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0 stanie lata zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szkolnej wptynely na zmia-
ne funkgji i roli szkoty oraz nauczyciela. Wspdtczesny model edukagji,
obok zmian merytorycznych, metodycznych i organizacyjnych powoduje
przeobrazenia w osobowosci oraz wymaganiach i oczekiwaniach stawia-
nych przed nauczycielem. Obecnie oczekuje si¢ od niego ustawicznej aktua-
lizacji wiedzy i umiejetnosci oraz wzbogacania osobowosci. Aby nauczyciel
mogt wykonywac ztozone funkcje, musi zosta¢ wyposazony w toku eduka-
qji (ksztalcenia, doksztatcania i doskonalenia zawodowego) w bogaty zasob
wiadomosci i umiejetnosci, przyjmujac jednoczesnie twoércza, otwarta posta-
we na nowosci.

To wiasnie tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela jest szczegdlnie wazna
dla jego rozwoju osobistego i zawodowego, a takze dla rozwoju powierzo-
nych mu wychowankéw. On stanowi bowiem wzdr do nasladowania, wska-
zuje drogi i metody aktywnosci twodrczej. Nie ulega watpliwosci, ze wspot-
cze$nie powinien nie tylko umiec¢ tworzy¢ i przyswaja¢ nowosci, ale rowniez
rozumie¢ sytuacje, w jakich uczestniczy, powinien by¢ swiadom wptywu
wlasnej osoby na ksztattowanie si¢ wychowankoéw, sensu dziatan, w jakie sie
angazuje.

W wyniku zmian, ktdre nastgpity w Polsce po 1989 roku, nauczyciel uzy-
skal wysoki stopien autonomii uzasadnionej jego kompetencjami zawodo-
wymi. Otrzymawszy szanse tworzenia pracy edukacyjnej, stanat wobec no-
wych wyzwan. Wspotczesno$¢ postawita nauczyciela przed koniecznoscia
przeobrazania obszaru wlasnej aktywnosci, ulegania zmianom. Jest to Scisle
zwigzane z tworczoscig pedagogiczna, ktéra musi by¢ swiadoma, potaczona
ze zrozumieniem znaczenia podejmowanych inicjatyw. W dokonujacym sie
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procesie przemian edukacyjnych wiele uwagi poswieca si¢ nauczycielowi
tworczemu pedagogicznie. Coraz bogatsza, ale nadal niewystarczajaca, jest
literatura przedmiotu zajmujaca si¢ tym zagadnieniem.

Tworczos¢ pedagogiczna wydaje sie szczegdlnie istotna w pracy nauczy-
ciela zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, ktory nie tylko przekazuje
wiedze, lecz ksztaltuje osobowos¢ dziecka, jego wizje swiata, samego siebie
oraz tworzy innowacje i programy autorskie. Kazda interakcja z dzieckiem to
nowa plaszczyzna tworczego dydaktycznego lub/i wychowawczego oddzia-
tywania na nie. Czy jednak nauczyciel klas I-III jest tego swiadom i jaka jest
jego tworczos¢ pedagogiczna? Na te i wiele innych pytan autorka niniejszej
pracy probuje szukac¢ odpowiedzi.

Przez twoérczos¢ pedagogiczng, autorka tekstu, rozumie tworczos¢ su-
biektywna i obiektywna wyzszego i nizszego zakresu, ktéra uwarunkowana
jest cechami osobowosci i czynnikami zewnetrznymi. Zatem jest ona elemen-
tem sktadowym systemu, ktdry jednoczesnie jg inicjuje i rozwija. Wynikiem
twdrczosci pedagogicznej nauczyciela klas I-III s tworcze relacje z ucznia-
mi, ich twdrcze wychowanie i ksztatcenie, utworzone innowacje i progra-
my autorskie, wlasny styl pracy, utworzone idee, koncepcje. Twdrczos¢ nie
jest atrybutem Boga, posiada ja kazdy podmiot, chociaz w réznym zakresie
i stopniu. W niniejszej pracy podstawowymi kategoriami sg przedmiotowe i
podmiotowe wymiary tworczosci, czyli proces, zjawisko, wartos$¢ oraz cechy
osobowosciowe, zachowania i postawy tworcze, a takze srodowisko otacza-
jace. Jest to zatem kompleks elementow znajdujacych si¢ we wzajemnej inter-
akgqji, ktore warunkuja wizerunek tworczego pedagogicznie nauczyciela klas
poczatkowych. Wedlug mojego rozeznania to wlasnie metodologia systemo-
logii uwzgledniajaca kompleks zintegrowanych, splecionych elementéw po-
zwala na lepsze widzenie rzeczywistosci, czyli na trafniejsze skonstruowanie
wizerunku twdrczego nauczyciela klas mtodszych, co wpisuje si¢ w zatoze-
nia nurtu systemologicznego. Licznych inspiracji dla budowania autorskiej
koncepcji dostarczaja teorie psychologii humanistycznej, miedzy innymi:
C. Rogersa, A.H. Maslowa, E. Eriksona oraz szereg innych, znaczacych teorii
znajdujacych swoje odzwierciedlenie w tekscie.

Autorka rozprawy przyjmuje za R. Schulcem (1994) i pisze o tworczosci
pedagogicznej nauczyciela, a nie o twérczym nauczycielu. Drugi z terminéw
jest zbyt ogdlny na podejmowane w tej rozprawie rozwazania, bo nauczyciel
moze by¢ twdérczym w dziedzinie malarstwa, muzyki, literatury itp. Autorke
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rozprawy interesuje tylko (czyli wezszy zakres rozumienia twdrczosci na-
uczyciela) tworczos$¢ nauczyciela w jego pracy dydaktycznej, wychowaw-
czej, przejawiajaca si¢ w pracy lekcyjnej, pozalekcyjnej i pozaszkolnej, ktora
ogolniej nazywa pedagogiczna (zob. i por. R. Schulz, 1994).

Autorski oglad problematyki cechuje daznos¢ do wieloaspektowego
i systemowego opisu podejmowanego zagadnienia, poczawszy od przesta-
nek teoretycznych (rozdziat pierwszy), przez metodologiczne (rozdziat dru-
gi) do empirycznych (rozdziat trzeci).

Tytulem nadrzednym rozprawy uczyniono wizerunek, co oznacza fak-
tyczny obraz (majacy charakter poznawczy) wspdltczesnego tworczego pe-
dagogicznie nauczyciela klas poczatkowych. Nie jest to jednak idealny mo-
del, dzieki ktéremu miatoby nastapi¢ utozsamianie z nim oryginatu. Model
fizyczny, materialny, wyobrazeniowy (czyli majacy charakter pogladowy) to
obraz oryginatu, jest on zawsze abstrakcyjny i idealny. Zatem tutaj wizeru-
nek obejmuje istote, sens i opis srodowiska zawodowego oraz wykaz zna-
czacych cech osobowosci i ich uklady tworczego pedagogicznie nauczyciela
klas I-I1I.

Autorka niniejszym tekstem wilacza si¢ w podstawowe dyskusje nauko-
we nad interpretacjg i rozumieniem terminu tworczos¢ jako naczelnego w
swojej pracy. Odwotuje si¢ przy tym do filozofii, psychologii, badan prowa-
dzonych w $wiecie i w Polsce nad tworczoscia w réznych dziedzinach zycia
ludzkiego. Na tych przestankach teoretycznych buduje szkic autorskich zato-
zen tworczosci pedagogicznej nauczyciela klas I-IIl - w podrozdziale drugim
- zwracajac szczegolna uwage na jej istote i sens oraz srodowisko zawodowe.
Przyjmuje, Ze tak przeprowadzona analiza teoretyczna i przedstawione zato-
zenia tworczosci pedagogicznej nauczyciela klas poczatkowych wykraczaja
poza prosta kompilacje istniejacych propozycji. W dalszej czesci rozdziatu
autorka poszukuje odpowiedzi na pytanie dotyczace srodowiska zawodowe-
go nauczyciela zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, szczegodlnie zwra-
cajac uwage na przemiany spoteczne majace znaczenie na sens tegoz zawo-
du, pierwsze mysli pedeutologiczne i ich wspodtczesna aktualnosé. Kolejno
charakteryzuje aspiracje (ktére ukierunkowuja ludzi — tutaj nauczycieli — do
podejmowania trudniejszych, wazniejszych zadan réwniez zawodowych)
i awans zawodowy w dobie wspodtczesnej reformy oraz cechy osoby nauczy-
ciela klas I-III, szczegdlna uwage zwrdciwszy na osobowos¢, temperament,
postawy i style wychowania.
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Rozdzial drugi zawiera metodyke badan — realizowanych bezposrednio
przez autorke niniejszej pracy — diagnostycznych, eksplikacyjnych, idiogra-
ficznych, dynamicznych, diachronicznych i ilustrujacych, w orientacji syste-
mowej, nad wizerunkiem twdrczego pedagogicznie nauczyciela zintegrowa-
nej edukacji wczesnoszkolnej, ktére prowadzono w szesciu ostatnich latach
w wojewodztwie dolnoslaskim, lubuskim i mazowieckim. Na podstawie
badan systemowych (z zastosowaniem sondazu diagnostycznego, wykorzy-
stujac wywiad narracyjny, metode autobiograficzng oraz jakosciowq analize
zawartosci tresci) zgromadzone dane, kolejno podlegaty teoretycznej syste-
matyzacji. Badania systemowe umozliwily stworzenie wizerunku tworczego
pedagogicznie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, wskazaty jednoczes-
nie na jego istotniejsze komponenty. Analizowane zagadnienie ujete zostato
catosciowo, co umozliwialo glebsze i rozleglejsze odczytywanie jezyka, isto-
ty, stuchanie i rozumienie badanego zjawiska.

Przeprowadzone badania racjonalnie i sukcesywnie wzbogacajq teorie
naukowag, ktdra jednoczesnie stanowi podstawe praktycznego dziatania. Na-
tomiast wyznaczony cel prakseologiczny wynika z mozliwosci zastosowania
teoretycznej interpretacji otrzymanych wynikéw w bezposrednim dziata-
niu.

Poniewaz autorka przyjmuje systemowy oglad wizerunku tworczego
pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych, wiec w rozdziale trzecim
przedstawiona jest analiza wynikéw badan wtasnych, obejmujaca wybra-
ne aspekty badanego zjawiska, poczynajac od ogdtu do szczegodtu, czyli od
wybranych aspektéw srodowiska zawodowego, kolejno do cech twoérczego
pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych. Catos¢ ksiazki zamknieta zo-
staje wnioskami z badan, postulatami dla praktyki i do dalszych badan oraz
bibliografia i aneksami.

Niniejsza praca adresowana jest do studentéw kierunku pedagogiczne-
g0, nauczycieli zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, przedszkolnej oraz
do nadzoru pedagogicznego i do nauczycieli akademickich. Z poznawczego
punktu widzenia ksigzka powinna zainteresowac rowniez badaczy zajmuja-
cych sie tworczoscia czlowieka.

Rozprawa ta zawiera wybor problemoéw pedeutologicznych ze wzgledu
na ich wage i aktualnos¢, ktdre nabraty znaczenia w obliczu reformy ustroju
i edukagji. Poruszane tutaj kwestie pedeutologiczne nurtuja autorke, a ich
geneza siega jeszcze startow zawodowych (najpierw w szkole podstawowej

10



Wstep

potem na uniwersytecie i dwoch szkotach wyzszych). Zaledwie kilka za-
gadnien tej ksiazki ma wczesniejsze korzenie w matych formach pisarskich
publikowanych w rozproszonych drukach (tj. czasopismach, pracach zbio-
rowych, pokonferencyjnych, uczelnianych itp. w jezyku polskim, czeskim
i angielskim), ktore dodatkowo zaktualizowano i poszerzono. Ksiazka ta sta-
nowi szkic z wlasnych doswiadczen, obserwacji, przemyslen, a takze lektu-
ry, badan i przygotowan. Jest ona kolejng ze zwartych publikacji autorskich
(dwie wczesniejsze: Ksztattowanie wrazliwosci moralnej uczniow edukacji poczqt-
kowej, Toruni 1999 i Edukacja od Zrddet. Program autorski edukacji wczesnoszkolnej,
Krakéw 2000) oraz stanowi ich dopelnienie. Za najwigkszy jej walor mozna
uzna¢ zainicjowanie dyskusji, nowych spostrzezen i pomystow, zaciekawie-
nie nowymi ideami i sugestiami w srodowisku pedagogow, ktore zainspiro-
watyby Ich do nowych, wlasnych rozwigzan réznych problemow, zagadnien
i kwestii edukacyjnych. W konsekwencji publikacja moze przyczynic sie do
samokierowania pozyskiwaniem wiedzy i doskonaleniem umiejetnosci, co
ostatecznie prowadzitoby do twdrczosci pedagogiczne;j.

11



1. WIZERUNEK TWORCZEGO PEDAGOGICZNIE NAUCZYCIELA
KLAS I-III W LITERATURZE SPECJALISTYCZNEJ

1.1. Geneza znaczen pojecia ,,tworczoS¢” i jej efekty
1.1.1. Terminy bliskoznaczne wobec pojecia ,,tworczoS¢”

ytulem wprowadzenia nalezy wyjasni¢ podstawowe pojecia termindw

istotnych dla niniejszych rozwazan i bliskoznacznych pojeciu tworczosé.
Dbatos¢ o precyzje terminologiczng, wynika z tego, Zze kazda dyscyplina na-
ukowa opisuje badane zjawisko, postugujac si¢ wlasna terminologia, aby
rozwazania i twierdzenia naukowe byty Sciste, komunikatywne, konkretne.
Dlatego na uzytek niniejszego tekstu przedstawiam ich rozumienie, poczy-
najac od pokrewnych.

Stosunkowo od niedawna, obok tworczosci, funkcjonuje w naszym je-
zyku termin kreatywnos¢, wywodzacy sie z jezyka angielskiego, w ktorym
creative oznacza twdrczy, creator — tworca, creative power — tworczos¢. Nie po-
jawia sie termin kreatywnos¢ w dostepnych stownikach jezyka polskiego, ale
funkcjonuje w jezyku naukowym i potocznym.

