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W recenzowanej pracy poddano badawczej eksploracji
swiadomos¢ wychowawczg nauczycieli zdefiniowang
jako stan uswiadomienia (zdawania sobie sprawy z)
wychowawczych zobowigzan, spoczywajacych na
nauczycielu w procesie edukacyjnym ukierunkowanym
na rozwdj wychowanka/ucznia.

Dzieki zaprezentowanej pracy rzadko podejmowana
kwestia swiadomosci wychowawczej i mozliwosé

jej badawczej eksploracji moga stad sie tematem
dyskursu nie tylko naukowego, lecz przede wszystkim
praktycznego. Wyrazna bowiem intencjg Autorek jest
sklonienie nauczycieli nie tylko do refleksji nad wtasng
swiadomoscig wychowawczg, lecz réwniez do rozwijania
jej w sobie i dostosowywania do niej swojego dziatania
edukacyjnego.

Badanie $wiadomosci wychowawczej znalazto

W recenzowanej pracy oryginalna propozycje
rozwigzania, co nie oznacza wcale, ze przestalo istnie¢
jako problem. Wprost przeciwnie, dzieki Autorkom stato
sie ponownie wyzwaniem naukowym, ktére bedzie -
miejmy nadzieje - rozwijane przez innych badaczy.

Z recenzji wydawniczej dr. hab. Dariusza Stepkowskiego,
prof. Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszyriskiedo
w Warszawie

Publikacja to istotne - z punktu widzenia spoteczno-
-edukacyjnego - opracowanie stanowigce niezaprzeczalny
wktad Autorek w dalszy rozwdj i poszerzenie pol
badawczych we wspotczesnych naukach spotecznych,

w tym przede wszystkim pedagogice i psychologii.

Z recenzji wydawniczej dr. hab. Mirostawa Kowalskiego,
prof. Uniwersytetu Zielonogérskiego
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Wprowadzenie

Jest taka anegdota o uczniu, ktéry przyszedt do mistrza i poprosik:
- Czy moglbys udzieli¢ mi swej madrosci? Czy mogtbys powie-
dzie¢ mi co$, co przeprowadzi mnie przez zycie?
Poniewaz byl to dzien, w ktorym mistrz zachowywal milczenie, po-
dat uczniowi jedynie kartke papieru. Napisane na niej byto: ,Swia-
domos¢”. Kiedy uczen to zobaczyl, powiedziat:
- To zbyt mato. Czy mdglbys przekazac mi cos wiecej?
Mistrz wzigt kartke z powrotem i napisal: ,Swiadomos¢, swiado-
mos¢, swiadomos¢”. Uczen na to:
- Dobrze, ale co to znaczy?
Mistrz znowu odebrat kartke i napisal:  Swiadomo$¢, §wiadomosé,
$wiadomos¢ oznacza $wiadomosc'.

Antony de Mello, Przebudzenie

Piszac ksigzke, autorzy winni wyjasnié przyczyne jej powstania. Niniejsza pu-
blikacja jest efektem przekonania obydwu autorek o znaczeniu $wiadomosci
nauczycieli dla jakosci ich dzialania wychowawczego. W tym przeswiadczeniu
oczywiscie nie ma niczego nazbyt odkrywczego. A jednak pobiezne studium
literatury przedmiotu juz przywiodlo ku refleksji, ze swiadomos¢ wychowaw-
cza nauczycieli nie doczekata si¢ licznych opracowan, zatem problem wart jest
intensywniejszego namystu’. Codzienna obserwacja proceséw wychowawczych

1 Studium literatury przedmiotu pozwala na konkluzje, ze pojecie ,swiadomos¢ wychowaw-
cza' jest rozpatrywane gtéwnie w odniesieniu do rodzicéw. Warto przywotaé chocby kilka
pozycji, ktére whasnie do $wiadomosci wychowawczej w rzeczonej perspektywie sie odno-
sza. I tak na przyktad: S. Kawula, Swiadomosé wychowawcza rodzicéw. Stan aktualny, niektére
uwarunkowania i skutki oraz perspektywy, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 1975; D. Opozda, Swiadomosé wychowawcza rodzicéw, w: Dziecko - nauczyciel - rodzi-
ce. Konteksty edukacyjne, red. R. Piwowarski, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku,
Bialystok-Warszawa 2003; 1. Bartusiak, M. Kowalski, Swiadomos¢ wychowawcza jako prze-
strzen edukacji w opiniach potencjalnych rodzicow, ,Spoteczenistwo i Rodzina” 2011, nr 25 (29),
s. 25-33; E. Swidrak, Swiadomos¢ wychowawcza we wspélczesnej rodzinie, Wydawnictwo Ka-
tolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2013; P. Wesolowska, Swiadomosé pedagogiczna
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przebiegajacych w szkole i w przedszkolu wzbudzita w nas watpliwo$¢, czy
nauczycielskie dzialania wychowawcze maja zawsze charakter refleksyjny
i przemyslany. Kiedy zadawaty$my sobie pytanie, czy jest to zwigzane ze zlymi
intencjami pedagogéw, zdecydowanie odpowiadaty$my przeczaco. Jednak pyta-
nie o owe dzialania i odpowiedz na nie doprowadzity do tezy, ze przypadkowe,
samorzutne, machinalne, rutynowe dziatania pedagogow sg efektem niezdawa-
nia sobie sprawy z okolicznosci, ze zasadniczo kazdy czyn wobec wychowanka
moze czym$ w nim skutkowad. Nie zdajg sobie sprawy, zatem (by¢ moze) nie
zawsze sg Swiadomi.

W przytoczonej historyjce, bedacej mottem do Wprowadzenia, autor kaze
Mistrzowi powtarzac stowo swiadomosé, co podkresla jego wage. W konicowym
fragmencie opowiesci Mistrz postuguje sie tautologia. Probujac zinterpretowac
sens przytoczonej przez Mistrza definicji, musimy dojs¢ do przekonania, ze bez
fenomenu $wiadomosci sam jej fenomen jest nie do pojecia. Istote Swiadomo-
$ci moze probowaé odkry¢ tylko cztowiek swiadomy. Jakiekolwiek znaczenia
sa dostepne tylko wlasnie swiadomosci. Jesli tak, a to stwierdzenie jest oczy-
wiste, tylko czlowiek $wiadomy moze rozpoznaé, zrozumiec i zinternalizowac
fenomen wychowania. Mozna domniemywad, ze tylko owo rozpoznanie, zro-
zumienie i zinternalizowanie przelozone na rozmaite sytuacje wychowawcze
pozwala dziata¢ wychowawczo. Nie znaczy to, ze pewnych dzialan z cztowiekiem
zwigzanych nie mozna rozpatrywac w kontekscie wychowania, jesli ten czto-
wiek jest ich znaczenia nieswiadomy. Niemniej spodziewamy sie, ze czlowiek
dojrzaly, uwazany za wewnetrznie zintegrowanego, bedzie dziatal swiadomie
i tym samym bedzie ponosil odpowiedzialnos¢ za swoje czyny. W znanej i do-
cenianej koncepcji Victora Frankla, dotyczacej odkrywania sensu Zycia? odnaj-
dujemy réwnoczesnie znaczenie $wiadomosci w kontekscie odpowiedzialnosci.
Frankl uwaza, ze refleksja nad podstawami ludzkiego istnienia prowadzi do
wniosku, ze swiadomos¢ i odpowiedzialno$¢ odgrywaja kluczows role w na-
szej egzystencji. Te refleksje sprowadza do twierdzenia antropologicznego, ze

wspolczesnych rodzicéw oraz jej Zrodla, Wydawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
Poznan 2019. W rezultacie przegladu literatury rodzi si¢ pytanie, czy ,Swiadomosé wy-
chowawcza” to pojecie zarezerwowane wylacznie dla rodzicéw? Czy przypisywanie pojecia
,Swiadomos¢ wychowawcza” sferze wychowania domowego jest zwiazane z konstatacja, ze
nauczyciele nie musza by¢ $wiadomi wychowawczo lub jest efektem ryzykownego zalozenia,
ze z racji obranej profesji zdaja sobie sprawe ze znaczenia wychowania.

2 V. Frankl, Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analizy egzystencjonalnej, Wydawnic-
two ,Czarna Owca’, Warszawa 2018.



bycie czlowiekiem stanowi zarazem bycie swiadomym i odpowiedzialnym.
Swiadomos¢ i odpowiedzialno$¢, jego zdaniem, w sensie ontologicznym lacza
sie w jednos$¢. Mozna to rozumieé w taki sposdb, ze Swiadomos¢ jest zawsze
$wiadomoscia czegos, zatem ma sens w relacji do czego$. Swiadomos¢ innego
istnienia niz nasze domaga sie odpowiedzi na fakt tego istnienia. Ta odpowiedz
jest tym, co wynika z uswiadomienia sobie istoty relacji. Frankl owe zaleznosci
opisuje w nastepujacy sposob: ,Swiadomos¢ zaktada co najmniej jednoczesnosé
odmiennego bycia podmiotu i przedmiotu, a wiec odmienne bycie w wymia-
rze przestrzennym. Odpowiedzialno$¢ natomiast wymaga nastepstwa réznych
stanow, oddzielenia istnienia przyszlego od obecnego, a wiec odmiennego bycia
W wymiarze czasowym: stawania sie innym. Przy czym to wola jest nosnikiem
odpowiedzialnosci, ktory zmierza do przeniesienia jednego stanu w inny". Au-
torowi chodzi o wole ukierunkowang na sens. Uwaza, ze wola ludzi powinna
by¢ nastawiona na realizowanie powinnosci. Jesli uznamy, a inaczej by¢ niepo-
dobna, ze powinnoscig nauczycieli jest wychowanie, to wola nauczycieli, zgodnie
z przedstawionym rozumowaniem, winna by¢ nosnikiem odpowiedzialnosci za
wychowanka. Konsekwentnie rozumujac, nalezatoby réwniez uznaé, ze miara
tej odpowiedzialnosci jest rezultatem stopnia swiadomosci wychowawczej na-
uczyciela. Jednoczesnie nie zawsze nauczyciel swiadomy jest odpowiedzialny,
ale zawsze - logika wiedzie ku temu przekonaniu - nie bedzie odpowiedzialny
nauczyciel nieswiadomy.

Niniejsza ksigzka jest rezultatem wspolpracy praktyka wychowania z inkli-
nacjami naukowymi i teoretyka wychowania z inklinacjami do praktyki. Jest
réwnoczesnie owocem wielu rozmoéw i refleksji obydwu autorek, ktére zostaly
przeprowadzone, nim prezentowane tu badania mialy szanse zaistnie¢. Obie
jesteSmy przeswiadczone o wadze procesu wychowania w zyciu czlowieka. Tu
nie byto zadnych watpliwosci. Rozmowy krazyly przede wszystkim wokoét fe-
nomenu $wiadomosci, ale wczesniej byly efektem podejmowania préby po-
szukiwania odpowiedzi na pytanie o uwarunkowania postaw wychowawczych
nauczycieli. W naszych dysputach swiadomos¢ wychowawcza przedstawiata sie
jako podstawowe ich uwarunkowanie, co - jak si¢ okazuje - bliskie jest row-
niez przekonaniom Frankla. Wszak potraktowanie swiadomosci jako zdawania
sobie sprawy, od razu otwiera na wiele kwestii, z ktorych nauczyciel-wycho-
wawca powinien zdawac sobie sprawe. Juz pobiezny namyst nasuwa kilka tej
powinnosci interpretacji - nauczyciel winien sobie zdawaé sprawe z mozliwosci

3 Tamze, s. 27.
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wychowanka, z potencjaty, jaki niesie ze sobg konkretna sytuacja wychowaw-
cza, ze sposobow reagowania na dane zachowanie ucznia, z popetnionych przez
siebie btedéw wychowawczych. Nie bez przyczyny swiadomosé wychowawcza
jest wpisana w kulture pedagogiczng nauczyciela. Wszak jesli odniesiemy sie
do pojmowania wychowania jako wszelkich zamierzonych (sic!) oddzialywan
na wychowanka, podejmowanych w okreslonym celu i w okreslonej sytuacji4,
musimy mie¢ na mysli dziatanie swiadome. Tylko czlowiek swiadomy moze
realizowad powziety zamiar. Ponadto pojmujgc wychowanie szeroko, mamy na
mysli wszelkie oddzialywania na czlowieka, wspéttworzace jego indywidualnosé.
To wszystko, co staje sie udziatem czlowieka poprzez jego bytowanie w rodzi-
nie, w przedszkolu, w szkole, na podwoérku, wsrdd przyjaciét i kolegdow, w roz-
maitych $rodowiskach realnych i wirtualnych moze mieé na czltowieka wpltyw:
na jego postrzeganie Swiata, na jego decyzje, na jego wybory. Jak za Stefanem
Kunowskim pisze Marian Nowak, ,[..] w szerokim rozumieniu pojecia »wycho-
wanie« zawiera sie czesto postulat troskliwej opieki, chronienia przed ewentu-
alnymi niebezpieczenistwami i zagrozeniami (»prewencja«) oraz prowadzenie
wychowanka ku »pelni rozwoju«’s. Nauczyciel swiadomy nie tylko z t3 $wia-
domoscig winien zatem dzialaé, ale winien rozumie(, ze wiele znaczacego sie
dzieje poza tym kanalem swiadomych dziatan i te przestrzen trzeba réwniez
$wiadomoscig ogarniad.

Rozwazania tu czynione sg kierowane przede wszystkim do pracownikéw
naukowych na kierunkach pedagogicznych i ich studentdéw oraz do nauczycieli.
Taka dedykacja zwigzana jest z trescig badan i analiz tu prezentowanych.

Powstanie tejze publikacji ma zatem co najmniej dwie przyczyny. Po pierw-
sze, fenomen $wiadomosci wychowawczej nauczyciela jest w niewielkim stopniu
poznany naukowo. Préba rozpoznania tegoz fenomenu, uchwycenia, nakresle-
nia - cho¢ nieudacznie - obrazu swiadomosci, bez watpienia stanowi wielkie
wyzwanie badawcze. Jednak prognozowana wartos¢ tegoz rozpoznania nada-
wala sens poszukiwaniom. Po drugie, nadzieja, ze publikacja przyczyni sie do
namystu nauczycieli, wychowawcow, pedagogdéw nad wlasng swiadomoscig
wychowawcza pobudzi motywacje.

4  Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lu-

belskiego, Lublin 2000, s. 172.

5  Zob. tamze; S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjaniskie, War-
szawa 2023, s. 15-16, 183-184.



Niniejsza publikacja zachowuje klasyczng strukture prac badawczych, co
oznacza, ze eksplorowanie zagadnienia Swiadomosci wychowawczej nauczyciela
rozpoczeto od studium literatury przedmiotu. Stad w pierwszym rozdziale za-
warte zostaly rozwazania teoretyczne dotyczace swiadomosci. Przeanalizowano
rozmaite interpretacje pojecia $Swiadomosci. Analiza zagadnienia w kontekscie
interdyscyplinarnym ukazala, jak wiele trudnosci przysparza préba jedno-
znacznego ujecia Swiadomosci, jej rodzajow i funkgji. Drugi rozdzial i trzeci
obejmuja rozwazania nad definicyjnym ujeciem $wiadomosci wychowawczej
oraz nad wychowaniem w kontekscie udzialu nauczyciela w tymze procesie.
Wprawdzie w literaturze odnajduje sie definicje $wiadomosci wychowawczej,
ale brak ujecia definicyjnego swiadomosci nauczyciela jako takiej, co wiedzie
ku rozwazaniom metodologicznym dotyczacym badan nad swiadomoscia wy-
chowawczg nauczycieli. Rozdzial czwarty jest proba zdefiniowania tytutowego
pojecia, jakim jest sSwiadomos¢ wychowawcza. Rozdziat piaty i rozdziat szdsty
prezentujg koncept metodologiczny i wyniki badan sondazowych. Wnikliwe
studium wynikéw pozwolilo na wyodrebnienie trzech typéw nauczycieli, bio-
rac pod uwage swiadomos¢ wychowawczg, ktore poddano opisowi w rozdziale
sibdmym. Rozdzial 6w jest proba poglebionej jakosciowej analizy uzyskanych
wynikéw w kontekscie wyodrebnionych trzech typoéw nauczycieli z uwagi na
ich $wiadomo$¢é wychowawcza. Analizy te wioda do zarysowania obrazu $wiado-
mosci wychowawczej wspolczesnego nauczyciela w postaci swoistego tryptyku.
Dzielo wienczy Refleksja koricowa (rozdzial 6smy) bedaca nie tyle podsumowa-
niem wynikéw badan, ile refleksyjnym do nich odniesieniem.

Autorki swojg wdziecznos¢ wyrazajg wobec Recenzentéw. Ich sugestie
i zyczliwe uwagi przyczynily sie do wiekszej przejrzystosci publikacji, a réw-
noczesnie umocnitly przekonanie, ze warto poddawa¢ namystowi swiadomos¢
wychowawcza nauczyciela.

Wprowadzenie






Swiadomos¢: interpretacje i rozumienia

Mozna przypusci¢, ze wszyscy ludzie maja swiadomosé, lecz na ogét
nie wszyscy zdaja sobie z tego sprawe.

Stanislaw Lem, Okamgnienie

Niewatpliwie, aby zarysowa¢ obraz swiadomosci wychowawczej nauczyciela, trzeba
przede wszystkim podjaé probe zrozumienia, czym jest ta Swiadomosc i jakie jest
jej znaczenie w podejmowaniu dzialania wychowawczego. Najprosciej: swiado-
mos¢ jest okreslana jako stan psychiczny, w ktérym jednostka zdaje sobie spra-
we ze swoich przezyC. Jak czytamy w Matym stowniku jezyka polskiedo: ,Cztowiek
swiadomy zdaje sobie doktadnie sprawe z tego, co robi, dziala zgodnie ze swoja
wolg i zamierzeniami™. Dla filozoféw swiadomos¢ to zdolnosé umystu ludzkie-
go do odzwierciedlenia obiektywnej rzeczywistosci oraz uprzytomnienia sobie
wlasnej egzystencji. Mozna to zatem rozumiec jako wlasciwe kazdemu poczucie
swego istnienia i dziatania. Psycholodzy dodajg, ze Swiadomosc¢ rozwija sie wraz
z pamiecig i refleksjg nad samym sobg. W tym sensie, aby zaistniata Swiadomos¢,
potrzebne jest chwilowe zaprzestanie aktywnosci. W znaczeniu moralnym $wia-
domos¢ tozsama jest z poczuciem obowigzku? Tyle mozemy wysnu¢ z pobieznego
przyjrzenia sie rozumieniu omawianego pojecia. Proba bardziej wnikliwej analizy
zostanie dokonana w pewnym stopniu poprzez poszukiwanie desygnatéw poje-
cia ,$Swiadomos¢” w przestrzeni psychologii, filozofii i w naukach biologicznych.
Swiadomos¢ stanowi istotny przedmiot refleksji na gruncie réznych nauk.
Pozostaje jednak pojeciem, ktére w drodze licznych teoretycznych rozwazan
zyskato wiele znaczen, czego efektem jest trudny czy wrecz niemozliwy konsen-
sus, jesli chodzi o jej rozumienie. Jan Trabka ujal problem nastepujaco: ,Po-
mimo, ze Swiadomos¢ stala sie pierwsza refleksja, a raczej samorefleksjg, nadal
cztowiek nie dysponuje pewnoscig w odniesieniu do jej kregéw znaczeniowych

1 Maly stownik jezyka polskiego, red. E. Sobol, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1993, s. 924.
2 Zob. D. Julia, Stownik filozofii, Ksigznica, Katowice 1992, s. 338.
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i okreslen terminologicznych”. Niewatpliwie okreslenie mechanizméw formo-
wania sie swiadomosci jest jedna z najwiekszych zagadek wspolczesnej nauki.
Wrtodzimierz Sedlak, ktéry rozumie swiadomos¢ jako indywidualny uktad od-
niesienia w poznaniu, zaproponowatl nastepujace okreslenie relacji czasowych
powstawania Swiadomosci:

- antropologicznie powstawata swiadomos¢ w paleolicie, a wiec 500-200 tys.
lat temu,

- historycznie - od momentu wykrystalizowania pierwotnych kultur
i wierzen,

- fizjologicznie zaczela sie Swiadomosc od chwili powstania systemu nerwo-
wego, a wigc od pojawienia si¢ gabek z czujacymi komérkami (w przyblize-
niu 2 mld lat temu), biorac pod uwage reaktywnos¢ taksji czy tropizmow,
swiadomos¢ istnieje juz u pierwotniakéw, glonéw i bakterii, a wiec zaistniata
przynajmniej 4 mld lat temu,

- filogenetycznie swiadomosc jest ogdlnie cechg zycia, a wiec istnieje juz przy-
najmniej od 5 mld lat,

- ontogenetycznie powstaje swiadomos$¢ w chwili zaptodnienia komor-
ki jajowej, ktéra objawia sie po 7-12 latach zycia cztowieka pierwszymi
prébami refleksji (granica czasowa bardzo rozpieta w indywidualnych
przypadkach)4.

Fenomen swiadomosci w swojej ztozonosci od lat jest uwiklany w spory
filozoficzne, ideologiczne oraz polityczne. Namyst nad istotg swiadomosci jest
nielatwy, o czym s$wiadczy fakt, iz poziom zlozonosci pojecia mozna zidenty-
fikowa¢ na plaszczyZznie wielu nauk, np. filozofii, psychologii, neurologii czy
tez nauk Scistych.

Po latach pozostawiania tematyki $wiadomosci na obrzezach nauki, od oko-
fo dwéch dekad obserwuje sie bardzo dynamiczny wzrost liczby badans doty-
czacych tego zagadnienia. Majg one na celu poznanie mechanizméw istnienia
Swiadomosci, a prowadzone sg w wielu kontekstach, m.in. neurobiologicznym,

J. Trabka, Swiadomosé. Lokalizacjonizm a globalizm, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2001, s. 14.

4 W. Sedlak, Natura ludzkiej swiadomosci w swietle bioelektroniki, ,Roczniki Filozoficzne” 1983,
T. 31, nr 3, s. 84.

5  Por.: B.J. Baars, A thoroughly empirical approach to consciousness, ,An Interdisciplinary Journal
of Research On Consciousness” 1994, no 1(6), s. 187-201; B.J. Baars, W.P. Banks, Introduction.
The evidence for anosognosia, ,Consciousness and Cognition” 1992, no 1, s. 148-151; F. Crick,
Ch. Koch, Towards a neurobiological theory of consciousness, ,Towards a Neurobiological The-
ory of Consciousness. Seminars in the Neurosciences” 1990, no 2, s. 263-275.



psychologicznym, kognitywistycznym. Podejmowane s3 proby poddania opera-
cjonalizacji tego, co stanowi istote swiadomego doswiadczenia, a ich prowadze-
nie jest realizowane w rozmaitych konstatacjach, np. przez lekarzy i fizykow we
wspolpracy z filozofami. W ostatnich latach obserwuje sie imponujacy wzrost
danych dotyczacych tego zagadnienia, co $wiadczy o dynamice prac badaw-
czych. Badania nad swiadomoscia (consciousness studies) zyskuja status nieza-
leznej interdyscyplinarnej dziedziny nauki. Organizowane sg liczne konferen-
cje poswiecone tej tematyce. Wsréd znanych spotkan konferencyjnych mozna
wyr6znic na przyktad Association for the Scientific Studies of Consciousness
czy tez cykl konferencji Toward a Science of Consciousness organizowanych
przez Center for Consciousness Studies w Tucson. Prace badawcze rozwija-
ne s3 takze przez towarzystwa naukowe, ktére skupiajg badaczy pracujacych
nad tym zagadnieniem (wspomniane Association for the Scientific Studies of
Consciousness, Society for Mind-Brain Sciences). Wydawane s3 rowniez cza-
sopisma poswiecone tematyce Swiadomosci jak: ,Consciousness and Cognition’,
,2Journal of Consciousness Studies’, ,Frontiers in Consciousness Research’,
,Psychology of Consciousness: Theory, Research, and Practice”. Dzieki tym
wszystkim czasopismom oraz konferencjom prezentowane s3 liczne i wcigz
aktualizowane dane dotyczgce mechanizméw powstawania swiadomego do-
$wiadczenia®. Michal Wierzchon w swojej interesujgcej monografii przedstawit
zroznicowane wyniki badan, ktore dotyczyty kilku watkéw, w tym m.in. pomia-
ru Swiadomosci’, roli uwagi w nabywaniu swiadomego doswiadczenia®, a takze

6 M. Wierzchon, Granice swiadomosci. W poszukiwaniu poznawczego modelu subiektywnosci,
Impuls, Krakéw 2013, s. 7.

7  D. Asanowicz, M. Wierzchon, M. Taraday, A. Hawrot, Czy warto kierowa¢ sie intuicjg? Sqdy
intuicyjne jako wskaznik wiedzy ukrytej w zadaniu uczenia sie sztucznych gramatyk, ,Studia
Psychologiczne” 2010, nr 2 (48), s. 77-88; R. Szczepanowski, J. Traczyk, M. Wierzchon,
A. Cleeremans, The perception of visual emotion. Comparing different measures of awareness,
,Consciousness and Cognition” 2013, no 22 (1), s. 212-220; M. Wierzchon, V. Gaillard, D. Asa-
nowicz, A. Cleeremans, Manipulating attentional load in sequence learning through random num-
ber generation, ,Advances in Cognitive Psychology” 2012, no 8 (2), s. 179-195. M. Wierzchon,
B. Paulewicz, D. Asanowicz, B. Timmermans [i in.], Different subjective awareness measures
demonstrate the influence of visual identification on perceptual awareness, ,Consciousness and
Cognition” 2014, vol. 27, s. 109-120.

8  Por. M. Wierzchon, Koszty poznawcze uczenia mimowolnego, Wydawnictwo Impuls, Krakéw
2009; M. Wierzchon, A. Gruszka-Gosiewska, Czy uwaga ekstensywna jest swiadoma?: o relacjach
uwagi i Swiadomosci w kontekscie teorii stanow uwagi, ,Studia Psychologiczne” 2011, nr 3 (49),
S. 43-55.

Swiadomos¢: interpretacje i rozumienia

17



Swiadomos$¢ wychowawcza wspélczesnego nauczyciela - tryptyk pedagogiczny

18

badan swiadomosci cielesnej® oraz poznawczego mechanizmu powstawania
$Swiadomego doswiadczenia. Wszystkie te projekty badawcze dotycza bardzo
réznych zagadnien empirycznych, niewatpliwie jednak pozwalajg one na préby
wyciggania bardziej ogolnych wnioskow dotyczacych swiadomosci. Zas integra-
¢ja wynikéw badan przyczynia sie do gltebszego rozumienia zagadnienia oraz
zarysowania pewnego modelu teoretycznego.

Mozna domniemywa¢, ze namyslt nad pojeciem $wiadomosci rozpoczat sie
w V wieku przed nasza erg. Elementy terminologiczne pojecia $wiadomosci
ukazaly sie w 111 wieku n.e. w rozwazaniach Platona oraz Epikteta. Pierwszy
z nich odréznial wiedze cztowieka od natury i od duszy. Epiktet natomiast
twierdzil, ze cztowiek posiada wewnetrzng wladze umyshy, ktéra poznaje
samg siebie oraz wszystkie inne rzeczy. Wiele wiekéw pdzniej John Locke
byt zdania, ze swiadomo$¢ jest bezposrednia zawartoscig wlasnego umystu™
W XVII wieku zostato wprowadzone do powszechnego uzycia jako odpowied-
nik tacinskiego terminu conscientia, powigzane ze zmystem wspdolnym lub we-
wnetrznym®. Uczeni, zajmujacy sie kwestig swiadomosci, interpretujg to za-
gadnienie w wielu kontekstach, co stanowi trudno$¢ w znalezieniu wspélnych
jej cech. W opisie swiadomosci mozna koncentrowaé sie na stanie wewnetrz-
nym, takim jak uczucia trzewne, lub na zdarzeniach zewnetrznych - poprzez
percepcje sensoryczna®. Jest to analogiczne do wyczuwania czego$, procesu
odrézniajacego sie od obserwacji i postrzegania (ktory obejmuje podstawowy
proces zapoznania si¢ z przedmiotami, ktére postrzegamy). Swiadomos¢ moz-
na opisac jako stan, gdy mozg jest aktywowany w okreslony sposéb*. Wedtug
Gregoryego Batesona umyst to dynamika samoorganizacji, a Swiadomos¢
jest kluczowa w istnieniu tego procesu’. Swiadomos¢ dostarcza materialéw,

9 M. Wierzchon, M. Lukowska, Ucielesnione poznanie, w: Przewodnik po kognitywistyce,
red. K. Bremer, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2016, s. 605-622.

10 M. Wierzchon, A. Gruszka-Gosiewska, Czy uwaga ekstensywna jest swiadoma?...

11 A. Podsiad, Stownik terminow i pojeé filozoficznych, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 2001,
s. 863.

12 J. Debowski, Swiadomosé, poznanie, naocznos¢ poznania, Wydawnictwo Katolickiego Uniwer-
sytetu Lubelskiego, Lublin 2001, s. 14.

13 A. Hussain, I. Aleksander, L. Smith, A. Barros [i in.], Brain Inspired Cognitive Systems 2008,
Springer, New York 2009, s. 298.

14 D. Locke, Perception and our knowledge of the external world, vol. 3, Routledge, London 2004,
5. 27.

15 K. Gandhi, The evolution of consciousness, Paragon House, Saint Paul 1986, s. 258.



z ktérych rozwija sie subiektywny poglad na temat doswiadczenia®. Ta organi-
zacja Swiadomosci wlasnego doswiadczenia wewnetrznego odgrywa centralng
role w samoregulacji czlowieka'. Szwedzki neurobiolog Bjorn Merker uwaza,
ze Swiadomos¢ wlasnego swiata wewnetrznego i zewnetrznego zalezy od pnia
mozgu. Twierdzi, ze pien mozgu wspiera elementarng forme swiadomosci
mysli u niemowlat z hydranencefalia. ,Wyzsze” formy swiadomosci wymagaja
uktadu korowego, ale ,podstawowa swiadomosc¢” jest rozumiana jako zdolnosé
do integracji wrazen z otoczenia z bezposrednimi celami i uczuciami, aby kie-
rowaé zachowaniem wyplywajacym z pnia mézgu. ,Podstawows swiadomos¢”
ludzie dzielg z wiekszoscig kregowcéw™. David Chalmers rozumie swiadomos¢é
jako zdolnosé do odrézniania bodzcéw i reagowania na nie, co wspétgra z po-
znawaniem informacji, umiejetnoscia zdawania raportow stownych ze stanéw
myslowych, dostepnoscig do wlasnych stanéw wewnetrznych, mozliwoscig
skupiania uwagi lub kontrolg zachowania pod wplywem namyshu®. Nato-
miast Daniel Clement Dennett utozsamia swiadomos¢ z perspektywicznym
sposobem dowiadywania sie o wymiarach szerszego $wiata, a takze ze zdolno-
$cig odniesienia sie do $wiata, z preferencjami i metapreferencjami, emocjami,
ostatecznie - z Swiadomoscia fenomenalng (jakosciowa)*°. Edward Bradford
Tichener utozsamiat owo pojecie z suma doswiadczen istniejacych w danym
czasie?, Znaczace okazato sie podejscie Williama Jamesa, ktory uwazal, ze
istnieje zwigzek miedzy swiadomoscig a Swiatem fizycznym. Uznawat on, Ze
Swiadomos¢ jest tej samej natury co $wiat rzeczy. Nie chcial on dzieli¢ swiado-
mosci na czesci sktadowe, twierdzac, ze Zycie mentalne czlowieka jest jedno-
Scig, calosciowym doswiadczeniem, ktore nieustannie sie¢ zmienia. Jak pisal:
»[--] poniewaz swiadomos¢ ciagle si¢ zmienia, nigdy nie mozemy doswiadczy¢

16 A. Hussain, I. Aleksander, L. Smith, A. Barros [i in], Brain Inspired Cognitive Systems 2008..,
s. 298.

17 G. Amadei, L. Bianchi, Living systems, evolving consciousness and the emerging person. A selection
of papers from the life work of Louis Sander, Routledge, New York 2012, s. 162.

18  B. Merker, Consciousness in the Raw, Science News, September 2007, https://www.sciencenews.
org/article/consciousness-raw [dostep: 02.10.2024].

19 D. Chalmers, Facing up to the problem of consciousness, in: Explaining consciousnes. The hard
problem, ed. J. Shear, A Bradford Book, London 1997, s. 210.

20 D.C. Dennet, Slodkie sny. Filozoficzne przeszkody na drodze do nauki o swiadomosci, przet. M. Mit-
kowski, Czytelnik, Warszawa 2006, s. 219-225.

21 D.P. Schulz, S.D. Schulz, Historia wspotczesnej psychologii, Wydawnictwo Uniwersytetu Ja-
gielloniskiego, Krakdéw 2008, s. 123.
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tej samej mysli czy wrazenia wigcej niz raz. [..] Ponadto umyst jest selektywny.
Wybiera bodZce znaczace tak, aby nasza swiadomos¢ mogta dokona¢ operacji
logicznych i aby ich cigg mysli mégt doprowadzic do racjonalnego wniosku"
James twierdzil, iz funkcja swiadomosci [..] polega na umozliwianiu nam
przystosowania do $rodowiska przez zapewnienie mozliwosci wyboru".
Literatura przedmiotu przedstawia bogaty zbiér okreslen opisujacych swia-
domosé: od ujmowania swiadomosci jako czynnika determinujgcego zachowanie
(Donald Hebb), przez uznawanie jej za stan ogolnej pobudliwosci organizmu
(Walter Rudolf Hess) czy przyjmowanie, iz jest odzwierciedleniem przedmio-
towej rzeczywistosci majacej funkcje w biologicznej orientacji w rzeczywistosci
(Alexander Romanowicz turia) czy w doswiadczalnej integracji funkcjonuja-
cych czesci (Albe-Fessard)*4. Réwnoczesnie w ujeciu roznych szkoét psycholo-
gicznych odzwierciedla sie zlozong nature swiadomosci. Z perspektywy intro-
spekcyjno-fenomenologicznej jest to ,specyficzna dla cztowieka cecha przezycia,
ujawniajaca sie jako doznanie okreslonej tresci"®. Natomiast w ujeciu obiek-
tywistyczno-funkcjonalnym ,stanowi najwyzszy poziom w regulacji zachowan
czlowieka i ujawnia sie jako specyficznie wewnetrzne, dostepne bezposrednio
tylko podmiotowi poznanie otoczenia, wlasnej osoby oraz relacji podmiot - oto-
czenie™®, John Searle interpretowal sSwiadomos¢ jako niespotykang wtasciwosé
mozgu, fundamentalne zjawisko mentalne, ktérego nie sposéb sprowadzi¢ do
programu komputerowego: ,Swiadomos¢ jest emergentng czy tez wyzszego rzedu
wlasnoscig mézgu'. W takiej interpretacji swiadomos¢ nie tyle odbiera bodz-
ce, ile pozwala na nadawanie sensu ludzkiemu doswiadczeniu oraz umozliwia
prowadzenie kontroli podejmowanych dziatan. W tym kontekscie dochodzi do
polaczenia aspektu wiedzy o otaczajjcej rzeczywistosci i podporzadkowania
go substratowi ludzkiemu. Jest to aspekt potencjalnych mozliwosci cztowieka,
ktory, eksplorujac rzeczywistosé wokot siebie, jest w stanie przetransformowac

22 Tamze, s. 180.

23 Tamze.

24 C. Mordka, Swiadomosé, swiat i spostrzezenie. Zarys zagadnien, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Stodowskiej, Lublin 2009, s. 221.

25 Maly slownik terminéw i pojec filozoficznych: dla studiujgcych filozofie chrzescijanskg,
oprac. A. Podsiad, Z. Wieckowski, wprowadzenie A. Podsiad, Instytut Wydawniczy Pax,
Warszawa 1983, s. 385-386.

26 Tamze.

27 J. Searle, Umyst na nowo odkryty, thum. T. Baszniak, Panistwowy Instytut Wydawniczy, War-
szawa 1999, s. 32.



ja w swoj indywidualny sposdb, a wiec swiadomie kontrolowany®, Zdaniem

Mieczystawa Alberta Krapca ,[..| Swiadomos¢ czlowieka wiaze sie z samoswia-

domoscig, refleksja, takze samowiedza, udzial w niej majg wladze poznawcze

cztowieka. Czlowiek poznaje siebie, otaczajacy rzeczywistos¢, a takze przepro-
wadza refleksje nad samym sobg. Poznanie siebie odkrywa mu, ze jest istota,
ktéra oddziatuje na okreslone przedmioty Swiata, na inne osoby. Ten stosunek
do rzeczywistosci objawia sie w postaci wewnetrznego nakazu: »czyn tu teraz
to oto, w taki oto sposéb«. Jest on jednoczesnie wyrazem naszej wolnosci - ja
bowiem orzekam o podjeciu decyzji czynnosci’®. Andrzej Tchorzewski uwaza, ze

Swiadomos¢ ,jest podstawowy forma zycia psychospotecznego ludzi, wyrazajaca

sie w intelektualnej sferze jednostki, ktéra polega na myslowym odzwierciedle-

niu badz wyodrebnieniu rzeczywistosci obiektywnej, istniejgcej poza podmiotem,
lecz stanowiacej jej przedmiotowo-treSciowg postaé. Stad, w jego interpretacji,

Swiadomos¢ traktuje sie w badaniach jako: czynnik okreslajacy cel ludzkiej

dziatalnosci; samowiedze, ktéra umozliwia jednostce kontrole wtasnych poczy-

nan zyciowych; zjawisko wystepujace w powigzaniu z mowg i jezykiem"s°,

Pojecie sSwiadomosci, pomimo iz jest stosowane w wielu naukach, nie zo-
stalo jeszcze ostatecznie zdefiniowane. Przeciwnie, jego znaczenie jest opisy-
wane szeroko, a tresci, za pomocg ktdorych opisuje sie sens pojecia ,Swiado-
mos¢”, znajdujg wiele desygnatdéw. Mozna podjaé probe usystematyzowania
wiedzy o Swiadomosci i wskazaé kilka powtarzajgcych sie elementow w jej
opisie, jak np.:

- $wiadomos¢ pozwala na rozumienie przyczyn i skutkéw wlasnych dziatan,
rozumowanie z perspektywy wtasnego ,ja’ w odniesieniu do ,innych’, ana-
lizowanie wlasnego bytu;

- stanowi umiejetno$¢ do odbierania bodzcéw z zewnatrz, racjonalizowanie
tych bodzcoéw i reagowanie na nie, umiejetnos¢ uczenia sie i wykorzysty-
wania wlasnych doswiadczen;

- jest potencjalem umozliwiajagcym wybory, odczuwanie emocji, rozumienie
wlasnej sytuacji i wycigganie z tego racjonalnych wnioskow.

28 A. Karnat-Napieracz, Tozsamos¢, czyli swiadomos¢ redivivus, Oficyna Wydawnicza AFM, Kra-
kéw 2009, s. 35.

29 M.A. Krapiec, Prawda - dobro - piekno jako wartosci humanistyczne, w: Alternatywna pedago-
gika humanistyczna, red. B. Suchodolski, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1990,
S. 42-43.

30 A. Tchorzewski, Badania nad swiadomoscig zawodowq przysztych nauczycieli, ,Zeszyty Nauko-
we Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Bydgoszczy Studia Pedagogiczne” 1984, nr 12 (3), s. 50.
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Jak wida¢, naukowe poszukiwania definicji sSwiadomosci prowadza do kon-
statacji o ztozonosci jej natury. Przeprowadzona analiza rozmaitych rozumien
pojecia ,$wiadomos¢” jest jakoby potwierdzeniem tego stwierdzenia. Ztozonos¢
natury swiadomosci obrazuje bardzo popularna jej typologia autorstwa Neda
Blocka?, ktory prezentuje dwa podstawowe jej rodzaje: sSwiadomos¢ fenomenal-
ng i Swiadomos¢ dostepu. Oba wymienione typy swiadomosci (w opinii Blocka)
sa przynajmniej cze$ciowo niezalezne. Swiadomos¢ dostepu obejmuje procesy,
ktére mozna opisaé funkcjonalistycznie, a Swiadomos¢ fenomenalna - takie
zjawiska, ktorych funkcjonalizm nie jest w stanie opisaé. Wedlug Neda Blocka
owa identyfikacja wystepuje nie tylko na poziomie poje¢, lecz ma takze odzwier-
ciedlenie w rzeczywistosci. Odmiennos¢ dwoch rodzajow swiadomosci stanowi
podstawe do szukania odrebnych korelatéw swiadomosci dostepu i korelatéow
swiadomosci fenomenalnej32

Prébe klasyfikacji swiadomosci podjat takze David Malet Armstrong?,
wyrdzniajac z kolei trzy jej rodzaje: sSwiadomosé minimalng, Swiadomosé
percepcyjng i $Swiadomos¢ introspekeyjna. Jeszcze inng typologie przedsta-
wia David M. Rosenthal34, wyodrebniajac: przytomnosé (Swiadomosé jako
stan, state consciousness), Swiadomos¢ kreujaca (creative consciousness), swia-
domos¢ przechodnia (transitive consciousness) i sSwiadomos¢ introspekcyjna.
Z kolei Thomas Natsoulas w szesciu kolejnych tekstach opisuje szes¢ roz-
nych typéw Swiadomosci: Swiadomos¢ interpersonalna?s, swiadomos¢ oso-
bista3¢, sSwiadomos¢ - uwaznosé, awareness?”, swiadomos¢ refleksyjna, reflec-

31 N. Block, On a confusion about a function of consciousness, ,Behavioral and Brain Sciences”
1995, n0 18 (2), s. 227-247.

32 N. Block, Two neural correlates of consciousness, ,Trends in Cognitive Sciences” 2005, no 2 (9),
S. 46-52.

33 D.M. Armstrong, Three types of consciousness, ,Ciba Foundation Symposium” 1979, no 69,
S. 235-253.

34 D.M. Rosenthal, Stateconsciousness and transitive consciousness, ,Consciousness and Cognition”
1993, no 4, s. 355-363.

35 T. Natsoulas, The concept of consciousness 1: The interpersonal meaning, ,Journal for the The-
ory of Social Behaviour” 1991, no 1 (29), s. 63-89.

36 T. Natsoulas, The concept of consciousness 2: The personal meaning, ,Journal for the Theory
of Social Behaviour” 1991, no 3 (21), s. 339-367.

37 T. Natsoulas, The concept of consciousness 3: The awareness meaning, ,Journal for the Theory
of Social Behaviour” 1991, no 2, s. 199-225.



tive consciousness®®, sSwiadomos¢ jednoczacg, unitive consciousness?® i wreszcie
swiadomos¢ jako stan®. Wydaje sie, ze analiza dociekan Natsoulasa moze
by¢ bardzo przydatna w refleksji nad swiadomoscig nauczyciela w kontek-
Scie jego dziatania wychowawczego. Obszerng liste proponuje takze William
G. Lycan*, wyrdzniajac az osiem rodzajow $§wiadomosci: swiadomos¢ pierwot-
na (organism consciousness); Swiadoma kontrole (control consciousness); swia-
domos¢ tresci (consciousness of); Swiadomos¢ stanu (state/event consciousness);
raportowalnosé, swiadomos¢ introspekcyjng, sSwiadomosé subiektywna oraz
samoswiadomosé42.

Jedna z najbardziej znanych typologii swiadomosci, o ktérej wspomniano
weczesniej, zostala zaproponowana przez Davida Maleta Armstronga®. W jego
rozumieniu $wiadomos¢ powigzana jest z najwyzszym pietrem proceséw umy-
stowych, a jej funkcjg jest rozwoj ztozonych aktéw mentalnych. David Malet
Armstrong twierdzil, ze umyst dysponuje cata gama nieswiadomych stanéw
mentalnych, ktére hipotetycznie moglyby staé sie dostepne. Zaréwno wiedza,
jak i przekonania, wspomnienia, umiejetnosci, postawy czy emocje, pragnienia
i cele moga by¢, jego zdaniem, nieSwiadome. Réznica pomiedzy tym, co Swiado-
me i nieSwiadome, dotyczy natomiast ,przyczynowania’ efektéw umystowych,
czyli wykorzystywania stanéw mentalnych do jakiejs dziatalnosci. To ujecie
jest niezwykle interesujace, jesli chodzi o nasze rozwazania. Jak pisze dalej
Armstrong, jednostka nieSwiadoma jest przyczynowo nieruchoma (causally
quiescent), poniewaz jej wiedza, przekonania czy tez jakikolwiek inny stan
umyslowy, nie wywoluje zadnych aktéw mentalnych jednostki. Osoba nieswia-
doma nie doswiadcza, nie odczuwa, nie postrzega. Moze posiadac wiedze, ale
nie mysli, nie zastanawia sie, nie podejmuje prob rozwigzywania problemoéw,
przed ktérymi staje. Nieodzownym warunkiem swiadomosci jest pojawienie sie
w umysle jakiegos aktu myslowego. Rozréznienie pomiedzy tym, co Swiadome
i nieSwiadome, jest w sposdb bardzo interesujacy zdefiniowane przez autora.

38 T. Natsoulas, The concept of consciousness 4: The reflective meaning, ,Journal for the Theory
of Social Behaviour” 1994, no 4 (24), s. 373-400.

39 Tamaze, s. 375-400.

40 T. Natsoulas, The concept of consciousness 6: The general state meaning, ,Journal for the The-
ory of Social Behaviour” 1999, no 1 (29), s. 59-87.

41 W.G. Lycan, Consciousness and experience, MIT Press, Cambridge 1996.
42 M. Wierzchon, Granice swiadomosci..., s. 30.

43 D.M. Armstrong, The nature of mind and other essays, Cornell University Press, Ithaca 1981.
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Mianowicie uwaza on, ze nie jest mozliwe, abySmy w tym samym stopniu
byli $wiadomi kazdego aktu mentalnego. Cechy aktu mentalnego determinuja
rézny charakter $wiadomego doswiadczenia, prowadzac w konsekwencji do
rozréznienia trzech typéw $wiadomosci. Swiadomo$¢ minimalna oraz $wia-
domos¢ percepcyjna - sg powigzane przede wszystkim z wczesng, doswiad-
czeniowa analizg informacji, ktéra nie musi by¢ introspekcyjnie dostepna
podmiotowi. Réznica pomiedzy tymi dwoma typami $swiadomosci odnosi sie
przede wszystkim do sity doswiadczenia - sSwiadomos$¢ minimalna zwigzana
jest z niewyraznym, ubogim doswiadczeniem, podczas gdy swiadomosé per-
cepcyjna moze byc bogata i reprezentowac szczegdtowo wszystko to, co dzieje
sie w srodowisku jednostki, mozna takze uznaé, ze swiadomos¢ percepcyjna
wymaga zaangazowania uwagi. Trzeci z postulowanych przez Davida Maleta
Armstronga# typow swiadomosci - Swiadomos¢ introspekcyjna - zwigzana
jest z introspekcyjnym dostepem czy tez wgladem podmiotu w tre$¢ proceséw
psychicznych, ktéry moze staé sie przedmiotem relacji werbalnej. Wglad ten
ma charakter subiektywny i pierwszoosobowy - mozemy by¢ w ten sposéb
swiadomi jedynie wlasnych stanéw myslowych. Introspekcja ma tez, zda-
niem naukowca, charakter przyczynowy - jest wynikiem aktéw mentalnych
zachodzacych w umysle. Swiadomos¢ introspekcyjna jest forma wewnetrznej
obserwacji wlasnego doswiadczenia. Szczegdlnym przypadkiem swiadomosci
introspekcyjnej jest, zdaniem Davida Maleta Armstronga, swiadomos¢ tego,
ze jest sie Swiadomym, a wiec metaswiadomosé#. Z kolei w zakresie neurolo-
gii Antonio Damasio#® wyrdznia Swiadomos¢ rdzenng i rozszerzong. W swo-
ich publikacjach skupit si¢ na roli pnia mézgu w powstawaniu $wiadomos-
ci, ktéry odpowiedzialny jest za procesy homeostatyczne i tworzenie mapy
ciata i map srodowiska. Aktywacja pnia mézgu i przysrodkowych obszardéw
kory nadaje tto przezyciom, tworzac protojazn, podstawowe poczucie istnie-
nia, odzwierciedlajac stan organizmu. Wyjasnia, ze swiadomos¢ wylania sie,
¢dy mézg tworzy: neuronowe obrazy przedmiotéw wyrazone w kategoriach
sensomotorycznych; neuronowe wzorce zmian, ktore te przedmioty wywotu-
ja w wewnetrznym stanie organizmu oraz zapis drugiego rzedu, ktory wigze
wszystko to ze soba.

44 Por. tamze.
45 M. Wierzchon, Granice swiadomosci..., s. 33.

46  A.R. Damasio, Self comes to mind. Constructing the Conscious Brain, Pantheon Books, London
2010.



Zapis drugiego rzedu stanowi neuronalne podtoze subiektywnosci, gdyz
przedstawia organizm jako protagoniste poznajacego przedmioty. W taki spo-
s6b zapis ten tworzy $wiadomos$¢ rdzenng. Reprezentuje ona relacje miedzy
organizmem a Srodowiskiem, pozwalajac na swiadome reakcje, jakie widzi-
my u zwierzat reagujacych na postrzegane zdarzenia. Swiadomos¢ rozszerzo-
na z kolei pojawia sie, gdy obiekty sg zwigzane z organizmem nie tylko ,tu
i teraz’, ale w szerszym aspekcie obejmujacym ,przesziosé¢ organizmu i jego
oczekiwang przysztosc’. Jest ona kolejnym krokiem, wymagajacym ztoZonego
mozgu, w ktorym powstajg procesy refleksji. Zatem swiadomos¢ rozszerzong
mozna interpretowac jako tymczasows (,tu i teraz”), a rozszerzong jako wyko-
rzystujacg zasoby pamieci roboczej oraz pamieci dtugotrwatej4’. Psychologowie
wyr6zniajg dwa stany swiadomosci, pierwszy nazywany swiadomoscig aktu-
alng, polegajacy na tym, ze ukazuje sie w okreslonym momencie i wyraza sie
w praktycznym postepowaniu jednostki4®. Drugi stan swiadomosci nazywany
$wiadomoscia latentng (potencjalna, ukryta, utajong), ,w ktérym czlowiek ma
mozno$¢ uswiadomienia sobie czegos, ale aktualnie sobie tego nie uswiada-
mia. Np. kazdy czltowiek wiele rzeczy wie, ale w danym momencie uswiadamia
sobie tylko niektdre z nich™. Tadeusz Tomaszewski twierdzi, ze ,obraz rze-
czywistosci, jaki tworza sobie poszczegdlni ludzie, nie jest wynikiem tylko ich
osobistego doswiadczenia, ale ksztaltuje sie w znacznym stopniu pod wplywem
ludzi, a przede wszystkim pod wplywem wiedzy o rzeczywistosci gromadzonej
spotecznie w trakcie rozwoju kulturalnego spoteczenistwa, w ktérym czlowiek
zyje. Swiadomos¢ indywidualna kazdego cztowieka jest w znacznym stopniu
wynikiem przyswajania sobie dorobku kulturalnego i naukowego oraz doswiad-
czenia praktycznego spoleczenstwa, uczestniczy w takim lub innym stopniu
w $wiadomosci spotecznej’s°.

Przedstawione tu wieloaspektowe ujecia sSwiadomosci pokazujg - z jednej
strony - bogactwo dociekan naukowych w interesujagcym nas obszarze, z drugiej
strony analiza poszczegblnych widzen wzmaga poczucie chaosu teoretycznego

47 G. Munevar, Damasio, ,Jazn i Swiadomos¢’, ,Filozoficzne Aspekty Genezy” 2015, nr 12, s. 307.

48 M. Maruszewski, Psychologia jako nauka o czlowieku, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1967, s. 257-258.

49 Psychologia, red. T. Tomaszewski, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1964,
s. 66.

50 T Tomaszewski, Swiadomosé czlowieka, w: Materialy do nauczania psychologii, seria 1: Psycho-
logia ogolna, red. L. Woloszynowa, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1964, s. 66.
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panujacego w tejze dziedzinie. Pojawiajg sie co prawda pewne elementy wspol-
ne w widzeniu $wiadomosci. Mozna np. zauwazy¢, ze wiekszos¢ badaczy wy-
mienia swiadomos¢ introspekcyjna (tj. sSwiadomos¢, ktorej trescig sa wlasne
stany psychiczne) czy tez przytomnosc. Jakkolwiek, poszczegélne propozycje
teoretyczne zdecydowanie wiecej dzieli niz taczy5'. Zjawisko to trafnie opisuje
Adam Zeman>?, ktory zaproponowat typologie mozliwych rodzajoéw samoswia-
domosci. Wymienia on nastepujace fenomeny3, ktore moga stac sie trescia do-
$wiadczenia jednostki: samowykrywanie (zwiazane ze swiadomoscig wlasnego
ciala), samomonitorowanie (zwiazane ze zdolnoscia do przypominania sobie
wlasnych dziatan), samorozpoznanie (zwigzane z rozpoznaniem siebie jako od-
rebnej jednostki), swiadomos¢ swiadomosci - metaswiadomosé (zwigzang ze
spostrzeganiem swiadomosci u innych, teoria umystu), i wreszcie, samowiedze
(zwiazang ze swiadomoscia siebie jako bohatera wewnetrznych narracji).
Weglad w literature przedmiotu dotyczacg swiadomosci pokazuje, jak sze-
rokim i wieloaspektowym pojeciem jest Swiadomos¢, a dalsze badania nad jej
teorig nalezy uznac za konieczne. Z pewnoscig nie wyczerpalysmy przegladuy,
ale - jak sie wydaje - przedstawione przez nas rozumienie pojecia ,swiadomos¢”
pozwala na podjecie proby skonfrontowania go z fenomenem wychowania.

51 Tamze.

52 A. Zeman, What in the world is consciousness?, ,Progress in Brain Research” 2005, no 150,
s. 1-10.

53 M. Wierzchon, Granice swiadomosci..., s. 31.



Wychowanie
jako swiadome dzialanie nauczyciela

Wszystkie doswiadczenia zyciowe, dokonujace sie zgodnie z wila-
Sciwymi prawami i w granicach tych praw, ustanawiajgc harmonie
miedzy istotami, wpisuja sie w $wiadomos¢ za sprawg mitosci.

Maria Montessori, Sekret dzieciristwa

Zawdd nauczyciela ma wyjatkowa range spoteczna. Jego charakterystyczng cechg
jest to, iz w centrum oddzialywan nauczyciela sg ludzie, przede wszystkim dzieci.
Nauczyciel dziata w okreslonej przestrzeni, ktorg jest gléwnie szkota lub inna
instytucja edukacyjno-wychowawcza. Szkota to miejsce, gdzie przez wiele lat toczy
sie proces, w trakcie ktorego wspoltworzy sie cztowiek. Rodzice zywig nadzieje, ze
ich dzieci, przekraczajac prog szkoty, zdobeda nowa wiedze i nowe umiejetnosci.
Te nadzieje przelewaja na nauczycieli. Dzieci ufnie oczekujg zyczliwosci, szacunku,
uwzglednienia ich potrzeb. Szkola jest wiec miejscem rozwoju dziecka i dlatego
nauczyciel powinien posiada¢ szczegdlne umiejetnosci wychowawcze'. Jak méwi
Wincenty Okon: ,[..] nie ma na $wiecie takiego systemu edukacyjnego, ktory by
lekcewazyt role nauczyciela w procesie edukacji. Mimo ze sg miedzy tymi sys-
temami znaczne réznice, panuje w nich zgoda co do tego, ze dobre ksztalcenie
i dobre wychowanie moze by¢ dzielem dobrego nauczyciela-wychowawcy™ Od
atmosfery, jakg nauczyciel buduje, zalezy, jak w szkole beda czu¢ sie uczniowie.
Jego nastawienie w istotny sposéb wplywa na motywacje do wysitku, rozwoju
i wspolpracy uczniow. Kluczowy kwestig wydaje sie podejscie nauczycieli, ktorzy
oprocz dziatan dydaktycznych rozumiejg istote ich roli wychowawczej. Jak za-
uwazat juz Czestaw Kupisiewicz: ,[..] procesy wychowania, ksztalcenia i naucza-
nia nie s3 od siebie wyraznie oddzielone. Wskutek tego zabiegom wychowaw-
czym zawsze towarzyszg okreslone czynnosci z zakresu nauczania, a te z kolei

1 E. Kos, Sposob realizowania funkgji kierowniczej przez nauczyciela a przebieg procesu dydak-
tyczno-wychowawczego w szkole, ,Rozprawy i Artykuty Naukowe” 2017, nr 2 (42), s. 13.

2 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warsza-
wa 1990, s. 423.
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bardzo czgsto majg charakter ksztatcacy i wychowawczy [..|". Niestety, badania
pokazuja, ze nauczyciele bardzo czesto nie zdaja sobie z tego powigzania sprawy.
Niejednokrotnie tez wyrazaja stanowisko, ze ich zadaniem nie jest wychowanie,
ale wylacznie nauczanie. Zatem nie sg $wiadomi, ze tych dwoch proceséw nie da
sie od siebie oddzielié4.

Profesja nauczycielska jest jedng z tych, w ktérych nie tylko umiejetnosci
i wiedza maja znaczenie, ale rowniez osobowos¢. Joanna Keil pisze: ,[..| zawod
nauczyciela jawi sie jako zawdd szczegdlnie trudny, wymagajacy jednoczesnie
wielu specyficznych kwalifikacji, okreslonych postaw kulturalnych, intelektu-
alnych, moralnych, spotecznych, psychicznych, a takze wysoko rozwinietych
umiejetnosci dydaktycznych i bogatego zasobu informacji z réznych dziedzin
nauki”s. Osobowo$¢ nauczyciela, jego wrazliwos¢ na potrzeby uczniéw, umiejet-
nosci interpersonalne stanowig swoiste narzedzie pracy, a takze wplywaja na
efekty jego dziatan®. Wprawdzie czas szkolnej edukacji jest tylko fragmentem
calosciowego procesu wychowania, jednak niewatpliwie bardzo waznym i de-
cydujacym z psychologicznego i spotecznego punktu widzenia’.

Krzysztof Konarzewski twierdzi, iz ,pedagogika jako dyscyplina akademicka
Scislej niz inne zwigzana z praktyka spoteczna, a wiec ze $wiatem réznorakich
intereséw, ma szczegdlnie rozbudowang »strone goraca«. W jej obrebie szczegdl-
nie wysokg temperaturg odznaczaja sie zagadnienia wychowawcze. Poréwnaj-
my pod wzgledem temperatury dowolne kwestie umieszczane pod nagléwkiem
Czedo i jak uczy¢ z kwestiami spod nagtéwka Ku czemu i jak wychowywal. Dwie
roznice ujawnig sie natychmiast. Pierwsza polega na tym, ze znaczna liczba ludzi
jest przekonana, ze ma wieksze kwalifikacje i uprawnienia do zabierania gtosu
w sprawach wychowawczych niz w sprawach dydaktycznych. Wiele zagadnien
dydaktycznych, cho¢ z pewnoscig nie wszystkie, opinia publiczna zgadza sie prze-
kazaé ekspertom. O wychowaniu méwig praktycznie wszyscy: politycy i kazno-
dzieje, dziennikarze i uczeni, rodzice i nauczyciele, no i oczywiscie same dzieci.

C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2000, s. 32.

4 B. Ecler-Nocon, Wyprawa na Gére Maslowa - rozwazania o procesie wychowania, Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2021, s. 13-23.

5 J.Keil, ,Szukaj wlasnej drogi”. Nauczyciel - wychowawca w mysli pedagogicznej Janusza Korcza-
ka, w: Mysl pedeutologiczna i dziatanie nauczyciela, T. 2, red. A.A. Kotusiewicz, Wydawnictwo
TransHumana, Bialystok 2000, s. 45.

6  A. Jegier, Rodzice, nauczyciele, media. Kto ponosi odpowiedzialnos¢ za wychowanie i edukacje

dzieci?, Difin, Warszawa 2013, s. 150.

7  W. Starnawski, Wychowanie do prawdy - powinnoscig szkoly, ,Ethos” 2006, nr 6, s. 77.



»MoOwig« to zresztg nietrafne stowo: oni przede wszystkim oceniajg, postuluja,
a nade wszystko spieraja sie. Stad bierze si¢ druga réznica: w kwestiach wycho-
wawczych réznorodnosé stanowisk i ich wzajemna niezgodnos¢ jest duzo wieksza
niz w kwestiach dydaktycznych”s. Jak zauwaza Konarzewski, w piSmiennictwie
przez ostatnie lata dominowat poglad, aby podja¢ rozwazania i badania, ktére
umozliwig stworzenie jednej koncepcji wychowania, obiektywnie najlepszej, ktérg
bedzie mozna wprowadzi¢ do praktyki spotecznej. Niestety, proces wychowania
jest tak szeroko uwarunkowany, ze wypracowanie jednolitego stanowiska wydaje
sie niemozliwe®. Stawia to przed nauczycielem wyzwanie, poniewaz nie dostaje on
gotowego ,przepisu’ na wychowanie. Wymaga to od nauczyciela szerokiej wiedzy
naukowej popartej refleksjg, ktora pozwoli odnalez¢ sie w kazdej doswiadczanej
sytuacji wychowawczej. Nauczyciel, ktory wie, jakie zaktada cele wychowania, z jed-
nej strony, zyskuje $wiadomos¢ potrzebnych mu umiejetnosci wychowawczych,
a takze przyjmowanych zasad, metod i konkretnych dziatan. Zyskuje poczucie
pewnosci w swoich dziataniach. Chroni sie przed zagubieniem w réznorodnosci
propozycji wychowawczych i bezrefleksyjnym przyjmowaniem nowinek wycho-
wawczych. Z drugiej strony bedzie sledzil najnowsze badania i rozwigzania mogace
udoskonalié jego prace wychowawcza. Istotg wydaje sie to, by nauczyciel potrafit
odnalez¢ sie w istniejacej szkole, nie tracac jednak krytycznego dystansu i goto-
wosci zmieniania tego, co jest w granicach jego mozliwosci®. Dlatego tak istotne
w wychowywaniu jest, oprécz podmiotowego traktowania dzieci, praca nad sobg
nauczycieli, czyli swiadome i celowe kierowanie wlasnym rozwojem, panowanie
nad swoimi myslami i uczuciami oraz zachowaniami. Tylko w takim wypadku
rola wychowawcza nauczyciela ma szanse by¢ wypelniana w sposéb refleksyjny™.
Jak twierdzi Mieczystaw Fobocki: ,Mysli i uczucia w duzej mierze decyduja o sa-
mopoczuciu i postepowaniu czlowieka. Zasadne jest, ze pozytywne mysli i uczu-
cia ubogacaja cztowieka, ,czynig go bardziej wartosciowym spotecznie i moralnie
oraz shuza jego zdrowiu psychicznemu i fizycznemu"2 W wychowaniu wazne jest,

8  Sztuka nauczania, T. 1, red. K. Kruszewski, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1994, s. 272.
9 Tamze.
10 Tamze, s. 283.

