczych obszaréow dyskursu powinno byc podstawowe jej pojecie jakim jest
dziecinstwo i dziecko i warunki edukacji w tym okresie zycia czlowieka'®,
Dowolnos¢ semantyczna w tym zakresie powoduje najbardziej widoczne
trudnosci w stanowieniu o przedmiocie pedagogiki przedszkolnej. Takze
kulturowe konotacje dziecinstwa (tradycje, obyczajowosé, religia) mocno
utrudniajg ksztaltowanie przedmiotu badan pedagogiki przedszkolnej,
a w ostatecznym wymiarze jej naukowosci.

2. Dziecinstwo jako podstawowe pojecie
pedagogiki przedszkolnej?

Zagadnienie to zakotwiczone jest w powszechnym przekonaniu, wy-
nikajacym z przednaukowego stadium rozwoju pedagogiki przedszkolnej,
ze pedagogika stuzy¢ powinna, przez obrane zadania, ksztaltowaniu jak
najlepszych rozwigzan praktycznych i dotyczy sporu charakterystyczne-

mi, empirycznymi iloSciowymi metodami, ale jedynie jako jakoSciowe zjawisko, gteboko
zindywidualizowane. Takie studiowanie to wprowadzanie w blad i ostabianie naukowosci
pedagogiki.

17 Kilkakrotnie prowokowatam srodowisko do takiego zrzeszenia sie. Bez skutku, co
niestety moze by¢ wskaznikiem problemow pedagogow z naukowoscig dzialania, a takze
z wiekiem.

18 Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna...; tejze, Sytuacyjne wspieranie dzieci
w doswiadczaniu swiata, Krakow 2009; tejze, Miedzy przedszkolem a szkolq. Rozwazania
0 gotowosci dzieci do podjecia nauki w szkole, Warszawa 2014.
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go dla pedagogiki w ogoéle, toczacego sie od co najmniej 30 lat. Ogolnie
zalozenie stuszne, ale wyraznie odcinajace pedagogike od jej teoretyczno-
-metodologicznych uzasadnien, umniejszajace jej naukowosc.

Poprawie statusu pedagogiki stuzy¢ mogg jedynie powaznie poprowa-
dzone zabiegi w uporzgdkowaniu wiedzy o dziecku i dziecinstwie, czynni-
kach rozwoju i edukacji w tym okresie i na ich tle rozwazania o metodzie
badan. Potrzeba chwili jest podjecie przez badaczy — pedagogéw staran
0 wyjasnienie podstaw metodologicznych w badaniach dziecinstwa. Su-
geruje rozwazenie trzech mozliwych obszarow poszukiwan w przestrzeni
miedzy®:

1) Esencjalizmem i fenomenalizmem. W ujeciu esencjalizmu dzie-
cinstwo mozna przedstawi¢ jako absolut, jako najbardziej wzniostg idee,
wymagajaca wydobycia jej z obserwowalnych zjawisk ukrytej, wlasciwej
dziecinstwu istoty rzeczy, esencji okreslajacej substancje zblizajaca nas
do ujecia dziecinstwa bardziej w konteks$cie humanizmu greckiego niz
wspotczesnego. Mysl (sposob myslenia) o dziecinstwie nadaje mu (lub nie)
tozsamosc i albo staje sie ono w naszym wyobrazeniu istotg wartosciowg
albo nie. Z rozwazan tych wynika, iz sensowne byloby podjecie badan
skierowanych na swoista niezmiennos¢ dziecinstwa w biografii kazde-
go czlowieka i w biografii spoleczenstw/ludzkosci. Jest to mozliwe, jak
bowiem stwierdzal J.J. Rousseau, dzieci sg najbardziej konserwatywna,
niezmienng czescig ludzkosci, co oznacza, ze w przebiegu dziecinstwa za-
znaczajg sie gatunkowo powtarzalne potrzeby, zachowania. Do najwaz-
niejszych zalicza sie wlasnie te niepowtarzalng esencje dziecinstwa, zapo-
wiadajacg dorostos¢, w zwigzku z czym powinnismy przyjac¢ pod rozwage
teze, ze cechy i wlasciwosci dziecinstwa mogg by¢ podstawa do kreslenia,
ze znacznym prawdopodobienstwem, trafnosci drogi rozwoju w dalszych
okresach. Dziecinstwo zapowiada przyszto$é¢ czlowieka w dorostosci. Ta-
kie sugestie znajdujemy szeroko w psychologii rozwoju, w biologii, takze
w felietonach o wychowaniu pozostawionych nam przez J. Korczaka.

Dzieci, niezaleznie od czasu historycznego, rozwoju cywilizacji, nauki
1 kultury: a) zawsze chcialy i cheg sie bawié¢ i w wyniku zabawy buduja
najpelniejszy obraz wlasnych mozliwosci w roznych zakresach dzialania,
b) od zawsze charakteryzuje je zmystowos¢, wyobrazeniowos$¢, emocjonal-
nos¢, zapotrzebowanie na ruch, c¢) zawsze chciaty i cheg badac otoczenie,
przynalezec, dominowaé — nietrudno jest przewidzie¢ ogblne paradygma-

¥ Wybralam te, ktore wydajg mi sie najbardziej ukierunkowujgce poszukiwania me-
todologiczne. Z racji ograniczen nie podejmuje dyskursu miedzy zabawg i dydaktyks, wy-
maga bowiem szerokich argumentow i wyjasnien genetyczno-funkcjonalno-teleologicznych,
co przekracza ramy tego opracowania.
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ty edukacji dla tego okresu rozwojowego czlowieka i obudowac je elastycz-
nie twierdzeniami.

Po drugiej stronie bieguna znajdujg sie fenomenologiczne analizy dzie-
cinstwa, z ktorych wynika idea poznawania od zrodel, przez bezposrednie
doswiadczanie obecnosci dziecka w otoczeniu. Na tej podstawie kreslony
jest jego obraz, ktory w zaleznosci od uprawianej pedagogii moze by¢ bar-
dzo rbézny, od wolnosciowego do skrajnie podporzadkowanego doktrynom
spotecznym czy kulturowo-religijnym. F. Brentana? stal na stanowisku,
ze nie znamy innych przedmiotow jak tylko realne. Wszystko inne jest
tylko nazwami, ktorym materialnie i psychicznie nic nie odpowiada. Czy
zastosowanie jej metody badawczej polegajacej na opisie i ogladzie tego,
co bezposrednio jest dane pomogloby w kreowaniu przedmiotu badan pe-
dagogiki przedszkolnej? Jesli tak, to jak to uczynic?

Fenomenologizm metodologiczny zaklada pojeciowy charakter po-
znania naukowego, wiedze bezzalozeniowg i bezposrednig, co wymaga
wnioskowania a posteriori. Taka wiedza jest niepewna i w miare czysta.
Pedagog fenomenologicznie zorientowany dociera do istoty, czyli esencji
zjawisk symbolicznych i sposobow ich istnienia, bez uprzedniego oczeki-
wania ich pojawienia sie. Fenomenologia opiera sie na rozumieniu istoty
zjawisk zwigzanych z dziecinstwem i w sposob szczegolny akcentuje od-
rzucenie scjentyzmu i esencjalizmu w badaniach, czyli odrzucenie wiedzy
dotychczasowej, uwiklanej $wiatopogladowo. Bezzalozeniowe podejscie
badawcze musi spelniaé¢ kilka warunkow podstawowych: a) wymaga od
badacza wrazliwosci na cztowieka, co przy dos¢ infantylnym podejsciu
do dziecka moze byc¢ przeszkoda; b) opiera sie na glebokiej wiedzy o czlo-
wieku i warunkach jego ,stawania sie”, co ogranicza postugiwanie sie
wiarg, a moze by¢ czynnikiem przeciwdziatajacym zjawisku cargo; c¢) in-
tuicji w przyjmowaniu i odrzucaniu faktow, ich klasyfikacji na ,gorgco”;
d) rozumienia zwigzkow i zaleznosci nietypowych, nowych, zestawiania
faktow nawet pozornie sprzecznych, nieciekawych; e) przezycia istoty,
czyli formutowania sgdow i na ich podstawie pojec?!.

Fenomenologizm sugeruje ich odrzucenie po to, by przyjrze¢ sie dzie-
cinstwu, dziecku tak, jak sie jawi. Wazna jest tu intencja a nie esencja,
obiekt obserwowalny a nie absolut, relacja i Swiadomo$¢ rzeczy a nie jej
idea. Fascynacja dzieckiem i dziecinstwem jako zalozenie wynikajgce
z takiego ujecia ich istoty moze by¢ poczatkiem procesu badawczego, ale
czy wystarczy? Wsrod innych waznych poje¢ fenomenologii znajduje sie
analiza ejdetyczna, czyli dazenie do uchwycenia istoty tego, co dane, ide-

20 Wikipedia, hasto fenomenologizm.

21 J. Krokos, Fenomenologia Edmunda Husserla, Aleksandra Pfindera, Maxa Sche-
lera, Warszawa 1992, s. 111.
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acja, docieranie a nie przyjmowanie opracowanej, opisanej istoty zjawisk.
W naocznosci tej zawarta dana jest czysta, przez aktywne dziecko tu i te-
raz, istota dziecinstwa. Uchwycenie tej istoty nie musi by¢ przeprowadzo-
ne na wielu przykladach, wystarczy nawet jeden lub tylko naocznos$¢ wy-
obrazeniowa. Przyjmujac ten punkt widzenia pedagogika musi rozwazyc
granice subiektywizmu wnioskowania.

W obu podejsciach zaznaczajg sie wyrazne roznice w formulowa-
niu sgdoéw o wartosci dziecinstwa: esencjonalizm odwoluje sie do sadow
a priori, fenomenologia zas — a posteriori. Dla pedagogiki przedszkol-
nej rysuje sie przestrzen badan pomiedzy uksztaltowang idea, ,esencja”
dziecinstwa i fenomenem dziecinstwa obserwowalnego. By¢ moze warto
powroci¢ do zapomnianej idei hylemorfistow zaktadajgcej jednosc ciata
(fizycznego i psychicznego) i ruchu, charakteryzujaca w widocznej i zroz-
nicowanej formie dziecinstwo??. Byloby to takze korzystne dla efektywno-
$ci edukacji i rozwoju dziecka, w wyniku bowiem tendencji do dydaktyzo-
wania dziecinstwa, naturalng potrzebe ruchu sprowadziliSmy do poziomu
utrudnien, blokad, przeszkod w ich nauczaniu®.