W zrodtach leksykalnych zamiennie uzywane sa pojecia tworczosc i kre-
atywnos¢ (por.: A. Cudowska, 2004; K.J. Szmidt, 2001). Natomiast w ostatnim
dziesiecioleciu wydawane stowniki szerzej ujmujq zjawisko kreatywnosci.
Kreatywno$¢ to ,,majacy zdolnosci tworzenia czego$ nowego, oryginalnego;
dynamiczny, pomystowy, dajacy taka zdolnos¢, dajacy w efekcie co$ nowe-
go” (B. Dunaj, 1996, s. 426 i por.: M. Szymczak, 1999).

Zrédta prezentuja zblizona do powyzszej definicje twérczosci, 4. , two-
rzenie czego, zwlaszcza dziet sztuki, ogot dziel stworzonych przez kogos”
(E. Sobol, red., 1995, s. 962). Kolejno tworczy , to zdolny do tworzenia nowych

12
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jakosci, dokonywania odkry¢, wynalazkéw, towarzyszacych tworzeniu, be-
dacy inspiracja lub rezultatem tworzenia, wnoszacy co$ nowego, nowator-
skiego, odkrywczego” (B. Dunaj, 1996, s. 1161; E. Sobol, red., 1995, s. 962).

Nieobecnos¢ terminu , kreatywnos$¢” w stownikach polskich jest zrozu-
miafa, podobne problemy byly z wprowadzeniem tegoz pojecia w jezyku
francuskim (J. Dobrotowicz, 2002).

Oprocz terminu tworczos¢ w jezyku angielskim (creative power) i fran-
cuskim (la creatio), funkcjonuje pojecie nie majace odpowiednika w jezyku
polskim, ktore brzmi w jezyku angielskim creativity a w jezyku francuskim
creativite. Creativity w jezyku angielskim rozumiane jest jako zdolno$¢ wymy-
slania i rozwijania nowych oryginalnych pomystow (English Language Dictio-
nary 1997, podaje za: J. Dobrotowicz, 2002). Natomiast w jezyku francuskim
termin creativite interpretowany jest jako zdolnos¢ i skfonnos¢ do tworzenia
oryginalnych projektow, do obmyslania i realizowania osobistych dzietl; zale-
zy od srodowiska spoleczno-kulturowego i przejawia sie w pracy zespotowej
(Foulquie, 1981, podaje za: ]. Dobrotowicz, 2002). Termin powszechnie jest
stosowany w jezyku potocznym, ale z duzym trudem trafit do stownikéw
(ibidem).

Poniewaz termin angielski creativity i francuski creativite nie maja odpo-
wiednika w jezyku polskim, dlatego mozna je ttumaczy¢ jako kreatywnos¢
(J. Dobrotowicz, 2002). Termin kreatywnos¢ ktadzie nacisk na potencjalne
mozliwosci, predyspozycje, zdolnosci kazdego cztowieka w kazdym wieku
do podejmowania szeroko rozumianej tworczej aktywnosci, ktorej wyni-
ki majq charakter subiektywny i nie sa namacalne i wstrzasajace dla danej
grupy spotecznej (por.: J. Dobrotowicz, 2002). Osoba kreatywna wykazuje
sie umiejetnoscia operacji myslowych, w toku ktérych dochodzi do wytwa-
rzania dywergencyjnego, ktore s jednym z wielu warunkéw twoérczosci. Te
jednostki, ktére w testach osiagaja wysoki poziom zdolnosci wytwarzania
dywergencyjnego nie zawsze sa tworczymi w sensie obiektywnym, ale maja
mozliwosci sta¢ sie twdrczymi (J. Dobrotowicz, 2002). Kreatywnos¢ moze
przejawiac si¢ wewnetrznymi przezyciami jednostki, w umiejetnosci rozwia-
zywania problemow zyciowych, w dazeniu do samorealizagji.

W zaleznosci od charakteru i zakresu zmian odrézniamy twoérczos$¢ od
nowatorstwa, przez ktére rozumiemy wprowadzanie czegos nowego do da-
nej dziedziny Zycia (]J. Tokarski, 1998). W konsekwencji W. Okon (1996) wy-
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roznia nowatorstwo pedagogiczne i tworczos¢ pedagogiczng. Nowatorstwo
pedagogiczne to

termin uzywany do okreslenia dziatalnosci nauczycieli i wychowawcéw, polegajacej
na ulepszaniu wzorédw pracy dydaktycznej i wychowawczej poprzez wtasne pomy-

sty racjonalizatorskie. Pomysty te moga dotyczy¢ zmian w tresci, metodach, srodkach
oraz formach organizacyjnych ksztatcenia i wychowania (W. Okon, 1996, s. 199).

Mozna wigc powiedzie¢, Zze nowatorstwo pedagogiczne jest procesem
tworzenia i urzeczywistniania w praktyce oswiatowej réznego typu innowa-
qji.

Za$ pojecie innowacja, pochodzenia taciniskiego od stowa innovatio,
oznacza wprowadzanie czegos nowego, nowos¢, reforme. Tradycyjnie ter-
min ten odnosi sie do dziatalnosci cztowieka z zakresu techniki. W ostatnich
dziesigciu latach duza popularnoscia cieszy si¢ definicja innowacji pedago-
gicznych sformutowana przez W. Okonia (1996, s. 101), ktora przyjmuje, Ze
innowacja pedagogiczna [...] to zmiana struktury systemu szkolnego (dydaktyczne-
go, wychowawczego) jako catosdci lub struktury waznych jego skladnikéw — w celu
wprowadzenia ulepszen o charakterze wymiernym. Méwiac o zmianie, mamy na
mysli zmiany ulepszajace system, a wiec prace nauczyciela (jego metody i $rodki) i
uczniéw, badz tres¢ programowa, badz warunki materialno-spoteczne pracy szkol-
nej.

Do nauki polskiej termin ten wiaczyt Z. Pietrasiniski (1970), dla ktdre-
go sa to zmiany celowo wprowadzane przez czlowieka, ktére polegaja na
zastepowaniu dotychczasowych rozwigzan innymi, ocenianymi dodatnio w
Swietle przyjetych kryteriow, co w rezultacie prowadzi do postepu. Zapro-
ponowal on innowatyke jako subdyscypline interdyscyplinarna, ktdrej celem
bytoby badanie zmian, innowacyjnosci czlowieka i przyczynienie sie do jej
optymalizacj.

Innowacje stanowia wszelka dzialalnos¢ zmierzajaca Swiadomie i celo-
wo do wprowadzenia zmian do systemu ksztalcenia w celu jego ulepszenia.
Propagator teorii innowacji w polskiej pedagogice wspotczesnej R. Schulz
(1989) twierdzi, ze innowacja moze by¢ nowa koncepcja naukowa, idea, spo-
sob dziatania, produkt, zmieniona postawa ludzi, nowe struktury instytucjo-
nalne, zmodyfikowane narzedzia i technologie i wreszcie nowe role i instytu-
cje. Wyrdznia on trzy zakresy rozumienia pojecia ,,innowatyka”:
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— W sensie czynnosciowym, co oznacza proces, operacje zmieniania;

—  w sensie rzeczowym okresla przedmioty, wytwory, dzieta dziatan twor-
czych;

- w sensie atrybutywnym i wowczas jest synonimem tworczych dziatan
(R. Schulz, 1989).
W Swietle obowiazujacych przepisow innowacjami pedagogicznymi

sq:

nowe rozwigzania programowe, organizacyjne badz metodyczne majace na celu po-

szerzenie lub modyfikacje zakresu realizowanych w szkole (placéwce) celow i tresci

ksztatcenia, wychowania lub opieki albo poprawe skutecznosci dziatania szkoly (pla-
cowki) (Zarzadzenie nr 18 MEN z 1993 r.).

Analizujac przytoczone definicje, dochodzimy do wniosku, Ze w kazdej
z nich innowacja jest pojmowana jako wytwor tworczej dziatalnosci cztowie-
ka traktowany jako nowy i warto$ciowy element Zycia spotecznego. Prakty-
ka innowacyjna jest przejawem tworczego niepokoju o przysztos¢, ktory wy-
maga zmian w otaczajacym swiecie (W. Okon, 1978). Powinny to by¢ zmiany
uzasadnione i celowe, przynoszace pozytek i stuzace realizacji okreslonych
celéw. Warunkiem powstania innowagji jest krytyczna ocena danego stanu
rzeczy, a jej celem jest usprawnienie wybranego wycinka rzeczywistosci
(R. Miller, 1981).

Caty zespol tworzenia i urzeczywistniania innowacji pedagogicznych,
ktory — przypomnijmy — sklada si¢ na nowatorstwo pedagogiczne, prowa-
dzi jednoczesnie do modernizacji wybranych obszaréw edukacji. Przez samo
pojecie modernizacja rozumiemy unowoczesnianie, uwspotczesnianie, kto-
re czesto uzywane jest zamiennie z terminem modyfikacja, oznaczajacym
zmiang, probke, poprawke, odmiane, przeksztalcanie, wariacje (A. Radzie-
wicz-Winnicki, 1995, s. 23). Modernizacja jest pojeciem wartosciujacym dzia-
fanie, stan rzeczy, ktore prowadzi do nowoczesnosci, postepu (ibidem). Za-
gadnienie i teorie modernizacji pojawily si¢ w momencie, kiedy
okazato sig, iz przystosowanie jednostki do nowych warunkéw jest niewystarcza-
jace (badz nie mozliwe), w sytuacji, gdy w zbyt szybkim tempie stepowaty zmiany
w otoczeniu czfowieka, lub wéwczas, kiedy istniejacy status quo stat sie nie mozli-

wy do dalszego utrzymania (A. Radziewicz-Winnicki, 2004, s. 23 i por. tenze, 1999;
Z. Ratajczak, 1980).

Pojeciem przeciwstawnym twodrczosci i pozostalym omdéwionym powy-
zej jest odtworczosé. Jednak w dawnych wiekach uzywano pojecia , naslado-
wanie”, co oznacza tyle co powtarzanie. W okresie klasycznym byty uzywane
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cztery rézne pojecia nasladownictwa: 1) pierwotnie obrzedowe w kontekscie
ekspresji; 2) Dymokrytejskie w znaczeniu nasladowania sposobow dziata-
nia natury; 3) Arystotelesowskie, czyli swobodne ksztaltowanie dzieta sztuki
z motywem natury i 4) Platoriskie jako kopiowanie natury (W. Tatarkiewicz,
1982). Pierwotna precyzja znaczenia pojecia odtworczosc stopniowo zanikta,
a odtworczosc w rozumieniu Demokrytejskim byla uznawana przez niewie-
lu mysélicieli. Natomiast podstawowymi i wiekotrwatymi pojeciami odtwor-
czosci byla precyzja terminologiczna Platona i Arystotelesa. Z czasem ,,0d-
twarzanie” rozumiano jako wierne kopiowanie rzeczywistosci i wytwarzanie
jej ztudzen. Wspolczesnie odtwarzanie spelnia rézne funkgje, tj.: wyrazania,
konstruowania, wiernego przedstawiania rzeczywistosci, najlepszego nasla-
dowania natury (ibidem).
Powyzsze rozwazania mozna przedstawic za pomoca schematu 1.

Schemat 1. Zalezno$ci miedzy podstawowymi pojeciami zwigzanymi
z terminem ,,tworczos¢”

bliskoznaczne i czesto uzywane jest pojecie
WOrczos¢ < » kreatywnos¢

z ktorego wynika
przeciwstawne nowatorstwo pedagogiczne

odtworczosé
w sktad, ktérego wchodzq
innowacje

ktore prowadzq do modernizacji
poszczegdlnych obszaréw edukacji

modernizacja

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Powyzszy schemat ilustruje, ze dla potrzeb niniejszej pracy za tworczos¢
przyjmuje si¢ ceche ciagla, wiazacq si¢ z potrzebami rozwoju, wrastania
w grupe spoleczng i wynikajaca z autorefleksji. Ujawnia si¢ ona i rozwija
w sprzyjajacym srodowisku oraz taczy sie z refleksyjnoscia, krytycyzmem,
czynem, dzialaniem niezbednym w rozwigzywaniu problemoéw. Jej wyni-
kiem jest nowatorstwo pedagogiczne, w ktérego sktad wchodza innowacje,
prowadzace do modernizacji. Przez kreatywnos$¢ rozumiemy potencjalne
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predyspozycje cztowieka, ktorych wyniki nie sg namacalne i istotne dla da-
nej grupy spotecznej. Wspotczesnie przyjmujemy demokrytejskie i platon-
skie rozumienie pojecia odtworczos¢, czyli jest to nasladowanie sposobow
dziatania natury i jej kopiowanie.

1.1.2. Ewolucja znaczen pojecia ,,twérczoSc”

Pojecia definiujg ludzie, przyjmujac nowe definicje, zmieniajg ich zakres.
Zmiany w definiowaniu natomiast wynikaja ze zmian w obszarze rodzaju
praktyki spotecznej. Stad tez tworczos¢ jako pojecie caty czas si¢ rozwija,
zmieniajac swoj zakres.

Starozytni Grecy nie mieli terminu, ktdry odpowiadatby pojeciu , two-
rzy¢, tworca”. Wystarczyl im wyraz ,, robi¢” (poiein), jako ze artysta malarz,
rzezbiarz nie wykonuja rzeczy nowych, ale odtwarzaja to, co Bog juz stwo-
rzyl. W greckim ujeciu twoérczos¢ artysty i sztuki podporzadkowana byta
okreslonym regutom i prawom. Natomiast pojecia tworczosci i twdrcy im-
plikuja swobode dziatania (E. Necka, 2001; W. Tatarkiewicz, 2005). Zatem
artysta nie tworzy, lecz odtwarza i rzadzi si¢ prawami, a nie wolnoscig oraz
posiada umiejetnosci wykonywania pewnych rzeczy zgodnie z danymi re-
gulami. Przyjmowali oni, ze artysta jest odkrywca tego, co stworzyl Bog,
anie wynalazca, tworca (ibidem). Dla Grekow wyjatkiem byta poezja (poiesis),
a poeta — poietes to ten, ktdry ,,robi”. Poniewaz poeta — tak sadzili robi rzeczy
nowe, powoluje do Zycia nowy $wiat i nie rzadzi si¢ zadnymi prawami, dla-
tego, w przeciwienstwie do artysty, uznawany byl za twdrce (W. Andrukie-
wicz, 1999).