11 H. Cudak, Edukacja pedagogiczna rodzicow - wazny element systemu polityki prorodzinnej, w:
Edukacja prorodzinna, red. M. Chymuk, D. Topa, Wydawnictwo Naukowe Akademii Peda-
gogicznej, Krakéw 2001, s. 59.

12 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Impuls, Krakéw 2010, s. 153.
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aby nauczyciel traktowat dzieci z naleznym im szacunkiem, uznawat ich prawo
do btedéw i sie na nich nie obrazal, zwalczal w sobie wszelkiego rodzaju uprze-
dzenia do nich i traktowat je sprawiedliwie, nie szukal rewanzu za sprawiang
przez nich przykros¢, okazywal im swoje zainteresowanie i nie szczedzil mowie-
nia rzeczy mitych pod ich adresem. Istotne jest réwniez nabranie przekonania
przez nauczyciela, ze kazdy z wychowankéw kryje w sobie potencjat i ze kazdego
z nich nalezy wspiera¢ w dokonywaniu przez niego odkry¢.

Jakkolwiek realizowana rola wychowawcza nauczyciela jest zwykle wyra-
zem jego przekonan, potrzeb i wartosci. Jak pisze Jonathan H. Turner: ,rola
nie jest biernie odtwarzana, lecz konstruowana przez cztowieka™. Swoboda
w kreowaniu roli wychowawczej przez nauczyciela powoduje, ze oscyluje miedzy
zaangazowaniem, obojetnoscia i odrzuceniem roli. Nauczyciel zaangazowany
w wychowywanie uczniéw wyrdznia sie ukierunkowaniem swoich dziatan wy-
chowawczych. Co istotne z perspektywy czynionych tu rozwazan, wskaznikiem
zaangazowania s3 dzialania zwigzane z wychowywaniem ucznia, a nie tylko
deklarowane intencje zaangazowania, ktére s3 czesto spotykane',

Nie jest mozliwe prawidtowe odniesienie do ucznia przy biernym stosunku
nauczyciela do roli wychowawczej. Takie stanowisko nalezy uznac za szkodliwe
dla catego procesu wychowawczego w szkole®. Tu znaczenia nabiera postawa
wychowawcza nauczyciela, ktérej ,waznym sktadnikiem jest umiejetnosé zda-
wania sobie sprawy z doznan wychowanka, umiejetno$¢ wczuwania sie w jego
psychike i trafnego przewidywania jego reakcji™®. W konkluzji Zarzeckiego
istotne z punktu widzenia naszych rozwazan jest jego przekonanie o wadze
uswiadamiania sobie przez nauczyciela doznan i mozliwych reakcji wychowan-
ka. Musi sobie zdawaé sprawe z tychze doznan i ewentualnych reakgji, aby sam
mogl zadziata¢ wychowawczo.

13 J.H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, przekl. M. Bucholc, Paristwowe Wydanictwo Na-
ukowe, Warszawa 2006.

14 D. Bracke, D. Corts, Parental involvement and the theory of planned behavior, ,Education” 2012,
no 1, s. 188-201.

15 Zob. A. Janowski, Uczerr w teatrze zycia szkolnego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1989; R. Berry, Teachers awareness of learnes’ knowladge. The case of metalinguistiq
terminology, ,Language Awareness” 1997, no 6 (2/3), s. 136-146.

16 L. Zarzecki, Teoretyczne podstawy wychowania. Teoria i praktyka w zarysie, Wydawnic-
two Naukowe Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Jelenia Goéra
2012, s. 72.



Wedltug Bogustawa Sliwerskiego koncepcja wychowania jako dzialania

wigze sie z postrzeganiem tego procesu jako jednostronnego oddzialywania

wychowawcy na wychowanka lub jako swoistego typu wzajemnych oddzialy-

wan. Wyodrebnia on definicje wychowania, ktére najlepiej to ilustruja. Zgodnie

z nimi wychowanie to'”:

Swiadomie organizowana dzialalno$¢ spoleczna ,oparta na stosunku wy-
chowawczym miedzy wychowankiem a wychowawca, ktérej celem jest wy-
wolanie zamierzonych zmian w osobowosci wychowanka™,

Formowanie, ksztaltowanie oraz zmienianie czyjej$ osobowosci, wyzwalanie
w niej pozadanych zmian®.

Profesjonalne, swiadome, celowe utrzymanie, doskonalenie i rozwijanie po-
zytywnych i kompetencyjnych mozliwosci cztowieka, jego funkeji psychicz-
nych proceséw oraz cech osobowosci®.

Wspomaganie rozwoju $wiadomego uczestnictwa w zyciu spotecznym
i kulturze®.

Nadawanie kierunku wzrostowi czlowieka przez ingerowanie ,w jego na-
turalnosé w taki sposéb, by sprzyja¢ wykorzystywaniu jej wiasnych mozli-
wosci. Ingerencja ta, jakkolwiek czyniona z zewnatrz, polega nie tylko na
sprawczosci, lecz réwniez na stuzebnosci wobec naturalnych sit rozwojo-
wych dziecka™

Sztuka stwarzania warunkow sprzyjajacych dziataniu zapewniajacemu roz-
woj cztowieka w okreslonym kierunku, postugiwania sie pewnymi technikami
oddziatywania oraz sterowania ku okreslonym celom, ktore ma na wzgledzie
wychowawca?,
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- Wyzwalanie ,czlowieka spod ucisku wszelkiej nieimmanentnej dla niego
transcendencji"*.

Jakkolwiek wychowanie zdefiniujemy, konieczna wydaje sie swiadomos¢
tego procesu wychowawczego, jaki sie dokonuje. Rozumiemy bowiem, ze $wia-
domos¢ jest zawsze swiadomoscig czegos. Jesli mowa o swiadomosci wycho-
wawczej, chodzi nam o swiadomos¢ dziatania wychowawczego. Wydaje sie, ze
dobrym przejsciem od rozwazania istoty $swiadomosci do przyjrzenia sie jej
w kontekscie wychowania (Swiadomosci wychowawczej, zdawania sobie sprawy
z tego, czym jest wychowanie, czym jest swiadomos¢ dziatania wychowawczego,
jak to dzialanie si¢ realizuje) bedzie mysl Karola Wojtyly. Odnosi on bowiem
swiadomos¢ do dziatania - do konkretnych czynéw - co moze by¢ bardzo pomoc-
ne w namysle nad swiadomym dziataniem wychowawczym. Czlowiek poznaje
rzeczywistosé, a swiadomosé odzwierciedla to, co czlowiekowi jest poznawczo
dane. Swiadomo$¢ odzwierciedla, odtwarza, wyraza cate dynamiczne dzialania
osoby wraz z efektami tegoz dziatania. Odzwierciedla¢ to inaczej czynic trescig
wnetrza ,ja". Odzwierciedlenie, o ktérym tu mowa, nie polega na czynnej obiek-
tywizacji czynu ani osoby, cho¢ obraz czynu, jak tez osoby w nim najwierniej
sie miesci. Mie¢ swiadomos¢ czynu, to znaczy, ze czlowiek prawdziwie dziala,
a nie tylko co$ sie w nim dzieje, niezaleznie od udziatu jego woli. Innymi stowy,
,mie¢ $wiadomos¢ czynu” to dziataé w sposéb wiasciwy woli, z poczuciem, ze
to dzialanie ma jakas$ wartos¢ moralng’». Marian Nowak, opisujac specyfike
wychowania na gruncie pedagogiki, wyodrebnia ,szerokie” i ,waskie” jego rozu-
mienie. ,Wychowanie w sensie szerokim obejmuje wszelkie oddziatywania na
cztowieka, wspottworzace jego osobowa indywidualnosé. Nalezg tu oddzialy-
wania rodzinne, szkolne, sgsiedzkie, kolezenskie, zawodowe, grupy rowiesniczej
czy mediéw masowych™®, Autor podkresla, ze wszystko to wplywa na osobe
ludzka, na jej postepowanie, na podejmowane decyzje, na poglady i konstytu-
owanie sie osobowego ,ja"¥. Zdaniem Nowaka wychowanie w sensie wezszym
obejmuje wszelkie zamierzone oddzialywania na wychowanka, podejmowane
w okreslonym celu i w okreslonej sytuacji. W tym rozumieniu wychowania

24 S. Grygiel, Studeo humanitati, czyli ucze sie ciebie, czlowieku, ,Znak” 1977, nr 279, s. 966.

25 K. Wojtyla, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, red. T. Styczen, SDS TN KUL, Lu-
blin 1991, s. 91.

26 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubel-
skiego, Lublin 2000, s. 272.

27 Tamze.



mamy do czynienia z wyraznym postawieniem problemu wartosci i otwar-
ciem sie na perspektywe aksjologiczng?s. Jesli dziatanie wychowawcze ma by¢
swiadome i zamierzone, to jednoznacznie pokazuje jakas wartos¢. Ta wartosc¢
jest ukryta w naturze zamierzenia. Dla wychowanka jakos¢ tego zamierzenia
i sposdb jego realizacji bez watpienia nie sg obojetne. Dla naszych rozwazan
istotne bedzie takze podkreslenie, ze wspdttworzenie cztowieka przez réznego
rodzaju oddzialywania $rodowiska bedzie sie dokonywato, niezaleznie czy te
oddzialywania bedg szkodliwe, inspirujace, destrukcyjne czy rozwijajace. Stad
podkreslamy wage swiadomosci wychowawczej w aktach pedagogicznych. Juz
swego czasu Karol Kotlowski jako akt pedagogiczny okreslal mozliwie kazda
do wyodrebnienia swiadomg czynno$¢, majaca jakikolwiek cel wychowawczy.
Mowigc o akcie pedagogicznym, mozna mie¢ na mysli okreslone warunki. Pe-

Wychowanie jako swiadome dzialanie nauczyciela

dagog analizuje istniejacg sytuacje wychowawczg, poprzedza swoje dziatanie
refleksja pod katem okreslonego celu wychowawczego, zastanawia sie nad spo-
sobem postepowania stuzgcym osiggnieciu go i ostatecznie podejmuje sam czyn,
ktéry ma wywotaé pozadane zmiany w psychice wychowanka. Tym sposobem
wychowawca tworzy nowg sytuacje wychowawcza®.

Cele wychowania

~N
Dzialania

Svtuacia Namyst nad
ytuac Refleksja sposobem
wychowawcza . wychowawcze
) postepowania

[ Cele wychowania j

Rysunek 1. Akt pedagogiczny wedlug Karola Kotlowskiego

(opracowanie wlasne: M. Jaskulska)

28 Tamze.

29 Por.: K. Kottowski, Problemy wychowania w rodzinie, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1964, s. 26; B. Sliwerski, Pedagogika ogélna. Podstawowe prawidlowosci, Impuls,
Krakdéw 2012, s. 157.
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Akt pedagogiczny (por. rysunek 1) jest skierowany ku dziatlaniom pedagoga
zorientowanym na okreslony cel wychowawczy. Co wazne, istotna dla aktu pe-
dagogicznego jest swiadomosé pedagoga dotyczaca zgodnosci przyjetych przez
niego celéw wychowania z ontogeneza rozwoju wychowanka, a wiec z jego war-
stwg biologiczng, bytu spotecznego lub kultury duchowej. Jak pisze Bogustaw
Sliwerski, warstwowe spojrzenie na wychowanie to uwzglednienie wiedzy i roz-
woju cztowieka w swietle nauk biologicznych, psychologicznych i socjologicznych.
Takie spojrzenie pozwala na diagnoze i podjecie wlasciwej interwencji - aktu
pedagogicznego lub serii oddzialywan pedagogicznych. Dzialanie pedagogicz-
ne jest pewnym tancuchem powigzanych ze sobg aktéw pedagogicznych, ktore
cechuje wtasnie swiadomos¢ i celowosé. Pedagog powinien zastanowic sie nad
mozliwymi powodami skutecznosci lub nieskutecznosci swoich dziatan i nad
przeszkodami, jakie pojawiaja sie w okreslonej sytuacji wychowawczej, czesto na
skutek wplywu innych czynnikéw zakltécajacych mozliwosé osiggania celdw.

Analizujac akt i dzialanie pedagogiczne, Kotlowski wyodrebnia rezultaty,
jakie powinny po nich nastapié: pozadane stany swiadomosci, oparte na nich
dziatanie oraz nowe sytuacje wychowawcze. W wyniku oddziatywania peda-
gogicznego wychowawcy na wychowanka, wychowanek wspélpracuje z nim
w osigganiu wyznaczonego celu pedagogicznego, zachodzi tu proces wycho-
wawczy czy pedagogiczny?®. ,Procesy wychowawcze s procesami sui generis,
procesami wyzszego rzedu, poniewaz odbywajg sie przy udziale istot inteli-
gentnych zaréwno po stronie oddziatujacej, jak i reagujacej na oddziatywanie,
i odbywaja sie zawsze pod katem osiggniecia okreslonego celu pedagogiczne-
g0'3. Jak uwaza Bogustaw Sliwerski, pedagog powinien poddawa¢ namystowi
swoje akty pedagogiczne, refleksyjnie uczestniczyé w procesie wychowawczym,
co wazne, kierowa¢ sie w swoich oddziatywaniach tym, czego i jak doswiadcza
wychowanek oraz w jakim stopniu powinno to wpltywaé na zmiane postepo-
wania wobec niego i w zwigzku z nim. Dlatego konieczne jest, aby pedagog
analizowatl sytuacje i wltasny wplyw na innych, aby probowat znalez¢ zwigzek
miedzy wlasnym dziataniem i celem pedagogicznym, a ich doswiadczaniem
przez wychowanka3?, w tym procesie Swiadomos¢ wychowawcza zdaje sie¢ mieé
znaczenie kluczowe.

30 Por. K. Kotlowski, Problemy wychowania w rodzinie.., s. 20-30; por. B. Sliwerski, Pedagogika
ogolna..., s. 159-163.
31 K. Kotlowski, Problemy wychowania w rodzinie..., s. 29.

32 Por. B. Sliwerski, Pedagogika 0gélna.., s. 161-163.



Niewatpliwie jednak praktyczne trudnosci w wyborze dzialania peda-
gogicznego przysparza brak jednego, spdjnego etycznego kodeksu pedagoga.
Trudno$¢ ta sprowadza sie do tego, ze wykonujacy ten zawod nauczyciele
nie dysponujg jasnym przyktadem dobrego pedagoga, ktory mogtby okreslié
granice obiektywnej powinnosci przewidywania33. Kodeks taki wydaje sie
potrzebny ze wzgledu na wskazanie obiektywnego stopnia nieumyslnosci
czynéw niepozadanych, jak réwniez do okreslenia ,prawidlowych przezy¢
psychicznych pedagoga zaopatrzonego w odpowiednie cechy”34. Wychowanie
nie jest jednym aktem, jest swego rodzaju uczestniczeniem, jest procesem,
ktéry nie tylko ma ksztaltowaé mlodego czlowieka w ramach norm i za-
sad spotecznych, ale takze wskazywac wtasciwe postepowanie akceptowalne
spolecznie, jak réowniez ksztaltowaé go w taki sposdb, aby zbudowaé w nim
swego rodzaju kregostup, baze, dzieki ktorej z wlasnego przekonania bedzie
utozsamiat si¢ z danymi mu wartosciami i normami. ,Dobro osoby pojawia
sie tu nie jako bezposredni cel dziatania wychowawcy, lecz jest w tym dzia-
taniu ,ukryta wartoscig’, ktérg wychowanek powinien dostrzec, zostaé nia
zaintrygowany, wybra¢ jg w sposob wolny i uczyni¢ wewnetrzng wartoscig .
Istota podjetych rozwazan nie jest kwestionowanie samodzielnego wyboru
nauczyciela, zgodnie z jego przekonaniami pedagogicznymi. Jednak nieza-
przeczalnie, niezaleznie od przyjetej koncepcji pedagogicznej, kluczowym

33 Trudnos¢ ta jest tym wieksza, ze nawet w przestrzeni naukowego zajmowania sie teorig
wychowania brak koncepcji wychowania, ktérg mozna uznaé za obowigzujaca. Na gruncie
przyjetej koncepcji (w ktorej jednak $wiadomos¢ winna mie¢ fundamentalne znaczenie) po-
dejmuje sie decyzje wychowawcze i rozwigzuje problemy wychowawcze. Doswiadczenie po-
kazuje réwniez, ze ta trudnos¢ wielokrotnie jest poza percepcja nauczycieli i studentéw. To
znaczy, ze nauczycielom i studentom nieparajacym sie wszak naukg nielatwo jest rozumie¢,
ze rozmaite kategorie dzialan wychowawczych wpisane sg w rézne koncepcje i spdjnie nie
prowadza do osiggania zalozonych celéw. Na przyktad nie sposdb uznaé, ze raz za pomo-
cg kary, innym razem dzieki rozmowie osigga sie ten sam cel, jakim moze by¢ autonomia
dziecka. Czasami jest tez tak, ze przyjete w przestrzeni edukacyjnej zasady nie moga sprzy-
jac realizacji zalozonych celow. Interesujgco piszg o tym Greg Lukianoff i Jonathan Haidt
w ksigzce Rozpieszczony umyst. Jak dobre intencje i zle idee skazujq pokolenia na porazke (przekt.
F. Filipowski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2023). Autorzy pokazuja, ze cel wychowania,
jakim jest wolnos¢, zostaje wytlumiony przez dziatania zwigzane z karykaturalng dbaloscig
o bezpieczenstwo dziecka. Niepoddawane refleksji zakazy sprawiaja, ze dzieci zyja w leku
i podporzadkowaniu lub uciekajg od zasady bezpieczenistwa w inne zniewolenia.

34 B. Sliwerski, Pedagogika ogélna.., s. 173.

35 W. Starnawski, Prawda jako zasada wychowania. Podstawy pedagogii personalistycznej w nawig-
zaniu do mysli Karola Wojtyly - Jana Pawla 11, Wydawnictwo WAM, Warszawa 2008, s. 378.
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wyrdznikiem pedagogicznego oddzialywania jest pobudzenie wychowanka
do wzrostu i samorozwoju?, refleksja nauczyciela sSwiadomego tego procesu?’.
Jakkolwiek Kazimierz Sosnicki uwaza, ze dostrzezenie jakiejkolwiek prawi-
dtowosci przyczynowo-skutkowej procesu wychowawczego jest tylko praw-
dopodobne, poniewaz moga wystapic¢ tu rézne wypaczenia i zahamowania.
Przedstawione przez pedagogdw czy psychologow zarzuty co do skutecznosci
wychowania zostaty przestoniete normatywnymi modelami wdrazania ich
w zycie, szczegblnie w instytucjach pelnigcych funkcje wychowawcza, a ktd-
rej dziatalnos$é winna by¢ wpisana w cele statutowe. Dociekanie istoty rzeczy
budzito niepokoje zwigzane z mozliwoscia: demobilizowania wychowawcow
i usprawiedliwiania ich z obojetnosci na niektére sprawy zwigzane z wycho-
wankami, pozbawiania wychowawcéw wlasnej inicjatywy w poszukiwaniu
efektywnych form i metod pracy z wychowankami, zwalniania wychowawcéw
7 odpowiedzialnosci za postepowanie ich wychowankéw, a co za tym idzie
zmniejszono egzekwowanie od nich obowigzku reagowania na sprawy zwig-
zane ze szkodliwym zachowaniem wychowankdéw3$, Jednak nie wyklucza to
mozliwosci zaistnienia negatywnego wptywu wychowawcy na wychowanka,
o czym jeszcze bedzie mowa. Witold Starnawski wskazuje na czyny antywy-
chowawcze, majace charakter demoralizujgcy wychowankéw, ktére moga by¢
podejmowane bez swiadomosci wychowawczej?.

Nauczyciele powinni by¢ osobami profesjonalnie przygotowanymi do roli
wychowawcéw. Kazdy nauczyciel z uprawomocnienia spotecznego jest wy-
chowawcg, pedagogiem. Potwierdza to Czestaw Kupisiewicz, ktéry uwaza, ze
»[--] procesy wychowania, ksztalcenia i nauczania nie sg od siebie wyraznie od-
dzielone. Wskutek tego zabiegom wychowawczym zawsze towarzyszg okreslo-
ne czynnosci z zakresu nauczania, a te z kolei bardzo czesto maja charakter
ksztalcacy i wychowawczy [..]"#°. Granice wyboru i podejmowanych przez pe-
dagoga decyzji uzaleznione s od zakresu jego osobistej wolnosci, przy czym
w przypadku osoby dorostej i odpowiednio wyksztalconej, nie trzeba udowadnia¢

36 M. Barthelmess, Pddagogische Beeinflussung als Fremdorganisation. Ein systemtheoretisches
Modell der Intervention, Beltz Verlag, Beltz 2000, s. 27.

37 Zob. E. Kos, Sposéb realizowania funkgji kierowniczej..., s. 13.

38 B. Sliwerski, Pedagogika 0gélna.., s. 176-178.

39 Zob. W. Starnawski, Wychowanie do prawdy - powinnosciq szkoly..,
40 C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna..., s. 32.



jej autonomii w kategoriach poczytalnosci i dorostosci, tylko stwierdza sie jej
istnienie jako oczywiste samo przez siet.

Wolnos¢ pedagoga jest jednak ograniczona w pewien sposéb. Jako funkcjo-
nariusz publiczny musi uwzgledniaé zewnetrzne oczekiwania wobec pelnionej
przez siebie funkgji spoteczno-zawodowej. Oddzialywania pedagogiczne sg zatem
czesciowo wolne, a czeSciowo przymusowe, podyktowane postulatami i prawa-
mi wyznaczonymi przez nadzor pedagogiczny czy inne podmioty (np. rodzice).
Cho¢ wybodr celéw wychowawczych, metod ich realizacji jest uwiktany politycznie
i spotecznie, winien by¢ rezultatem $wiadomosci wychowawczej nauczyciela®®
Jakkolwiek diagnozujac swiadomosé wychowawczg jako taka, nie mozna oceniac
jej jakosci poprzez ocene autonomicznego wyboru jakiejs koncepcji przez nauczy-
ciela. Chyba Ze nauczyciel przyjmuje koncepcje, ktérych konsekwencjg przyje-
cia jest blad wychowawczy. Brak swiadomosci btedu wychowawczego wydaje sie
wskaznikiem braku $wiadomosci wychowawczej. Nie chodzi o samo popelnianie
btedéw. Kazda dziatalnos¢ cztowieka obarczona jest mozliwoscig popelnienia
btedu, dotyczy to réwniez zawodu nauczyciela i jego dziatan wychowawczych.
Jednak swiadomos¢ popelnionego btedu wychowawczego i swiadomos¢ zacho-
wan, ktére nalezy uznaé za blad, powinny by¢ wpisane w swiadomos¢ nauczy-
ciela poprzez uprzednie osadzenie w jego wiedzy. Pojecie btedu wychowawczego
w literaturze pedagogicznej jest dobrze opisane. Helena Izdebska okresla bledy
wychowawcze jako ,niewlasciwosci w postepowaniu wychowawcow (rodzicéw, na-
uczycieli, innych osob, instytucji, srodowisk) z dzie¢mi i mlodzieza w procesie ich
rozwoju i wychowania3. Z kolei Antonina Gurycka zaproponowata nastepujaca
definicje: ,to takie zachowanie wychowawcy, ktére stanowi realna przyczyne (lub
ryzyko) powstania szkodliwych dla rozwoju wychowanka skutkéw"#4. Autorka
zaznacza, ze ,wszedzie tam, gdzie obserwujemy zaburzenia interakcji miedzy
wychowawcg a wychowankiem, a szczeg6lnie jej zerwanie, mozemy z ogromnym
prawdopodobienistwem moéwic o bledzie wychowawczym’#. Zalicza do nich:

- Rygoryzm: bezwzgledne egzekwowanie polecen, pedanterig (sztywnosc)
ocen; stawianie bardzo dokladnie okreslonych, niepozostawiajacych

41 J. Keil, ,Szukaj wlasnej drogi’... s. 45.
42 Zob. A. Jegier, Rodzice, nauczyciele, media.., s. 150.

43 H. Izdebska, Interpretacja pojecia ,trudnosci wychowawcze’, ,Problemy Opiekuniczo-Wycho-
wawcze” 1985, nr 10, s. 1.

44  A. Gurycka, Blgd w wychowaniu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990, s. 24.
45 Tamze, s. 26.
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swobody, wymagan; sciste kontrolowanie postepowania dziecka (egzekwo-

wanie postuszenstwa).

- Agresje: atak stowny, fizyczny lub symboliczny, zagrazajacy lub ponizajacy
w stosunku do dziecka; hamowanie aktywnosci: przerywanie, zakazywanie
wlasnej aktywnosci dziecka przez fizyczne lub symboliczne zachowanie
wlasne, zmienianie bez racjonalnych przyczyn rodzaju aktywnosci dziecka.

- Obojetnosé: obserwowany dystans wobec spraw dziecka i jego samego; oka-
zywanie braku zainteresowania dla jego aktywnosci; eksponowanie siebie:
koncentrowanie uwagi dziecka na walorach wychowawcy, potrzebach, od-
czuciach wtérnych wobec aktualnych potrzeb i odczué¢ dziecka; che¢ impo-
nowania, wyrézniania sie, obrazanie sie.

- Uleganie (bezradnos¢): spelnianie zachcianek dziecka, rezygnowanie ze stawia-
nia dziecku wymagan; demonstrowanie wlasnej bezradnosci wobec dziecka;
zastepowanie dziecka w dzialaniu, przejmowanie jego zadan, aktywnosci.

- Idealizacja dziecka, utozsamianie sie z nim jako z najwyzszym dobrem:
ciggle zajmowanie sie dzieckiem, jego sprawami; czynnosci zabezpieczajace
przed mozliwym, nawet niebezposrednim niebezpieczenstwem, a rownoczes-
nie przed zachowaniem dziecka niezgodnym z idealnym wzorem, afektacje
w stosunku do dziecka.

- Brak krytycyzmu, co rzutuje na maksymalizacje ocen pozytywnych; nie-
konsekwencje: przemiennos¢ btednych zachowan zaliczanych do réznych
kategorii bledow#®.

Te rodzaje dwubiegunowych zachowan wychowawcy zostaly przez autor-
ke sklasyfikowane jako: ,zar” - ekstremalna emocjonalna akceptacja dziecka,
,16d"- ekstremalne emocjonalne odrzucenie dziecka, nadmierna koncentracja
na dziecku - nadmierna koncentracja na sobie, nadmierna koncentracja na
zadaniu dziecka - niedocenianie zadania dziecka. Bledy ,zimne” to rygoryzm,
agresja, hamowanie aktywnosci, obojetnos¢; ,cieple” - idealizacja dziecka, za-
stepowanie, uleganie#”. Klasyfikacja btedéw autorstwa Guryckiej odnosi sie do
zachowan rodzicielskich. Niemniej bledy tu wymienione, popelniane przez na-
uczycieli, mogg mie¢ podobne konsekwencje. Helena Izdebska wyabstrahowuje

46 C. Wisniewski, Bledne zachowania wychowawcy, ,Edukacja i Dialog”, kwiecieni 1999, http://
edukacjaidialog pl/archiwum/1999,97/kwiecien,148/bledne_zachowania_wychowawcy,841.html
[dostep: 04.05.2020].

47 A. Gurycka, Bledy w wychowaniu, w: O wychowaniu i jego antynomiach, red. E. Kubiak-Szym-
borska, D. Zajac, Wydawnictwo Wers, Bydgoszcz 2008.



btedy wychowawcze z przestrzeni szkolnej i klasyfikuje zachowania nauczyciela,
ktére - z uwagi na ich konsekwencje - mozna postrzegac jako btad. Izdebska
do tych zachowan zalicza: nieuwzglednianie zasady indywidualizacji w procesie
nauczania i wychowania, nieprzestrzeganie zasady obiektywizmu i bezstron-
nosci w ocenianiu uczniow, niedocenianie znaczenia dokladnej znajomosci
ucznia oraz jego podstawowego Srodowiska zycia - rodziny, nieumiejetnosé
nawigzywania kontaktoéw z rodzicami, brak konsekwencji w stawianych dzie-
ciom i mtodziezy zadaniach i egzekwowaniu ich, brak poszanowania godnosci
osobistej ucznia (nietaktowne i brutalne traktowanie go), stwarzanie sytuacji
uprzywilejowania ucznia ze wzgledu na pozycje spoteczng rodzicéw, obcigza-
nie ucznia odpowiedzialnoscig za niewtasciwe zachowanie sie rodzicéw wobec
nauczyciela lub niski poziom kultury moralnej rodziny*®.

Wymienione bledy wywotuja skutki wychowawcze niezaleznie od inten-
¢ji nauczyciela. T tak, agresja nauczyciela wywotuje u dziecka zagrozenie, lek,
spadek nastroju, poczucie winy, ucieczke, izolacje, agresje wobec wychowawcy.
Z kolei hamowanie aktywnos$ci dziecka moze prowadzi¢ do podporzadkowa-
nia z leku przed wychowawcg, zanizenia samooceny, spadku nastroju, buntu,
tamania zakazdw, agresji, obrazania sie, izolacji od wychowawcy. Jesli nauczy-
ciel jest obojetny, powoduje to zanizenie samooceny dziecka, utrate jego wia-
ry w siebie, ,Zebranie” o uczucie, izolacje od wychowawcy. Z kolei bezradnos¢
sprzyja rozwojowi poczucia winy u wychowanka lub wtasnej przewagi i skton-
nosci do krytyki wychowawcy. Oczywiscie, wydaje si¢ wysoce prawdopodobne,
ze nie ma wychowawcy, ktéry nie popetnilby btedu. Istotne jest, aby nauczyciel
stale poddawatl refleksji i analizie sytuacje wychowawcze, ktérych doswiadcza.
Swiadomo$¢ popelnienia bledu wychowawczego przez nauczyciela jest nie-
zwykle wazna, poniewaz daje mozliwos¢ eliminacji lub korekty niewtasciwych
zachowan, jak réwniez przestrzen do wyciggania z nich wnioskéw i wzmac-
niania swoich kompetencji wychowawczych. Ma to tym wieksze znaczenie,
¢dyz popelniane przez nauczycieli btedy na wychowankach w trakcie rozwoju
moga przynies¢ nieodwracalne skutki w ich zyciu dorostym. Wigkszos¢ btedow
wychowawczych jest rezultatem instrumentalnego traktowania czlowieka, co
godzi w humanistyczng idee czlowieczenstwa, ktorej wyktadnig jest wolnos¢
cztowieka. Nauczyciel zawsze winien pamietad, ze uczen ma prawo do wyboru
wartosci 1 zyciowych celdw, jakie pragnie realizowal. I to w procesie wycho-
wawczym pedagog musi uszanowac oraz wzigé pod uwage w swoim dziataniu

48 C. Wisniewski, Bledne zachowania wychowawcy...
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pedagogicznym. Tym samym nie moze ograniczac wolnosci cztowieka i thamsic
aktualizacji drzemigcych w dziecku konstruktywnych mozliwosci. Oddziaty-
wania na dziecko stluzace jednostkowym interesom sg z zatozenia nieetyczne.
W procesie wychowania najwyzsza wartoscia jest dziecko, a jego celem - roz-
woj. Wychowanie to proces, ktorego najwazniejszym kierunkiem jest dobro
i rozwdj wychowanka, a podstawg postepowania wychowawczego podmiotowe
traktowanie wychowanka®.

Reasumujac rozwazania na temat omawianych w tym rozdziale aspektéw
wychowywania przez nauczycieli, mozna wyodrebnié trzy czynniki, ktére od-
grywaja w procesie wychowania znaczaca role.

Po pierwsze, sposob postrzegania $wiata przez nauczyciela i sposéb jego
myslenia: to, jak nauczyciel mysli o sobie i otaczajacej rzeczywistosci, jak inter-
pretuje zdarzenia, wptywa na jego postepowanie wychowawcze. Niebagatelne
znaczenie ma tutaj tez myslenie o sobie samym, stosunek do siebie, poczucie
wlasnej wartosci, co przektada sie na relacje z uczniami. Nauczyciel, ktory do-
strzega i docenia w sobie pozytywne cechy, dostrzeze je tez w uczniach. Nauczy-
ciel swiadomy swoich stabszych stron, ale pracujacy nad nimi, bedzie potrafit
wskazywac uczniom kierunki pracy nad sobg. Nauczyciel powinien mieé wole
wsparcia ucznia w jego rozwoju, a jego dobra wola winna sie uwidaczniaé w za-
angazowaniu na rzecz rozwoju ucznia.

Po drugie, refleksyjnos¢ nauczyciela: wydaje sie nieodzowng cechg cztowie-
ka, ktéry podejmuje sie tak trudnej profesji, jaka jest zawod nauczyciela, tym
bardziej w tak kluczowej kwestii, jaka jest wychowanie. Analiza doswiadczen,
umiejetnos¢ wyciggania z nich pozytecznych dla siebie wnioskéw jest dla na-
uczyciela waznym narzedziem samorozwoju. W tym obszarze zawiera sie tez
poszukiwanie wiedzy, wynajdowanie jej ewentualnych brakéw. Refleksyjnosé
jest niejako motorem do poszukiwania rozwigzan zaistnialych sytuacji wy-
chowawczych i uswiadomienia sobie przez nauczyciela, czego ,nie wie” lub jak
mozna postgpi¢ inaczej z korzyscia dla procesu wychowawczego.

Po trzecie, posiadanie wlasnej perspektywy wychowawczej: mowa tu o zna-
jomosci dorobku naukowego pedagogiki z zakresu wychowania, z ktérego
nauczyciel wybiera to, co uwaza za najbardziej wlasciwe, kierujac sie dobrem
i dziatajac dla rozwoju kazdego wychowanka. Ma jednak réwnoczesnie zasob
wiedzy, umiejetnosci i predyspozycji osobowych, ktére pozwalajg rozpoznac
i unika¢ bledéw wychowawczych.

49 Por. B. Ecler-Nocon, Wyprawa na Gére Maslowa...



Swiadomos$¢ wychowawcza nauczycieli:
proba wgladu w pojecie

Jesli potrafisz na jednej szali potozy¢ wszystkie twe sukcesy
i potrafisz zaryzykowad, stawiajac wszystko na jedna karte, jesli
potrafisz przegrad i zaczaé wszystko od poczatkuy, bez stowa, nie
zalac sie, ze przegrales; Jezeli umiesz zmusic serce, nerwy, sily,
by nie zawiodly, chocbys od dawna czut ich wyczerpanie, byleby
wytrwal, gdy poza wolg nic juz nie méwi o wytrwaniu; Jezeli
umiesz rozmawiac z nieuczciwymi, nie tracgc uczciwosci lub spa-
cerowaé z krélem w sposdb naturalny; Jezeli nie moga Cie zrani¢
nieprzyjaciele ani serdeczni przyjaciele; Jezeli cenisz wszystkich
ludzi, nikogo nie przeceniajac; Jezeli potrafisz spozytkowad kazda
minute, nadajac wartos¢ kazdej przemijajacej chwili; Twoja jest
ziemia i wszystko, co na niej i co - najwazniejsze - synu méj -
bedziesz Czlowiekiem.

Rudyard Kipling, List do Syna

Analizujac w catosci zawarty w motcie do rozdziatu List do Syna' Rudyarda
Kiplinga, w pewien sposéb mozna odczytad, swiadomoscia czego jest $wiado-
mos¢ wychowawcza. List Kiplinga bez watpienia ma charakter perswazyjny,
zatem kryje walory wychowawcze. Kipling pisze: ,Jezeli potrafisz spozytko-
waé kazda minute, nadajac wartos¢ kazdej przemijajacej chwili; Twoja jest
ziemia i wszystko, co na niej i co - najwazniejsze - synu moj - bedziesz Czto-
wiekiem" Dla Kiplinga najwyrazniej celem wychowawczym jawi sie ,bycie
Czlowiekiem”. Lektura calego Listu do Syna pokazuje, co rozumie Kipling
ojciec przez to ,bycie Czltowiekiem”, nakresla program takiego Czlowieczen-
stwa. Metode wychowawczg, jaka stosuje, mozemy okresli¢ wtasnie mianem

1 Wiersz znany jest takze pod tytulem Jezeli. Zacytowany za https:/literaturawywro-
ta.pl/wiersz-klasyka/43629-kipling-rudyard-rudyard-kipling-list-do-syna.html [dostep:
20.03.2024]. Nie udalo sie zidentyfikowa¢ autora tltumaczenia. Tytul oryginatu If. Po raz
pierwszy opublikowany zostal w 1910 roku w tomiku Rewards and Fairies.

2 Por. https://literatura.wywrota.pl/wiersz-klasyka/43629-kipling-rudyard-rudyard-kipling-list-
-do-syna.html [dostep: 20.03.2024].
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perswazji. Pokazany jest sposob dzialania i jego konsekwencja. Kipling ojciec
moze takze sam by¢ takim czlowiekiem, co pozwolito synowi go nasladowac.
Najistotniejsze dla naszych rozwazan jest przekonanie, ze Kipling ojciec
najwyrazniej jest Swiadomy, ze to, co méwi ojciec, moze miec znaczenie dla
wyboréw syna. Zaktadajac, ze ojciec byt dla syna osobg znaczaca, pomijajac
polemiki dotyczace tresci przekazu, to bez watpienia mozemy skonkludo-
wad, ze Kipling musial mie¢ pewng swiadomos¢ oddzialywania wychowaw-
czego. Kipling ojciec rozumial, ze moze wptywa¢ na postawy syna (przeko-
nania, emocje i dziatania). Zatem mozna z duzym prawdopodobienstwem
domniemywad, iz mial swiadomosé wychowawczg - analiza listu pokazuje,
co t¢ Swiadomos¢ budowato: pewna wiedza o celach wychowawczych (auto-
nomiczna perspektywa aksjologiczna) i metodach (chocby intuicyjna), pewne
umiejetnosci do budowania relacji (najwyrazniej zalezalo mu na postawach
syna), byl zaangazowany, o czym $wiadczy, Ze stal si¢ autorem listu tak za-
dedykowanego. Sprobujmy zobaczy(¢, czy konkluzje tu przedstawione beda
zbiezne ze studium literatury przedmiotu.

Przeglad literatury przedmiotu sklania do refleksji, ze zagadnienie swiado-
mosci wychowawczej nauczyciela nie jest dotad bardzo eksplorowane. Nawet
studium $wiatowej literatury przedmiotu nie doprowadzito nas do pozycji, gdzie
znalazlyby sie badania dotykajgce Swiadomosci nauczyciela z interesujgcej nas
perspektywy. W pracach naukowych mozna jednak znalez¢ stanowisko, kto-
re w pewnym zakresie definicyjnym jest bliskie swiadomosci wychowawczej
(mowa tutaj o swiadomosci pedagogicznej, ktora jest niekiedy interpretowana
jako sktadnik kultury pedagogicznej).

W 1974 roku Stanistaw Kawula, piszac o swiadomosci wychowawczej ro-
dzicow, okreslit jg jako forme odzwierciedlenia poprzez nig spraw zwigzanych
z wychowaniem wlasnych dzieci, na ktére sktada sie okreslony zaséb wiedzy
pedagogicznej, co ma znaczenie dla konkretnych dziatan podejmowanych wobec
dziecka. Mozna domniemywaé, ze od jakosci tej wiedzy bedzie zalezal zakres
dziatan, a dzialania te beda miaty znaczenie dla rozwoju dziecka.

Z kolei zdaniem Czestawa Badacha $wiadomos¢ wychowawcza wpisana
jest w kulture pedagogiczng (obok tradycji, warunkow pracy szkoty, aktywno-
$ci pedagogicznej i stanu $rodowiska spolecznego). Autor do kultury pedago-
gicznej zalicza réwniez stosunek wychowawcy do celéw, zadan i czynnosdi, ich
sposob formutowania i przyjmowania do realizacji, sposob kreowania prawa
i dyrektyw, sposoby oceny rezultatéw pracy dydaktyczno-wychowawczej i in-
nych funkdji szkoty, stymulowanie innowacji pedagogicznych oraz wiezi szkoty



ze Srodowiskiem3. Wydaje sie jednak, ze ustosunkowanie sie wychowawcy do
wymienionych elementéw, ich uprzednie uswiadomienie ma znaczenie klu-
czowe. Tak to ujeta Krystyna Duraj-Nowakowa, ktéra podkreslita znaczenie
swiadomosci w rozpoznaniu celow wychowania uzaleznionych od ustroju pan-
stwa dla procesu zdobywania wiedzy o wychowaniu, dla wrazliwosci na sprawy
dotyczace dzieci i mtodziezy, dla poczucia odpowiedzialnosci za mtode pokole-
nie4. Swiadomos¢ wychowawcza jako sktadowa kultury pedagogicznej znajduje
najpelniejszy wyraz w prawidtowym oddzialywaniu wychowawczym na dziedi,
mtodziez i ludzi starszych.

Ta konkluzja prowadzi do konstatacji o wadze swiadomosci wychowawczej
dla dziatan nauczyciela. Tym samym mozna réwniez stwierdzié, ze Swiadomos¢
wychowawcza domaga sie wlasnej, samodzielnej przestrzeni w rozwazaniach
pedagogicznych oraz definicyjnego ujecia. Cho¢ niewiele znajdujemy w litera-
turze przedmiotu takich uje¢ w odniesieniu do nauczycieli, jednak nieliczne
pozycje poruszaja problem swiadomosci wychowawczej rodzicow. W swiatowych
badaniach pojecie swiadomosci nauczyciela pojawia sie np. w badaniach Sally
Andrews czy Gertrude Henry, ale nie w nadanym tu rozumieniu jako stricte
Swiadomos¢ wychowawczas. Z kolei w studiach polskich swiadomosé wycho-
wawcza jest analizowana w kontekscie badan nad rodzina, w oderwaniu od
osoby nauczyciela. Na przyklad Stanistaw Kawula w 1971 roku przeprowadzit
wsrdd rodzicow zamieszkujacych obszary wiejskie badania dotyczace wiedzy
i ich swiadomosci pedagogicznej. Przeprowadzone badania empiryczne daly
odpowiedz na nastepujace pytania:

- po pierwsze, jaka jest tres¢ sSwiadomosci wychowawczej rodzicow w poszcze-
g6lnych, wymienionych uprzednio sktadnikach?

3 C. Banach, Polska szkola i system edukacji. Przemiany i perspektywy, Wydawnictwo Adam
Marszalek, Torun 1997, s. 144-145; Tenze, Edukacja - wartosci - szansa. Wybor prac z lat
1995-2001, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2001, s. 322-323.

4 K. Duraj-Nowakowa, Nauczyciel Kultura - osoba - zawéd, Wydawnictwo WsU, Kielce 2000, s. 67.

5  Chcac przyjrzel si¢ rozumieniom $wiadomosci wychowawczej przedstawianym w $wiato-
wej literaturze, mozna siegnaé chocby do nastepujacych pozycji: S. Andrews, The language
awareness of the L2 teacher: Its impact upon pedagogical practic, (,Language Awareness” 2001,
no 10 (2), s. 75-90; Tenze, Teacher language awareness, Cambridge University Press, Cambrid-
ge 2007; G.B. Henry, Cultural diversity awareness inventory. Mainstreaming outreach project,
Hampton University, Hampton 1986; VA. D. Wyse, D. Spendlove, Partners in creativity: Action
research and creative partnerships, ,Education” 2007, no 35 (2), s. 181-191; N. Costa, L. Marques
& R. Kempa, Science teachers’ awareness of findings from education research, ,Research in Scien-
ce & Technological Education” 2000, no 18, s. 37-44.
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- podrugie, czy, a jesli tak, to na ile aktualny stan sSwiadomosci wychowawczej
rodzicéw mozna okresli¢ jako tradycyjny, a na ile nowoczesny?

- po trzecie, czy, a jesli tak, to w jakim stopniu zachodza przeobrazenia w $wia-
domosci wychowawczej rodzicéw pod wptywem urbanizacji?

- po czwarte, na ile poziom $wiadomosci wychowawczej jest uwarunkowany
wiekiem rodzicéw, poziomem ich wyksztalcenia, poziomem bytowym rodzi-
ny, zawodem rodzicéw i ich pochodzeniem spotecznym?

- po piate, jaki wystepuje zwigzek pomiedzy poziomem $wiadomosci wspét-
czesnych rodzicéw a postepami ich dzieci w nauce szkolnej i aspiracjami
zawodowymi oraz poziomem aspiracji spoteczno-zawodowej rodzicow?®
W badaniach wykazano, ze w swiadomosci pedagogicznej rodzicow dzieci

mieszkajacych na wsi istnieje wiele nieaktualnych pogladéw na wychowanie

dzieci. Trudno jednak stwierdzié, jakie wyniki przyniostyby wspodtczesnie pro-
wadzone badania. Henryk Cudak w roku 1988 poddat analizie swiadomos¢
celéw i zadan wychowawczych rodzicow, wielu z nich wykazato brak swojego
przygotowania do roli rodzicielskiej’. Rownoczesnie rodzice prezentowali prze-
konanie, ze takie przygotowanie jest konieczne. Natomiast okoto dwadziescia
lat pézniej (2006) swiadomos¢ wychowawcza w kontekscie wyksztalcenia ro-
dzicow stanowita zrédto rozwazan Tomasza Zurawskiego, ktory réwniez w 2011
roku podjal badania w tym zakresie. Przeprowadzone analizy, jak sam kon-
kluduje, wykazaty, ze ,swiadomos¢ wychowawcza rodzicow i wiedza dotyczaca
rozwoju ich dzieci dzieli sie na naukows, zdobytg poprzez wyksztalcenie, oraz
potoczng, opierajacy sie na tradycji i doswiadczeniu kazdego cztowieka. Ponadto
przeprowadzone badania wykazaly, ze szczegdlnie wazng role w wychowaniu
dziecka odgrywa wyksztalcenie rodzicow”. Z kolei Malgorzata Halicka, Lidia

Dakowicz, Adam Skreczko w 2013 roku przedstawili raport z badan nad $wia-

domoscig wychowawczg biatostockich rodzin®. Raporty badawcze pokazuja, ze

$wiadomos¢ wychowawcza biatostockich rodzin jest ,raczej wysoka™®. Zrodlem

6 S. Kawula, Wiedza i swiadomosé pedagogiczna rodzicow wiejskich, ,Ruch Prawniczy, Ekono-
miczny i Socjologiczny” 1973, nr 2 (35), s. 279, https://repozytorium.amu.edu.pl/server/api/
core/bitstreams/59b2602d-3851-4dfa-8825-4735ae144598/content [dostep: 11.03.2024].

7  S. Kurzawa, Swiadomosé wychowawcza rodzicéw, ,Edukacja i Dialog” 2005, nr 5, s. 3-6.

8 T Zurawski, Swiadomos¢ wychowawcza a wyksztalcenie rodzicéw, ,Pedagogika Rodziny” 2011,
nr1(2), s. 185-193.

9 Tamze, s. 193.

10 M. Halicka, L. Dakowicz, A. Skreczko, Swiadomosé wychowawcza bialostockich rodzin, Woj-
skowe Zaktady Kartograficzne, Warszawa-Bialystok 2013.



wiedzy o wychowaniu jest dla respondentéw wtasna rodzina lub lektura z za-
kresu wychowania. Okazalo sig, ze sSwiadomos¢ wychowawcza poszczegolnych
cztonkéw rodziny (rodzicéw, dziadkow i dzieci) jest zblizona. Badania te jednak
nie sa do konca wiarygodne, poniewaz sporzadzone narzedzia dostosowane byty
jedynie do sprawdzania opinii i deklaracji. Urszula Tokarska podjela sie poszu-
kiwania odpowiedzi na pytanie: Jaki jest aktualny stan kultury pedagogicznej
wspotczesnych rodzicéw i jakie uwarunkowania wplywajg na ksztattowanie jej
optymalnego poziomu? Wyniki badan stanowig, iz na poziom kultury peda-
gogicznej wplywaja uwarunkowania wewnatrzrodzinne: petnos¢ rodziny, pteé
oraz poziom wyksztalcenia rodzicéw, praca zawodowa matek. Uwarunkowania
wewnatrzrodzinne, takie jak typ spoteczno-zawodowy rodziny, wptywaja na
poziom kultury pedagogicznej rodzicow™ Badania w zakresie kultury peda-
gogicznej rodzicow (ktorg konstytuuje swiadomos¢ wychowawcza) realizowata
takze Malgorzata Bereznicka (2015). Ich rezultatem bylo uzgodnienie obsza-
réw tematycznego doksztalcania rodzicéw, co mozna réwnoczesnie uznaé za
wytyczne do podnoszenia swiadomosci rodzicéw™

Jesli pokusic sie o przywolanie pewnych definicyjnych ujed, warto przy-
toczy¢ definicje sSwiadomosci wychowawczej (w odniesieniu do rodzicow)
autorstwa Stanistawa Kawuli, ktéry interpretuje swiadomosé wychowawcza
rodzicéw jako ,to, co rodzice wiedza na temat wychowania dzieci, to, co po-
trafig na ten temat powiedzie¢ oraz jak postepujg w tym zakresie". Z kolei
Irena Jundzill interpretuje swiadomos¢ wychowawcza rodzicéw jako sktadnik
ich kultury pedagogicznej, przypisujac jej element poznawczy, ktoéry zawie-
ra ,uswiadomienie celéw wychowania, wiedze o wychowankach i procesie ich
rozwoju, o mozliwosciach swiadomego oddziatywania™. Co istotne, wiedza
ta ma by¢ systematycznie aktualizowana i wzbogacana. Wedtug Krystyny
Ferenz $wiadomos¢ wychowawcza rodzicow to ,integrowanie informacji do-
tyczacych dziecka, jego rozwoju i funkcjonowania w otoczeniu oraz wtasnych

11 U Tokarska, Stan i uwarunkowania kultury pedagogicznej wspétczesnych rodzicow w swietle
badan, ,Roczniki Nauk Spotecznych” 2006, T. 34, z. 2, s. 123-137.

12 M. Bereznicka, Kultura pedagogiczna rodzicéw w spoleczenstwie informacyjnym, Impuls, Kra-
kéw 2015.
13 S. Kawula, Swiadomosé wychowawcza rodzicéw. Stan aktualny, niektére uwarunkowania i skutki

oraz perspektywy, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 1975, s. 19.

14 1. Jundzill, Rola zawodowa pedagoda szkolnego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, War-
szawa 1980, s. 159.
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”

zachowan zwigzanych z pelnieniem roli rodzica™. Autorka zwraca uwage na
istotny aspekt przedmiotu rozwazan, mianowicie: zaleznos¢ wiedzy i dziatania.
Wiedza rodzica jest zrédtem podejmowanych dziatan wychowawczych wobec
dziecka, czyli swiadome pelnienie wychowawczej roli rodzica stanowi efekt
dziatan wynikajacych z wiedzy. Z kolei Stawomir Cudak $wiadomos¢ wycho-
wawczg rodzicow definiuje jako ,wewnetrznie uksztattowane pedagogiczne
reakcje miedzy dorostym - opiekunem, wychowawcg, rodzicem - a dzieckiem,
refleksja o metodach, celach wychowawczych, warunkach rozwojowych, so-
¢jalizacyjnych, wychowawczych i opiekunczych oraz skutkach tych zachowan
rodzicielskich™®. Natomiast Danuta Opozda pisze, ze ,Swiadomo$¢é wychowaw-
cz3 rodzicow mozna rozumiel przez analogie do tresci, ktére ogdlnie opisu-
ja swiadomos¢. Mozna zatem powiedziel, ze Swiadomosé wychowawcza jest
pewna wrazliwoscig, czujnoscig rodzicéw na sprawy zwigzane z wychowaniem
dziecka. Nalezy ja rozpatrywad przede wszystkim w kategoriach §wiadomosci
introspekcyjnej. Na tym poziomie znaczy to, ze rodzic jest swiadomy tego, ze
wychowuje dziecko, towarzyszy mu w rozwoju, osigganiu dojrzatosci i zdol-
nosci do samorealizacji. Jest wiec odpowiedzialny za ksztaltowanie relacji
z dzieckiem. Subiektywnie i aktualnie doswiadcza siebie jako wychowawce
i z tej perspektywy planuje, podejmuje decyzje i poddaje ocenie swoje dzia-
tania"?. Badaczka przedstawia rodzica swiadomego wychowawczo m.in. jako
osobe, ktora towarzyszy dziecku w drodze ku dorostosci, ktéra rozumie, ze
jest odpowiedzialna za relacje z dzieckiem.

Na podstawie przedstawionych definicji swiadomosci wychowawczej ro-
dzicéw zauwazy¢ mozna, ze zawieraja rozne aspekty i przyjmuja rozmaite
perspektywy. Skladniki swiadomosci wychowawczej rodzicow, ktore zostaly
w nich uznane za istotne, to: wiedza rodzica na temat wychowania, postepo-
wanie wychowawcze rodzicow, refleksja rodzicéw (o swojej wiedzy o wychowa-
niu, o skutkach zachowan rodzicow oraz metodach i celach wychowawczych),
wiedza o dziecku i o procesie jego rozwoju, dziatanie wychowawcze jako efekt

15 K. Ferenz, Swiadomos¢ wychowawcza mlodych rodzicéw w malych spolecznosciach lokalnych,
w: Dziecko w XX wieku. Rozrachunek ze stuleciem dziecka, red. J. Wilk, Wydawnictwo Poligra-
fia Salezjanska, Lublin, s. 451-461.

16 H. Cudak, Swiadomosé wychowawcza rodzicéw, w: Encyklopedia pedagogiczna XX1 wieku, T. 6,
red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, Warszawa 2007, s. 455-456.

17 D. Opozda, Swiadomosé wychowawcza rodzicéw, w: Dziecko — nauczyciel - rodzice. Konteksty
edukacyjne, red. R. Piwowski, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, Bialystok-War-
szawa 2003, s. 158.



wiedzy rodzicow o wychowaniu, towarzyszenie dziecku w osigganiu dojrzatosci,
odpowiedzialnos¢ rodzica za ksztaltowanie relacji z dzieckiem.

Swiadomy swojego postepowania wychowawczego nauczyciel dysponuje
wiedzg z zakresu rozwoju dziecka, znajomoscia celéw i metod wychowaw-
czych, nieprzerwanie aktualizuje i poszerza swojg wiedze z zakresu wy-
chowania, rozwija swoje umiejetnosci wychowawcze oraz poddaje refleksji
swoje postepowanie wychowawcze. Podej$cie wychowawcze nauczyciela jest
waznym elementem optymalnego rozwoju dzieci, ich efektywnego uczenia
sie, budowania pozytywnych relacji z ludzmi. Nauczyciel, ktory opiera sie
na zalozeniu, ze relacje miedzy nauczycielami a uczniami, a takze pomiedzy
samymi uczniami sg réwnie wazne jak tresci programowe, wychowuje tak,
aby uczniowie zostali dobrze przygotowani do czekajacych ich w przysztosci
zadan®®. Z opisanej perspektywy wydaje sie, ze aby wychowywanie w szko-
le moglo odbywac sie w sposéb prawidlowy i skuteczny, potrzebna jest ze
strony nauczycieli przede wszystkim swiadomosé wychowawcza. Bez niej nie
ma refleksji, poszukiwania rozwigzan wobec wyzwan codziennosci szkolnej,
wyciggania wnioskéw z popelnianych btedéw, poszukiwania nowych zZrédet
wiedzy. Z tego wzgledu nauczyciel wychowawca nabiera niezwykle waznego
znaczenia. Uzasadnione wydaje sie wprowadzenie do kanonu pojeé pedago-
gicznych swiadomosci wychowawczej nauczycieli, ze wzgledu na wage zagad-
nienia i jego istotng role w edukacji dzieci. Analizujac i poddajac refleksji
zdobyty zakres wiedzy, podjeto prébe ujecia definicyjnego przedmiotu badan,
ktory uzyskat brzmienie: Stan zdawania sobie sprawy z elementéw procesu
wychowania przed i podczas dzialania wychowawczego, ktory ugruntowany

18  Sposoby oddziatywan wychowawczych zostaly szeroko opisane w literaturze przedmiotu, oto
kilka przykladéw: B.M. Rosenberg, Edukacja wzbogacajgca zycie, przekt. A. Mills, Wydaw-
nictwo ,Porozumiewajmy sie”, Warszawa 2006, s. 13; por. K. Szewczyk, Wychowaé czlowieka
madrego. Zarys etyki nauczycielskiej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa-+.0dZ 1999;
M. Grzywak-Kaczynska, Trud rozwoju, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1989; J. Bin-
czycka, Miedzy swobodg a przemocq w wychowaniu, Impuls, Krakow 1999; L. Cian, Wychowanie
w duchu ksiedza Bosko, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa 1991; M. Dudzikowa, Wycho-
wanie przez aktywne uczestnictwo, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1993;
M. Gogacz, Podstawy wychowania, Wydawnictwo Ojcéw Franciszkandw, Niepokalanéw 1993;
M. Lobocki, Altruizm a wychowanie, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej,
Lublin 1991; M. Lopatkowa, Pedagogika serca, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warsza-
wa 1992; W. Strézowski, W kregu wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1992; J. Tarnowski,
Jak wychowywaé, Wydawnictwo Akademii Teologii Katolickiej, Warszawa 1993; A. Zywczok,
Filozoficzne korzenie pedagogiki radosci, Impuls, Krakéw 2000; W. Cichon, Wartosci, czlowiek,
wychowanie, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 1996.
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jest w indywidualnej wiedzy oraz w refleksyjnym stosunku do dziatania
ukierunkowanego na rozwéj ucznia®.

Operacjonalizujac powyzsza definicje, mozemy uznad, ze Swiadomosc wy-
chowawcza nauczyciela mozna rozpoznaé, biorgc pod uwage kilka elementéw
(por. rysunek 2), tj.: wiedze nauczyciela o wychowaniu, dziatanie nauczyciela
jako efekcie jego wrazliwosci, czujnosci i odpowiedzialnosci wychowawczej
(np. kiedy nauczyciel potrafi nawigzywac relacje wychowawcze, stosowaé metody
wychowawcze, reagowac na sytuacje wychowawcze) oraz zdolnosci nauczyciela
do refleksji (np. po popelnieniu bledu wychowawczego).

( Swiadomo$¢ wychowawcza )
ﬁ ( Proces wychowania ) ﬂ
( Wiedza nauczyciela > ( Dzialanie nauczyciela )
Cele i metody wychowawcze Rozwoj
Wiedza o wychowankach ucznia Oddziatywanie
ktualizowanie i wzbogacame wiedzy Postepowanie
Refleksja

Rysunek 2. Swiadomo$¢ wychowawcza w kontekscie rozwoju ucznia (opracowanie
wlasne: M. Jaskulska)

Aby moéwié o $wiadomosci wychowawczej, konieczna jest koincydencja
wszystkich jej skladowych (rysunek 3). Co to oznacza? Oznacza to, ze aby mo-
wic o $wiadomosci wychowawczej nauczyciela wedlug przyjetej definicji, musi
wystapic wiedza i dzialanie - rozumiane jako rezultat czujnosci wychowawczej,
odpowiedzialnosci i wiedzy, oraz dbatos¢ o relacje nauczyciel - uczen, co jest
czynnikiem sprzyjajacym realizacji wiedzy w dzialaniy, ale takze sama dbatos¢
moze by¢ wynikiem wiedzy nauczyciela.

19 Definicja zostala sformulowana przez Magde Jaskulska na uzytek przeprowadzonych przez
nig badan.



4 ] N
Swiadomos¢ wychowawcza
nauczycieli
Dzialanie
. J

Rysunek 3. Swiadomoé¢ wychowawcza (opracowanie wlasne: M. Jaskulska)

Co istotne, przyjmuje sie rowniez, ze brak dzialania jest takze pewnym dzia-
taniem, bo dopiero w polaczeniu z innymi sktadowymi budujacymi $wiadomosé
wychowawczg mozna wyjasni¢ zaniechanie. Zaniechanie dzialania moze by¢
rezultatem innych czynnikéw, ktére mimo wiedzy wychowawczej nauczyciela,
jego umiejetnosci nawigzywania relacji z wychowankiem, czujnosci wychowaw-
czej i poczucia odpowiedzialnosci nie pozwalajg mu na konstruktywne dzia-
tanie (np. opinia w srodowisku, brak swiadomosci wychowawczej rodzicéw, lek,
brak wiary w swoje mozliwosci, rodzice, dyrektor szkoty, program wychowawczy
szkoly, polityka edukacyjna, poprawnos¢ polityczna itp).

Rozpoznajac swiadomosé wychowawczg nauczyciela w opisany dotad sposéb,
doceniajac jej kluczowe znaczenie dla dziatan nauczyciela podejmowanego wo-
bec ucznia, zadaty$my sobie pytanie: Jaki jest wspolczesny obraz swiadomosci
wychowawczej nauczycieli w przedstawionym tu jej rozumieniu?

Proba zarysowania obrazu $wiadomosci wychowawczej wspolczesnego na-
uczyciela dokonana zostata dwuetapowo. Po pierwsze, w wyniku przeprowadze-
nia badan nad swiadomos$cig wychowawcza nauczyciela. Po drugie, w wyniku
pogltebionej analizy jakosciowej wypowiedzi nauczycieli, co stanowi prébe po-
kazania fenomenu $wiadomosci wychowawczej w réznych perspektywach.
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Koncept metodologiczny
badan nad swiadomoscia wychowawczg

By poja¢ prawde, potrzebujemy wyzszego organu niz ten, ktory
wystarczy nam, by bronié¢ btedu.