Koncepcji dziecinstwa powstato sporo, takze w Polsce (np. D. Klus-
-Stanska, B. Smolinska-Theiss, M. Szczepska-Pustkowska, E. Filipiak,
B. Sliwerski), mam tez wlasny poglad w tej sprawie. Dla celéw metodo-
logicznych nalezaly je zebra¢ w jedng calos¢, zroznicowang wewnetrznie,
ale z zarysowaniem wspolnych obszarow. Moglby w ten sposéb powstac
zarys, wspotczeSnie uzasadnionej esencji dziecinstwa XXI wieku. Moze
udatoby sie opisa¢ i oddzieli¢ sposob badania szczegbétowych zachowan,
cech dziecka zlokalizowanych w czasie trwania dziecinstwa, opartych na
wierze, ze wiemy, co i po co badamy, od badan dziecinstwa, nad dziecin-
stwem, jego specyfiki jako faktu rozwojowego, spotecznego i kulturowego,
ktore w moim przekonaniu sg wazniejsze niz te pierwsze dla pedagogiki
przedszkolnej. By¢ moze byltby to wazny krok dla jasnego opisu jej przed-
miotu badan i oslabienia zarzutow o aplikowanie w niej jezyka psycho-
logii czy socjologii, z czym mamy do czynienia obecnie. Wazny byltby to
krok w kierunku upodmiotowienia badan na tle niezbednej dla tego celu
wiedzy o dziecinstwie jako dobra spolecznego. Daloby to szanse na od-
stapienia od silnego przekonania, ze wiemy jak, co, po co badac, czyli na
odstgpienie od doktrynerstwa/stanowienia, na rzecz refleksji, prawdopo-
dobienstwa czy bliskosci prawdzie we wnioskowaniu badawczym. Przede

2 Jestem w toku sesji obserwacyjnych skierowanych na identyfikacje zjawiska od-
czucia przez dzieci czasu w dzialaniu w kontekscie podejmowanych przez nie czynnosci
i mozliwosci zmiany edukacyjnej w tym zakresie.

% Nauczyciele poproszeni o opis cech dziecka trudnego, w 90% wypeknili go negatyw-
nymi cechami z zakresu lokomocji i manipulacji.
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wszystkim za$ na odstgpienie od dominacji wiary w moc badan wedle
modelu iloSciowego na rzecz jakoSciowego?*.

Konsekwencjg zmiany w obszarze teorii dziecinstwa bylby konieczny
do istnienia dyskurs samej istoty dziecka rozpiety miedzy romantycznym
jego obrazem a teorig tabula rasa, czyli w emancypacyjnym ujeciu jego
istoty (idei/esencji i faktow).

2) Dyskursem romantycznym i dyskursem tabula rasa w podejsSciu
do dziecka i dziecinstwa. Dyskurs ten opiera sie na zalozeniu, ze dziecko
oznacza niedojrzalosé, zawiera w sobie skumulowanie niedoskonalosci,
brak samodzielnosci, poczucie mniejszosci i nizszos$ci w stosunku do stanu
Hhie bycia dzieckiem”. Dziecinstwo zas ma znaczenie jedynie w liniowym
postrzeganiu biografii cztowieka i zazwyczaj jest czasem niedocenianym,
czesto wstydliwym w rozmowie dorostych, poniekad dyskredytowanym
przez rozne utomnosci tego czasu w rozwoju. Dziecinstwo to metrykalna
koniecznosc.

Romantyczne podejscie sugeruje mistyke, tajemniczo$é, dominacje
»serca” nad okiem medrca: ,czucie i wiara silniej méwig do mnie anizeli
medrca szkietko i oko” — czytamy u A. Mickiewicza. Idea ta zwraca uwa-
ge na dziecko jako istote nierozumna, uczuciows i niestalg. Dziecinstwo
w tym ujeciu trzeba przezy¢, spedzi¢ na nicnierobieniu, czyli zabawie,
na oczyszczaniu duszy z gusel, prymitywizmu, popedow, sktonnosci ciele-
snych. Przekonywali o tym tacy filozofowie, jak I. Kant (,wychowanie jest
potrzebne, aby wyprowadzi¢ mlodego czlowieka z prymitywizmu”®) czy
J.J. Rousseau (,nie napetniaj dziecka cudzg istota, pozwo6l wydoby¢ mu
z siebie wlasng”?®). A. Schopenhauer glosil, ze dziecko, jako pierwsze sta-
dium rozwoju cztowieka, charakteryzuje egoizm o$wiecony, poniewaz dba
o wlasne uciechy, nie zwazajac na krzywdy wyrzadzane innym. Niemniej
jednak mozna go opanowac przez system kar?”. Jest w tym sensie istotg
niemoralng. W tym znaczeniu jest bytem niegodnym uwagi ,,madrych”
dorostych, dziecinstwo zatem trzeba przetrwaé. Elementy tego dyskursu
obecne sg w spoteczenstwie takze i dzis, chociazby w ustosunkowaniu sie
do kwestii edukacji dzieci w wieku przedszkolnym, wychowania/edukacji
seksualnej, ideologii gender.

Tabula rasa, czyli idea czystej karty/tablicy, rozwazana przez Arysto-
telesa a spopularyzowana przez J. Locke, J. Watsona?® zaklada wartosc

% Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna..., rozdz. I1.
% 1. Kant, O pedagogice, thum. D. Stobryn, L6dz 1999.
% J.J. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, Wroctaw 1955.

27 A. Schopenhauer, Swiat jako wola i przedstawienia, t. I, ttum. J. Garewicz, War-
szawa 1994.

2 Pojecie to funkcjonuje takze w filozofii Arystotelesa.
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wpltywow srodowiskowych, zebranych doswiadczen, w ksztaltowaniu isto-
ty cztowieka. Dyskurs natura czy kultura, geny czy wychowanie nie zo-
stal ostatecznie zamkniety. Trudno wspolcze$nie powaznie przyjac fakt,
ze sg jeszcze ludzie, ktorzy wierza, ze umyst dziecka jest niezapisang ta-
blica, nawet mimo obserwacji roznic miedzy dzieémi (takze w rodzinie).
Sa wsrod nich rowniez nauczyciele, pedagodzy akademiccy. Pedagogika
przedszkolna nie moze traktowac tego dyskursu jako nieszkodliwego dla
metodologii kompromisu, lecz podjaé badania wyjasniajace. Przyjecie
tezy o wzajemnosci interakcji natury dziecka i kultury srodowiska zy-
cia w ksztaltowaniu jego osoby moze okazac sie bledne, ale z pewnoscia
nie jest blahe, ani tez bezdyskusyjne. Wazna jest takze i z tego powodu,
ze w wychowaniu dzieci w dalszym ciggu, mimo szerokich argumentow
badawczych psychologicznych, socjologicznych i pedagogicznych, optuje-
my za tabula rasa umystu dziecka. W tym rowniez, niestety ze szkodag
dla rozwijajacego sie cztowieka, w edukacji?®. Pedagogika przedszkolna
powinna podjaé probe (Smialg i pewnie ryzykowng) wyjasniania mysli
i zachowan dzieci nie zawsze ukladnych, postusznych, ale nalezacych do
ich natury, mimo ryzyka narazenia sie na konsekwencje tego dyskursu,
glownie w zakresie ocierania sie o rasizm, seksizm, sktonnosci cztowieka
do dominacji niszczacej, zachtannosci, sadyzmu, nihilizmu, naiwnosci, in-
fantylizmu, zaniedbywania spraw dzieci, w tym z niepelnosprawnoscia.
Nie moze uznac ich jako niemoralne, niestuszne, musi podja¢ sie ich wyja-
$nienia, mysli te bowiem i zachowania sg obecne w dziecku i musi zapro-
ponowac sposoby ich opanowania i przeksztalcania w mysli i zachowania
pozytywnie ksztaltujace. Wskazujg na takie zadanie obydwa wymiary
dyskursu dziecinstwa: romantyczny i czystej karty/tablicy tabula rasa®.

3) Dyskursem historycznym i wspotezesnym spraw dzieci i dziecin-
stwa. Wielu badaczy przesztych koncepcji, teorii dziecinstwa jest zdania,
ze jest ono prawdopodobnie konstruktem, a dorosli ukrywali prawde
o nierownosciach i wtadzy, w ktorym fikcja/wyobrazenia przeplatajg sie
z osobistymi wspomnieniami z dziecinstwa; jest wyrazem swoistej ochro-
ny siebie przed réznicami kulturowymi, spotecznymi. Niewiele jest w tym
jednak zrozumienia dziecka. Konsekwencja jest nakazywanie dzieciom
uczenia sie tego, czego sami nie umieliSmy i co utrudnia nam dzialanie
w dorostosci. Oczywiste jest, ze teza ta moze nie musi znalez¢ potwierdze-
nia badawczego, dotyczy przeciez trudnych do uchwycenia zjawisk indy-
widualnych i spotecznych, ale warto ja wzia¢ pod rozwage.

2% Na co wskazuje chociazby analiza programéw, podrecznikow, materiatéw pomoc-
niczych. Ich autorzy zdaja sie zupelnie nie dostrzegac efektow uczenia sie dzieci okoliczno-
Sciowego, samodzielnego przez kontakt z rzeczywistoscig.

30 Zob. S. Pinker, Tabula rasa. Spory o nature ludzkqg, Gdansk 2005.
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Wynika z niej teza kolejna, dotyczaca ,konstruowania dziecinstwa
przez kulture”. W historii wczes$niejszej niz XIX-wiecznej nie podejmo-
wano badan nad dzieckiem, nie byto nauki, ktora mogltaby sie nimi zajac.
Ze studiéw sporzadzonych przez P. Ariesa wynika, iz juz w starozytnosci
czy Sredniowieczu kreslono obrazy dziecka bez, co prawda, swiadomosci
odrebnosci dziecka, ale wiedziano, ze trzeba sie nim opiekowac, bo jest
zbyt mate, by mogto to zrobi¢ samo, ze nie wolno je porzucac, bo nie prze-
trwa z powodu braku szerszych do$Swiadczen itd.3! Dostrzegajac zatem
zewnetrzng inno$¢ matych ludzi, probowano na podstawie rozpoznanych
cech dorostosci kresli¢ uproszczony, z powodu wieku zycia, obraz nie-
sprawnosci dziecka, wymagan wobec niego, a takze oczekiwan, traktujgc
pierwsze lata jego zycia jako czas przysposabiania (bardziej chyba ocze-
kiwania) do pozniejszych zadan. Dzieci chlopskie, mieszczanskie przy-
gotowywano do pracy, dzieci moznych do zarzgdzania wlosciami, majat-
kiem, fabrykg. Oczekiwania te wpisywano w tres¢ pojeciowa dziecinstwa.
Wartos¢ jakg widzieli rodzice w swoich dzieciach az do XIX wieku miata
w znacznej mierze charakter ekonomiczny.