W Rzymie rozumienie twdrczosci znacznie si¢ zmienito. Lacina byta bo-
gatszym jezykiem niz greka. Dla pojecia tworzenia (creation) i twoércy funk-
cjonowaty obok siebie dwa pojecia facere i creare (E. Necka, 2001; W. Tatarkie-
wicz, 2005). W dobie chrzescijanskiej dokonaly sie zasadnicze zmiany. Wy-
raz creatio uzywano do oznaczenia czynnosci tworzenia przez Boga. Ludzie
starozytnosci i sredniowiecza byli przekonani, ze twdrczos¢ jest atrybutem
Boga. W religijnym rozumieniu sztuka nie byta dziedzing tworczosci (W. Ta-
tarkiewicz, 2005).

Ludzie Odrodzenia mieli poczucie swojej niezaleznosci, wolnosci, twor-
czosci. Filozof Marsylio Ficino twierdzit, Ze artysta wymysla, Rafael — Ze
ksztattuje obraz wedtug swojej mysli, Michal Aniot - Ze artysta realizuje swo-
ja wizje, a Federico Zuccaro — Ze artysta ksztattuje nowy swiat, nowe racje.
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Dopiero w XVII wieku polski poeta i teoretyk poezji Kazimierz Maciej
Sarbiewski poréwnatl dzialania poety do tworzenia Boga, piszac, ze poeta
tworzy na podobienistwo Boga (W. Tatarkiewicz, 2005). Od tego czasu two-
rzy¢ bylo przywilejem poezji, ale nie artystow. W XVII wieku Felibien pisat,
ze malarz jest jakby tworca.

Jednak pojecie tworzenia pojawia sie¢ w teorii sztuki i poezji dopiero w
XVIII wieku. Laczono je z wyobraznig i poréwnywano poete do tworcy. We
Francji XVIII wieku myslenie o tworczosci cztowieka natrafito na opér, ktéry
mial potrdjne zrédto: 1) lingwistyczne — pojecie tworczos¢ bylo zarezerwo-
wane dla twdrczosci ex nihilo, czyli niedostepne cztowiekowi; 2) filozoficzne
— tworzenie jest aktem tajemniczym, a psychologia nie dopuszczata tajemnic
w nauce; 3) artystyczne — artysci byli przywiazani do regut postepowania,
a nie do wolnosci i swobody (W. Andrukiewicz, 1999).

W XIX wieku uzywano pojecia twdrca w stosunku do artysty, poety, ma-
larza, rzezbiarza, muzyka. Dopiero w XX wieku zaczeto uzywac tego termi-
nu w nauce i naturze. Jezyk polski operuje dwoma zréznicowanymi termi-
nami: stworca i tworca. Stwdrcy jest Bog, ktdry stwarza z niczego, a tworca
jest artysta, poeta (W. Andrukiewicz, 1999; E. Necka, 2001; W. Tatarkiewicz,
2005). W XX wieku termin ten zaczeto stosowac do catej kultury ludzkiej
(W. Andrukiewicz, 1999). P6zno, z oporem i trudem pojecie tworczosci we-
szto do kultury europejskiej. Tworcami moga by¢ osoby ze wszystkich dzie-
dzin ludzkiej produkgji.

W XX wieku szeroko uzywane jest pojecie tworczosci. Nazwa ta ozna-
cza kazde dzialanie czlowieka wykraczajace poza proste recepty, dostarczo-
ne informacje (W. Tatarkiewicz, 2005). Czltowiek jest twdrczy , gdy nie ogra-
nicza sie do stwierdzen, powtarzania, nasladowania, gdy daje co$ nowego
z siebie” (ibidem, s. 306). Tak rozumiana tworczos¢ obejmuje to, co czlowiek
ze $wiatem robi, co o nim myséli, jak go odbiera i postrzega. Otrzymywane z
zewnatrz bodZce nie sa kompletne, dlatego musi formowac swoj swiat, scalac
go — o czym byli przekonani juz Platon, Immanuel Kant, Johann Wolfgang
von Goethe, Martin Heidegger, Ernest Cassirer, Artur Koestler. Tak rozumia-
na tworczos¢ polega na uzupelnianiu z zewnatrz danych, jest ona faktem
niewatpliwym, wystepujacym w kazdej dziedzinie i czynnosci jednostki oraz
jest ona powszechna i nieunikniona. Tak szeroko rozumiana twdrczosc¢ obej-
muje ludzi malujacych, komponujacych, myslacych, widzacych i styszacych
(ibidem). Pankreacjonizm Tatarkiewicza jest zblizony do koncepcji psycholo-
gii humanistycznej.
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Schemat 2. Ewolucja pojecia ,, tworczosci” na przestrzeni historii

»

Starozytnos¢ > Grecja
—  brak terminu ,,twdrczosc”,
stosowano wyraz ,, robi¢”

Y

Rzym - ,,creator urbis”
- zalozyciel miasta

Sredniowiecze » Tworczos¢ atrybutem Boga
Odrodzenie » Artysta wymysla swoje dzieto
— ,excogitatio”
Wiek XVII >  wedlug K.M. Sarbiewskiego
— poeta tworzy — ,,De novo creat”
Wartosciq dzieto tworcze
Wiek XVIII » Tworca - cztowiek uprawiajacy
sztuke
Wartoscig dzieto tworcze
Wiek XIX » Atrybutem tworczosci nowosc¢
wytworu
Twérczos$¢ réwnoznaczna z
wynikiem prac artysty
Wartoscig dzieto tworcze
Wiek XX » Tworzenie w réznych dziedzinach
i poczatek artystycznych i innych formach
XXI wieku zycia

Poglady humanistyczne i
pankreacjonistyczne na twdrczos¢
Relatywizacja odcieni
znaczeniowych pojecia tworczosci
Wartoscig tworczosé sama w sobie,
tworczosé dla twirczosci

(przezycia, doswiadczenia,
satysfakcja)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie W. Tatarkiewicz (2005) i por. A. Cudowska
(2004)

W wieku XX obserwujemy dalsze rozszerzenie si¢ pojecia twdrczos¢,
ktore wysteuje tez w polityce, gospodarce, edukagji i przyjmuje postac¢ wy-
razania subiektywnej wolnosci czlowieka — co wyptywa w duzej mierze
z ideologii humanistycznej w psychologii. Dla tego nurtu kluczowym tema-
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tem jest rozwoj umystu i osobowosci kazdego cztowieka oraz wartosci tkwia-
ce w indywidualnej inwengji, niezaleznie od dziedziny aktywnosci, do ktdrej
sie ona odnosi.

1.1.3. Specyfika atrybutéw tworczoSci

Nauki spoleczne, koncentrujac si¢ na tworczosci jako dziele — wytworze,
procesie, wartosci, zmierzaja do poznania jego przebiegu oraz do analizy
czynnikéw endogennych, i egzogennych. Te aspekty tworczosci, jak i samo
pojecie tworczos¢, cechuje wielos¢ podejs¢ teoretyczno-metodologicznych,
co prowadzi do réznorodnosci interpretacji (A. Cudowska, 2004; J. Dobro-
fowicz, 2002; W. Limont, 1994, 1996, 2005 i 2006; E. Necka, 2001; S. Popek,
1990 i 2003; Z. Pietrasinski, 1969; R. Schulz, 1994; K.J. Szmidt, 2001a i 2001b;
J. Uszynska-Jarmoc, 2003; W. Tatarkiewicz, 2005). Psychologowie i pedago-
gowie koncentruja sie na twoérczosci jako procesie, zmierzajac do poznania
jego mechanizmoéw, wykrycia sktadnikéw, zrédet oraz dokonujac analizy ich
przebiegu. Mimo licznych badan nadal nie wiadomo dok}adnie jak przebie-
ga proces tworczy i jakie mechanizmy nim kieruja (E. Necka, 2001; S. Popek,
2003, K.J. Szmidt, 2007). Przyczyna jest brak uniwersalnego powszechnie ak-
ceptowanego modelu wyjasniajacego proces tworczy (A. Cudowska, 2004;
J. Dobrotowicz, 2002; E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969; J. Uszyniska-Jar-
moc, 2003; A. Tokarz, 2005).

Nalezy zaznaczy¢, autorka tej pracy nie zamierza charakteryzowac, po-
jawiajacych sie¢ w literaturze, opiséw tych zagadnien. Pragnie zasygnalizo-
wac istotne aspekty twdrczosci z punktu widzenia prowadzonych narracji,
analizujac zachodnie i polskie najpopularniejsze koncepcje, poczynajac od
wczesniejszych na wspolczesnych konczac.

Wspoltczesnie przyjmuje sig, ze tworczos¢ poznaje si¢ po nowosci i ory-
ginalnosci wytworu. Jednak nie wszedzie tam, gdzie jest nowos¢, jest twor-
czos¢. Kazda bowiem tworczosé implikuje nowos¢, ale nie kazda nowos¢
implikuje tworczos¢ (W. Tatarkiewicz, 2005, s. 302). To znaczy, ze cokolwiek
robimy jest podobne, a jednoczesnie niepodobne do tego co juz byto.

Istotne jest tez to, Ze nowos¢ podlega stopniowaniu (ibidem). Jednak
nie posiadamy miernika, za pomoca ktdrego mozna by te nowos¢ zmierzy¢
i okresli¢ jej stopien. Wyzszy stopient nowosci powoduje, ze przechodzi ona
w tworczosé. W twdrczosci sg rdzne jakosciowo rodzaje nowosci (W. Andru-

20



Geneza znaczeri pojecia ,,tworczosc” i jej efekty

kiewicz, 1999). Nowos¢ posiada jakos¢, ktorej wezesniej nie byto — obejmuje
nowy ksztalt, model, metode.

Kolejno nowo$¢ osiagnieta przez ludzi twoérczych pochodzi z réznych
postaw, umystowosci, zdolnosci i talentow — o czym blizej bedzie w dalszej
czesci rozprawy — przez nich przyjetych i reprezentowanych, czyli moze by¢:
zamierzona — niezamierzona, impulsywna — kierowana, spontaniczna — me-
todyczna, przebadana oraz rozwazana. Istotny jest tutaj podmiot tworczy
oraz jego warunki endo- i egzogenne (W. Andrukiewicz, 1999; Z. Pietrasinski,
1969; E. Necka, 2001), co omowiono dokladniej w dalszym podrozdziale.

Kolejng cecha nowego (tworczego) dzieta jest jego skutecznos¢ teore-
tyczna — praktyczna, obojetna — wstrzasajaca, btaha — przelomowa. Nowos¢
o wysokim stopniu jakosci, skutecznosci przechodzi w tworzenie (W. Andru-
kiewicz, 1999; W. Tatarkiewicz, 2005). Kazde dzieto twdrcze musi by¢ wartos-
ciowe (E. Necka, 2001). Istotne sa cztery grupy wartosci, ktore odpowiadaja
czterem sferom aktywnosci cztowieka, tj. poznawczej, estetycznej, pragma-
tycznej i etycznej (ibidem). Pierwsza z nich zwigzana jest z poszukiwaniem
prawdy i poszerzaniem jej obszaru. Ta cecha charakterystyczna jest dla twor-
czosci naukowej. Naukowiec konstruuje nowe teorie naukowe, organizuje
eksperymenty, wyprawy (W. Andrukiewicz, 1999; E. Necka, 2001).

Wartos$¢ estetyczna zwigzana jest z poszukiwaniem i tworzeniem pigkna,
co charakteryzuje dziatalnos¢ artystyczna, tworcodw sztuki, poetow i pisarzy.
Osoby te motywowane sg dazeniem do stworzenia pigkna w postaci mate-
rialnej (obraz, rzezba, utwor literacki) lub niematerialnej (utwor muzyczny,
taneczny) (ibidem).

Dzieta tworcze dotyczace codziennego Zycia, polepszaja jego jakos$¢ — co
swiadczy o jego wartosci pragmatycznej (E. Necka, 2001). Wéwczas zycie
staje sie lepsze, wygodniejsze i bezpieczniejsze. Ta twdrczos¢ jest domena
wynalazcow, projektantdw, inzynieréw i innych grup zawodowych (np. na-
uczyciel) (W. Andrukiewicz, 1999; E. Necka, 2001).

Ostatnia z omawianych warto$ci to warto$¢ etyczna, ktorej celem jest po-
szukiwanie i tworzenie dobra, a wystepuje w dziatalnosci publicznej. Ten
rodzaj tworczosci — wedlug E. Necki (2000) — nie jest powszechnie uznawany.
Wydaje sie, ze mamy do czynienia z wazna i stabo rozpoznawalna domena
tworczej aktywnosci cztowieka (ibidem).

Stosunkowo czesto przyjmuje sie — za C. Gustawem Jungiem — ze proces
tworczy polega na ozywieniu odwiecznych symboli, jakie drzemia w naszej
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swiadomosci (podaje za: E. Necka, 2001 i J. Uszynska-Jarmoc, 2003). Twor-
czo$¢ — w tym ujeciu — doprowadza do swiadomosci takie tresci, ktdre kazdy
z nas w sobie nosi, lecz o ktérych droga zwyklych operagji intelektualnych,
dowiedzie¢ sie nie moze.