Johann Wolfgang von Goethe, Refleksje i maksymy

Przedstawienie konceptu badan nad $wiadomoscig wychowawcza nauczycieli
warto rozpoczaé od przywolania glownego pytania badawczego: Jaki jest ob-
raz Swiadomosci wychowawczej nauczyciela? Tak nakreslony gtéwny problem
badawczy ukonkretniono, wyodrebniajac problemy szczegbétowe:

W odniesieniu do wiedzy nauczyciela:

- Jaka nauczyciele maja wiedze na temat procesu wychowania?

- Jak nauczyciele rozumieja poczucie odpowiedzialnosci w procesie
wychowania?

- Jak nauczyciele rozumiejg istote wptywu wychowawczego?

- Jak nauczyciele interpretujg swojg role w wychowaniu uczniéw?

- Jak nauczyciele interpretujg pojecie ,sytuacja wychowawcza"?

- Jak nauczyciele rozumieja znaczenie refleksyjnosci w sytuacjach
wychowawczych?

- Jak nauczyciele rozumiejg istote i znaczenie btedow wychowawczych?

- Jakie nauczyciele znajg sposoby reagowania w sytuacjach wychowawczych?

- W jaki sposéb nauczyciele wzbogacaja swojg wiedze na temat wychowania?

W odniesieniu do dziatania nauczyciela:

- Jak przejawia sie odpowiedzialno$¢ w podejmowanym wychowawczym
dziataniu?

- Jaka role pelni refleksyjnos¢ w podejmowanym przez nauczycieli dziataniu
wychowawczym?

- Jakie nauczyciele podejmujg dziatania wychowawcze?

- Jakie nauczyciele stosuja sposoby wychowawczego dzialania (metody wy-
chowania, techniki wychowania)?
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- Jak nauczyciele reaguja na popetnione przez siebie btedy wychowawcze?
- Jaki nauczyciele majg stosunek do popelnionych przez siebie bledéow

wychowawczych?

Przyjete problemy badawcze sg tylko w nieznacznym stopniu rozpoznane
naukowo, ich opis za$ nie ma takze duzego odzwierciedlenia w piSmiennictwie
naukowym. Celem badan stat sie opis sSwiadomosci wychowawczej nauczyciela,
co z zalozenia sklaniato przeprowadzajaca badania Magde Jaskulska do rezy-
gnacji z hipotez.

Fundamentem filozoficznym prowadzonych badan nad swiadomoscia wy-
chowawczg stat sie pragmatyzm. W podejsciu pragmatycznym ,za prawdziwe
uznaje sie to, co w danym czasie jest skuteczne. Nie zaklada sie dualizmu mie-
dzy rzeczywistoscig niezalezng od umystu a istniejagca w umysle. [..] Stosuje si¢
dane ilosciowe jak i jakosciowe, poniewaz pozwala to lepiej wyjasnic problem.
[.] Pragmatyzm otwiera droge do réznorodnosci metod, wielorakich swiato-
pogladéw i zréznicowanych zatozen oraz rozmaitych sposobéw gromadzenia
i analizowania danych™. Pozwala skupi¢ uwage badacza na celu - problemie
badawczym i jego rozwigzaniu. Takie podejscie umozliwia wykorzystanie za-
réwno réznych strategii, jak i skorzystanie z réznych metod i technik. Miesza-
ne schematy badawcze takze wyrastaja na gruncie praktyki spolecznej, gdzie
opisuje sie, wyjasnia w celu znalezienia praktycznego rozwigzania jakiego$
problemu, czyli bezposredniego wptywu na rzeczywistoséz

Eksploracja swiadomosci wychowawczej nauczycieli wymaga wieloaspek-
towego spojrzenia ze wzgledu na swoisto$¢ przedmiotu. Wydaje sie, ze samo
podejscie pozytywistyczne mogloby zredukowal obraz swiadomosci nauczy-
ciela do takiego, jakim jawi sie wlasnie badaczowi. Przede wszystkim chodzi
tu o plaszczyzny opisu swiadomosci nauczyciela. Jakosciowy wglad w sytuacje
wychowawcze, ktorego przedmiotem bylo to, co dziato sie miedzy uczniem
a nauczycielem, ale inicjowane bylo przez nauczyciela, pozwala obserwowac
wszystkie elementy $wiadomosci nauczyciela w ich koincydencji. Model mie-
szany ulatwia takze przechodzenie od wnioskowania opartego na dedukcji
(badania ilosciowe) do indukcji charakterystycznej dla badan jakosciowych.

1 J.Creswell, Projektowanie badari naukowych, przekt. J. Gilewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2013, s. 36-37.

2 Metodologia badan politologicznych, red. R. Bikcer, Wydawnictwo Naukowe Scholar, War-
szawa 2016, s. 91.



Takie poruszanie sie od do i z powrotem w modelu pozytywistycznym okres-
lamy abdukcjg3. Abdukcja czyni proces wnioskowania pelniejszym, bardziej
plastycznym, otwartym. Stad w projekcie przyjeto model badan mieszanych
opartych na polaczeniu modelu pozytywistycznego (w niewielkiej czesci) i hu-
manistycznego. Wydaje sie, ze ostatecznie zalety obydwu podejsé przyczynily
sie do zarysowania pelniejszego obrazu badanej rzeczywistosci. John Creswell
jest zdania, ze metody mieszane, wpisane w kazdy paradygmat, stanowig wyraz
postepu. Jak pisze, ,[..| metodologia naukowa nieustannie si¢ rozwija i zmienia,
a metody mieszane s3 kolejnym krokiem naprzdd, gdyz wykorzystuja atuty
zaréwno badan jakosciowych, jak i ilosciowych™.

Rozwazania teoretyczne doprowadzily do takiego ujecia swiadomosci wycho-
wawczej nauczyciela, ktére w pewien sposob implikowato ponizszy model badan.
Na 6w model zlozyly sie nastepujgce metody: sondaz diagnostyczny, badania
terenowe z elementami badan w dzialaniu i warsztat pracy z filmem. Badania
sondazowe mialy na celu okreslenie stanu wiedzy nauczycieli i deklarowanych
dzialan w obszarze wychowania ucznidw, a przeprowadzony sondaz mozna za-
klasyfikowa¢ jako quasi-reprezentacyjny, bowiem badani nauczyciele byli grupa
ludzi tylko pod pewnymi wzgledami spelniajagcymi wymagania metody reprezen-
tacyjnej. Postawione nauczycielom w kwestionariuszu ankiety pytania zawieraty
zagadnienia z przestrzeni wiedzy - co miato bada¢ swiadomos¢ wiedzy - oraz
odnosily sie do postaw (badanie sSwiadomosci swojego zachowania). Rownoczesnie
przeprowadzono badania terenowe z elementami badania w dzialaniu (pozna-
nie poprzez obserwacje uczestniczaca, studium przypadku, wywiad oraz analize
dokumentéw), co miato zbada¢ jakos¢ wiedzy, zdolnos¢ do refleksji i jakos¢ dzia-
tania nauczycieli w kontekscie wychowania uczniéw. Na koniec zrealizowano
warsztat pracy z filmem (dzialanie badawcze mialo na celu poznanie wiedzy
pedagogicznej i refleksji nauczycieli w kontekscie przedstawionego na filmie
dziatania wychowawczego, podczas ktérego popetniono btad wychowawczy).

Na przekrojowy jakosciowo-ilosciowy’ wglad w $wiadomosé wychowawcza
nauczycieli pozwolito wykorzystanie metody sondazu diagnostycznego. Sondaz

3 P. Kawalec, Metody mieszane w kontekscie procesu badawczedo w naukoznawstwie, ,Zagadnie-
nia Naukoznawstwa” 2014, nr 1 (211), s. 10.

4 J. Creswell, Mapping the developing landscape of mixed methods research, ,Journal of Mixed
Methods Research” 2016, no 3 (2), s. 219.

5  Aspekt iloSciowy ma pewne ograniczenia (z uwagi na brak reprezentatywnej proby). Atutem
jest rozklad proby. Badaniami objeto nauczycieli z calej Polski.
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przede wszystkim badal opinie respondentéw dotyczace $wiadomosci wycho-
wawczej. Sondaz diagnostyczny pozwolil na objecie dos¢ duzej grupy badawczej,
co w pewien sposob dato mozliwos¢ uogélnionego wgladu w przedmiot badan.
Pytania zawarte w sondazu odnosily sie do zagadnien z przestrzeni wiedzy
(Swiadomos¢ wiedzy) oraz do postaw (Swiadomos¢ swojego zachowania). Nowe
technologie otwieraja mozliwosci w dziedzinie badan sondazowych. Najnowsze
rozwigzania realizowania sondazy diagnostycznych pozwalajg respondentom
na wypelnianie ankiety z wykorzystaniem komputeréw®. W przeprowadzonym
badaniu ilo$ciowym metoda sondazu diagnostycznego wykorzystano technike
kwestionariusza ankiety CSAQ - skomputeryzowany kwestionariusz do samo-
dzielnego wypelniania przez respondenta: respondent otrzymywal kwestiona-
riusz drogg elektroniczng, nastepnie zwracat ankiete w ten sam sposdb”.
Badaniami objeto cztery losowo wybrane szkoly podstawowe z kazdego wo-
jewddztwa Polski, w tym dwie szkoly wiejskie i dwie miejskie. We wspotpracy
z dyrektorami szkoét kwestionariusz ankiety zostat rozestany drogg elektronicz-
ng do nauczycieli, ktorzy zostali poproszeni o wypelnienie ankiety i przestanie
jej pod wskazany adres email. Badania miaty charakter anonimowy.
Zalozeniem projektu badawczego byly badania jednoetapowe, realizowane
niemal jednocze$nie. Badanie w dzialaniu, okreslane angielskim terminem
action research jest podejsciem badawczym, ktére ma silny zwigzek z uczestnic-
twem badajgcego w danej sytuacji problemowej. ,Action research traktowane
jest jako termin okreslajacy cala rodzine metod badawczych w dzialaniu lub
jako nazwa jednej z tych metod™. Owo podejscie badawcze jest osadzone w nur-
cie jakosciowym. ,Badania w tym ujeciu stanowig podejscie otwarte wykorzy-
stujace rozmaite techniki zbierania danych, adekwatne do stawianych celow
i uwzgledniajace aktywne uczestnictwo badajacego i badanych™. Istota badan
w dziataniu jest doprowadzenie do zmian w badanym obszarze i wzbudzenie
motywacji u uczestnikow do ich zainicjowania®. Wobec takiego podejscia nie

6 E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce, przekl. M. Bucholc, Panistwowe Wydawnictwo Na-
ukowe, Warszawa 2006, s. 298.

Tamze.

8 M. Cwiklicki, A. Pawlina, Identyfikacja elementéw metody action research w naukowym zarzq-
dzaniu, Organizacja i Kierowanie” 2014, nr 4 (169), s. 55.

9 Tamze, s. 56.
10 Tamze.

11 Tamze, s. 63.



mozna wykluczy¢, ze obecnos¢ autorki badan (Magdy Jaskulskiej) w rzeczywi-
stosci szkolnej, jej pytania, ktére zadawata nauczycielom, nie staly sie zrédlem
refleksji nauczycieli nad swoim postepowaniem wychowawczym, co za tym
idzie, byly Zrodlem uswiadomienia, a to z kolei pozwala postepowanie badaw-
cze wlaczy¢ whasnie do tej grupy metod.

W badaniach zostata wykorzystana metoda terenowa w swoistym rozumie-
niy; jest ona formg diagnozy typu antropologicznego, dlatego w jej zastosowa-
nie wpisane zostanie studium przypadku® Metoda terenowa swym zasiegiem
objeta jedng szkole, jednak przedmiotem badan, zgodnie z tematem, stala sie
swiadomo$¢ wychowawcza nauczycieli uwiktanych w rézne sytuacje wychowaw-
cze, ktore mialy miejsce w badanej szkole. Jest to zatem zgodne z rozumieniem
studium przypadku (tu: wielu przypadkéw), jakie metodzie przypisuje Alek-
sander Kaminski, kiedy pisze, ze studium przypadku ,jest sposobem badan
polegajacym na analizie jednostkowych loséw ludzkich uwiktanych w okreslo-
ne sytuacje wychowawcze lub na analizie konkretnych zjawisk natury wycho-
wawczej poprzez pryzmat jednostkowych biografii ludzkich z nastawieniem na
opracowanie diagnozy przypadku lub zjawiska w celu podjecia dziatan terapeu-
tycznych™s. Badania metoda studium przypadku dostarczyly wiedzy o badanej
rzeczywistosci spotecznej. Pozwolily na analizowanie i opisanie prawdziwych
sytuacji. ,Jakosciowe badania terenowe umozliwiajg wszak badaczom obser-
wowanie zycia spotecznego w jego naturalnym srodowisku, idz tam, gdzie toczy
sie proces i obserwuj go™4. Studium przypadku grupy nauczycieli bylo realizo-
wane w szkole podstawowej. Dobér proby badawczej byt celowy, gdyz chodzito
o poznanie badanego zagadnienia na podstawie ,przypadku pospolitego™, co
w zamysle miato uchwycié¢ okolicznosci i uwarunkowania codziennych sytuacji
szkolnych, a w konsekwencji oceni¢ swiadomos$¢ wychowawczg uczestniczacych
w nich nauczycieli®.

12 S. Juszczyk, Badania jakosciowe w naukach spotecznych. Szkice metodologiczne, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2013, s. 134-135.

13 A. Kaminski, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empirycznej, w: Metodologia
pedagogiki spolecznej, red. R. Wroczynski, T. Pilch, PAN, Wroctaw 1974, s. 48.

14 E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce..., s. 308.

15 R. Yin, Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie i metody, przekt. J. Gile-
wicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2015, s. 84.

16 Tamze.
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W ramach studium badawczego zostaly wykorzystane takze: techniki obser-
wacji uczestniczacej (jawnej), techniki metody dialogowej (wywiad nieustruk-
turyzowany) oraz analiza dokumentow".

W badaniu postuzono sie rowniez technika obserwacji uczestniczacej, ktora
,opiera sie na nawigzaniu intensywnego kontaktu pomiedzy badaczem a przyj-
mujaca go spotecznoscig i wymagata dtugoterminowego zanurzenia w zyciu
codziennym badanej grupy™®. Badacz staje sie cztonkiem grupy, ktorg zamie-
rza badad, przejmuje jej perspektywe, poznaje zwyczaje, nawyki, jezyk czton-
kow grupy®. Obserwacja nauczycieli prowadzona w szkole pozwolita wnikna¢
w subtelnos¢ komunikacji nauczyciela z uczniem (relacji) oraz naturalne sy-
tuacje wychowawcze, w ktorych nauczyciel dziata - zatem pewne wydarzenia,
ktére w inny sposdb nie moglyby by¢ zmierzone ani przewidziane?°. Podczas
badan terenowych w szkole niezbednym narzedziem badawczym byt dziennik
obserwagji, ktéry pozwolil na gromadzenie, selekcje oraz kategoryzacje otrzy-
mywanych danych.

W badaniach wykorzystano réwniez technike wywiadu nieustrukturyzo-
wanego - rozmowe badajacego z respondentem, w ktérym prowadzacy stawia
pytania, a badany sam decyduje o tresci i zakresie swojej wypowiedzi®'. Earl
Babbie zwraca uwage na wywiad jakosciowy, ktory interpretuje jako interak-
cje miedzy prowadzacym wywiad a respondentem. Prowadzacy posiada ogdlny
plan badania, lecz nie jest to konkretny zestaw pytan?2. Wywiad jakoSciowy
jest w zasadzie rozmowg, ktorej prowadzacy nadaje ogélny kierunek i ktadzie
szczegblny nacisk na pewne tematy?.

W jakosciowych badaniach terenowych metoda studium przypadku, obser-
wacji oraz wywiadu byly ze sobg $cisle powigzane, w zwigzku z zatozeniem, iz
$wiadomos¢ odkrywa sie w dziataniu wobec wychowanka, powigzanym z wiedza
nauczyciela. Wywiad w pewien sposéb odkryt motywy dziatania nauczyciela

17 S. Juszczyk, Badania jakosciowe w naukach spolecznych..., s. 137.

18 K. Denzin, Y.S. Lincoln, Metody badan jakosciowych, T. 2, ttum. M. Brzozowska-Brywczyniska,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 20009, s. 133.

19 Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, Metody badawcze w naukach spolecznych, przekt.
E. Hornowska, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2001, s. 300.

20 E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce..., s. 312.
21 Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, Metody badawcze w naukach spotecznych.., s. 39.
22 Zob. E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce.., s. 327.

23 Tamze.



W powigzaniu z jego wiedza, a takze pozwolit na zobiektywizowanie procesu
obserwacji. Schemat przeprowadzonej obserwacji zaktadat, ze badacz bedzie sie
staral dociec w rozmowie z nauczycielem, dlaczego postapit w taki, a nie inny
sposdb. Jednak od poczatku nauczyciele niechetnie odnosili sie do tej kwestii.
Na spotkaniu organizacyjnym jednogtosnie poprosili o rezygnacje z doszukiwa-
nia sie przyczyn ich reakcji, poniewaz kazda ich reakcja czy kontakt z uczniem
wyplywa - jak thumaczyli - z ich wiedzy i do$wiadczenia, a celem jest dobro
ucznia i stosowanie sie do zasad panujgcych w szkole. Nadmienili réwniez, ze
jest to dla nich dodatkowe obcigzenie. Przyjeto zatem prosbe nauczycieli i zmo-
dyfikowano schemat obserwacji. Zgodnie ze wskazaniem nauczycieli kazde ich
zachowanie wzgledem uczniow w procesie badawczym potraktowano jako wy-
nikajace z ich wiedzy i doswiadczenia (strumien swiadomosci), cho¢ w pewnym
sensie ograniczalo to sposéb badania.

Podejmujac si¢ badan nad swiadomoscia wychowawcza nauczycieli, badacz-
ka starala sie zrezygnowac z wlasnej perspektywy. Jak pisze Denzin: ,Praw-
dziwa obiektywnosc¢ jest wynikiem porozumienia pomiedzy uczestnikami
i obserwatorami odnosnie tego, co tak naprawde dzieje sie w danej sytuacji.
Takie porozumienie osigga sie dzigki zwrotom plyngcym od oséb, ktérych za-

”

chowanie byto tematem badan4. Obserwowanie nauczycieli podczas sytuacji
wychowawczych pozwala w pewnym stopniu znalezé odpowiedz na pytanie
o dzialanie nauczycieli, jednak istotne dla procesu badawczego jest poznanie
wiedzy, na ktérej budowane s3 obserwowane zachowania nauczyciela. Takie
postepowanie badawcze umozliwito w pewnym stopniu poznanie $wiadomosci
wychowawczej nauczycieli definiowanej jako wiedza i dziatanie. Badanie prze-
prowadzono w jednej ze szkol wojewddztwa opolskiego. Badaczka codziennie
uczestniczyla w lekcjach i przerwach srédlekeyjnych, obserwujac dziatania na-
uczycieli. Praca badawcza szczegdlnie obejmowata: obserwacje poszczegblnych
sytuacji wychowawczych, obserwacje reakcji nauczyciela na zastana sytuacje
wychowawczg (jak reaguje?), stopklatka - wywiad z nauczycielem (dlaczego
tak zareagowal?)*. Zgodnie z przyjeta definicja swiadomosci wychowawczej
nauczycieli wytycznymi prowadzonych obserwacji i wywiadéw byly: wrazliwos¢
i czujnos¢é nauczycieli na sprawy zwigzane z wychowaniem uczniow (stowa i re-
akcje), odpowiedzialnos¢ za ksztattowanie relacji z dzieckiem (stowa i reakcje)
oraz wiedza na temat wychowywania uczniéw (stowa). Czas prowadzonych

24 K. Denzin, Y.S. Lincoln, Metody badarn jakosciowych..., s. 134.

25 To zalozenie zrealizowano tylko w minimalnym stopniu z uwagi na prosbe nauczycieli.
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badan obejmowat miesiac (listopad 2019 roku). Obserwacja objeta 34 nauczy-
cieli. Magda Jaskulska w ramach prowadzonych badan uczestniczyta w proce-
sach odbywajacych sie w szkole, tj. lekcjach (w tym w lekcjach wychowawczych)
i przerwach srédlekcyjnych z nastawieniem na analize i obserwacje zgodnie
z postawionymi pytaniami badawczymi. Udzial w owych zdarzeniach pozwolit
obserwowac¢ nauczycieli podczas pracy, $ledzi¢ ich reakcje i zachowania, bez in-
gerowania w nie. Obserwacja prowadzona przez jedna i te samg osobe pozwolita
z czasem uzyskaé akceptacje nauczycieli, czego nastepstwem byto swobodne
zachowanie w rzeczywistosci szkolnej. Badaczka przyjela role osoby niezabiera-
jacej gtosuy, nieingerujacej w zastane sytuacje, pamietajac, iz podmiotem owego
projektu badawczego sg nauczyciele. Istotnym elementem byt codzienny udziat
w lekcjach i przerwach srédlekeyjnych w charakterze obserwatora sytuacji wy-
chowawczych. Obserwacje miaty na celu wylonienie wydarzen, w ktérych na-
stapila konkretna reakcja nauczyciela (dopoty nie zrezygnowano z tego etapu),
po fakcie pytano nauczyciela, dlaczego tak zareagowal. Badaczka zapisywatla
w protokole obserwacji przebieg sytuacji, odpowiedzi nauczyciela i swoje obser-
wacje. Miato to pozwoli¢ lepiej zrozumie¢ zachowanie nauczycieli w kontekscie
Swiadomosci wychowawczej. Notatki terenowe i transkrypcje poddawano na-
tychmiastowej anonimizacji*®. Badanie dokumentéw skoncentrowano na ana-
lizie programu profilaktyczno-wychowawczego szkoly. Dzialanie to mialo na
celu wyodrebnienie zestawu danych, na ktérych mozna pracowaé najbardziej
efektywnie?. Analiza programu profilaktyczno-wychowawczego pozwolita na
poznanie diagnozy potrzeb i probleméw wystepujacych w spotecznosci szkolnej
oraz na tresciach i dzialaniach o charakterze wychowawczym i profilaktycznym
skierowanych do uczniéw. Zapoznano sie rowniez z celami programu i strategia
wychowawczo-profilaktyczng szkoly oraz trybem postepowania w trudnych sy-
tuacjach. Jednak ta czes¢ pracy nie znajdzie odzwierciedlenia w rozwazaniach
toczonych w niniejszej publikacji.

Warsztat pracy z filmem w zamierzeniu mial mie¢ na celu zbadanie swiado-
mosci wychowawczej nauczyciela w kontekscie wiedzy i refleksyjnego podejscia
do bledéw wychowawczych. Umiejetnos¢ nauczyciela w rozpoznawaniu btedu
wychowawczego winna by¢ elementem jego wiedzy o wychowaniu (uznano, ze

26 Zob. U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, przekl. P. Tomanek, Paristwowe Wydaw-
nictwo Naukowe, Warszawa 2010, s. 138; E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce..., s. 331.

27 D. Silverman, Prowadzenie badan jakosciowych, przekl. J. Ostrowska, Panistwowe Wydawnic-
two Naukowe, Warszawa 2009, s. 87.



jest elementem $wiadomosci wychowawczej). Chcac poznac perspektywe nauczy-
cieli w tym zakresie, przeprowadzono warsztaty pracy z filmem poprzedzone
prezentacja filmow przedstawiajgcych sytuacje wychowawcze, w ktérych zacho-
wanie nauczyciela wobec ucznia jest niewlasciwe - zawiera zobiektywizowany
btad wychowawczy. Badanie bylo prowadzone w jednej ze szkot wojewddztwa
opolskiego?®. Ze wzgledu na obostrzenia zwigzane z pandemig, badania zostaly
przeprowadzone w formie elektronicznej (w roku 2020). Badanym prezentowa-
no fragmenty filméw wraz z pytaniami, na ktére mieli odpowiedzie¢. Nastepnie
nauczyciele odsytali w formie mailowej swoje odpowiedzi. Badaniami objeto 30
nauczycieli i zaprezentowano im trzy fragmenty filméw?: (1) Gwiazdy na ziemi

28 Zuwagi na dbalos¢ o dobrostan uczestniczacych w warsztatach nauczycieli i ich pelng ano-
nimowo$¢ nie podajemy w pracy informacji szczegdtowych o placowee, ktora wyrazita zgode
na udzial w badaniach.

29 Fragmenty filméw zostaly uzyte zgodnie z prawem do cytowania. Ponizej zostaly przywotane
konkretne przepisy to normujgce, na ktdrych sie oparto. Sg to: Ustawa z dnia 4 lutego 1994 r.
o prawie autorskim i prawach pokrewnych, Dz.U. 2021, nr 1062, art. 27, p. 1 (Korzystanie z utwo-
réw w celach dydaktycznych lub naukowych) - ,Instytucje oswiatowe oraz podmioty, o ktorych
mowa w art. 7 ust. 1 pkt 1, 2 i 4-8 ustawy z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym
i nauce, mogg na potrzeby zilustrowania tresci przekazywanych w celach dydaktycznych lub
w celu prowadzenia dziatalnosci naukowej korzystac z rozpowszechnionych utworéw w ory-
ginale i w ttumaczeniu oraz zwielokrotnia¢ w tym celu rozpowszechnione drobne utwory lub
fragmenty wiekszych utwordw”; Ustawa z dnia 4 lutedo 1994 r. 0 prawie autorskim i prawach
pokrewnych, Dz.U. 2021, nr 1062, art. 29. (Prawo cytatu) - ,Wolno przytacza¢ w utworach sta-
nowiacych samoistng cato$¢ urywki rozpowszechnionych utworéw oraz rozpowszechnione
utwory plastyczne, utwory fotograficzne lub drobne utwory w calosci, w zakresie uzasadnio-
nym celami cytatu, takimi jak wyjasnianie, polemika, analiza krytyczna lub naukowa, na-
uczanie lub prawami gatunku tworczosci”; Dyrektywa Parlamentu Europejskiego i Rady (UE)
2019/790, artykut 3, p. 11 2 (w przedmiotowej sprawie w powiazaniu z artykulem 5 dyrektywy) -

,Panstwa cztonkowskie wprowadzajg przepisy przewidujace wyjatek od praw przewidzianych
w art. 5 lit. a) i art. 7 ust. 1 dyrektywy 96/9/WE, w art. 2 dyrektywy 2001/29/WE oraz w art. 15
ust. 1 niniejszej dyrektywy w odniesieniu do zwielokrotnien i pobrann dokonywanych przez
organizacje badawcze i instytucje dziedzictwa kulturowego w celu przeprowadzenia, do ce-
16w badan naukowych, eksploracji tekstéw i danych na utworach lub innych przedmiotach
objetych ochrong, do ktérych majg zgodny z prawem dostep’; Wyrok i uzasadnienie Sadu
Najwyzszego - Izba Cywilna z dnia 9 sierpnia 2019 r, II CSK 7/18: ,Pojecie cytowania [tutaj
w odniesieniu do fragmentéw filméw - M.J, B.E.-NJ, ujete w dyrektywie rozumiane powin-
no by¢ potocznie, jako wykorzystanie przez uzytkownika niebedgcego autorem utworu lub
jego fragmentu celem zilustrowania wypowiedzi"; XXIV GW 134/20 wyrok z uzasadnieniem
Sad Okregowy w Katowicach z 2021-07-30: ,Zgodnie z art. 27 pr. aut,, instytucje o$wiatowe
oraz podmioty, o ktérych mowa w art. 7 ust. 1 pkt 1, 2 i 4-8 ustawy z dnia 20 lipca 2018 . -
Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce, moga na potrzeby zilustrowania tresci przekazy-
wanych w celach dydaktycznych lub w celu prowadzenia dziatalnosci naukowej korzysta¢
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w rezyserii Amole Guptego, Aamira Khana z 2007 roku?® (fragment od 21:55
do 24:00 minuty). We fragmencie filmu przedstawiona zostata sytuacja, w kto-
rej podczas lekcji nauczycielka prosi jednego z uczniéw o przeczytanie zdania.
Chilopiec wyraznie niepewny, spiety stara sie wykona¢ polecenie, jednak nie
potrafi. Dzieci w klasie $miejg sie z niego. Chlopiec méwi, ze literki mu tanczy’.
Nauczycielka raz po raz ponawia polecenie przeczytania tekstu, coraz bardziej
zdenerwowana. Wyraznie sie niecierpliwi i krzyczy na chlopca, ostatecznie kaze
mu opuscic¢ klase. (2) Pan od muzyki w rezyserii Christophe’a Barratiera z 2004
roku? (fragment filmu od 15:40 do 16:32 minuty). Przedstawiony fragment fil-
mu opowiada o chtopcu, ktory podczas gdy nauczyciel wchodzi do klasy, rysuje
kreda na tablicy portret cztowieka. W klasie gwar, gdy pojawia sie nauczyciel,
dzieci milkng, a chtopiec przy tablicy przerywa rysowanie. Jest raczej wystra-
szony. Nauczyciel podchodzi do niego, bierze krede, chtopca ustawia bokiem
i rysuje jego podobizne na tablicy. Dzieci w klasie glosno sie Smiejg. Nauczyciel
dorysowuje do podobizny chlopca ,kulke klauna” na nosie. (3) Zmory w rezyse-
rii Wojciecha Marczewskiego z 1978 roku3* (fragment od 17:27 do 19:23 minuty).
Fragment filmu przedstawia sytuacje w klasie. Lekcja, nauczyciel siedzi przy
biurku. Zwracajac sie do uczniéw ,bydle”, rzuca zeszytami w ich strone. Pod-
chodzi do ucznia nazwiskiem Srebrny. Chtopiec wstaje, nauczyciel, podchodzac
do niego, méwi: ,bydle Srebrny, to skonczony idiota, kompletny wodoglowiec,
lepiej zrobi, jak zrezygnuje ze szkoly i pojdzie do szewca [..| prawda, Ze nie be-
dziesz wiecej pisal idiotyzmow?"; uderzajac chlopca zeszytem w glowe, powta-
rza ostatnie pytanie. Zwraca sie do ucznia siedzgcego za Srebrnym i kaze mu
uderzy¢ chtopca w kark. Uczen z tytu wykonuje polecenie nauczyciela, a dzieci
zaczynajg sie $mial. Nauczyciel podchodzi do innego ucznia, daje mu linijke
i poleca uderzy¢ Srebrnego ,po paluchach”. Chlopiec nie robi tego, nauczyciel

z rozpowszechnionych utworéw w oryginale i w thumaczeniu oraz zwielokrotnia¢ w tym celu
rozpowszechnione drobne utwory lub fragmenty wiekszych utworéw’”.

30 Fragment filmu 1 pochodzi z: Gwiazdy na ziemi (tytut oryg. Taare Zameen Par), na podstawie
Amole Gupte, rezyseria Amole Gupte, Aamir Khan, scenariusz Amole Gupte, zdjecia Satyajit
Pande, Studio Aamir Khan Productions, PVR Pictures, data produkcji: 2007 rok.

31 Fragment filmu 2 pochodzi z: Pan od muzyki (tytut oryg. Les Choristes), rezyseria Christophe
Barratier, scenariusz Christophe Barratier, Philippe Lopes-Curval, zdjecia Jean-Jacques Bo-
uhon, producent: Arthur Cohn, Nicolas Mauvernay, Jacques Perrin, data produkgji: 2004 rok.

32 Fragment filmu 3 pochodzi z: Zmory, oparty na powiesci Zmory Emila Zegadlowicza, rezy-
seria Wojciech Marczewski, scenariusz Pavel Hajny, zdjecia Wiestaw Zdort, produkcja ZF
Tor, data produkgji: 1978 rok.



bierze linijke i sam uderza Srebrnego, jednak ten w pore chowa dtonie. Po kazdej
prezentacji nauczyciele byli proszeni o wypelnienie kwestionariusza wywiadu,
w ktorym odniesli sie do danej sytuacji, odpowiadajac: co mysla o zachowaniu
nauczyciela przedstawionego na filmie? Czy zgadzaja sie z jego reakcja? (wraz
z uzasadnieniem). Warsztat pracy z filmem zamknatl proces badan nad swia-
domoscig wychowawczg, ktorego wyniki zostang zaprezentowane w dalszej
czesci niniejszej pracy.

Koncept metodologiczny badan nad $wiadomoscig wychowawczg






Swiadomos¢ wychowawcza
wspolczesnego nauczyciela -
prezentacja wynikow badan

Gdzie za$ nie ma $wiadomosci czynu, tam mowy by¢ nie moze
o0 jego wychowawczym znaczeniu.

Mariusz Zaruski, Na bezdrozach tatrzanskich

Miedzy wiedzg, ktérg posiada nauczyciel, a dziataniem wychowawczym, ktére
ma by¢ skoncentrowane na rozwoju ucznia, istnieje przestrzen, w ktérej do-
konuje sie istotny proces. Niewatpliwie refleksje nauczyciela w duzej mierze
maja znaczenie dla jego postepowania wobec ucznia. Sama wiedza pedagogicz-
na nie jest wystarczajaca, aby dziatanie wychowawcze byto skoncentrowane na
rozwoju ucznia. W rozwéj swiadomosci wychowawczej kazdy nauczyciel musi
wktadaé wlasny wysilek.

Jesli nauczyciel nie czuje sie odpowiedzialny za proces wychowawczy
swoich ucznidw, stan ten jest zawieszeniem w prozni, nie realizuje si¢ jeden
z fundamentalnych celéw zawodowych. Jest to sytuacja niekorzystna dla
rozwoju ucznia. Przeprowadzone badania sondazowe umozliwily podjecie
proby znalezienia odpowiedzi na postawione w rozprawie pytania i poznania
perspektywy nauczycieli na zagadnienia zwigzane ze $wiadomoscig wycho-
wawcza w ich pracy.

O czym juz pisano, badania sondazowe byly przeprowadzone na terenie ca-
tej Polski, we wszystkich wojewddztwach. Przeprowadzono je od wrzesnia 2019
roku do lutego 2020 roku. F.acznie badaniem objeto 64 losowo wybrane szkoly
podstawowe, w tym dwie szkoty miejskie i dwie wiejskie w kazdym wojewddz-
twie? Aby zrealizowaé cele badan, opracowano kwestionariusz ankiety. Skla-
dat sie on z 19 pytan o charakterze otwartym, pototwartym i zamknietym.

1 Cytowane w pracy wypowiedzi nauczycieli sa rzeczywistymi wypowiedziami zareje-
strowanymi podczas badan, zostaly poddane poprawie pod wzgledem ortograficznym
i interpunkcyjnym.

2 Zlisty szkot dostepnych w wykazie: https://cie.gov.pl/rspo.
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W przeprowadzonym badaniu wzieto udziat 123 nauczycieli. Po wstepnej ana-
lizie 100 kwestionariuszy zakwalifikowano do dalszego etapu badan. 23 ankiety
odrzucono ze wzgledu na ich niska warto$¢ badawcza (ankiety wypelnione zo-
staly w znikomym stopniu). W probie dominowaty kobiety, ktére stanowity 68%,
mniejsza czes¢ mezczyzni - 32%. Sposrod respondentéw najwiecej legitymowalo sie
nastepujgcym stopniem awansu zawodowego: dyplomowany - 63%, mianowany -
21%, kontraktowy - 13%, natomiast stazysta jedynie 3%. Wszyscy badani posiadali
formalny stopnien awansu zawodowego. Mozna uznag, ze badani, ze wzgledu na
zdecydowang wiekszo$¢ nauczycieli dyplomowanych, stanowia grupe przedstawi-
cieli zawodu nauczycielskiego3. 66% nauczycieli byto pracownikami szkoly miej-
skiej, reszta, stanowigca 34% respondentéw, to nauczyciele w szkole wiejskiej.

Istotnym pytaniem dla nakreslenia obrazu swiadomosci wychowawczej nauczy-
cieli byto pytanie o rozumienie pojecia wychowania. Analiza odpowiedzi pokazuje,
ze najwiecej nauczycieli, bo az 40 0sdb, interpretowato wychowanie jako ,ksztat-
towanie czlowieka, przygotowanie go do dorostego zycia”. Nieco mniejsza grupa
(31 respondentéw) uznala, ze wychowanie to ,uczenie dzieci norm, zapoznanie ich

3 Analizujac wytyczne Ministerstwa Edukacji Narodowej wzgledem nauczycieli do zdobywania
kolejnych stopni awansu zawodowego, zauwaza sie wymagania zwigzane z kompetencjami
w zakresie wychowania, cho¢ nie s3 one zawsze przedstawione bezposrednio. W wymaganiach
wobec nauczyciela stazysty ubiegajgcego sie o stopnient awansu nauczyciela kontraktowego,
zadan takich mozna doszukal sie w par. 6 pkt 1 ust. 4 oraz pkt 2 ust. 3,4 Rozporzqdzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2018 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawo-
dowego przez nauczycieli, ktéry brzmi: ,uczestniczy¢ w doskonaleniu zawodowym, zwlaszcza
w zakresie doskonalenia metod i form pracy”, ,umiejetnos¢ rozpoznawania potrzeb uczniéow
oraz indywidualizowania nauczania” oraz ,umiejetnos¢ stosowania w pracy wiedzy z zakresu
psychologii, pedagogiki i dydaktyki”. Wymagania niezbedne do uzyskania stopnia nauczyciela
mianowanego takze zawierajg tresci powigzane z wychowywaniem: ,uzyskanie pozytywnych
efektéow w pracy dydaktycznej, wychowawczej lub opiekunczej na skutek wdrozenia dzialan
majacych na celu doskonalenie pracy wlasnej i podniesienie jakosci pracy szkoty, a w przypad-
ku nauczycieli, o ktérych mowa w art. 9e ust. 3 Karty Nauczyciela - uzyskanie pozytywnych
efektéow w zakresie realizacji zadan odpowiednio na rzecz o$wiaty, pomocy spotecznej lub
postepowania w sprawach nieletnich, w zwigzku z zajmowanym stanowiskiem lub pelniong
funkcjg” oraz ,umiejetnos¢ rozpoznawania potrzeb rozwojowych uczniéw i uwzgledniania
ich w pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej’. Natomiast niezbedne wymaganie
zwigzane z uzyskaniem stopnia nauczyciela dyplomowanego, a zwigzanym z wychowaniem
zachowuje nastepujace brzmienie: ,poszerzenie zakresu dziatan szkoly, w szczegdlnosci do-
tyczacych zadan dydaktycznych, wychowawczych lub opiekunczych. Wsréd dostepnych dla
nauczyciela do wyboru zadan znajdujemy: ,opracowanie i wdrozenie programu, innowacji
lub innych dziatan dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych lub innych zwigzanych
z o$wiatg, powigzanych ze specyfika szkoly, w szczegdlnosci na rzecz uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi’”.



z zasadami zycia spotecznego i ksztaltowanie zgodnie z nimi postaw”. 8 0s6b uznato,
ze wychowanie to ,zamierzone oddzialywania srodowiska spotecznego’, a 5 0sdb, ze
,ksztaltowanie najwazniejszych wartosci”. Te interpretacje stanowily najliczniejsza
grupe odpowiedzi, kolejne byly malo liczne, jednak warto je przedstawié. Sposrod
badanych czworo nauczycieli uwaza, ze wychowanie to opieka nad dzieémi, troje,
ze jest to dawanie dobrego przyktaduy, a tylko jeden, Ze jest dziataniem dla harmo-
nijnego rozwoju dziecka. Dwoje nauczycieli wyrazito opinie, ze wychowanie jest
oddzialywaniem jedynie rodzicéw, réwnoczesnie wylaczyli siebie z tych dziatan.
Do zadanego pytania nie odniosto sie szescioro nauczycieli.

Kolejna istotng kwestig poruszang w trakcie badania bylo poznanie celéw
wychowawczych, jakie stawiajg sobie nauczyciele w swojej pracy wychowawczej.
Odpowiedzi byly wielorakie. Analizujac ich tres¢, mozna dokonac ich podziatu na
cele zwigzane z rozwojem wewnetrznym ucznia oraz na cele zwigzane z rozwojem
spotecznym. Najwiecej wymienionych przez nauczycieli celéw zwigzanych byto
z rozwojem spolecznym jednostki. Nauczyciele wskazywali, ze nalezy uczniom
wpoié zasady wlasciwego zachowania, dostosowac je do norm spotecznych, war-
tosci moralnych, sposobow uczestniczenia w zyciu spotecznym. Cele, ktore spaja
aspekt wartosci lub normy spoteczne, wskazaly 33 osoby. Posréd nich znalazty
sie: szacunek do innych (16 0s6b), szacunek dla ojczyzny lub patriotyzm (6 osob),
tolerancja wobec innych (6 osob), zasady zycia zgodnie z religia - Kosciotlem
(5 osob), dyscyplina na lekcji (3 osoby), przeciwdzialanie agresji (3 osoby), upo-
litycznienie uczniow (1 osoba), umiejetnos¢ budowania wlasciwych relacji mie-
dzyludzkich (1 osoba), wspieranie rodzicow w wychowaniu dziecka (1 osoba).

Wsréd celdw, ktére nauczyciele wymienili, a byly one zwigzane z rozwojem
wewnetrznym ucznia, pojawity sie nastepujace: ksztattowanie u uczniéw war-
tosci, ksztaltowanie wlasciwych postaw (15 osob), indywidualne podejscie do
ucznia, dazenie do jego rozwoju (12 0sob), odpowiedzialnos¢ ucznia (10 oséb),
wspomaganie uczniéw w rozwoju fizycznym i psychicznym (6 osob), samodziel-
nos¢ ucznia (5 osob), bezpieczenstwo ucznia (5 osob), kultura osobista (4 osoby),
odréznianie dobra od zta (3 osoby), kreatywnos¢ (2 osoby), zdrowy styl zycia
(2 osoby), szczgscie ucznia, wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci (2 osoby),
uczciwos¢ (1 osoba), pracowitos¢ (1 osoba), wspieranie uczniéw w trudnych sy-
tuacjach (1 osoba). Jeden z nauczycieli nie odpowiedzial na pytanie, uwazajac,
ze to ,rodzice wychowuja dziecko’.

Juz we wprowadzeniu pokazaly$smy, ze odpowiedzialnos¢ odgrywa wazng role
w drodze poznawania obrazu swiadomosci wychowawczej nauczycieli (ponie-
waz funkcjonuje w koincydendji ze $wiadomoscia). Poczucie odpowiedzialnosci
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nauczyciela za wychowanie uczniéw jest istotnym elementem jego aktywnosci
zawodowej, jak rowniez odkrywa elementarng strone obrazu swiadomosci wycho-
wawczej nauczycieli, bo czyz mozna by¢ swiadomym wychowawczo nauczycielem
bez poczucia odpowiedzialnosci za wychowanie uczniéw? W przeprowadzonym
badaniu zdecydowana wigkszos¢ nauczycieli (81%) uwaza, ze czuje si¢ odpowie-
dzialna za wychowanie uczniéw. Gotowos¢ do bycia odpowiedzialnym wyrazili
przede wszystkim nauczyciele mianowani i nauczyciele kontraktowi. Moze za$
niepokoi¢, Ze az 17% nie czuje odpowiedzialnosci w tym zakresie. W tym zdecydo-
wana wigkszos¢ to nauczyciele ze stopniem awansu zawodowego stazysty (33,3%)
oraz w mniejszym stopniu nauczyciele dyplomowani (12,7%). Nalezy zauwazyc,
ze wsrod nauczycieli legitymujacych sie stopniem awansu zawodowego (kontrak-
towy i mianowany) nie odnotowuje si¢ odpowiedzi przeczacej na zadane pytanie
(zob. rysunek 4; nie przebadano zadnego nauczyciela bez stopnia awansu).
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Rysunek 4. Poczucie odpowiedzialnosci nauczycieli za wychowanie uczniéw z uwzgled-

nieniem stopnia awansu zawodowego nauczycieli

Analiza badanego aspektu ukazuje, ze 40 nauczycieli szkél miejskich oraz
20 nauczycieli szkét wiejskich czuje sie odpowiedzialnych za wychowanie uczniow.
Poréwnywalnie ksztattujg sie procentowe dane wzgledem odpowiedzi: raczej czuje
sie odpowiedzialny - 21,2% szkola miejska, 20,6% szkola wiejska; raczej nie czuje
sie odpowiedzialny - 7,6% szkota miejska i 8,8% szkota wiejska oraz nie czuje sie
odpowiedzialny - 9,1% szkola miejska i 8,8% szkola wiejska. Niespelna 3% na-
uczycieli szkot wiejskich nie wie, czy czuje sie odpowiedzialnych za wychowanie
uczniéw. Dane graficznie przedstawia rysunek 5.
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Rysunek 5. Poczucie odpowiedzialnosci nauczycieli za wychowanie uczniéw w zalez-

nosci od rodzaju szkoty

Aby zglebic kwestie Swiadomosci, zadano nauczycielom pytanie o jej inter-
pretacje. Odpowiedzi mozna podzieli¢ na trzy grupy.

Pierwsza grupa odpowiedzi buduje charakterystyke pelnego poczucia od-
powiedzialnosci za wychowanie ucznidw, ktore tozsame jest z postawy i za-
chowaniem nauczyciela, gdzie odpowiedzialnos¢ jest uwewnetrzniona. Przy-
ktadowe wypowiedzi nauczycieli: ,To odpowiedzialnos¢ za swoje stowa i czyny,
ktore majg wptywac na wychowankéw.”, ,Odpowiedzialno$¢ wychowawcza to
Swiadomos¢ wptywu moich stéw i czynéw na zachowanie uczniéw. Objawia
sie korelacjg miedzy tym, co méwig, i tym, co robie.”, ,Odpowiedzialnosé wy-
chowawcy zwigzana jest z postawg pelnego zaangazowania na rzecz uczniéw.
Poniewaz najlepsze podejscie do ucznia to podejscie holistyczne, stad wazne
jest, aby wychowawca w sposéb odpowiedzialny przyczyniat sie do optymal-
nego rozwoju wszystkich sfer ucznia. Chodzi tu wiec zaréwno o rozwoéj inte-
lektualny, emocjonalny, spoleczny, fizyczny, estetyczny, moralny i duchowy.
Jego rola bycia przywddca zaklada, iz on sam bedzie najpierw dbat o swdj
rozwoj we wszystkich tych sferach. Nie mozna bowiem prowadzi¢ kogos,
udziela¢ mu pomocy, rad, wskazdowek, jesli sie najpierw samemu nie przeszto
tej drogi, jesli si¢ kogos nie rozumie. Zadaniem wychowawcy jest cierpliwe,
madre towarzyszenie swoim uczniom, pozostawiajac im wolnos¢ decyzji, wol-
nos$é wyboréw. Tylko takie postepowanie $wiadczy o szacunku wobec drugiego
czlowieka.”, ,\Wychowanie to 0g6t zamierzonych i niezamierzonych wptywow
wywolujgcych zmiany w osobowosci. Waznym zadaniem wychowawczym za-
réwno szkoly, jak 1 wychowawcy jest ksztattowanie postaw i wprowadzanie
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wychowankéw w swiat wartosci. Wychowawca (kazdy jeden nauczyciel, kazdy
cztowiek) jest nosicielem okreslonych wartosci, ma swéj indywidualny swiat
warto$ci. Musi wiec by¢ dobrym wzorem do nasladowania, mie¢ etyczng oso-
bowos¢. Nauczyciel musi wyraznie opowiadac sie po stronie wartosci, ktére
respektuje, jednoczesnie nie narzucaé ich swoim wychowankom. Jest odpo-
wiedzialny za Swiat wartosci, jaki jest jego zinternalizowanym swiatem, a od-
powiedzialnos¢ ta przejawia sie w decyzjach dotyczacych tresci pracy - jego
obowigzkéw i zadan.”, ,Odpowiedzialnos¢ wychowawcza jest codzienng po-
stawg zyciowg, ktéra opiera sie na zrozumieniu, Ze swoim zyciem wplywam
na innych i chce, Zeby ten wpltyw byl pozytywny, najlepszy z mozliwych. Sta-
ram sie swoje dziatania opieraé na 4 zasadach moralnych: roztropnos¢, spra-
wiedliwo$é, umiarkowanie i mestwo.”, ,Punktualnos¢, zdyscyplinowanie oso-
biste, uczciwosd, ale takze wyrozumialosé wobec trudnych uczniéw, dbatosé
o wzajemny szacunek i zaufanie.’, ,Postepowanie w mysl zasady, ze zadaniem
odpowiedzialnego wychowawcy jest madre, stanowcze i cierpliwe towarzysze-
nie wychowankowi, ale tez uznanie granic wlasnego oddzialywania’”, ,Branie
odpowiedzialnosci za to, co sie robi i méwi do uczniéw.’, ,My jako dorosli
i nauczyciele musimy by¢ swiadomi swojej odpowiedzialnosci wychowawczej
i musi ona przejawial sie w naszej codziennej pracy”, ,\W jakims$ stopniu czu-
jemy sie odpowiedzialni za ucznidw, dlatego chcemy jak najlepiej przekazaé
im swoja wiedze, a takze pozytywne wartosci, szacunek.”, ,Odpowiedzialnos¢
wychowawcza jest dla mnie wazna, bo wplywa na uczucia i postepowanie
osoby, na ktérg oddziatujemy. Traktuje wszystkich powaznie i z szacunkiem.”,
,<Jestem odpowiedzialna za to, czy uczniowie prawidtowo sie wyksztatcg i czy
bedg umieli zachowywa¢ sie kulturalnie.”, ,Autorytet nauczyciela wymaga
cigglej analizy tego, co przekazuje uczniom.”, ,Codzienne rozmowy z wycho-
wankami, weryfikacja swoich dziatan na koniec dnia.”, ,Przejawia sie zacho-
waniem w szkole, ktére dzieci mogg obserwowac i bra¢ z niego przyktad.”,
,Odpowiedzialnos¢ za stowa, konsekwencja wtasnych dziatan. Wielokrotne
podejmowanie tych samych tematéw, ciggta dyskusja z mtodziezg na rézne
tematy, szybkie reagowanie na sytuacje.”, ,Zadaniem nauczyciela jest réwniez
wypracowanie wlasciwej sylwetki moralnej i intelektualnej; chodzi wigc o od-
powiedzialno$¢ za »autokreacje«.”, ,.Dziatania celowe, przemyslane.’, ,Codzien-
ne rozmowy, dawanie przyktadu, motywowanie, przedmiotowe traktowanie
uczniéw.”, ,;To ponoszenie odpowiedzialnosci za moj wplyw na uczniéw. Sta-
ram sie, aby moje postepowanie bylo zgodne z zasadami, ktére im wpajam.’,
,Dzieci niekoniecznie mnie stuchajg, ale uwaznie obserwujg, wiec bardzo



uwazam na to, co méwie, jak méwie i o kim w ich obecnosci oraz jak reaguje
na codzienne i niecodzienne sytuacje.”, ,Budowanie pozywanych emocji pod-
czas zajec lekcyjnych, wzajemny szacunek i traktowanie ucznia jako partnera
do rozmowy.’, ,Jest podstawg pracy, dlatego ciaggle méwie o stosunku do dru-
giego cztowieka.”, ,Nauczyciel musi wyraznie opowiadaé sie po stronie war-
tosci, ktore respektuje, jednoczesnie nie narzucac ich swoim wychowankom.
Odpowiedzialnie wychowywa, to takze uczy¢ wychowanka odpowiedzialno-
Sci.”, ,Rozmowy, wspélny czas, okazywanie wzajemnego szacunku.”, ,\Wsparcie,
motywowanie, sprawiedliwosc”, ,Odpowiedzialnos¢ za ksztaltowanie wlasci-
wych postaw wsrdéd podopiecznych.”, ,To odpowiedzialnosé za to, co sie
uczniom moéwi i co sie reprezentuje swoim zachowaniem. Przejawia sie tak,
ze zanim co$ powiem, analizuje, jakie to moze miec skutki.’, ,Ciggla refleksjg
nad skutkami wlasnego dziatania.”, ,Branie na siebie czesci odpowiedzialno-
Sci za postepowanie uczniéow.’, ,Wychowanie jest nieodlgczng czescig procesu
rozwoju dziecka, czeste reakcje na zachowania dzieci, ksztaltowanie prawi-
dtowych postaw jest bardzo wazne, na réwni z procesem nauczania.’, ,Co-
dzienne rozmowy, dawanie przyktadu, motywowanie, przedmiotowe trakto-
wanie uczniéow!’, ,Jest to moja odpowiedzialnos¢ za dzieci dotyczaca nauczania
nie tylko przedmiotu, ale i postaw zyciowych, jak tez w réznych sytuacjach,
z ktéorymi mamy do czynienia na co dzien.”, ,Kazdy nauczyciel jest odpowie-
dzialny za ksztaltowanie postaw i wprowadzanie wychowankow w Swiat war-
tosci. Nauczyciel wychowuje tym, co méwi, robi, mysli. Kazdy inaczej, ale
kazdy w dobrej wierze.', ,Przekazanie najwazniejszych wartosci, ksztaltowanie
jego postawy oraz uczy¢ samodzielnosci.” Nauczyciele nalezacy do tej grupy,
wypowiadali sie takze w sposéb, ktéry swiadczyt o tym, Ze rozumienie odpo-
wiedzialnos$ci wychowawczej zwigzane jest u nich z uwaznosciag dotyczaca
funkcjonowania uczniéw w kazdej sferze i podejmowania w zwigzku z tym
przez nauczyciela dziatan zmierzajacych do rozwoju ucznia. Oto kilka przy-
ktadéw: ,Odpowiedzialnos¢ wychowawcza to wedtug mnie postawa pelnego
zaangazowania na rzecz uczniow., ,Najlepsze podejscie do uczniéw to podej-
Scie catosciowe, dlatego wazne jest, aby nauczyciel w odpowiedzialny sposdb
przyczyniat sie do optymalnego rozwoju wszystkich sfer ucznia. Odpowie-
dzialnos¢ wychowawcza nauczyciela dotyczy nie tylko strony moralnej, ale
takze autentycznego potwierdzenia zyciem wartosci, o ktérych méwi swoim
uczniom, ktére wyznaje, a takze od doboru odpowiednich metod i srodkéw,
za pomocy ktérych bedzie dbat o wszechstronny rozwdj swoich uczniéw.,
,Postawa pelnego zaangazowania na rzecz uczniéw. Poniewaz najlepsze
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podejscie do ucznia to podejscie holistyczne, stad wazne jest, aby wychowawca
w sposéb odpowiedzialny przyczyniat sie do optymalnego rozwoju wszystkich
sfer ucznia. Chodzi tu wiec zaréwno o rozwéj intelektualny, emocjonalny,
spoteczny, fizyczny, estetyczny, moralny i duchowy. Jego rola bycia przywdodcy
zaktada, iz on sam bedzie najpierw dbat o swéj rozwdj we wszystkich tych
sferach. Nie mozna bowiem prowadzi¢ kogos, udziela¢ mu pomocy, rad, wska-
zowek, jesli sie najpierw samemu nie przeszto tej drogi, jesli sie kogos nie
rozumie. Wszechstronny i harmonijny rozwéj osobowosci ucznia dokonuje
sie w dialogu i poprzez dialog.”, ,To jest odpowiedzialnosé za to, jakim doros-
tym bedzie dziecko, w codziennej pracy staram sie jak najlepiej nauczy¢’,
,Kazde dziecko jest jednakowo wazne. Trzeba zwraca¢ uwage na zmiany w za-
chowaniu dzieci, uwaznie je obserwowa¢l i rozmawiad, jezeli dojdziemy do
wnioskuy, ze jest taka potrzeba.”, ,To codzienna obserwacja dzieci, reagowanie
na ich potrzeby, rozwigzywanie probleméw, budowanie wiezi i zaufania.’, ,Nie
potrafie wyjasni¢ pojecia, cho¢ rozumiem je intuicyjnie. Ale jestem zaanga-
zowana w prace z dziemi i staram sie wykorzystaé jak najlepiej czas lekcji.’,
,Swiadomo$¢ tego, ze jest sie odpowiedzialnym za modelowanie mtodego
czlowieka.

Druga grupa odpowiedzi charakteryzuje fragmentaryczne poczucie od-
powiedzialnosci nauczycieli za wychowywanie uczniéw. Uwidocznito sie to
w odpowiedziach, w ktérych uznali, ze odpowiedzialnos¢ wychowawcza wobec
uczniéw to przede wszystkim wspieranie rodzicow. W tym kontekscie mozna
przytoczy¢ nastepujace wypowiedzi: ,Pracujac z dziedmi, jesteSmy odpowie-
dzialni za wspieranie rodzicéw w wychowywaniu ich dzieci. Rodzice sg odpo-
wiedzialni za wychowanie.’, ,Nauczyciel ma tylko wpieraé rodzica i wspomagac
w wychowywaniu. Nie mozna catej odpowiedzialnosci za wychowanie zrzucac
na nauczycieli.’, ,Odpowiedzialnos¢ wychowawcza to rodzic. Ja tylko towarzy-
sze w procesie.”, ,0d wychowywania s3 rodzice, ja tylko moge w ramach mo-
ich mozliwosci ich wspierac”, ,Uwazam, ze nauczyciel ma posredni wptyw na
zachowanie i decyzje uczniéw’, ,Aktywne dziatania wychowawcze rodzicow
wobec dziecka.” Niektérzy nauczyciele fragmentarycznie interpretujg odpo-
wiedzialnos¢ wychowawcza, taczac ja z pewnymi sferami swojej aktywnosci
zawodowej (np. z opieka, z nauczaniem), sugeruja waski zakres odpowiedzial-
nosci wychowawczej nauczyciela. Oto kilka przyktadow: ,Odpowiedzialnosé
za dobre samopoczucie w zespole klasowym.”, ,Troska o BHP, reagowanie na
nieobecnosci, zle zachowanie., \W przewidywaniu pewnych skutkdéw decyzji.,
,Jakos¢ ksztalcenia i efektywnosc”, ,Przejawia sie w decyzjach dotyczacych



tresci pracy, sumiennym wykonywaniu swoich obowigzkéw i zadan.”, ,Odpo-
wiadac za kogo$ - powierzonego mej opiece.’, ,\W ksztattowaniu odpowiednich
postaw zachowania., ,Ksztaltowanie charakteru mtodego czltowieka przez
przekazywanie wiedzy o przedmiocie.”, ,\Wspieranie wychowanka w trudnych
sytuacjach, pomoc w rozwigzywaniu problemoéow.”, ,Wywolanie zmian w za-
chowaniu wychowankdéw.", ,\W konsekwencji dziatan.”, ,Odpowiedzialnos¢ za
sytuacje wychowawcze na miare moich kompetencji”’, ,Udzielanie pochwal,
upomnien.’, ,Staram sie zawsze reagowac na zachowanie uczniéw.’, ,Stosowanie
przyjetych zasad.”, ,Poprzez ocene sytuacji i odpowiedzi ucznia.’, ,Konsekwen-
cja w dziataniu i stato$¢ oceny sytuacji’, ,Pomoc w codziennych sytuacjach
i w sytuacjach trudnych.”, ,Wtasciwe wykonywanie obowigzkow”, ,Cisza i sku-
pienie dzieci na lekcji”, ,Pilnowanie, zeby by¢ sprawiedliwym przy ocenianiu.’,
,Zeby nic sie dziecku nie stalo”, ,Zeby nic im sie nie stalo i zeby uczyli sie za-
sad obowigzujacych w spoteczenstwie.” Niektorzy nauczyciele rozumieli swo-
ja odpowiedzialno$¢ wychowawcza jako reakcje na niewtasciwe zachowanie
dziecka: ,Wprowadzenie kodeksu grupowego, reagowanie na zte zachowanie.’,
,Staram sie odpowiednio reagowal na zle zachowania dzieci.’, ,Reagowanie
na niewlasciwe zachowania ucznidéw, nieignorowanie ich.’, ,Reagowanie na
niewlasciwe zachowania uczniéw przejawia sie w moim reagowaniu na sytu-
acje niezgodne z regulaminem szkoly., ,Odpowiedzialnos¢ wychowawcza to
reagowanie na niewlasciwe zachowania uczniéw, przejawia sie reagowaniem
na niewlasciwe zachowania uczniéw’, ,Reagowanie na niewlasciwe zachowa-
nia uczniéw przejawia sie reagowaniem, gdy widze, ze uczen zachowuje sie
niewlasciwie.’, ,Reagowaniem na niewlasciwe zachowania uczniéw w szkole.’,
,Stosowanie zasad dyscypliny, na co dzien je respektuje.” Jedna z odpowiedzi,
cho¢ krotka, byta ciekawa ze wzgledu na to, ze dotyka sedna prowadzonych
badan. Niestety nauczyciel nie opisal szerzej tego, co ma na mysli, jednak
stwierdzenie ,Swiadomos¢ tego, co robie” wydaje sie wigza¢ odpowiedzialnos¢
ze $wiadomoscig, ktore to powigzanie podkreslat Victor Frankl.