Sadze tez, iz sklonnosci dzieci do bawienia sie (zabawa jest ponad-
czasowa, ponadprzestrzenna) uznano za podstawowy rys charakteryzuja-
cy dziecinstwo i w ten sposob pominieto, niedostrzezono innych waznych
dla uczenia sie, osiggania postepu rodzajow ich aktywnosci. Taki punkt
widzenia cechuje takze wspolczesne spoteczenstwo. Jak dowodzi T. Bu-
linski, dziecko pozostawato i pozostaje nadal dla dorostych ,czlowiekiem
do zrobienia™?, co oznacza, iz nadajemy mu rozne znaczenia w zaleznosci
od tego, jak odczuwamy dziecko w sobie, co pamietamy z dziecinstwa.
Prawdopodobne jest, ze obraz dziecinstwa jako czasu beztroski zbudowa-
no w opozycji do zbyt szybkiego wiaczanie dzieci w krag spraw dorostosci.
Obrona dziecinstwa przed wyzyskiem przelozyta sie paradoksalnie na in-
fantylizacje jego wartosci.

Moje penetracje badawcze, takze spotkania w przedszkolach i szko-
lach wskazujg na trwanie tego zjawiska do dzi$. Nauczyciele, zapytani
o obraz dziecka na jakim budujg plany dzialania edukacyjnego, w wiek-
szosci wyrazali zdziwienie z powodu tak sformulowanego pytania, wielu
odwotywalo sie do zapisow Podstawy programowej (z ktorej nie wynika
niestety koncepcja dziecka poddanego edukacji) poszukujgc usprawiedli-
wienia dla wlasnej niewiedzy, obarczajac winag jej projektodawcow.

31 P. Aries, Historia dziecinistwa. Dziecko i rodzina w dawnych czasach, Gdansk

2005; pomijam tu obrazy dziecka jako przedstawienie malego Chrystusa, niewiele bowiem
mialy wspolnego z realnoscig dziecinstwa.

32 T, Bulinski, Cztowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy cztowieka. Studium antro-
pologiczne, Poznan 2002, s. 81.
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Czy pedagogika przedszkolna powinna zajac sie badawczo tym pro-
blemem? Wedle mojego pogladu zdecydowanie tak. Zbyt wiele bowiem
jest w tym podejsciu dowolnosci, rozbieznosci. Wielu badanych przeze
mnie nauczycieli powoltywato sie w wypowiedziach na prawa dziecka do
wolnosci, szacunku, podmiotowosci, a w planach, programach zupeknie
ich nie uwzgledniajgc. Stosowali je bez zrozumienia istoty dziecka i dzie-
cinstwa. Sloganowo, hastowo, ogélnikowo.

Rozwazania te, z konieczno$ci skrotowe, sugerujg pedagogice przed-
szkolnej podjecie badan nad jezykiem opisu dziecka i dziecinstwa, zmian
w jego obszarze przy zalozeniu, ze sg to pojecia dynamiczne, a nie sta-
tyczne, w zaleznoSci od czasu i kontekstu ich uzycia. Jezyk wychowania/
edukacji podlega stalej i subtelnej dynamice z powodu przeksztalcajgcych
postawy ludzi warunkow zycia, wyrazajacych sie w tzw. pedagogiach ro-
zumianych jako konteksty relacji dorostych i dzieci. Mysle, ze i ten pro-
blem powinien by¢ przez pedagogike przedszkolng zidentyfikowany jako
niezwykle wazny dla okreslania warunkéw uzyskiwania efektywnosci
w edukacji (ksztalceniu, uczeniu sie, wychowaniu).

Mysli i idee przenoszone do pedagogiki powinny pelni¢ funkcje kry-
tyczne 1 takze rewolucyjne ze wzgledu na stan rzeczy, przyczyniajac sie
tym samym do jego zmiany lub zniesienia i nie dotyczy to tylko prak-
tycznych odniesien i praktycznej roli mysli, ale wrecz odmiennego rodza-
ju wiedzy i poznania, czyli wiedzy i poznania naukowego (I. Kant,
E. Cassirer, J. Habermas, M. Heidegger, J. Pieter).

Stawiam ponownie pytania wazne dla naukowosci pedagogiki przed-
szkolnej o to czy mysli—idee i fakty ksztaltujg jej twierdzenia, czy tylko
fakty, przesuwajac jej zadania w strone budowania dyrektyw prakseolo-
gicznych, regul metodycznych? Czy i w jakim stopniu wspoétczesng pe-
dagogike przedszkolng (i nie tylko), podobnie jak psychologie ochronic¢
mozna (jeszcze) przed stawaniem sie naukag kultu cargo®?

W opracowaniu zwrocitam uwage na niektore wybrane zagadnie-
nia zwigzane z podstawowym przedmiotem badan i studiow pedagogiki
przedszkolnej jakim jest dziecinstwo, sugerujac jedynie te, ktore bytyby

33 Problemem jest nie tyle sama teoria, co stosunek nauczycieli do niej. Wielu z nich
nie rozumie (bo nie sg ksztalceni w tym kierunku), ze bez teorii nie mozna osiggnac satys-
fakcjonujacych dziecko/ucznia/studenta rezultatow ksztalcenia. Nie wynika jednak z tego,
ze codzienno$¢ edukacyjna kazdorazowo potrzebuje ugruntowania w teorii. Nauczyciel po-
winien byc¢ tak ksztalcony, aby odczuwalt potrzebe/koniecznosé ,patrzenia” catoSciowego
na cele i wynikajgce z nich zadania. Jego uprawomocniona interpretacja teorii nie moze
opierac sie na obronie wtasnego, jedynie stusznego, prawdziwego pogladu na zjawiska roz-
wojowe i edukacyjne. Taki praktyczny konwencjonalizm jest wspolczesnie nie do przy-
jecia. Zob. S. Rosen, Hermeneutyka jako polityka, Warszawa 2008. Kult cargo taczy syn-
kretycznie elementy rodzimych mitow, wierzen i obrzedow z elementami chrzescijanskimi,
a niekiedy rowniez z programem polityczno-spotecznym.
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najbardziej pilne. Spodziewac sie mozna, ze podejmujac sie odpowiedzi na
te i inne nie postawione tu pytania, przyczynimy sie do uporzadkowania
roznych, waznych dla jej naukowosci, kwestii. Oczekuje rozwiniecia dys-
kusji ze wszystkimi tymi, ktorzy widzg konieczno$¢ doprecyzowywania
wymiarow i tworzenia twierdzen wzbogacajacych ten wazny dla kazdego
czas rozwojowy. Z ta wiarg na jednej z konferencji udostepnitam teksty,
zachecajac do dyskusji. Akcja moja skonczyla sie na przyjeciu tekstu, bez
checi wlaczenia sie w dyskusje. Czynie to na prawie kazdej konferencji,
z nadzieja, ze cos sie zmieni. Poki co, czekam. Cierpliwie. Nie umiem
znalez¢ wyjasnienia na te inercje i brak ruchu ani w Srodowisku akade-
mickim, ani w Srodowisku praktykow. Poki co, moze warto wczytac sie
w postulowane przeze mnie szczegotowe kwestie zwigzane z niepokojem
o pedagogike. Moim niepokojem. Moze podzielg go inni pedagodzy zatro-
skani o jej przyszto$c? Tekst ponizszy traktuje jako swoiste uogolnienie
rozwazan zawartych w opracowaniu i jednoczes$nie sprowokowanie do
dyskusji wokol pedagogiki.

Przyczynek do dyskusji o pedagogice przedszkolnej jako
nauce. Niektore, wybrane aspekty problemu:

1) Pedagogike przedszkolna trzeba pojmowaé w nowozytnym znacze-
niu nauki, nie jako doktryny wedle Sredniowiecznego pojecia nauki, nie
jako greckiego poznania, lecz jako rozmowy o ideach, faktach, domniema-
niach, postulatach, twierdzeniach, jako Wielkiej Rozmowy o warunkach
wychowania, ksztalcenia?

2) Pedagogika przedszkolna jako (jeszcze) nauka nie powinna by¢ zbio-
rem wiedzy w sensie przechowywania istotowej prawdy, lecz jej organiza-
cja, oprawag, ,swoiscie pojetym albumem”. Organizacja wiedzy dokonuje
sie przez poszerzanie kontekstu wyjasniania w powigzaniu z warunkami
edukacji dzieci/uczniéw, warunkami funkcjonowania instytucji edukacyj-
nych. Jaki ma to zwigzek z pedagogia dominujaca w spoteczenstwie? Czy
i w jakim stopniu powinna go zachowa¢, a w jakim zrezygnowac?

3) Pedagogika przedszkolna czerpie wstepne dane w postaci pewnej
(jakiejs) prawdy o wychowaniu z potocznosci, pokoleniowo ksztaltowanej,
poniekad zapozycza sie i zakotwicza w kulturze (esencja dziecinstwa).
Czy jest to zjawisko pozytywnie ksztaltujace jej naukowosé, czy ostabia-
jace i sprowadzajace ja do pedagogii? Na jakim poziomie wyjasniajgcym
utrzymac ten zwigzek?

4) Specjalizacja nie moze by¢ ani przejawem ostabiania pedagogiki
przedszkolnej, ani jej swoistego upadku. Co zrobi¢, by przeciwdzialtaé
temu zjawisku?
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5) Pedagogika przedszkolna tak jak pedagogika w ogole, jako nauka
ma charakter wyjasniajacy i taki musi mie¢. Przygotowanie warunkow
wyjasniania jest niczym innym jak badaniem naukowym. Jako nauka
ksztaltuje konteksty wyjasniania zjawisk edukacyjnych, nie okresla jed-
nak szczegotowych zalecen, lecz kresli obszar zrozumienia ich istoty. Czy
o taki jej profil chodzi?

6) Kandydat na pedagoga musi nauczy¢ sie wyjasniania, czyli obser-
wowania, kontrolowania kontekstu i przewidywania zwigzkow przyczy-
nowo-skutkowych. Czy umiejetnos¢ te uzyska przez odtwarzanie kon-
spektow, nawet najbardziej precyzyjnie i poprawnie skonstruowanych?
Nauczyciel akademicki musi wyjasniac, tworzy¢ jego konteksty i wprowa-
dza¢ w nie kandydatow na nauczycieli. Musi to by¢ badacz mistrzowsko
poruszajacy sie w metodologii?

7) Pedagogika jak kazda nauka musi by¢ rygorystyczna, ale nie jest
nauka $cista. Scistosé w pedagogice wyraza sie starannosciag stosowanych
metod jako naukowego rygoru postepowania. Nie oznacza wylgcznie po-
miaru, wyliczania, eksperymentu. Pedagogika jako nauka humanistycz-
na pozostaje z koniecznosci ,niescista” w odroznieniu od matematyki,
fizyki. Zachowanie rygoru bycia naukg przy niescistym przedmiocie (ja-
kim sg zmienne warunki zycia, czynniki rozwoju czlowieka) jest znacznie
trudniejsze niz w naukach niehumanistycznych. Stad wielos¢ interpreta-
cji tego samego procesu, zjawiska, prowadzaca takze do wielu naduzyc,
nadinterpretacji?