Tworczos¢ jako proces symultaniczny — wedlug E.H. Eriksona (psy-
cholog humanistyczny) — wystepuje w kazdym etapie rozwoju cztowieka
(A. Nalaskowski, 1998). Zachowania tworcze roznicowane sa przez: fazy roz-
woju cztowieka i zaspokajanie charakterystycznych dla nich potrzeb, stopien
ich realizacji, poziom dywergencyjnego myslenia, umiejetnos¢ tworzenia
wytwordw, inhibitory i stymulatory zewnetrzne oraz twdrcze doswiadcze-
nia (wczesniejsze i obecne) jednostki. E.H. Erikson wyrdznia osiem faz roz-
woju czlowieka i charakterystyczne dla nich pola tworczego oddziatywania.
Najistotniejsza dla czlowieka jest faza VII, jako Ze ona ,jest tym co ze mnie
przetrwa”. Zatem twdrczo$¢ ma ogromne znaczenie, gdyz daje zadowolenie
z twdrczo spedzonego zycia. Tworczy wytwor w VII fazie zycia musi miec ce-
chy: nowosci, sity oddziatywania, zdolnosci przeksztatcania rzeczywistosci.
Jest to wiec wykraczanie poza siebie, czyli symptom ,autotelicznosci” Erik-
sona. Twdrczos¢ ma cechy prospoteczne, gdyz wynika ze spotecznych dazen
do nowosci (A. Nalaskowski, 1998). W tym kontekscie méwimy o twdrczosci
subiektywnej jednostki, czyli charakterystycznej dla poszczegdlnych etapow
jej rozwoju i wynikajacej z jej biezacych, chwilowych potrzeb. W VII fazie
wystepuje tworczos¢ zawodowa, np.: pedagogiczna, menedzerska, technicz-
na. Ta tworczos¢ jest nowoscia dla samej jednostki i zespotu, a nie dla catego
spoleczenistwa oraz czesto ma charakter praksyjny (ibidem).

W latach czterdziestych XX wieku J.P. Guilford jako pierwszy prowadzit
badania nad uzdolnieniami w University of Southern California. Wéwczas
narodzily sie najoryginalniejsze jego pomysty. Najpopularniejsza powszech-
nie jest struktura rozwigzywania probleméw opracowana wiasnie przez
J.P. Guilforda (1975), ktéry wyroznia: dostrzeganie problemow, analize infor-
macji, wytwarzanie rozwiazan, ich weryfikacje oraz ewentualny powrot do
fazy poprzedniej w przypadku niepowodzenia. Juz J. Dewey (1910) wyrdz-
nia sze$¢ czynnosci: odczucie trudnosci, wykrycie jej i okreslenie, nasuwanie
sie rozwigzan, wyprowadzanie wnioskow z przypuszczalnego rozwiazania,
eksperymentalne sprawdzanie przypuszczenia. Wedtug J.P. Guilforda (1975)
w tym procesie istotne sa zdolnosci dostrzegania nowych probleméw, giet-
ko$¢ i oryginalnos$¢ myslenia. Dokladnie scharakteryzowal zdolnosci twor-
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cze, traktujac je jako zdolnosci do myslenia dywergencyjnego (J.P. Guilford,
1975). W badaniach uzdolnien tworczych stworzyt i wykorzystat test, ogra-
niczajacy sie do niektérych cech dywergencyjnego myslenia tworczego, jak:
oryginalnos¢, gietkos¢, ptynnosc i produktywnos¢ (ibidem).

Do koncepgji ].P. Guilforda zblizone sg poglady J. Kozieleckiego (1987),
ktory zwraca jeszcze uwage na zjawisko ol$nienia, polegajace na , wpada-
niu na pomyst” w przerwach miedzy etapami myslenia nad problemem,
a pojawia si¢ ono w fazie wytwarzania pomystu. Rozrdéznia problemy orienta-
cyjne, decyzyjne i wykonawcze. W rozwigzywaniu problemu wyrdznia piec¢
faz: jego dostrzeganie, analize sytuacji problemowej, wytwarzanie pomy-
stow rozwiazania, ich weryfikacja. Wyodrebnia — J. Kozielecki (1987) — dwa
podstawowe uktady w procesie twérczym: generator pomystow (tj. probne
rozwiazania na podstawie przeplywajacych informagji) i ich ewaluator (czyli
poddawanie ocenie wytworzonych rozwiazan i wybor wlasciwego).

Ten sam autor mowi o tworczej transgresji, ktora jest zjawiskiem po-
wszechnym i wystepuje w kazdej epoce, kregu kulturowym i w biografiach
ludzi. J. Kozielecki (1998) wymienia tworczos¢ nizszego rzedu (P), w kto-
rej utworzone dzieta sa nowe i oryginalne dla samego tworcy i twdrczosé
wyzszego rzedu (H), dzieki ktdrej powstaja nowe dziela, wartosciowe ze
spolecznego i historycznego punktu widzenia. Obydwa typy twoérczosci sie
uzupelniaja. Zauwaza jednak, ze ocena twdrczosci moze by¢ nietrafna i nie-
wiarygodna, gdyz dzieto swoja oryginalnoscig czasem wyprzedza epoke.
W tworczosci wazny jest — wedtug J. Kozieleckiego — generator i ewaluator
pomystoéw, ktore odpowiadajg procesom wytwarzania rozwiazania i ich oce-
nie. W tym ujeciu istotna jest wiedza zakodowana w pamieci dtugotrwatej
oraz informacje naptywajace z zewnatrz. W transgresyjnej koncepgji twor-
czosci zachodza sytuacje nieoczekiwane, a sam proces twoérczy zmienia
,Swiadomos¢ tworcy” (ibidem).

Na dialektycznos¢ procesu tworczego w aspekcie diaretycznym i dialo-
gicznym wskazuje W. Strézewski (1983). W procesie twdrczym jest — wedtug
niego —szereg , linii napie¢”, bedacych w mniejszej lub wiekszej opozycdji, kto-
re wykreslaja ,mnogo$¢ mozliwych momentéw dialektycznych”. ,Momenty
dialektyczne” sq miejscem ,, zaposredniczenia” i ,zniesienia” danych opozy-
qji, tworzacym za kazdym razem nowy moment jednosci przeciwienstw. Ten
aspekt dialektyczny akcentuje idee cztowieka poszukujacego (homo explores)
i aksjologiczny wymiar tworczosci. Jakosc¢ i warto$¢ procesu tworczego zale-
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zy od wartosci zrealizowanych w wytworze lub ujawnianiu ich w toku jego
realizacji (ibidem).

Dzialanie twdrcze przebiega w umysle cztowieka, psychice jako proces
twoérczy, w ktéorym — wedtug G. Wallas — wyodrebniamy fazy, mogace sie
powtarzac i przeplatac. Sa to, przypomnijmy, fazy: percepdji (przygotowanie
jednostki i swiadome jej préby rozwigzania problemu), inkubacji (obejmuje
nieswiadomy i niezamierzony proces myslenia), olsnienia (nieoczekiwanie
pojawia sie¢ u badacza rozwigzanie problemu) i weryfikacji (ocena i precyzja
idei), (Z. Pietrasinski, 1990). Natomiast A. Kaufman, M. Fustier i A. Drevet
(1975) przedstawiajg i omawiaja tylko trzy fazy procesu tworzenia i odkry-
wania. Pierwsza faza nazywana jest logiczng, w ktdrej podmiot formutuje
problem, zbiera dane i poszukuje rozwiazania. W kolejnej fazie, tzw. intuicyj-
nej, nabiera on dystansu, dojrzewa, a olsnienie prowadzi do samodzielnego
odkrywania, weryfikacji i ostatecznego wykonczenia, czyli do ostatniej fazy
krytycznej.

Mozna jednak uznac - T. Ribot ( 1900) — Ze gtéwnym mechanizmem pro-
cesu i wyobrazni tworczej jest kojarzenie przez podobienistwo, tzn. myslenie
przez analogie, ktore traktujemy jako czesciowe podobienstwo jednej wspol-
nej cechy dwoch przedmiotéw. Stad tez autor rozréznia dwa typy tworzenia
przez analogig, tj. personifikacje (przenoszenie cech ludzkich na przedmio-
ty) i metamorfoze (ktdra wykorzystujac czesciowe podobienstwa, przynosi
nowe zestawienia i wytwory).

W procesie tworzenia wyrézniamy, wedlug D.M. Johnsona, dwie klasy
operacji. Pierwsza jest wytworzenie rozwiazan (czyli projektowanie, tworze-
nie hipotez), po czym nastepuje druga, tj. ocenianie i weryfikacja.

Na podstawie powyzszych pogladow, uwazam, ze proces tworzenia jest
Sci$le zwigzany z rozwigzywaniem problemdéw. Nalezy przy tym zaznaczyc¢,
ze za problem uwaza si¢ trudnosci intelektualne (Z. Pietrasinski, 1990), teore-
tyczne (C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon, 1984) lub praktyczne (W. Okon, 1996),
ktorych rozwigzanie jest rezultatem wlasnej aktywnosci badawczej jednost-
ki w sytuacjach trudnych (zorganizowanych lub naturalnych). Wynika on
z rozbieznosci miedzy celami a wiedzg podmiotu. Ma charakter podmioto-
wy, aktywizujacy i wzbogacajacy. Rozrozniamy kilka rodzajéow problemow,
tj.: poznawcze (czyli decyzyjne i wykonawecze) i realizacyjne (Z. Pietrasinski,
1990), otwarte i zamknigte, orientacyjne (tzn. poznawcze), decyzyjne i wy-
konawcze (]J. Kozielecki, 1987), intelektualne i spoteczno-moralne, taricucho-
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we (zloZone) i jednoogniwowe (W. Okon, 1996) oraz konwergencyjne i dy-
wergencyjne (J.P. Guilford, 1975). Problem jest trudniejszy od pytania, musi
posiadac elementy wiadome i niewiadome za$ zwigzek zachodzacy miedzy
nimi, implikuje poszukiwanie (tj. wymaga od naukowca badawczej posta-
wy), wykorzystuje myslenie produktywne (prowadzace do nowych tresci)
i reproduktywne (aktywizujace posiadane informacje) oraz prowadzi do
opanowania wiedzy czynnej i biernej.
Proces twdrczy jest procesem psychicznym — wedtug A. Tokarz (1985)
— organizujacym dziatania twdrcze, ktdre pozwalajg uzyskac tworcze efek-
ty w postaci idei, pomystu. W teorii osobowosci zachowania tworcze sg
dziataniem ukierunkowanym na zmiane stanu zastanego na idealny. Takze
czlowiek, stawiajac sobie dalekie cele, czesto podejmuje twoércze dzialania
(K. Obuchowski, 1985). Podobne stanowisko prezentuje A. Goralski (1989),
definiujac zadanie, jako:
— pozwalajace osiagnac¢ pewna wartos¢, zaspokajajace potrzeby cztowie-
ka;
- rozwiazujace, czyli posiadajace niedostateczna liczbe srodkéw lub spo-
sobow koniecznych do osiagniegcia celu;
—  pozwalajace na warto$ciowanie realizacji i skutkow czynu.

Interesujace sa réwniez badania T. Zuka (1986) nad osobowoscia i proce-
sem tworczym. Okreslit on prawidlowosci przebiegu procesu tworzenia po-
przez analize réznic myslenia tworczego oraz ustalil wskazniki tworczosci,
analizujac zewnetrzne i wewnetrzne jej uwarunkowania.

Natomiast C. Kupisiewicz (2000) przyjmuje, ze w rozwigzywaniu prob-
lemoéw istotne sa: stwarzanie sytuacji problemowej, jej analiza potaczona
z synteza, sformulowanie zagadnienia, wysuwanie, uzasadnianie i wybor
adekwatnej hipotezy rozwiazania, jej weryfikacja, sprawdzenie i ocena (por.
W. Okon, 1996).

Edward Necka (1996, 2001) — krytykujac wyodrebniane przez J.P. Guil-
forda stadia i fazy twdrczosci — proponuje rozumienie procesu tworczego
jako interakcje tworcza, polegajaca na ciaglym i wzajemnym oddziatywaniu i
uscislaniu sie celdw. Proces tworczy, przebiegajacy wedtug okreslonych stra-
tegii, koniczy si¢ wraz z akomodacja celu, przezwyciezeniem barier spotecz-
nych i wytworzeniem pomystow. Teorie tworczosci, ktora wysuwa E. Necka,
odnosi si¢ do proceséw poznawczych, szczegdlnie zwigzanych z tworczoscia.
Model E. Necki (1996, 2001) to schemat procesu tworczego, ktory uwzglednia
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strategie i operacje intelektualne biorace udzial w tworzeniu. Proces twoérczy
traktowany jest jako zjawisko podlegajace zasadzie samoorganizacji na po-
ziomie sterowania strategicznego wyboru i kontroli przebiegu oraz na pozio-
mie wykonania (ibidem).

Twierdzi on, ze ,zjawisko tworczosci mozna rozpatrywac na kilku po-
ziomach analizy” (E. Necka, 2001, s. 36). Rozrdznia cztery poziomy tworczo-
Sci, zaznaczajac, ze nizszy jej poziom daje podstawy wyzszemu. Tworczos¢
,plynna”, ktéra decyduje o mozliwosciach cztowieka w zakresie wytwarza-
nia nowych pomystoéw, sa to zadatki potencjalne jednostki. Drugi poziom to
tworczosc , skrystalizowana”, ktora pojawia sie nieco pozniej (w toku indywi-
dualnego rozwoju) niZ poprzednia oraz wymaga ona wiedzy, doswiadczenia
i umiejetnosci w okreslonej dziedzinie. Trzeci poziom analizy to tworczos¢
dojrzata, polegajaca na podejmowaniu wazkich celéw lub problemow. Istot-
ny jest wybor celow aktywnosci tworczej. Na czwartym poziomie — twor-
czos¢ wybitna prowadzi do dziet, zmieniajacych w sposdb znaczacy pewna
dziedzine zycia i tworczosci. Wigkszos¢ uczonych uprawia nauke normalna,
to znaczy pomnaza dorobek intelektualny ludzkosci, ale nie wnosi do niego
zmian o charakterze rewolucyjnym, jak K. Darwin czy E. Einstein (ibidem).

Badacze poszukuja zrodel twoérczosci tkwiacych w jednostce, dazac
do okreslenia cech sprzyjajacych lub tez nie wywarzaniu tworczych dziet
(E. Necka, 2001, Z. Pietrasinski, 1977; J. Sotowiej 1997). Zatem rozpatrywana
jest ona z punktu widzenia osobowosci tworczej (ibidem).

Kazdy czlowiek jako jednostka niepowtarzalna rdzni sie od innych,
oprécz zewnetrznych przejawow, swym wewnetrznym S$wiatem doznan,
pragnien, marzen. Dlatego kazda jednostka w swej podmiotowosci jest wiel-
kim indywiduum i posiada specyficzny system reakcji na otaczajaca rzeczy-
wistos¢, tj. charakter, temperament, procesy spostrzegania i uwagi, myslenie,
rozumowanie i tworzenie (ibidem).