Trzecia grupe odpowiedzi charakteryzuje brak poczucia odpowiedzialnosci
za wychowywanie ucznioéw. Pojawily sie bowiem nieliczne wypowiedzi nauczy-
cieli s$wiadczace o braku poczucia odpowiedzialnosci za wychowywanie uczniéw
w $wiadomosci nauczycieli, np.: ,Za wychowanie odpowiedzialni sg rodzice.,
,Postuszenstwo uczniéow przejawia sie w grzecznym zachowaniu uczniow.’,
,Ucze, nie wychowuje.”, ,Mam nauczaé.’, ,Odpowiedzialnos¢ wychowawcza jest
po stronie rodzicow.’, ,Jezeli nauczycielom dano zero wladzy i zero kompetencji
(papertiger), to oznacza to réwniez i zero odpowiedzialnosci.”
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Nauczyciele wypowiedzieli rowniez swoje opinie dotyczace wptywu na
wychowywanie uczniéw. W tej kolejnej, fundamentalnej kwestii obrazujacej
Swiadomosé wychowawczg nauczycieli zdecydowana wiekszos¢ z nich uwaza,
ze ma wplyw w tym zakresie (46% udzielito odpowiedzi: tak, 30%: raczej tak).
Jednak 18% z nich jest przeciwnego zdania (9% udzielilo odpowiedzi: nie,
9% raczej nie). Sposrod nauczycieli, ktérzy uwazaja, Ze maja wplyw na wy-
chowanie ucznidw, najwiecej legitymuje sie stopniem awansu zawodowego
nauczyciela dyplomowanego (21% uwaza, ze tak, 24% raczej tak), w tej grupie
nauczycieli byto takze najwiecej odpowiedzi stwierdzajacych, ze nie majg
wplywu na wychowanie uczniéw (11,1% udzielito odpowiedzi: raczej nie, 12,7%:
nie). Znaczna czg¢s¢ nauczycieli mianowanych uwaza, ze ma wplyw na wycho-
wanie uczniéw (74,4% uwaza, ze tak, 19%, ze raczej tak), niewielu uwaza, ze
takiego wplywu nie ma (4,8%). Prawie wszyscy sposréd badanych nauczycieli
kontraktowych sa zdania, Ze maja wpltyw na wychowywanie uczniow (69,2%
twierdzi, Ze tak, 15,4%, Ze raczej tak). Biorac pod uwage szkole, w jakiej ucza
badani, w wiekszosci deklaruja, ze majg wpltyw na wychowanie uczniéw. I tak,
50% nauczycieli ze szkoty miejskiej twierdzilo, ze ma wptyw, 28,8%, ze raczej
ma wplyw; z kolei ze szkoty wiejskiej 38,2% nauczycieli deklarowato, ze ma
wplyw na wychowanie uczniéw, a 32,4 %, ze raczej ma wptyw na wychowanie
ucznidéw. Zwrdcono sie do nauczycieli rowniez z prosba o okreslenie, jaka jest
ich rola w wychowywaniu uczniéw i jak ja rozumieja (co jednoznacznie wy-
daje si¢ istotne przy badaniu swiadomosci wychowawczej). Najwiecej nauczy-
cieli, bo 18, uznato, ze ich rola w wychowywaniu uczniéw polega na przygo-
towaniu podopiecznych do pracy i zycia w spoleczenstwie, wskazywaniu im
zasad, ktorymi powinni kierowac sie w zyciu spotecznym. 17 badanych uznato,
ze ich rola w tym procesie to wspomaganie rodzicow w wychowaniu. Podobna
czestotliwos¢ uwidocznita sie w odpowiedziach - dawanie przyktadu/budo-
wanie autorytetu oraz - opiekun procesu (14 0sob). 9 nauczycieli utozsamiato
swoja role w wychowaniu uczniéw z dbaniem o przestrzeganie przez dzieci
zasad, dbaniem o dyscypline, natomiast 8 respondentéw uznato, ze jest to
ksztaltowanie osobowosci podopiecznych. Sporadycznie wystepowatly odpo-
wiedzi: dbanie o prawidlowy rozwoj uczniow (6 oséb), rozwijanie u uczniéw
pasji i zachecanie do samodzielnosci (4 osoby), kontrola zachowan i emocji
dzieci (4 osoby), ksztaltowanie zasad moralnych (3 osoby), opieka nad ucznia-
mi (3 osoby), ksztaltowanie wartosci (3 osoby), reagowanie i szukanie rozwia-
zania trudnych sytuacji (2 osoby). Pojawily si¢ tez interpretacje roli nauczy-
ciela w wychowaniu uczniéw rozumiane jako pokazywanie mozliwosdi,



ksztaltowanie postaw patriotycznych, towarzyszenie uczniom, pomoc im,
stuchanie ich, wprowadzenie uczniéw w swiat wiedzy naukowej, wdrazanie
do samodzielnosci, wymaganie w podejmowaniu decyzji dotyczacej dalszej
edukacji, komunikacja (jezykowa, pozawerbalna) jako podstawowy instru-
ment porozumiewania sie, rozwijanie sprawnosci jezykowej uczniéw, wspie-
ranie i wspomaganie w zakresie odnajdywania swojego miejsca w grupie ro-
wiesniczej, korygowanie nieadekwatnego wyobrazenia i pojecia o postawach,
obrazie samego siebie, ksztaltowanie cech osobowosci i charakteru, ksztatto-
wanie wlasciwej postawy jednostek niepelnosprawnych wobec siebie i innych
ludzi, stwarzanie dzieciom trudnych sytuacji zadaniowych, a nie chronienie
ich przed nimi. Niektére wypowiedzi warto zacytowaé, poniewaz pozwalajg
one doktadniej zrozumieé perspektywe badanych nauczycieli: ,Przygotowac
do aktywnego udziatu w zyciu spotecznym, rozbudzaé i rozwija¢ indywidu-
alne zainteresowania uczniéw poprzez szeroka oferte zajec pozalekcyjnych.’,
,Ksztalci¢ postawy spoteczne poprzez zdobywanie prawidlowych doswiadczen
we wspotzyciu i wspétdziataniu w grupie.”, ,Poznawacl otoczenie, nowe osoby,
uczy¢ sie siebie, mozliwosci swojego ciata i nazywacd tego, co przezywa poprzez
techniki zabawowe. Zwieksza to znacznie jego poczucie bezpieczenstwa i bar-
dzo zacheca do aktywnosci.’, ,Nagradzaé wlasciwe postawy, gdyz to pozwala
uczniom wierzy¢, ze warto postepowaé wedtug ustalonych zasad., ,Pobudzaé
ich aktywnos¢ myslowg, emocjonalng i ruchowg oraz uczestnictwo w sferze
kultury i medidw., ,Wykorzystywac aktywizujace metody pracy, gry darmowe,
gry dydaktyczne, prezentacje dziet sztuki, projekcje, wycieczki. Uczniowie
uczy sie poprawnego i spdjnego wyrazania wlasnego punktu widzenia, ko-
rzystania z réznorodnych zZrodel informacji oraz bycia swiadomym odbiorca
kultury’, ,Przygotowaé do godnego zycia w otwartej spotecznosci oraz aktyw-
nego zajmowania roznorakich spolecznych rél rodzinnych, zawodowych i kul-
turalnych.”, ,Pomagaé w budowie pozytywnego obrazu wlasnego »Ja« i zaspo-
kaja¢ poczucie bezpieczenstwa.”, ,Uczy¢ sposobdéw radzenia sobie z wlasnymi
emocjami, wlasciwego reagowania na przejawy emocji innych oraz kontrolo-
wanie zachowan.’, ,Tworzy¢ okazje do wspdolnego podejmowania i realizowa-
nia réznych zadan, rozwigzywania probleméw.”, ,Zamiast krytyki, osadzania,
kary zauwaza(: potrzeby dziecka, trudnosci, ktopoty, chwilowe wysitki dziecka
i wskazanie sposobu radzenia sobie z trudnos$ciami.’, ,Organizowad, otacza-
jace jednostki niepelnosprawne, srodowisko spoteczne i réwiesnicze, tj. na-
stawial pozytywnie szerokie kregi do nich i ich ksztalcenia specjalnego.’,
,Aktywnie wlaczy¢ jednostki niepelnosprawne w zycie gospodarcze, spoteczne
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i kulturalne kraju.”, ,Umiejetnos¢ kierowania uczniami w rozwoju ich pozy-
tywnego spojrzenia na siebie, motywowac uczniéw do pracy, wyuczy¢ umie-
jetnosci w zakresie czynnosci zycia codziennego, przygotowaé uczniéw do
dalszej nauki szkolnej, nauczania umiejetnosci radzenia sobie w prostych
sytuacjach zyciowych, zapoznanie dziecka z najblizszym otoczeniem, domem
rodzinnym i szkotg., ,Istnieje kilka uwarunkowan uznanych za podstawowe
czynniki osiggania pozytywnych efektow wychowawczych. Nalezg do nich
m.in.: humanistyczne podejscie do wychowankéw, eksponowanie metod po-
sredniego oddziatlywania wychowawczego, umiejetnos¢ porozumiewania sie
z wychowankami, poznawanie ich w sposdb mozliwie zobiektywizowany.’,
,Pedagog/psycholog powinien by¢ rzecznikiem praw ucznia, koordynatorem
wszelkich dzialan majacych na celu niesienie pomocy uczniowi. Aby mogt
dobrze spetnia¢ te funkcje, musi posigéé umiejetnos¢ aktywnego shuchania,
staé sie powiernikiem niekiedy bardzo delikatnych probleméw uczniéw.’,
,Podstawowym zadaniem kazdego nauczyciela (w tym mnie) jest przygoto-
wanie dorastajgcych pokolen do pracy i zycia w spoleczenstwie. Moim zada-
niem jest ocena zachowania uczniéw, wskazywanie norm moralnych. Row-
noczes$nie jestem zroédlem informacji w wielu dziedzinach oraz stwarzam
warunki do rozwoju uczniéow.”, ,Tylko nauczyciel, ktéry swojg osobowoscig
potrafi zdoby¢ zaufanie uczniéw, moze przyczynic si¢ do oddzialywania wy-
chowawczego.”, ,Szczegblng role w rzeczywistosci wychowawczej spetnia za-
danie pedagogiczne, jakim jest ksztattowanie postaw moralnych zaréwno
nauczyciela - wychowawcy, jak i ucznia - wychowanka. Spotkanie tych dwojga,
przyjmujace postac autentycznego kontaktu interpersonalnego, dokonuje sie
za sprawg odkrywania warto$ci etycznych, ktére pozwalajg kazdemu z nich
widzie z jednej strony samego siebie i drugiego jako wartos$¢ autoteliczna,
z drugiej za$ - jako zrédto doswiadczen i zobowigzan moralnych. Nauczy-
ciel - wychowaweca z racji istoty wykonywanego zawodu nie moze ograniczac
sie tylko do postrzegania norm postepowania, u podstaw ktorego lezy jego
rzeczowo-instrumentalne przygotowanie profesjonalne zwigzane z trescia
przyswojonej wiedzy merytorycznej oraz nabytych umiejetnosci i doswiad-
czenia pedagogicznego. Niewatpliwie znajomosc okreslonej dyscypliny wiedzy
naukowej, jak i teorii pedagogicznych oraz umiejetnos¢ stosowania optymal-
nych metod i Srodkéw dydaktycznych, a takze sprawne postugiwanie sie me-
todami badan wlasnych wynikow i osiggnieé pedagogiczno-metodycznych sg
istotnymi czynnikami rzutujgcymi na jakos$é procesu nauczania, ktérym
kieruje nauczyciel.”



Studium powyzszych wypowiedzi wskazuje, ze najwiecej nauczycieli swojg
role w wychowywaniu ucznidéw definiuje jako zaangazowanie w wychowanie
uczniéow. Cho¢, incydentalnie, niektorzy nauczyciele sg obojetni na role wycho-
wawczg lub wrecz jg odrzucajg. Postawa obojetnosci objawia sie poprzez brak
zaangazowania nauczyciela w proces wychowania. Nauczyciel wykazuje obo-
jetnos$¢ wobec dziatan wychowawczych. 10 wypowiedzi $wiadczy, ze ich autorzy
nie wiedzg, jaka jest ich rola w wychowaniu uczniéw, a 6 z nich uwaza, ze jest
ona matla: ,Dzisiaj nauczyciel w polskiej szkole nie ma nic do powiedzenia,
wszystkie rozporzadzenia ptyng z géry od ministerstwa, a wiec to ministerstwo,
MEN, sprawuje catkowita wtadze nad szkolnictwem - a jezeli petnia wladzy, to
tym samym réwniez i pelnia odpowiedzialnosci (tyle tylko, Ze w Polsce wladza
jest bezkarna i nawet wrecz obnosi sie z tym, ze cokolwiek glupiego wprowadzg,
to i tak nigdy nikt za te bledne decyzje nie poniesie zadnych konsekwencji,
a najlepszym na to dowodem jest bezkarnos¢ wobec Stawomira Broniarza za
awanture z kwietnia 2019, ten cztowiek nadal jest szefem ZNP!!!)

Niektérzy nauczyciele uwazaja, ze ich rola zawodowa polega tylko na na-
uczaniu dzieci, przekazywaniu wiedzy, tym samym nie widzg swojej roli wycho-
wawczej (takiego zdania jest 10 osob). Pojawily si¢ rowniez opinie, ze to tylko
rodzice wychowuja dzieci: ,rodzice wychowuja dzieci, moja rolg jest nauczyc,
wychowywanie to gtéwnie rola rodzicow”. Analizujac odpowiedzi nauczycieli,
mozna odnie$¢ wrazenie, ze utozsamiajg cele wychowawcze z rolg wychowaw-
cza, odpowiedzi byly bardzo podobne do tych udzielonych - w pytaniu doty-
czacym celéw wychowania.

Kazda sytuacja doswiadczona przez dziecko ma potencjalnie wptyw na jego
wychowanie. W pedagogice pojawia sie pojecie ,sytuacja wychowawcza’, ktore
w swym znaczeniu zawiera korelacje miedzy doswiadczang przez dziecko sytu-
acja a reakcjg wychowawcy w procesie wychowywania. Przyjmuje sie, Ze sytuacja
wychowawcza to ,ukltad stymulacyjno-zadaniowy, pole emitowania sygnalow
wychowawczych wywotujgcych zmiany w strukturze psychicznej wychowanka,
przede wszystkim na podstawie proceséw interakgji i petnienia rél spotecznych™.
Dziecko uczy sie przez caly czas do$wiadczania rzeczywistosci, ktéra go otacza,
reakcje ludzi, ktoérzy tworza jego codziennosé, ksztaltujg jego interpretowa-
nie doswiadczen. Zaréwno w domu, jak i w szkole ma miejsce wychowywanie.

4 M. Przetacznik-Gierowska, Interakcje spoleczne i pelnienie rol w sytuacjach wychowawczych,
w: M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wlodarski, Psychologia wychowawcza, T. 2, Panistwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, Warszawa 1994, s. 57.
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Zaklada¢ zatem mozna, ze kazda sytuacja, ktorej dziecko doswiadcza w szkole,
wplywa na nie. Stad zapytanie skierowane do nauczycieli, jak interpretuja po-
jecie ,sytuacja wychowawcza'. Rozumienie i zinternalizowanie owego pojecia
wydaje sie jednym z fundamentéw $wiadomosci wychowawczej nauczyciela.
Odpowiedzi nauczycieli zostaly podzielone na trzy obszary w zaleznosci od
jakos$ci rozumienia samego pojecia.

Do pierwszej grupy zaliczono odpowiedzi, w ktérych nauczyciele prawi-
dtowo rozumieli pojecie sytuacji wychowawczej. Badani czesto deklarowali, ze
okreslaja sytuacje wychowawczg jako okolicznosci, ktére wptywajg na wycho-
wanka, ktére maja wplyw na proces wychowawczy, jako czynniki wplywajace na
rozwoj cztowieka (28 oséb). Przykladowo: ,Sytuacja wychowawcza jest jednym
z kluczowych elementéw procesu wychowania, wyktadnig celu wychowawcze-
go, zrodtem doswiadczen, ktore decydujg o skutecznosci wywieranego wptywu.
Antonina Gurycka wskazuje, ze s3 to »uktady ludzi, rzeczy oraz zadan zwiaza-
nych jednoscig miejsca i czasu, organizowane w celu zrealizowania zatozonego
projektu osobowosci wychowanka przez wychowawce - rezysera tych sytuacji.
W kazdej sytuacji wychowawczej wyrdznia sie aspekt obiektywny i subiektyw-
ny. Na aspekt obiektywny sklada sie wszystko to, co jest obserwowalne i co
daje sie bezposrednio modelowal. Uwzglednia sie w tym przypadku cztery
podstawowe czynniki: wychowawce/nauczyciela, wychowanka/ucznia, grupe
i zadanie. Aspekt subiektywny jest wynikiem wlgczenia cztowieka w kontekst
sytuacji. W tym obszarze zwraca si¢ szczegdlng uwage na percepcje, czyli to, co
spostrzega czlowiek, jak rozumie i odczuwa uktad bodzcow oraz zadan zwig-
zanych z sytuacjg. Waznymi czynnikami modelujacymi percepcje jest poziom
i rodzaj aktywnosci uczestnika sytuacji, tres¢ i nasilenie przezywanych przez
niego emocji oraz jego wczesniejsze doswiadczenia, budujace okreslone ocze-
kiwania w stosunku.”, ,To okre$lony zesp6t zdarzen, posroéd ktérych nalezy
umiesci¢ wychowanka, by wywotaé i utrwali¢ pewne formy jego aktywnosci.
Sytuacje wychowawcze sg warunkiem wywotania u wychowanka okreslonej
aktywnosci.”, ,Sytuacja wychowawcza to taki splot faktéw, warunkdw, a takze
catoksztatt towarzyszacych im okolicznosci, na ktérych podtozu dokonuje sie
proces wychowawczego oddzialywania na uczniéw.”, ,Jest jednym z kluczo-
wych elementéw procesu wychowania, wykladnia celu wychowawczego, zro-
dlem doswiadczen, ktore decyduja o skutecznosci wywieranego wptywu. To
»uktady ludzi, rzeczy oraz zadan zwigzanych jednoscig miejsca i czasu, orga-
nizowane w celu zrealizowania zatozonego projektu osobowosci wychowan-
ka przez wychowawce - rezysera tych sytuacji«.’, ,To sytuacja, w ktorej uczen



wskutek interakcji z innymi nabywa nowych umiejetnosci spotecznych. To
mozliwo$¢ skonfrontowania swoich pogladéw, zachowan i obyczajow z obiek-
tywng rzeczywistoscia.”

Druga grupe stanowig nauczyciele nieprawidlowo identyfikujacy pojecie
,Sytuacja wychowawcza’. W odpowiedziach tej grupy badanych nauczycieli
sytuacja wychowawcza identyfikowana byla jako sytuacja problematyczna
dla nauczyciela (niektorzy nazywali ja problemem wychowawczym), w ktorej
uczen zachowywal sie wedlug nauczyciela niezgodnie z przyjetymi zasadami
czy normami. Czesto sytuacja wychowawcza byta okreslana jako zachowanie
niegrzeczne ucznia. W taki sposéb pojecie ,sytuacja wychowawcza” zinterpreto-
wato 34 nauczycieli. Niektorzy nauczyciele okreslali pojecie sytuacji wychowaw-
czej w swoisty sposdb. Aby zrozumied te swoistos¢, nalezy wejsé w perspektywe
badanych. Kilkakrotnie zdarzylo sie, ze nauczyciele upatruja roli aktywnej po
stronie ucznia (nadajac znaczenie sytuacji wychowawczej), wydaje im sie, ze
sytuacja wychowawcza jest tylko z tym uczniem zwigzana oraz z jego relacja
z rowiesnikami, jak i z rodzing. Oto niektdre z nich: ,Sytuacja wychowawcza ma
zawsze podtoze w domu rodzinnym.’, ,Sytuacja, w ktérej uczen jest Swiadomy
tego, co robi’, ,Sytuacja, ktéra nie powinna mie¢ miejsca’, ,Sytuacja, w jakiej
znajduja sie uczniowie, poziom ich wiedzy i rozwoju psychicznego, analiza po-
trzeb., ,Stopien rozwoju spolecznego wychowanka lub stan zespotu klasowe-
go/rodziny rozpatrywany pod katem wystepujacych probleméw/sukcesow wy-
chowawczych.”, ,086lny stan kultury i postaw, ktére reprezentowane s3 przez
wychowankoéw (uczniéw, miodziez, ludzi ogétem).”, ,Stan wiezi w rodzinie, czy
dziecko ma dobre wzorce rodzicielskie.

Kolejng, trzecig grupe nauczycieli stanowig tacy, ktoérzy rozumiejg pojecie
,sytuacja wychowawcza” jako oddzialywanie uczen - wychowawca (10 badanych).
Jak réwniez pojedyncze wypowiedzi: ,Rodzina, spoteczenstwo, szkola stosuje te
samy zasady., ,Stan, w jakim obecnie funkcjonuje uczenn w domu i w szkole.”

Pojawily sie takze stwierdzenia, ktore nie byty odpowiedza na pytanie, cho¢
ich lektura pokazuje postrzeganie probleméw wychowawczych w szkole. Uka-
zuja one refleksje nauczycieli dotyczace przeszkéd w wychowaniu oraz reflek-
sje, jak ten stan poprawié: ,Sytuacja wychowawcza jest o tyle trudna, Ze samo
$rodowisko (méwie o nauczycielach) jest pod ogromna presjg. Sa procedury,
reguly, wymagania. Brak czasu na zrozumienie i indywidualne podejscie do
ucznia. Uczniowie sg przecigzeni, za mato sie im ttumaczy, zbyt duzo wymaga.
Brakuje wzorcow moralnych.”, \Wszystko stato sie dozwolone. Méwie tu o po-
stawach, np. eutanazja, akceptacja postaw patologicznych, ktére zamiast by¢
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leczone, bo s3 to schorzenia niezalezne od czlowieka, ale na pewno nie jest to
fizjologia, sa akceptowane, czesto z przyczyn politycznych korzysci. Wlasnie
dlatego powinnismy wychowywa¢ ludzi wrazliwych, empatycznych, uczciwych
w stosunku do innych i samych siebie. Jakie spoteczenistwo wychowamy te-
raz, taka bedzie przysztos¢ Narodu. Wychowujmy ludzi myslacych, majacych
wlasne zdanie, ale tez umiejacych wspétpracowad z innymi i widzacych dobro
publiczne.”, ,Szereg czynnikow, ktore warunkujg takie, a nie inne zachowanie
sie ucznia. Na to skladaja sie pewne cechy dziedziczne, srodowisko rodzinne -
jakie wartosci s3 w nim promowane i egzekwowane, srodowisko réwiesnicze,
wartosci promowane w mediach - czesto przyjmowane bezrefleksyjnie: bez
spojrzenia na konsekwencje dokonywanych wyboréw i zastanowienia sie nad
gtebsza motywacja autoréw medialnych sugerujacych mtodym ludziom kon-
kretne wzory postepowania. To dotyczy réwniez innych srodowisk, z ktérymi
dziecko ma stycznosé.

Eksplorujac pole swiadomosci wychowawczej nauczycieli, podjeto réwniez
problem refleksji jako takiej. Interesowato nas, czy nauczyciele zastanawiaja
sie nad swoimi decyzjami i zachowaniami wobec uczniéw w sytuacjach wy-
chowawczych. Odpowiedzi twierdzacej udzielilo 61% nauczycieli, ,raczej tak”
odpowiedzialo - 19%, 8% badanych nie zastanawia sie nad swoimi decyzjami
i zachowaniami wobec uczniéw w sytuacjach wychowawczych, natomiast 8%
raczej sie nie zastanawia. 3% respondentéw nie zna odpowiedzi na to pytanie,
a 2% jej nie udzielito.

Btad wychowawczy, interpretowany w niniejszej pracy za Antoning Gu-
rycka jako ,takie zachowanie wychowawcy, ktére stanowi realng przyczyne
(lub ryzyko) powstania szkodliwych dla rozwoju wychowanka skutkow’ jest
zagadnieniem, ktore odgrywa duza role w eksploracji obszaru $wiadomosci
wychowawczej nauczycieli. Koniecznos¢ rozumienia znaczenia bledow w wy-
chowaniu wydaje sie wpisana w istote procesu wychowania. Prawidtowa in-
terpretacja bledu wychowawczego i zdolnos¢ do refleksji nauczyciela stanowia
wazny element swiadomosci wychowawczej. Zapytano badanych nauczycieli,
jak rozumieja pojecie btedu wychowawczego. Analiza odpowiedzi pozwala ujac
odpowiedzi badanych w trzy grupy.

Do pierwszej z nich zaliczono nauczycieli, ktorzy prawidlowo rozumiejg
pojecie btedu wychowawczego. Wielu nauczycieli interpretuje pojecie btedu

5 A. Gurycka, Blgd w wychowaniu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990,
s. 24.



wychowawczego jako zachowanie nauczyciela, ktore moze negatywnie wplynac
na zachowanie wychowanka, takie dziatania nauczycieli, ktére przynosza szkode
dziecku. Ta grupa (32 nauczycieli) uznaje, iz za blad wychowawczy ponosi wine
nauczyciel. Z tego samego zalozenia wychodzg nauczyciele, ktorzy rozumiejg
btad wychowawczy jako interwencje nauczyciela, ktéra nie przyniosta pozy-
tywnych efektéw w zachowaniu wychowanka, a ktéra wplyneta na jego rozwoj
negatywnie (28 oséb). Oto przykladowe wypowiedzi nauczycieli: ,Blad wycho-
wawczy to moja zta postawa, nieumiejetnos¢ poradzenia sobie z sytuacjami,
ktére musze rozwigzal. Jednak, gdy go popelnie, to powinienem mie¢ odwage
powiedziel, ze sie pomylitem.”, ,\Wedlug mnie blad wychowawczy to takie za-
chowanie nauczyciela, ktore stanowi realng przyczyne powstania szkodliwych
dla rozwoju ucznia skutkéw.”, ,Brak odpowiedniej reakcji lub zbyt pézna in-
terwencja w przypadku pojawiajacych sie niepokojacych sygnatéw, a czasami
btednie oceniona sytuacja lub brak pelnych informacji o przyczynie proble-
mu.’, ,Jak Zle sie cos$ oceni, jest sie zbyt tagodnym lub zbyt surowym.”, ,Niepa-
nowanie nad emocjami, brak konsekwencji przy stawianiu wymagan, utrata
autorytetu wsréd uczniéow.’, ,Nieswiadome wybranie ztej drogi wychowawczej
w konkretnej sytuacji’, ,Btedem wychowawczym moze by¢ zaréwno aktywne
ksztaltowanie negatywnego zachowania, jak i bierno$¢ w sytuacji negatywnego
zachowania ucznia.’

Druga grupe stanowiag nauczyciele posrednio rozumiejacy pojecie btedu
wychowawczego. Tutaj nauczyciele nie wigzali btedu wychowawczego ze swo-
im postepowaniem, jednak prawidlowo interpretowali go w relacji rodzic -
dziecko. Na przyklad uznawali za btad ,brak efektu w zachowaniu dziecka
na dzialania rodzicéw, gdy reakcja rodzicow na niewlasciwe zachowanie
dziecka nie przynosi efektu.” Do tej grupy nalezg réwniez nauczyciele, ktoérzy
uznali, Zze blad wychowawczy to brak konsekwencji w postepowaniu wobec
uczniéw (5 oséb), oraz ci, ktérzy interpretuja go jako brak reakcji, zobojetnie-
nie (4 osoby). W tym kontekscie mozna przytoczy¢ odpowiedzi nauczycieli,
ktorzy btad wychowawczy postrzegaja w konkretnych obszarach, wybior-
czo: ,Jak niesprawiedliwie sie dziecko ukarze.’, ,Niesprawiedliwe kary albo
bezstresowe wychowanie.”, ,Pobtazliwos¢, brak konsekwencji’, ,Pozwalanie
dzieciom na wszystko oraz brak jakichkolwiek zasad”, ,To uksztaltowanie
ztych nawykow, brak wartosci”, ,Decyzja wychowawcza, ktéra byta niekon-
sekwentna wobec pozostawionych uczniowi wcze$niej wymagan.”, ,\W tej po-
stawie dziecko jest krytykowane i wytykane sa mu btedy i niedociggniecia.’,
,Lekcewazenie innych, niestawianie konkretnych granic, brak konsekwencji,
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stosowanie przemocy, niewyznaczanie obowigzkéw, podwazanie autorytetow.,
,Nieznajomos¢ ucznia.’

Trzecia, ostatnig grupe stanowig nauczyciele, ktorzy nieprawidlowo inter-
pretuja pojecie bledu wychowawczego. Nauczyciele tej grupy uznaja za blad
niewtasciwe zachowanie ucznia. Zarejestrowano takie odpowiedzi, swiadczace
o tym, iz btad wychowawczy jest niejako po stronie ucznia i to on jest za btad
odpowiedzialny: ,Gdy uczen nie jest zdyscyplinowany’, ,Gdy uczen jest nie-
grzeczny., ,Gdy uczen zachowuje sie niewtasciwie.”, ,Uczniowie nie wiedzg, jak
postepowad.”, ,Stan, w ktéorym dziecko mylnie interpretuje nasze oddzialtywa-
nia wychowawcze lub ich nie rozumie.”, ,Nieodpowiednia interpretacja przez
uczniéw wysylanych sygnatéw nauczyciela.”

Nieliczni nauczyciele interpretowali pojecie btedu wychowawczego niejedno-
znacznie. Ich interpretacja wydaje sie daleka od istoty fenomenu, jakim jest btad
wychowawczy. Mozna przypuszczaé, ze te podejscia swiadcza wlasnie o braku
swiadomosci btedu wychowawczego, czego konsekwencjg moze by¢ brak refleksji
nad bledami w dziataniu wychowawczym. Oto kilka tego przyktadéw: ,Jest poje-
ciem wzglednym, gdyz u réznych oséb i o réznym czasie to samo postepowanie
wychowawcy moze mie¢ rozne znaczenie dla ich dalszego funkcjonowania i roz-
woju. Kolejna sprawa to koniecznos$¢ uwzgledniania w ocenach potencjalnego
btedu wychowawczego kontekstu kulturowego i spotecznego oraz uprzednich
doswiadczen obu stron relacji. Btedem wychowawczym jest, gdy MEN robi z na-
uczycieli tzw. »papierowe tygrysyx, czyli ze niby sg oni urzednikami panstwowymi
i moga ho, ho jak wiele, ale tak naprawde na kazdym kroku jakies$ rozporzadze-
nie MEN te wszystkie kompetencje nauczycielom odbiera. Bardzo przykre jest tez,
¢dy ghupszy rzadzi i zneca sie nad madrzejszymi, bo ja tak postrzegam dziatania
urzednikéw MEN wobec nauczycieli.”

Zdarzaly sie réwniez odpowiedzi, ktére budzity niepokdj, poniewaz swiad-
czyly o przekraczaniu w relacji z wychowankiem granic cielesnych. Jeden z na-
uczycieli napisat klapsy”. Analizujac odpowiedzi nauczycieli, daje sie zauwazyc¢,
ze najczesciej wypowiadali sie oni w formie bezosobowej, rzadko pojecie bltedu
wychowawczego okreslali w pierwszej osobie. By¢ moze umiejscawiaja btad wy-
chowawczy poza swojg praktyka, kojarzac go przede wszystkim z dziataniami
innych. Takie zalozenie potwierdzaja odpowiedzi na kolejne pytanie, dotycza-
ce tego, czy badani popelniajg btedy wychowawcze, bowiem az 48% badanych
nauczycieli deklaruje, Ze nie zdarza im sie popelnia¢ btedéw wychowawczych
(51% os6b potwierdza popelnienie bledéw, reszta nie okresla swojego stanowi-
ska w tej kwestii - zob. rysunek 0).
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Rysunek 6. Opinia nauczycieli dotyczaca popelniania przez nich bltedéw wychowaw-

czych wedlug posiadanego stopnia awansu zawodowego nauczyciela

Biorac pod uwage posiadany stopnien awansu zawodowego nauczycieli,
najwiecej mianowanych i stazystow deklaruje, ze zdarza im sie popelnic¢ btad
wychowawczy. Natomiast nauczyciele dyplomowani i mianowani w wigkszosci
deklaruja, ze bledow wychowawczych nie popetniaja (petne dane przedstawiono
na rysunku 06). Jesli odnies¢ odpowiedzi na to pytanie do rodzaju szkoty, w ja-
kiej nauczyciel uczy, to ksztaltujg sie one procentowo poréwnywalnie - 47%
nauczycieli uczacych w szkole miejskiej oraz 58,8% w szkole wiejskiej deklaru-
je, ze zdarza sie im popelniaé bltedy wychowawcze, a 51,5% w szkole miejskiej
i 41,2% uczacych nauczycieli w szkole wiejskiej uwaza, ze nie popelnia bledu
wychowawczego (por. rysunek 7). Niemniej wyniki wskazuja, Ze odrobing wyzsza
Swiadomos¢ popelnionego bledu wystepuje u nauczycieli szkoét wiejskich.
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Rysunek 7. Opinia nauczycieli dotyczaca popelniania przez nich bledéw wychowaw-

czych w zaleznosci od szkoty, w jakiej ucza
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Biorgc pod uwage pteé¢ ankietowanych nauczycieli, deklaracje odnosnie
do popetniania lub niepopelniania btedéw wychowawczych sg poréownywalne
u kobiet i u mezczyzn, wyniki ksztaltowaly sie nastepujaco: ,popetniam btad
wychowawczy” - takiej odpowiedzi udzielito 50,0% kobiet, 53,1% meZczyzn;
,nie popelniam bledu wychowawczego” - odpowiedziato 50,0% kobiet, 43,8%
mezczyzn (por. rysunek 8).
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Rysunek 8. Opinia nauczycieli dotyczaca popelniania przez nich bltedéw wychowaw-

czych wedtug plci

Nauczyciele, ktérzy uznali, ze zdarza im sie popetnié blad wychowawczy,
zostali poproszeni o opisanie sytuacji, podczas ktérej doszto do popelnienia
btedu wychowawczego i jego konsekwengji, a takze opisanie dziatan, jakie pod-
jeli po tym fakcie. Niewielu badanych odniosto sie do wszystkich aspektow
pytania. 23 nauczycieli opisato blad jako: brak konsekwencji w przestrzega-
niu ustalonych zasad (6 osob), zbyt pochopne, niewlasciwe zinterpretowanie
zachowania ucznia, generalizowanie (6 oséb), nieadekwatna, zbyt emocjo-
nalna reakcja na zachowanie ucznia (3 osoby), podniesienie glosu na ucznia/
krzyczenie na niego (3 osoby), pobtazliwos$¢ wobec ucznia (3 osoby), stawianie
zbyt duzych wymagan wobec zachowania ucznia (2 osoby). Oto kilka przy-
ktadowych wypowiedzi nauczycieli: ,Skrytykowatam ucznia w obecnosci in-
nych uczniéw. Po refleksji na temat mojego zachowania przeprositam ucznia
w obecnosci klasy oraz odbylam z nim rozmowe na temat moich motywow.”,
,Zastosowana metoda zmotywowania ucznia do chodzenia na zajecia lekcyj-
ne nie przyniosta efektu w stosunku do ucznia z innej klasy’, ,Zbyt rygory-
stycznie podeszlam do uczennicy, wystawiajac ocene na koniec roku szkol-
nego. Nie zainteresowalam sie sytuacjg rodzinng uczennicy i nie docenitam



wysitku wlozonego przez nig w prébe poprawy oceny. Przez moja nieugieta
postawe uczennica nie otrzymata $wiadectwa z paskiem. Nie dawato mi to
spokoju, wiec zasiegnetam opinii wychowawcy klasy i pomagalam uczennicy
w nastepnym roku szkolnym. Efekt: juz nie ocena dostateczna, lecz bardzo
dobra na swiadectwie.”, ,Zbagatelizowalam problem relacji dwoch uczniow
i niestety zaczal eskalowal, przeprowadzitam rozmowy i rozwigzatam pro-
blem.", ,Nieprawidtowe rozpoznanie sytuacji rodzinno-emocjonalnej ucznia.’,
,Poblazliwos¢ przy usprawiedliwianiu nieobecnosci ucznia doprowadzita do
jego wysokiej absencji, ostatecznie do opuszczenia szkoly. Obecnie jestem
bardziej konsekwentna i nieugieta w takich sytuacjach.”, ,Uczen wagarujacy,
ktory byt kontrolowany i sprawdzany, po krétkim okresie poprawy zachowa-
nia zostat za szybko postawiony w sytuacji samokontroli i zaufania. Nastapit
powrdt do kontroli oraz poszerzenie wspétpracy z rodzicami”, ,Wystawitem
ocene niska z uwagi na to, iz uwazatem, ze praca jest skopiowana. Jednak
wycofalem te ocene z komentarzem, iz uwazam, Ze nie jest to praca samo-
dzielna, jednak moje przypuszczenie nie jest pewnoscia, podniostem ocene
i poprositem o lojalng wspoétprace ucznia. Zaznaczyltem, ze jezeli czegos nie
rozumie, to wytlumacze.”

Pojawily sie odpowiedzi, ktére swiadcza o przerzucaniu odpowiedzialno-
Sci za popelniony blad na innych: ,Uczen nie dostosowatl sie do mojej prosby.’,
,2Uczen nie odrobit zadania, a mial problemy.’, ,Na litos¢ boskag!"! W ciggu jed-
nej 45-minutowej lekcji nauczyciel podejmuje okoto sze$éset decyzji rdéznego
rodzaju. Ja po prostu nie mogtem inaczej odpowiedzie¢ w pytaniu nr 9, ponie-
waz jako cztowiek jestem istotg omylng.”, ,Mimo moich rozméw, prosb i staran
uczen klasy 8 nie poprawit swojego aroganckiego zachowania w stosunku do
nauczycieli.”

Wsréd odpowiedzi tylko 17 0s6b opisato dzialanie, jakie podjeto po popet-
nieniu bledu wychowawczego. Niektorzy otwarcie o tym pisali: ,niestusznie
datam jedynke, nic nie zrobitam, nic z tym nie zrobitam.” Nauczyciele wskazy-
wali na nastepujace podjete przez nich dzialania: wycigganie wnioskow (6 0séb),
rozmowa z uczniem (4 osoby), przyznanie si¢ do bledu, przeproszenie ucznia
(3 osoby), wspotpraca z rodzicami dziecka i pedagogiem (3 osoby), refleksja nad
sytuacja (1 osoba).

Kolejny obszar badan nad $wiadomoscig wychowawcza nauczycieli zwig-
zany byt z wiedzg, konkretnie ze znajomoscig wiréd nauczycieli metod
wychowania. Mieczystaw Eobocki podzielit metody, zaliczajac je do dwdch
grup - jako oddziatlywania indywidualne i grupowe, do pierwszych zaliczyt:
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metode modelowania, metode zadaniows, metode perswazyjng, metode
nagradzania i karania, a do metod oddzialywan grupowych: metode orga-
nizowania dziatalnosci zespotowej i samorzadnej oraz metode wspotudzia-
tu uczniéw w organizowaniu lekcji®. Przy czym metoda wychowania jest
wylacznie pewnga drogg, nie gwarantuje sukcesu wychowawczego, wymaga
umiejetnego postugiwania sie nig’. Zapytano nauczycieli, jakie znaja meto-
dy wychowawcze oraz w jakich okolicznos$ciach ostatnio nauczyciele zasto-
sowali owe metody. Zaden z badanych nie odnidst sie do ostatniej kwestii.
Respondenci wymieniali znane im metody wychowawcze. Wyniki pozwolity
wyodrebni¢ dwie grupy odpowiedzi nauczycieli - tych, ktérzy posiadajg wie-
dze na temat metod wychowawczych, oraz tych, ktorzy nie posiadajg wiedzy
dotyczacej metod wychowawczych.

Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli ma wiedze na temat metod wychowaw-
czych. Wsréd nich badani wymienili: karanie (45 oséb), nagradzanie (40 osob),
metoda modelowania (34 osoby), metoda perswazji (51 0s6b), metoda zadanio-
wa (22 osoby), metoda grupowa/zespotowa i dyskutowanie (po 6 osdob), metoda
ksztattowania systemu rol i norm spotecznych, modyfikacja celow zespotowych
(po 4 osoby), metoda wplywu spolecznego, wezwanie rodzicéw do szkoty, samo-
wychowanie, wyjasnienie (po 3 osoby) oraz metody ksztalttowania odniesienia
poréwnawczego, skarga do rodzicow, skierowanie do pedagoga, kontrola spo-
leczna, sugestia, zakazy, nakazy (po 2 osoby).

Posrod wypowiedzi nauczycieli dotyczacych metod wychowawczych ujaw-
nity sie pojedyncze stwierdzenia, tj.: metoda organizowania dziatalnosci
samorzadowej, tablica motywacji, skierowanie na rozmowe z dyrektorem,
tagodnos¢ wypowiedzi, niepoddawanie sie, zapoznanie z konsekwencjami
danego postepowania, filmy pomocnicze, formy wplywu niedyrektywnego,
oddzialywanie werbalne i niewerbalne, pozytywna dyscyplina, ocenianie za-
chowania, metoda nacisku grupowego, integracja klasowa, metoda aprobaty
i dezaprobaty, budowanie pozytywnych relacji, metoda wartosci spotecznych,
pokazanie dobrego wzoru zycia i zachowania, metody autorytarne, w kté-
rych arbitralnie narzuca sie uczniowi jakis punkt widzenia, sita przydziela-
nie funkgeji, zaufanie. Nie wszystkie wymienione przez nauczycieli metody
i techniki pojawiajg sie w literaturze pedagogicznej, jednak zdecydowana
wiekszos¢ posiada ich cechy.

6 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Impuls, Krakéw 2010, s. 181.

7  Tamze, s. 182.



Wsrdéd nauczycieli nieposiadajacych wiedzy na temat metod wychowaw-
czych 3 osoby wymienity metody skuteczne i nieskuteczne, okreslajac je jako
metody wychowawcze. Nieliczne okreslenia metod nie mialy zwigzku z meto-
dami wychowawczymi lub byly mylone z metodami dydaktycznymi. Respon-
denci wymieniali np.: metode podajaca (4 osoby), metode pogladowa (3 osoby),
dostarczanie wiedzy i powtarzanie ¢wiczen, metody: aktywizujacg, praktyczna,
problemowg, waloryzujacg, metody poznawcze. Nawet ci nauczyciele, ktorzy
wymienili prawidlowe metody i techniki, nie opisali sytuacji, podczas ktérych
je stosowali. Nie wiadomo zatem, czy badani nauczyciele potrafig zastosowac
podane metody wychowawcze. Odpowiedzi nie pozwalaja okresli¢ stopnia Swia-
domosci nauczycieli w zakresie ich stosowania.

Relacje budowane przez nauczycieli z uczniami niewatpliwie sg istotne
w procesie wychowania. Poproszono nauczycieli, aby wypowiedzieli sie, czy
czuja sie odpowiedzialni za budowanie relacji z uczniami.

Wyniki wskazuja, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli czuje sie od-
powiedzialna za budowanie relacji z uczniami (57% udzielilo odpowiedzi
tak, 22% - raczej tak). Niemniej sa nauczyciele (az 10%), ktérzy nie czuja sie
odpowiedzialni za jako$¢ tych relacji, a 8% stwierdzito, Ze raczej nie. Wsréd
nauczycieli deklarujacych, ze czuja sie odpowiedzialni za budowanie relacji
z uczniami, 74,6% stanowili nauczyciele ze stopniem awansu zawodowego
nauczyciela dyplomowanego, 857% ze stopniem nauczyciela mianowanego,
02,3% ze stopniem nauczyciela kontraktowego oraz 66,6% reprezentowa-
to stazystow. Biorac pod uwage szkote, w ktérej nauczyciel pracuje, wyniki
ksztattowaly sie poréwnywalnie - 80,3% nauczycieli szkoty miejskiej oraz
76,4% nauczycieli szkoty wiejskiej czulo sie odpowiedzialnymi za budowanie
relacji z uczniami. Twierdzgco na postawione pytanie odpowiedziato 79,4%
kobiet oraz 78,1% mezczyzn. W badanej grupie respondentdéw 2% nie znato
odpowiedzi (udzielilo odpowiedzi ,nie wiem”) na postawione pytanie, a 1% jej
nie udzielito. Z uzyskanych wynikéw wylonily sie dane pozwalajace wylonié
dwie grupy nauczycieli.

Pierwsza grupa to nauczyciele rozumiejacy istote budowania rela-
¢ji z uczniem. Zglebiajac zagadnienie budowania przez nauczycieli relacji
z uczniami, zwrécono sie do nich z prosbg o przedstawienie, w jaki sposob
buduja owe relacje. Najczesciej nauczyciele odnosili sie do sposobow zwig-
zanych z organizowaniem wraz z uczniami wspélnych przedsiewzied, wyjsé
pozaszkolnych, imprez i wycieczek klasowych (57 oséb). Wsréd sposobéw bu-
dowania relacji nauczycieli z uczniami badani wymienili: wspieranie uczniow,
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udzielenie im porad, okazywanie zainteresowania i pomoc w rozwigzywaniu
problemu (20 osob). Posréd odpowiedzi znalazly si¢ nastepujace sposoby
budowania relacji z uczniami: poprzez szacunek okazywany uczniowi (9 oséb),
dawanie dobrego przykladu, budowanie autorytetu nauczyciela (9 osob), po-
chwaly uczniow, docenienie ich (7 osob), poprzez zabawe, zart, poczucie hu-
moru (6 osob), poprzez konsekwencje w postepowaniu nauczyciela wobec
uczniéw (5 osob), okazywanie zaufania (4 osoby) oraz szczerosci (4 osoby).
Badani wskazywali takze na sposoby, ktére pojawialy sie jednorazowo w wy-
powiedziach, tj.: sprawiedliwosé, wybaczanie, dystans do samego siebie, powoli,
efektywnie, nieustajaco, blisko$¢ emocjonalna, empatia, sprawiedliwe trak-
towanie, zyczliwos¢, uwazne stuchanie, budowanie poczucia bezpieczenstwa
ucznia, wspotdecydowanie, mita atmosfera, dotrzymywanie stowa, uczciwosé
w podejsciu do wymagan wlasnych i ucznia, wspélne przezywanie sukcesow
i porazek, ochrona przed agresja, dzielenie sie zainteresowaniami, pasjami,
poprzez rozmowe jako przyjaciel, jako osoba godna zaufania. Jako przyktad
mozna przedstawi¢ odpowiedzi, ktére szerzej obrazuja sposob budowania przez
nauczyciela relacji z podopiecznymi: ,Czynne stuchanie uczniow, interesowa-
nie sie uczniami, rozmowy w grupie badz indywidualne z uczniami, pozna-
wanie zainteresowan uczniéw, odpowiednio prowadzone lekcje wychowawcze,
znam sytuacje rodzinng swoich wychowankéw, dostrzegam i wykorzystuje ich
mocne strony.’, ,Dobre relacje miedzy uczniem a nauczycielem s3 podstawg
uzyskania oczekiwanych efektéw nauczania. Jezeli uczen czuje, ze jest ak-
ceptowany, czuje sie bezpiecznie, a nauczyciel do jego probleméw odnosi sie
z szacunkiem i zainteresowaniem, wowczas buduje sie atmosfere powoduja-
ca pelne wykorzystanie potencjatu ucznia. Potrafie powiedzie(, Ze czegos nie
wiem i musze to sprawdzié, staram sie by¢ zyczliwa, zawsze powiedzie¢ mite
stowo, zwracam uwage na stowa, komunikaty i ton gtosu. Udzielam pochwal,
ale »szytych na miare«. Szanuje godnos¢ kazdego ucznia: nie obrazam, nie
krytykuje, nie ponizam i nie daje sie wciggnaé w »szkolne gry uczniéwe«. Sta-
ram sie by¢ partnerem, ale nie kolezanka.”, ,Staram sie by¢ dostepny dla nich,
oraz rozmawiajgc z nimi, dawaé im niepodzielng uwage. Sam czesto inicjuje
rozmowe i staram sie by¢ zainteresowany ich zyciem. Staram sie »nie pamietaé
ztego« — tzn. dawaé uczniom poczucie szansy i mozliwosci naprawy sytuacji.’,
,<Jestem otwarta i przyjaznie nastawiona do uczniéw. Staram sig, zeby czuli si¢
bezpiecznie i ze traktowani sa powaznie.”, ,Podstawg jest dobra komunikacja
z dzieckiem, zalozenie, ze dziecko ma dobre intencje, swiadomos$¢, ze dziec-
ko nie manipuluje, wiedza o tym, ze racjonalny moézg dziecka sie caly czas



rozwija, umiejetnosé wyrazania emocji.’, ,Staram sie nawigzac relacje opartg
na zaufaniu, uswiadamiam uczniowi, ze nie zmieniam ucznia, nie daje goto-
wych rozwigzan probleméw tylko wskazuje mozliwosci i utwierdzam ucznia
w przekonaniu, ze to on sam jest odpowiedzialny za swoje zmiany w sobie,
towarzysze uczniowi w tej drodze.”, ,Zaprzyjazniam sie z nimi, po prostu czujg,
ze ich lubie. Jestem po ich stronie, jezeli maja racje.”

Wskazad mozna takze odpowiedzi, ktére wydaja sie ukazywaé perspektywe
niesprzyjajaca budowaniu relacji z uczniami lub sg niejasne. Odpowiedzi te sta-
nowig drugg grupe, tj. dotycza nauczycieli nieinicjujacych relacji z uczniami.
Jako przyktad mozna wymienié nastepujacg wypowiedz: ,Warto zaczac juz od
chwili, gdy uczniowie wchodzg do klasy. Jesli nauczyciel stanie przy drzwiach
w sali (pamietamy o BHP - to my wchodzimy pierwsi do klasy, aby sprawdzi¢,
czy nie ma jakiegos niebezpieczenstwa), to kazdy uczen bedzie musial koto
niego przejsé.” Pojedyncze, krétsze wypowiedzi o podobnym wydzwieku to:
,<Smiejac sie z ich ghupich zartow”, ,sumienng pracg’, ,nie zastanawiam sie nad
tym’, ,stawiajac im granice i oczekiwania’, ,prowadze lekcje na zasadzie mentor -
uczen’, ,przez traktowanie ucznia jako waznego klienta w szkole”, ,w zaleznosci
od sytuacji, postaw i potrzeb ucznia’, ,odnoszenie sie podczas prowadzenia zajeé
do przyktadow z zycia”, ,jest to dtugotrwaty proces wymagajacy wielu dziatan
w odpowiednim czasie”.

Wsréd odpowiedzi nauczycieli pojawily sie zdania, ze relacje z uczniem
buduja sie same, automatycznie, naturalnie, gdzie badani uznaja, ze jest to
proces, na ktory oni swiadomie nie wplywaja (takich odpowiedzi udzielilo
7 0s6b). Przykladem tego moze by¢ nastepujaca wypowiedz: ,[..] relacje te mu-
sza sie budowaé same. I oczywiscie jakies relacje miedzy nauczycielem a jego
uczniami zawsze sie buduja. Natomiast to bytby btad nauczyciela swiadomie
je budowad, bo to tak jak chcie¢ wybudowaé na state dom na $rodku auto-
strady albo bra¢ udziatl w przemarszu orkiestry strazackiej, gdzie nauczyciel
usitowalby koniecznie gra¢ na wiolonczeli, niczym Woody Allen w filmie
»Bierz kase i uciekaj«, podczas gdy wszyscy pozostali cztonkowie orkiestry
graja na trabkach i szybko przemieszczaja sie w swoim marszu - uczniowie
non stop, kazdego dnia sie zmieniaja i nie ma sensu usitowac¢ trafia¢ do cia-
gle zmieniajacego sie celu”.

Kolejnym obszarem poznawania swiadomosci wychowawczej nauczycieli
byly ograniczenia, ktére ich zdaniem utrudniajg zaangazowanie w wycho-
wywanie dzieci w szkole. Z odpowiedzi nauczycieli wynika, iz gléwng prze-
szkodg, ktora wptywa negatywnie na ich zaangazowanie wychowawcze, jest
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brak wspdtpracy ze strony rodzicow (29 oséb), zbyt duza ilos¢ dokumentacji,
biurokracja, z ktora borykaja sie nauczyciele (27 oséb), brak czasu (23 osoby).
Wyniki badan pozwolily wyodrebnié¢ 6 kategorii ograniczen, ktére zauwazaja
nauczyciele.

W pierwszej kolejnosci nauczyciele wymienili ograniczenia biurokratyczne.
Przykladowe wypowiedzi badanych nauczycieli to: ,Duzo uzupetniania i pro-
wadzenia dokumentacji’, ,Papierologia.’, ,Zbyt duza biurokracja, za duzo analiz
zamiast pracy z uczniem.’

Do drugiej grupy naleza ograniczenia czasowe, ktére nauczyciele opisali
w nastepujacy sposob: ,duzo obowigzkow, ciggltego doskonalenia sig, udziat
w wielu projektach.”, ,brak czasu z powodu nadmiernej biurokracji i dokumen-
tacji” czy po prostu ,brak czasu’.

Jako nastepng grupe wyszczegdlniono ograniczenia zwigzane z brakiem
wspolpracy z rodzicami. W tym kontekscie mozna przytoczyé nastepuja-
ce wypowiedzi: ,obawa przed rodzicami, ktorzy stosujg inne metody wycho-
wawcze’, ,przekonania rodzicéw i ich oczekiwania’, ,Rodzice, ktérzy nie chcg
wspolpracowad. Zta opinia nauczyciela zbudowana przez rodzica’, ,1. Brak
zaufania ze strony rodzicéw i uczniéw. 2. Rodzice czesto Zle méwig o nauczy-
cielach w domu - konsekwencjg jest brak szacunku do nauczyciela. 3. Brak
wspotpracy rodzic - nauczyciel. (Za niepowodzenia dzieci rodzice obarczaja
nauczycieli, czesto zainteresowanie dzieckiem jest wieksze ze strony na-
uczyciela niz rodzica, brak konsekwencji ze strony rodzica).”, ,Nastawienie
rodzicéw, ktérzy nie sa zaangazowani w wychowanie uczniéw.’, ,Srodowisko
rodzinne, réwiesnicy.’, ,Rodzice, ktérzy wychowuja swoje dzieci, ze s najlep-
sze, nauczyciel nie ma racji.’, ,Podejscie rodzicéw, ich brak zaangazowania
w wychowanie dzieci.”

Czwarta grupa to ograniczenia zwigzane z organizacjg szkolnictwa, o kté-
rych nauczyciele wypowiadali sie w sposéb nastepujacy: ,Nadmiar obowigz-
kéw!”, ,Niskie ptace, brak szacunku do zawodu nauczyciela ze strony rza-
dzacych, liczebne klasy.”, ,Obawa przed odpowiedzialnoscig zniecheca do
organizacji wycieczek i innych imprez.”, ,Biurokracja, brak odpowiedniej
bazy, postawa roszczeniowa i nieprzychylna szkole z jednej strony, a bierna

- z drugiej strony - rodzicéw uczniéw. Deprecjonowanie zawodu nauczycie-
la’, ,Brak czasu, nadmiar obowigzkdw i ignorowanie nauczycieli przez wta-
dze, robienie »czarnego pijaru« PR., ,Postawa ministerstwa. Wtadze traktuja
szkoty instrumentalnie - jako miejsca realizacji wtasnych wizji. Jednoczesnie
stosujg model nakazowo-rozdzielczy. Nadmiar biurokracji. Niskie zarobki.



Naciski ze strony rodzicow. Postawy uczniéow. Praca w halasie, stresie, na-
pieciu. Brak zrozumienia ze strony spoteczenstwa.’, ,Malo wycieczek, szko-
len.”. Wedlug 7 nauczycieli ograniczeniami sg zbyt niskie zarobki nauczycieli,
np.: ,Gdyby zarobki pozwalaly nauczycielom na przezycie z gotego etatu, to
mieliby czas na realizacje innych dzialan z uczniami. Problemem moze by¢
niski poziom kompetencji interpersonalnych nauczycieli”. Zaangazowanie
wychowawcze wedtug 8 nauczycieli ogranicza brak autorytetu nauczyciela
opisany jako: ,brak respektu ze strony uczniéw’, ,nauczyciel przestal by¢ au-
torytetem”. Wsrdd przyczyn ograniczajacych zaangazowanie wychowawcze
nauczyciela badani wymienili réwniez obowigzujace przepisy prawa oswia-
towego (7 osob), np.: ,Szereg przepisow i regulaminéw, ktoére i tak nie nada-
zaja za zyciem., ,Totalna kontrola nauczycieli przez ustawy i rozporzadzenia
Ministra Edukacji. Jak wczesniej juz tu pisalem: catkowita wladza oznacza
zarazem catkowitg odpowiedzialnosé. Mysle, ze w ten spos6b MEN wyrzadza
Polsce wielka krzywde. Potrzebne jest natychmiastowe wprowadzenie VIR-6w,
czyli wigzacego dla wladzy obywatelskiego weta i wigzacego wyniku referen-
dum, zeby wtadza byla zmuszona wprowadzié rozwigzania, za ktérymi oby-
watele sie opowiedzieli. Bez tego nic sie w Polsce nie zmieni na lepsze, a juz
jest bardzo, bardzo zle., ,Oderwane od rzeczywistosci zasady prawne.’, ,Rodo
i wszystkie bzdurne procedury, kiedy wszyscy boja sie wszystkiego, bo moga
zostal zle zrozumiani oraz brak jednosci miedzy nauczycielami i rodzicami.
Postawy roszczeniowe, ograniczanie horyzontéw myslowych poprzez caty
proces procedurowy — wychowuje sie jednostki podporzadkowane, zaleknione,
bez wlasnego zdania, niedecyzyjne.” Kilku nauczycieli upatruje ograniczen
w zaangazowanie wychowawcze w ilo$ci materialu w podstawie programowej,
co wplywa na malg ilos¢ czasu, ktéra nauczyciel mégiby poswiecié¢ sprawom
wychowawczym, o czym $wiadcza wypowiedzi: ,Przetadowana podstawa pro-
gramowa, biurokracja, system oceniania., ,Przetadowana podstawa progra-
mowa nie daje nam odpowiedniej ilosci czasu na doktadne poznanie ucznia
i jego sytuacji oraz problemow!”, ,Zbyt duzo wymagan biurokratycznych, me-
chaniczne podejscie do ucznia, system oceniania, koniecznos¢ realizowania
podstawy programowej w szybkim tempie bez mozliwosci pochylenia sie nad
uczniem wymagajacym dtugotrwatej pomocy.”

Pojawily sie takze wypowiedzi wskazujace, iz zaangazowanie wychowawcze
nauczycieli ogranicza podejscie, nastawienie uczniow, a takze relacje miedzy
nimi a nauczycielami. Wypowiedzi te stanowig pigta grupe. Oto tego przyklady:

,roszczeniowa postawa uczniéw, rodzicow”, ,pogarszajace sie relacje pomiedzy
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uczniami i nauczycielami”, ,podejscie mtodziezy”, ,konsumpcjonizm wsrod
milodziezy lub/i rodzicéw”, ,nastawienie uczniéw’, ,brak otwartosci ucznioéw”,
,dystans uczniow”, ,brak dobrych relacji ze strony uczniéw’, ,brak kultury i aro-
gancja uczniow’.

Do ostatniej, szostej grupy zaliczono odpowiedzi nauczycieli, ktére wskazuja
na poczucie o braku potrzeby zaangazowania w wychowywanie uczniéw, przy-
ktadowo: ,Szkota jest od tego, zeby nauczal”, ,Rodzice majg wychowywac.,

We wczes$niejszych rozwazaniach teoretycznych ukazane zostato, jak wazng
role w $swiadomosci wychowawczej odgrywa wiedza nauczyciela na temat wy-
chowania. Jest ona nieodzownym jej elementem, dlatego chcac poznac jej obraz,
nie mozna poming¢ w badaniach kwestii samooceny nauczycieli w kontekscie
wychowania. Zwrdcono si¢ wiec do nauczycieli z prosba o ocene wlasnej wiedzy
na temat wychowania. Wyniki ukazaly, ze 59,0% ocenia swoja wiedze na temat
wychowania dzieci wysoko, 6,0% bardzo wysoko, 3,0% badanych nauczycieli
uwaza, ze jest powierzchowna, a 8,0%, Ze nie jest im potrzebna. Az 23,0% re-
spondentéw nie okresla, jak ocenia swojg wiedze na temat wychowania dzieci
(por. rysunek 9). Wsréd odpowiedzi znalazlo si¢ niewiele takich, ktére w pe-
wien sposob definiuja misje wychowawczg, a wszystkich udzielili mezczyzni,
tj.. ,Staram sie Je rozumie(, zastanawiam sie, z jakiego pochodza srodowiska,
staram sie zachecié. Nie uwazam, iz system kar jest wlasciwy. Staram sie, abym
to Ja byt osobg prawg.”, ,Nalezy wychowywac je zgodnie z tradycjami i warto-
Sciami chrzescijanskimi, poniewaz taka jest nasza narodowa swiadomos$¢ i nie
wolno nikomu jej zmieniaé, przynajmniej przez najblizsze trzysta lat”, ,20 lat
doswiadczenia w Pracy”

Bardzo wysoko
Wysoko

Jest powierzchowna
Nie jest mi potrzebna
Inne

Nie wiem

Rysunek 9. Ocena nauczycieli wlasnej wiedzy na temat wychowania dzieci



Biorac pod uwage pteé¢ nauczycieli, wyniki obrazuje rysunek 10. Zaréwno
kobiety, jak i mezczyzni wykonujacy zawdd nauczyciela w poréwnywalnym stop-
niu oceniajg swoja wiedze na temat wychowania, np. wysoko ocenia jg 57,4%
kobiet i 62,5% mezczyzn. Poréwnywalne sg réwniez opinie kobiet i mezczyzn
dotyczace tego, iz wiedza na temat wychowania dzieci nie jest im potrzebna
(8,8% kobiet, 6,3% mezczyzn). Wyniki wskazuja, iz 7,4% kobiet uwaza, ze ich
wiedza na temat wychowania jest bardzo wysoka, tego zdania jest tylko 3,1%
mezczyzn. Zaden z ankietowanych mezczyzn nie uwaza, ze jego wiedza jest
powierzchowna, natomiast tego zdania jest 4,4% kobiet. Nie ma tez réznic
plciowych, jesli chodzi o brak oceny swojej wiedzy na temat wychowania (22,1%
kobiet, 25,0% mezczyzn).

ogotem N =
N 1222 R
veoymi ([ -

Kobiety

o 20 40 60 8o 100
[%]

Bardzo wysoko [l Wysoko [l Jest powierzchowna % Nie jest mi potrzebna

Inne N Nie wiem

Rysunek 10. Ocena nauczycieli wlasnej wiedzy na temat wychowania dzieci z uwzgled-

nieniem plci nauczycieli

Rysunek 11 wskazuje, jak odpowiedzi na temat oceny wtasnej wiedzy doty-
czacej wychowania dzieci ksztattujg sie wérdéd nauczycieli w kontekscie stop-
nia awansu zawodowego. Bardzo wysoko swoja wiedze na temat wychowania
ocenia 4,8% nauczycieli dyplomowanych, tyle samo nauczycieli mianowanych
i 15,4% nauczycieli kontraktowych. Wysoko swoja wiedze ocenia 587% na-
uczycieli dyplomowanych, 61,9% nauczycieli mianowanych i 46,2% nauczycieli
kontraktowych. Zdania, iz wiedza na temat wychowania jest nauczycielowi
niepotrzebna, sg nauczyciele dyplomowani (11,1%) i mianowani (4,8%). Wynik
ten wskazuje, iz tylko wsrdd nauczycieli, ktérzy posiadajg najwyzsze stopnie
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awansu zawodowego, ujawnia si¢ przekonanie, ze wiedza na temat wychowania
dzieci nie jest im potrzebna.