8) Pedagogika jako nauka jest szczegdlnego rodzaju wywiadem ba-
dawczym, nie musi by¢ eksperymentalna, oparta na pomiarze?

9) Wraz z poszerzajaca sie tendencjg do rozumienia funkcji pedago-
giki jako nauki wytwarzajacej i zarzadzajacej wiedza wzrasta niebezpie-
czenstwo jej przeksztalcania w nauke tzw. gazetowsg, umacniang przez
publikacje ogdlnodostepne, nie zawsze udokumentowane, prowokujace
do splyconych wyjasnien ztozonych zjawisk pedagogicznych. Sytuacja ta
juz poniekad ma miejsce, sporg bowiem oglgdalnos¢ maja programy te-
lewizyjne takie jak: ,Super niania”, ,Surowi rodzice”, ,Trudne sprawy”,
»Dlaczego ja”. Wydawane sg czasopisma o zarzadzeniu dzieckiem takie
jak: ,Dziecko”, ,Przedszkolak”, ,Nauczycielka Przedszkola”, utrudniaja-
ce przekaz naukowych wyjasnien. Rosnie wyraznie opor ludzi wobec ar-
gumentow naukowych uznanych przez nich jako trudne, niepotrzebne,
skomplikowane. Jak reagowac na te zjawiska?

10) Uniwersytety ksztalcgce pedagogow staja sie przedsiebiorstwami,
w ktorych nie rozstrzyga sie juz dylematow naukowych, lecz ,sprzedaje
wiedze” placgcemu za nig. Jej jakos¢ niewielu juz interesuje. ,Udekoro-
wane” jak tort haslami z przeszlosci godza sie w zasadzie na pozbycie
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ich istoty wuniversitas. Jesli bowiem uniwersytety ksztalcgce nauczycie-
li poddawane sg rynkowi, gtownie finansowaniu by¢ albo nie by¢ przez
studentow zaocznych, to zbyt szybko jakos¢ nie podniesie sie. W ,konse-
kwencji takie bedg Rzeczypospolite jakie ich”... nauczycieli ksztalcenie.
Jesli profesor tytularny jest za drogi i tym samym niepotrzebny, to na-
ukowosci nie wypracujg doktorzy i praktycy. Nie wypracuja jej masowo
zatrudniani w wielu szkotach prywatnych profesorowie czescy, stowaccy
czy ukrainscy. Mozna mie¢ nadzieje, ze stan braku zapotrzebowania na
universitas jest optymistyczny dla pedagogiki, nasycenie bowiem sie blo-
gostanem niewiedzy, nicnierobienia, sprowokuje by¢ moze do ,powrotu”
do poczatku, do zrodet.

Nie sadze, aby mozna, mimo jej wielu problemow tozsamosciowych,
zrezygnowac ze zintegrowania pedagogiki przedszkolnej z pedagogika
ogolng.
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Aneks

Zatgcznik 1. Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli

Szanowni Panstwo,

kieruje do Panstwa prosbe o wspoldzialanie badawcze w zakresie opisu funkcjo-
nowania nauczyciela dzieci w przestrzeni spolecznej, do czego potrzebne sg nie-
zbedne dane osobowe, z zakresu profesjonalizmu i etycznosci zawodu.

Od sposobu potraktowania przez Panstwo tej prosby zalezec¢ bedzie jakoS$c
zebranego materiatu badawczego i skonstruowanego na jego podstawie, a takze
na podstawie analizy wykonanych przez studentow zaocznych i dziennych zadan
zebranych w trakcie ich studiow — obrazu ,nauczycielki przedszkolnej”, niejako
w obronie wartosci jej zadan, przeciw potocznemu ich ujeciu i rozumieniu. Takich
badan nie mamy. O nauczycielu tzw. szkolnym wiemy wiele, wiele bowiem badan
przeprowadzono w tym zakresie.

Wypelijmy wspdlnie luke i sprobujmy dotrzec do szerokiego odbiorcy z wie-
dzg rzetelng i odpowiedzialng za edukacje dzieci i funkcjonowanie w niej na-
uczyciela. Mam prosbe o to, by odpowiedzi byly przemyslane, rozwazne i w miare
szczere 1 wyczerpujace. Mozna nie odpowiedzie¢ na pytania, co bedzie znacznie
bardziej pozyteczne, anizeli konstruowanie odpowiedzi ogbélnikowych i jedynie de-
klaratywnych.

Prosbe te kieruje do nauczycieli wybranych droga losowania, po 100 osob
z r6znych regionéw Polski, zyskujac w ten sposob materiat zréznicowany w za-
kresie czynnik6w/zmiennych ksztaltujacych poglady spoteczne na nauczyciela
dzieci i poglady samych nauczycieli na siebie. Zalezy mi na odbiorze wszystkich
ankiet, tylko tak bowiem moze powstac obraz w miare obiektywny, zrownowazo-
ny. Dane te polgczone z analizg jakosciowa ponad 12 000 zréznicowanych co do
tresci i konstrukeji zadan ztozg sie na jego jakosc.

Dziekuje za wspotudzial i zrozumienie
Danuta Waloszek

307



I. Dane wyj$ciowe
Na poczatek prosze o zaznaczenie kilku niezbednych dla wyjasnien
badaweczych danych:

Stopien aWanSu ZAWOAOWEZ0. .....ueurererererereneneeeteatataraserereneneneeraearaeasaeaans
Region zamieszkania..............cooeiiiiiiiiiiiiiininen... MiejscowosC ..vvvvvvnininnnnnnn.
Y T A0) o TN U1 ) 2

II. Dane podstawowe dla badan

1) Ktore ze wskazanych nizej okreslen sg, wedtug Pani pogladu, najbardziej
trafne dla okreslenia zadan nauczyciela:

a) Prowadzacy nauczanie/ksztalcenie, poniewaz.............ccoeveeiniiiiniiininnininannns

(prosze o jednoznaczny wybor albo—albo i krotkie uzasadnienie)

2) Nauczyciel jest, wedlug Pani, profesjonalista bowiem:

przeszed} dlugotrwale ksztalcenie

podlega prawnej kontroli

posiada monopol na pelienie réoznych funkcji w grupie dzieci/uczniow
moze i powinien panowac nad grupa dzieciecg

musi doskonali¢/doksztatcaé sie

podlega dyrektorowi

wypelnia zalecenia nadzoru

(postugujqc sie skalg cyfr od 1-7, prosze uszeregowaé te cechy zawodu od najbar-
dziej waznych, wedtug Pani pogladu, do najmniej waznych)

3) Czy wybor zawodu nauczyciela przez Panig wynikal z odczucia w sobie powo-
lania?
Zdecydowanie tak............ Raczej tak............ Raczej nie............... Nie......
4) Moglaby Pani opisaé sens takiego powolania w sobie? ..............................

5) Pani zdaniem nauczyciel powinien byc¢:
a) zwrocony ku dziecku (pajdotropizm), pONi€Waz ..........ceeveeinininenennenennnnn.
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6) Co stanowilo gléwny argument w wyborze przez Pania studiow
pedagogicznych:

latwe studiowanie
mozliwo$¢ odgrywania waznej roli spotecznej

marzenie bycia nauczycielem w dziecinstwie
mozliwo$c¢ zaistnienia w zawodzie na rowni z mezczyznami

wiek dzieci jako podmiot dziatania
mozliwo$¢ sprawowania wladzy nad mtodszymi ludzmi

zamitowanie do pouczania, nauczania innych

ostatecznos¢ z powodu niepowodzen w zabieganiu o indeks w innych zawo-
dach

wzorce rodzinne

prestiz spoteczny zawodu
organizacja czasu pracy (przerwy, ferie, wakacje...)

(postugujac sie skalg cyfr od 1-5, prosze uszeregowaé te cechy zawodu od najbar-
dziej waznych, wedtug Pani poglgdu, do najmniej waznych)

7) Uswiadamianie sobie stanu niewiedzy z r6znych zakresow czesto
towarzyszy ludziom: Zdarzyt! sie/zdarza taki stan Pani?

a) Tak........ Raczej tak....... Nie....... Raczej nie.........
Jesli tak to w jakich zakresach najczesScie)? .......ooveviviviiiiiiiiiiiiiieeeeee s
Co Pani wOwczas NajczeSCi€] CZYNI? .....uinininiieiiieeeieeeeteeieeneaeeeneneaaeneneneanens

b) Czy zdarza sie, ze przezywa Pani leki/napiecia w wypelnianiu zadan
zawodowych?
Jesli tak lub raczej tak — to najczesciej czego one dotyczg? .........coeevevinvninnnn..

8) Skomentuje Pani wypowiedz J. Voluzana: ,nauczanie [wychowanie,
edukacja — D.W.] otwarte przyciaga wielu ludzi, dla ktérych wygodng ochrong
jest przyjmowanie pozorow czlowieka otwierajgcego umyslty na wiedze [...] utoz-
samiajg sie z dzie¢mi, w ktorych widzg sprzymierzencow w walce przeciw ciemie-
zgcej ich administracji i mniej Swiattym kolegom”?
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9) Co uksztaltowalo/ksztaltuje Pania najglebiej w byciu nauczycielem:

a) Wlasna przesztos¢ szkolna: Tak........ Raczej tak....... Nie....... Trudno okre-
§lic.......

b) Postawa silnej wiernosci tradycji rodzinnej: Tak.... Raczej tak....... Nie......
Nie wiem

¢) Ufnos¢ wobec sily nauki/wiedzy: Tak...... Raczej tak...... Nie..... Nie wiem

d) Przywigzanie do rad i przykladu starszych, bardziej doswiadczonych, wy-
ksztalconych kolezanek: Tak ...... Raczej tak ....... Nie ........ Nie wiem ......

10) Czesto slychac¢ opinie, ze nauczyciele chca narzedzi i przepisow ra-
dzenia sobie z dzie¢mi. Co Pani na to?

11) Dawno temu, w 1912 roku, E. Clapareéde oglosil slynng formule
Discat a puero magister — ,nauczyciel idzie do szkoty dziecka”. Nie dziecko do
szkoly zorganizowanej przez nauczyciela. Gdyby ja zastosowac w dzisiejszej
rzeczywistosci przedszkolno-szkolnej, to co musiatoby sie zmienic? ......