Tworczosc (creativity) rozumiana jest jako wtasciwos¢ osoby — przez Eri-
cha Fromma (przedstawiciel neopsychoanalizy) — jest zdolnosciq widzenia,
uswiadamiania i odpowiadania (podaje za: E. Necka, 2001, J. Sotowiej, 1997).
Zdolnos¢ taka to najpelniejsza swiadomos¢, czyli wnikliwe widzenia przed-
miotu, ktory spostrzegamy. Taka pelna swiadomos¢ jest widzeniem konkret-
nym i wyjatkowym. Nie umiemy widziec¢ rzeczy takimi, jakie rzeczywiscie sa
i z tego powodu narzucamy na nie swoje emocje: chciwos¢, ztos¢, namietnos¢
itp. Czasem jednak zdarza si¢ zadziwiajace i nagle przezycie, w ktérym do-
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strzegamy nawet dobrze nam znane osoby zupelnie na nowo. Widzie¢ dru-
giego cztowieka — wedtug E. Fromma — w sposob tworczy, to znaczy widziec
go bez projekdji i znieksztalcen. Istotnym warunkiem zaistnienia postawy
tworczej jest akceptowanie konfliktow i napie¢, a takze zdolnos¢ koncentro-
wania sie tak, aby ani przesztos¢ ani przysztos$é nie byly wazne, tylko obecna
podmiotowi sytuacja (ibidem).

Tworczos¢ ktora jest samowystarczalna — w koncepcji J.L. Moreno (psy-
cholog humanistyczny) — to wszechswiat (E. Necka, 2001; ]. Sotowiej, 1997).
U czlowieka rozréznia tworczosc: 1) nieSwiadoma — nagle wybucha i na-
biera forme celowego planu, ktéra caty czas si¢ rozwija i nigdy nie ustaje;
2) zwigzana z uszczerbkiem na zdrowiu — wynika ona z niespodziewanych,
glebokich przezy¢ pojawiajacych sie od czasu do czasu, ktdre przejawiaja sie
w procesie tworczego myslenia, komponowania czy dokonywania wynalaz-
kéw. Tworczosci towarzyszy spontanicznos¢ i musi wynika¢ z dazenia do
prawdy (ibidem).

Gléwna role ksztattowania osobowosci tworczej C. Rogers (psycholog
humanistyczny) przypisywat woli. Ujmowat ja jako pozytywna sile integru-
jaca i organizujaca instynktowne popedy. Wola, majaca charakter wrodzony,
przejawia sie w postaci woli wlasciwej i kontrwoli. Ich rozwdj jest uzalez-
niony od procesu edukacyjnego srodowiska wychowawczego (podaje za:
E. Necka, 2001; J. Sotowiej, 1997). Peten rozwoj osobowosci twdrczej przebie-
ga w trzech etapach. Pierwszy — adaptacyjny, polegajacy na przystosowaniu
sie do warunkow otoczenia, konformizmie. Osoba na tym etapie ma stabo
rozwiniety potencjal tworczy i pozbawiona jest niepokoju i wewnetrznych
konfliktow. Drugi etap cechuje konflikt pomiedzy wolg a kontrwola. Trud-
nosci w zintegrowaniu tych dwoch wewnetrznych przeciwstawnych sit po-
woduja powstawanie konfliktéw, napie¢ emocjonalnych, co przyczynia sie
do tego, Ze osoba ma wyzszy potencjal twérczy. Najwyzszy poziom rozwo-
ju osobowosci, najrzadziej osiagany przez ludzi, charakteryzuje si¢ integra-
gja trzech wewnetrznych sil: woli, kontrwoli, idealnej formacji wynikajacej
z konfliktu. Te zespolone motywy skierowane sa na realizacje tworczego po-
tencjatu (ibidem).

W $wietle badan za pomoca inwentarza osobowosci H. Gough wyroz-
nit istotne dla twdrczosci cechy, jak: gietkos¢ intelektualna, dominatywnos¢,
towarzyskos¢, poczucie wlasnej wartosci, wysokie ambicje, niezaleznos¢
umystowa, rzutkos¢, opanowanie (podaje za: E. Necka, 2001). Natomiast
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M.IL Stein w badaniach amerykanskich wyréznit cechy ludzi twdérczych, tj.:
stanowczo$¢, dominatywnos¢, przywddczosé, inicjatywe, aktywnos¢, sa-
mowystarczalnos¢, mate zahamowania, maly konwencjonalizm, niettumie-
nie popedow, wysoka motywacja, zapat do pracy, wewnetrzna dyscypli-
na, energia i dokladnos$¢, niezaleznos¢, szerokie zainteresowania, wiedza i
elastyczno$¢, znaczny krytycyzm, spora uczuciowos¢ i subiektywnos¢ itp.
(J. Kozielecki, 1977; Z. Pietrasinski, 1969). W tym samym czasie R. Shuter-Dy-
son i C. Gabriel zauwazajg, ze uzdolnienia specjalne wchodza w rézne pozio-
my zaleznosci wobec zdolnosci intelektualnych i uzdolnien twdérczych. Ich
pozniejsze badania wykazaty, ze nie ma istotnych powiazan miedzy ilorazem
inteligencji a twdrczoscia, czy poziomem uzdolnien specjalnych (ibidem). Za-
uwazaja tez— co potwierdzaja badania prowadzone w latach osiemdziesiatych
XX wieku przez m.in. W.P. Jacksona, M. Wallacha, N. Kogana, G. Shawa — ze
u czlowieka moze wystapic¢ niski poziom rozwoju intelektualnego a wysoki
poziom rozwoju tworczego (podaje za: A.E. Sekowskim, 2001).

Przedstawiciele interakcyjnej teorii zdolnosci, jak J. Renzulli, zatozyli,
ze zdolnosci ludzkie rozwijaja si¢ poprzez integracje triady: zdolnosci inte-
lektualnych, uzdolnien kreacyjnych i motywacji, ktore integrowane sg przez
osobowos¢ i srodowisko zycia cztowieka (podaje za: E. Necka, 2001; A.E. Se-
kowskim, 2001). Kolejno L. Zdracher i ]. Paspalanow zatozyli, Ze indywidu-
alne zdolnosci rozwijaja sie poprzez integracje trzech elementéw psychiki:
poznanie, emocjolnanos¢ i motywacje, na podstawie ktorych ksztaltuja sie
zdolnosci intelektualne i specjalne (réwniez tworcze) (ibidem).

Wspotczesnie uzdolnienia twdrcze sa rozpatrywane szerzej w obrebie
osobowosci. Przyktadem sq badania prowadzone za pomoca kwestionariu-
szy przez R.B. Cattella, H. Goufha i G.A. Davisa, ujmujace ré6zne wymiary
osobowosci tworczej. Testy te — jak zauwaza S. Popek (1990) — nie obejmuja
w réwnomiernym stopniu wyznacznikow sfery poznawczej i motywacyjnej,
gdyz rozpatruja jedynie uzdolnienia potencjalne i realizacyjne, czyli predys-
pozycje umozliwiajace realizacje w konkretnym dziataniu mozliwosci po-
znawczych cztowieka, a nie tylko w pomiarze psychologicznym.

Osobowos$¢ oznacza zorganizowang strukture cech indywidualnych
i sposobu zachowania, ktére decyduja o specyfice dostosowania jednostki do
srodowiska. Mimo istniejacych silnych réznic indywidualnych miedzy twor-
czymi pedagogicznie nauczycielami, liczne badania empiryczne wskazuja na
istnienie kilku charakterystycznych cech osobowosci. Sgq oni introwertyka-
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mi nieinteresujacymi si¢ stosunkami miedzyludzkimi (J. Nowak, 1991). Ich
myslenie i dzialanie jest niezalezne i nastawione krytycznie. Wokot osobo-
wosci tworcow istnieje jednak wiele legend. I. Lombroso (podaje za: J. No-
wakiem, 1991) lansowal koncepcje, wedtug ktorej uczeni i artysci sq ludzmi
nienormalnymi. Z. Freud (podaje za: ]. Nowakiem, 1991) twierdzil, ze tworcy
wykorzystuja energie seksualng przez sublimacje w aktywnosci myslowe;.
Natomiast badania empiryczne m.in. A. Strzeleckiego (1969 i 2003) wykazaly,
ze tworczos¢ jest przejawem zdrowia psychicznego i normalnej osobowo-
sci. Istnieja jednak cechy charakterystyczne dla osobowosci wybitnej, tj. silna
motywacja, zamkniecie sie i rezerwa wobec ludzi, niezaleznos¢ w dziataniu
i mysleniu, krytycyzm wobec $wiata, czesty brak rownowagi emocjonalnej,
ambicje, wrazliwos¢, pewnos¢ siebie (ibidem).

Zdolnosci tworcze starszych, doswiadczonych osob — wedtug J.W. Tay-
lora (podaje za: ]. Nowakiem, 1991) — sa wigksze niz mlodych. Dzieje sie tak,
poniewaz ludzie starsi celowo wyzyskuja swojq energie Zzyciows, a ich ak-
tywnos¢ zdaza w okreslonym kierunku i podlega wigkszej samokontroli.
Jednak wyniki badan W. Szewczuka (1966) przecza teorii ].W. Taylora. Ba-
dania dowiodly, ze poczatek tworczosci przypada na 21-40. rok zycia. Od
36. roku zycia zmniejsza si¢ liczba debiutujacych naukowcow. Pierwsze lata
pracy zawodowej sq pomyslne, gdyz wazne jest tutaj Swieze spojrzenie na
rozne fakty, umozliwiajace konfrontacje wiedzy teoretycznej wyniesionej ze
studiow z praca zawodowa.

Tworcze osoby cechuje takze specyficzna wizja swiata i stosunek do nie-
go, czyli okreslony system wartosci (J. Kozielecki, 1977; Z. Pietrasinski, 1969;
A. Strzatecki, 2004). Sfera przekonan i postaw jednostki ma niezwykle inspi-
rujace znaczenie w zachowaniu twoérczym ludzi.

W mysleniu twérczym, jako czynnosci umystowej, bierze udziat bezpo-
srednio nieobserwowalny faricuch operacji umystowych, za pomoca ktorych
przetwarza sie uzyskane informacje zawarte w spostrzezeniach, wyobra-
zeniach i pojeciach (J.P. Guilford, 1978; J. Kozielecki, 1977; E. Necka, 2001;
Z. Pietrasinski, 1969). Myslenie tworcze, ktore — jak zauwaza Z. Pietrasinski
(1969) —nie jest tylko przywilejem artystow, uczonych, a wystepuje w kazdej
sferze ludzkiej dziatalnosci. Twdérca jednak rozwigzuje problemy obiektyw-
nie, spolecznie nowe, otwarte, w sytuacjach dywergencyjnych (ibidem).

W Polsce J. Trzebinski w 1976 r. wypracowal model osobowosci twdrczej,
z wykorzystaniem badan biograficznych. Na podstawie nich wysnuto kon-
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cepcje teorii osobowosci tworczej, ktora uwzglednia nastepujace cechy: silne
poczucie wlasnej wartosci i kompetencji, elastycznos¢ intelektualna, trzez-
wos¢ umystu, umiejetnos¢ wspolzycia spotecznego, ufnos¢ we wiasne sity,
pragnienie poznania i zyskania wysokiej pozycji spotecznej (J. Trzebinski,
1978).

Badania nad rozwojem zdolnosci twérczych dzieci prowadzita Wiestawa
Limont (1994) przy zastosowaniu synektyki w edukacji przedszkolnej. Zwra-
ca ona uwage na wyobraznie tworcza, podajac nastepujace formy jej stymu-
lowania: srodowisko rozwojowe bogate w bodzce wizualno-przestrzenne;
relaksacje; wizualizacje; polisensoryczna stymulacje. Wizualno-przestrzenny
charakter wyobrazni tworczej i jej zaleznos¢ od wczesnego okresu rozwoju
ukazuje wazno$¢ srodowiska zewnetrznego w rozwoju wyobrazni twoérczej
(W. Limont 1994; R. L.ukaszewicz, 1984).

Zdolnosci twdrcze — jak uwaza Janina Uszynska-Jarmoc (2003) — nie sa
genetycznie uwarunkowane i nie sa zalezne od zdolnosci ogolnych i specjal-
nych. Ich Zrédtem jest wrodzony potencjat tworczy, wlasciwy kazdej normal-
nej jednostce, ktory moze ujawniac si¢ i rozwija¢ w sprzyjajacych warunkach
we wczesnym dziecinstwie. Na tym tle teoretycznym ]. Uszyniska-Jarmoc
badata potencjalne zdolnosci tworcze dzieci przedszkolnych i weczesnoszkol-
nych oraz ich uwarunkowania osobowosciowe, pedagogiczne i spoteczne.

Odwaga tworzenia —jako kolejna cecha osobowosci — pozwala odkrywac
nowe formy, symbole, wzorce, na podstawie ktérych budujemy nowoczes-
ne spoteczenstwo. Zapotrzebowanie na pedagogiczna odwage tworcza jest
wprost proporcjonalne do stopnia zmian, jakie zachodza w otoczeniu. Pod-
miot przezywa swoje sukcesy i niepowodzenia, ktore inspiruja jego wyobraz-
nie do tworzenia nowych rozwigzan. Ale tylko niektorzy z ludzi przedstawia
je w postaci innowagcji. Pozostali przez sam odbiér utworzonych innowacji
rowniez je wspottworza. Kontakt i realizacja czyje$ innowacji wyzwala w lu-
dziach nowe, niepowtarzalne wrazenia. Dlatego wtasnie odbieranie innowa-
qji i jej dostosowywanie przez innych rozumiemy jako akt wspoltworzenia
od strony odbiorcy (H. Poincare, 1982).