T
Dyplomowany | | | 5

saneveany |1 | S

Ogslem | |

Kontrsktowy L =
stazysta [

o 2‘0 46 66 8‘0 160

[%]

Bardzo wysoko [ Wysoko |[lll Jest powierzchowna %% Nie jest mi potrzebna

Inne N\ Nie wiem

Rysunek 11. Ocena nauczycieli wlasnej wiedzy na temat wychowania dzieci z uwzgle-

nieniem stopnia awansu zawodowego nauczyciela

Analizujac badane zagadnienie z perspektywy szkoty, w ktorej nauczyciel
uczy (por. rysunek 12), wyniki przedstawiaja si¢ poréwnywalnie: 6,1% nauczy-
cieli szkoty miejskiej i 5,9% nauczycieli szkoly wiejskiej ocenia swoja wiedze na
temat wychowania bardzo wysoko. 62,1% nauczycieli szkoly miejskiej, a nieco
mniej, bo 52,9% nauczycieli szkoly wiejskiej wysoko ocenia swoja wiedze na
ten temat. 7,6% nauczycieli szkoty miejskiej i 8,8% nauczycieli szkoly wiejskiej
jest zdania, ze taka wiedza nie jest im potrzeba, a 22,7% nauczycieli szkoty
miejskiej i 23,5% nauczycieli szkoty wiejskiej nie wie, jaka jest ich wiedza
w tym obszarze. Wszyscy nauczyciele, ktorzy w odpowiedziach okreslili swoja
wiedze jako powierzchowng, uczyli w szkole wiejskiej. Reasumujac, z uzyska-
nych danych wylania sie obraz samooceny nauczycieli w zakresie posiadanej
wiedzy na temat wychowania. Pozwala on na podzial nauczycieli wedtug ich
samooceny, tj.. nauczyciele oceniajacy swoja wiedze na wysokim lub bardzo
wysokim poziomie, nauczyciele, wedtug ktdrych ich wiedza na temat wycho-
wania jest powierzchowna, nauczyciele, ktérzy uwazaja, ze wiedza na temat
wychowania nie jest im potrzebna, nauczyciele, ktérzy nie potrafig dokonac
samooceny swojej wiedzy o wychowaniu.
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Rysunek 12. Ocena nauczycieli wlasnej wiedzy na temat wychowania dzieci z uwzgled-

nieniem rodzaju szkoly, w ktdrej ucza

Kolejnym aspektem poznawania obrazu $swiadomosci wychowawczej na-
uczycieli byta préba dowiedzenia sig, czy nauczyciele posiadaja potrzebe syste-
matycznego wzbogacania swojej wiedzy z zakresu wychowania. Zdecydowana
wigkszos¢ badanych nauczycieli stwierdzita, ze wzbogaca swoja wiedze z zakresu
wychowania (79% badanych), jednak az 21% respondentéw nie ma takiej po-
trzeby. Wsréd grupy nauczycieli, ktora nie posiada potrzeby wzbogacania swojej
wiedzy z zakresu wychowania, jest 19,1% kobiet i 25,0% mezczyzn. W szkole
miejskiej uczy 21,2% z nich, a 20,6% w wiejskiej. Wsrdd nich najwiekszy odsetek
stanowig nauczyciele dyplomowani (22,2%) i mianowani (19,0%).

Glebiej eksplorujac temat wiedzy z zakresu wychowania dzieci wsrdd ba-
danych nauczycieli, zwrdcono sie do nich z prosbg o okreslenie, czy wzbogacaja
swojg wiedze z zakresu wychowania, a jesli tak, to w jaki sposéb to robig. Od-
noszac sie do pierwszej czesci pytania, zdecydowana wiekszos¢ zadeklarowata,
iz wzbogaca swoja wiedze na temat wychowania - 79,0% nauczycieli, natomiast
21,0% odpowiedzialo przeczaco. Nauczyciele najczesciej wzbogacaja swoja wiedze
na temat wychowania poprzez czytanie literatury fachowej, zwigzanej z wycho-
waniem (35 osob), nastepnie poprzez udzial w szkoleniach (25 oséb). 22 nauczy-
cieli wzbogaca swoja wiedze pedagogiczng za posrednictwem internetu, czytajac
artykuly lub ogladajac filmy, w tym 4 osoby korzystaja z foréw internetowych
pedagogdw i jedna z mediéw spotecznosciowych. Wymiana doswiadczen z inny-
mi nauczycielami, pedagogami lub psychologami to dla 15 badanych nauczycieli
sposdb na wzbogacanie wlasnej wiedzy pedagogicznej, dla tylu samych badanych
wzbogacajacy jest udzial w warsztatach. Dla 11 nauczycieli Zrédtem wiedzy sa
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artykuly w czasopismach, w tym jeden nauczyciel dookreslil, ze czyta artykuty
naukowe na temat wychowania. Natomiast dla 7 nauczycieli sposobem, w jaki
wzbogacaja swoja wiedze o wychowaniuy, sg kursy, dla 5 - studia podyplomowe,
a dla 3 udzial w konferencjach. Jeden z nauczycieli uznat, ze zréodtem wzboga-
cania jego wiedzy pedagogicznej jest refleksja. Mozna przytoczy¢ mysl jednego
z nich, ktory wypowiedziat sie obszerniej na ten temat: ,Na litos¢ boska!!! Juz
pisalem, ze w ciggu jednej 45-minutowej lekcji kazdy nauczyciel podejmuje
okoto szesciuset decyzji, czesto sa to decyzje z dalekosieznymi konsekwencja-
mi. Ja takich lekcji odbywam z moimi uczniami okoto dwudziestu tygodniowo,
ktora to liczbe prosze sobie pomnozy¢ razy liczba tygodni w roku, razy liczba lat,
ile juz pracuje jako nauczyciel - ja bardzo przepraszam, ale czy ja moge miel
w tym zakresie co$ takiego, co sie nazywa doswiadczenie zawodowe? Ktérego
nikt na zadnej uczelni nikogo nie nauczy z ksigzek?". Poza frustracja i posta-
wa, ktéra wydaje sie obronna, mozna wywnioskowad, ze nauczyciel déw ukazuje
wlasne doswiadczenie jako droge wzbogacania wlasnej wiedzy pedagogiczne;.
W sumie takiego zdania bylo 3 badanych nauczycieli.

Zwrbcono sie do nauczycieli z prosbg o okreslenie, czy w ostatnim roku
uczestniczyli w formach doskonalenia zawodowego zwigzanych z tematyka wy-
chowania, aby dowiedziec sie, jakie tematy z tego zakresu byly dla nich ciekawe,
a takze, aby podali forme doskonalenia z jej tematyka. Wiekszos¢ nauczycieli
(62,0%) nie korzystata z form doskonalenia zawodowego w ostatnim roku, pod-
czas gdy 38,0% nauczycieli w takich formach doskonalenia brato udzial. Wsréd
nauczycieli, ktérzy nie brali udzialu w owych formach doskonalenia, byto 61,8%
kobiet i 62,5% mezczyzn. W zblizonym stopniu te grupe stanowili nauczyciele
szkoty miejskiej 59,1% i 67,6% nauczycieli szkoty wiejskiej.

Niewielu nauczycieli odniosto sie calosciowo do badanego obszaru zwigza-
nego z formg doskonalenia wraz z podaniem jego tematu. Wsrod form dosko-
nalenia zawodowego, ktérych uczestnikami byli badani nauczyciele w ciggu
ostatniego roku, najczesciej wymienili warsztaty (21 oséb), nastepnie szkole-
niowe rady pedagogiczne (4 osoby), szkolenia (4 osoby), kursy (4 osoby), studia
podyplomowe (3 osoby), seminarium (2 osoby) oraz konferencje (1 osoba). Te-
matyke doskonalenia zawodowego, jakg wymienili badani nauczyciele, mozna
podzieli¢ na cztery gléwne obszary.

Po pierwsze, relacje z rodzicem i tu tego przyklady: ,Wspélpraca z rodzi-
cami - jak pracowal i budowa¢ relacje z roszczeniowym rodzicem.’, ,Sytu-
acje trudne w kontaktach z rodzicami - jak zmieni¢ walke we wspdlprace’,
,Warsztaty dotyczace relacji z trudnym rodzicem.”, ,Wspétpraca z rodzicami.



Rodzic partnerem czy wrogiem.”, ,Jak rozmawiac z rodzicem trudnego dziec-
ka.” Po drugie, wsparcie i rozw6j ucznia. W tym kontekscie mozna przytoczyc¢
nastepujace wypowiedzi: ,Aktywnos¢ fizyczna dziecka warunkiem zdrowia
i sukceséw w nauce.”, ,Mate kroki, duze zmiany. Aktywizacja ucznia.’, ,Jak po-
moc uczniom radzi¢ sobie z porazkami?’,  Inteligencje wielorakie, czyli kazde
dziecko jest zdolne.’, ,Wspomaganie rozwoju dziecka (WDN)., ,TIK w edukacji
i bezpieczenstwo w sieci” Po trzecie, doskonalenie i wzbogacenie umiejetnosci
oraz wiedzy wychowawczej nauczyciela: ,BadZzmy poszukiwaczami autoryte-
tu.’, ,Dziecko - rodzic - nauczyciel, dobra wspoélpraca droga do sukcesu.’, ,Jak
by¢ dobrym wychowawcy.”, ,Depresja, alkoholizm, narkomania, uzaleznienia
behawioralne - warsztaty profilaktyczne oparte o koncepcje potrzeb i emocje
pierwotne.”, ,Kiedy pomagaé, wspieraé, a kiedy interweniowac”, ,Planowanie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, a zmiany w systemie edukacji.’, ,Jak ra-
dzié sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo, czyli tatwe sposoby na trudne
zachowania.”, , Interwencja kryzysowa - profilaktyka liderska i rowiesnicza. Jak
tworzy¢ szkolng wspdélnote pomimo réznic; jak byé nowoczesng szkotg otwarta
na réznorodnosci i odpowiadajgcg na potrzeby i predyspozycje kazdego ucznia.
Inny w szkole. Poczucie alienacji, zaburzenia lekowe i depresyjne u dzieci i mto-
dziezy’, ,Asertywnos$¢ w pracy nauczyciela.’, ,M6j Kosciét [..] Realizm srodowi-
ska zycia ucznia Jezusa.', ,Autoprezentacji nauczyciela”’, ,Samouszkodzenia -
zrozumied, aby madrze pomagal’, ,Rozwdj duchowy nauczyciela”, ,Agresja
u mlodziezy”, ,Dyscyplina w klasie.”, ,Jak méwi¢, zeby nas stuchano.’, ,Rozwdj
kompetencji w zakresie wspomagania uczniéw z problemami emocjonalnymi.”,
,Konsumpcja srodkéw odurzajacych - interwencja i postepowanie.”, ,Szkolenie
o0 pracy z uczniem agresywnym.”, ,Poswieconych wychowaniu, oddziatywaniu
wychowawczym, rozwojowi cztowieka’, ,Srodki odurzajace’, ,Rewalidacja, walka
z natogami, problemy przestepczosci w szkole.”, ,Jak méwi¢, aby dzieci stuchaly,
Jak shucha¢, aby dzieci mowily?” Po czwarte, relacje z uczniem: ,Jak budowa¢
relacje z uczniem i jego rodzicami?”’, ,Skuteczne metody wychowawcze dla po-
prawy relacji z uczniami”, ,Jak rozmawiac z uczniem z dysfunkcjami.

Posréd odpowiedzi znalazly sie takze tematy form doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli, ktore nie s bezposrednio zwigzane z wychowaniem: ,Dosko-
nalenia cyfrowe”, ,Internetowe metody nauczania”.

Ostatnim badanym obszarem, aczkolwiek niezwykle waznym, bylo poznanie
opinii badanych nauczycieli dotyczacych tego, czy ukonczone studia z zakre-
su pedagogiki wystarczajaco w ich odczuciu przygotowaly do wychowywania
uczniéw w szkole. Na podstawie zgromadzonych odpowiedzi mozna stwierdzic,
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ze wiekszos¢ badanych jest zdania, ze studia wystarczajaco przygotowaly ich do
wychowywania uczniow w szkole (10,0% udzielito odpowiedzi ,tak’, 43,0% - ,ra-
czej tak”), natomiast niespelna potowa respondentow jest innego zdania - 19,0%
odpowiedziato ,raczej nie” i 23,0% - ,nie”. Sposréd badanych 5,0% nie wiedziato,
czy zostali wystarczajgco przygotowani do wychowywania dzieci w szkole.

Wsréd badanych nauczycieli - mezczyzn, ktorzy uznali, ze ukonczone stu-
dia z zakresu pedagogiki przygotowaly ich do wychowywania uczniow w szkole,
byto 59,4% (531% - ,raczej tak” i 63% ,tak”), natomiast wsrod badanych kobiet
50,0% uznalo, ze studia wystarczajaco przygotowaly je do takich zadan. Pra-
wie polowa (49,2%) nauczycieli dyplomowanych uwaza, ze studia przygotowa-
ly ich do wychowywania, a 44,4% jest odmiennego zdania. Wsréd nauczycieli
mianowanych 57,1% uznalo, ze studia przygotowaly ich wystarczajaco do wy-
chowywania dzieci w szkole, a 412,8%, stwierdzito, ze nie zostali wystarczajaco
przygotowani do pracy w tym obszarze. Natomiast odpowiedzi nauczycieli
kontraktowych uksztattowaly sie nastepujaco: 69,3% uwaza, ze zostali wystar-
czajaco przygotowani, a 23,1%, ze raczej nie zostali wystarczajaco przygotowani.
Przedstawione wyniki badan ukazujg wazna czes$¢ rzeczywistosci wychowaw-
czej, ktora obrazuje, jak nauczyciele interpretuja aspekty ich pracy zwigzanej
z wychowaniem. Niepokojacy jest fakt, ze pojawiaja sie wypowiedzi nauczy-
cieli, np.: iZ wychowanie uczniéw nie jest przedmiotem pracy nauczyciela, ze
nie jest i nie czuje sie za nie odpowiedzialny, ze studia wyzsze nie wyposazyly
go w odpowiednig wiedze z zakresu wychowania lub Ze nie jest i nie czuje sie
odpowiedzialny za budowanie relacji z uczniami. Ujawnity sie takze wypowie-
dzi nauczycieli, ktérzy deklarujg niska wiedze o wychowaniu i nie uwazaja, ze
to co$ niekorzystnego dla procesu edukacji dzieci. To tylko niektore kwestie
uwidocznione w badaniu, ktére jednak wymagaja powaznego namystu, urucho-
mienia $rodkow i dziatan. Autorami wspomnianych interpretacji rzeczywistosci
wychowawczej byli wszak czynni nauczyciele, pracujacy na co dzien z uczniami,
a ich postawa moze by¢ niekorzystna dla rozwoju dziecka. Dlatego budowanie
i rozwijanie swiadomosci wychowawczej nauczycieli wydaje sie istotnym kie-
runkiem dziatan ich wspierania.

Prezentacja wynikdw badan wraz z ich czeSciowg analizg jakosciowo-iloscio-
wa prowadzi do konkluzji, Ze stan zdawania sobie sprawy z elementéw procesu
wychowania przed i podczas dziatania wychowawczego, ktéry ugruntowany jest
w indywidualnej wiedzy oraz refleksyjnym stosunku do dziatania ukierunkowa-
nego na rozwoj ucznia, definiowany jako swiadomosé wychowawcza, wystepuje
u nauczycieli w réznym nasileniu. Analiza wynikéw badan czesto sktaniata



do ich podziatu na trzy kategorie. Te kategorie staly sie inspiracjg do dalszego
wglebiania sie w $wiadomos¢ wychowawcza nauczyciela i opisania jej w postaci
swoistego tryptyku pedagogicznego. Jesli bytoby trzeba owe tendencje zaprezen-
towac na skali trzystopniowej, mozna by uznad, ze poszczegolne charakterystyki
wpisane w definicje sSwiadomosci wystepuja u nauczycieli w stopniu wysokim,
przecietnym lub nie wystepuja wcale. Trudno byloby natezenie charakterystyk
swiadomosci oddac ilosciowo (w wyniku ograniczen metodologicznych zreali-
zowanych badan). To znaczy, przyjety koncept metodologiczny nie pozwala na
opis stanu $wiadomosci wychowawczej w liczbach z uwagi na natezenie cech.
Na przyktad niemozliwe jest pokazanie, iz dany nauczyciel, ktéry uwaza, ze
rozwijanie relacji z uczniem to zly pomyst, tych relacji rzeczywiscie nie roz-
wija. Stad uznaly$my, ze dobrym pomystem bedzie wyodrebnienie pewnych
mozliwych typéw nauczycieli z uwagi na swiadomos¢é wychowawczg, logicznie
odkrywajacych sie w zaprezentowanych badaniach i ich opis w kontekscie swia-
domosci wychowawczej, jaka w potencji moga prezentowal. Egzemplifikacja
wylaniajacych sie z analiz tendencji sa réwniez dyskrypcje lekeji zrealizowane
podczas badan w dziataniu oraz odpowiedzi nauczycieli na pytania dotyczace
ich percepcji bledu wychowawczego po obejrzanych fragmentach filméw?®. Ca-
tos¢ zapisow lekeji i analize odpowiedzi nauczycieli na pytania po obejrzeniu
filméw zamieszczono w Aneksie, zas ich wybdr wzbogaca opis wyltonionych ka-
tegorii przedstawionych w kolejnym rozdziale. Zaprezentowane tam studium
Swiadomosci wychowawczej, wpisane w konkretne typy nauczyciela, wydaje sie

mie¢ walory uniwersalne.

8  Prezentacja odpowiedzi nauczycieli dotyczacych percepcji bledu wychowawczego po projekgji
fragmentdéw filmow znajduje sie réwniez w calosci w Aneksie.
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Analiza swiadomosci wspotczesnego nauczyciela -
tryptyk

Swiadomo$¢ wspotdecydowania wigze sie przeciez z koniecznoscia

dzwigania odpowiedzialnosci. Jesli co$ ode mnie zalezy, powinie-
nem to zrobié. Wygodniej jest wyrecytowaé z pamieci i bez refleksji

eskapistyczne ,$wiat juz taki jest” - uniwersalne usprawiedliwienie

konformistéw. Zrzuci¢ wine na ,onych” i prawa natury. Odwotaé sie

do racji wiekszosci 1 systematycznie utwierdzac¢ w braku mozliwosci

wyboru, positkujac sie tylko tym, co pasuje do wczesniej ustalonej

tezy. Jakbysmy w historii nie mieli przyktadéw, ze radykalne zmia-
ny spoteczne sg mozliwe.

Jonathan Safran Foer, Zjadanie zwierzqt

Studium wynikéw badan: sondazowych, badan w dziataniu i refleksji poczy-
nionych przez nauczycieli po warsztatach pracy z filmem' doprowadzity do
wylonienia trzech typéw nauczycieli z uwagi na $swiadomos¢ wychowawczg,
jaka prezentuja. Nim zaprezentowane zostang owe typy, wroémy do przyjetej
definicji sSwiadomosci wychowawczej, ktdra stata sie punktem wyjscia poczynio-
nych badan i pdzniejszych ich analiz. Przyjeto, ze $wiadomos¢ wychowawcza to
stan zdawania sobie sprawy z elementéw procesu wychowania przed i podczas
dziatania wychowawczego, ktory ugruntowany jest w indywidualnej wiedzy
oraz refleksyjnym stosunku do dziatania ukierunkowanego na rozwdj ucznia.
Sprobujmy réwniez przypomniec tok rozumowania, dla ktérego fundamentem
stala sie powyzsza definicja, a ktoéry dat réwnoczesnie podstawy pod nakresle-
nie obrazu swiadomos$ci wychowawczej wspolczesnego nauczyciela.

1 Szczegblowy zapis obserwacji dzialania nauczycieli (reagowania) na lekcjach zamieszczono
w rozdziale poprzednim. W toku prezentowania poszczegdlnych typéw nauczycieli z uwagi
na ich $wiadomos¢ zostang wilgczone fragmenty obserwacji poczynionych na lekcjach przez
Magde Jaskulska. Calos¢ zapisow obserwacji lekcji réwniez stanowi interesujacg lekture, ale
nie sposéb bylo wykorzystac calosci materiatu. Podobnie zresztg, jesli chodzi o zamieszczone
zapisy refleksji autorstwa nauczycieli po obejrzeniu fragmentéw filméw. Te refleksje takze
bedg poszerzac obraz swiadomosci opisanych z uwagi na typ nauczyciela w toku toczonych
tu narracji, niemniej zainteresowanych catoscig odsytamy do lektury poprzedniego rozdziatu.
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Podazajac za wskazang definicjg, mozna uznad, Ze ten nauczyciel ma swia-
domosé wychowawcza, ktory zdaje sobie sprawe z tego, czym jest fenomen wy-
chowania®. Rozumie proces wychowania, pojmuje jego mechanizmy, potrafi
zinternalizowaé jego uwarunkowania. Dlatego - miedzy innymi - pytano na-
uczycieli o rozumienie tego, czym jest cel wychowania, sytuacja wychowawcza,
odpowiedzialnos¢ wychowawcza czy relacja wychowawcza. W literaturze peda-
gogicznej wszystkim wymienionym pojeciom nadaje sie pewne znaczenia, te
znaczenia nie zawsze sg tozsame. Odnosi sie to chocby do celéw wychowania
i nadawanej im wagi. NajczeSciej ma ona zwigzek z przyjetym systemem warto-
$ci. U Zrédel analiz badawczych przedstawionych w niniejszej ksiazce nie lezalo
wartos$ciowanie poszczegdlnych percepcji wychowania. Dla nas kluczowa byta
odpowiedz na pytanie, czy taka badz inna percepcja wychowania jest uswiado-
miona i $wiadomie realizowana. Z zalozeniem podstawowym, ze wychowanie
jest procesem, ktory sie dzieje, i z tego nalezy sobie zdawal sprawe.

Celem niniejszych rozwazan, na co wskazano, jest nakreslenie obrazu swiado-
mosci wspéltczesnego nauczyciela. Obraz winien by¢ niejakim odzwierciedleniem
rzeczywistosci. Pewnym odzwierciedleniem rzeczywistosci jest fotografia. Foto-
grafia moze by¢ potwierdzeniem zaistniatych faktéw. Obraz tu kreslony takim
fotograficznym potwierdzeniem nie bedzie juz chocby z uwagi na okolicznosc, ze
POki co narzedzia, jakimi sie postugujemy, sq bardzo niedoskonate. Obraz, ktéry
probujemy zarysowad, jest w pewnym stopniu jak pedzlem malowany z natury,
ale tak jak mégtby go malowac artysta, ktéry na ptétnie utrwala to, co widzi; tyl-
ko od jego zdolnosci zalezy jakos¢ prezentacji postaci. Jakkolwiek obraz bedzie
w pewnym stopniu rezultatem intuicji, interpretacji, refleksji samego malarza
a nie wierng kopig fragmentu rzeczywistosci. W dziele malarskim jednak nie
chodzi o wiernos¢, ale réwniez o budzenie w odbiorcy refleksji. Tak tez naszym
zamystem nie jest nakreslenie obrazu $wiadomosci wychowawczej, ktory byltby
do uchwycenia w liczbach (cho¢ taka préba po czesci zostata dokonana), ale od-
malowanie jej obrazu, ktéry sktania przede wszystkim do namystu3.

2 Roéwnoczes$nie winno sie uznaé, ze nauczyciel nieswiadomy nie zdaje sobie sprawy z elemen-
téw procesu wychowania przed dzialaniem wychowawczym i podczas niego (przyjmujemy, ze
oddzialuje wychowawczo, ale w szerszym rozumieniu wychowania - te oddzialywania maja
znaczenie dla rozwoju indywidualnego ucznia, dla jego decyzji itd, ale nauczyciel nie jest tego
$wiadomy). Nauczyciel nie zdaje sobie sprawy z elementéw procesu wychowania, poniewaz
nie ma do$¢ wiedzy oraz nie podejmuje refleksji nad swoim dzialaniem wobec ucznia.

3 P Sztabinska, Zmiany relacji miedzy artystq, odbiorcq a dzielem w sztuce wspélczesnej, ,Sztuka
i Filozofia” 2010, nr 36, s. 81-90.



Obraz $wiadomosci wychowawczej tutaj przedstawiony bedzie zaledwie pew-
nym zarysem. Po namysle takze postanowilySmy, ze na calos¢ obrazu ztoza sie
jego trzy czesci: obraz 6w bedzie tryptykiem. Aby wytlumaczy¢ sie z tego po-
mystu, raz jeszcze wréémy do przyjetej definicji. Jej clue to Swiadome dziatanie
wychowawcze nauczyciela wobec ucznia z intencjg dbatosci o jego dobro. Dzia-
tanie jest obserwowalne i w dzialaniu najbardziej integruje sie osoba*. Dzialanie
jest obrazem $wiadomosci cztowieka. W pewnym utomnym stopniu, obserwujac
dzialanie, mozemy co$ o $wiadomosci cztowieka powiedzied. Przyjeta metoda
badawcza pozwalata na obserwacje dziatania nauczyciela, ale tylko w ograni-
czonym czasem zakresie. Glebiej zostaly zbadane deklaracje nauczycieli co do
wiedzy i intencji - czyli potencjalnych czynnikéw majacych dla jakosci dziatania
wychowawczego znaczenie, rownoczesnie - zgodnie z przyjeta definicjg Swiado-
mosci wychowawczej - jakosci dziatania wychowawczego, ktora jest konsekwen-
cja stopnia $wiadomosci wychowawczej. Konkludujac, na podstawie obserwacji
nauczycieli, a takze ich deklaracji i opinii co do budujacych ich dzialanie czyn-
nikéw, zostaly wylonione trzy typy nauczycieli z uwagi na jakos¢ zdawania so-
bie sprawy z poszczegdlnych elementéw procesu wychowania podczas dziatania
pedagogicznego i podejmowania refleksji na temat tegoz dziatania. Kategoria
roznicujaca typy nauczycieli stata sie wlasnie jakos¢ dziatania wychowawczego.
I tak wyrdzniono: nauczyciela zaangazowanego w dziatanie wychowawcze, na-
uczyciela dystansujgcego sie do dziatania wychowawczego, nauczyciela odrzu-
cajacego dziatanie wychowawcze®.

4 K. Wojtyla, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, red. T. Styczen SDS, TN KUL, Lublin
1994.

5  Studium Wojtyly Osoba i czyn odkrywa osobe poprzez dzialanie. W pewnym stopniu od-
krywa swiadomos¢ tejze osoby. Fenomen osoby i czynu mozna odnie$¢ do nauczyciela i jego
dzialania wychowawczego. Beata Ecler-Nocon podjela takie préby w publikacjach: Rodzinne
wychowanie do wysitku, Slask, Katowice 2001; Wychowawcze konteksty mysli Karola Wojtyly.
Rzecz dla pedagogow, Slask, Katowice 2009; Wyprawa na Gére Maslowa - rozwazania o pro-
cesie wychowania, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2021.

6 Zgodnie z przekonaniem J.H. Turnera czlowiek roli nie odtwarza a ja konstruuje
(por. JH. Turner, Struktura teorii socjologicznej, przekl. G. Woroniecka [i in.], Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2000). Niewatpliwie swiadomos¢ wychowawcza musi mie¢ tu
znaczenie. Co interesujgce, przywolane na bazie studium wynikéw badan Magdy Jaskulskiej
typy nauczycieli s3 zgodne z tym, co poczynili D. Bracke, D. Corts (Parental involvement and
the theory of planned behavior, ,Education” 2012, no 1, s. 188-201). Autorzy pisali, ze swoboda
w kreowaniu roli wychowawczej przez nauczyciela powoduje, ze oscyluje miedzy zaanga-
zowaniem, obojetnoscia i odrzuceniem roli (podobnie okreslitysmy typy nauczycieli). Na-
uczyciel zaangazowany w wychowywanie uczniéw wyrdznia sie ukierunkowaniem swoich
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Oto kilka stéw wyjasnienia co do przyjetego tu rozréznienia typoéw. Przy-
jeto, ze dzialanie wychowawcze (i to, czego to dziatanie jest rezultatem) odkry-
wa samg osobe (nauczyciela) i jej swiadomos¢. Mozna zatem domniemywac,
ze nauczyciel, ktéry rozumie znaczenie dziatania wychowawczego, ma wyzszg
jego Swiadomosé. Bardziej jest zintegrowany z dzialaniem i ,wintegrowany”
w dzialanie, co mozna w pewnym sensie utozsamiac z desygnatem pojecia
,zaangazowanie”. Zaangazowanie bowiem, wedtug Wielkiedo stownika jezyka
polskiego?, to postawa osoby, ktdra jest przekonana o stusznosci okreslonych
dziatan albo celéw i zdecydowanie dazy do ich zrealizowania lub osiggniecia,
poswiecajac temu wiele czasu, sil i energii. Dzialanie jest rezultatem wiedzy,
przekonania, czasuy, sil. Zreszta sposoby rozumienia terminu ,zaangazowanie”
wybrzmiewajg takze w wypowiedziach nauczycieli. I tak np. odnotowalysmy:
,Odpowiedzialnos¢ wychowawcy zwigzana jest z postawa pelnego zaangazo-
wania na rzecz uczniéw. Poniewaz najlepsze podejscie do ucznia to podejscie
holistyczne, stad wazne jest, aby wychowawca w sposéb odpowiedzialny przy-
czynial sie do optymalnego rozwoju wszystkich sfer ucznia. Chodzi tu wiec
zaréwno o rozwoj intelektualny, emocjonalny, spoteczny, fizyczny, estetyczny,
moralny, jak i duchowy. Jego rola bycia przywddca zaktada, iz on sam bedzie
najpierw dbal o swdj rozwdj we wszystkich tych sferach. Nie mozna bowiem
prowadzi¢ kogos, udzielaé mu pomocy, rad, wskazéwek, jesli sie najpierw sa-
memu nie przeszto tej drogi, jesli sie kogos nie rozumie”. Analiza przytoczonej

dzialan wychowawczych. Co istotne z perspektywy czynionych tu rozwazan, wskaznikiem
zaangazowania sa dzialania zwigzane z wychowywaniem ucznia, a nie tylko deklarowane
intencje zaangazowania, ktore sa czesto spotykane. Do myslenia o przyjetych przez nauczy-
ciela rolach (ktérych konstruowanie wpisane jest wedlug znaczen tu nadanych w swiadomos¢
wychowawcza) czytamy w takich pozycjach, jak: A. Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1989; R. Berry, Teachers awareness of learnes’
knowladge. The case of metalinguistiq terminology, ,Language Awareness” 1997, no 6, s. 136-146;
L. Zarzecki, Teoretyczne podstawy wychowania. Teoria i praktyka w zarysie, Karkonoska Pan-
stwowa Szkota Wyzsza w Jeleniej Gorze, Jelenia Gora 2012, s. 72; Kompetencje nauczyciela
wychowawcy, red. K. Ferenz, E. Koziol, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona
Gora 2002, s. 11-20; Pedagogika, T. 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badan
naukowych, red. B. gliwerski, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 306;
M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Edytor, Torun
1997, s. 87-88; H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania. Poradnik dla nauczycieli, Veda,
Warszawa 1994, s. 25-125; M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ jeszcze lepiej! Szkola petna ludzi, Arka,
Poznan 2001; L. Cohen, L. Maniow, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania, ttum. M. Wy-
rzykowska, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1999, s. 30-31.

7 Zob. https://wsjppl/haslo/podglad/42185/zaangazowanie [dostep: 11.01.2024].



wypowiedzi ukazuje rowniez zwigzek pomiedzy zaangazowaniem a odpowie-
dzialnosScig. Zaangazowanie nauczyciela jest konsekwencjg postawy odpowie-
dzialnosci. Jesli rozumiemy odpowiedzialnosé¢ wychowawczg jako odpowiedz
(tutaj) na potrzeby ucznia, to pokazuje, ze zaangazowanie nauczyciela winno
sie realizowaé na wszystkich poziomach budujgcych postawe - poziomie in-
telektualnym (wiedza, rozumienie itd.), poziomie emocjonalnym i w samym
budowanym na tychze elementach dziataniu.

Drugi typ nauczyciela to taki, ktéry do swojego dziatania wychowawczego
ma pewien dystans. Mozna rzec, ze nie do konca identyfikuje sie ze swoim
dzialaniem. Na 6w brak integracji wskazuje wlasnie stowo ,dystans”; dystans to
pewne przestrzenne lub przenosne oddzielenie sie. Przy kolejnym typie uzy-
to okreslenia ,odrzucenie dziatania wychowawczego'. Dystans pokazuje, ze to
wychowawcze dzialanie jest jeszcze w polu swiadomosci. Odrzucenie dziata-
nia wychowawczego réwna sie przekonaniu nauczyciela, Ze jakiekolwiek dzia-
tanie wychowawcze nie jest i nie musi by¢ jego dzialaniem. Biorgc pod uwage
takie rozréznienie typéw nauczycieli, rownoczesnie zostanie, zgodnie z tymi
typami nauczycieli, opisana ich swiadomos$¢, tak jak uwidacznia sie w bada-
niach. Konkludujac, obraz swiadomosci wychowawczej wspdtczesnych nauczy-
cieli zostanie zarysowany poprzez opisanie tego, jak Swiadomos¢ - czyli stan
zdawania sobie sprawy z elementéw procesu wychowania przed i podczas
dziatania wychowawczego - ujawnia sie w wiedzy i refleksyjnosci nauczycieli
ukierunkowanej na rozwéj ucznia - w kazdym z trzech nauczycielskich typow.
Tym samym $wiadomos¢ wychowawcza nauczyciela zostanie odmalowana po-
przez swoisty tryptyk.

Studium tryptyku zaczniemy od jakosciowego wnikniecia w $wiadomos¢
wychowawczg nauczyciela zaangazowanego w dziatanie wychowawcze. Jeden
z nauczycieli pisze, wyjasniajac, czym jest sSwiadomosé wychowawcza: ,Jest to
moja odpowiedzialnosc¢ za dzieci dotyczaca nauczania nie tylko przedmiotu, ale
i postaw zyciowych, jak tez w réznych sytuacjach, z ktérymi mamy do czynienia
na co dzien.” Zacytowana mysl jest rezultatem rozumienia przez nauczyciela
tego, czym wiasnie $wiadomosé wychowawcza jest. Nauczyciel rozumie, ze do
jego zadan zwigzanych z profesja nauczycielska nalezy nie tylko nauczanie
dzieci i mtodziezy, ale takze stoja przed nim zadania wychowawcze wzgledem
powierzonych sobie uczniow. Tak tez analiza wypowiedzi nauczycieli zaliczo-
nych do omawianego typu pozwala stwierdzié, ze deklaruja oni wysoka lub
bardzo wysoka wiedze wychowawczg. Deklaracja ta wydaje sie spdjna z dziata-
niem nauczyciela, ktore skoncentrowane jest na rozwoju ucznia. Pomimo tego,
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ze nauczyciele ci oceniaja swoja wiedze pedagogiczng wysoko, systematycznie
wzbogacaja ja poprzez udzial w réznych formach doskonalenia (warsztaty, szko-
lenia, kursy, studia podyplomowe). Wybrane odpowiedzi nauczycieli dotyczace
wiedzy pedagogicznej (a wpisujace sie w omawiany typ) pokazuja, jak moze
ksztattowac sie perspektywa wychowawcy osadzonego w wiedzy pedagogicz-
nej nauczyciela, ktéry wychowanie interpretuje jako dzialanie dla harmonij-
nego rozwoju dziecka lub jako ksztaltowanie czlowieka i przygotowanie go do
dorostego zycia. Cele wychowawcze nauczyciela zaangazowanego w dziatania
wychowawcze wobec uczniéw zachowuja, co wazne, kontekst wychowawczy. To
$wiadczy, ze faktycznie nauczyciele ci sg sSwiadomi, czym jest wychowanie. Ich
percepcja miesci sie w tym, co zakladajg rozmaite wspélczesne koncepcje wy-
chowania, zatem wpisuje sie w obszar obecnej wiedzy. Na przyktad nauczyciele
ci uznajg za istotne dla procesu wychowawczego ksztaltowanie u uczniéw war-
tosci, wlasciwych postaw. Za wazne uznaja indywidualne podejscie do ucznia,
dazenie do jego rozwoju i szczescia, a takze wzmacnianie w nim poczucia wlas-
nej wartosci.

To, co takze wydaje sie wazne i spdjne z dorobkiem wspétczesnej nauki, na-
uczyciele rozumiejg wage poczucia odpowiedzialnosci za wychowanie uczniéw.
Pokazuja to np. nastepujace wypowiedzi: ,My jako dorosli i nauczyciele musimy
by¢ swiadomi swojej odpowiedzialnosci wychowawczej i musi ona przejawiaé
sie w naszej codziennej pracy.’ I jeszcze: ,Branie odpowiedzialnosci za to, co
sie robi i méwi do uczniéw.” A takze: W jakims$ stopniu czujemy sie odpowie-
dzialni za uczniéw, dlatego chcemy jak najlepiej przekaza im swoja wiedze,
a takze pozytywne wartosci, szacunek.”

Tu na chwile warto sie zatrzymac i dodatkowo wyartykutowac zwigzek swia-
domosci i odpowiedzialnosci podkreslany w literaturze przedmiotu, a szczegdl-
nie w filozofii, psychologii i pedagogice egzystencjonalnej i personalistycznej.
Jeszcze raz warto przywolaé przekonanie Victora Frankla® o kluczowej roli
bycia $wiadomym i odpowiedzialnym. Badani nauczyciele rozumiejg ten zwig-
zek np. tak: ,Odpowiedzialno$¢ wychowawcza to swiadomos¢ wpltywu moich
stéw i czyndéw na zachowanie uczniow. Objawia sie korelacjg miedzy tym, co
moéwie, i tym, co robie.

W tej wypowiedzi wida¢, ze odpowiedzialnos¢ moze by¢ wtérna wobec Swia-
domosci. Najpierw wazne jest uswiadomienie sobie pewnych wychowawczych

8 Pierwszy raz zwigzek odpowiedzialnosci i $wiadomosci w ujeciu Victora Frankla zostat
podkreslony we Wprowadzeniu.



znaczen i te znaczenia realizuja sie w dziataniu. To dzialanie za$ jest wyrazem
odpowiedzialnosci - dziatanie bowiem jest odpowiedzig na wiedze znajdujaca
sie w polu swiadomosci. W takiej perspektywie dziatanie bedzie wtérne takze
wobec poczucia odpowiedzialnosci, co wybrzmiewa w zdaniu: ,To odpowiedzial-
nos¢ za swoje stowa i czyny, ktére majg wplyw na wychowankéw.”

Tu mozemy mie¢ do czynienia z dwiema sytuacjami. Dzialania moga by¢
nastepstwem uswiadomionych sobie senséw i odpowiedzialnosci, lub swiado-
mos¢ i odpowiedzialnosé moga sie uwewnetrzni¢ po dziataniu, kiedy dziatanie
zostanie odczytane przez nauczyciela jako btedne, niosgce negatywne skutki
dla ucznia. W obu przypadkach istnieje koincydencja swiadomosci i odpowie-
dzialnosci. I znowu w nizej zacytowanej wypowiedzi owa koincydencja wypltywa,
ale dodatkowo w swiadomosci wychowawczej pojawiaja sie zasady, w oparciu
o ktére wychowawcza odpowiedZ w dzialaniu moze by¢ realizowana: ,0dpo-
wiedzialno$¢ wychowawcza jest codzienng postawg zyciows, ktéra opiera sie
na zrozumieniu, ze swoim zyciem wptywam na innych i chce, zeby ten wplyw
byl pozytywny, najlepszy z mozliwych. Staram sie swoje dziatania opiera¢ na
4 zasadach moralnych: roztropnos¢, sprawiedliwos$é, umiarkowanie i mestwo.”
Zasady te to, jak czytamy: roztropnos¢ (ktéra jest mechanizmem pomagajacym
dobraé whasciwe srodki do konkretnych celéw), sprawiedliwosé (ktéra jest uczci-
wym postepowaniem - zaréwno wobec siebie, jak i wobec innych), umiarkowanie
(ktore jest uzywaniem rozumu dla panowania nad wtasnymi popedami, emocja-
mi, instynktami i potrzebami) i mestwo (ktére polega na umiejetnosci podjecia
dobrej decyzji mimo niesprzyjajacych uwarunkowan - nie tylko wewnetrznych,
ale i zewnetrznych)®. Wszystkie te zasady (okreslane jako cnoty moralne) wydaja
si¢ prerogatywami do dzialania wychowawczego (mogacymi miec znaczenie dla
jakosci dzialania), wyrazaja pewne dyspozycje do tegoz. Nauczyciel winien by¢
swiadomy zwigzku konkretnych srodkéow z wytyczonymi przez siebie celami,
jednoczesnie winien by¢ swiadomy tych celéw. Te zasady, jesli s realizowane,
Swiadcza o samoswiadomosci nauczyciela co do emocji. Ta samoswiadomosé
emocji moze stac na strazy zachowan nauczyciela w taki sposéb, aby emocje nie
wplywaty modyfikujgco na wybierane srodki wychowawcze, szczegdlnie wtedy,
kiedy ta modyfikacja w wyborze moze sprawié, ze jego zachowanie wzgledem
ucznia nie bedzie sprawiedliwe. Zachowanie winno mieé te same przymioty,
kiedy sytuacja wychowawcza, czynniki tejze sytuacji beda niesprzyjajace. To

9  Zob. np. W. Wierzejski, Etyka cnét w kontekscie ogolnej koncepcji badan moralnych Alasdaira
Maclntyrea, ,Studia Philosophiae Christianae” 2014, nr 3, s. 57-79.
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ponoszenie odpowiedzialnosci za mozliwy wplyw na uczniéw. W taki sposob
wypowiadali sie nauczyciele: ,Staram sie, aby moje postepowanie bylo zgodne
z zasadami, ktére im wpajam.”, ,Dzieci niekoniecznie mnie stuchajg, ale uwaz-
nie obserwuja, wiec bardzo uwazam na to, co méwie, jak méwie i o kim w ich
obecnosci oraz jak reaguje na codzienne i niecodzienne sytuacje.’, ,Nauczyciel
musi wyraznie opowiadac sie po stronie wartosci, ktére respektuje, jednocze-
$nie nie narzucac ich swoim wychowankom. Odpowiedzialnie wychowywaé, to
takze uczy¢ wychowanka odpowiedzialnosci.’, ,To odpowiedzialnosé za to, co sie
uczniom méwi i co sie reprezentuje swoim zachowaniem. Przejawia sie tak, ze
zanim co$ powiem, analizuje, jakie to moze mie¢ skutki” W powyzszych wypo-
wiedziach widaé wyraznie, ze odpowiedzialnos¢ wychowawcza w postrzeganiu
nauczycieli realizuje sie w dwdch kontekstach. Po pierwsze, w odpowiedzialno-
Sci za siebie wobec dzieci: ,Zadaniem nauczyciela jest réwniez wypracowanie
whasciwej sylwetki moralnej i intelektualnej; chodzi wiec o odpowiedzialnosé za
»autokreacje«.” Oraz, po drugie, w odpowiedzialnosci za dzieci: ,Odpowiedzial-
nos$¢ wychowawecza jest dla mnie wazna, bo wptywa na uczucia i postepowanie
osoby, na ktérg oddziatujemy. Traktuje wszystkich powaznie i z szacunkiem.,
,Branie na siebie czes$ci odpowiedzialnosci za postepowanie uczniéw.”

Mozna konkludowad, ze swiadomos¢ wychowawcza wyraza sie w dzialaniu,
ktore jest odpowiedzig na to, co odkrywa swiadomos$é. Innymi stowy, nauczy-
ciel swiadomie odkrywa pewne fenomeny, ktore rozpoznaje jako wychowawcze,
wychowawczo wazne i uobecnia je w dziataniu wobec wychowanka. Analizu-
jac ponizsze wypowiedzi, mozemy te relacje Swiadomosci, odpowiedzialnosci
i dzialania wyjasni¢ nastepujaco. Otoz jeden z nauczycieli pisze: ,Najlepsze
podejscie do uczniéw, to podejscie catosciowe [..|". Inny z kolei uwaza podob-
nie: ,Poniewaz najlepsze podejscie do ucznia to podejscie holistyczne [..]". To
znaczy, ze w polu swiadomosci obydwu nauczycieli jest przekonanie (wiedza),
ze wychowanka w kontekscie jego rozwoju nalezy widzie¢ wielowymiarowo,
a zarazem calosciowo. ,[..] stad wazne jest, aby wychowawca w sposob odpowie-
dzialny przyczynial sie do optymalnego rozwoju wszystkich sfer ucznia. Cho-
dzi tu wiec zaréwno o rozwdj intelektualny, emocjonalny, spoteczny, fizyczny,
estetyczny, moralny i duchowy.” OdpowiedZ w dziataniu dotyczy wspomagania
rozwoju (tak to ukazuje swiadomos¢) tych wszystkich sfer u konkretnego ucznia.
Ta odpowiedz w dzialaniu to wyraz odpowiedzialnosci. Swiadomos¢ ukazuje
nauczycielowi te znaczenia i w dziataniu podaza za tymi znaczeniami. ,Jego
rola bycia przywddcg zaklada, iz on sam bedzie najpierw dbat o swdj rozwoéj
we wszystkich tych sferach. Nie mozna bowiem prowadzi¢ kogos, udziela¢ mu



pomocy, rad, wskazéwek, jesli sie najpierw samemu nie przeszto tej drogi, jesli
sie kogos nie rozumie.” i drugie ,Odpowiedzialno$¢ wychowawcza nauczycie-
la dotyczy nie tylko strony moralnej, ale takze autentycznego potwierdzenia
zyciem wartos$ci, o ktérych méwi swoim uczniom.” Nauczyciel odpowiedzialny
jest Swiadomy, Ze sam sobg musi potwierdza¢ to, co glosi. ,Odpowiedzialnosé
wychowawcza nauczyciela dotyczy [..] doboru odpowiednich metod i srodkéw,
za pomocg ktérych bedzie dbal o wszechstronny rozwéj swoich uczniéw.” I na
przyktad ,Wszechstronny i harmonijny rozwdj osobowosci ucznia dokonuje sie
w dialogu i poprzez dialog.” W polu $wiadomosci badanych nauczycieli znajduja
sie nastepujace cele wychowawcze oraz formy i srodki ich realizacji: ,Dawanie
przykladu/budowanie autorytetu, opiekun procesu, ksztatltowanie osobowosci
podopiecznych.’, ,Dbanie o prawidtowy rozwéj uczniéw”, ,Rozwijanie u uczniéow
pasji i zacheta do samodzielnosci”, ,Ksztaltowanie zasad moralnych, ksztatto-
wanie wartosci, reagowanie i szukanie rozwigzania trudnych sytuacji, pokazy-
wanie mozliwosci, towarzyszenie uczniom, pomoc im, stuchanie ich. Wspiera¢
i wspomagac w obszarze odnajdywania swojego miejsca w grupie rowiesniczej,
korygowa¢l nieadekwatne wyobrazenia i pojecia, postaw, obrazu samego siebie.’,
,Ksztaltowaé cechy osobowosci i charakteru’, ,Przekazanie najwazniejszych
wartosci, ksztattowanie jego postawy oraz uczy¢ samodzielnosci”, ,Przygoto-
waé do aktywnego udziatu w zyciu spotecznym, rozbudzaé i rozwijaé¢ indywi-
dualne zainteresowania uczniéw poprzez szeroka oferte zaje¢ pozalekcyjnych.”,
,Ksztalci¢ postawy spoteczne poprzez zdobywanie prawidlowych doswiadczen
we wspolzyciu i wspotdziataniu w grupie., ,Nagradzac wlasciwe postawy, gdyz
to pozwala uczniom wierzy¢, ze warto postepowal wedtug ustalonych zasad.,
,Lomagaé w budowie pozytywnego obrazu wlasnego »Ja« i zaspokajac poczucie
bezpieczenstwa., ,Uczy¢ sposobdw radzenia sobie z wtasnymi emocjami, wia-
Sciwego reagowania na przejawy emocji innych oraz kontrolowanie zachowan.”,
,Tworzy¢ okazje do wspdlnego podejmowania i realizowania réznych zadan, roz-
wigzywania probleméw”, ,Zamiast krytyki, osgdzania, kary, zauwazaé: potrzeby
dziecka, trudnosci, ktopoty, chwilowe wysitki dziecka i wskazanie sposobu ra-
dzenia sobie z trudnosciami.”, ,Istnieje kilka uwarunkowan uznanych za pod-
stawowe czynniki osiggania pozytywnych efektow wychowawczych. Nalezg do
nich m.in.: humanistyczne podejscie do wychowankéw, eksponowanie metod
posredniego oddziatywania wychowawczego, umiejetnos¢ porozumiewania sie
z wychowankami, poznawanie ich w sposéb mozliwie zobiektywizowany.’, ,Pe-
dagog powinien by¢ rzecznikiem praw ucznia, koordynatorem wszelkich dzia-
tan majgcych na celu niesienie pomocy uczniowi. Aby mégl dobrze spelniaé te
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funkcje, musi posigs¢ umiejetnos¢ aktywnego stuchania, stac sie powiernikiem
niekiedy bardzo delikatnych probleméw uczniéw!, ,Podstawowym zadaniem
kazdego nauczyciela (w tym mnie) jest przygotowanie dorastajacych pokolen
do pracy i zycia w spoleczenstwie.”

Studium wypowiedzi nauczycieli omawianego typu pokazuje, ze w polu
ich $wiadomosci znajdujg sie takie cele jak wdrozenie ucznia do umiejetnosci
wspotzycia i wspotdziatania w grupie, rozwiniecie w uczniu zdolnosci do podej-
mowania zadan i dyspozycyjnosci do samodzielnego dziatania. Wsréd uswiado-
mionych przez nauczycieli celéow znajduja sie réwniez rozwijanie umiejetnosci
rozwigzywania sytuacji trudnych (czyli dyspozycyjnosci do konfrontowania sie
z trudnosciami), przekazywanie zasad moralnych i rozwijanie pasji, az wresz-
cie ksztaltowanie adekwatnego obrazu swojego ,ja". Ten ostatni cel wylania sie
choéby z takiej wypowiedzi nauczyciela: ,Umiejetnos¢ kierowania uczniami
w rozwoju ich pozytywnego spojrzenia na siebie [..]".

Swiadomos¢ wagi kreowania adekwatnego obrazu samego siebie w uczniach
znalazla takze odzwierciedlenie w zaobserwowanej na lekeji sytuacji. Oto ona:
(lekcja w Kklasie 8) Chlopiec przy tablicy, rozwigzuje zadanie. N: ,Milosz, jak
zaokraglimy te liczbe?” Uczen odpowiada poprawnie. N: ,Dobrze Mitosz so-
bie z tym poradzites”. Ponadto (lekcja w klasie 7) nauczyciel dyktuje notatke
do zeszytu. Dyktujac jedno ze zdan, zaznacza: ,I tak, jak powiedzial Tomek”
(doceniajac wypowiedz wczesniejsza dziecka). Oraz (lekcja w klasie 5) N: ,Za-
nim przejdziemy do lekcji, oddam wam dyktanda. Poszto wam bardzo dobrze.
Gratuluje”.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciel zaangazowany w dziatania
wychowawcze wobec uczniéw deklaruje, iz czuje sie odpowiedzialny za wycho-
wywanie podopiecznych i zarazem dziata odpowiedzialnie w tym obszarze. Stu-
dium wypowiedzi nauczycieli pokazuje rowniez, ze w ich percepcji nauczyciel
winien by¢ wzorem do nasladowania, musi wyraznie opowiadaé sie po stronie
wartosci, ktore respektuje, jednoczesnie nie narzucac ich swoim wychowankom.
Jest odpowiedzialny za $wiat wartosci, jaki jest jego zinternalizowanym Swia-
tem, a odpowiedzialnos¢ winna sie przejawia¢ w decyzjach dotyczacych tresci
pracy - obowigzkéw i zadan nauczyciela.

Swiadomos¢ wychowawcza w percepcji badanych nauczycieli jest réwniez
Swiadomoscig dziecka, inaczej: zdawaniem sobie sprawy z potrzeb, potencja-
tu i deficytow konkretnego ucznia. Swiadomos¢ ta rozwija sie bez watpienia
7 pewna uwaznoscig, z wyostrzeniem spojrzenia, ze skupieniem sie na dziec-
ku. Nauczyciele to postrzegaja nastepujaco, np.: , Kazde dziecko jest jednakowo



wazne. Trzeba zwraca¢ uwage na zmiany w zachowaniu dzieci, uwaznie je ob-
serwowacl i rozmawiad, jezeli dojdziemy do wniosku, Ze jest taka potrzeba.” lub
,To codzienna obserwacja dzieci, reagowanie na ich potrzeby, rozwigzywanie
probleméw, budowanie wiezi i zaufania.”

Deklaracja nauczycieli dotyczaca rozumienia wagi poczucia odpowiedzial-
nosci w procesie wychowania ukazuje sie takze w obserwowanym dziataniu.
Egzemplifikacja tego jest nastepujaca zaobserwowana sytuacja wychowawcza.
Nauczyciel na podstawie swojej wiedzy pedagogicznej znal wage wzmocnienia
poczucia sprawczosci i kompetencji u ucznia. Orientujac sie, Ze uczen nie zna
odpowiedzi na zadane pytanie, dal mu czas, co pozwolilo uczniowi osiggna¢
sukeces. Lekcja w klasie 8: Uczen zgtasza sie do odpowiedzi i podaje niepopraw-
ng odpowiedz. N: ,Kacper, to rzeczownik, a my szukamy przymiotnika. Pomysl
i wrocimy do tego’. Reszta dzieci w klasie zglasza sie, intensywnie domagajac sie
udzielenia przez nauczyciela glosu. Nauczyciel przechodzi do kolejnego przy-
ktadu w ¢wiczeniu. Po nim nauczyciel wraca do Kacpra z pytaniem: ,Kacper,
wymyslites juz przymiotnik?” Chtopiec odpowiada, dajac poprawna odpowiedz.
N: ,Dobrze, Kacper”.

Sytuacja wychowawcza jest jednym z kluczowych elementéw procesu wy-
chowania. Sytuacje wychowawcze postrzega sie jako uktady ludzi, rzeczy oraz
zadan zwigzanych jednosciag miejsca i czasu, organizowane w celu zrealizowania
zatozonego projektu osobowosci wychowanka przez wychowawce - rezysera tych
sytuacji. W kazdej sytuacji wychowawczej wyrdznia sie aspekt obiektywny i su-
biektywny. Na aspekt obiektywny sktada sie wszystko to, co jest obserwowalne
i co daje sie bezposrednio modelowaé. Uwzglednia sie w tym przypadku cztery
podstawowe czynniki: wychowawce/nauczyciela, wychowanka/ucznia, grupe
i zadanie. Aspekt subiektywny jest wynikiem wlaczenia cztowieka w kontekst
sytuacji. W tym obszarze zwraca sie szczegblng uwage na percepcje, czyli to, co
spostrzega cztowiek, jak rozumie i odczuwa ukltad bodzcow oraz zadan zwigza-
nych z sytuacjg. Waznymi czynnikami modelujgcymi percepcje jest poziom i ro-
dzaj aktywnosci uczestnika sytuacji, tre$¢ i nasilenie przezywanych przez niego
emocji oraz jego wczesniejsze doswiadczenia, budujgce okreslone oczekiwania™.
W percepcji nauczycieli zaliczanych do omawianego typu sytuacja wychowawcza

10 A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego, Panistwowe Wydawnictwo Na-
ukowe, Warszawa 1979, s. 192; M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wtodarski, Interakcje spoleczne
i pelnienie rél w sytuacjach wychowawczych, w: Ciz, Psychologia wychowawcza, T. 2. Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1994, s. 57.
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jawi sie jako ,[..] zespot zdarzen, posréd ktorych nalezy umiesci¢ wychowanka,
by wywotaé i utrwali¢ pewne formy jego aktywnosci. Sytuacje wychowawcze
sg warunkiem wywolania u wychowanka okreslonej aktywnosci lub splot fak-
tow, warunkow, a takze caloksztalt towarzyszacych im okolicznosci, na ktorych
podtozu dokonuje sie proces wychowawczego oddzialywania na uczniow”.
Poczucie odpowiedzialnosci za wplyw na ucznia moze mieé réwniez zwigzek
ze sktonnoscig do refleksji nauczyciela nad sytuacjami, ktére juz miaty miejsce.
,Ciagla refleksja nad skutkami wlasnego dziatania” - pisze jeden z nauczycieli.
Refleksyjnosc realizuje sie w aktach myslenia, dziatanie czlowieka jest przed-
miotem owego namystu. Zdolnos¢ do refleks;ji jest kompetencja wpisang w pra-
ce nad soba. Tutaj jest mowa o namysle nad skutkami wlasnego zachowania
(w domysle) dla ucznia. Te skutki moga by¢ pozytywne (rozwojowe) albo ne-
gatywne (destrukcyjne dla tegoz rozwoju). Podejmowana refleksja moze posze-
rzac pole swiadomosci wychowawczej nauczyciela o pewne wnioski, konkluzje,
przestania do dziatania wychowawczego. Refleksyjnos¢ nauczycieli pokazuje sie
takze w odniesieniu do popetnionego btedu wychowawczego. Przede wszystkim
nauczyciele rozumiejg istote btedu wychowawczego, ktéry Antonina Gurycka
okreslita jako realng przyczyne lub ryzyko powstania szkodliwych dla rozwoju
dziecka skutkéw". Rozpoznaniu btednej reakcji stuzyly warsztaty pracy z fil-
mem (o czym pisano w poprzednich rozdzialach). Tutaj zamieszczamy przy-
ktady wypowiedzi po obejrzeniu fragmentu filmu Zmory w rezyserii Wojciecha
Marczewskiego z 1978 roku. Fragment od minuty 17:27 do 19:23™ Zachowanie
nauczyciela z filmu jest uznane, przez nauczycieli wlaczonych do typu zaanga-
zowanych, jako: ,karygodne [..] obrazanie i zero szacunku; agresywna postawa
i lekcewazenie uczniéw, podburzanie do przemocy fizycznej, swiadczy o nie-
zrownowazeniu [..]; koszmarna, okrutna postawa [..] nie chce si¢ dokonczy¢

11 Zob. A. Gurycka, Blgd w wychowaniu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990,
S. 35.

12 Przypomnijmy: fragment filmu przedstawia sytuacje w klasie. Lekcja, nauczyciel siedzi
przy biurku. Zwracajac sie do uczniéw ,bydle”, rzuca zeszytami w ich strone. Dochodzi do
ucznia nazwiskiem Srebrny. Chlopiec wstaje, nauczyciel podchodzi do niego, méwiac: ,bydle
Srebrny, to skonczony idiota, kompletny wodoglowiec, lepiej zrobi, jak zrezygnuje ze szkoly
i p6jdzie do szewca [..] prawda, Ze nie bedziesz wiecej pisal idiotyzmdéw?”, uderzajac chlopca
zeszytem w glowe, powtarza ostatnie pytanie. Zwraca sie do ucznia siedzgcego za Srebrnym
i kaze mu uderzy¢ chtopca w kark. Uczen z tylu wykonuje polecenie nauczyciela, a dzieci
zaczynaja sie $miaé. Nauczyciel podchodzi do innego ucznia, daje mu linijke i poleca ude-
rzy¢ Srebrnego ,po paluchach’. Chlopiec nie robi tego, nauczyciel bierze linijke i sam uderza
Srebrnego, jednak ten unika uderzenia.



ogladania tejze sceny. Nauczyciel przezywa ucznidéw i uzywa przemocy. Uczy
tej przemocy takze uczniéw. Nastawia ich przeciwko sobie. Potworny brutal.
Nic nie tlumaczy jego paskudnego zachowania; nauczyciel zachowat sie nie-
etycznie. Powinien ponies¢ za to srogie konsekwencje; reakcja nauczyciela nie
do przyjecia, brak mi stéw z oburzenia’. Nauczyciele uznali, ze nie postapiliby
podobnie, uzywali nastepujacych argumentow: ,[..|] dziecko trzeba traktowac
indywidualnie, z szacunkiem. Natomiast jego btedy mozna wytkngé mu po-
srednio i wskazad sposéb ich poprawy. Najwazniejsze, aby ucznia nie oceniaé
krytycznie i nie ponizaé go przy calej klasie; nie wyobrazam sobie siebie wy-
zZywajacej uczniow i stosujacej przemoc wobec nich. Brzydze sie takim zacho-
waniem; nauczyciel w powyzszej scenie zachowatl sie nagannie. Osmieszanie,
krzyk, bicie, pozwalanie innym na bicie, upokorzenie ucznia jest mi dalekie;
zachowanie nauczyciela jest oburzajace - ponizajgc uczniéw. Kazdy czlowiek
ma swojg godnosc i nie wolno jej deptaé, szczegdlnie wykonujac tak wazny za-
wod. Uczymy dzieci szacunku, tolerancji i zrozumienia dla drugiej osoby.”

Mozna takze uznad, ze zaangazowani nauczyciele prawidtowo interpretuja
btad wychowawczy. Odpowiadaja: , Btad wychowawczy to moja zta postawa, nie-
umiejetnos¢ poradzenia sobie z sytuacjami, ktore musze rozwigzaé. Jednak, gdy
go popelnie, to powinienem mieé odwage powiedzied, ze sie pomylitem.” i ,We-
dlug mnie btad wychowawczy to takie zachowanie nauczyciela, ktore stanowi
realng przyczyne powstania szkodliwych dla rozwoju ucznia skutkéw.” i ,Brak
odpowiedniej reakcji lub zbyt pdzna interwencja w przypadku pojawiajacych sie
niepokojacych sygnatéw, a czasami btednie oceniona sytuacja lub brak pelnych
informacji o przyczynie problemu.” i ,Jak Zle sie co$ oceni, jest sie zbyt tagod-
nym lub zbyt surowym.” i ,Niepanowanie nad emocjami, brak konsekwencji
przy stawianiu wymagan, utrata autorytetu wsrod uczniéow.” i ,Nieswiadome
wybranie ztej drogi wychowawczej w konkretnej sytuacji.” oraz ,Bledem wycho-
wawczym moze by¢ zaréwno aktywne ksztaltowanie negatywnego zachowania,
jak i biernos¢ w sytuacji negatywnego zachowania ucznia.”