12) Naueczyciel, szczegdlnie wspolczesny, powinien byé innowacyjny, dy-
namicznie zmienia sie bowiem wiedza, warunki zycia. Wielu nauczycieli
jednak nie podejmuje innowacji usprawiedliwiajac sie:
Trudnos$ciami wynikajgcymi ze sztywnych struktur programowo-organiza-
cyjnych
Obowigzkami wynikajgcymi z ustawicznych reform edukacji
Obnizeniem poziomu ksztalcenia, zabierajg bowiem czas na realizacje pro-
gramu
Licznymi sprawozdaniami z rezultatow wprowadzanej zmiany
Oczekiwaniami rodzicow dotyczacymi nauczania dzieci tego, co w szkole
gwarantuje im sukces

(Co wedtug Pani jest najsilniejszq przeszkodq? — prosze wybraé trzy i uszerego-
wacé je od najbardziej do najmniej blokujgcych)
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13) Prosze o wybor (przez postawienie X) jednego z dwoch opisow istoty
ksztalcenia wspolezesnych nauczycieli dzieci:

a) Ksztalcic — to uwrazliwia¢, uczy¢ myslenia problemowego, ukazywacé przy-
sztemu nauczycielowi jego problemy i mozliwosci ich rozwigzywania, poma-
gac¢ w ocenie wlasnych poczynan. Ksztalci¢ dla rozwoju osobistego i zawodo-
wego

b) Ksztalcenie — to pokazywanie sposob6w nauczania, panowania nad niewie-
dzg dziecka, uswiadamianie zakresu odpowiedzialnosci za rozwoj dziecka, za
wlasne doskonalenie, uczenie strategii oceniania. Przygotowanie praktyczne/
warsztatowe/metodyczne

14) Czy zechcialaby Pani skomentowac¢ tres¢ obrazu P. Bruegla Osiof w szkole?

15) Czy i w jakim zakresie ponizszy obraz W. Blake’a Drabina Jakubowa kojarzy
sie Pani z edukacjg?
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16) Jaka, wedlug wiedzy Pani, funkcje powinna spelniaé¢ edukacja
przedszkolna?

WODEC AZIECKA . ..ovieiiiii i e

Wobec SPOIECZENSEWA ... ..vuieieiiiii e

WODEC PANSEWA. ...ttt et et anas

17) Jakiemu nauczycielowi nie powierzylaby Pani, NIGDY, wlasnego
dziecka i dlaczego?............coininiiii i s

18) Czego zabraklo Pani najbardziej podczas studiowania pedagogiki,
pedagogiki przedszkolnej? .............cooiiiiiiiiiiii

19) Istota ksztalcenia nauczycieli jest zachowanie zwigzku teorii i prak-
tyki. Czy jest wedlug Pani szansa na takie ,porozumienie”?

TAK, PIZEZ ..neneeieeieii ettt e e e et e e et e e e e e e anans

RaACZEJ tAK, ooivieiii e

20) Odczucie przydatnosci spolecznej wykonywanych zadan zawodo-
wych stanowi o poczuciu wlasnej wartosci. Czy czuje sie Pani:
Wazng, DOWIEIN, .....iuiniiiiiiii e e e e

Jesli ma Pani inne odczucia, prosze wpisaé je w ramke:
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21) Prosze Panig o oznaczenie 5 wyrazen/okreslen najczesciej stosowa-
nych przez siebie w codziennej pracy z dzie¢mi:

nagradzam wymagam ingeruje w rozw(0j oceniam gniewam sie
realizuje program kieruje dyscyplinuje pobudzam zachecam porownuje
obserwuje szanuje potrzeby dzieci

zawieram umowe podpowiadam organizuje zajecia tzw. dydaktyczne
karze organizuje zabawe wyrazam dezaprobate tresuje upominam

22) Jakich okreslen/zwrotéw/wyrazen nie zastosuje Pani nigdy wobec
dzieci?

Bardzo dziekuje
za pomoc w trosce o range zawodu nauczycielki przedszkolnej

Danuta Waloszek
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie
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Zatacznik 2. Przyktady sladow edukacji w dziecinstwie
w terazniejszosci studenta

A) Przyklad projektu edukacyjnego dla dzieci 5-6-letnich, przedstawionego przez
studentke studiujacg zaocznie, nauczycielke pracujacg z dzieémi, a uznanego
przez nig jako dobry do publicznego zaprezentowania (przeprowadzonego z dzieé-
mi). Z wypowiedzi na temat wlasnego dziecinstwa wynika, iz byta postuszna ro-
dzicom, nauczycielce w przedszkolu i szkole, zawsze starannie wykonywata ich
polecenia, za co otrzymywata pochwaty.

Wprowadzenie: Poprosze abyscie usiadly dookota dywanu, polozyly raczki na
kolankach i pilnie stuchaly, co do was bede mowita. Nie wolno przeszkadzaé, bo
nie bedziecie wiedzialy, co trzeba zrobi¢ dalej. Popatrzcie uwaznie na mnie: biore
do reki dwa kawalki papieru, sklejam je po dluzszej krawedzi, nastepnie skladam
na poél i jeszcze raz na pot. Powstatl taki oto ksztatt. Teraz wy zrobcie to samo.
Pamietajcie o poprawnym wykonaniu zadania. Sprawdze czy wam wyszlo tak jak
trzeba. Zrobcie to co kaze.

Instrukcja dzialania dzieci: Prosze wziac¢ po dwie kartki i wykona¢ zadanie
tak jak pokazatam. Polozcie przed sobg te ksztalty, wyprostujcie plecy, a ja zo-
bacze jak to zrobiliscie. Jesli nie wszyscy zrobili to poprawnie, kartki bedg krzy-
wo poklejone i nieprawidtowo ztozone, bedziecie to poprawia¢. Muszg by¢ tadnie
i czysto ztozone.

Uwagi prowadzacej: Dzieci zbyt dlugo kleity kartki, nie potrafily ich prawi-
dtowo zestawic co przyczynito sie do niepoprawnego, w jej ocenie, wykonania tej
czesci czynnosci. Wielu z nich musiala sama te kartki posklejac tak, by mogly wy-
kona¢ drugg czes¢ zadania. Niektore informowaly, ze nie potrafia, ze nie chea, bo
nie wiedzg po co to ma by¢, bo chcg sie bawic. Nauczycielka wyjasniata nam, ob-
serwatorom, powody zniecierpliwienia i niezadowolenia z dzieci: ,,przeciez musze
je przygotowac do szkoly, one tego nie rozumieja, ze to dla ich dobra”. Nie wszyst-
kie dzieci szescioletnie potrafily ztozy¢ kolejny raz kartke, poniewaz nieprawidto-
wo posklejaty, kartka im sie rozchodzita. Wszystkim piecioletnim dzieciom poma-
gala wozna oddziatowa. Po zlozeniu prace zostaly odlozone do wyschniecia kleju.
Bedg wykorzystane do zajec origami.

Komentarz: ,Nauczycielka ta nie przyszta do szkoty dzieci”, jak namawial
E. Claparede, ktore potraktowane zostaty przedmiotowo, zostaly ubezwlasnowol-
nione jej projektem. Brak okreslenia celu dzialania przyczynit sie do niepopraw-
nosci wykonania zadania. Slady dziecihstwa studentki sa tu wyrazne: przedmio-
towo$¢ relacji, dziecko jako postuszny odbiorca zadan zleconych o celu znanym
jedynie nauczycielce. Wyrazny brak zrozumienia podstaw rozwoju dzieci powo-
duje generowanie zarzutow wobec nich z powodu ,zaklocen” w realizacji planu
nauczyciela. Wykonanie zadania przez osoby doroste ,za dzieci” ukazuje Slady
edukacji adaptacyjnej, transmisyjnej, zunifikowanej jakiej byta poddana student-
ka. Decyzyjnos¢ dzieci zredukowana zostala do zera: calkowity brak mozliwosci
wyboru sposobu wykonania zadania przez nie. Nagradzane jest postuszenstwo.
W organizacji warunkow edukacji nie przewidziala miejsca na rzeczywisty udziat
dzieci w organizacji czasu i przestrzeni dzialania, tak jak nie przewidywano wo-
bec niej w dziecinstwie. Wszystko przygotowala sama oczekujgc postuszenstwa
ze strony dzieci. Takie dziecinstwo zapamietala, takie dziecinstwo ,ma w sobie”.
Tak jak od niej nie domagano sie aktywnego uczestnictwa w kreowaniu warun-
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kow, tak i ona nie przewiduje aktywnego uczestnictwa dzieci. Nie rozumie, ze
edukacja zorganizowana na bazie paradygmatu podporzadkowania nie prowadzi
do wyzwalania sie dziecka od braku sprawnosci, wedle wtasnego planu rozwoju,
lecz podporzadkowuje planowi nauczyciela. Nauczycielka uwaza, ze nie krzywdzi
dzieci, ze nie dziala przeciw nim, lecz dla ich dobra. Pamieta, ze za podobne za-
chowania jako dziecko byta nagradzana. Nie pamieta z procesu nauczycielskiego
ksztalcenia, ze dzieci dzialajg skutecznie jedynie wowczas, gdy dostrzegaja jego
zwigzek z potrzebami. Nie przewidziala, ze do dzialania ukierunkowanego na
cel zewnetrzny potrzeba sporo czasu, cierpliwosci i wlasciwosci materiatow — do
orgiami potrzebne byly kartki formatu A-4, dzieci nie musiaty ich skleja¢ z mniej-
szych!, a wykonywanie tej czynnosci na miekkim dywanie bylo ogromnym utrud-
nieniem. To przyktad absurdalnego zniewalania dzieci, bez uwrazliwienia na ich
mozliwosci i zdrowy rozsadek.

Poprositam studentke o zaznaczenie w powyzszym tekscie komentarza, na czer-
wono zwrotow, wyrazen, okreslen najbardziej przez nig rozpoznawanych, zapa-
mietanych:

Brak okreslenia celu dziatania przyczynil sie do niepoprawnosci wykonania
zadania. Slady dziecinstwa studentki sg tu wyrazne: przedmiotowosé rela-
¢ji, dziecko jako postuszny odbiorca zadan zleconych o celu znanym jedynie
nauczycielce. Wyrazny brak zrozumienia podstaw rozwoju dzieci powoduje
generowanie zarzutow wobec nich z powodu ,zaktocen’ w realizacji planu
nauczyciela. Wykonanie zadania przez osoby doroste ,za dzieci” ukazuje §la-
dy edukacji adaptacyjnej, transmisyjnej, zunifikowanej jakiej byta poddana
studentka. Decyzyjnosc dzieci zredukowana zostata do zera: calkowity brak
mozliwo$ci wyboru sposobu wykonania zadania przez nie. Nagradzane jest
postuszenstwo. W organizacji warunkow edukacji nie przewidziata miejsca
na rzeczywisty udzial dzieci w organizacji czasu i przestrzeni dzialania, tak
jak nie przewidywano wobec niej w dziecinstwie. Wszystko przygotowala
sama oczekujac postuszenstwa ze strony dzieci. Takie dziecinstwo zapamie-
tala, takie dziecinstwo ,ma w sobie”. Tak jak od niej nie domagano sie aktyw-
nego uczestnictwa w kreowaniu warunkow, tak i ona nie przewiduje aktyw-
nego uczestnictwa dzieci. Nie rozumie, ze edukacja zorganizowana na bazie
paradygmatu podporzadkowania nie prowadzi do wyzwalania sie dziecka od
braku sprawnosci, wedle wlasnego planu rozwoju, lecz podporzadkowuje pla-
nowi nauczyciela. Nauczycielka uwaza, ze nie krzywdzi dzieci, ze nie dziata
przeciw nim, lecz dla ich dobra. Pamieta, ze za podobne zachowania jako
dziecko byla nagradzana. Nie pamieta z procesu nauczycielskiego ksztal-
cenia, ze dzieci dzialajg skutecznie jedynie wowczas, gdy dostrzegaja jego
zwigzek z potrzebami. Nie przewidzialta, ze do dzialania ukierunkowanego
na cel zewnetrzny potrzeba sporo czasu, cierpliwosci i wlasciwosci materia-
16w — do orgiami potrzebne byly kartki formatu A-4, dzieci nie musialy ich
sklejac¢ z mniejszych, a wykonywanie tej czynnosci na miekkim dywanie byto
ogromnym utrudnieniem. To przyklad absurdalnego zniewalania dzieci, bez
uwrazliwienia na ich mozliwosci i zdrowy rozsadek.