W trakcie twoérczego wysitku w polaczeniu z ograniczeniami — ktére
omowiono w kolejnym punkcie podrozdziatu — dziala wyobraznia, ktora
przedluza prace umystu. Zatem jest zdolnosciq czlowieka do zaakcepto-
wania jego S$wiadomej pracy mysli, odruchéw, obrazéw i innych proceséw
psychicznych, ktére wykorzystuje podswiadomos¢ (por.: J. Kozielecki, 1977;
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E. Necka, 2001; Z. Pietrasiniski, 1969; A. Strzatecki, 1968 i 2003). Stanowi zdol-
nosc¢ do snucia marzen, oceny réznych (czasami abstrakcyjnych, nierealnych)
mozliwosci i do wytrzymania napigcia wywotanego skupieniem uwagi na
tych mozliwosciach. Jesli potaczenie wyobrazni z forma zwienczy powo-
dzenie, to dlatego, ze ta pierwsza wlewa w projekt swoja witalnosc¢ (ibidem).
Wowczas tez on doswiadcza rados¢, fagodna ekstaze i uczucie dziwnej lek-
kosci, ktdre czesto wydaja sie¢ nieproporcjonalnie duze w stosunku do tego,
co rzeczywiscie sie stato. Z nieporzadku wytonit sie porzadek, z chaosu po-
wstaje forma. Paradoksem jest, ze w tym samym czasie podmiot uzmystawia
sobie wlasne ograniczenia (ibidem).

Z odwaga Scisle musi sie wigza¢ odpowiedzialno$¢ w tworczej pracy,
ktora powstaje na skutek zachowania sie cztowieka jako sprawcy, w wyni-
ku ktérego winno wystepowac pomnazanie wartosci pozytywnych (ibidem).
Jego odpowiedzialno$¢ jest jednoczesnie wyrazem stosunku do preferowa-
nych wartosci. Odpowiedzialny tworczy podmiot podejmuje odpowiadajacy
mu rodzaj pedagogicznego dzialania, majac petng swiadomosc jego skutkow
(ibidem). Zatem musi rozumie¢ warunki, w jakich przychodzi mu dziata¢,
opierajac si¢ na wszechstronnej analizie sytuacji i odpowiednio sprawdzonej
wiedzy.

Tworcze osoby cechuje tez wytrwato$é, tj. updr, wewnetrzna dyscyplina,
motywagja, silna wola (J. Kozielecki, 1977; Z. Pietrasinski, 1969). Ponosza one
takze odpowiedzialno$¢ zawodowgq i moralng za wprowadzone innowacje,
wypracowane wnioski. Odpowiedzialnos¢ zawodowa jest wazna w toku
prowadzonych innowacji. W czasie pracy twdrcza osoba musi tez umie¢ si¢
wycofa¢, gdy jego praca okazuje sie szkodliwg dla ludzi lub srodowiska. Na
taka decyzje wplywa jego odpowiedzialnos¢ moralna.

Wszyscy z koncem aktu tworzenia odczuwajq zmeczenie, wypalenie sie.
Natomiast kolejnego dnia na nowo przystepuja do aktu tworzenia. Petni no-
wej energii wracaja z nadzieja do przerwanej pracy (E. Necka, 2001; J. Soto-
wiej, 1997).

W niniejszym paragrafie zwrédcono uwage na tworczos¢ jako efekt —
dzielo, proces twoérczy i ceche osobowosci. Wielu badaczy twierdzi, ze kazdy
cztowiek dysponuje pewnym zasobem tworczym (M. Debesse, 1988; H. Ja-
oui, 1980; D. Lewis, 1988). Zwolennicy tego egalitarnego podejscia uwazaja,
ze tworczos¢, jak kazda inna cecha, wystepuje u kazdego cztowieka (w tym
nauczyciela), ale w r6znym nasileniu oraz jest ona cecha ciagta a nie dychoto-
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miczng (E. Necka, 2001), a jej rozwoj zalezy od srodowiska wychowawczego
i przyjetego stylu zycia.

Zalozenia tu poruszane majg zasadnicze znaczenie dla koncepgji twor-
czosci pedagogicznej nauczyciela klas I-III. Ich konsekwencja byloby zato-
zenie, ze twodrczo$¢ pedagogiczng mozna realizowa¢ w swiadomosci nie-
okreslonymi operacjami intelektualnymi (C.P. Jung), w sidédmej fazie zycia
czlowieka, przekraczajac w pracy zawodowej samego siebie (E.H. Erikson),
rozwiazujac problemy natury dydaktyczno-wychowawczej (J.P. Guilford,
W. Strézewski, A. Tokarz i T. Zuk), na kazdym poziomie twérczosci (E. Ne-
cka), co prowadzi do twdrczosci subiektywnej i obiektywnej (J. Kozielecki)
oraz w duzej mierze uzalezniona jest cechami osobowosci podmiotu — czemu
poswiecono kolejny paragraf. W niniejszym punkcie zwrocono tez uwage na
cztery cechy twdrczosci cztowieka, tj.: nowosci i oryginalnosci wytworu, jego
skutecznosci i wartosci (poznawczej, pragmatycznej, estetycznej i etycznej).

W paragrafie pierwszym omoéwiono: 1) pojecia bliskoznaczne, tj.: kre-
atywnos$¢, nowatorstwo i innowacje; 2) ewolucje pojecia tworczos¢ — prze-
chodzac od jego rozumienia jako atrybutu Boga do twérczosci powszechnej,
charakterystycznej dla dziatalnosci kazdego podmiotu; 3) atrybuty twdrczo-
Sci (czyli twdrczos¢ jako proces, cecha osobowosci i dzieto twdrcze — jego
nowos¢ i oryginalnos¢, skutecznosé). Pokazano tutaj zaleznosci zachodzace
miedzy terminami. Pojecie twdrczos¢ nie jest tozsame z pojeciem kreatyw-
nos¢, ktére zamienione uzywane sg w jezyku potocznym. To tworczos¢ (w
tym nauczyciela) prowadzi do nowatorstwa i postepu (pedagogicznego), w
ktorego sktad wchodza innowacje.

1.2. TworczoS¢ pedagogiczna nauczyciela klas poczatkowych
1.2.1. Kierunki rozwazan nad twérczoScia pedagogiczng nauczyciela

Szkota jest szerokim terenem do uprawiania tworczosci, gdyz stwarza wiele
zmiennych i dynamicznych sytuacji, ktérych rozwiazywanie wymaga otwar-
tej, zroznicowanej, tworczej aktywnosci, zachowan i postawy (por.: C. Ba-
ranski, 1986; K. Bieluga, 2003). Twoérczo$¢ pedagogiczna jest czescia pracy
nauczyciela, integrujaca wszystkie elementy procesu edukacyjnego, a sama
praca ma niepowtarzalny i otwarty charakter (ibidem).

Tworczym nazwiemy takiego nauczyciela — w szerokim rozumieniu
tworczosci — , ktdry oryginalnie rozwiazuje kazde zajecie z mtodzieza, po-
szukuje nowych rozwiazan w pracy i stara sie je upowszechni¢” (J. Poplucz,
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1977, s. 158). Tworczos¢ pedagogiczng w waskiej interpretacji ,,nalezy rozu-
miec¢ jako samodzielne rozwigzywanie przez nauczycieli zagadnien prak-
tycznych w toku oddzialywania na wychowankow — prowadzace do wybi-
tych wynikéw” (W. Okon, 1996, s. 256). Zatem W. Okon (1996), wyrdznia
dwa kryteria tworczosci nauczycieli, tj. wybitne osiagniecia w nauczaniu
i samodzielnos¢ stosowanych rozwigzan metodycznych.

T. Stasienko (1982) — majacy podobne stanowisko do W. Okonia —
w wyniku przegladu ujec¢ tworczosci pedagogicznych sformutowat, definicje
tworczosci dydaktycznej twierdzac, Ze jest to
dziatanie majace na celu zastosowanie w procesie nauczania zmian, ktére posiadaja
nastepujace cechy:

- stuza doskonaleniu dziatalno$ci dydaktycznej;

- polegaja na zastosowaniu zupeinie nowego rozwigzania lub tez rozwigzania po-
wstatego przez stworzenie nowej struktury ze znanych elementéw, albo znane-
go uktadu z nowym waznym elementem;

- charakteryzuja sie nowoscia, oryginalnos$cia i wazno$cia w procesie nauczania;

- wynikaja logicznie z ogolnych prawidlowosci nauk pedagogicznych i nauk
wspotdziatajacych z pedagogika (T. Stasienko, 1982, s. 26-27).

Na uzytek pedagogiki termin twdrczos¢ zinterpretowat A. Nalaskowski
(1994, s. 94 i1 1998), twierdzac, iz jest to ,,gotowos¢ i zdolnos$¢ (umiejetnosc)
powotywania rozwigzan alternatywnych dla rozwiazan juz obowiazujacych
(zastanych). Tak pojeta twdrczos¢ stoi w opozycji do techniki, ktdra jest wy-
korzystaniem znanych sposobdéw postepowania”. On tez uwaza, ze bycie
tworczym i tworzenie w znacznym stopniu absorbuje uwage jednostki, gdyz
skupia si¢ ona sama na sobie. Dlatego tez nauczyciel twdrczy — z czym au-
torka niniejszej rozprawy sie nie zgadza — zaangazowany we wlasny rozwgj
w znacznym stopniu moze utrudnia¢ uczniom prace nad soba. W twdrczej
szkole powinno si¢ zatrudnia¢ — zdaniem A. Nalaskowskiego — nauczycie-
li, ktorzy potrafia sie cieszy¢ twdrczoscig innych, , ktorzy swoich sukcesow
upatrywac beda [...] w kreowaniu pewnej catosci, bez angazowania sie w gre
poszukiwania aktorskiej popularnosci”. Jednak trudno dostrzec — wedtug
A. Nalaskowskiego — granice miedzy tworcza aktywnoscia nauczyciela stu-
zaca dzieciom, a aktywnoscia stuzaca jemu samemu. Obawy wydaja si¢ uza-
sadnione, poniewaz twdrczos¢ nauczyciela bedzie rozwija¢ jego samego i
jego uczniéw, co dowiddt juz M.S. Szymanski (1987).

W polskiej pedagogice — zdaniem R. Schulza (1994) — refleksje na temat
tworczosci pedagogicznej byly prowadzone stosunkowo wczesnie i przyjmo-
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waly postac rozwazan nad nowatorstwem, innowacjami i postepem pedago-
gicznym . Uwaza on, ze nalezy wyrdzniac nastepujace koncepcje tworczosci
pedagogicznej:

1. Tworczos¢ pedagogiczna jako sztuka.

2. Twdrczos¢ pedagogiczna jako wynalazczosc¢ i racjonalizatorstwo.

3. Tworczos¢ pedagogiczna jako dziatalnos¢ badawczo-rozwojowa.

4. Tworczos¢ pedagogiczna jako zmiana, jako tworzenie i przyswajanie in-
nowacji.

Tworczos¢ pedagogiczna jako tworcza praca.

SN

Tworczos¢ pedagogiczna jako samorozwoj (R. Schulz, 1994, s. 19).

Powyzsze koncepcje dajg obraz nauczyciela twdrczego jako artysty, wy-
nalazcy i racjonalizatora, tworcy i uzytkownika nowej wiedzy, innowatora,
tworczego pracownika i osobe, ktora dazy do samorealizacji.

Klasyfikacja R. Schulza wytycza jednocze$nie — takze dla autorki niniej-
szego tekstu — kierunki badan i rozwazan prowadzone w polskiej pedagogice
— pedeutologii nad twdrczoscia nauczyciela i sa jednoczesnie podstawa do
dalszych analiz.

Traktowanie nauczyciela jako artyste podkreslaja stowa S. Szumana
(1995, s. 97), ktory sformutowat poglad, iz ,, powotanie pedagoga jest podob-
ne do powotania artysty, bo w wychowaniu odrebna osobowo$¢ pedagoga
oddziatuje na tworzywo formutujace si¢ pod wplywem indywidualnego wy-
razu pewnego stylu”.

W tym samym czasie Z. Pietrasinski (1969, s. 20) gtosi, ze:
produkt twérczy nie musi by¢ ani ponadczasowy, ani uprzedmiotowiony. Moze nim
by¢ zaréwno uktad organizacyjny, nowa potrawa lub styl gry, jak i osobowos¢ czto-
wieka. W tym szerokim rozumieniu praca nad sobg lub wychowaniem przynoszaca

w efekcie nowa niepowtarzalng indywidualnos¢, jest takze — wbrew znaczeniu kon-
wengjonalnemu - twdrczoscia.

Rowniez M. Malicka (1989, s. 20) uwaza, iz ,wychowanie jest na tyle
sztuka, ze mozna by porownac pedagoga z artysta. Artysta i wychowawca
realizuje swoje idee na okreslonym materiale, ktéry jednoczesnie ogranicza i
ukierunkowuje ich dziatanie”.

Idea nauczyciela jako artysty I. Wojna (1984) omawia w takim ujeciu, iz
nauczyciel jest osobnikiem twoérczym w zakresie wykonywanej przez siebie
pracy zawodowej, ze jest artystq jako pedagog, jako nauczyciel, ktéry obok
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obowigzkow zawodowych angazuje si¢ w dzialalnos¢ artystyczna, czyli ze
uczestniczy twérczo w kulturze.

Nauczyciel tworczy to przede wszystkim wynalazca, racjonalizator, co
podkresla A. Rzasa (1977, s. 201-204), ktory glosi , tak jak tworczos¢ robotni-
ka czy inzyniera przejawia si¢ w ulepszaniu pewnych elementéow skompli-
kowanej maszyny, tak twdrczo$¢ pedagogiczna moze przejawiac sie¢ w po-
prawianiu i ulepszaniu metod nauczania”.

Wynalazczos¢ pedagogiczna nauczyciela jest wlasnoscig racjonalizatora,
ktory opierajac sie na wiedzy, doskonali metody pracy czy pomoce naukowe.
Sa to nauczyciele:

- aktywni wobec obowigzkéw zawodowych,
— wspierajacy ucznia,
—  ktorych dziatanie daje nowe rozwigzania (ibidem).

Idea nauczyciela racjonalizatora i wynalazcy implikuje rozumienie pod-
stawowych wymiaréw aktu twdrczego. Proces tworczy to proces racjonali-
zatorski. Wytwor tworcezy to kategoria innowacji, w sktad ktorej wchodza:
wynalazki, projekty racjonalizatorskie, wzory uzytkowe.