W swiadomosci wychowawczej nauczycieli zaangazowanych w dziala-
nie wychowawcze negatywne skutki lub ich zagrozenie powodujg niektére
zajmowane przez nich postawy. Moze chodzié tutaj o zle zinterpretowang
sytuacje wychowawcza (niezgodnie z prawda oceniony jakis jej element, na-
uczycielowi brak wiedzy o jakims jej elemencie, brak rozpoznania, ktéregos
elementu itd.) i o emocje, ktore zaburzaja oceng sytuacji. Chocby tylko jeden
z tych czynnikow moze zadecydowac o ztej decyzji co do podjetego dzialania
wychowawczego, co moze przynies¢ negatywne konsekwencje rozwojowe dla
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dziecka. Nauczyciele rozumiejg réwniez, ze biernos¢ lub zbyt pézna reakcja -
w sytuacji prawidtowego odczytania znaczenia sytuacji wychowawczej - moze
by¢ btedem. Moze by¢ bowiem tak, ze nauczyciel rozpoznaje zagrozenie roz-
wojowe zZwigzane z dang sytuacjg, ale albo czuje niepewnos¢ i lek, cho¢ ma
przestanki do tego, jak prawidlowo zareagowac (czyli wie, jak reagowac), albo
nie wie, jakie ma podjaé dziatanie. Niemniej nauczyciele ci zdaja sobie sprawe
w pewien sposob z danej sytuacji (doswiadczaja odpowiedzialnosci), a to juz
moze sta¢ si¢ asumptem do prawidlowej reakcji (ewentualnego naprawienia
skutkow swojego dziatania). Jak pisza Daniel J. Siegel i Tina Payne Bryson,
wazna jest obecnos¢ nauczyciela w zyciu dziecka w danej sytuacji®. Nauczy-
ciel obecny podejmuje refleksje i moze naprawi¢ blad. Tak to tez postrzegaja
badani nauczyciele: ,Skrytykowalam ucznia w obecnosci innych ucznioéw. Po
refleksji na temat mojego zachowania, przeprositam ucznia w obecnosci klasy
oraz odbylam z nim rozmowe na temat moich motywéw!, ,Zbyt rygorystycz-
nie podesztam do uczennicy, wystawiajac ocene na koniec roku szkolnego. Nie
zainteresowatam sie sytuacjg rodzinng uczennicy i nie docenitam wysitku
wlozonego przez Nig w probe poprawy oceny. Przez moja nieugieta postawe
uczennica nie otrzymala $wiadectwa z paskiem. Nie dawalo mi to spokoju,
wiec zasiegnetam opinii wychowawcy klasy i pomagatam uczennicy w na-
stepnym roku szkolnym. Efekt: juz nie ocena dostateczna, lecz bardzo dobra
na $wiadectwie., ,Zbagatelizowatam problem relacji dwoch ucznidw, niestety
zaczal eskalowad, przeprowadzitam rozmowy i rozwigzatam problem.”, ,Uczen
wagarujacy, ktory byl kontrolowany i sprawdzany, po krétkim okresie poprawy
zachowania zostal za szybko postawiony w sytuacji samokontroli i zaufania.
Nastgpil powrét do kontroli oraz poszerzenie wspétpracy z rodzicami.”, ,\Wy-
stawitem ocene niska z uwagi na to, iz uwazalem, ze praca jest skopiowana.
Jednak wycofalem te ocene z komentarzem, iz uwazam, ze nie jest to praca
samodzielna, jednak moje przypuszczenie nie jest pewnoscia, podniostem oce-
ne i poprositem o lojalng wspotprace ucznia. Zaznaczylem, ze jezeli czego$ nie
rozumie, to wytlumacze.

Wspomniana wyzej obecnos¢ jest kategoria, ktérg mozna jakosciowo wpisac
w nature relacji nauczyciela i ucznia. Im ta obecnos¢ jest wieksza, tym relacja
jest blizsza. Blisko$¢ ta wynika z okolicznosci, ze obecny nauczyciel w zyciu
ucznia zawsze jest w stanie naprawic¢ sytuacje, pozalepia¢ rany, uleczy¢ relacje,

13 Zob. D.J. Siegel, T. Payne Bryson, Potega obecnosci, przekt. J. Dzdza, Mamania, Warszawa
2020.



rewaloryzowac sensy i znaczenia tego, co sie w relacjach dzieje. Obecnosé w pe-
wien sposdb musi jawié sie jako postawa pozytywna, skoro jej antynomig jest
nieobecnos¢. Nieobecnos¢ w klasyfikacji Marii Ziemskiej* (postawa opisana
przez autorke w odniesieniu do postaw rodzicielskich, ale przydatna do czy-
nionych tu analiz) jest postawa negatywna, okreslang jako nieobecnos¢ i wy-
cofywanie sie. Przeciwstawng do nieobecnosci w tejze klasyfikacji jest wspot-
praca z dzieckiem. Wspoétpraca wszak moze dokonywac sie tylko wowczas, gdy
nauczyciel jest obecny. Co wiecej, czasem to dziatanie wspdlne nawet miejsca
mie¢ nie musi. Obecnos¢ moze by¢ samg gotowoscig do udzielenia pomocy, do
wsparcia. Paradoksalnie swiadomosé obecnosci kogos gotowego do pomocy
daje potrzebne poczucie bezpieczenstwa dziecku, ktére pozwala mu wycho-
dzi¢ ku $wiatu, daje odwage tego wyjscia, warunkuje pdzniejszg samodziel-
nosé. Dziecko moze samo i dzielnie dziataé, narazajac sie na porazke, wowczas
¢dy ma zaplecze miltosci za soba. Ta swiadomos¢ zaplecza nie czyni dziecka
samotnym w dzialaniu, bo zawsze ma wsparcie. Zdaniem Daniela Siegela
i Tiny Payne Bryson natura takiej obecnosci definiuje sie w tzw. bezpiecznej
wiezi. Bezpieczna wiez to wiez, ktéra pozwala mierzy¢ sie dzieciom z trudno-
Sciami. W pewien sposéb zatem to réwnoczesnie wiez umozliwiajaca realiza-
¢je autonomii dziecka. Powyzsza analiza wskazuje na wage relacji nauczycie-
la z uczniem dla jego sukceséw zyciowych. Studium wypowiedzi nauczycieli
ukazuje pewne dyspozycje, ktore w ich swiadomosci wazne sg dla budowania
relacji z uczniem. I tak, nauczyciele zaangazowani w dziatania wychowawcze
uwazaja, ze dla bliskosci relacji z uczniem wazne s3 nastepujgce kompeten-
¢gje: ,Docenianie ucznidéw, poczucie humoru, zaufanie, empatia, sprawiedliwos¢,
budowanie poczucia bezpieczenstwa ucznia, zyczliwos¢”, ,Uwazne stuchanie,
dzielenie sie zainteresowaniami’, ,Czynne stuchanie uczniéw, interesowanie
sie uczniami, rozmowy w grupie badz indywidualne z uczniami, poznawanie
zainteresowan uczniow, odpowiednio prowadzone lekcje wychowawcze, znam
sytuacje rodzinng swoich wychowankoéw, dostrzegam i wykorzystuje ich mocne
strony”, ,Dobre relacje miedzy uczniem a nauczycielem sg podstawa uzyska-
nia oczekiwanych efektéw nauczania. Jezeli uczen czuje, ze jest akceptowany,
czuje sie bezpiecznie, a nauczyciel do jego probleméw odnosi sie z szacunkiem
i zainteresowaniem, woéwczas buduje sie atmosfere powodujacg petne wyko-
rzystanie potencjatu ucznia. Potrafie powiedziel, Ze czego$ nie wiem i musze
to sprawdzi¢, staram sie by¢ zyczliwa, zawsze powiedzie¢ mite stowo, zwracam

14 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Wiedza Powszechna, Warszawa 1969.
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uwage na stowa, komunikaty i ton glosu. Udzielam pochwal, ale »szytych na
miare«. Szanuje godnos¢ kazdego ucznia: nie obrazam, nie krytykuje, nie po-
nizam i nie daje sie wciggnaé w »szkolne gry uczniéw«. Staram sie by¢ partne-
rem, ale nie kolezanky.”, ,Staram sie by¢ dostepny dla nich oraz rozmawiajac
z nimi, dawa¢ im niepodzielng uwage. Sam czesto inicjuje rozmowe i staram
sie by¢ zainteresowany ich Zyciem. Staram sie »nie pamietac ztego« - tzn. da-
waé uczniom poczucie szansy i mozliwosci naprawy sytuacji’’, ,Jestem otwarta
i przyjaznie nastawiona do uczniéw. Staram sie, zeby czuli sie bezpiecznie i ze
traktowani sg powaznie.’, ,Podstawg jest dobra komunikacja z dzieckiem, za-
lozenie, ze dziecko ma dobre intencje, Swiadomos¢, ze dziecko nie manipuluje,
wiedza o tym, Ze racjonalny moézg dziecka sie caly czas rozwija, umiejetnosé
wyrazania emocji.’, ,Staram si¢ nawigzac relacje opartg na zaufaniu, uswiada-
miam uczniowi, Ze nie zmieniam ucznia, nie daje gotowych rozwigzan proble-
moéw tylko wskazuje mozliwosci i utwierdzam ucznia w przekonaniu, ze to on
sam jest odpowiedzialny za swoje zmiany w sobie, towarzysze uczniowi w tej
drodze, ,Zaprzyjazniam sie¢ z nimi, po prostu czuja, ze ich lubie. Jestem po
ich stronie, jezeli majg racje”.

Jaki obraz relacji buduje sie¢ w swiadomosci nauczyciela? Sprobujmy ana-
lizowa¢ tre$¢ jakosci, ktore sie tutaj pojawily. Wyraznie w cytowanych wypo-
wiedziach nauczycieli zarysowuje sie potrzeba komunikacji rozumiana jako
shuchanie, ale i dzielenie sie. Stuchanie musi by¢ wzajemne, aby byto zrédlem
dobrej komunikacji. Inaczej bedzie to tylko jednostronny przekaz. Przy czym,
jesli mamy do czynienia z komunikacja w relacji nauczyciel - uczen, bez wat-
pienia ten drugi bedzie sie dopiero uczyl stuchania (jest zatem dzielenie sie
zainteresowaniami i stuchanie o zainteresowaniach). W przedstawionych tu
sposobach rozumienia, cho¢ tylko posrednio, mozna dostrzec przeniesienie cie-
zaru odpowiedzialnosci za jako$¢ komunikacji na nauczyciela, ale takze pojawia
si¢ wyzwanie tegoz do dbalosci o pomoc w odkrywaniu (w relacji, w komuni-
kacji) swojej podmiotowosci przez wychowanka. Tak aby rozwigzania, decyzje
pojawiajace sie w rezultacie dialogu byly wypracowane w akcie wspétpracy oby-
dwojga komunikacje prowadzacych. Tym samym wtasnie wychowanek moze
odkrywa¢ swojg podmiotowosé, w polu jego swiadomosci pojawia sie decyzja,
réwnoczesnie z nig uruchamia sie jego odpowiedzialnosé za konsekwentne jej
wypelnienie. Komunikacja jest rozumiana przez nauczycieli jako narzedzie
wychowania, srodek wychowawczy.

W optyce nauczycieli zaangazowanych w dziatanie wychowawcze relacja
ma by¢ budowana na pewnych przymiotach, przez ktére mozemy j3 opisywac.



Jednym z tych przymiotéw jest zyczliwosé, czyli przyjazne usposobienie®. Zycz-
liwos¢ cechuje ludzi, ktérzy lubig innych, pragna ich dobra i sa gotowi dziatal
w celu realizacji tegoz. Jesli zyczliwe usposobienie nauczyciela bedzie towarzy-
szylo jego relacji z uczniami, to rownoczesnie nauczycielowi bedzie przyswie-
cala gotowosé do swiadczenia dobra na rzecz ucznia. Empatyczne zwrdcenie
sie ku wychowankowi pozwoli to dobro odczytaé z perspektywy wychowanka,
co okreslane jest jako empatia poznawcza®®. Empatie, o ktérej wspomina jeden
z nauczycieli, mozna takze rozumiec jako umiejetnos¢ nauczyciela odczuwania
stanéw emocjonalnych ucznia.

Z kolei zaufanie (od ,ufac’, zgodnie z definicja zawarta w stowniku PWN")
w relacji nauczyciel - uczen mozemy interpretowac w rozmaity sposob. Zaufanie
jest przekonaniem, ze kto$ nie oszuka i nie wyrzadzi krzywdy, réwnoczesnie
ma stosowne umiejetnosci i potrafi je wykorzystaé. Tak tez uczen w relacji do
nauczyciela moze mie¢ zaufanie, ze nauczyciel pragnie jego dobra, ma wiedze
i kompetencje i potrafi z nich czyni¢ wlasciwy uzytek. Wedtug wspomnianego
stownika PWN zaufanie jest wyrazem wiary i prze$wiadczenia o prawdzie czy-
jegos stowa. Zatem nauczyciel, dbajac o zaufanie w relacji z uczniem, winien
dbac o jej uczciwosé, prawosé, co wigze sie z przywigzywaniem wagi do idei spra-
wiedliwosci. W $wiadomosci nauczycieli omawianego typu poczucie humoru
jest tym, co dla relacji z uczniem ma wielkg wage. Sprobujmy wniknaé réwniez
w kategorie humoru. W stowniku PWN™® czytamy, ze humor to pogodny nastroj,
dostrzeganie zabawnych stron zycia, a takze przedstawianie czego$ w zabawny
sposéb. Humor zatem moze dotyczy¢ usposobienia nauczyciela, jego pogod-
nego sposobu bycia. Réwnoczesnie jest to jego zdolnos¢ do postrzegania tego,
co sie zdarza w klasie, z pewnym dystansem, zaréwno 6w dystans nauczyciel
ma do siebie, jak i do uczniéw. Potrafi takze obrécié w zart potkniecia swoje
i swoich wychowankow, nie ranigc tych ostatnich. O pozytywnej roli humoru
w klasie szkolnej pisal choéby Andrzej Janowski®. Uwazal, ze humor moze by¢

15 Zob. np. T. Gadacz, Uniwersalne prawdy i prawa zycia dla mqdrych ludzi na trudne czasy, Wy-
dawnictwo Nieoczywiste, Warszawa 2018.

16 Zob. np. D. Bischof-Kohler, The development of empathy in infants, in: Infant development:
Perspectives from German-speaking countries, eds. ML.E. Lamb, H. Keller, Lawrence Erlbaum,
Hillsdale 1993, s. 245-273.

17  https://sippwn.pl/sjp/zaufanie;2544487html [dostep: 03.04.2024].
18  https://sjppwn.pl/sjp/humor;2465214.html [dostep: 03.04.2024].

19 A. Janowski, Uczeri w teatrze zycia szkolnego..., s. 138.
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przejawem solidarnosci nauczyciela, jego przyjaznego nastawienia do uczniow
i dobrodusznosci. Solidarnos¢ i przyjazn to niewatpliwie cechy wazne w relacji
nauczyciela z uczniem. Dobrze zatem, ze humor jest réwniez wpisany w na-
uczycielska swiadomosé wychowawcza.

Typ drugi to obraz $wiadomosci nauczyciela dystansujacego sie do dziatania
wychowawczego. W pewnym sensie symptomatyczna dla omawianego typu na-
uczycieli jest wypowiedz jednego z nich, ktory uwaza ze: ,Relacje te muszg sie
budowaé same. I oczywiscie jakies relacje miedzy nauczycielem a jego uczniami
zawsze sie budujg. Natomiast to bytby btad nauczyciela swiadomie je budowad,
bo to tak, jak chcie¢ wybudowac na state dom na srodku autostrady albo bra¢
udzial w przemarszu orkiestry strazackiej, gdzie nauczyciel usitowatby koniecz-
nie gra¢ na wiolonczeli, niczym Woody Allen w filmie »Bierz kase i uciekaje,
podczas gdy wszyscy pozostali cztonkowie orkiestry graja na trabkach i szybko
przemieszczaja si¢ w swoim marszu - uczniowie non stop, kazdego dnia si¢
zmieniajg i nie ma sensu usitowac trafia¢ do ciggle zmieniajacego sie celu.

Nauczyciel twierdzi, ze btedem byloby swiadome budowanie relacji z jego
z uczniem. Budowanie relacji jest wpisane w $wiadome oddziatywanie wycho-
wawcze (wedlug przyjetej przez nas definicji swiadomosci wychowawczej), zatem
to twierdzenie wyraza pewien dystans do celowego dziatania wychowawczego.
Niemniej, w przestrzeni $wiadomosci nauczyciela, ktéry do swojej roli wycho-
wawczej podchodzi z dystansem, jest pewna wiedza pedagogiczna na temat
wychowania. Analiza réznych wypowiedzi, obserwacja dziatan realizowanych
przez nauczycieli wpisanych w ten typ pozwala konkludowad, Ze jest to wiedza
wybidrcza. Zas jesli wiedza ta ma miec znaczenie dla podejmowanych dziatan
wychowawczych przez tego nauczyciela, to mozna zalozy(, ze przy wiedzy wy-
bidrczej i te dziatania beda odnosic sie wylacznie do okreslonych przestrzeni.
I tak na przyktad nauczyciele ci s zdania, ze ich zadaniem jest wylacznie opie-
ka nad dzie¢mi i pilnowanie ich. Nauczyciele ci zatem ewidentnie nie zidenty-
fikowali wychowania ze znaczeniem, jakie mu nadal Marian Nowak w sensie
wezszym?®. Tak rozumiane oddzialywanie wychowawcze (Swiadome, celowe,
podejmowane w perspektywie przyjetej aksjologii) w swiadomosci tego typu na-
uczycieli jest wylgcznie w sferze odpowiedzialnosci rodzicéw. Sprobujmy wnik-
naé w swiadomos¢ wychowawczg nauczycieli omawianego typu bardziej szcze-
gotowo. Odnoszac sie do wspomnianej wyzej definicji wychowania przytoczonej

20 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego, Lublin 2000, s. 272.



przez Nowaka, musimy zasadniczo stwierdzié, ze swiadomosé wychowawcza,
tak jak mozna by jg opisa¢ w mysl tejze definicji, u nich nie wystepuje. Dlacze-
g0? Przede wszystkim wtasnie dlatego, ze nie uwazaja, iz wychowanie jest ich
obowigzkiem. Jesli tak uwazaja, to nalezy przypuszczad, ze ich dzialania nie
obejmuja $wiadomych decyzji wychowawczych. W pewnym sensie nauczyciele
ci interpretuja prawidlowo proces wychowania jako taki (np. w odniesieniu do
sfer rozwojowych, ktérych wychowanie dotyczy), z tym ze wigza wychowanie
przede wszystkim z dziataniami rodzicéw. To odniesienie wyraznie pobrzmie-
wa w ich wypowiedziach, takich jak: ,Przygotowanie przez rodzicéw do zycia.,
,Nauczanie rodzicéw dostosowania do zasad spolecznych.’, ,Dziatania rodzicow,
aby uksztaltowac dziecko.”, ,Odpowiedzialno$¢ wychowawcza, to rodzic. Ja tylko
towarzysze w procesie.’, ,0d wychowywania sa rodzice, ja tylko moge w ramach
moich mozliwosci ich wspierad”, ,Rodzice wychowuja dziecko.”

Nauczyciele tego typu konsekwentnie wyrazajg przekonanie, ze celowe dzia-
tania wychowawcze lezg w sferze odpowiedzialnosci rodzicéw, a rolg nauczycieli
jest wspieranie rodzica w tych dziataniach. To przekonanie odzwierciedla sie
w nauczycielskich wyborach form doskonalenia sie zawodowego wzbogacajacego
ich wiedze pedagogiczna. Tematyka wyboréw koncentruje sie wokét probleméw
zwigzanych z ich relacjami z rodzicami. Badani nauczyciele, piszac o kursach
doskonalacych, wskazywali nastepujace tematy:

- Wspdlpraca z rodzicami - jak pracowac i budowac relacje z roszczeniowym
rodzicem.

- Sytuacje trudne w kontaktach z rodzicami - jak zmieni¢ walke we
wspolprace.

- Warsztaty dotyczace relacji z trudnym rodzicem.

- Wspélpraca z rodzicami. Rodzic partnerem czy wrogiem.

- Jak rozmawiac z rodzicem trudnego dziecka.

Przekonanie nauczycieli tego typu, ze wychowanie jest poza ich odpowie-
dzialnoscig, jest tym bardziej interesujgce, bowiem wychowanie w sensie szer-
szym jest rozumiane jako oddzialywania wszystkich srodowisk. Z tym takze
ci nauczyciele sie zgadzaja, ale z tych wszystkich srodowisk wykluczaja siebie.
Bardzo dobrze te tendencje odzwierciedla ponizsza wypowiedz dotyczaca moz-
liwych czynnikéw wychowawczych: ,Szereg czynnikéw, ktore warunkujg takie,
a nie inne zachowanie sie ucznia. Na to skltadaja sie pewne cechy dziedziczne,
srodowisko rodzinne - jakie wartosci s3 w nim promowane i egzekwowane, Sro-
dowisko rowiesnicze, wartosci promowane w mediach - czesto przyjmowane
bezrefleksyjnie: bez spojrzenia na konsekwencje dokonywanych wyboréw
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i zastanowienia sie nad gtebsza motywacja autoréw medialnych, sugerujacych
mtodym ludziom konkretne wzory postepowania. To dotyczy rowniez innych
srodowisk, z ktérymi dziecko ma stycznos¢”

Mozna uznal takie przeswiadczenie omawianej grupy jako pozbawione
pewnej logiki. Traktujac wychowanie jako oddzialywanie wszystkich srodo-
wisk, arbitralne wydaje sie abstrahowanie od swojego srodowiska. ,Pracujgc
z dzie¢mi, jeste$my odpowiedzialni za wspieranie rodzicéw w wychowywaniu
ich dzieci. Rodzice sa odpowiedzialni za wychowanie. Nauczyciel ma tylko
wspiera¢ rodzica i wspomagaé w wychowywaniu. Nie mozna calej odpowie-
dzialnosci za wychowanie zrzuca¢ na nauczycieli, ,Zeby nic sie dziecku nie
stato’, ,Odpowiadac za kogos - powierzonego mej opiece”; ,Opieka nad dzie¢mi”,
,Pilnowanie, aby nie zrobito nic zlego (dziecko)’, ,Bezpieczenstwo dla dziecka’,
,Dyscyplina w klasie”, ,Grzeczne dzieci w klasie”, ,Troska o BHP, reagowanie
na nieobecnosci, zte zachowanie”, ,,Zeby nic sie dziecku nie stato’, ,Odpowia-
da¢ za kogos - powierzonego mej opiece’, ,Opieka nad dzie¢mi’, ,Kiedy dzieci
sa w szkole pod mojg opieka, musze zadbad, aby nic im sie nie stato.”, ,Dbanie
o0 uczniéw, ktérzy sa pod moja opieky.”

Powyzej zakreslone rozumienia roli wychowawczej nauczycieli tego typu
uobecniajg sie takze w czasie obserwowanych lekcji. Na przyktad na lekgji
w Kklasie 5, kiedy nauczyciel rozmawia z uczniami na temat zblizajacej sie dys-
koteki. U: ,Jak sie ubra¢ na dyskoteke?” N: ,Masz sie ubrac tak, zebys sie nie
spocita, jak troche poskaczesz i nie zmarzla, jak wyjdziesz na dwor.” (Opieka
to zadanie nauczyciela) ,Cokolwiek ubierzecie, pamietajcie, zeby si¢ odswiezy¢,
popsikad, zeby nie pachniato brzydko na sali i ZebysScie nie balowali w ciezkich
butach. Jesli nie bedziecie mie¢ zgody rodzica na wczesniejsze wyjscie, bedzie-
cie trzymani do 20:00, wiec pamietajcie, jak ktos chce wyj$¢ wezesniej, to musi
mi da¢ zgode rodzica pisemna na to. Ja nie bede brata odpowiedzialnosci za
wasze wioczenie sie poza szkoly” (Wychowanie jako dzialanie rodzicow).

Nauczyciel dystansujacy sie do roli wychowawczej marginalizuje zastane
sytuacje wychowawcze lub reaguje tylko wtedy, kiedy zagrozone jest bezpieczen-
stwo dzieci lub jawnie naruszone s3 szkolne zasady, obrazuja to zarejestrowane
podczas obserwacji dziatania i wypowiedzi nauczycieli. Oto kilka przykladow
dotyczacych zachowania nauczyciela w czasie przerw. Wydaje sie, ze nauczyciel
nie reaguje, poniewaz uznaje, ze reakcja nie wchodzi w zakres jego obowigz-
kow. Sytuacja pierwsza: Po schodach schodzi nauczyciel. Poziom wyzej stychaé
wyraznie ucznia, ktory gtosno wykrzykuje wulgaryzm. Nauczyciel nie zareago-
wal. Sytuacja druga: Jeden z uczniéw glosno puszcza muzyke przez gtosnik.



Nauczyciel nie zareagowal. Sytuacja trzecia: Uczen pomimo szkolnego zakazu
korzysta z telefonu. Nauczyciel, widzac to, podchodzi do ucznia i nakazuje scho-
wanie telefonu. Uczen stosuje sie, podsmiewujac sie pod nosem, komentujac
sytuacje koledze (stowa nieuchwycone). Po chwili, gdy nauczyciel odwrdcit sie
w inng strone, chlopiec ponownie wycigga telefon i korzysta z niego. Nauczyciel
po chwili zauwaza sytuacje, jednak nie reaguje. Podobne zachowanie nauczyciela
mozemy obserwowal w czasie lekgji. I tak, lekcja w klasie 6: Jeden z chtopcow
siedzi w tawce. Nogi na krzesle, oparty o $ciane, bokiem do tawki, podparta
gtowa reka. Co chwila zamyka oczy, wykazuje oznaki zmeczenia, znuzenia lub
niewyspania. Wyraznie obserwuje sie, ze nie uczestniczy w lekcji. Jego wyraz
twarzy jest powazny. Nie notuje, nie wykonuje zadan w ¢wiczeniach. Nauczy-
ciel spoglada na ucznia. Jednak nie reaguje, poniewaz nie czuje takiej powin-
nosci. Inna lekcja w klasie 4. Podczas lekcji jeden z chtopcow wykazuje brak
zainteresowania tematem, nie wykonuje ¢wiczen, gwizdze. Nauczyciel réwniez
pozostaje obojetny. Nie czuje, Ze reakcja wchodzi w zakres jego obowigzkdow.

Inne s3 jednak reakcje nauczycieli tego typu, jesli jakas sytuacje definiuja
jako niebezpieczng dla ucznia, poniewaz przede wszystkim opieka i pilnowa-
nie wchodzi w zakres ich obowigzkéw. To przekonanie mozemy zaobserwowac
w nizej opisanych sytuacjach. I tak na przyktad: W czasie przerwy, nauczyciel
obawiajac sie, ze dziecko sie przewrdci, reaguje krotkim komunikatem: ,Nie
biegaj! Co to igrzyska sg?! Zwariowatles!”. Uczen zwalnia i idzie dalej w swoim
kierunku. Nauczyciel zareagowal, bowiem swoje zadanie rozumie jako opieke
i pilnowanie. Kolejny przyktad: lekcja w klasie 8: Jeden uczen siedzi na krzesle
zwrocony klatka piersiowa do oparcia i kolysze sie na nim. N: ,WeZ mi sie
z tym krzestem uspokéj! Nie twoje, nie niszcz!” Nauczyciel zareagowal, ponie-
waz wpisal te sytuacje w zakres dzialan zwigzanych z opieks i pilnowaniem.
Inny przyktad: przerwa: Uczen halasuje, ruszajac tawka na korytarzuy, glosno
przy tym zwracajac sie do kolezanki, drugi podnosi tawke. N: ,Przestancie w tej
chwili! Co wy robicie!?” Dzieci bez stéw reaguja poprawa zachowania. Nauczyciel
idzie dalej. I znowu wydaje sie, ze mamy do czynienia z dbatoscig nauczyciela
o bezpieczenstwo dzieci. Jednak nauczyciel nie reaguje wychowawczo, poniewaz,
tego typu reakcja nie wchodzi w zakres jego obowigzkow.

Szczegdlnie silnie dystans do roli wychowawczej ukazuja takie zachowania
nauczyciela jak rezygnacja z kontaktéw wychowawczych z uczniami, nawet wow-
czas, gdy w pracy szkoly znajduje sie ku temu programowa sposobnosé. Egzem-
plifikacja tego jest zachowanie nauczyciela, kiedy w miejsce lekcji wychowawczej
realizuje program z jezyka angielskiego. Ponizej tego przyklad: (lekcja w klasie 5)
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N: ,Dzisiaj zamiast lekcji wychowawczej bedzie angielski”. Uczniowie nie s3 za-
dowoleni. Z klasy dochodzg glosy. U: ,Nie! Dlaczego?! Mamy duzo spraw wycho-
wawczych. Prosze pana, my nawet nie mamy angielskiego”. Nauczyciel nie reaguje.
Sytuacja ta pokazuje, Ze nauczyciel nie identyfikuje sie z rola wychowawcy.

Wyzej zarysowane przyklady wypowiedzi i obserwacji w pewnym sensie wska-
7Uj3, Ze nauczyciel omawianego typu unika dziatania wychowawczego, reaguje
tylko wtedy, gdy jest to konieczne. To, co charakterystyczne - nauczyciel reaguje
najczesciej w sytuacjach zwigzanych z opieka nad uczniami i bezpieczenstwem
dzieci w szkole. Jego reakcje czesto sg wyrazem dbalosci o przestrzeganie zasad,
co wigze sie z wykorzystaniem takich sposobéw reagowania jak skierowanie
na rozmowe z dyrektorem, ocenianie zachowania czy silg przydzielanie funkgji.
Chetnie nauczyciel 6w uzywa metod nacisku grupowego, metod autorytarnych,
w ktoérych arbitralnie narzuca sie uczniowi jakis punkt widzenia.

Aby zrozumied, co wynika z prezentowanych przez nauczycieli tego typu
przekonan odnos$nie do wychowania rozumianego jako pilnowanie i opieka,
sprobujmy glebiej wniknaé w ich istote. Jesli wychowanie jest oddziatywaniem
na wszystkie sfery czlowieka - fizyczng, spoteczng, emocjonalng, kulturows
i moralna, to opieke i pilnowanie mozna rozumiec nie tyle jako wspomaganie
rozwoju tychze sfer, ile jako zachowanie ich status quo. Te tendencje szczegdlnie
wyraznie ukazuje uzywanie przez nauczycieli takich pojec jak ,bezpieczenstwo’
(dbalos¢ o bezpieczenstwo uczniow) w kontekscie ich roli. Wielki stownik jezyka
polskiedo® wyjasnia bezpieczenstwo jako stan, w ktérym w razie zagrozenia po-
winno zadziataé co$, co ma mu zapobiec, a sytuacje, w ktorych moze wydarzyc
sie co$ zlego, s3 mato prawdopodobne. Bezpieczenstwo moze by¢ takze rozumia-
ne jako poczucie wolnosci od zagrozen, poczucie spokoju, komfortu zycia, brak
zagrozen utraty zycia, zdrowia, mienia, bezkolizyjne wspdlistnienie cztowieka
i otoczenia (réwniez przyrodniczego), wiara w skutecznos¢ pomocy na wypadek
zagrozen?2 Dbanie o bezpieczenstwo pojawiajace sie w sSwiadomosci wychowaw-
czej nauczycieli to ich troska o to, aby dzieci byly nieprzerwanie w stanie poczucia
bezpieczenstwa w kazdej ze sfer (intelektualnej, fizycznej, emocjonalnej, kulturo-
wej, spolecznej i moralnej), a takze ich dyspozycyjnos¢ do usuwania wszystkich
czynnikow, ktdre moga sprawiaé, ze dzieci tego poczucia bezpieczenstwa nie od-
czuwaja. Ta troska moze wynikac z faktycznego przekonania, ze bezpieczenstwo

21  https://wsjppl/haslo/podglad/83399/bezpieczenstwo/5212747/stan [dostep: 11.03.2024].

22 Zarzqdzanie bezpieczeristwem, red. P. Tyrata, Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoly Biznesu,
Krakéw 2000, s. 56.



jest wartoscig priorytetowa. Tylko dziecko, ktore czuje sie bezpiecznie, moze
rozwijac sie we wszystkich przestrzeniach. Tutaj troska o bezpieczenstwo moze
nawet wspotbrzmie¢ z podmiotowym traktowaniem dziecka (z przekonaniem,
ze ta troska pozwala dziecku stawac sie podmiotem zdarzen lub wyzwala jego
podmiotowosc). Dbatos¢ o bezpieczenstwo moze by¢ takze wyrazem podporzad-
kowania dyrekgji szkoly (wtadzy) albo by¢ efektem poczucia odpowiedzialnosci
przed dyrekejg szkoly i rodzicami dzieci. W tym przypadku dzieci sg przedmio-
tem troski wynikajacym z przyjetych na siebie przez nauczyciela obowigzkéw.
W tej samej perspektywie mozemy rozpatrywaé pietyzm, z jakim nauczyciele
respektuja zasady szkolne i inspiruja do ich przestrzegania. Zasady kodyfikuja
bezpieczenstwo i albo wpisujg sie w osobiste przekonania nauczycieli, albo ich
respektowanie wynika z podporzadkowania przez nauczycieli organom witadzy.
O ile osobiste przekonania swiadcza o pewnej autonomii nauczyciela, jego zdol-
nosci do wyboruy, o tyle podporzadkowanie moze by¢ efektem jego zewnatrzste-
rownosci. Tutaj trzeba by jeszcze rozwazy¢, czy podporzadkowanie wladzy jest
osobistym wyborem, czy wyrazem ucieczki przed odpowiedzialnoscia. Do reflek-
sji zmierzajacej w tym kierunku nie mamy juz wystarczajacych przestanek.

Typem trzecim jest obraz swiadomosci nauczyciela odrzucajacego role wy-
chowawcza. Zacznijmy namyst nad tym typem nauczyciela od uswiadomienia
sobie znaczen, jakie niesie pojecie ,odrzucenie’, ktore okresla w naszym zamysle
6w typ. Wedtug Stownika jezyka polskiego PWN ,odrzucic” to tyle, co ‘oddali¢ cos
od siebie, odepchnad, odda¢ komus innemu, nie zaakceptowaé czegos lub zmie-
nic tego czego$ potozenie. Odnoszac te interpretacje do naszych rozwazan, to
cos musimy zidentyfikowa¢ z rolg wychowawcza. Zatem nauczyciel odrzucajacy
te role, wszystkie zadania z tej roli wynikajace oddala od siebie, nie akceptuje
ich, przypisuje je komus innemu lub w swoim mysleniu moze dokonaé pew-
nych transformacji, ktére zmieniajg perspektywe postrzegania wychowawczych
zadan (np. zadania narzucone przez wiladze). Rozwazania pojecia ,odrzucenie
roli” w zetknieciu z wynikami analiz badawczych pozwalajacymi przyporzad-
kowa¢ pewng grupe nauczycieli do omawianego typu, ukazuje trafnos¢ owego
przyporzadkowania, co ukaze ponizsza prezentacja niektorych wypowiedzi i po-
czynionych obserwagji.

A zatem w Swiadomosci nauczycieli tego typu wychowanie nie nalezy do
ich obowigzkéw, w sferze ich odpowiedzialnosci jest tylko dydaktyka. Odrzu-
cenie to jest konsekwentne - nauczyciele nie akceptujg roli wychowawczej,

23 https://sjp.pwn.pl/slowniki/odrzuci%C4%87.html [dostep: 10.03.2024].
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odrzucajg ja, odpychaja ja od siebie, odrzucajg, oddajac na wyltacznosé rodzicom:
,Rodzice wychowuja dzieci, moja rolg jest nauczy¢, wychowywanie to gtéwnie
rola rodzicow. Moja rolg jest nauczyé, wychowywanie to gtéwnie rola rodzi-
cow.” Nauczyciele ci deklaruja, ze wiedza o wychowaniu nie jest im potrzebna.
Nie udzielajg odpowiedzi na pytanie, czym jest wychowanie i jakie sg jego cele
i nie potrafig zidentyfikowac celéw sprzyjajacych rozwojowi ucznia. Uznajg, ze
szkota jest przestrzenig upolitycznienia uczniow. To znaczyloby, ze ktos jednak
w tej szkole - cho¢ autorytatywnie — wychowuje. To wychowanie jednak ma
charakter oddziatlywania totalitarnego, upartyjnionego, a taki nauczyciel z ta-
kich dziatan wylacza siebie, stawia swoja osobe w stosunku do takich dziatan
w opozycji. Obrong nauczycieli przed wpisywaniem sie w system jest odrzucenie
dziatan wychowawczych, a przyjecie na siebie wylacznie zadan dydaktycznych.
Nakreslong perspektywe obrazuja przyktadowe wypowiedzi badanych nauczy-
cieli: ,Uczg, nie wychowuje; Mam nauczaé; Postuszenstwo uczniow przejawia
sie w grzecznym zachowaniu uczniéw’, ,Jezeli nauczycielom dano zero wtadzy
i zero kompetencji (papertiger), to oznacza to rowniez i zero odpowiedzialno-
sci”, ,Jakosc¢ ksztalcenia i efektywnos¢”, W czasie lekcji mam nauczy¢ i dbac
o porzadek w klasie”, ,Nie odgrywam roli w wychowaniu, jak ucze dzieci

Jednoczesnie, cho¢ nauczyciele omawianego typu nie chcg realizowaé na-
rzuconych celéw politycznych, nie postrzegajg jako swojej roli koniecznosci
realizowania innych celéw wychowawczych np. takich, ktére w ich ocenie nie
bylyby celami politycznymi. To znaczy, ze swiadomie nie realizujg zadnych
celow, ktére wpisane sg w wychowanie, na przyktad takich jak wspomaganie
rozwoju dziecka we wszystkich sferach. Jak ukazano wyzej, najwyrazniej na-
uczyciele odrzucajacy role wychowawczg sg zdania, ze w ogdle nie majg wplywu
na wychowanie dzieci lub abstrahujg od tego wpltywu. Ekskludujag swoja role
wychowawcza, twierdzac, ze ich obowigzek zawodowy odnosi sie jedynie do na-
uczania dzieci, przekazywania im wiedzy. Konsekwentnie zatem nauczyciele ci,
jako ze nie identyfikuja sie z zadaniami wychowawczymi, nie poddajg refleks;ji
swojego zachowania w kontekscie wychowawczym, czyli nie analizujg sytuacji
wychowawczej, nie podejmuja refleksji nad przyczynami dzialania ucznia i skut-
kami swojej reakcji. W swoim postepowaniu wobec uczniéw unikaja dziatania
wychowawczego. Ich reakcje wobec uczniéw w zamysle nie majg sprzyjac ich
rozwojowi w zadnym kontekscie oprocz intelektualnego (przynajmniej tak to
postrzegaja w swych wypowiedziach rzeczeni nauczyciele).

Jako ze oddzialywanie wychowawcze jest poza swiadomoscig tego typu na-
uczycieli, swojego dziatania nie poddajg refleksji, nauczyciele ci nie zdaja sobie



sprawy z popelnionych btedéw wychowawczych, ktore moga negatywnie oddzia-
tywaé na rozwéj uczniéw. Nauczyciele ci nie naprawiajg popetnionych btedow
wychowawczych, poniewaz nie sg ich swiadomi. Swoje reakcje, nawet jesli uznaja
je za negatywne, usprawiedliwiajg systemem, czasami srodowiskiem pochodze-
nia dzieci, prawem o$wiatowym. Efektem zas ich reakcji w klasie moze by¢ na
przyklad agresja, wycofanie uczniéw, ich leki itd. Te tendencje mogg ukazywaé
nastepujgce przykladowe zaobserwowane sytuacje, jak ta w klasie 2: Nauczyciel
zwraca sie do dzieci w klasie. N: ,Co my mieli$my zrobi¢?” U: ,Tutaj na kaligrafii,
prosze pani”. N: ,Nie". U: ,Tak”. N: ,Nie". U: ,Tak”. N: ,Nie! Ja wiem, co mam ro-
bid!” Widad, ze nauczyciel zdaje sie odbierac ucznia jako tego, kto podwaza jego
autorytet, a jego reakcja moze implikowac wycofanie sie ucznia. Inny przyktad
z lekcji w klasie 1: Dzieci wyciaggaja zeszyty i ksigzki, siadaja do tawek. N: ,Piotr,
ja cie prositam, zebys porzadnie usiadl” (gtos podniesiony, nieprzyjemny!) Dziec-
ko wydaje sie by¢ zdezorientowane. Tu nauczyciel zdaje sie zastrasza¢ uczniéw,
co réwniez moze wywoltywacd ich leki. Jeszcze jeden przyktad z lekcji w klasie 3:
Nauczyciel zwraca sie do uczniéw w klasie. N: ,Prosze otworzy¢ ¢wiczenia na
zadaniu domowym”. Po czym podchodzi do tawek dzieci kolejno. Wypowiada
si¢ na glos. Podchodzi do dziewczynki. N:,O, prosze, a pani co tutaj?” (z sarka-
zmem). Uczniowie nie odzywaja si¢. N: ,O, proszg, to mialas zrobi¢, nie zrobi-
1as”. Przewraca kolejng kartke ¢wiczen. N: ,To mialas zrobi¢, nie zrobitas. No
-] to bedziesz miata fajne zadanie na weekend”. Tutaj nauczyciel krytykuje,
a nawet w pewien sposob poniza i karze, czego nastepstwem moze by¢ znieche-
cenie, brak motywacji uczniéw. Kolejny przyktad ukazuje zachowanie nauczy-
ciela nacechowane agresja. Jesli nauczyciel wytadowuje negatywne emocje na
dziecku, to moze skutkowac w przysztosci takze jego zachowaniami lekowymi,
a réwnoczesnie obnizong samooceng. Sprobujmy przesledzi¢ tego przyklady
z dzienniczka obserwacji. Lekcja w klasie 1: Nauczyciel thumaczy temat lekgji.
Ton jego glosu jest glosny. Nagle przerywa i zwraca sie do ucznia: ,Jan, od1dz
ten oléwek natychmiast!” (wczesniej uczen siedzial milczac z otowkiem w rece).
Nauczyciel wydaje sie podenerwowany od poczatku lekeji. I jeszcze przyktady
lekcji, na ktorych prezentowano zachowania autorytarne wyrazonego tonem
glosu i zwigzane z brakiem cierpliwosci, zastraszaniem, ponizaniem i o§miesza-
niem, czego efektem moze by¢ wycofanie lub eskalacja innych emocji dziecka
(np. zniechecenie, smutek, ztos¢, gniew, strach itd). Egzemplifikacja inicjacji tego
mozliwego procesu (destrukcyjne zachowanie nauczyciela - negatywna zmia-
na w zachowaniu ucznia) s3 nastepujace lekgcje. I tak, lekcja w klasie 7: Jeden
z uczniéw zwraca sie do innego z pytaniem. N: Ty sobie uwazaj, ja juz sobie
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zapisuje. Jutro jest wywiadéwka. Cicho masz by¢". Lekcja w klasie 4: N: ,No,
kolezanko, jak ty siedzisz. Prosto siadaj!” Lekcja w klasie 5: Nauczyciel zwraca
sie do ucznia z pytaniem dotyczacym toku lekgji. Uczen nie zna odpowiedzi na
zadane przez nauczyciela pytanie. N: ,A ty, paskuda piekna? Ty nie stuchasz,
co ja do ciebie méwie”. Lekcja w klasie 6: U: ,Wie pani co, moj tata pojechal do
szpitala?” (nasladuje dzwigk karetki) N: ,No tak, juz ci wierzg". Lekcja w kla-
sie 1: Dzieci stojg z tylu klasy w pétkoluy, przygotowane do $piewania piosenki.
Nauczyciel podchodzi do uczniéw i bez stowa bierze ich za przedramie (uzy-
wajac sily) i ustawia wedtug swojego planu. Lekcja w klasie 2: Dziecko otwiera
ksigzke wedlug wskazan nauczyciela, on, spogladajac na ucznia, méwi: ,Gdzie-
ze$ ty poszedt w tym szukaniu?’ Bez wyjasnienia przechodzi dalej. Dziecko
dtuzsza chwile nadal szuka strony. N: ,No znalazles juz?! Ile mozna otwieraé
ksigzke?” Uczen w konicu znajduje odpowiednig strone. I jeszcze lekcja w kla-
sie 1: Nauczyciel gtosnym, zdenerwowanym tonem zadaje pytanie dotyczace
omawianego zadania. U: 4, prosze pani”. N: ,Gdzie ty masz tutaj 4?! Umiesz
liczy¢ do 4 czy nie umiesz?!". Lekcja w klasie 2: Nauczyciel podchodzi do uczen-
nicy podczas wykonywania samodzielnie zadania. Na forum klasy zwraca sie
do uczennicy. N: ,Ale nie zmieniaj kredki, bedziesz do jutra to robita! Jedna
kredka rob!” (zadanie polegato na pokolorowaniu kwiatkéw). Kolejne przykta-
dy: Lekcja w Kklasie 5: N: , Trzymaj ksigzke, glowy ci nikt nie ukradnie, a ksigz-
ke ja ci moge ukrasé. Czym ty sie bawisz teraz, siedz prosto!” Lekcja w klasie
6: Nauczyciel zadaje pytanie na forum klasy. Uczen odpowiada niepoprawnie.
N: ,Jakie 6! No jakie 6! Czy ty w ogdéle myslisz! Halo!” Lekcje w klasie 6: Na-
uczyciel dyzurujacy od dtuzszego czasu rozmawia z innym nauczycielem. Je-
den z uczniéw podchodzi i prosi o glos, zniecierpliwiony czeka. N: ,Nie teraz,
poczekaj'. Uczen czeka kilka minut, po czym odchodzi. Nauczyciel nie reaguje,
kontynuuje rozmowe. Tutaj w sposéb szczegdlny mozna zauwazy¢ zamkniecie
sie nauczyciela na kontakt z uczniem, czego potencjalng konsekwencjg moze
by¢ zaniechanie przez ucznia wchodzenia w relacje z nauczycielem. Z kolei
brak wykorzystywania réznych sytuacji przez nauczyciela do implementowania
wartosciowych zachowan, modelowania czy przekazywania wartosci zaobserwo-
waé mozna, chocby sledzac fragment nizej opisanej lekcji w klasie 5: N: ,Halo,
chlopcze, ty z ostatniej tawki, tak ty, jak masz na imie?” U: ,Mateusz”. N: ,Idz
do sekretariatu po glosniki”. Uczen wychodzi z klasy, wraca po kilku minu-
tach. N: ,Podlgcz mi to” (gtosniki). U: ,Nie za bardzo orientuje si¢ jak”. N: ,No,
fajny jestes”. Uczen podejmuje prébe, stara sie wykonac zadanie. N: ,No i co?
Najwazniejsze, zeby grato”. Uczen szuka gniazdka do podlaczenia glosnikow.



N: 000, tutaj mamy tylko to gniazdko? Powinnam mieé ze sobg przedtuzacz
(zwraca si¢ ponownie do ucznia) Idz do sekretariatu jeszcze raz, przynies prze-
dtuzacz”. Uczen wykonuje polecenie. Wraca z przedtuzaczem i uruchamia glo-
$niki. Siada do tawki. Nauczyciel nie podziekowal za pomoc uczniowi, czego
mozliwym skutkiem w przysztosci mogta by¢ taka sama reakcja ucznia. Nie
pokazat uczniowi, ze udzielanie pomocy moze budowac jego postawe wobec
innych ludzi, by¢ Zrédtem wzajemnej zyczliwosci. Rownoczesnie nie pokazat
mu, jak zamanifestowac wdziecznosc.

Nauczyciel odrzucajacy role wychowawcza nie poddaje refleksji swoich
decyzji i postepowania wobec ucznidéw. Nie potrafi okresli¢, jak rozumie btad
wychowawczy. Deklaruje, Ze nie popelnia btedow wychowawczych, z tego tez
wzgledu nie okresla sposobdéw, jak na nie reaguje. Z uwagi na trudnosci w roz-
poznaniu bledu wychowawczego przez nauczyciela, nie rozumie on jego istoty.
W przeprowadzonych badaniach ujawnito sie to w wypowiedzi nauczyciela do-
tyczacej interpretacji sytuacji btedu wychowawczego wskazanego w wybranych
fragmentach filmu. Przykladowo btad filmowego nauczyciela we fragmencie
filmu Gwiazdy na ziemi (fragment od 2155 do 24.00 minuty) byt opisany jako
reakcja ,adekwatna do sytuacji”. Inny nauczyciel zaznaczyt, ze postapitby po-
dobnie: ,poniewaz uczniowie maja jasno postawiong sprawe’. W sytuacji, gdy
nauczyciel nie rozpoznaje bledu wychowawczego, jednoczesnie nie interpretuje
go jako zjawiska, ktére moze negatywnie wplywaé na rozwoj ucznia. Badani
nauczyciele, odnoszac sie do fragmentu filmu Zmory (fragment od minuty 17:27
do 19:23), analizujac sytuacje przedstawiong we fragmencie filmu, uznali, Ze
filmowy nauczyciel postapit niewtasciwie. Zapytani, czy sami tak by postapili,
odpowiedzieli, Ze nie. Jednak wskazali na motywacje pozawychowawczg (nieod-
noszaca sie do dbalosci o dobro ucznia, ale do celéw osobistych) lub prezento-
wali brak refleksji na ten temat. Ukazuja to takie wypowiedzi, jak na przyktad:
,Stracitabym prace od razu, chociaz czasem s3 dzieci, ktore by na to zastuzyty,
ale jako pedagog trzeba by¢ ponad to.” lub ,Nie mam zdania.”

Nauczyciel odrzucajacy swoja role wychowawcza nie podejmuje dziatania
wychowawczego z wlasnej inicjatywy. Pytani o stosowane metody, odpowiada-
ja: ,Dobre i zte oceny”, ,Brak’, ,Skuteczne i nieskuteczne”, ,Nie znam”, ,Datam
jedynke za brak zadania”. Z wypowiedzi wynika, ze nauczyciel odrzucajgcy role
wychowawcza nie zna metod wychowawczych, co wigze sie z jego niska swiado-
moscig wychowawczg i zarazem z malg i nieugruntowang wiedzg.

Nauczyciel odrzucajacy role wychowawczg deklaruje, Ze nie czuje potrzeby
systematycznego wzbogacania swojej wiedzy z zakresu wychowania, co za tym
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idzie, nie wzbogaca jej i nie bierze udzialu w formach doskonalenia zawodo-
wego z tego zakresu.

Reasumujac, sSwiadomos¢ nauczyciela odrzucajacego role wychowawczg kon-
stytuuje przekonanie, ze ,ma nauczaé, a nie wychowywac”. Ekskluduje swoja role
wychowawcza. Nie posiada wiedzy wychowawczej z wlasnego wyboru, uznaje,
ze nie jest mu potrzebna. Nie podejmuje dziatan wychowawczych, poniewaz
nie czuje sie odpowiedzialny za wychowywanie uczniéw. Jego funkcjonowanie
zawodowe skoncentrowane jest na nauczaniu. W swoim zachowaniu wobec
uczniéw nie czuje potrzeby budowania relacji z nimi, a swojego postepowania
nie poddaje refleksji. Analiza fragmentéw lekcji wyraznie pokazuje, Ze nie-
ktoére reakcje w potencji moga niekorzystnie oddziatywaé na ucznia, niemniej
najwyrazniej te skutki sg poza $wiadomoscig nauczycieli odrzucajacych role
wychowawcza. Jako Ze nauczyciele ci nie podejmujg prob rozszerzania swojej
wiedzy, istnieje mate prawdopodobienstwo, ze ich swiadomos$é wychowawcza
bedzie sie poszerzad.



Refleksja koncowa

Na swiecie jest wiecej pytan niz odpowiedzi, a jesli pytasz, dlaczego
tak jest, to musze wyznad, ze na to pytanie nie znam odpowiedzi.

Antonia Michaelis, Basniarz

We Wprowadzeniu podkreslitysmy swoje przekonanie o wadze i znaczeniu
swiadomosci wychowawczej nauczyciela. Jesli sztucznie oddzielimy dzia-
tania wychowawcze od dziatan dydaktycznych (uznamy, ze oddzielnie sa
do pomyslenia), mozemy zada¢ jednak przewrotne pytania: Czy nauczyciel
powinien by¢ swiadomy wychowawczo? Czy rozwijanie jego swiadomosci
w zakresie Swiadomosci wychowawczej nalezy do powinnosci uczelni przy-
gotowujgcych przysztych pedagogdéw, a takze samych pedagogdw? Powin-
nos¢ ktadzie nacisk na to, co jesteémy winni innym. Czy zatem nauczyciel
jest innym (w domysle: podopiecznym i ich rodzicom) winny podejmowania
dzialan wychowawczych? Poddanie namystowi tak zarysowanego problemu
w tym pytaniu nie pozwala abstrahowac od koncepcji wychowawczych, co
zalozono, zanim przystapiono do badan. Jednakze wyniki analiz badaw-
czych daja nowg perspektywe, ktérg w toku rozwazan warto wzigé pod uwa-
ge. Analizy te pokazuja bowiem nauczyciela, ktory glebokiej swiadomosci
wychowawczej nie posiada, i takiego, ktéry te sSwiadomos$¢ ma ograniczong
do pewnego kontekstu.

Namysl nad ta kwestig (wagi swiadomosci wychowawczej badz braku jej
znaczenia) zacznijmy od wyobrazenia sobie nauczyciela odrzucajacego role wy-
chowawczg. Nauczyciel ten powinnosci wychowawczej nie odczuwa, a nawet
ja odrzuca. Przeprowadzone przez Magde Jaskulska badania pozwolity wyod-
rebnié typ i opisaé $wiadomosé nauczycieli konstytuujaca 6w typ wlasnie. Stu-
dium wynikéw badan odnoszacych sie do analizowanej kategorii nauczycieli
odkrywa przed nami, ze nauczyciel nieSwiadomy wychowawczo popelnia bledy
wychowawcze, ktorych konsekwentnie nie jest sSwiadomy. Niemniej, te btedy
potencjalnie mogy przynosi¢ negatywne skutki dla rozwoju dziecka, ucznia,
czlowieka. Na przyklad popelnione bledy wychowawcze moga modyfikowac
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proces przyswajania wiedzy przez dziecko i jego motywacje do nauki'. Juz samo
to pokazuje wage $wiadomosci wychowawczej nauczyciela dla jakosci i sku-
tecznosci przedsiewzie¢ dydaktycznych. Jednak czy miarg szkolnego sukcesu
dziecka jest tylko rozmiar przyswojonej przez nie wiedzy?

Analiza badan realizowanych przez Magde Jaskulska pozwolita odkry¢ gru-
pe nauczycieli, ktérych swiadomos$¢é wychowawcza jest bardzo gleboka. Jednak
studium arkuszy obserwacji lekeji nie daje nam wielu przyktadéw reakgji, ktore
wpisujg sie w te gleboka swiadomosé. Raczej odkrywaja nauczycieli koncentru-
jacych sie na zachowaniu zasad i norm szkolnych. Poglebione studium pokaza-
to, ze tacy nauczyciele dystansuja sie do swojej roli w wychowywaniu uczniéw,
raczej sg stuzebni wobec prawa oswiatowego czy wtadz szkolnych. Oczywiscie,
respektowanie wypracowanych norm i zasad jest wpisane w dobrze funkcjonu-
jaca organizacje. Jednak istnieje uzasadniona obawa, ze podporzagdkowanie sie
zasadom i normom jest bezrefleksyjne ze strony nauczycieli i stanowi wynik
tylko ich obaw i lekéw o wlasng pozycje w szkole. Bezmyslne podporzadkowanie
nauczycieli nie stuzy uczniom i nie stuzy dbatosci o ich dobro. To podporzad-
kowanie bezrefleksyjne nie stuzy uczniowi juz chocby z uwagi na fakt, ze czesto
nie jest rezultatem zabiegania o jego rozwdj, ale o wlasne status quo. Ciekawie
to zjawisko jest opisane (cho¢ dotyczy bezposrednio perspektywy amerykan-
skiej) w juz przywolanej wczesniej ksiazce Rozpieszczony umyst autorstwa Grega
Lukianoffa i Jonathana Haidta% Nawigzujac do wielu przypadkéw, Lukianoff
i Haidt opisuja zachowania rodzicéw i nauczycieli wobec dzieci i mlodziezy,
ktore s wynikiem lekowego podporzadkowania kultowi bezpieczenstwa ucznia
i studenta. Gléwna idea edukacji wyrazona w prawach odnosi sie do dbatosci
o zachowanie bezpieczenstwa dziecka. Nie chodzi tu jednak o poczucie bez-
pieczenstwa jako etapu wychowania (fundamentu), ktéry stanowi trampoli-
ne do wyskoczenia w gore do nowych umiejetnosci. Poczucie bezpieczenstwa
konstytuowaé ma rozumienie dobra dziecka; bezpieczenstwo jest jedynym tego
dobra rozumieniem. Oddzialywania wychowawcze podporzadkowane sg bez-
pieczenstwu. Chodzi o bezpieczenstwo fizyczne, bezpieczenstwo emocjonalne,

1 Por. W. Okon, Problem osobowosci nauczyciela, Panistwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1962; A. Popielarska, A. Mazurowa, Dlaczego nasze dzieci sprawiajq trudnosci wy-
chowawcze, PZWL, Warszawa 1983; M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wtodarski, Psychologia wy-
chowawcza, T. 2, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1994; Z. Putkiewicz, Motywy
szkolnego uczenia sie mlodziezy, Panistwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1971.

2 G. Lukianoff, J. Haidt, Rozpieszczony umyst. Jak dobre intencje i zle idee skazujq pokolenie na
porazke, przekl. F. Filipowski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2023.



bezpieczenstwo spoteczne itd. I tak na przyklad, w jednej ze znanej nam szkot
istnieje zakaz skakania na gumie. Skakanie na gumie, ktére ongis byto ulu-
biong rozrywka fizyczng na przerwie w szkolnych czasach, zostaje zabronione,
poniewaz uznano je za niebezpieczne. Oczywiscie, istnieje mozliwos¢ upadku
czy skrecenia nogi, ale czy benefity emocjonalno-fizyczno-spoteczne ptynace ze
skakania na gumie nie sg wieksze? Z kolei jedna ze studentek pedagogiki na
okolicznos¢ uzycia przez wyktadowce pojecia ,rodzina niepetna” wyrazita troske
o dobrostan tych wsérdd studentéw, ktorzy w takowych rodzinach sie wycho-
wuja. Uznala, ze postuzenie sie przez wyktadowce klasyfikacja, w ktorej mowa
o rodzinach niepelnych, zakléca ich bezpieczenstwo emocjonalne. Czy jednak
ci studenci (tym bardziej, ze beda pedagogami) nie powinni mie¢ sSwiadomosci,
jakie znaczenie dla rozwoju dzieci majg rozmaite rodzinne uwarunkowania?
Inny przypadek. W pewnej szkole rodzice napisali petycje z prosbg o usunie-
cie jednego z chlopcéw z 1v klasy z zespotu klasowego. Chlopiec po trudnych
przezyciach rodzinnych, znerwicowany, cho¢ nie wyrzadzit nikomu nic ztego,
uznany zostal przez grono rodzicéw jako potencjalne zagrozenie dla dobrosta-
nu ich dzieci. Rodzice uznali, ze w przysztosci moze prezentowad zachowania
spoteczne, ktore beda trudne dla ich dzieci. Wychowawca gladko wszedt w te
rodzicielska narracje. Czy sytuacja ta tworczo pedagogicznie wykorzystana nie
mogla stac sie sytuacja wychowawcza dla calego grona uczniéw? To przyklady
z praktyki polskiej. Wspomniani autorzy zjawisko to opisujg jako sejfityzm,
czyli kult dla bezpieczenstwa. W ksiazce czytamy, Ze sejfityzm to ,[..] obsesja
na punkcie eliminowania zagrozen (prawdziwych i wyobrazonych) do takiego
stopnia, ze ludzie nie s3 sktonni do ryzykowania bezpieczenstwa w codzien-
nych sytuacjach, nawet wtedy, ¢dy wymaga tego zdrowy rozsadek. Sejfityzm
pozbawia mtodych ludzi doswiadczen niezbednych do antykruchych umystow,
tym samym czyniac ich bardziej kruchymi, lekliwymi i sklonnymi do postrze-
gania siebie w charakterze ofiary™. Zatem sejfityzm skutkuje wychowawczo,
a zdaniem autordw jest czesto przyczyna depresji dzieci i mtodziezy. Sejfityzm
pozostawia niezaprzeczalnie skutki wychowawcze. Cho¢ celem wychowawcow
podchodzacych do wychowania z dystansem jest dbatos¢ o bezpieczenstwo
dzieci, ich oddzialywania mogg nie przygotowywac do zycia na zadnym polu.
Wrecz przeciwnie, sprawiaja, ze mtodzi ludzie boja sie wyzwan intelektual-
nych, emocjonalnych i spotecznych. Nie potrafig osiggnaé sukcesu zyciowego,
jakkolwiek bytby zdefiniowany. Zatem, cho¢ nauczyciele nie s3 tego swiadomi,

3 Tamze, s. 56-57.
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przygotowujg spoteczenstwo podatne na depresje i zranienia. Czy celem wy-
chowawczym szkoly jest ksztaltowanie ludzi wycofanych, zaleknionych? Na
pewno nie. Brak refleksyjnosci, dystans do procesu wychowania jest przyczyna
karykaturalnej realizacji skadinad w dobrej intencji stawianych celéw wycho-
wawczych. Rozwazania te prowadza do konkluzji, ze przyjeta koncepcja wy-
chowania, swiadomos¢ tejze przyjetej koncepcji, dla procesu wychowania nie
jest tak bardzo obojetna. By¢ swiadomym wychowawczo oznacza mie¢ réwno-
cze$nie swiadomos¢ nastepstw realizowanych oddzialywan. Te zas zawsze sa
ugruntowane w jakiejs koncepcji.