! Na pytanie dlaczego taki format zastosowata, odpowiedziala, ze dzieci powinny

nauczy¢ sie klejenia calosci z czesci.
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Studentka poddata sie dobrowolnie krytyce, na tej podstawie rozwinela sie dluga
dyskusja o organizacji czasu i przestrzeni aktywnosci dzieci. Podobnej procedu-
rze, takze na zyczenie piszacych, poddalismy kilkadziesigt przyniesionych na za-
jecia konspektow. Niektore z nich zaznaczono cale na czerwono.

B) Przyklad drugi — zalezno$ci nauczycielstwa i odleglego dziecinstwa:
Wspoélna impreza przedszkolna, z udziatem dzieci 2-, 3-, 4-, 5- i 6-letnich. Miej-
scem jest duza sala przeznaczona do zaje¢ gimnastycznych.

Temat imprezy: Urodziny marchewki. Czas: jesien. Dzieci ze wszystkich grup
rozlokowane po calej sali, siedzg w kotkach, kazde przy swojej Pani. Ubrane
w miare mozliwosci na ,marchewkowo”. Wspolnie ze studentami jestem obser-
watorem tego wydarzenia, nie znam celu edukacyjnego, bede sie zatem domyslac
czemu 1 komu impreza ma stuzy¢. Wszystko co potrzebne do urzeczywistnienia
zaltozen jest przygotowane przez nauczycielki.

Rozpoczecie: Do sali whiegajg nauczycielki w rytm muzyki ,Na marchewki uro-
dziny”, przebrane za warzywa (burak nie jest jednak buraczany, lecz czerwony,
kalarepka nie jest pekata lecz podtuzna, marchewka jest zbyt blado pomaran-
czowa, aby mozna jg jednoznacznie rozpoznac...). Panie $piewaja, tancza, dzieci
siedzg na podtodze. [...]

Czes¢ wlasciwa: Nauczycielka przebrana za buraczek (czerwona jednak a nie
buraczana) przy uzyciu mikrofonu rozpoczyna czes¢ konkursowg. Zadania kon-
kursowe:

1) Nauczycielki rozrzucajg na podlodze marchewki, zadaniem dzieci jest ich po-
zbieranie do koszykow. Ocena ,,na oko” niezaleznie od wielko$ci koszyczka.

2) Polecenie ulozenia z tych zebranych marchewek ksztaltu korzenia marchwi.
3) Zadanie: co mozna zrobi¢ z marchewki i po co. Dzieci sg nieco zdziwione, ze
z marchwi robi sie dzemy.

4) Dzieci otrzymujg po 3 plasterki marchewki z wydrgzonymi dziurkami i trzy
rurki dtugosci ok. 4 cm. Ich zadaniem jest wykonac korale. Najmlodsze zupel-
nie nie radzg sobie z tym zadaniem, placza, chcg is¢ do domu, inne cierpliwie,
postusznie siedzg i czekajg na pomoc. WiaczytySmy sie w wykonanie proponujac
przekladanie sznurka przez rurke a pozostawiajac im nalozenie talarka marchwi.
Rozrzucone czesci marchewki nauczycielki z pomocg pan z obstlugi umieszczajg
w miskach z czystymi marchewkami.

5) Grupki otrzymuja wyciety ksztalt marchewki z nalepiong na nim tasmg przy-
lepng, kolorowe czesci krepiny (zielone i pomaranczowe). Zadaniem dzieci jest
poprzyklejanie tych papierkow na wyciety ksztalt. Starsze radzg sobie sprawnie
i szybko, najmtodsze zupelnie sie pogubity (préobujemy im pomac, a i tak wykonu-
jemy jako ostatni).

Zakonczenie: Po konkursach nastepuje solowa partia jednej z nauczycielek, kto-
ra do ,kalarepki” zwraca sie z tekstem o anemii spowodowanej brakiem witamin.
Po tym wystepie dzieci otrzymuja kazde do reki, kubek z Kubusiem Marchewko-
wym do wypicia. Prowadzaca oglasza, ze mogg wstac i potanczy¢ ,,dyskotekowo”
do odtwarzanej melodii. Koniec imprezy, wymarsz do sal poszczegélnych grup?.

2 Internet wypeliony jest scenariuszami zajec z uzyciem tejze piosenki — prezentujg
sie przedszkola pracujace w mysl idei dbatosci o zdrowie. Wystarczy klikng¢ ,,Urodziny
marchewki”.
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Komentarz: Calos¢ zdarzenia pokazuje edukacje jako niedopuszczalne zarza-
dzanie psychikg i cialem dziecka. To kolejny przyklad edukacji transmisyjnej,
przedmiotowej, adaptacyjnej, nakazowo-rozdzielajacej. Zadania niewiele miaty
w sobie tresci rozwijajgcych i edukacyjnych, a raczej znamiona niewolniczego
traktowania dzieci (wysypanie marchewek z koszyka i nakazanie dzieciom ich
powtornego zbierania do tych samych koszy!).

1) Dzieci siedzialy na podtodze godzine i 10 minut, do czasu wyczerpania progra-
mu opracowanego przez nauczycielki, bez uwrazliwienia na mozliwosci fizyczne
i psychiczne dzieci (siedzialam z grupka najmlodszych i z trudem wytrzymywa-
tam bol kolan spowodowany zbyt twardg powierzchnig podlogi). Proby wstawania
dzieci byly karcone przez prowadzace impreze nauczycielki.

2) Aktywne w ponad 80% czasu byly nauczycielki. Dzieci odwzorowywaly czyn-
nosci.

3) Wykonanie korali z marchewek (pomijam naganno$¢ takiego spozytkowania
produktow spozywezych) byto niezgodne z mozliwosciami dzieci (rurki, sznurek,
ilo$¢ elementow), a takze bezcelowe. Wydrazone dziurki w talarkach byly zbyt
duze co powodowalo, ze stomka ,przelatywala” przez nie.

4) Dzieci byly ponaglane w dzialaniu, nie sprawdzano wykonania, nie orientowa-
no sie w zakresie koniecznej do udzielenia pomocy dzieciom. A byly to zadania
konkursowe.

5) Dziecku (3,5-letniemu) skupionemu na szukaniu sposobu tgczenia rurki z kragz-
kiem marchewki, nauczycielka brutalnie przerwala czynnosé¢, skonczyt bowiem
sie czas przeznaczony na jej wykonanie.

Taki projekt edukacyjny nie powinien mie¢ miejsca w przedszkolu. Nauczy-
cielki ,realizowaly” swoj wlasny program, a nie program dzieci. Zapytane dzieci
o sens dzialania nie bardzo wiedzialy co sie woko! nich dzialto. Niektore wiedzialy,
ze musialy wypi¢ sok, mimo ze go nie lubig. Dla nauczycielek nie miato znaczenia
czy mowig o warzywach czy owocach, mimo iz w piosence wystepujg warzywa.
Piosenka $piewana szybko, malo wyraznie, a takze malo sugestywne przebrania
nauczycielek nie mogty stac sie podstawg zrozumienia przez dzieci pytan im sta-
wianych. Piosenka pochodzi z lat 50. ubiegtego wieku.

Obserwowane zajecia z dziecmi sg tez przykladem niedopuszczalnego mar-
notrawienia zywnosci. Przedszkole powinno dzieciom pokazac poprawnos¢ zrow-
nowazonego zachowania sie w Swiecie i nie uzywac produktow spozywczych do
zajec czy zabawy. Zbyt wiele dzieci/dorostych gloduje, takze w Polsce, by takie
marnotrawienie akceptowaé. Mieszanie ,czystych” produktow z zabrudzonymi
(zbieranymi z podlogi) jest wyrazem braku higieny, ale takze braku odpowiedzial-
nosci, podobnie jak wyrzucanie marchewek przygotowanych do zajecia a nie wy-
korzystanych przez dzieci i dawanie im do picia przemystowo wyprodukowanego
soku. Ani nauczycielki ani studentki nie spostrzegly w tym wydarzeniu zadnych
nieprawidlowosci, wrecz przeciwnie argumentowaly, ze takie same zajecia robita
ich nauczycielka w przedszkolu podczas praktyki i gdy same jeszcze chodzity do
przedszkola jako dzieci (dziedziczenie doSwiadczen? zatrzymany w pamieci mo-
ment?).
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Taka edukacja jest pozorowaniem zmiany, realizowana jest na pokaz®. Moz-

na stawiac wiele pytan natury biologicznej o to kiedy sg metaforycznie okreslone
urodziny marchewki — wiosng czy jesienig? Czy pomidor to jarzyna/warzywo czy
owoc i czy pojawia sie¢ w tym samym czasie co marchewka? Dlaczego na urodziny
daje sie prezent wykonany z solenizantki (korale z talarkow marchewki)? Tekst
piosenki, nieznanego autora, zawiera wiele wspolcze$nie juz negowanych okre-
§len, zwrotow, niepoprawnosci: 1) zaktocona logika zdarzen (pary tanczg od dru-
giej zwrotki, a dopiero w ostatniej stwierdza sie, ze pary jarzynowe do tanca sag
gotowe), 2) archaizmy i regionalizmy jezykowe — krzepko, tanczze, ptakac szcze-
rze, 3) niepoprawnosci biologiczne — ziemniak nie ma nawet najkrotszej nozki,
kalarepa jest z natury bialo-seledynowa itd.
Uwagi studentek obserwujacych i czesciowo uczestniczacych w tym projekcie
edukacyjnym: 1) wszystkie pamietajg podobne zajecia z wlasnego dziecinstwa
przedszkolnego, 2) zamiast nauczycielek one same byly przebierane przez rodzi-
cow, 3) takze musiaty wypic sok z marchwi, 4) na zajeciach muzycznych na uczel-
ni takze uczyty sie tej piosenki (grac, Spiewac), 5) nie widziaty nieprawidlowosci
w doborze tekstu, melodii, kontekstu calosci zajecia, 6) na jesieni takie zajecia sg
na miejscu, sg uzasadnione, 7) na pytanie po co to jest dzieciom potrzebne, odpo-
wiadaty ogolnikowo, ze dla poszerzenia wiedzy o $wiecie. Nie zwrocily uwagi na
to, ze ,wiedza o Swiecie” jaka jest zawarta w piosence jest po prostu infantylna
i biologicznie nieprawdziwa.