Podmiotem twdrczym jest nauczyciel jako tworca nowych narzedzi
(Srodkéw), jako autor nowych rozwigzan technicznych i technologicznych,
czyli tworca srodkéw i metod. Nauczyciel jest twdrcg i uzytkownikiem no-
wej wiedzy.

Bardzo dobitnie ujmuje nauczyciela tworczego jako badawcza W. Za-
czynski (2000). Wedtug niego tworczosc:
nie oznacza nic innego jak posiadanie zdolnosci gromadzenia szczegdlnego do-
$wiadczenia pedagogicznego, tj. krytycznego. Zas »gromadzenie doswiadczenia kry-
tycznego« jest odmiang badania naukowego, co z kolei jest dla pedagogiki wtasciwa
postacia twérczosci. Gromadzenie doswiadczenia krytycznego — stusznie akcentuje

— jest forma ,,uobecniania nauki”, jest obecnoscia nie przez jej pamieciowe przyswa-
janie, ale przez jej tworzenie (W. Zaczynski, 2000, s. 44).

Sprowadza twdrczos¢ nauczyciela do obecnosci nauki w praktyce, czyli
teorii w dziataniu, do inteligentnej praktyki, czyli dziatalnosci przesyconej
mysleniem, refleksja i gromadzeniem, uzytkowaniem informacji (ibidem).

W toku aktywnosci ma miejsce przyrost wiedzy podmiotu, rozwoj in-
dywidualnego doswiadczenia, czyli jest to intelektualizacja pracy pedago-
gicznej nauczyciela. Zatem jest to badawczy stosunek do wiasnego warsztatu
pracy (W. Zaczynski, 2000), w toku ktorego wystepuje proces tworczy.
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Proces tworczy jest procesem planowania i realizacji zmian rozwojo-
wych, procesem projektowania i wprowadzania w zycie okreslonej innowa-
gji. Nauczyciel tworczy to nauczyciel w ujeciu pedagogicznym prowadza-
cy dziatalno$¢ innowacyjna, polegajaca na projektowaniu i wprowadzaniu
w zycie nowych i lepszych rozwiazan, zmian rozwojowych, innowacji. To
czynnos¢ doskonalenia wiasnej praktyki, wzbogacania jej o jakosciowo nowe
rozwiazania, umozliwiajace osiaganie wyzszych lub nowych rezultatow dy-
daktyczno-wychowawczych (por.: Z. Pietrasinski, 1969). Aktywnos$¢ tworcza
nauczyciela wzbogacaja czynniki srodowiskowe i podmiotowe. Impulsem
dla nauczyciela do poszukiwan jest przymus, czyli presja srodowiska jak i
jego wlasne pragnienie.

Podobna konsekwencje rozwoju cywilizacyjnego widzi W. Lukaszew-
ski (1984), ktory uwaza, ze podstawa rozwoju beda innowacje wynikajace
z wyobrazni cztowieka. O tym beda decydowac jego mozliwosci, tj. tworczy
rozwdj, umiejetnosci ich wykorzystania. W tej sytuacji system ksztatcenia
na kazdym szczeblu musi ulec przeobrazeniu. Dzi$ edukacja ma inspirowac
,proces przetwarzania doswiadczen w projektowanie swiata mozliwego
i pozadanego, swiata dla wszystkich i dla kazdego” (ibidem, s. 187).

W warunkach wspodtczesnego postepu — pisze w 1988 W. Okon, co
wspotczesnie (w 2008 roku) jest nadal aktualne — nauczyciel nie moze sobie
pozwoli¢ na , dreptanie w miejscu”, bycie nowatorem jest obowigzkiem kaz-
dego nauczyciela. Aktywnos¢ innowacyjna stanowi bowiem wizje twoérczo-
sci pedagogicznej, a kazda forma tworczosci pedagogicznej jest dziatalnoscia
innowacyjna, jest to pewna postac¢ planowej zmiany, polegajacej na projekto-
waniu i wprowadzaniu w zycie nowych rozwigzan (ibidem). Nauczyciel jest
tutaj tworczym pracownikiem, ktéry prowadzi do nowatorstwa pedagogicz-
nego, przez ktore rozumiemy:
dziatalnos¢ twdrcza nauczycieli i wychowawcow, ktdrej celem jest ulepszanie syste-
mu ksztatcenia i wychowania w szkole i innych placéwkach edukacyjnych. Nowa-
torstwo pedagogiczne polega na wprowadzaniu do praktyki nowych celéw, tresci

oraz nowych sposobow dziatania pedagogicznego i nowych form organizacyjnych
(W. Okon, 1988, s. 205).

Dzigki innowacjom i nowatorstwu pedagogicznemu nastepuje moder-
nizacja poszczegolnych obszarow rodzimej edukacji (A. Radziewicz-Win-
nicki, 1999 i 2004). Rozw0j teorii modernizacji (pomimo wielu interpreta-
Gji, kryteriow aksjologicznych i zréznicowan orientacji teorioznawczych
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i metodologicznych) uznawany jest — wedlug A. Radziewicza-Winnickiego
— za jedno z najbardziej oryginalnych i szczegdlnie ptodnych uje¢ proceséw
przemian spolecznych. Budujac strategie modernizacji, nalezy uwzgledniac
prawa rzadzace rozwojem spolecznym oraz fakty, prawa i modele predykgji
zachowan i postaw ludzi w sytuacjach innowacyjnych (ibidem). Cztowiek (w
tym nauczyciel klas mtodszych — dodaje M. M.-A) nie jest traktowany jako
srodek umozliwiajacy wprowadzanie zmian w skali makro, tj. w catym syste-
mie spolecznym, lecz jest podmiotem stanowigcym sobie cele i sposoby ich
osiagania (ibidem). Zatem modernizacja w skali makro (calego systemu spo-
tecznego) jest dobrem dla jednostki (w tym dla poszczegdlnych nauczycieli),
poniewaz zapewnia jej autonomie wyboru dziatania, co z kolei prowadzi do
przeksztatcania osobowosci (A. Radziewicz-Winnicki, 1995 i 1999). Moderni-
zacja w edukacji wynika — zdaniem A. Radziewicza-Winnickiego — ze zmian
spotecznych dokonujacych sie gtownie w krajach stale rozwijajacych sie
i polega ona na zachodzeniu zmian wewnetrznych w ekonomice i struktu-
rze danego kraju, ktore ,sq nastepstwem ogdlnej sytuacji miedzynarodowej
oraz dazeniem do zréwnania wlasnego poziomu rozwoju z poziomem kra-
ju wzorcowego” (A. Radziewicz-Winnicki, 1995, s. 25 i 1999). Modernizacja
stanowi zatem , samoczynna ewolucje rozwojowy, ale jest takze nasladowni-
ctwem, czestym przejmowaniem obcych wzorow, dazeniem do zrownania
wlasnego rozwoju z najwyzszymi i najnowoczesniejszymi osiggnieciami in-
nych w danej dziedzinie” (A. Radziewicz-Winnicki, 1995, s. 2511999 oraz zob.
M.]. Levy, 1966). Proces modernizacji edukacji rozwija si¢ przez upowszech-
nianie innowacji pedagogicznych, ktdre sa tworem poszczegdlnych nauczy-
cieli lub ich zespotow i albo sg przyswajane dla wlasnych potrzeb. Spro-
wadza si¢ ona do proceséw okreslanych jako akulturacja (ibidem). Wszelka
modernizacja w edukagji jest wiegc wynikiem indywidualnego daZzenia po-
szczegdlnych nauczycieli do poprawy ogolnych warunkéw egzystengji albo
jest rezultatem spolecznego uznania dla potrzeb wdrazania, czyli dyfuzji
innowacji pedagogicznych dla dobra oswiaty (o czym blizej pisze autorka
w pracy Edukacja od Zrédet... i A. Radziewicz-Winnicki, 1995 i 1999).
Interesujaca koncepcje tworczosci metodycznej nauczyciela przedsta-
wia J. Kujawinski (2001, s. 160). Polega ona na doskonaleniu znanych mu kon-
cepcji metodycznych, , a szczegdlnie kreowanie (tworzenie) nowych koncep-
qji eduakcyjno-samoedukacyjnych, ktore uczniom i studentom umozliwiaja
osiaganie w jakims zakresie wynikow lepszych od uzyskiwanych dotychczas
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w identycznym czasie”. Wymaga ona od nauczyciela reorganizowania jego
dotychczasowych doswiadczen i wiedzy oraz tworzenie na ich podstawie
nowych, oryginalnych koncepcji metodycznych. Twdrczos¢ metodyczna jest
najwazniejszym czynnikiem postepu pedagogicznego (J. Kujawinski, 2001).

Nauczyciel prowadzi dzialalnos¢ dydaktyczno-wychowawcza, ktora
charakteryzuje si¢ samodzielnoscia, refleksyjnoscia, innowacyjnoscia, orien-
tacja przysztosciowsq i elastycznoscig, a nie schematyzmem. Praca pedago-
giczna jest praca tworcza, ktorej towarzyszy rozwijanie nowych wzoréw za-
chowania. Ma ona charakter tworczy i refleksyjny, w jej toku maja miejsce
planowanie i realizacja ,nowego produktu” edukacyjnego (por.: J. Kujawin-
ski, 2001; Z. Pietrasinski, 1969; R. Schulz, 1994).

W tworczosci nauczycielskiej proces tworczy jest identyczny z projek-
towaniem i przyswajaniem innowacji pedagogicznej. Wytworem twdrczosci
pedagogicznej sa tutaj nowe rozwiazania, innowacje wzbogacajace zasob
pedagogicznego doswiadczenia (R. Schulz, 1994). Podmiotem twérczym jest
nauczyciel innowator, tworca i odbiorca nowego rozwigzania. Warunkami
tworczosci sa tu gtownie warunki sytuacyjne o charakterze wewnatrzszkol-
nym. W przypadku twoérczosci jako aktywnosci innowacyjnej postep polega
na wzbogacaniu pedagogicznego doswiadczenia o nowe elementy (innowa-
qgje) (por.: J. Kujawinski, 2001; Z. Pietrasinski, 1969; R. Schulz, 1994).

Tworczos¢ rozumiana jako ,,tworcza praca pedagogiczna” jest procesem
planowania i realizacji nowych celow edukacyjnych. W tym przypadku wy-
tworem tworczosci pedagogicznej sa nowe i lepsze efekty pracy pedagogicz-
nej wyrazajace si¢ w odpowiednich cechach osobowosci uczniéw (W. Okon,
1996; R. Schulz, 1994). Tu nauczyciel jako podmiot twdrczej pracy pedago-
gicznej jest autorem i realizatorem nowych zadan edukacyjnych. Czynnikami
wplywajacymi na jego twdrczos¢ sa warunki podmiotowe oraz pozaszkolne.
W przypadku twoérczosci podejmowanej jako twdrcza praca pedagogiczna,
postep oznacza uzyskanie nowych i lepszych rezultatow dydaktyczno-wy-
chowaweczych, to lepsze zaspokajanie potrzeb edukacyjnych zbiorowosci
uczniowskiej (W. Okon, 1996).

Mozna sie¢ dopatrzy¢ podobienstwa miedzy nauczycielem jako twoérczym
pracownikiem, a nauczycielem jako artysta. ,Tworcza praca pedagogiczna
jest pewnym rodzajem sztuki, a wychowanie jako dziatalnos¢ artystyczna
implikuje tworczos¢ zardGwno w procesie dziatania, jak w jego dopetnianiu”
(R. Schulz, 1994, s. 77). Istnieja takze roznice miedzy nimi. W pierwszym

38



Twdrczos¢ pedagogiczna nauczyciela klas poczatkowych

przypadku nauczyciel jest twdérczym pracownikiem. To homo creator, czyli
kto$, kto samodzielnie podejmuje proby ksztattowania calego cztowieka. W
drugim za$ przypadku nauczyciel tworczy utozsamiany jest z nauczycielem
artysta. To homo reformator, czyli ktos, kto z innym podejmuje probe zmiany
czlowieka, to ktos, kto ksztattuje nowe cechy osobowosci.

Jednym z czolowych rzecznikéw tak rozumianej tworczosci pedagogicz-
nejjest J. Legowicz (1975). W kilku swych rozprawach pedeutologicznych au-
tor rozwinat idee nauczyciela tworczego. Przedstawia on wizje¢ nauczyciela
jako , partnera ze swa epoka”, podejmujacego i realizujacego nowe, wlasciwe
swoim czasom zadania edukacyjne, dziatajacego w sposob kompetentny, nie-
schematyczny, godny, pracujacego w trudnym srodowisku, niepowielajacego
wzorow z przesztosci, angazujacego sie w dziatalnosé¢ badawczo-rozwojowa
oraz elastycznoscig, ale i przywiazaniem do wartosci trwatych (ibidem).

Rozumienie stowa nauczyciel jako podmiotu dazen samorealizacyjnych
oznacza, ze w podazaniach autokreacyjnych nauczyciel (jego osobowos¢) jest
nie tylko podmiotem dziatan tworczych, lecz takze ich autentycznym tworzy-
wem oraz produktem (R. Schulz, 1994). Dazenie samorealizacyjne nauczy-
cieli wywotane jest koniecznoscig zewnetrzng, ale wynika takze z potrzeb
wewnetrznych, zwlaszcza ludzi, ktérzy zyja na odpowiednim poziomie sa-
mos$wiadomosci (A. Maslow, 1990). Sa to potrzeby wyzszego rzedu zwigzane
z rozwojem wlasnej indywidualnosci, z aktualizacja swych wewnetrznych
mozliwosci, z rozwojem postaw tworczych (ibidem).

Problematyke tworczej, refleksyjnej aktywnosci samorealizujacego sie
nauczyciela podejmuje M. Kabat-Szymas (2001). Badania przez niq prowa-
dzone wykazuja, iz nauczyciele odznaczajq si¢ zawyzong samooceng, sred-
nim poziomem twdrczej aktywnosci (84%) i przede wszystkim pochodza ze
srodowiska matomiasteczkowego. W wigkszosci badani wybierali zadania
zamkniete (a nie otwarte), charakteryzowata ich ptynnos¢ stowna i ideacyjna,
a ich praca charakteryzowata si¢ duzym naktadem czasu.