Jest taka ksigzka, na podstawie ktdrej zrealizowano pdzniej film, zaty-
tutowana Cudowny chlopak autorstwa R.J. Palacio* Opowiada ona historie
chlopczyka o znieksztalconej twarzy, ktéry rozpoczyna przygode ze szkota.
Szczegolnie wazna w naszym odbiorze jest jedna z ostatnich scen (ktéra row-
nie dobrze zostala pokazana w produkgji filmowej). Dyrektor szkoly Tushman
zegna uczniéw przed wakacjami. W czasie pozegnania obecni sg takze rodzi-
ce dzieci, co podnosi range uroczystosci. Tushman jest nauczycielem niezwy-
kle $wiadomym wychowawczo, o czym dowiadujemy sie w toku powiesci. Ma
duza wiedze pedagogiczng, rozumie i potrafi realizowad cele wychowawcze,
dostrzega wage réznych szkolnych sytuacji i potrafi je wykorzysta¢ do przeka-
zywania i ukazywania wartosci. Tushman wykazuje réwnoczesnie niezwykty
dbatos¢ o relacje z uczniami i tego samego oczekuje od nauczycieli w szkole.
Owga $wiadomo$é wychowawczg szczegdlnie mocno uobecnia rzeczona scena.
Tushman m.in. méwi do uczniéw: ,Glownym dowodem waszego wzrostu nie
jest jednak liczba centymetréw na miarce, liczba okrazen na biezni ani nawet
srednia waszych ocen, cho¢ s3 one oczywiscie wazne. Liczy sie to, jak wyko-
rzystaliscie ten czas, czym wypehniliscie dni i czyje uczucia poruszyliscie. To
jest w moim rozumieniu miara sukcesu [..]. By¢ lepszym niz trzeba'. Tush-
man w tym zdaniu nakresla plan wychowawczy. W tym planie jest miejsce
dla osiggnie¢ intelektualnych, ale dla ich zdobycia sg takze wazne inne dys-
pozycje — wytrwalosé, samodyscyplina, odwaga. Tushman pokazuje, ze cho-
dzi réwniez o co$ wiecej - o konkretne dzialania, o relacje z innymi, a przede
wszystkim o wartosci, ktére w relacjach i dzialaniach sie realizuje. Ujmuje
to fraza: ,by¢ lepszym niz trzeba”. To konkretna idea wychowawcza, z ktorej

4 R.J. Palacio, Cudowny chlopak, przekl. M. Olejniczak-Skarsgard, Wydawnictwo Antalis, Po-
znan 2018.

5 Tamze, s. 394-395.



przyjecia wyptywajg konkretne oddziatywania wychowawcze. To ,bycie lepszym
niz trzeba” w percepcji Tushmana ma prowadzi¢ wychowankéw ku osiggnieciu
sukcesu zyciowego. Rozbierajac wypowiedz Tushmana na czynniki pierwsze,
mozna domysla¢ sie, Ze w ten sukces wpisane sa przyjaznie (,czyje uczucia
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poruszyliscie”), podjete dzialania w réznych przestrzeniach (,jak wykorzystali-
Scie czas”) i bycie lepszym niz trzeba (zatem wyskok ku wartosciom wyzszym,
tym u szczytu Géry Maslowa). W tym ,byciu lepszym niz trzeba” pobrzmiewa
,bycie bardziej’ przywolane przez Jana Pawtla II na okolicznos$¢ przeméwienia
w ONZ. Co to znaczy: ,by¢ bardziej'? ,Bardziej’, positkujac sie pojeciami bli-
skoznacznymi, to inaczej mocniej, znaczniej, pokazniej, gtebiej. W polaczeniu
z pojeciem ,by¢” w znaczeniu ‘istnied, zy¢, przebywad, chadza¢ mozna by ro-
zumiec jako istnienie glebiej, znaczniej, mocniej albo - korzystajac z pojecia
,wchodzi¢" - przekraczanie pewnej egzystencjonalnej rzeczywistosci. Victor
Frankl wyjasnia 6w fenomen przekraczania jako napiecie miedzy rzeczywisto-
$cig a idealem (odczucie powinnosci rzec mozna) interesujacym przyktadem,
ktory opisal w nastepujacy sposéb: ,Biblia méwi, ze w czasie wedréwki ludu
Izraela przez pustynie Bog kroczyt przed nim w postaci obtoku. By¢ moze nie
bedzie od rzeczy nastepujaco zinterpretowac ten przekaz: (ostateczny) sens
(supersens, jak zwyklem moéwic) kroczy przed sensem, aby drugi podazat za
tym pierwszym, aby ten pierwszy porwat za soba drugi. A co by sie stalo, gdy-
by boski splendor nie prowadzit Izraela, lecz mieszkat posréd jego ludu? Jest
oczywiste, ze obtok nigdy nie bylby w stanie przeprowadzié Izraelitéw przez
pustynie i dowies¢ ich do celu. Obtok spowilby wszystko mglg, nikt nie roz-
poznalby wlasciwego kierunku i lud Izraela zaczalby btadzi¢"®. Do przytoczo-
nego wywodu Frankl daje wyjasnienie, ktore implikuje pewne interpretacje
wazne w naszych rozwazaniach. Mianowicie, Frankl pisze o dwdch rodzajach
ludzi - budzicielach (pacemakers) i thumicielach (peacemakers). Budziciele -
kiedy odniesiemy to do naszych rozwazan - to wychowawcy, ktérzy konfron-
tuja dzieci z wartosciami i sensem, podsuwaja ich woli motywacje i sens. To
nauczyciele zaangazowani. Natomiast drudzy, tzw. ttumiciele, probujg ich
uwolni¢ od ciezaru jakiejkolwiek konfrontacji z sensem, dbaja o poczucie bez-
pieczenstwa i komfortu. To w pewnym stopniu nauczyciele dystansujacy sie
do roli wychowawczej. Nauczycieli odrzucajacych te role w zacytowanej opo-
wiesci nie ma. Nie wzieliby na siebie odpowiedzialnosci wyprowadzenia ludu,

6 V.E. Frankl, Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analizy egzystencjonalnej, przekt.
R. Skrzypczak, Wydawnictwo ,Czarna Owca’, Warszawa 2018, s. 91.
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wietrzac, ze to sprawa polityczna. W opowiesci biblijnej, ktorg przywolatySmy
za Franklem, budzicielem byt Mojzesz. Nie tylko nie usypial sumienia, ale gdy
wrdcil z géry Synaj, przynoszac tablice z dziesieciorgiem przykazan, nie szcze-
dzit ludowi ani konfrontacji z ideatami, ani wiedzy o rzeczywistosci z trudem
dorastajacej do idealéw. Ttumiciele to ci, ktérzy dbajg o poczucie bezpieczen-
stwa wychowankéw, nie konfrontujg ich z trudnosciami. Juz wiele lat temu
Victor Frankl pisal: ,Amerykanscy profesorowie skarza sie, ze dzisiejszych
studentoéw charakteryzuje bezdenna apatia [..]. Na niemal kazdym kampusie,
od Kalifornii po Nowg Anglie, apatia studentéw byla tematem rozmoéw"?, co
dobrze wspélgra z wnioskami autoréw Rozpieszczonego umystu. Zatem potrze-
ba nauczycieli $wiadomych wychowawczo. Nauczyciele ci odgrywaja niezwykle
istotng role w jak najpelniejszym rozwoju uczniéw. Poprzez swoje podejscie
wychowawcze korzystnie wptywaja na zycie swoich wychowankdw, a co za tym
idzie - na rozwdj spoleczenstwa. W jakims sensie odnosimy sie w podsumo-
waniu do pewnej koncepcji wychowania (cho¢ zarzekalysmy sig, Ze tego czyni¢
nie bedziemy). Jednak analiza obrazu swiadomosci wychowawczej nauczycieli,
w ktérego perspektywie nauczyciel zaangazowany to ten, ktory rozbudza po-
tencjat i autonomie wychowanka, sklania ku pewnej wiz;jis.

Kwestia swiadomosci wychowawczej nauczyciela domaga sie pogltebionych
badan i analiz w szerokiej perspektywie badawczej i w rozmaitych kontekstach -
chocby fenomenu wychowania, kompetencji pedagogicznych czy pedeutologii.
Tu zaledwie zaprezentowano punkt widzenia badacza, teoretyka wychowania,
nauczyciela akademickiego. Praktyk zadaje sobie konieczne pytania i doma-
ga sie niezwtocznych odpowiedzi: Co zatem zrobi(, aby poszerzac swiadomos¢
wychowawcza nauczycieli? Co blokuje nauczycieli w rozszerzaniu pola $wia-
domosci wychowawczej? Jakie dzialania w szkole mogg te Swiadomos¢ wycho-
wawczg poszerzac? Co zrobié, aby zniwelowad nauczycielskie leki te sSwiadomos¢
wychowawcza blokujace?

Magda Jaskulska, praktyk z inklinacjami naukowymi (praktyka jest bo-
wiem jej laboratorium badawczym), odpowiada nastepujaco: niezwykle wazna

7  Tamze, s. 93.
Konfrontacja dwoch wizji wychowania (humanizmu i personalizmu) zostata poczyniona
przez Beate Ecler-Nocon w ksigzce Wyprawa na Gore Maslowa - rozwazania o procesie wycho-
wania (Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2021). Rozwazania przedstawione na
tamach tejze pozycji sktaniajg ku konkluzji, ze to personalistyczna wizja wychowania ma ku
temu $rodki, by zdoby¢ Gére Maslowa. Nauczyciel zaangazowany, jaki wylania sie w zapre-
zentowanych tu rozwazaniach, dobrze miesci sie w personalistycznej wizji wychowania.



funkcje pelnig tutaj uczelnie wyzsze®. Korzystne i porzadkujgce 6w obszar wy-
dajg sie dziatania instytucjonalne, ktére z géry bedg okreslalty wymagania na-
uczycieli w obszarze wychowania, jak réwniez wspieraly ich w tej aktywnosci.
Pozadanym rozwigzaniem wydaje sie objecie nauczycieli wsparciem opartym
na konsultacjach, podczas ktorych mogliby korzystaé z pomocy w sprawach
wychowawczych, analizowa¢ sytuacje wychowawcze, zdobywaé wiedze oraz na-
rzedzia do podejmowania korzystnych dla uczniéw dziatan wychowawczych.

Mozliwe jest takze wykorzystanie potencjatu, ktory funkcjonuje juz w szkol-
nictwie, jak poszerzenie i wzmocnienie wspoétpracy nauczycieli ze specjalistami
poradni psychologiczno-pedagogicznych.

Nie bez znaczenia dla motywacji do podejmowania dziatann wychowawczych
przez nauczycieli pozostaje przecigzenie ich obowigzkami biurokratycznymi,
zabierajagcymi cenny czas zawodowy i drenujacymi z zapatu i energii, ktore
moga by¢ spozytkowane na dzialalnos¢ wychowawczg. Waznym aspektem
jest takze motywacja finansowa nauczycieli do podejmowania aktywnosci wy-
chowawczej oraz doskonalenia w tym obszarze. Finansowanie doskonalenia
zawodowego nauczycieli w rozwoju umiejetnosci i $wiadomosci wychowawczej
wydaje sie kluczowe.

Ujednolicenie wiedzy o wychowaniu, wskazanie zgodnie z aktualnymi do-
niesieniami naukowymi najkorzystniejszych dla ucznia kierunkéw wychowania,
pomogltoby nauczycielom podejmowaé dziatania korzystne dla jak najpelniej-
szego rozwoju dziecka. Istotne znaczenie we wspieraniu Swiadomosci wycho-
wawczej nauczyciela zaangazowanego w wychowanie ma budowanie i wzmac-
nianie jego autorytetu w spoteczenstwie, jak réwniez tworzenie pozytywnego
dialogu spotecznego wokét zawodu nauczyciela. Uczelnie wyzsze majg istotny
wplyw na ksztaltowanie $wiadomosci wychowawczej przyszlych nauczycieli.
To podczas studiéw studenci nabywajg wiedze pedagogiczng oraz podejmuja
pierwsze dzialania wychowawcze. Podczas studiéw nalezaloby takze rozbudzac
swiadomosé wychowawczg studentéw. Dlatego tez program ksztatcenia ma klu-
czowe znaczenie. Jednak najdoskonalszy program ksztalcenia akademickiego
nie bedzie mial samorzutnej mocy rozbudzania swiadomosci wychowawczej
w takim stopniu, by usposabiala wole studentéw - przysztych nauczycieli, do
dziatania pelnego zaangazowania. Nie kazdy czlowiek posiada odpowiednie

9  Szeroko temat przedstawia ksigzka Praktyka czyni mistrza - czyli o przydotowaniu zawo-
dowym studentéw kierunkow pedagogicznych pod redakcjg B. Pituly (Slqska Wyzsza Szkota
Zarzadzania im. gen. Jerzego Zietka, Katowice 2014).
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Swiadomos$¢ wychowawcza wspélczesnego nauczyciela - tryptyk pedagogiczny

predyspozycje osobowosciowe do podjecia zawodu nauczycielskiego, co przeja-
wia sie w obrazie swiadomosci wychowawczej nauczyciela, odrzucajacego role
wychowawcza.

Nalezy réwniez zastanowic sie, co sprawia, ze nauczyciele odrzucajg odpo-
wiedzialno$¢ za wychowanie uczniéw lub przejmujg jg tylko w nieznacznym
zakresie. Czy tym czynnikiem jest brak wiedzy o procesie wychowania? Czy
moze wypalenie zawodowe sprawia, ze tej odpowiedzialnosci nie przejmujag lub
przejmuja ja tylko w ograniczonym zakresie? Czy stanowi o tym brak docenie-
nia wysitku nauczyciela i motywacji finansowej? Czy nadmiar biurokracji? Czy
uwarunkowania polityczno-spoteczne sprawiaja, ze nauczyciele dystansuja sie
do oddzialywan wychowawczych?

Z uwagi na ograniczenia badawcze obraz swiadomosci wychowawczej na-
uczyciela, choé w tryptykuy, jest poki co ledwie zarysowany. Przeprowadzone
badania moga by¢ inspiracja do szerszych poszukiwan w tym obszarze. Pro-
mowanie wiedzy o wychowaniu i jej rozwijanie wsréd nauczycieli sg tak samo
wazne jak motywowanie ich do dziatania wychowawczego sprzyjajacego rozwo-
jowi dziecka, co stanowi istote w ksztattowaniu $wiadomosci wychowawczej na-
uczyciela zaangazowanego w wychowanie. Niemniej wydaje sie, ze przelomowe
rozwigzania systemowe, majace na celu budowanie swiadomosci wychowaw-
czej nauczyciela zaangazowanego w wychowanie, wymagaja wieloaspektowych
i wielopoziomowych rozwigzan integrujacych dziatania naukowcéw i politykow.
Swiadomos¢ wychowawcza winna konstytuowaé owe rozwigzania.
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Aneks

Zapis obserwagji lekgji:

W zaprezentowanych opisach zastosowano nastepujace skréty: N, U, D, P, przy
czym po skrocie N przywolane sg wypowiedzi nauczyciela, po skrocie U - wy-
powiedzi ucznia, po skrocie D - wypowiedzi dotyczace motywow danego za-
chowania, po skrécie P - wypowiedzi pedagoga szkolnego.

Lekcja w klasie 1

Nauczyciel puszcza melodie z plyty cD. Uczniowie $piewaja pierwsza piosen-
ke. Po niej nastepuje przerwa, podczas ktorej nauczyciel zmienia ptyte. Jeden
z chlopcéw wykazuje wzmozong potrzebe ruchu (kreci si¢ na krzesle, czesto
zmienia pozycje ciala), rozpoczyna rozmowe z kolezanka z tawki, gtosno wypo-
wiada swoje mysli dotyczace piosenki. N: ,Michat, chce, zebys byt tutaj z nami”.
Chlopiec reaguje na zwrot zmiana zachowania (siada prosto, przestaje si¢ od-
zywac). D: ,Chciatam, zeby si¢ skoncentrowal, Zeby nie przeszkadzat na lekgji".

Lekcja w klasie 1

Dzieci stoja w kregu na koncu klasy, wykonuja polecenia zgodnie z intencja
nauczyciela. Jeden z uczniéw bierze kolege za reke i ciggnie go za nig z impe-
tem. N: ,Adas, dostaniesz uwage! Nie dos¢, ze bijesz, to jeszcze przeszkadzasz
na lekcji”. D: ,Przeszkadzal na lekgji".

Lekcja w klasie 1

Dzieci na koncu klasy tanczg do rytmu piosenki. Krzysiu bawi sie blisko Jana,
dotykajac go, przeszkadzajac w tanicu. Jan stanowczo méwi do Krzysia: Zo-
staw mnie!
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N: ,Krzysiuy, co znowu! Natychmiast chodz tutaj, bedziesz tanczyt obok mnie”.
D: ,Przeszkadzal na lekeji. Nie miatam czasu na poswiecenie tej sytuacji wie-

cej czasu’.
Lekcja w klasie 2

Nauczyciel prezentuje uklad taneczny do wykonania przez wszystkie dzieci.
Uczniowie s3a skupieni na prezentacji nauczyciela, nastepnie wykonuja zada-
nie zgodnie z poleceniem nauczyciela. D: ,Dobrze poradziliscie sobie z tym
zadaniem”.

Lekcja w klasie 2

Nauczyciel zwraca sie do dzieci, aby same wymyslily rytm. Zglasza sie jeden
z uczniow. N: Tylko tatwe, bo wymyslacie, a potem sami nie potraficie powto-
rzy¢ tego, co sami wymysliliscie”. D: ,Chce unikna¢ zamieszania’.

Lekcja w klasie 3

Nauczyciel prosi dzieci, aby wyciggnely zeszyty. Jeden z uczniéw zglasza, ze nie
ma zeszytu. Nauczyciel reaguje, nie odwracajac gtowy od komputera, mowi —
N: ,aha. Dlaczego. Nie mam czasu zajmowacé sie tym”. Kolejne dziecko zgla-
sza brak zeszytu, méwiac przy tym - U: ,MJj tata zawsze chowa mi zeszyty’.
Milczenie nauczyciela, niewerbalnie wyraza niezadowolenie wyrazem twarzy.

Lekcja w klasie 3

Nauczyciel puszcza dzieciom muzyke powazng ze wskazowka, aby dzieci za-
mknely oczy i wyobrazaly sobie cos. Jeden z uczniéw méwi: Ja bede myslat
N: ,Nie popisuj sie”. D: ,W moim odczuciu chlopiec chcial na siebie zwrdcié
uwage”. Przerwa. Niewiele dzieci na korytarzach. Po schodach schodzi nauczy-
ciel. Poziom wyzej slycha¢ wyraznie ucznia, ktory gtosno wykrzykuje wulga-
ryzm. Brak reakcji nauczyciela. D: ,Skonczytam lekcje, nie wiem, kto to byt
Przerwa. Jeden z uczniéw glosno puszcza muzyke przez glosnik. Brak reakeji
nauczyciela. D: ,Nie mam sil”.



Lekcja w klasie 6

Nauczyciel zwraca sie do uczniéw, trzymajac w reku zapisana kartke. Oznaj-
mia, ze to klasowy kodeks. Bedziemy sie do niego stosowali, przeczytam wam
go pozniej. Zawiesza kartke na tablicy korkowej w klasie. Do konca lekeji nie
wraca do tematu. D: ,Szkoda lekgji, uczniowie potrafig czytac i sami sie z nim
zapoznajy’.

Lekcja w klasie 5

Na lekgeji poruszany temat, do ktorego jedna z uczennic zadaje pytanie. N: ,Mo-
witam juz o tym nieraz, jak to zrobié. Nie odpowiadajgc na pytanie uczennicy’.
D: ,Ttumaczytam tyle razy juz to’.

Lekcja w klasie 5

Nauczyciel napotyka klopot w obstudze tablicy multimedialnej. Uczennica na
forum klasy proponuje rozwigzanie. Nauczyciel postepuje zgodnie ze wskazow-
kami uczennicy, co daje rozwigzanie przeszkodzie. Udato sie powiekszy¢ obraz.
N: ,Nadia, jaka Ty jeste$ spostrzegawcza”. D: ,Chcialam ja docenic”.

Lekcja w klasie 8

Uczennica przy tablicy rozwigzuje zadanie, ktore sprawia jej trudnosé. Nauczy-
ciel stara sie naprowadzi¢ dziecko na poprawng odpowiedz. N: ,Zobacz, a moze

mozna inaczej, moze tak”. Dziecko jednak nie dochodzi do prawidtowego roz-
wigzania. Nauczyciel kontynuuje proces naprowadzania uczennicy na poprawng
odpowiedz, daje czas na zastanowienie. Nagle przerywa i wspomina o kartkdwece.
Dziecko traci watek, rozprasza sie, popetnia kolejne btedy. Nauczyciel wraca do

watku przy tablicy, daje kolejne wskazdwki. Ostatecznie dziecko podaje popraw-
na odpowiedz. N: ,Super!” D: ,Przypomniata mi sie wazna sprawa, brakowato

mi cierpliwosci do tej sytuacji’”.

Lekcja w klasie 7

Dziecko wezwane do tablicy, aby rozwigzal zadanie matematyczne, z ktérym
sobie nie radzi. Lekcja jezyka obcego. U: ,Czy to jest angielski, czy matematyka?”
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N:,Liczy¢ masz umie¢”. U: ,Ale to mozna policzy¢ na kalkulatorze”. N: ,To macie
zadanie na matematyke, macie to zrobié, poprosze panig z matematyKki, zeby to
z wami zrobila". Ton nauczyciela pretensjonalny, wynika z niego dezaprobata
nauczyciela dla braku umiejetnosci wykonania poprawnie zadania przez ucznia.

Lekcja w klasie 7

Chaos w klasie, dzieci rozmawiajg, nie sg skoncentrowane na toku lekgji. N: ,Mi-
chal!” (istotnie podniesiony ton glosu). Dzieci reaguja cisza.

Lekcja w klasie 6

Trwa tok lekcji. Jeden z chtopcow siedzi w tawce. Nogi na krzesle, oparty o Sciane,
bokiem do tawki, podparta gtowa reka. Co chwile zamyka oczy, wykazuje oznaki
zmeczenia, znuzenia lub niewyspania. Wyraznie obserwuje sig, Ze nie uczestni-
czy w lekcji. Jego wyraz twarzy jest powazny. Nie notuje, nie wykonuje zadan
w ¢wiczeniach. Nauczyciel spoglada na ucznia. Nie reaguje. D:,On tak zawsze”.

Lekcja w klasie 5

Chtopiec nadaktywnie zadaje pytania niedotyczace przedmiotu i toku lekgji,
przerywa swoimi wywodami wypowiedZ nauczyciela, domaga sie rozmowy na
interesujacy go temat. Nauczyciel poczgtkowo ignoruje zachowanie ucznia. Po-
tem glosno: N:, Krzysiek!” Gestem wskazujac, ze oczekuje ciszy (palec na ustach).
Uczen reaguje ciszg. D: ,Chlopiec czesto przeszkadza w lekgcji”.

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel zwraca sie do uczennicy z prosbg, zeby powtérzyta wypowiadane
przez niego stowo (zwigzane z tokiem lekcji). Uczennica widocznie zaskoczo-
na, wydaje sie skrepowana, kreci przeczaco glowa. Nauczyciel powtarza stowo
i prosbe, aby uczennica je powtdrzyta. Uczennica powtarza stowo poprawnie.
N: ,Nie wyszlo di tak zle". D: ,Nie zastanawiatem sie nad tym”. Przerwa. Uczen
pomimo szkolnego zakazu korzysta z telefonu. Nauczyciel widzac to, podcho-
dzi do ucznia i nakazuje schowanie telefonu. Uczen stosuje sie, podsmiewujac
sie¢ pod nosem, komentujac sytuacje koledze (stowa nieuchwycone). Po chwili,
¢dy nauczyciel odwrdcit sie w inng strone, chtopiec ponownie wycigga telefon



i korzysta z niego. Nauczyciel po chwili zauwaza sytuacje, jednak nie reaguje.
D: ,Nie widzialam”.

Lekcja w klasie 7

Jednemu uczniowi dzwoni telefon podczas lekcji. Brak reakcji nauczyciela.
D: ,Nie mam sily”.

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel kieruje pytanie z przedmiotu do chetnej osoby z klasy. Nikt sie nie
zgltasza. Nauczyciel zwraca sie do jednej z uczennic: Masz tylko jedng ocene
czastkows, ty powiedz, Daria. Dziewczynka czyta polecenie, ale nie zna odpo-
wiedzi. N: ,Zerknij do ksigzki". Nauczyciel naprowadza uczennice pytaniami
pomocniczymi, gdy to nie pomaga, zwraca sie do klasy. Klasa, pomozemy? Pa-
daja odpowiedzi dzieci z klasy, ktos podaje prawidlows. Pytana uczennica nie
odzywa sie. Nauczyciel nie daje informacji zwrotnej dotyczacej sytuacji.

Lekcja w klasie 5

Chtopiec mruczy pod nosem. Przeszkadza nauczycielowi w prowadzeniu lekgji.
N: ,Szymon, mruczysz!” Uczen reaguje, przestaje.

Lekcja w klasie 7

Nauczyciel prowadzi z dzie¢mi dialog, zadaje pytania, typuje do odpowiedzi tych,
ktorzy nie uczestnicza aktywnie w toku lekcji. Jedna z wyzwanych do odpowie-
dzi dziewczat nie zna odpowiedzi na pytanie. N: ,Masz mato ocen czgstkowych,
postaraj sie”. U: ,Nie wiem”. Nauczyciel odnosi sie z pytaniem do calej klasy.
Nie daje informacji zwrotnej uczennicy. D: ,Nie sadze, Ze to bylo potrzebne”.

Lekcja w klasie 8

Podczas lekgji jeden z uczniéw wycigga kanapke i zjada kes. N: ,Przestan mi
jes¢ na lekgji! Co ty sobie myslisz?!" U: ,Jestem glodny”. N: ,Ja tez, to znaczy,
ze wszyscy bedziemy mlaskaé na lekcji?” D: ,Zachowanie niedopuszczalne, nie
mozna jes¢ na lekgji".
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Lekcja w klasie 4

Rozmowa na lekgji o prawach cztowieka. U: ,Prosze pani, jesli wejdzie mi policja
to moéwie..." (stowa nie udalo si¢ zarejestrowac, wedtug ucznia zwrot w jezyku
romskim, chlopiec nie jest Romem). N: ,Do funkcjonariusza publicznego mu-
sisz zwracac si¢ z szacunkiem”. U: ,Ale to znaczy dzien dobry po romsku” (uczen
$mieje si¢, komentuje koledze). N: ,Masz mowic z szacunkiem”. Zmienia aktyw-
nos¢, zwracajac sie z innym tematem do dzieci w klasie. D: ,Zdenerwowal mnie”.

Lekcja w klasie 6

Jeden z chlopcéw zaktada na lekcji bluze, na gtowe wktada kaptur. N: ,Dlacze-
go ty zaktadasz kaptur na glowe, przeciez nie ma jeszcze przerwy?”. Chlopiec
zdejmuje kaptur. D: ,Nie pozwole na zakladanie kaptura na lekcji”. Przerwa.
Uczen halasuje, ruszajac tawka na korytarzu, gtosno przy tym zwracajac sie do
kolezanki, drugi podnosi tawke. N: ,Przestancie w tej chwili! Co wy robicie!?”
Dzieci bez stéw reaguja poprawa zachowania. Nauczyciel idzie dalej. D: ,Nie
ma sensu rozmawiad, zareagowali”.

Przerwa

Uczennica korzysta z telefonu podczas przerwy. N: ,Schowaj ten telefon”. Uczen-
nica reaguje spetnieniem polecenia nauczyciela. D: ,Takie sg zasady w szkole”.
Przerwa. Uczen straszy innego, ze go uderzy. Gestem podnosi wysoko noge,
jakby chcial kopna¢ chlopca w glowe. Brak reakcji nauczyciela.

Lekcja w klasie 5

Nauczyciel podczas lekcji rozmawia z matky jednej z uczennic. Dzieci majg
zajaé sie sobg i poczekad chwile. D: ,Mama nie miata czasu w innym terminie”.

Lekcja w klasie 5
Zadanie do wykonania. Nauczyciel daje wyb6r uczniom w wyborze narzedzi,

jakimi moga wykonaé zadanie, prezentujac dostepne. N: ,Sami zdecydujcie,
w jaki sposdb to zrobicie”. D: ,Chce rozwija¢ kreatywnos¢ w uczniach”.



Lekcja w klasie 5

Uczen zwraca sie do nauczyciela z prosbg o pomoc, poniewaz nie potrafi nawlec
nitki na igte. N: ,Juz ide”. Pomaga chtopcu w zadaniu, prezentujac i ttumaczac
sposéb, w jaki to robi. D: ,Chce, zeby wiedziat, jak to zrobic".

Lekcja w klasie 5

Dziecko stoi przy $mietniku. Wyrzuca smieci. Wola nauczyciela. N: ,Nie bede
z Tobg rozmawiala w takiej sytuacji”. Dziecko wraca do tawki. D: ,Nie podo-
bato mi sie, jak sie zachowala”.

Lekcja w klasie 6

Uczennica zglasza sie, nauczyciel udziela jej glosu. Dziecko prosi o mozliwos¢
wyjscia do toalety. N: ,Dlaczego nie bytas na przerwie”. U: ,Nie zdazylam’.
N: ,IdZ". D: ,Nie lubie, jak wychodza do toalety”. Ton wypowiedzi nauczyciela
pretensjonalny.

Lekcja w klasie 7

Nauczyciel zadaje pytanie wszystkim uczniom w klasie. Jedna z uczennic zgla-
sza sig, inni odpowiadajg bez zglaszania. Nauczyciel oddaje gtos uczennicy,
ktora si¢ zglasza. U: ,Chcialabym powiedzie¢ czasownik” (zgodnie z pytaniem
nauczyciela). N: ,Ktos tu juz méwit, kto mowil” (zwracajac si¢ do innych)? Nie
umozliwia dziewczynce udzielenia odpowiedzi. Zignorowat ja. D: ,Nie wiem’.

Lekcja w klasie 4

Uczen zglasza sie podczas wypowiedzi nauczyciela. Zostaje mu udzielony glos.
U: ,Prosze pana, czy jako wychowawca zwolni mnie pan z nastepnej lekeji”.
N: ,Porozmawiamy o tym na przerwie”. D: ,Nie chciatem przerywaé toku lekcji”.

Lekcja w klasie 8

Uczen zglasza sie do odpowiedzi i podaje niepoprawng odpowiedz. N: ,Kac-
per to rzeczownik, a my szukamy przymiotnika. Pomysl i wrocimy do tego”.
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Reszta dzieci w klasie zgtasza sie, intensywnie domagajac sie udzielenia przez
nauczyciela glosu. Nauczyciel przechodzi do kolejnego przyktadu w ¢wiczeniu.
Po nim nauczyciel wraca do Kacpra z pytaniem: Kacper, wymyslites juz przy-
miotnik? Chlopiec odpowiada, dajac poprawng odpowiedz. N: ,Dobrze, Kacper”.
D: ,Chciatem da¢ mu szanse”.

Lekcja w klasie 4

Podczas toku lekgji jeden z chtopcéw wykazuje brak zainteresowania tematem,
nie wykonuje ¢wiczen, gwizdze. Brak reakcji nauczyciela. D: ,Nie wiem’.

Lekcja w klasie 5

Nauczyciel dyktuje notatke do zeszytu. Jedna z uczennic zwraca nauczycielo-
wi uwage, ze przed ,i" nie stawia sie przecinka. N: \W takim razie postawcie
kropke”. D: ,Miatla racje”. Wybrzmiewa alarm przeciwpozarowy. N: ,Zostawcie
wszystko, wychodzimy”. Dzieci wychodza w chaosie z klasy, nie wiedzg, co sie
dzieje. D: ,Wiedzieli, ze to alarm prébny”. Podczas pobytu na podwérku szkol-
nym w miejscu ewakuacji jeden z uczniéw zaktada stuchawki do uszu. Zdecy-
dowana reakcja nauczyciela N: ,Co Ty robisz, juz to wyciggaj!!” Uczen Scigga
stuchawki i wktada je do kieszeni. D: ,Niedopuszczalne zachowanie”. Podczas
pobytu na podwérku szkolnym w miejscu ewakuacji nauczyciel prosi uczennice,
aby staneta w miejsce przez niego wyznaczone. Uczennica odmawia, nauczyciel
wzial ja za ramie i przecigga w owe miejsce. D: ,Nie wykonata mojej prosby”.

Lekcja w klasie 6

Dzwoni dzwonek na lekcje. Dzieci wchodza do klasy. N: , Piotr, prosze do tawki”
(ton glosny, bardzo stanowczy). Dziecko wydaje si¢ zdezorientowane, podaza
ku tawce. N: ,Piotr!!" (krzyk).

Lekcja w klasie 1

Dzieci wyciagaja zeszyty i ksigzki, siadajg do tawek. N: ,Piotr, ja cie prositam,
zebys porzadnie usiadl” (gtos podniesiony, nieprzyjemny). Dziecko wydaje sie
zdezorientowane. Reaguje sztywna postawg ciala na krzesle. [Nauczyciel nie
wyrazil zgody na odpowiedz na temat jego zachowania.



Lekcja w klasie 2

Nauczyciel zwraca sie do dzieci w klasie. N: ,Co my mielis$my zrobi¢?” U: ,Tu-
taj na kaligrafii, prosze pani”. N: ,Nie". U: ,Tak". N: Nie". U: ,Tak”. N: ,Nie! Ja
wiem, co mam robic!” [Nauczyciel nie wyrazil zgody na odpowiedzZ na temat
jego zachowania).

Lekcja w klasie 3

Nauczyciel zwraca sie do uczniéw w klasie. N: ,Prosze otworzy¢ éwiczenia na
zadaniu domowym”. Po czym podchodzi do tawek dzieci kolejno. Wypowiada
si¢ na glos. Podchodzi do dziewczynki. N:,O, prosze, a pani co tutaj?” (z sarka-
zmem). Uczniowie nie odzywaja sie. N: O, prosze, to miatas zrobi¢, nie zrobitas”.
Przewraca kolejng kartke ¢wiczen. N: ,To mialas zrobi¢, nie zrobitas. No [..] to
bedziesz miala fajne zadanie na weekend". [Nauczyciel nie wyrazil zgody na
odpowiedz na temat jego zachowania].

Lekcja w klasie 1

Nauczyciel ttumaczy temat lekeji. Ton jego glosu jest gtosny. Nagle przerywa
i zwraca si¢ do ucznia. N: ,Jan, odloz ten otéwek natychmiast prosto’ (wczesniej
uczen siedziat cicho z otowkiem w rece). Nauczyciel wydaje sie¢ podenerwowany
od poczatku lekcji. D: ,Mam dzisiaj zty dzien".

Przerwa

N: ,Nie biegaj! co to igrzyska sg! Zwariowales”. Uczen zwalnia i idzie dalej
w swoim kierunku. Przerwa. Dwoch chtopcéw bawi sie razem (upadaja lekko
na kolana, element zabawy). N: ,Nie réb tak, co ty kresowiak jestes?” Ucznio-
wie odchodza.

Lekcja w klasie 8

Nauczyciel prowadzi lekcje. Zadaje pytanie na forum klasy. Nikt nie odpowia-
da. N: Ty, Zuzia". Uczennica nerwowo lapie sie za rece, przewraca palcami, jest
wyraznie spieta. N: ,No co? Nie wiesz?!" Nauczyciel sam odpowiada na zadane
pytanie.
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Lekcja w klasie 7

Nauczyciel prowadzi lekcje. Jeden z uczniéw zwraca sie do innego z pytaniem.
N:, Ty sobie uwazaj, ja juz sobie zapisuje. Jutro jest wywiadéwka. Cicho masz by¢”.

Lekcja w klasie 4

N: ,No, kolezanko, jak ty siedzisz. Prosto siada;j!”

Lekcja w klasie 5

Nauczyciel zwraca sie do ucznia z pytaniem dotyczacym toku lekcji. Uczen nie
zna odpowiedzi na zadane przez nauczyciela pytanie. N: A ty paskuda piekna?
Ty nie stuchasz, co ja do ciebie méowie”.

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel zwraca sie do uczniéw. N: ,To zadanie zrobicie sami”. Jedni ucznio-
wie glosno wyrazaja zadowolenie, inni sprzeciw. N: ,Jak cos, to podejde”. Na-
stepnie ttumaczy zadanie jednej z uczennic, ktéra ma klopot ze zrozumieniem
polecenia. Thumaczy, po chwili przerywa. N: ,Nie, nie, jednak musze napisac
na tablicy”. Odchodzi od uczennicy bez stowa i wykonuje zadanie na tablicy.
Niezadowolenie w gtowie nauczyciela.

Lekcja w klasie 6

N: ,Michatku, pisz mi tu ladnie”. U: ,Pisze tadnie”. N: ,No nie, troche mi tu
bazgrolisz”.

Lekcja w klasie 6

U: ,Wie pani co, méj tata pojechat do szpitala.” (nasladuje dzwigk karetki) N: ,No
tak, juz ci wierze”. Uczen nie kontynuuje.



Lekcja w klasie 6

Jeden z uczniéw zwraca sie do nauczyciela z pytaniem dotyczacym tematu lek-
¢ji. N: ,Nie rozumiem, czemu ty rozmawiasz, ja nie skonczytam”.

Lekcja w klasie 2

Nauczyciel prosi dzieci, zeby wstaly z tawek i usiadly na dywanie. Jedno z nich
skacze jak zabka (temat lekcji zwiazany z zabka). N: ,Szymon, nie skacz!" Uczen
wykonat jeszcze jeden podskok. N: (glosnym tonem) ,Popatrz na mnie” (wycia-
ga pudetko z kartonikami réznego koloru i wyciaga z6tta kartke). ,Widzisz, co
mam w reku? Juz wyciggnelam!” Dziecko reaguje bezruchem.

Lekcja w klasie 1

Dzieci stoja z tylu klasy, w pétkolu, przygotowani do Spiewania piosenki. Na-
uczyciel podchodzi do uczniéw i bez stowa bierze ich za przedramie i ustawia
wedltug swojego planu.

Lekcja w klasie 2

Dziecko otwiera ksigzke wedtug wskazan nauczyciela, on, spogladajgc na ucznia,
moéwi. N: ,Gdzieze$ ty poszedt w tym szukaniu?” Bez wyjasnienia przechodzi
dalej. Dziecko dtuzsza chwile szuka nadal strony. N: ,No zalaztes juz?! Ile moz-
na otwierac ksigzke?” Uczen w koncu znajduje odpowiednig strone.

Lekcja w klasie 3

Nauczyciel podchodzi do kazdego ucznia, aby sprawdzi¢ poprawnos¢ wykona-
nia zadania. Komentuje na glos. N: ,Czemu ci, Kornelko, nie wychodzi?" Pod-
chodzi do kolejnego ucznia. N: ,Moge zobaczy¢ u pana, czemu tak za linig?
Musisz, sie stara¢, tak?”
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Lekcja w klasie 1

Nauczyciel gtosnym, zdenerwowanym tonem zadaje pytanie dotyczace oma-
wianego zadania. U: 4, prosze pani”. N: ,Gdzie ty masz tutaj 4? Umiesz liczy¢
do 4, czy nie umiesz?”

Lekcja w klasie 2

Nauczyciel podchodzi do uczennicy podczas wykonywania samodzielnie za-
dania. Na forum klasy zwraca si¢ do uczennicy. N: ,Ale nie zmieniaj kredki,
bedziesz do jutra to robita! Jedng kredkg rob!” Zadanie polegato na pokoloro-
waniu kwiatkdw.

Lekcja w klasie 5

N: ,Trzymaj ksigzke, glowy ci nikt nie ukradnie, a ksigzke ja ci moge ukrasé.
Czym ty sie bawisz teraz, siedZ prosto!”

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel zadaje pytanie na forum klasy. Uczen odpowiada niepoprawnie.
N: ,Jakie 6! no jakie 6! Czy ty w ogdle myslisz?! Halo!”

Lekcja w klasie 2

Dwoch chlopcdéw podczas wyciggania ksigzek z klasowej szafki kldci sie. Jeden
uczen popycha drugiego, drugi nie pozostaje mu dtuzny i réwniez go popycha.
Biegna razem do nauczyciela. Ut: ,Prosze pani, ja poszedlem po ksigzke i po-
pchnatem go niechcacy i przeprositem”. U2: ,Prosze pani, on mnie popchnat’.
N: (do U1) ,No widzisz, co zrobites? Przeprosiltes go?” U1 do U2: ,Przepraszam’.
N: ,Przeprosil cie juz i koniec, a ty” (do U1) ,uwazaj nastepnym razem".

Lekcja w klasie 3

Dzieci graja na flazoletach. N: ,Na nuty patrz, nie na mnie!” (z wyraZznym na-
pieciem w glosie).



Lekcja w klasie 7

Nauczyciel na poczatku lekgji zwraca sie do uczniéw. Kogo nie ma? Gdzie Ma-
teusz? Nikt nie odpowiada. Nauczyciel wychodzi z klasy na korytarz. N: ,Plecak
jest”. Wraca do klasy i zaczyna prowadzi¢ lekcje. Po chwili do klasy wchodzi
Mateusz, spdzniony. N: ,Gdzie bytes?” U: ,Gdzies". N: ,Dtugo ci zeszlo”. Uczen
bez stowa siada do tawki, a nauczyciel kontynuuje lekgje.

Lekcja w klasie 8

Chtopiec przy tablicy, rozwigzuje zadanie. N: ,Milosz, jak zaokraglimy te licz-
be?” Uczen odpowiada poprawnie. N: ,Dobrze, Milosz, sobie z tym poradzites”.

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel na forum klasy zwraca si¢ do ucznia. N: ,Olek, ty widzisz?" (uczen
siedzi w 1. fawce I rzedu). U: ,Tak". N: Ty nie widzisz, przesiadz si¢” (wskazuje
1. tawke, 1T rzedu). Uczen wstaje i siada na miejsce wyznaczone przez nauczy-
ciela. N: ,Musze zadzwoni¢ do twojej mamy, zeby ci kupila okulary”.

Przerwa

Nauczyciel dyzurujacy od dluzszego czasu rozmawia z innym nauczycielem.
Jeden z uczniéw podchodzi i prosi o glos, zniecierpliwiony czeka. N: ,Nie teraz,
poczekaj’. Uczen czeka kilka minut, po czym odchodzi. Nauczyciel nie reaguje,
kontynuuje rozmowe.

Lekcja w klasie 7

Nauczyciel dyktuje notatke do zeszytu. Dyktujac jedno ze zdan, zaznacza,
N: I tak, jak powiedzial Tomek” (doceniajac wypowiedz wczesniejsza dziecka).

Lekcja w klasie 8
Podczas lekdji zza okna stychaé odglosy krow. Dzieci najpierw dyskretnie sie

$miejg, jednak za kazdym nowym odglosem w klasie nastaje coraz wiekszy chaos.
Nauczyciel nie reaguje, nadal niewzruszony kontynuuje lekcje. W pewnym
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momencie zwraca sie do jednego z uczniéw: Kamil, ale co sie stalo?! Kamil
przerywa $miech, ale reszta klasy Smieje sie nadal. Nauczyciel bez reakeji przez
dtuzszg chwile, w klasie nadal chaos. N: ,Cisza!''" Uczniowie reagujg na krzyk
nauczyciela cisza.

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel przechodzi miedzy tawkami, prowadzac lekcje. Zatrzymuje sie przy
tawce, gdzie siedzi dwoch chtopcéw. N: ,Michal, gdzie ty masz ksigzke, Marek,
a ty gdzie? To wy siedzicie od poczatku lekcji bez ksigzki? Co wy robicie na tej
lekcji?!” Odchodzi od uczniéw. Jedna z dziewczynek daje swoja ksigzke chtop-
com i korzysta z jednej ksigzki z kolezanka. Nauczyciel obserwuje sytuacje,
nie moéwi nic.

Lekcja w klasie 5

Poczatek lekcji. N: ,Halo, chlopcze, ty z ostatniej tawki, tak ty, jak masz na imie?”
U: ,Mateusz’. N: ,1dZ do sekretariatu po glosniki”. Uczen wychodzi z klasy, wra-
ca po kilku minutach. N: ,Podlgcz mi to” (glosniki). U: ,Nie za bardzo orientuje¢
sie jak”. N: ,No, fajny jestes”. Uczen podejmuje prébe, stara sie wykonac zada-
nie. N: ,No i co? Najwazniejsze, zeby grato’. Uczen szuka gniazdka do podlas-
czenia glosnikéw. N: ,00! tutaj mamy tylko to gniazdko? Powinnam mieé ze
soba przedtuzacz” (zwraca si¢ ponownie do ucznia) ,IdZ do sekretariatu jeszcze
raz, przynies przedtuzacz”. Uczen wykonuje polecenie. Wraca z przedtuzaczem
i uruchamia gtosniki. Siada do tawki. Nauczyciel bez reakdji.

Lekcja w klasie 5

N: ,Dobrze, to kto zaspiewa?” (zwraca si¢ do uczniéw w klasie). ,Nooo.." (nikt si¢
nie zglasza). ,To co, wybieram. Martyna, prosze. Z ksiazki czy nie?” U: ,Wolala-
bym z ksigzki”. N: ,Twoj wybor, z ksigzki to 3, na pamieé ocena wyzej". U: ,Ja
sie wstydze”. N: ,To co?! Nigdy nie $piewalas solo?!” Uczennica zaspiewala pio-
senke z pamieci. Otrzymata 4. N: ,Dobra, chciatabym przepytad jeszcze potowe
[w kontekscie dzieci], szybko, bo mam jeszcze temat do zrobienia. Przemek teraz
ty”. U: ,Ja sie wstydze”. N: ,Nie wierze! Jak sie wstydzisz?!" U: ,No wstydze si¢”
(wyraznie zmieszany, czerwony na twarzy) N: ,To dobre, niewazne, Zartujesz, 1"
(ocena wystawiona przez nauczyciela). N: ,Oliwer, teraz ty”. Uczen zaczyna



$piewac dosc cicho. N: ,Ale $piewaj!” U: ,Ja nie umiem prosze pani”. Kontynu-
uje $piewanie, gdy konczy, nauczyciel bez informacji zwrotnej do ucznia prosi
o zaspiewanie innego chlopca. N: ,Teraz ty". U: ,Wstydze si¢”. N: ,No jak sie
wstydzisz?! Przestan! Co wy wyprawiacie, nigdy nie Spiewaliscie?!” Uczen $piewa,
gdy skonczyt N: ,No i co? Strasznie byto?!" U: ,Tak". N: ,Przestan, 3" (ocena). Na-
uczyciel wskazuje nastepng osobe do Spiewania, gdy konczy, stwierdza: ,Szkoda,
ze nie nauczyles sie tekstu, tak bys sobie zapracowal na 4 takim $piewaniem,
a tak 3. N: [Teraz Sabina’. Dziewczynka $piewa, wyraznie spieta. Nauczyciel
zajmuje sie czyms$ przy komputerze, wyraznie nie jest skupiony na wykonaniu
zadania przez uczennice. Dziecko przerywa w pewnym momencie. N: ,No, $pie-
waj dalej, przeciez stysze cie”. Dziewczynka konczy $piew. N: 4, teraz Mikolaj,
prosze bardzo’. U: ,Prosze pani, ja nie umiem $piewaé, mam badziewny glos”.
N: ,,Spiewaj!" Chtopiec $piewa, dostaje 3. N: ,Dobra, to Ania”. U: ,Prosze pani,
nie dam rady”. N: ,Stuchajcie, jestescie nieprzyzwyczajeni, robicie cyrki!” Uczen-
nica zaczyna ptakaé. N: ,Dobra, koniec na dzisiaj. Otworzcie ksigzki. Temat na
dzisiaj »Najstarsze hymny polskie«”. Zaczyna prowadzi¢ lekcje.

Lekcja w klasie 7

Nauczyciel wita sie z uczniami i zadaje pytanie: Wy jestescie 7 a, czy b? Nie
podpierajcie sie na tokciach! W klasie cisza.

Lekcja w klasie 3

Lekcja wi. Jeden z ucznidéw nie ¢wiczy, zwolniony przez rodzica. Dzieci zaczy-
naja gre ,dwa ognie” N: ,Chcesz zapisywaé punkty?” U: ,Tak”. Chlopiec przez
calg gre z zaangazowaniem zapisuje punkty we wspétpracy z nauczycielem.
Nauczyciel motywuje uczniéw do gry: dawaé, gramy, gramy, dobrze, tak jest.

Lekcja w klasie 4

Lekcja wychowawcza. N: ,Chciatabym jeszcze dzisiaj odnies¢ sie do naszego
klasowego kodeksu, zebyscie odcisneli palcem swojg zgode. Jesli ktos ma jakies
watpliwosci, to méwié. Punkt 1. Jestem kulturalny. Co to znaczy?” Ut: ,Jesli
jem, nie mlaskam”. U2: ,Nie przeklinamy”. Jeden z uczniéw wyrywa sie bez
udzielenia glosu N: ,Max, jak chcesz cos powiedziel, to podnies reke”. Uczen
podnosi reke. N: ,Max, prosze”. Ut: ,Jesli jemy, to nie méwimy o brzydkich
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rzeczach”. N: ,Ok. punkt 2. Kontroluje swoj gniew, unikam konfliktéw i potrafie
przeprosié. Co to znaczy?” Ut: ,Zglaszamy bojki, nie bijemy sie. Prosze pani,
a ostatnio obok biblioteki bili sie chtopcy, nawet do krwi”. N: I co zrobiliscie?”
Ut: ,Powiedzielismy p. Joli i ona nie zareagowala”. N: ,Niemozliwe. Nastepny
punkt nie wymaga komentarza - Jedna osoba méwi, reszta oséb stucha i nie
przerywa wypowiedzi. 5. Wypowiadam sie tylko w swoim imieniu. Czyli nie to,
co kolega, kolezanka czy przyjacidtka. 6. Zawsze méwie prawde, nie plotkuje”.
Ut: ,Tutaj chodzi o to, ze jak sie z kims pokldce, to nie méwi to tamto, bo po-
tem moze oberwaé ten drugi, a to nieprawda’. N: ,Dokladnie tak. Stuchajcie,
jak popelnimy blad, to trzeba si¢ do tego przyznal. Kazdy popelnia bledy, czy
duzy, czy maly, kazdy i dlatego trzeba sie do tych bledéw przyznad. 7. Przyznaje
sie do bledéw. To nawigzanie do tego wczesniejszego. Cisza! (w klasie harmider)
8. Szanuje czyjas wlasnosé. Pamietacie, wy mi tutaj podawaliscie przyktad od-
noscie plecakéw, a dzisiaj to ja wyszlam z klasy i wniostam plecak Marty, ktorej
jeszcze nie byto. Komus to przyszto do gtowy?” Ut: ,To jeszcze prosze pani, jak
pozyczam otdwek od kolegi, to go nie tamie, nie obgryzam”. N: ,Tak, nie rzucasz,
nie tamiesz”. Ut: ,Tak samo jak nie zabieramy komus rzeczy, nie rzucamy do
meskiej toalety”. N: ,Tak, dokladnie”. Jeden z uczniéw zaczyna wypowiedz.
N: ,Max sie zglosil, nie. Max mowi, kiedy mu sie chee!” Uczen zamilknat i pod-
niost reke. N: ,Prosze, Max". Ut: ,No bo jeszcze, ze niekiedy chlopcy chowaja
plecaki chlopakom i dajg do meskiej toalety, a dziewczyny do damskiej, to tak
nie wolno robi¢”. U3: ,Niekiedy, jak przed historig, gramy w pitke, to starsi nam
ja zabierajg i nie pozwalajg sie bawic”. N: ,No, bo prawda jest taka, ze w statu-
cie szkoly jest napisane, ze nie gramy w pitke na korytarzu”. U3: ,Ale prosze
pani, to taka mata mieciutka pitka”. N: ,No ja wiem, ale nie mozna i koniec. Na
przerwach niczym nie rzucamy”. U3: ,Ale ci starsi nam zabierajg i sami grajg’.
U4: ,Ja chce jeszcze, prosze pani, bo nie raz bylo, ze starsi palg w ubikacji e-pety
ija zgtaszam pani, oni méwig, Ze mam nie méwié, bo mnie zabijg, ale ja dalej
moéwie”. N: (dtuzsza chwila namystu). ,Zostan po lekcji. Dobrze. 9 punkt. Pod-
czas lekcji zachowuje sie grzecznie. Na lekcji wypowiadam sie na temat. Czylj,
jezeli jest matematyka, to wypowiadam sie na tematy matematyczne, a sprawy
wychowawcze zalatwimy na godzinie wychowawczej, ewentualnie na przerwie,
bo niekiedy jest wiecej spraw wychowawczych do zatatwienia, a godzina jest
jedna, wiec zalatwiamy to na przerwach. Nastepne. Podczas lekgji i przerw pa-
mietamy o zasadach bezpieczenstwa’. Us: ,Chodzi o to, Ze tutaj na dole, na ko-
rytarzu jest takie przejscie, gdzie Kamil z chtopakami czesto sie bijg, Julka ich
straszy, ze pani ich wywali i przestajg”. N: ,Mozna zalatwié sprawe samemu?



Mozna. Ja co$ chciatam nawigzaé, no wlasnie sznuréwki. Rozmawiatam z ro-
dzicami na zebraniu, ze wszyscy macie mie¢ buty na rzepy lub wciggane, zeby-
Scie sie o sznuréwki nie potykali. Jak wy chodzicie z rozsznurowanymi butami,
to stanowi duze zagrozenie. Podczas probnej ewakuacji nic wam by sie nie stalo,
gdybyscie mieli zasznurowane sznuréwki. Tam chyba 3 osoby sie potknely. Je-
den drugiemu stanal na sznurdwece i przez to to byto. W przypadku ewakuacji,
ucieczki przez takie co§ mozna byloby sie zabié. Przez sznuréwke. Albo nauczy¢
sie porzadnie wigzaé sznuréwki”. U6: ,Jak ja patrze na Oliwie i widze jak ona
nie potrafi wigza¢ butdw, to jest zatosne”. N: ,Jak ktos ma klopot z wigzaniem,
to wyznaczymy 2 osoby z klasy, dyzurnych od wigzania wszystkim butéw w kla-
sie”. Uczniowie zmieszani. N: ,Stuchajcie, musimy konczy¢, bo jeszcze mamy
sprawy rozne, a tego jest bardzo duzo’. U7: ,Prosze pani, na poczatku wszyscy
mieli rzepy, a potem p. Ewa na wf powiedziala, ze wszyscy maja mie¢ buty na
wigzanie, a teraz znowu inaczej’. N: ,Wiesz, Andrzej, naucz sie wigzaé sznu-
réwki”. U: ,Nauczytem sie. N: To naucz sie tak, zeby sie nie rozwigzywaly”. Za-
mieszanie w klasie. N: ,Ej, towarzystwo, uspokoi¢ sie! Przechodzimy dalej. Te-
lefon na lekji i na przerwie nie jest mi potrzebny, wiec jest schowany w plecaku.
Stuchajcie, to bedzie zapis w statucie szkoly, czyli najwazniejszy dokument,
poniewaz na ostatnim zebraniu kazdy wychowawca musiat zebra¢ opinie od
waszych rodzicéw, czy zgadzaja sie na to, zeby obowigzywal catkowity zakaz
uzywania telefonéw na terenie szkoly”. U8: ,Nawet w $wietlicy nie mozna’.
N: ,Wiec decyzja jest taka, ze absolutnie w zadnym wypadku nie mozna uzy-
wacl telefonéw w szkole. Mozna uzywacé telefonu, jesli chcesz zadzwonié do
mamy. Podchodzisz do nauczyciela dyzurujgcego i méwisz, ze chcesz zadzwonic
do mamy. Potrzebujesz pilnie skontaktowac sie z mamg albo napisa¢ do mamy
sMs”. U6: ,Ale ja mam specjalng aplikacje, kiedy ma przyjechaé autobus’.
N: ,I bardzo dobrze, rodzice powiedzieli, ze bedziecie mieé telefon, ale tylko
w waznych sytuacjach, zeby nie byto tak jak na ostatniej lekcji, kiedy byta pani
z kuratorium. Kiedy komus zabuczal telefon, a wszyscy sie rzucili do plecakow,
zeby zobaczy¢, czy to jego telefon”. U8: ,Wie pani, jakie to nie jest fajne, tata mi
kupit telefon, nowy, fajny, a teraz mama chce, zebym go data mtodszej siostrze,
zeby jak jada gdzies dalej, to zeby miata co robi¢ podczas jazdy samochodem
i nie ptakala, a mi dadzg taki zwykly, klikany”. N: ,No i dobrze”. U8: ,Ja mam
tylko telefon, zeby sprawdzi¢ godzine albo zadzwoni¢ do mamy”. N: ,Telefon
nie jest ci potrzebny do sprawdzania godziny, bo w kazdej klasie jest zegarek
i wiesz, ktora jest godzina”. U6: ,Ale, prosze pani, w sali polskiego nie dziata,
w sali do geografii tez nie”. U8: ,W matematycznej tez nie”. N: ,To powiedzcie

Aneks

163



Aneks

164

pani, zeby zmienila baterie, a poza tym jest dzwonek, po co wam godzina?! Po
co wam, ze tak powiem, orientowac sie, ile jeszcze czasu zostato”. US: ,,Zeby
musi wiedzie¢, ktora godzina, zeby wiedzied, kiedy wyjs¢, bo mama mu tak na-
pisata, bo na przyktad gdzies daleko jadg”. N: ,Zgadza sie, wiec poprosi¢ na-
uczyciela. Ok, kolejny punkt. Nie wstydze sie prosi¢ o pomoc. Prosze o tym
pamietad, ze jezeli komus dzieje sie krzywda, obojetnie, nie musze by¢ to ja,
niekoniecznie musi by¢ to pani pedagog, moze by¢ kto$ inny z dorostych, do
kogo macie zaufanie. Przychodzicie i mowicie to, co was niepokoi”. US: ,Prosze
pani”. N: ,Nie, kolejny punkt, ostatni. Pomagamy sobie nawzajem. Jestescie
jedna klasg, tworzycie jeden zespét i to wy macie sobie pomagaé nawzajem.
Obojetnie czy to w nauce, jeden drugiemu wytlumaczy, czy w przypadku, no
nie wiem, u nas w tamtym roku byty takie sytuacje, ze dziewczyna miala noge
w gipsie, to jej pomagali nosi¢ plecak. Czyli w takiej sytuacji tez trzeba sobie
pomdc”. U8: ,Prosze pani, a jak na sprawdzianie? N: Nie Oliwer, to juz jest tro-
che za pdéino, przed sprawdzianem. Jak kto$ czego$ nie rozumie, ale nie na
sprawdzianie”. U8: ,Prosze pani, to tak jak Julka mi pomagata przed poprawg
z matematyki. Dwéjke poprawitam na jedynke”. N: ,No nie zawsze pomoc jest
100%. Ja tez jak prowadze lekdcje, to ja chce, zebyscie sie wszyscy nauczyli na
100%, ale niekiedy wychodzi jak wychodzi. Stuchajcie i to jest nasz regulamin,
ktory wisie¢ bedzie tutaj przez caty rok”. US: ,A zdjecie nasze, gdzie bedzie wi-
sie¢"? N: ,Jeszcze nie myslalam o tym. Shuchajcie, tutaj jest lista, umawiamy
sie tak jak w dzienniku wedtug kolejnosci, tylko pamietajcie, podpisujecie sie
tylko imieniem”. U8: ,Tak bez nazwiska?”

Lekcja w klasie 5

N: ,Zanim przejdziemy do lekcji, oddam wam dyktanda. Poszto wam bardzo
dobrze. Gratuluje”.

Lekcja w klasie 8

Podczas lekcji do klasy wchodzi drugi nauczyciel i zwraca sie do nauczyciela
prowadzacego lekcje na forum klasy. N1: ,Nie wiesz, gdzie jest klasa 7? Ja nie
mam dzieci”. N2 (prowadzacy lekcje): ,Jak to?” N1: ,No nie ma klasy” 7. U: ,Pro-
sze pani, niektdrzy biorg udzial w przygotowaniach do akademii”. N1: ,Aha,
ide ich szukad”.