W toku dyskusji przekonywaly sie, ze ocenity cato$¢ jedynie z punku widzenia
sposobu realizacji zadania przez nauczycielki, zapomnialty o dziecku jako odbior-
cy tych informacji. Jako argumenty podawaly zapamietane zajecia z przedszkola,
sposob ksztalcenia metodycznego na uczelni wyraznie uprzedmiotawiajacy dzieci.
Dodam, iz tylko nieliczne osoby zdecydowaly sie na aktywne wlgczenie sie do
dzialania dzieci. Wiekszos$¢ po prostu ,hospitowala”. Swojg postawe uzasadnialy
tym, ze nie wiedzialy, ze trzeba sie wlaczyc, bo tak sg traktowane w przedszko-
lach i szkotach na praktyce, poza dniami, w ktorych prowadzg zajecia czy lekcje.

3 Dane przedszkola, w ktorym zaobserwowano taki projekt pozostajg do wiadomosci
autorki tej ksiazki.
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Zatgcznik 3. Zadania do podjecia przez studentow

Zadanie 1. Wielu ludzi posiada jakies znaki, ktore w szczegolny sposob wigze ze
swoim losem. Wybierz ulubiong cyfre lub liczbe i zwigz ze swoim zyciem. Policz
takze ile razy wystepuje. Odszukaj dane naukowe na temat tej cyfry lub liczby:

111111111111313333331234567890098765432111223344556677889900987
654322211111

123456789012345678909876543211223344556677889900864213579098765
432123456789098765432100111213141516171819202122232425262728293
031323334353637383940414243444546474849505152535455565758595012
345678900987654321123456789009876543211315171901008060402011223
344556677889912312412512612712812913013113213313413513613713813
914011223344556677889909988776655443322111315171924262820222222
233334444555566667777888899990000999988887777666655554444333322
221111000202020202020202020232323232323232424242424242121212121
212525252525252626263333033303330333033303331333133313331333233
323332333233343334333433343334333332233223322334433443344335533
553466446644774477447744774488448844884499449414243444546474849
404948474645444342414142434445464748494049484746454443424141424
344454647484909484746454443421221345678900987654321123456789009
876543211112131415161718191202122232425262728293033333132333435
363738394041424344454647484945

Zadanie 2. Sprobuj opowiedzie¢ o zwyklym kamieniu w kategoriach: metaforycz-
nych, religijnych odniesien, biologicznych wyjasnien, geologicznych tresci. Od-
szukaj przystowia, powiedzenia. Mozesz napisac esej ,Jak to z kamieniem bylo
ijest...”

KAMIEN
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Zadanie 3. Sprobuj ulozy¢ opowiadanie korzystajgc wylgcznie z idiogramow i pik-
togramow zamieszczonych ponizej. Pamietaj, ze wielkie litery oznaczajg nazwy
wlasne

Zadanie 4. Oto przed Tobg zapisana historia. Moze Twoja? Rozszyfrowujgc po ko-
lei piktogramy opowiedz jg i nadaj jej tytul. Kolory, rodzaj linii majg tu znaczenie

Przyklad matrycy do utozenia opowiadania wykonanej przez studentke
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Zadanie 5. Z mandala i jej opisem: Kolory nauczycielstwa (pomyst studentki)

Opis: kolor niebieski — rézne odcienie tesknoty: za minionym dziecinstwem, nie-
spelnionymi marzeniami, osiggnieciami, zmarnowanymi szansami. Kolor zotty —
oczekiwanie ciepla, uczué od dziecka, jego rodzicow, jasnosci zalecen, programu,
rozwoju. Czerwony — wspomnienie agresji czasu szkolnego ze strony kolezanek,
rodzicow (za zle stopnie z matematyki, wf), nauczyciela za niewykonanie polecen,
ale tez fascynacja, prowokacja, nieoczekiwanosé, zmiennos¢. Fiolet — oczekiwa-
nie, refleksja, oczyszczenie, nastroj. Biel — zachowana naiwno$c dziecieca, jakas
czystos¢ mysli, niewinnos¢. Esy-floresy: zawitosci, nieustalenia, poszukiwania,
wybuchy, ale tez zdobienia, girlandy.

Zadanie 6. Prosze uwaznie przeczytac zapis przebiegu zabawy dzieci i skomento-
wac stosujgc sie do wiedzy o:

1) Nasladownictwie w poznawaniu siebie i §wiata przez dziecko

2) Cechach zabawy

3) Wiasciwosciach zabawy

4) Diagnozowaniu zachowania sie dzieci

Zakonczy¢ swojg wypowiedz wnioskiem: a) o czym informuje dziecko bawigc sie
w taki sposob, b) jakie sg jego doswiadczenia (zakres, tres¢, wartosc), ¢) w czym
tres¢ zabawy moze pomoc nauczycielowi, d) co powinno stanowic¢ podstawe kon-
taktu z rodzicami
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~ Przyktad

Drrr, drrr, drrr....nie styszysz telefon dzwoni! Odbierz!

Nie mam czasu, odbierz sam

Mowie ci odbierz, bo ja nie moge, mam paznokcie umalowane

Skaranie boskie! Po co te paluchy kolorujesz, przeciez i tak na zabawe nie
pojdziesz ze mna!

Ty gtupku! Myslisz, ze tylko na zabawe sie maluje?

Zaraz sasiad tu zagladnie i co mam jak szkarad wyglada¢?

Lepiej bys sie uczesata niz paluchy malowata babo jedna!

(Wybrane wypowiedzi dzieci 4-6-letnich z przedszkoli krakowskich - wybdr: D. Waloszek)

Przyktad

1. Mata Anusia dostanie najpierw klapsa, zeby stuchata mamusie
i tatusia i potem pojedziemy na spacerek, bo z niegrzeczng Anusiq
na spacerek nie mozna wychodzi¢.....

2. Chodz no tu stary i zajmij sie dzieciakiem, bo tez jest twoje
dziecko a nie tylko ja w pieluchach od rana. To piwko i kolezkdéw
wybije ci z glowy i to dosy¢ szybko, zobaczysz!

3. Mamusia cie kocha moja ptaszyno, $pij juz spokojnie.....

Prosze pamietaé o zamieszczeniu planu wypowiedzi, odsylaczach i przypisach,
a takze bibliografii.

Literatura podstawowa: D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza
statusu i przedmiotu badan, Krakow 2006; J. Huizinga, Homo ludens. Zabawa
Jako Zréodto kultury, Warszawa 1962; T. Bulinski, Czlowiek do zrobienia. Jak
kultura tworzy cztowieka. Studium antropologiczne, Poznan 2002; J.R. Harris,
Geny czy wychowanie? Co wyrosnie z naszych dzieci i dlaczego? Warszawa 2000.
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Zadanie 7. Co to jest? Gdzie to jest? Kto tam jest? Kogo tam nie ma? Czego tam
nie ma?

A) Skojarz tresc¢ obrazu z myslag Z. Natkowskiej: ,jest sie takim jak miejsce, w kto-
rym sie jest”.

B) Powigz tres¢ z dokumentami przemian na wsi popegeerowskiej na podstawie
opracowania Z. Kwiecinski, Wykluczanie, Torun 2002; D. Waloszek, Szanse edu-
kacyjne mtodego pokolenia ze Srodowisk wiejskich, Zielona Gora 2001.

C) Wymysl wlasng kanwe opowiadania

Storlein czyli budowanie historii

#

S A A ——

e 58 ::gﬁ _
a ™

Matryca do opowiadania sporzadzona przez wykonujaca zadanie w wer-
sji C: przygoda, podr6z w nieznane/nierozpoznane, niespodzianka, tajemniczos¢
obiektow, zmaganie sie, rados¢ ze zwyciestwa, zadowolenie, odkrycia, granica,
wiatrak marzen, odglosy lasu, drogi.

Matryca do opowiadania sporzadzona przez wykonujaca zadanie w wer-
sji B: dewastacja, daleko od drogi, pesymizm, brak nadziei na zmiane, zarabianie
przez dzieci na sprzedazy darow lasu, zagrozenia zycia przez walgce sie domy,
oddzielenie od cywilizacji, segregacja ludzi przez wytyczenie granicy, brak insty-
tucji edukacyjnych.

Matryca do opowiadania sporzadzona przez wykonujaca zadanie w wer-
sji A: zadomowienie, wptywy otoczenia, nasigkanie brakiem uporzadkowania,
estetyki, bezsensu zycia, inercja, zycie z dnia na dzien, brak przedsiebiorczosci,
kalka pokoleniowa.
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Zatacznik 4. Karta pracy studenta zamiast konspektu

Zarys kierunku wspierania dzieci w ich rozwoju:

1) Opis aktualnych mozliwosci i potrzeb dzieci — ogolny obraz, charakterysty-
ka przecietnego zapotrzebowania dzieci na wsparcie, czyli obszary edukacyjne
(szczegolne zaciekawienia i zamilowania dzieci, zapotrzebowanie na regulatory,
emocjonalnosé, wydolnosé fizyczna...).

2) Indywidualnosci w grupie — opis dzieci szczegdlnie wyrdzniajacych sie w roz-
nych zakresach aktywnosci na tle grupy, a takze opis dzieci pasywnych, izoluja-
cych sie, samotnych itp.

3) Opis (ogoblny) srodowiska zycia dziecka z zarysowaniem ogo6lnych mozliwosci
wspotdziatania z rodzicami, opiekunami.

4) Zarys kierunku dlugofalowego dzialania edukacyjnego — wspierania dziecka
W jego rozwoju.

Oferty edukacyjne:

1) Glowne tresci Podstawy programowe;j

2) Formula edukacji: emancypacyjna/transgresyjna/etnocentryczna, jej uzasad-
niony wybor

3) Uszczegodtowienie tresci programowych .........ooevieviviiiniiiineinieiieieieeneaness

4) Glowna zasada eduKacil .........ccoeviviiiiiiniiiiii e

5) Uzasadnienie j&J WYDOTU .........ooiviiiiiiiiiiiiiii e

6) Podstawowa strategia edukacyjna

7) Przewidywane formy aktywnosci (reakcje, operacje, czynnosci, dziatanie)

8) Przewidywane rodzaje aktywnosci ze wzgledu na: a) cel, b) tres¢, c) kontekst
spoteczny

9) Opis konkretnych ofert dla dzieci (ok. 10—15)nadzien .............ccoevveeenenennnnnnn.

Nauczyciel Rodzaj zadania /gry |Udzial nauczyciela, jego rola, uwagi

Temat

Tresc

Miejsce

Czas

Srodki
Oferty dzieci
Wnioski

Dzien nastepny. Uklad jak poprzednio
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Zatacznik 5. Indywidualna karta studenta - podstawa do zaliczenia zajec

Karta zaliczenia przedmiotu ...
NazwisKO 1ImMIQ ..o e
Rodzaj i forma aktywnosci DATA

Wykonanie zadania obowigzkowego

A PR
— podac jakiego™

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15
Wykonanie zadania dodatkowego
(wskazanego przez prowadzacego
lub sformulowanego samodzielnie
przez studenta, ale zaakceptowa-

B | nego przez prowadzacego zajecia) —
wpisac ogolnie przyznane punkty
w kratki obok, pod odpowiednig
datg. Rejestr podjetych tematow
zamiesci¢ na odwrocie karty

C | Udziat w dyskusji — po 3 punkty**

D | Glos w dyskusji — po 1 punkcie***
Sporzadzenie syntezy z zaje¢ —
do 5 pkt.###**

F Inne wytwory aktywnosci

studenta®****

Kazdy student/ studentka zobowigzany/zobowigzana jest do samodzielnego wypelniania Karty,
do kontrolowania stanu punktow wymaganych do zaliczenia przedmiotu, wedlug taryfikatora:

Obecnosc¢ na zajeciach Po 1 punkcie

Zadanie obowigzkowe Do 5 punktow za zadanie
Zadanie dodatkowe W zaleznosci od jakosci zadania
Udzial w dyskusji Po 3 punkty za kazdy

Glos w dyskusji Po 1 punkcie

Inne wytwory Wedle oszacowania

&

EES

sk

stk

sesteksioR

W przypadku braku miejsca na wpisy mozna doda¢ informacje na stronie odwrotnej

Student wpisuje samodzielnie do karty, po przyznanych punktach przez prowadzacego zajecia
Procedura jak wyzej

Synteze sporzadzi¢ moze student, do wgladu przez prowadzacego. Po korekcie — synteza zostaje
upowszechniona (dla studentéw, prowadzacych zajecia)

Moze to by¢ sprawozdanie z udzialu w formach pozauczelnianych, zwiazanych tematycznie

z problematykg

G DT TE R i
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Zatacznik 6. Zadanie wtasne studentki: Szalona pieciolatka, czyli JA
w dziecinstwie, czyli dziecko jako osoba

zielo necpka : 3
S e P

clowa pelaa psotliweqe Jasi
po musyow nE
g atRybuty duewczeoiy
MLTY-Wypatredy o
aed drobni 43y ‘u's.ua&[; o
xachwrytogo, we lwdakem e .
E nivch P.Ftl,ult Tza- e Sr ura u.FtﬁtQ.
. T mamg !
) S A
N 4 S i
/ ustq =z Id-tv'nja\- Awryche-
g . / dig merlicisne pyta-
RezWichrente A - dowdd wekawesu
SPowodouwmane duiata
bezGranicznemy,
eddaniy, 2abawie
> KieszoNKA. NA KAZDY
CLEKDLADA. ' SKARD
{ MOIE
037 WLUBIONE
PATRZY SERCEM- / GRY l ZABAKA
I
'y’
' DRIURA - DONBD
\ L=S, ZA BAWY,
ENERGH

[ RUeH_ Ruckiwoic |

¥ BUTY INA SPACERY Pp DESTCZIL | (Bl
earaz 2n wabe Il WA TARce | cuiparice
Mi Pebnkosl | pIEE

Na tle tego obrazu powstala dyskusja o waznosci piatego—szostego roku dla cato-
$ci zycia na kanwie mysli G. Vuco, F. Znanieckiego, E. Eriksona, ze wszystko co
najwazniejsze zdarza sie do pigtego—szostego roku zycia.
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Zatacznik 7. Zadanie wtasne zespotu studentek: Réznorodnosc¢ dzie-
cieca. Dziecko jako jednostka w grupie

Interpretacja: jesteSmy razem wiec musimy szanowac sie nawzajem, dbac o sie-
bie i otoczenie. W grupie mozna sie ciekawiej bawi¢, gra¢. Kazde z nas jest inne
i ma do tego prawo. Ciekawiej wyglada portret takich roznych dzieci niz ,umun-
durowanych” w tg samg wiedze. Szanowanie réznorodnosci pozwala na zachowa-
nie odrebnosci, na zachowanie wlasnej a nie wyrezyserowanej twarzy. To wazne
dla rozpoznania wlasnego miejsca wsrod innych ludzi.

Analiza tresci obrazu na kanwie opracowania J.R. Harris, Geny czy wychowanie.
Co wyrosnie z naszych dzieci i dlaczego? Warszawa 2000.
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Zatgcznik 8. Zestawienie cech wspotczesnego cztowieka -
propozycja studentki studidw magisterskich dziennych

¢ Alternatywnie dziatajacego
Jakiego cztowieka potrzebuje |,

wspotczesna cywilizacja?

Heurystycznie ustawionego wobec probleméw
¢ Dziatajacego wspdlnie/ zespotowo na rzecz...
* Hipotetycznego wobec rzeczywistosci

¢ Za-dmowionego i bez-domnego w granicach
koniecznych

¢ Potrafigcego sie porozumie¢, negocjowac, ulegaé,
bronié racji

* Antycypacyjnie usytuowanego

¢ Tolerancyjnego wobec innosci, nietolerancyjnego
wobec degradacji, dyskryminacji, dekonstrukgji,
dewastacji...

e Zakorzenionego kulturowo, szczegélnie dbajacego o
poprawnos¢ oznaczania $wiata w jezyku ojcéw

* Gotowego do zmiany

* Odpowiedzialnego za siebie przed sobg

* Radzacego sobie z kontrastem zycia

Czego czlowiek potrzebuje od wspoélczesnej cywilizacji — propozycje tej samej
studentki

Czego cztowiek potrzebuje od

wspdiczesnej cywilizacji? Szansy na postep, na powodzenie

e Szanowania prawa do decyzji wtasnych

* Uczenia sie dokonywania wyborow

* Wyposazenia w narzedzia porozumiewania (sig)
e Dostepu do informacji, ich rzetelnosci

* Uczenia (sie) selekcji informacji

e Warunkéw zréwnowazonego rozwoju

e Dostepu do edukacji petnowartosciowej, nie
pozorowanej

e Dobrych jakosciowo warunkdéw zycia
* Pracy




Spis tresci

N7 TSP URUUUUSPRRRSURRRRRIN 5
I.  Dzieci i dorosli 0 SObie WZAJEMNIE ......ceeeeeeeeeeiiiiiiiiieeeeeeeececiiirreeee e e e e 24
1. DoroSli 0 dzieCiach .........c..uvvieeeiiiiiiiiiiiiiieeeee e 24
2. DZIECL 0 SODIC...ciiieuiiiieieciiiee ettt ettt e e e e e vr e e e e areeesesnaaeeeeens 32
3. Dzieci 0 dorostych .....cc.evviiiiiiiiicee e 35
II. Nota metodologiCZNa ........cceeiiiieiiiiiiiiiiieeee et eeeecitrrre e e e e e e 40
1. Istota badan jakoSCIOWYCh .....cc.ceeveeiiiiiiiiiiiieeeciee et 40
2. Ograniczenia i putapki w badaniach...........ccccccoeeeeiiiiiieciiiieeceieeee, 42
3. Uczestnicy badan .........cccoecviiiiieiiiie e 44
4. Material bBadawWCeCzy .......cceeeieieiiiiiiiiieeeee e 50
5. Oczekiwania badacza ..........ccccvvviiieieiiiieeccieeee e 55
ITI. Poszukiwanie rozwigzan — miedzy przesztoscig i przysztoscia.............. 57
1. Konteksty cigglosci zadan nauczycielskich..........cccooeviieveiiiieeinnnnnen. 57
1.1. Kontekst historyczno-genetyczny .........ccccevvvvveeeeieieeicciinneeeeeeeennn. 58
1.2. Kontekst epistemologiczno-funkcjonalny.............cccoeevvvvvveneennnnn. 64
1.3. Kontekst tele0logiCZNY .....ccccvveieeeiiviiieeeiiiie et 68
2. Porozumienia SIErPNIOWE .......cccuvvirreeeeeeeeieeiirrreeeeeseesssnnersreeeeeseesasssnnes 71
3. Nowe zadania nauczyciela .........ccccceeeeiieeieciiiiiiieeee e eceiirreeee e e 78
IV. Odczytany in fabula obraz siebie i Swiata nauczycieli

VL

oraz kandydatow na nauczycieli..........ccccoeovueeieeciiiiiiieciiie e 88
1. Doswiadczenie jako podstawa bycia nauczycielem dzieci.................. 88
2. Dziecinstwo w sobie — retrospekcja........coocvviiiieeiiiieeiiiiiiiiieeeee e 97
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Tekst ma charakter eseju, poszerzonego o wyniki przeprowa-
dzonych przeze mnie badan, co umozliwia wlgczanie wlasnych
refleksji, dygresji, skrotow i dopowiedzen. Przyjecie takie)
formy lamie tradycyjnie przyjety konwencje dzieta nauko-
wego, Eksponuje w nim oryginalny, nietypowy i czgsto takze
subiektywny punkt widzenia na rozne zagadnienia mieszcza-
ce sie w kregu bycia nauczycielem dzieci. Z tego tez powodu
w opracowaniu uwidacznia si¢ moj emocjonalny stosunek do
przedmiotu i podmiotu rozwazan. [...] Kanwe mojej wypowie-
dzi o nauczycielu w dziecinstwie czlowieka stanowi¢ beda:
a) moje doswiadczenia jako nauczycielki dzieci, b) doswiadcze-
nia badanych z okresu dziecinstwa i ich obecnosé¢ w dorostosci,
¢) wypowiedzi nauczycieli i studentow na rozne tematy zwig-
zane posrednio i bezposrednio z edukacjg dzieci. [...]
Zachecam do wspolnego budowania obrazu nauczyciela dzieci
— jeden powstanie na stronicach tej ksiazki, drugi zbuduje sam
czytelnik w sobie. Im wiecej bedzie w nim obszarow do wypel-
nienia, tym lepiej dla poprawy jego tresci. Powinnismy shuzyc
sobie nawzajem.
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Danuta Waloszek to wybitna znawczyni problematyki wy-
chowania przedszkolnego i nauczania poczatkowego, Autor-
ka licznych prac z tego zakresu o duzej donioslosci naukowej.
Uwazam, ze niniejsza publikacja spelni swoje zadanie jako
inspiracja do refleksji i usprawnienia wychowania dzieci na
najwczesniejszym etapie edukacyjnej drogi.
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