Lekcja w klasie 4

Lekcja wychowawcza. N: ,Jakie jeszcze macie sprawy z tego tygodnia?” U: ,Pro-
sze pana, nadal nie dziala maszyna ze stodyczami”. N: ,Jolu, czy ja wygladam
jak ktos, kto naprawia takie maszyny?” U: ,To niech mi pan kupi te paluszki za
2 zl". [Nauczyciel, brak reakgji]. Uczen zglasza nauczycielowi, ze zostal przezwa-
ny w obrazliwy sposdb przez kolezanke z klasy. N: ,No, Ala". Dziewczynka nie
odzywa sie. N: ,To jest wlasnie taka moralnos¢ Kalego. Czyli jak Staszek kogos
przezwal, to ma przeprosi¢ i najlepiej p6js¢ do dyrektora, ale jezeli Ala go prze-
zwala, to jest ok”. U: ,Ale ja przeprositam Staszka”. N: ,No, ale to nie byto uznane”.
Dziewczynka wstaje z tawki, pochodzi do Staszka, podaje mu reke i glosno mowi
,przepraszam’. N: ,Staszek, no juz?” Chlopiec kiwa potakujgco glows. Zglasza sie
uczen, nauczyciel udziela mu glosu. U: ,Prosze pana, ja chcialem co$ powiedzie(,
ale zapomnialem i dlatego chciatem pana przeprosi¢”. N: ,Aha, no dobrze Zby-
szek. Ok. Jest ci wybaczone”. Nauczyciel udziela gtosu uczennicy, ktora sie zglasza.
U: ,Czy jest to dobry moment, zeby powiedzie(, ze nie czytatam W pustyni i w pusz-
czy i nie wiem, co to oznacza z tym Kalim”. N: ,No to jeszcze raz ci wyjasnieg, bo
bardziej mogtaby mieé pretensje pani z jezyka polskiego, Ze nie wiesz. Jezeli ktos
nie czytal. Jest to opowies¢ o dwojgu polskich dzieciach, dziewczynce i chtopcu”.
U: ,Ja to ogladatam’. N: ,No wlasnie, jest wiele ekranizacji. Ktos pamieta tres¢?
Prosze, Ala". U: No, ale ja tak troche omijalam”. N: ,To omijalas czy nie, dobrze
widze, Ze nie masz nic do powiedzenia na temat tej ksigzki. Prosze, Alan”. U: ,Co
ja tam chcialem powiedziec aa, Ze to powinno nazywac sie w Podlasiu i w pusz-
czy’. N: ,Dlaczego?” U: ,Bo pustynia i puszcza to jest co§ podobnego”. N: ,Nie.
Oni zostajg porwani w Afryce, podrdzuja i udaje im sie uciec. W miedzyczasie
poznali Kalego”. U: ,Kto to jest ten Kali?” N: ,No taki czarnoskory cztowiek. On
opowiadal, Ze jezeli ktos jemu ukradnie krowe, to jest przestepca, a jesli on ko-
mus, to wtedy wszystko jest w porzadkuy, stad to sie wzieto”. U: ,To on byl ghupi”.
N:,On nie byt ghupi, on byl, jak to powiedzied, bardziej sprytny”. U: ,Prosze pana,
ja widziatem kiedys w telewizji, jak taki czarnoskory raper spiewal i zachowywat
sie jak matpa. Chlopiec nasladuje malpe”. N: ,No, Fukasz ja chyba bede musiat
tutaj jeszcze co$ dopisa¢ do uwag”. Wraca do rozmowy z klasg na wczesniejszy
temat. Przerwa. Chlopiec wchodzi na tawke. Nauczyciel kieruje wzrok na ucznia.
N: ,Franek!” Chlopiec nie reaguje. N: ,Franek!” Chlopiec schodzi z tawki. N: ,Chodz
tutaj do mnie!” Chtopiec podchodzi. N: ,Gdzie ty jestes? W z00?” U: ,Nie, prze-
praszam’. N: ,Teraz bedziesz tu stal [wskazuje miejsce przy lawce, gdzie lezy to-
rebka nauczyciela] do konca przerwy. Pilnuj mi torebki”.
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Lekcja w klasie 8

Lekcja wychowawcza. N1: \W pigtek zamiast polskiego zrobilismy lekcje wy-
chowawcza, wiec dzisiaj bedzie lekcja jezyka polskiego”. Do klasy wchodzi pe-
dagog ze sprawg dotyczaca wycieczki do szkot ponadpodstawowych, zwigzang
z wyborem kierunku dalszego ksztalcenia. N1: ,Dzisiaj mamy lekcje polskie-
go, bo w piatek byla lekcja wychowawcza”. P: ,Ja tylko rozdam zgody dla ro-
dzicow”. Pedagog rozdaje zgody. Dzieci maja rézne pytania. P: ,Z pytaniami
prosze przyjs¢ na przerwie do mnie”. U: ,Prosze pani (do pedagoga) czy tutaj
ma by¢ miejsce zamieszkania?” P: ,No, a jakie inne?” U: (zdenerwowany) ,Nie
wiem jakie, pytam sie, bo potem matka sie mnie pyta, co ma napisa¢, a ja nie
wiem! Chce wiedzied". P: ,Tak, miejsce zamieszkania”. W tym czasie do klasy
wchodzi kolejny nauczyciel. Po wejsciu czeka, az pedagog zakonczy rozdawac
zgody dla rodzicow. Gdy pedagog wychodzi N2: ,We wtorek jedziemy do teatru.
Chce, zebyscie przyszli 15 min wczes$niej, zeby$my znowu nie mieli probleméw
z wyjazdem”. N1: ,Mamy lekcje polskiego, w pigtek bylta lekcja wychowawcza'.
N2: ,Ja tylko na chwile. Kto ma jeszcze zgody? Lekcje sa odwolane, kto nie
jedzie, bedzie chodzit na lekcje z klasg 7". N1: ,Mamy do ustalenia role, mam
zgloszonych kilku uczniow do rél, mamy jeszcze role (wymienia postaci). Pra-
ca klasowa bedzie w przyszlym tygodniu. Dzisiaj musimy doprecyzowaé, kto
bedzie miat jaka role. Kto bedzie miat role Kirkora? Bardzo wazna postad,
moze jg broni¢ albo oskarzal”. Cisza w klasie. Po dtuzszej chwili zgtasza sie
chlopiec. U: ,Ja moge by¢ Kirkorem. Nie bedzie zadnej obrony! Zrobie sad na
Balladynie, bede ja oskarzal, nie obronie jej, bede sie nad nig znecal, wezme
pistolet”. Nauczyciel nie reaguje, zwraca sie z innymi rolami do dzieci. Po
chwili jeden z uczniéw: Prosze pani, ale mi chodzi o to, Ze pani zapomniata
przypomnie(, ze z sagdem i tym Kirkorem, to chodzi o wydarzenia z samej lek-
tury. On nie moze sobie wybra¢, bo Kirkor nie wiedzial. N1: ,No tak, to bardzo
wazna postad, ty nie mozesz sobie wybra¢”. U: ,To ja nie chce by¢ Kirkorem”.
U: ,No przestan, Julek!” Nauczyciel zwraca sie do uczniéw z ustaleniem reszty
r6l: Pozostato jeszcze wiele rol. Nikt sie nie zglasza, jak tak, to ja sama bede
musiata je rozdzieli¢. Cisza, nauczyciel czeka na chetne osoby do obsadzenia
pozostatych rol. Wyczuwalne zdenerwowanie. N: ,No, kto? Bo sama was roz-
dziele!” Dhuzsza chwila ciszy. N1: ,Szkoda! Koniec”. Nauczyciel przechodzi do
prowadzenia tematu lekgji.



Lekcja w klasie 5

Nauczyciel oznajmia, ze zaraz uczniowie rozpoczng pisaé sprawdzian. N: ,Przy-
pominam wam, Zebyscie czytali polecenia 2-3 razy ze zro-zu-mie-niem. Pa-
trzcie dokladnie. Wiecie, ze s3 osoby, ktére maja wiecej czasu”. U: ,Czy mamy
sie ba¢?” N: ,Mariusz, przestan, czy ja gryze, bije?!” U: ,Nie". N: ,Nie zdazytlam
przypia¢ wam kartek razem, podpiszcie sie na dwoch. Nie chce zabieraé wam
teraz cennego czasu’. Uczniowie zaczynajg pisa¢ sprawdzian. Nauczyciel cho-
dzi po klasie, zagladajac na kolejne mijane dziecko i jego prace. N: ,Co sie tak
patrzysz, Angelika?” U: ,Stresuje sie”. N: ,Przestan, przestan, stres?!” Nauczyciel
kontynuuje chodzenie po klasie, zagladajgc w prace dzieci. N: ,Piszcie wyraznie,
zebym nie musiala rozszyfrowywac!”

Lekcja w klasie 7

Pedagog szkolny wchodzi do klasy na poczatku lekeji. Podchodzi do jednego
z uczniow i rozmawia z nim chwile. Wychodzi z uczniem, gdy sa przy drzwiach,
nauczyciel prowadzacy lekcje zwraca sie na forum do pedagoga. N: ,Na cala
lekcje?” P: ,Chyba tak, a to problem?” N: ,Nie, poradzi sobie potem”.

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel dzieli dzieci na 4 grupy. Kontynuowane zajecie z poprzedniej lekdji,
gdzie dzieci pracowaly zespotowo nad zagadnieniem. Kazda grupa z tego ¢wi-
czenia miala zapisywac odpowiedzi na kartce. Nauczyciel podchodzi do jednej
z grup. N: ,Gdzie jest wasza kartka?” U: ,Nie ma”. N: ,Jak to nie ma? To jak
wy chcecie pracowacé?! Wzieliscie ostatnio!” U: ,Pani nie oddata nam tej kartki
ostatnio’. N: ,Jak to nie dalam! Nie gadaj takich glupot!” Po chwili milczenia
i szukania kartki nauczyciel zwraca sie do grupy bez kartki: Dobrze, bedziecie
pracowac z zeszytu. Uczniowie pracuja w grupach, jedno z nich zadaje pytanie:
,Prosze pani, co to s3 te »nonkoligenty«". N: ,Zaraz, teraz ta grupa’. Zwraca sie
do innej grupy z pytaniem i nie odnosi sie do pytania ucznia. Dzieci pracuja
nadal samodzielnie. N: ,Ja sobie dzisiaj stuchawki zaloze i zrelaksuje sie, a wy
pracujecie”.
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Lekcja w klasie 8

Uczen stoi przy tablicy wywolany przez nauczyciela do odpowiedzi. Uczen
oparty o fawke, noga na nodze, rece zwigzane w ramionach (postawa wydaje
si¢ niestosowna, lekcewazaca wobec reszty). Uczen ma trudnosci z odpowie-
dzig na pytania nauczyciela. Podczas kolejnego stwierdza, U: ,Musze spraw-
dzié w zeszycie”. Nauczyciel umozliwia to uczniowi. U: ,No zrabowany kosciét”.
N: ,Jaki kosciét?” U: ,No nie wiem, tak tu jest napisane”. Nauczyciel stara sie
naprowadzi¢ ucznia na prawidlowg odpowiedz, uczen nie potrafi skorzystac
z podpowiedzi. N: ,Stuchajcie, mieliscie by¢ przygotowani na te lekcje. Ledwo
odpowiadates z zeszytem. Dukanie, czytanie, to jest nieprzygotowanie! Za takie
co$ moge dac¢ 3.” Uczen ucieszony wraca do tawki.

Lekcja w klasie 8

Jeden uczen siedzi na krzesle zwrécony klatka piersiowa do oparcia i kotysze sie
na nim. N: ,Wez mi sie z tym krzestem uspokdj! Nie twoje, nie niszcz!” Uczen
nie reaguje, nauczyciel ignoruje.

Lekcja w klasie 2

Dzieci czytajg na glos razem tekst. Gdy skonczyli N: ,Pieknie Adam czytates,
styszalam cie”. Nauczyciel ttumaczy kolejne zadania i zleca dzieciom wykona-
nie ich w ¢wiczeniach. W pewnym momencie, N: ,Dobra, wychodzimy z tawek,
kto chce wymysleé ¢éwiczenie?” Uczniowie daja swoje propozycje. Nauczyciel
otwiera okno, dzieci ruszajg sie zgodnie ze swoim pomystem. N: Ok, wracajcie
do tawek, strona 72". Dzieci na glos czytaja polecenie do zadania. N: ,Dobra,
robicie sami w zeszytach, ja dla Julki i Adama pisze na tablicy”.

Lekcja w klasie 3

Dzieci pod kierunkiem nauczyciela wykonuja zadanie w ¢wiczeniach. N: ,Szu-
kamy wyrazu z rodziny dar, no kto znajdzie”. U: ,Obdarowac”. N: Swietnie!
Hanka’. Nauczyciel wstaje i podchodzi do dzieci siedzacych w fawkach, spraw-
dzajac ich prace. N: ,Milosz, dobrze, Kasia, dobrze. Adam, co ty robisz!?" (na-
uczyciel komentuje prace dziecka). ,Zostaw to! [odnoszac si¢ do wykonywania
przez niego ¢wiczenial. Nie, przestan, nie rob sam”. Nauczyciel odchodzi od



chlopca i przechodzi do kolejnego ¢wiczenia. Adam wydawat sie zagubiony
i zdezorientowany.

Lekcja w klasie 4

Nauczyciel sprawdzil obecnosé, po czym zwrdcit sie do dzieci w klasie. N: 15 0sob
jest i Michat sie dzisiaj nie spdznit. Brawo, Michal"” Pomimo, ze sam przekaz
werbalny wskazuje na pochwate, wzmocnienie, to jednak w tonie glosu i nie-
werbalnym przekazie stowa nauczyciela wydawaty sie drwina.

Lekcja w klasie 5

W klasie nauczyciel rozmawia z uczniami na temat zblizajacej sie dyskoteki.
U: ,Jak sie ubra¢ na dyskoteke?” N: ,Masz sie ubrac tak, zebys sie nie spocita
jak troche poskaczesz i nie zmarzla, jak wyjdziesz na dwoér. Cokolwiek ubierze-
cie, pamietajcie, zeby sie odswiezy¢, popsikad, zeby nie pachniato brzydko na
sali i zebyScie nie balowali w ciezkich butach. Jesli nie bedziecie mie¢ zgody
rodzica na wczesniejsze wyijscie, bedziecie trzymani do 20:00, wiec pamietajcie.
Jak kto$ chce wyjs¢ wezesniej, to musi mi daé zgode rodzica pisemng na to. Ja
nie bede brata odpowiedzialnosci za wasze widczenie sie poza szkoty”.

Lekcja w klasie 5

N: ,Na mikotajki idziecie do kina, wiecie co$ o tym?” U: ,Nie". N: ,Ja o tym nic
nie wiem, to organizuje Rada Rodzicéw i nie mam informagcji. Co to za przeptyw!”

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel prowadzi lekcje wychowawczg. N: ,Dzisiejszy temat jest zwigzany
z poszanowaniem siebie. Dzisiaj etap wstepny, dwie lekcje na to mamy. Chcecie
sie sami dobra¢ w pary, czy sam mam to zrobi¢?” U: ,Sami”. U: ,A co w ogdle
mamy robi¢?” N: ,Co w ogble?! Zaraz sie dowiesz! A w ogdle to cisza!”

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel zadaje ¢wiczenia do pracy samodzielnej uczniéw podczas lekdji.
Uczniowie pracuja. Jeden z nich sie zglasza, podnoszac reke do gory. Nauczyciel
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podchodzi do niego, wskazuje na ksigzke, gdzie uczen znajdzie odpowiedz na
zadane pytanie. Przechodzi obok chtopca, ktéry nie pracuje. Siedzi przy tawce
bez otwartych ¢wiczen i bawi sie dtugopisem. Nauczyciel zauwaza go. N: ,Na
co ty, Marcel, czekasz?” Nauczyciel siada z powrotem do biurka. Chlopiec
nie zareagowal, do konca lekeji nie rozpoczal pracy, a nauczyciel nie zwracat
juz na to uwagi. Uczen wola nauczyciela: ,Prosze pani”. N: ,Juz ide”. U: ,Bo
ja mam problem z tym zadaniem”. Nauczyciel siada obok ucznia N: Tutaj,
Ireneczku, to jest napisane po polsku, wiec z czym masz problem, zeby zro-
zumiec?” Nauczyciel wraca do biurka, uczen wydaje sie zagubiony, jakby nie
wiedzial, co ma robi¢ dalej. Do konca lekcji nie pracowat juz z ¢wiczeniami,
patrzyt za okno, nie zwrdcil sie juz do nauczyciela z pytaniem. Nauczyciel
nie podjat takze juz zadnej aktywnosci w kierunku ucznia. W jego wypowie-
dzi do ucznia, wyraznie odczuwalne byto poirytowanie brakiem zrozumienia
polecenia przez ucznia.

Lekcja w klasie 6

Matematyka, nauczyciel prowadzi lekcje, dzieci wykonujg ¢wiczenia wspdlnie,
z nauczycielem. Nauczyciel zadaje pytania dotyczace tresci ¢wiczenia, ale ucznio-
wie nie odpowiadaja na pytania nauczyciela, zapada cisza. N: ,To wszystko do
znudzenia powtarzaliSmy w klasie 4, wiec to wszystko macie pamietal. Nie
zycze sobie takiej ciszy, jak zadaje proste pytania z tematu. Nastepne zadanie.
Zostaly nam 2 minuty, postarajcie sie”. W klasie znowu zapada cisza. Dzieci
wydaja sie spiete, niespokojne. Dzwoni dzwonek. Nauczyciel bez stowa konczy
lekcje, dzieci zaczynajg sie pakowac i wychodzi¢ z klasy.

Lekcja w klasie 5

N: ,Dzisiaj zamiast lekcji wychowawczej bedzie angielski”. Uczniowie nie s3
zadowoleni. Z klasy dochodzg gtosy. U: ,Nie! Dlaczego?! Mamy duzo spraw
wychowawczych. Prosze pana, my nawet nie mamy angielskiego’. Nauczyciel
nie reaguje. Po chwili N: ,Prosze, zebyscie przyniesli na andrzejki pienigdze”.
U: ,A kiedy to jest prosze pana?” N: ,Przeciez méwilem w tamtym tygodniu.
Na andrzejki przynosimy 3 z1". U: To jest grabiez!” N: ,Natalia!! (krzyk), jak
nie chcesz, nie przyjdziesz. Koniec!” U: ,O ktdrej beda andrzejki?” N: ,Nie
wiem, zapytajcie sie swoich kolegbéw, cos widzialem na plakacie, ze na 17.00".
U: ,Slyszatem, ze jak bedzie sie na andrzejkach, to nie bedzie sie pytanym



nastepnego dnia, to prawda?” N: ,Tak slyszalem, ale nie wiem”. U: ,Czyli moz-
na zaplacié, wejs¢ i wyjs¢ i nie by¢ pytany?” N: ,Jak chcesz”. N: ,Z Wigilia
w tamtym roku mam z wami kiepskie doswiadczenia”. U: ,Prosze pana, bo my
jesteSmy za duzi na podpalanie swieczek przy stole”. N: ,Jacek, ty moze jestes
wysoki, ale twoje zachowanie i to, co méwisz, wcale nie jest jak twoj wzrost.
Przechodzimy do lekeji. Kiedy uzywamy czasu przeszlego?” U: ,Przeciez jest
lekcja wychowawcza”. N: ,Ja o tym decyduje”. U: ,Prosze pana, ale my mamy
wiele spraw, dostalismy duzo uwag”. N: ,Prosze pamietad, ze nigdy nie taczymy
last week/a week ago, u was takiego bledu chyba nikt nie popeknil, ale w 6b
tak”. U: ,Czyli nie uzywamy tego czasu wtedy?” N: ,Fiukasz!! Chcesz tutaj sta-
naé za mnie przy tej tablicy, taki madry jestes?!” Uczennica od kilku minut
zglasza sie, zwraca sie do nauczyciela, chcac zwrdcié jego uwage. U: ,Prosze
pana”. Nauczyciel nie reaguje. U: ,Prosze pana”. Po kilku minutach ponownie.
U: ,Prosze pana”. N: ,Tak, stucham”. U: ,Kiedy pan odda te kartkéwki, chce
wiedzieé, jakg mam ocene?” N: ,Jak omoéwie to zadanie”. U: ,Prosze pana,
z tego robi sie angielski”. Nauczyciel ignoruje to stwierdzenie. U: ,Prosze
pana, Sebastian zapuscil wlosy”. Nauczyciel ignoruje wypowiedz ucznia, nadal
omawia zadania z kartkowki. U: ,Przeciez to jest angielski”. Nauczyciel nie
reaguje. U: ,Czyli, prosz¢ pana, to jest teraz angielski?” N: ,Michal!!!” (krzyk)
U: ,Prosze pana, niech pan to rozda”. Nauczyciel, brak reakcji. Nadal omawia
zadania z kartkéwki. Wycigga prace jednego z uczniow i na podstawie btedu
z niej, omawia zle wykonane zadanie. U: 0, moje na przyklad”. N: ,Niestety,
Michal, niestety!” Nauczyciel do konca lekcji omawia zadania z kartkowki,
tuz przed dzwonkiem oddaje je uczniom.

Lekcja w klasie 4

N: ,Dzisiaj zamiast lekcji wychowawczej mamy matematyke”. Nauczyciel wia-
cza tablice multimedialng, wyswietla na niej zadania matematyczne. Nastep-
nie prosi kolejno uczniéw do tablicy, kazdy z nich rozwigzuje zadanie, a reszta
klasy zapisuje w zeszycie. Jedna z uczennic, rozwigzujgca zadanie przy tabli-
cy, zadaje pytanie dotyczace jego wykonania. N: K. a, ty wiesz, ze jak ja ciebie
pytam, to masz mi odpowiada¢, a nie zadawac mi pytania”. K. zapisuje wynik
i siada do tawki. Do tablicy podchodzi uczennica, ma problem z rozwigzaniem
zadania. Stoi, nic nie méwi, wpatruje sie w dziatanie. N: ,Dobrze, O, odpuszcza-
my sobie teraz. Ona musi potrenowac ten temat. M., prosze do tablicy”. O. bez
stowa siada do tawki, wydaje sie smutna i zawstydzona. Na tablicy pojawia
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sie dzialtanie. O. podnosi reke, zglasza sie, jednoczesnie mowiac do nauczyciela
U: ,Prosze pani, ja chciatabym to sprébowad”. N: ,Teraz K". O. opuszcza reke,
wydaje sie, ze ma tzy w oczach.

Lekcja w klasie 1

Nauczyciel chodzi po klasie, sprawdzajac, jak dzieci wykonujg zlecone zadania.
Zwraca sie nieprzyjemnym i podniesionym tonem glosu do jednego z ucznioéw.
N: ,Gdzie masz linijke?!" U: ,Nie mam, zapomniatam”. N: ,Zapomniatas?! To
teraz masz! Jak to zrobisz, twoja sprawa!” Nauczyciel wraca do biurka. W klasie
zapada lekki gwar. N: ,Czemu stysze?!!!” Dzieci natychmiast milkna, niektére
wyraznie zaniepokojone, zapada cisza. N: ,Kto skonczyl, przychodzi do mnie,
sprawdze”. Do nauczyciela podchodzi dziewczynka. Nauczyciel na forum kla-
nauczyciela podchodzi kolejna dziewczynka. N: ,K.! Prosze, uscislij! Bedzie 2.
czerwona kartka! [za trzy, dzieci dostaja uwage negatywna do rodzica]". [K. zdez-
orientowana]. U: ,Ale..” Nauczyciel nie daje dziewczynce si¢ wypowiedzie¢,
przerywa jej. N: ,Nie interesuje mnie, po co przyszias, masz siedzie¢ w tawce!”

Lekcja w klasie 6

Nauczyciel rozpoczyna od oznajmienia uczniom, ze bedzie teraz kartkéwka.
Rozdaje kartki i oznajmia: ,Mamy 2 kwadraty na kartce, w jednym co piszesz?”
Uczniowie: ,Date”. N: \W drugim?” Uczniowie: ,Ocene”. N: ,Tylko ocena jest
moja, nie wasza, tutaj puste. Ja sie spieszytam, wiec macie nieréwno wyciets,
wiec ladnie wytnijcie i rébcie zadania”. U: ,Prosze pani, a ja mam takie stworki”
(wskazuje na odbite przez kserowanie linie) N: ,Szymon, ja wole, zeby stworki
zjadly twoje bledy”.

Lekcja w klasie 1

W Kklasie lekki gwar, uczniowie dostali od nauczyciela zadania do wykonania
samodzielnie. Nauczyciel siedzi przy biurku, nagle krzyczy. Wszyscy ucznio-
wie zamilkli, niektorzy wyraznie sie przestraszyli. N: ,Mirek, cisza! 3. czerwona
kartka, nic mnie nie obchodzi! Co to ma znaczy¢!" (Mirek zdziwiony i wystra-
szony jednoczesnie, znieruchomial). W klasie cisza. Po chwili jeden z uczniéow
podchodzi do biurka nauczyciela, dajac mu éwiczenia, w ktérych byly zadane



do wykonania ¢wiczenia, aby zostaly sprawdzone. N (na forum klasy, podnie-
sionym glosem, zniecierpliwiony): ,Przychodzcie do mnie z otwartymi ¢wicze-
niami na tej stronie, zebym nie musial u kazdego wertowaé!” Jeden z uczniéow
ustawia sie w kolejce do sprawdzenia ¢wiczen przez nauczyciela. N: ,Franek!
Usiadz na miejsce, bo bedzie czerwona kartka! Jedna z uczennic wstata z tawki
i schyla sie pod nig". N: ,Co sie dzieje Klara?!" U: ,Nic". N: ,No tak chciala sobie
pochodzi¢” (nauczyciel interpretuje intencje uczennicy).

Lekcja w klasie 2

Zaraz po dzwonku, jeszcze na korytarzu. Nauczyciel stoi przed drzwiami kla-
sy, dzieci ustawiaja sie¢ parami przed nauczycielem (wyglada na to, Ze jest to
zachowanie ustalone miedzy nauczycielem i dzie¢mi). Nauczyciel stoi, nic
nie méwi, patrzy na dzieci, szczegdlnie na jednego z chtopcow, ktéry nie stoi
w parze. N: ,Marcel! Wyobraz sobie, ze czekam na ciebie”. Uczen nie reaguje.
N: ,Marcel!” (krzyk). Dziecko staje do pary. Jeden z uczniéw trzyma innego za
rece i machajac nimi, udaje jakby oktadal ucznia, przed nimi stojacego w parze.
N: ,Co ty robisz! Przestan! Natychmiast!” Uczniowie przestaja, ¢dy nauczyciel
odwraca sie, ponownie kontynuujg zachowanie. Nauczyciel nie odwraca sie juz.
Dzieci same przestaja.

Lekcja w klasie 8

Lekcja wychowawcza. Nauczyciel rozpoczyna. N: ,Moi drodzy, usprawiedliwie-
nia przynosimy do 2 tygodni. U was z tg frekwencja jest bardzo kiepsko’. Po
czym rozpoczyna inny temat zwigzany z udzialem w wycieczce do jednej ze
szkot srednich w miescie. Do klasy wchodzi pedagog szkolny, na forum klasy
z wychowawcg rozmawiajg na temat wycieczki. Pedagog do wychowawcy: Warto,
zeby wchodzili na 15 min lekcji? N: ,Co, chyba nie”. P: ,Tylko bataganu narobia,
niech lepiej czekaja na holu. Jeden z uczniéw zglasza sie”. N: do P. , Tutaj jesz-
cze Kamil ma pytanie”. P: ,On ma tylko pytania dla zasady”. Pedagog wychodzi.
Nauczyciel zwraca sie do uczniéw. N: ,Jak rozmawial, zeby sie nie przekrzy-
kiwa¢ w przyszlej szkole [ma na mysli szkole¢ ponadpodstawowa]? W przyszlej
szkole lub pracy nie bedzie tak, wiec trzeba sie dostosowac”. Przechodzi od razu
do kolejnego tematu. N: ,Wigilia klasowa sie zbliza. Prezent zrobi, kto chce.
Dam kartki do losowania. Kto chce, uczestniczy, bo w tamtym roku nie przy-
niesliscie prezentow dla wybranej osoby. Nie chce takich sytuacji. Jak chcecie
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spedzi¢ nasza ostatnig Widilie? Dziewczyny zaproponowaly dania na ciepto,
ale nie mamy jak. Rodzicow prosze nie angazowal’. U: ,Mozna mikrofaléw-
ke przynies¢”. N: ,To jest problem. A zastawa? Nie mozna plastikéow. Trzeba
przemysle¢ temat. Dogadamy to za tydzien”. U: ,Prosze pani, prosze tak nie
podkreslac ciggle, ze to ostatnia Wigilia, bo sie smutno robi”. N: ,Moim celem,
Kamil, bylo, zebyscie to docenili”.

Warsztat pracy z filmem - odpowiedzi nauczycieli na pytania po
projekgji fragmentow filmow

Pewien zarys obrazu swiadomosci maluje sie rowniez na podstawie wynikow
warsztatu pracy z filmem. Tutaj, warto przypomnie(, gtéwnie chodzi o swia-
domos¢ popelnionego bledu wychowawczego. Warto tez raz wtory podkreslié,
ze obecny stan wiedzy na temat wychowania nie wskazuje jednego, whasci-
wego wzorca postepowania wychowawczego dla nauczycieli. Niemniej w lite-
raturze przedmiotu uogélnione i opisane sg bledy wychowawcze. Wydaje sie
zatem, ze umiejetnos$¢ nauczyciela w zakresie rozpoznawania btedéw wycho-
wawczych winna by¢ elementem jego wiedzy o wychowaniu, ktéra, wedtug
zatozen prezentowanych w niniejszych rozwazaniach, jest elementem $wia-
domosci wychowawczej nauczyciela. Chcge poznad perspektywe nauczycieli
w tym zakresie, przeprowadzono wywiady z nauczycielami, poprzedzono je
prezentacja fragmentéw filméw, przestawiajacych sytuacje wychowawcze,
w ktorych zachowanie nauczyciela wobec ucznia jest niewltasciwe - zawiera
zobiektywizowany blad wychowawczy. Poproszono nauczycieli o obejrzenie
fragmentéw trzech filméw, w ktorych zachowanie nauczyciela stanowi realng
przyczyne lub ryzyko powstania szkodliwych dla rozwoju dziecka skutkéw'.
W naszej opinii, analiza wypowiedzi pozwala stworzy¢ trzy typy nauczycieli,
ktére pdzniej zostang opisane. Ponizej zaprezentowana zostanie catos¢ pozy-
skanych wynikéw badan.

W trakcie badania przedstawiono fragmenty trzech filméw. Jako pierwszy
pokazano obraz Gwiazdy na ziemi w rezyserii Amole Guptego, Aamira Khana
z 2007 roku. Fragment obejmujacy od 21:55 do 24:00 minuty zawiera sytuacje,

1 A. Gurycka, Blgd w wychowaniu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990,
s. 24.



w ktorej podczas lekeji nauczycielka prosi jednego z uczniéw o przeczytanie
zdania. Chlopiec wyraznie niepewny, spiety stara sie wykona¢ polecenie, jed-
nak nie potrafi. Dzieci w klasie $miejg sie z niego. Chtopiec méwi, ze literki mu
;tanczg’. Nauczycielka raz po raz ponawia polecenie przeczytania tekstu, coraz
bardziej zdenerwowana. Wyraznie sie niecierpliwi i krzyczy na chtopca, osta-
tecznie kaze mu opuscié¢ klase. Drugim filmem byt Pan od muzyki w rezyserii
Christophe’a Barratiera z 2004 roku? Pokazano fragment od 15:40 do 16:32
minuty filmu. Opowiada on o chlopcu, ktéry, podczas gdy nauczyciel wchodzi
do klasy, rysuje kreda na tablicy portret cztowieka. W klasie gwar, gdy pojawia
sie nauczyciel, dzieci milkng, a chlopiec przy tablicy przerywa rysowanie, ma
powazng, raczej wystraszong mine. Nauczyciel podchodzi do niego, bierze kre-
de, chlopca ustawia bokiem i rysuje jego podobizne na tablicy. Dzieci w klasie
gtosno sie Smiejg. Nauczyciel dorysowuje do podobizny chtopca ,kulke klauna”
na nosie. Ostatnim komentowanym filmem byly Zmory w rezyserii Wojciecha
Marczewskiego z 1978 roku3. Prezentowano fragment od minuty 17:27 do 19:23.
Przedmiotowy fragment filmu przedstawia sytuacje w klasie. Oto trwa lekcja.
Nauczyciel siedzi przy biurku. Zwracajac sie do uczniow ,bydle”, rzuca zeszy-
tami w ich strone. Dochodzi do ucznia nazwiskiem Srebrny. Chlopiec wstaje,
nauczyciel podchodzi do niego, méwiac: ,bydle Srebrny, to skonczony idiota,
kompletny wodoglowiec, lepiej zrobi, jak zrezygnuje ze szkoty i péjdzie do
szewca [..]| prawda, ze nie bedziesz wigcej pisal idiotyzmow”; uderzajac chtopca
zeszytem w glowe, powtarza ostatnie pytanie. Zwraca sie do ucznia siedzgce-
go za Srebrnym i poleca mu uderzy¢ chtopca w kark. Uczen z tylu wykonuje
polecenie nauczyciela, a dzieci zaczynaja sie $Smiaé. Nauczyciel podchodzi do
innego ucznia, daje mu linijke i poleca uderzy¢ Srebrnego ,po paluchach”. Chto-
piec nie robi tego, nauczyciel bierze linijke i sam uderza Srebrnego, jednak ten
w pore chowa dlonie.

Nauczyciele bioracy udzial w badaniu zostali poproszeni o wyrazenie swo-
jej opinii na temat reakcji nauczyciela przedstawionej w filmach? Czy posta-
piliby podobnie i dlaczego? Poproszono réwniez nauczycieli o okreslenie plci,
stopnia awansu zawodowego, jaki posiadajg. Z uzyskanych wynikéw badan

2 Fragment filmu 2: Pan od muzyki, tytut oryg. Les Choristes, rezyseria Christophe Barratier,
scenariusz Christophe Barratier, Philippe Lopes-Curval, zdjecia Jean-Jacques Bouhon, pro-
ducent: Arthur Cohn, Nicolas Mauvernay, Jacques Perrin, data produkgji: 2004 rok.

3 Fragment filmu 3: Zmory, oparty na powiesci Zmory Emila Zegadlowicza, rezyseria Woj-
ciech Marczewski, scenariusz Pavel Hajny, zdjecia Wiestaw Zdort, produkcja ZF Tor, data
produkgji: 1978 rok.
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mozna wysnu¢ wniosek, ze wsréd badanych nauczycieli byto tylko 4 mezczyzn,
a 25 kobiet. W wywiadzie wzieto udziat 11 nauczycieli dyplomowanych, 12 mia-
nowanych oraz 6 nauczycieli kontraktowych.

Film Gwiazdy na ziemi* wywotal nastepujace reakcje nauczycieli: ,Nie po-
doba mi sie ton rozmowy Pani, wySmiewanie sie z ucznia.’, ,Jest nie do zaak-
ceptowania.’, ,Mmm [..] na pierwszy rzut oka, jak dla mnie, pani nauczycielka
jest zbyt surowa, ale jezeli zna te klase i tego ucznia, to wie, ze ten uczen lubi
zwracal na siebie uwage, chce by¢ w centrum. Ogdlnie powinna postagpi¢ ina-
czej, na pewno nie wyrzucaé ucznia z klasy!”, ,Reakcja zta i nie do przyjecia
w naszej kulturze.”, ,Nauczycielka nie miata w sobie za grosz empatii i zrozu-
mienia dla ucznia. Byta agresywna i niemita.”, ,Reakcja byta zbyt nerwowa oraz
brak zrozumienia ucznia’, ,Bardzo nieodpowiednia wychowawczo. Agresywna
i nerwowa.’, ,Mysle, Ze reakcja jest bardzo emocjonalna.”, ,Impulsywna, wrecz
agresywna, poniza ucznia, ,Nauczycielka zareagowata impulsywnie. Odebrata
zachowanie ucznia jako lekcewazenie w stosunku do jej osoby i nauczanego
przedmiotu. Wyrzucajac ucznia za drzwi, dala upust swoim emocjom., ,Na-
uczycielka zareagowala zbyt agresywnie, nie wykazata empatii i zrozumienia
dla ucznia’, ,Zbyt agresywna w stosunku do zaistniatej sytuacji’, ,Byta niedo-
puszczalna. Nie starata sie w zaden sposéb poméc uczniowi. Sprawiala, ze byt
wysmiewany., ,Zbyt nerwowa reakcja, ,Reakcja jest nie do przyjecia. Nauczy-
cielka jest zbyt glosna i agresywna. Nie stara sie pomoc dziecku, nie probuje
dostrzec, w czym tkwi problem, tylko swoja waleczng postawg chce wymusic
na dziecku realizacje zadania.", ,Mysle, Ze jest co najmniej niepoprawna.’, ,Re-
akcja byla stanowczo niewlasciwa i niedopuszczalna.’, ,Sfrustrowana, starsza
pani, ktora powinna swojg postawe dobrze przemyslec”, ,Reakcja nieprawidto-
wa’, ,Straszne zachowanie, pozbawione empatii i dyktatorskie.’, ,Nauczycielka
nie jest odpowiednio wyksztalcona, ma duze braki w wiedzy, ,Nauczyciel za-
chowat sie niekompetentnie wobec ucznia.’, ,Nauczyciel zle postapil, krzyczac
na dziecko.’, ,Nauczyciel powinien daé troche czasu uczniowi do przeczytania
wskazanej tresci, a nie wywierac presji na szybkim czytaniu.’, ,Nauczycielka,
zamiast skupic sie na uczniu, co ma do powiedzenia, krzyczata na niego.”, ,Na-
uczyciel nie jest otwarty na ucznia. Nie slucha go, kiedy uczen do niego mowi.
Ponizej wszelkiej krytyki [..]. Osmieszyla ucznia, co spowoduje u niego traume

4 Fragment filmu Gwiazdy na ziemi, tytul oryg. Taare Zameen Par, na podstawie Amole Gup-
tego, rezyseria Amole Gupte, Aamir Khan, scenariusz Amole Gupte, zdjecia Satyajit Pande,
studio Aamir Khan Productions, PVR Pictures, data produkcji: 2007 rok.



i brak jakiejkolwiek motywacji do nauki. Nie méwigc o niezauwazeniu pro-
bleméw chtopca z czytaniem., ,Reakcja byta nieodpowiednia, zbyt gwattowna,
bez zbadania przyczyny trudnosci dziecka ucznia”.

28 nauczycieli nie postagpiloby podobnie, poniewaz: ,Wydaje mi sie, ze
chlopiec nie miat okularéw i nie widzial tekstu. Poprositabym innego ucznia
o0 przeczytanie, a na przerwie zapytatbym ucznia, w czym tkwi problem.”, ,Poniza
ucznia, kompromituje siebie i jego, robi z siebie posmiewisko.”, ,Nie wyprosita-
bym ucznia z klasy, tylko po lekcji poprositabym go do biurka i porozmawiata
0 jego zachowaniu.’, ,Nie ponizam uczniéw.’, ,Kazdy uczen jest jednostka nie-
powtarzalng, na réznym etapie rozwoju emocjonalnego i edukacyjnego. Trzeba
podejs¢ do niego indywidualnie, z empatia i nie oSmieszaé na tle klasy.’, ,Sta-
ratabym si¢ dowiedzie¢, jaki byt powdd, ze nie potrafit przeczytal”’, ,Bo zawod
nauczyciela to dla mnie misja, lubie dzieci i staram sie zawsze je zrozumiec.”,
,Nie ponizam swoich uczniow!”, ,Takie zachowanie nie buduje atmosfery sprzy-
jajacej nauce.”, ,Zaniechatabym pytania tego ucznia przy catej klasie i poprosi-
tabym go o rozmowe na przerwie. Natomiast zwrdcitabym sie z wykonaniem
polecenia do innego ucznia w klasie, ,Kazde dziecko jest inne pod wzgledem
emocjonalnym i na réznym poziomie edukacji. Trzeba do kazdego podchodzi¢
indywidualnie, z sercem i wyrozumiatoscia.”, ,Reakcja nauczycielki jest nieade-
kwatna do sytuacji, zbyt emocjonalna, ,Zainteresowalbym sie¢ trudnosciami
dziecka. Porozmawialabym z nim na przerwie’, ,Nauczycielka uznata zacho-
wanie ucznia za zlosliwe. To byl jej blad. Uczenn dokladnie sprecyzowat swoj
problem.”, ,Chciatabym pomoéc dziecku, chciatabym umieé dostrzec problem,
z jakim boryka sie dziecko. Chce traktowaé uczniéw podmiotowo, a nie przed-
miotowo. Za kazdym dzieckiem kryje sie inna historia i musimy zrozumie¢, ze
dzieci nie zawsze potrafia postapi¢ tak, jak chcemy w danej chwili’, ,\W swojej
pracy staram sie pomagaé uczniom, gdy napotykaja trudnosci podczas pracy.
Powyzsza postawa jest mi obca.’, ,Niedopuszczalne jest podnoszenie glosu na
uczniéw i tak gwattowne reakeje”, ,Nauczyciel postawiony na drodze ucznia
do zdobywania wiedzy powinien w sposéb jasny, konkretny, z duza doza cier-
pliwosci pomagaé w jej zdobywaniu. Nawet najbardziej zle emocje, ktore nim
miotaja, nie powinny by¢ przenoszone na sposob wykonywania jej pracy. Taka
postawg okazala swojg stabosc i brak kompetencji’’, ,Zachowanie nauczycielki
poniza godnos¢ ucznia.’, ,Staram sie traktowac uczniéw, tak jak oczekuje, zeby
traktowano moje dzieci lub mnie.’, ,Nauczycielka z filmu nie jest osoba empa-
tyczng, nie ma podejscia do dzieci”, ,Nie, poniewaz krzyczac na dziecko, to nie
jest dobra metoda wychowawcza. Nauczycielka o$mieszyta chlopca przed calg
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klasg. Zamiast zastanowic sie, co chtopiec miat na mysli, méwiac o tych »tan-
czacych literkach«. Wnioskuje, ze chtopiec miatl problem ze wzrokiem., ,Na-
uczyciel powinien sie zastanowid, co chtopiec mial na mysli. I sprébowaé mu
w jaki$ sposéb pomoéc.”, ,By¢é moze chlopiec Zle sie poczut i nie potrafit wska-
zanej tresci przeczytal”, ,Nie. Poniewaz zamiast krzyczeé powinna podejsé do
chlopca i zapytaé, co ma na mysli, méwiac, ze »litery tancza«., ,Nie. Nauczyciel
powinien mieé dobre relacje z uczniami. Przede wszystkim mie¢ dla nich czas
i potrafi¢ sie wstuchaé, co majg nam do powiedzenia.’, ,Przede wszystkim ni-
gdy nie méwie do uczniéw podniesionym gltosem (nie méwiac o krzyku) i ni-
¢dy nie o$mieszam zadnego z nich.”, ,Staralabym sie wyjasnié, na czym polega
trudno$¢ w przeczytaniu tekstu ucznia.”

Jeden z nauczycieli uznal, Ze reakcja nauczycielki byta adekwatna do sy-
tuacji. Nauczyciel ten zadeklarowal, ze postapitby podobnie, poniewaz ucznio-
wie majg jasno postawiong sprawe. Nauczyciel ten byt mezczyzna, o stopniu
nauczyciela dyplomowanego.

Analizujac odpowiedzi badanych nauczycieli, odnoszace sie do drugiego
przedstawionego filmu Pan od muzykis, stwierdzono, ze 13 z nich nie postapi-
toby podobnie, argumentujgc nastepujaco, np.: ,Nie motywuje ucznia do pracy.,
,Pedagog powinien postapi¢ inaczej, nigdy nie moze nikogo wysmiewac.’, ,Na-
uczyciel pokazal dystans do siebie, jednakze w pewien sposéb o$mieszyt ucznia.,
,Nie umiem zbyt dobrze rysowa¢, wiec bytaby w tej kwestii klapa. Poza tym nie
chciatabym o$miesza¢ ucznia, mimo iz on o$mieszyt mnie. Nie uznaje zasady
»oko za oko« Chce propagowaé dobro i dobrem zazegnywac wszelkie spory.,
Wysmiewanie ucznia jest czyms niewyobrazalnie niewtasciwym.’, ,Poniewaz
o$mieszyl go przed calg klasg. Nauczyciel powinien zaproponowaé chtopcu
powazng rozmowe na koniec lekeji i wyciggnaé z tego niestosownego zachowa-
nia wnioski, poniewaz w ten sposob chlopiec stracit do nauczyciela zaufanie.,
,Poniewaz taka sytuacje nalezy w inny sposéb rozwigzaé, np. porozmawiaé
z chlopcem po lekcji”, ,Poniewaz nauczyciel powinien dawac¢ przyklad, a nie
nasladowaé niestosowne zachowanie ucznia.’, ,Poniewaz nauczyciel powinien
dawa¢ przyktad dobrym zachowaniem, a on doprowadzit do tego, ze chtopiec
zostal o$mieszony na oczach calej klasy oraz stracil zaufanie do nauczyciela’,
,Dlatego, ze dziecko zostato wySmiane przez klase. Dziecko powinno ponies¢
konsekwencje, ale nie w taki sposéb.”

5  Fragment filmu Pan od muzyki, rezyseria Christophe Barratier, scenariusz Christophe Bar-
ratier, Philippe Lopes-Curval, zdjecia Jean-Jacques Bouhon, data produkcji: 2004 rok.



Nauczyciele, ktorzy stwierdzili, ze nie postapiliby podobnie jak nauczyciel
przedstawiony w filmie, jego reakcje opisywali w nastepujacy sposéb: ,Nie-
adekwatna do sytuacji’, ,Mial na celu skompromitowanie ucznia przed kla-
sa.”, ,Reakcja nie do konica poprawna, cho¢ lepsza niz nauczycielki z filmu 1.
Nauczyciel nie zareagowal agresywnie, to dobrze, ale z drugiej strony wykpil.’,
,Jest ono niedopuszczalne., ,Nauczyciel zachowal sie nieprofesjonalnie wobec
ucznia”, ,Nauczyciel nie powinien nasladowaé chlopca, malujac jego portret
i oSmieszajgc go przy klasie”, ,Nauczyciel powinien zachowanie zlekcewazy(.
Sigé¢ do biurka i prowadzi¢ dalej zajecia.’, ,Nauczyciel nie powinien naslado-
wad ucznia, malujac jego karykature.’, ,Nauczyciel przez nasladowanie ucznia
pokazuje swoja bezradnosc¢.

Sposréd nauczycieli, ktérzy uznali, ze nie postapiliby podobnie, jak sie oka-
zato, powodem nie bylo rozpoznanie btedu wychowawczego nauczyciela, a inne
motywy. Uznali oni, ze reakcja nauczyciela ,byla stonowana i dowcipna’, nie
postapiliby tak, poniewaz ,mimo wszystko dzisiejszy uczen mogtby poczud sie
urazony narysowaniem jego karykatury” (nauczyciel dyplomowany). Ponadto
stwierdzili, Ze reakcja nauczyciela byta ,bardzo dobra”. Nauczycielka (nauczy-
ciel dyplomowany) nie postapitaby tak, poniewaz - jak stwierdza - ,nie umiem
tak rysowad”.

Wiekszos¢ nauczycieli, bo 16, poparto zachowanie nauczyciela przedstawione
w filmie. Nastepujaco je interpretujac: ,Jest adekwatna do sytuacji.’, ,Podoba
mi sie, jak podszedt z dystansem do tego.’, ,Byta bardzo pozytywna. Nauczyciel
potrafi $miac sie z samego siebie, a to rzadkosé. Nie zareagowat agresywnie,
tylko przekut te sytuacje na swoja korzysc”, ,Byta adekwatna do sytuacji.’, ,Bar-
dzo oryginalne zachowanie, dobrze wybrnat z sytuacji’, ,Nauczyciel wlasciwie
zareagowal na wybryk ucznia. Chociaz przytapal go na goragcym uczynkuy, to
nie ukarat go. Swoja reakcja rozbawit klase, a uczniowi udowodnit, ze kazdy
moze staé sie przedmiotem drwin.’, ,Nauczyciel ma dystans do siebie. Zare-
agowal z poczuciem humoru, bez zlosci. Dzieki temu nie stracil autorytetu
i uwagi u uczniéw’, ,Nauczyciel zareagowatl ciekawie, tez bym tak zareagowata,
gdybym umiata tak malowac.’, ,Reakcja odpowiednia.’, ,No c6z [..] uwazam, ze
nauczyciel w duzej mierze zachowat sie prawidtowo. Nie nakrzyczal na ucznia,
nie wpisal uwagi itd. To, co nie podobato mi sie w tej reakgji, to oSmieszenie
ucznia - narysowanie jego w formie mocno przerysowanej. Jak dla mnie zabra-
kto rozmowy!’, ,Catkiem stuszna postawa nauczyciela wobec tak »odwaznego«
ucznia.’, ,Adekwatna do sytuacji’, ,Nauczyciel opanowany, z dystansem pod-
szedl do zaistnialej sytuacji.’, ,Nauczyciel w filmie z dystansem podszedt do
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sytuacji, nie wybucht gniewem i tym sposobem zyskal uznanie uczniéw.’, ,Byta
w miare poprawna.’, ,Bardzo dobre wyjscie z trudnej wychowawczo sytuacji.’

Nauczyciele argumentowali swojg pozytywna ocene reakcji nauczyciela
przedstawionej w filmie nastepujaco: ,Nauczyciel znizyt sie do poziomu ucznia,
tym samym pokazal uczniowi, jak mozna sie poczué w takiej sytuacji. Nauczy-
ciel z poczuciem humoru.’, ,Podoba mi sie podejscie tego nauczyciela., ,Nie
ucierpialby wtedy autorytet nauczyciela, dzieci dojrzatyby réwniez cztowieka
z poczuciem humoru majacego dystans do siebie.’, ,Pokazanie uczniowi, na
jego przykladzie, ze nie jest fajnie Smiac sie i wySmiewac z innych, nauczyciel
podszedt z dystansem do sytuacji i do siebie.’, ,Bo krzykiem i grozba sie nic
nie zdziala.”, ,Uwazam, Ze lepiej sie nie da¢ wyprowadzi¢ uczniom z réwnowagi.
Nie reagowaé ztoscig. Lepszym rozwigzaniem jest natomiast obrocenie sytu-
acji w zart.", ,Dobre, przyjacielskie stosunki z uczniami dadzg wiele dobrego.
Uczniowie beda mieli zaufanie do nauczyciela, ktory przekaze im efektywniej
wiedze i madros¢ zyciows. Bedzie ich przewodnikiem.”, ,Nauczyciel wszedt
w konwencje ucznia, miato by¢ Smiesznie i bylo., ,Postapitabym podobnie, ale
z malg korekts. Narysowalabym swoj $mieszny profil, a nie ucznia.’, ,Mysle, ze
nauczyciele tez musza mie¢ dystans do siebie. Uczniowie rysowali, rysuja i beda
rysowac karykatury nauczycieli - pytanie jak my na to zareagujemy - krzykiem
czy rozmowy.”, ,Nalezy pokazac takim $miatkom, Ze o$mieszy¢é mozna kazdego,
tylko po co? Nastepnie poswiecitabym uczniowi po lekeji czas na kréotka roz-
mowe - co powodowato takie zachowanie. Moze co$ nalezy zmieni¢ w swoim
zachowaniu., ,Dzialanie przykladem.’, ,W zaleznosci, na ktérego ucznia bym
trafita. Z agresywnym nie.’, ,Mimo braku talentu do rysowania, postgpitbym
podobnie, obracajac te sprawe w zart, staralbym nie cechowac tej sytuacji ne-
gatywnymi emocjami.’, ,Pokazalbym chlopcu w ten sposéb, jak czuje sie osoba,
ktérag staramy sie o$mieszy¢.", ,Réznica polegataby na wyjasnieniu tego chlopcu
i catej klasie. Na pewno nie bylby to obrazliwy rysunek.’, ,Uwazam, Ze nalezy
rozwigzywac takie problemy w sposob tagodny.” Reakcje i komentarze nauczy-
cieli pokazuja, ze wielu z nich potrafi oceni¢ zachowanie nauczyciela z wielu
perspektyw i zobaczy¢ jego ztozonos¢.

Interpretujac ostatni fragment filmu Zmory®, badani nauczyciele wypowia-
dali sie o reakcji nauczyciela w nastepujacy sposob: ,Byta nie w porzadku.”, ,Z1a’,

6  Fragment filmu Zmory, oparty na powiesci Zmory Emila Zegadlowicza, rezyseria Wojciech
Marczewski, scenariusz Pavel Hajny, zdjecia Wiestaw Zdort, produkcja ZF Tor, data pro-
dukgji: 1978 rok.



,Nie do przyjecia.’, ,Agresja nauczyciela emanuje’, ,Stare metody.’, ,Okropne.’,
,Karygodne zachowanie nauczyciela, obrazanie i zero szacunku.’, ,Stara szkota,
ktéra nie ma miejsca w nowej rzeczywistosci.’, ,Bardzo zla, ale wpisujaca sie
w czasy!, ,Lekcewazaca, ponizajaca, agresywna, nie do przyjecia.’, ,Nauczyciel
zachowat sie nieodpowiednio. O$mieszat i ponizal uczniéow przy catej klasie.,
,Nauczyciel byl w swoim mniemaniu Bogiem Wszechmogacym, nieznoszacym
sprzeciwu i bardzo agresywnym. Autorytet zbudowal na strachu’, ,Agresywna
postawa i lekcewazenie uczniéw, podburzanie do przemocy fizycznej, Swiad-
czy o niezrownowazeniu nauczyciela””, ,Nauczyciel okazuje brak szacunku
dla uczniéw, gardzi nimi i pomiata.’, Zenada., ,Koszmarna, okrutna postawa
nauczyciela. Az nie chce sie dokonczy¢ ogladania tejze sceny. Nauczyciel prze-
zywa uczniow i uzywa przemocy. Uczy tej przemocy takze uczniow. Nastawia
ich przeciwko sobie. Potworny brutal. Nic nie ttumaczy jego paskudnego zacho-
wania.’, ,Brak mi stéw! Takie zachowanie jest okropne i naganne!”, ,Niedopusz-
czalna”, ;Ten czlowiek nie powinien wykonywaé zawodu nauczyciela. Zacho-
wanie nauczyciela wzbudza u uczniéw strach - paradoksalnie, z jednoczesnym
lekcewazeniem jego osoby.’, ,Niedopuszczalna.’, ,Skandaliczne, demoralizujace,
podte i co najgorsze.”, ,Postepowanie nauczyciela troche przerysowane, lecz ty-
powe dla polskiej szkoty ubieglego wieku.”, ,Nauczyciel zachowat sie karygodnie
wobec uczniéw.’, ,Zachowanie nauczyciela jest nieetyczne.”, ,Nauczyciel zacho-
wal sie nieetycznie. Powinien ponies¢ za to srogie konsekwencje.”, ,Nauczyciel
nie ma szacunku dla ucznia. Gardzi nim, o$Smiesza go.’, ,Nauczyciel narusza
godnos¢ ucznia - o$miesza go, wyzywa, gnebi”, ,Trudno to w ogdle oceniaé. Na
szczescie dzisiejsze nauczanie jest zupelnie inne.”, ,Reakcja nauczyciela nie do
przyjecia, brak mi stéw z oburzenia.”

Badani nauczyciele jednoglosnie stwierdzili, ze nie postapiliby tak jak na-
uczyciel, poniewaz: ,[..] nie motywuje ucznia do pracy”’, ,To nie s3 moje metody.,
,Nie mam zdania.’, ,To wbrew zasadom.”, ,Nie moge stosowac przemocy wobec
dzieci.’, ,;To niedopuszczalne postepowanie.”, ,Jest to wbrew jakimkolwiek za-
sadom moralnym.’, ,Stracitabym prace od razu, chociaz czasem sa dzieci, ktore
by na to zastuzyly, ale jako pedagog trzeba by¢ ponad to.’, ,Nie znecam sie nad
uczniami., ,Postawa przeczy wszelkim zasadom wspomagania ucznia w roz-
woju.”, ,Dziecko trzeba traktowac indywidualnie, z szacunkiem. Natomiast jego
btedy mozna wytkna¢ mu posrednio i wskazaé sposéb ich poprawy. Najwaz-
niejsze, aby ucznia nie ocenia¢ krytycznie i nie ponizac go przy calej klasie.,
,Nie tedy droga. Musza by¢ zasady wzajemnej wspodtpracy, ale nigdy przemoc
wobec ucznia i nastawienie dzieci przeciwko sobie w swoim chorym interesie!”,
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,Trudno uczyé w takich warunkach, ktére zafundowal uczniom nauczyciel’,
,Uczniom nalezy sie szacunek i zrozumienie.’, ,Nie postapitabym tak, poniewaz
jest to ponizanie oraz znecanie nad uczniem. O RODO juz nie wspomne.’, ,Nie
wyobrazam sobie siebie wyzywajacej ucznidow i stosujacej przemoc wobec nich.
Brzydze sie takim zachowaniem.”, ,Nauczyciel w powyzszej scenie zachowat
sie nagannie. OSmieszanie, krzyk, bicie, pozwalanie innym na bicie, upokorze-
nie ucznia jest mi dalekie’, ,Krzyki, wyzwiska i stosowanie przemocy jest ab-
solutnie niedozwolone.’, ,Zachowanie nauczyciela jest oburzajace - ponizajac
uczniéw. Kazdy cztowiek ma swojg godnosé i nie wolno jej deptaé, szczegdlnie
wykonujac tak wazny zawod. Uczymy dzieci szacunku, tolerancji i zrozumie-
nia dla drugiej osoby’, ,Ponizanie ucznia, stosowanie kar cielesnych, podrywa-
nie autorytetu rodzica.’, ,Nie czyn drugiemu, co tobie nie mite”’, ;Traktuje sie
uczniéw z szacunkiem.”, ,Nie, poniewaz ze strony nauczyciela wystepuje brak
szacunku i zyczliwosci do uczniéw. Osmiesza chlopca przed catg klasg. Nastep-
nie nauczyciel powinien wzbudzaé autorytet i che¢ do nasladowania’, ,Brak
szacunku, godnosci do uczniéw.’, ,Poniewaz szacunek powinno sie mie¢ do
siebie i innych, a on ewidentnie tego nie mial. Natomiast wida¢, ze nauczyciel
jest sfrustrowany swoja pracg i wypalony.”, ,Poniewaz nauczyciel powinien by¢
wzorem do nasladowania. By¢ autorytetem dla uczniéw.’, ,Jezeli nauczyciel nie
szanuje swojej godnosci, to dzieci tez, przez nasladowanie swojego »mistrzac,
nie beda szanowaly siebie nawzajem i innych.”, ,Demotywacja, oSmieszanie,
namawianie do wySmiewania i zadawanie kar cielesnych. Skrajny przypadek
niemajacy miejsca w dzisiejszej szkole.”, ,Niedopuszczalne jest stosowanie ob-
razliwych stéw i ponizanie uczniow.”
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Beata Ecler-Nocon, Magda Jaskulska

Educational awareness of the contemporary teacher
— a pedagogical triptych

Summary

The publication is a unique monograph devoted to the educational awareness
of the teacher. The phenomenon of educational awareness is rarely made the
subject of theoretical and educational research. The book is therefore a cre-
ative contribution to its understanding. The reflections of the authors of the
work aim to answer the question of the image of educational awareness of
a contemporary teacher. The exploration of the issue of educational awareness
of the teacher began with a study of the literature on the subject. Hence, the
first chapter contains theoretical considerations on the essence of awareness.
Various interpretations of the concept of “awareness” have been analysed. The
analysis of the issue in an interdisciplinary context has revealed how many
difficulties are posed by the attempt to unambiguously define awareness, its
types and functions. The second and third chapters include reflections on the
definitional approach to educational awareness and on education in the context
of the teacher’s participation in the process. While definitions of educational
awareness are found in the literature, a definitional account of teacher aware-
ness as such is lacking. This lack has led the authors towards methodological
considerations regarding research on teachers’ educational awareness.
Chapter Four is an attempt to define the title concept, which is education-
al awareness. Ultimately, educational awareness is interpreted as the teacher’s
personal knowledge and, at the same time, as his or her reflexive attitude to-
wards the educational action undertaken. The theoretical reflection has led
to an approach to educational awareness of the teacher that implied a mixed
research model (as described in Chapter Five). This model consisted of the
following methods: a diagnostic survey (the research activities were aimed
at determining the state of teachers’ knowledge and declared actions in the
area of pupils’ upbringing, and the research conducted can be classified as
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quasi-representational, as the surveyed teachers were a group of people who
only in some respects met the requirements of the representative method). The
questions posed to them included issues from the knowledge domain - which
was intended to test awareness of knowledge - and referred to attitudes (test-
ing awareness of one’s behaviour). At the same time, a field study was carried
out with elements of action research (cognition through participant observa-
tion, case study, interview and document analysis), which was intended to in-
vestigate the quality of knowledge, the capacity for reflection and the quality
of teachers’ actions in the context of educating learners. Finally, a film work
workshop was implemented (a research activity aimed at exploring teachers’
pedagogical knowledge and reflections in the context of a film presented to
them showing an educational error).

Chapter Six is an in-depth, qualitative analysis of the research. An insightful
study of the results has made it possible to distinguish three types of teachers
in terms of educational awareness. It was the quality of the educational ac-
tivity that became the differentiating category for the types of teachers. Thus,
a distinction has been made between the following types of teachers: a teacher
who is involved in educational activity, a teacher who distances himself from
educational activity, and a teacher who rejects educational activity. It has been
assumed that the educational action (and what this action is the result of)
reveals the person (teacher) himself and his consciousness. A teacher who un-
derstands the importance of educative action is considered to have a higher
awareness of it. He or she is more integrated into the action and embedded in
the action, which can, in a sense, be equated with the designatum of the term
commitment. Chapter Seven is an attempt at an in-depth qualitative analy-
sis of the results obtained in the context of the identified teacher types. Each
type has been confronted with the educational awareness it presents. These
analyses lead to the outlining of a picture of the educational awareness of the
contemporary teacher in the form of a specific triptych.

The study of teacher educational awareness presented in the publication can
broaden the scientific discourse in this area and, at the same time, contribute
to teachers’ self-reflection. Thus, the research results presented in the study
should arouse the interest of researchers, educators and teachers. The authors
conclude by emphasising that the research carried out can inspire broader re-
search in this area. Promoting knowledge about educating and developing this
knowledge among teachers is just as important as motivating them to act in
an educative way to foster the development of the child, which is the essence



of shaping the educative awareness of the teacher involved in upbringing. The
authors recognise that systemic breakthroughs aimed at building the educa-
tional awareness of the teacher involved in upbringing require multi-faceted
and multi-level solutions that integrate the activities of researchers and policy
makers. Educational awareness should be constitutive of these solutions.

Summary
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znajduja sie wychowanie i relacje w réznych
srodowiskach wychowawczych - w rodzinie,

w szkole, w grupie spolecznej. Jest autorka kilku
ksigzek oraz kilkudziesieciu artykuléw naukowych
i popularnonaukowych, prezentujacych problemy
wychowania w ujeciu interdyscyplinarnym.

Bliska jest jej popularyzacja wiedzy pedagogicznej
wsrdd rodzicéw i nauczycieli.

Magda Jaskulska, dr, specjalistka w dziedzinie
nauk spolecznych z wieloletnim doswiadczeniem
praktycznym w pedagogice, koncentruje swojg prace
na zagadnieniach wychowania, diagnozy i terapii.
Jako badacz i praktyk dazy do poprawy jakosci
edukacji oraz wsparcia dla dzieci w réznych
kontekstach spotecznych.



Wiecej o ksigzce
Egzemplarz bezptatny E ™ 11 E

N‘ 9|?8|| | |6I44i‘ |

88322"644607

ISB

9 H?