Samorealizacja nauczyciela ma dwa wymiary: profesjonalny, osobisty,
gdzie tworzy on siebie jako pedagoga, reprezentujacego pewna grupe za-
wodowag oraz jako cztowieka, indywidualne ,ja” (R. Schulz, 1994). Na samo-
rozwoj profesjonalny, czyli na ksztalttowanie osobowosci zawodowej sktadaja
sie:

— samoksztalcenie,
- podwyzszanie swych kwalifikagji,
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- doskonalenie wlasnego warsztatu,

- udzial w badaniach naukowych,

- angazowanie w dziatalno$¢ nowatorska (por.: K. Duraj-Nowakowa,
2000a).

Innego rodzaju czynnosci sktadajg si¢ na samorozwdj osobisty. Naleza
do nich:
- poszukiwanie samowiedzy,
- dazenie do samookreslenia sie,
— budowanie ideatéw wiasnej osoby (R. Schulz, 1994).

Réznice migdzy formami samorealizacji wynikaja z zakresu oraz rodza-
ju uwzglednionych doswiadczen. Nauczyciel profesjonalista kieruje si¢ do-
swiadczeniami zwigzanymi z wykonywang funkcja zawodowa. Natomiast
nauczyciela jako czlowieka charakteryzuja doswiadczenia zwigzane z jego
egzystencjq spoleczng i osobistg. Samorealizacja zawodowa wzmacnia roz-
wdj osobowy i odwrotnie — ksztattowanie indywidualnego ,ja” zasila proce-
sy zawodowego doskonalenia (por.: ]. Kozielecki, 1998, 1987; R. Schulz, 1994).
Dlatego jednym z wazniejszych zadan uniwersyteckich studiow pedagogicz-
nych — wedlug K. Denka (1996) — jest dostarczenie dla edukacji nauczycie-
la innowacyjnego, refleksyjnego i tworczego, czyli takiego, ktory w sytua-
Gji problemowej ,umie si¢ z nig upora¢ przez uruchomienie swej wiedzy
i doswiadczenia na rzecz rozwigzania problemu” (K. Denek, 1996, s. 44).

Kolejna kategorig tworczosci — niewyodrebniong przez R. Schulza — jest
tworczos¢ naukowa, ktdra analizuje w swoich rozwazaniach nt. pedeutologii
szkoty wyzszej K. Duraj-Nowakowa (2002, s. 19 i wzn. 2003). Praca naukowa
,jako praca tworcza wymaga wyobrazni [...] pozwala dostrzegac i trafnie for-
mutowac cele poznania i badania, tzn. antycypowac cele, wybrac¢ albo wymy-
sli¢ i opracowac wlasne metody, dokona¢ nowych uogodlnien, dostrzec btedy
we wiasnej lub cudzej pracy”. W tworczosci naukowej wyrdznia cztery fazy:
preparacji, inkubacji, olsnienia, sprawdzenia i sprecyzowania rozwigzania.
Zauwaza rowniez, ze w pracy naukowej wystepuje proces rutynowy i twor-
czy (ibidem oraz por.: Z. Pietrasinski, 1969). Tworczos¢ naukowa to rowniez
dostrzeganie podobienstw i réznic miedzy przedmiotami przez gromadze-
nie i kompilacje tresci poznawczych. Wyrdznia trzy cechy efektywnej twor-
czosci naukowej:
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— jest obiektywnie nowa, czyli sa to nieznane tresci;
—  tresci sa wazne dla rozwoju nauki i praktyki;
- opublikowana jest w komunikatywnej formie (ibidem).

Dla kandydatéw na nauczycieli przydatna wydaje si¢ — wedtug K. Du-
raj-Nowakowej (2000b) — wiedza o czynnosciach ksztattowania pracy twor-
czej w dziedzinie wychowania, zwlaszcza Zze kierunek przeobrazania sie
edukacji obejmuje tworcze formy pracy. Niniejsze wynika z oddziatywania
dwojakiego rodzaju czynnikdw. Pierwszym z nich sa wielorakie zmiany spo-
feczno-kulturowe w edukacji, ktére wptywaja na ksztaltowanie nowego typu
cztowieka, nowego modelu osobowosci, lepiej przystosowanego do spote-
czenstwa przyszlosci. Drugim czynnikiem sg zmiany zachodzace wewnatrz
systemu o$wiatowego, co oznacza modyfikacje celow, warunkéw ich realiza-
qji, ktére jednoczesnie ksztattuja tworcze formy pedagogicznej pracy.

Wyréznia tez cztery najistotniejsze skladniki wewnatrzoswiatowego
systemu, majace najwigksze znaczenie dla ksztaltowania innowacyjnych
form pracy pedagogicznej, tj.: nowy uczen, nowy nauczyciel, nowa wiedza o
wychowaniu i nowa filozofia wychowania (K. Duraj-Nowakowa, 2000a). Te
czynniki przeobrazajg sam proces nauczania, w ktérym coraz rzadziej wyko-
rzystuje sie tradycyjne metody pracy. Jednoczesnie K. Duraj-Nowakowa za-
uwaza, ze w kazdej dziedzinie zycia, rowniez w edukacji, szerzy sie ideologia
kreacjonistyczna, ktora glosi tworcze podejscie jednostki i grupy do rozwig-
zywania swoich probleméw oraz propaguje hasta niezaleznosci, autonomii,
inicjatywy, otwartosci na innowacje, podatnosci na zmiany i rozwoj. Stad tez
kreacjonizm pedagogiczny propaguje ,edukacje tworcza” i ,,edukacje jako
dzialalnos¢ tworcza”, przyjmujaca ze w dziedzinie ksztatcenia i wychowa-
nia nie bedzie wyzszych wynikéw, jesli podmioty edukacji nie beda twor-
cze. Twdrcze postawy i zachowania podmiotow edukacji — stusznie zauwaza
K. Duraj-Nowakowa — ksztaltujg si¢ przede wszystkim w wyniku ambigji
(a nie przymusu) sprostania zmianom spotecznym, wymogom cywilizacyj-
nym. Zatem zrédtami ksztaltujacymi tworcze formy pracy jest system oswia-
ty jak i zycie spoteczne, ktére oddziatujq tacznie przez dluzszy czas. Dlate-
go praca nauczyciela ma charakter pracy tworczej, dzieki ktorej utatwia sie
wychowankom zrozumienie ztozonosci $wiata, pomaga si¢ w poszukiwaniu
sensu zycia, konstruowania planow zyciowych i edukacyjnych. Nauczyciel
tworczy to nowator nierezygnujacy z tradycji, a jednoczesnie poszukujacy i
wdrazajacy do praktyki pedagogicznej nowe rozwigzania. Wnosi innowacje
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do tego, co jest juz znane lub wprowadza oryginalne innowacje, bedace pet-
nym aktem tworczym (ibidem).

Najwyzszym etapem rozwoju czlowieka — uwaza K. Duraj-Nowakowa
(2000) — jest autokreacja, czyli wspoltworzenie przez podmiot wlasnej drogi
zycia, wlasnej osobowosci, co zaczyna si¢ od samopoznania, ktore ma miej-
sce w wieku dorastania. Mlodzienicze poznawanie siebie przeksztalca sie
w wieku dorostym w poznanie glebokie, ktore sprowadza sie do tezy, ze kaz-
da jednostka jest czastkq ztozonego systemu, ktory zawiera wiedze o czynni-
kach ksztattujacych autoportret, a do ktorych zaliczamy otoczenie, podmio-
ty i interakcje zachodzace miedzy nimi. Wspdtformatowanie sie jednostki
i otoczenia odbywa si¢ za posrednictwem autonomicznej aktywnosci, kto-
ra zalezy od indywidualnosci jednostki. Dlatego edukacja ma: a) uczy¢ dla
wlasnego rozwoju i doskonalenia sig, b) rozwija¢ zdolnosci aktywnej samo-
realizacji, ¢) rozwija¢ zdolnosci ksztaltowania samego siebie, d) uaktywniaé
i usamodzielnia¢ poznawczo, e) prowadzi¢ do samodoskonalenia i autokre-
aqji, f) przygotowac jednostke do zmieniajacych si¢ warunkow, g) zapewnic
adekwatne kompetencje (ibidem).

Natomiast T. Giza (1998 i 1999) uwaza, ze tworczosc¢ nie jest lekarstwem
na niedomagania teorii i praktyki pedagogicznej. Prowadzita badania diag-
nostyczne i eksperymentalne nad przygotowaniem do tworczej pracy peda-
gogicznej na studiach nauczycielskich. Uwaza, ze twodrczos¢ jest sposobem
wzbogacania pracy nauczycielskiej o nowe i cenne elementy. Do efektéw
uzyskanych w czasie eksperymentu zalicza powstanie nowego projektu edu-
kacyjnego, nowe cechy osobowosciowe, umiejetnosci i wiedze swoich stu-
dentow. Studenci nabyli wiedze nt. twdrczo$ci, umiejetnosci tworczej pracy
pedagogicznej, projektowania tworczej pracy, wzrost poziom zainteresowa-
nia tworczoscig i uzdolnien myslenia twérczego oraz rozwinety sie ich zdol-
nosci do inwengji (ibidem).

Na podstawie licznie prowadzonych rozwazan, badan diagnostycznych
i ksztafcenia nauczycieli do tworczosci pedagogicznej D. Ekiert-Oldroyd
(2003) proponuje pedeutologie twdrczosci skoncentrowana réwniez na twor-
czosci nauczyciela, mowi tez o dydaktyce tworczosci, jako praktyce ksztatce-
nia i wychowania tworczego ucznia. D. Ekiert-Oldroyd prowadzac badania
nad dobroczynnym wplywem postawy tworczej nauczycieli na poziom ich
pracy pedagogicznej, zwrocita uwage na umiejetnosci twdrczego myslenia,
wiedze, pozytywny stosunek do tworczosci. Jednoczesnie zauwaza, ze naj-
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wieksze braki wystepuja u nauczycieli, w swiadomosci ich wlasnego po-
tencjalu tworczego. Wiedza ich wymaga znacznych uzupelnien. Natomiast
w toku badan nie sprawdzono umiejetnosci w wyznaczonym zakresie. Au-
torka sugeruje szersze ksztalcenie nauczycieli dla tworczosci.

W niniejszym podrozdziale przedstawiono i przeanalizowano prowa-
dzone w polskiej pedeutologii rozwazania i badania nad twdrczoscia peda-
gogiczna nauczyciela z punktu widzenia kryteriow nauczyciela twdrczego —
przyjetych za R. Schulzem —jako: artyste, wynalazce i racjonalizatora, tworcy
i uzytkownika nowej wiedzy, innowatora, twdrczego pracownika oraz jako
podmiotu dazen samorealizacyjnych i tworczosci naukowej realizowanej w
pedeutologii szkoly wyzszej. Nauczyciel tworczy pedagogicznie to przede
wszystkim nauczyciel przysztosci, nauczyciel-wzor. To ideat zastugujacy na
osiagniecie doskonatosci, to obowiagzek do spetnienia, to warto$¢ wymagaja-
ca urzeczywistnienia.

1.2.2. Interpretacja wlasna tworczoSci pedagogicznej nauczyciela klas mtodszych

W naszej epoce, ktora charakteryzujq takie zjawiska, jak: eksplozja informacji,
wzrost aspiracji edukacyjnych mlodziezy, szybki postep techniczny — zmie-
nia sie takze rola nauczyciela. Przed nauczycielami naszej epoki staja trud-
niejsze niz kiedykolwiek zadania. Pracujac bowiem w ustawicznie zmienia-
jacych sie warunkach, musza oni skupia¢ uwage zaréwno na wlasnej pracy
dydaktycznej, jak tez przejawia¢ postawe refleksyjna, innowacyjna i twdrcza
(T. Lewowicki, 1997; W. Strykowski, 2003).

Refleksyjny i tworczy nauczyciel stale dokonuje samooceny zaréwno
przez obserwacje zachowan ucznidéw, jak i przez wglad we wtasne poste-
powanie. Jest wnikliwym obserwatorem swoich uczniow, regularnie stawia
sobie cele (M. Kabat-Szymas, 2001). Miarg osiggniecia tych celow jest sto-
pien zaangazowania uczniéw w proces uczenia si¢. Dzigki refleks;ji i krytyce
oceniamy poziom naszej wiedzy i umiejetnosci, ulepszamy je, aby sprostac
wyzszym standardom i czujemy dume z naszych osiagnie¢. W tym sensie
refleksja stanowi o przemianach osobowosci, ulatwia bowiem wychodzenie
poza stare przyzwyczajenia i ogladanie rzeczy z nowych perspektyw.

Jedli odczuwamy potrzebe mdéwienia o postepie pedagogicznym i twor-
czej postawie nauczyciela, to prawdopodobnie dlatego, Zze musi wystepowac
W naszej pracy szczegolne niebezpieczenstwo rutyny i schematyzmu. Ofiarg
tego zjawiska jest przede wszystkim uczen, ale réwniez sam nauczyciel. Jego
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praca staje si¢ coraz bardziej meczaca, nieatrakcyjna, a nade wszystko coraz
mniej skuteczna (W. Okon, 1996; R. Schulz, 1994).

Nauczyciel nietworczy lub mato twoérczy to przede wszystkim ten, ktory
godzi si¢ na gorsze wyniki swojej pracy dydaktycznej, a z czasem w ogdle
przestaje sie nimi bardziej przejmowac (W. Okon, 1996; W. Zaczynski, 2000).
Popada w ten rodzaj rutyny, ktdry jest najbardziej grozny, tzn. wyzwolonej
spod mechanizmdéw samokontroli (ibidem). To wtedy dostrzega sig, ze ucz-
niowie nie uwazajq na lekgji, bo sa , bezmysIni”, nie ucza sie¢, bo sa leniwi.
Nauczyciel nietworczy obiektywizuje przyczyny wiasnych niepowodzen
dydaktycznych i wychowawczych (R. Schulz, 1994). Natomiast nauczyciel
twdrczy szuka ich w samym sobie, w sposobie wlasnego dziatania (ibidem).
Cecha twoérczego nauczyciela jest stawianie sobie wysokich, coraz wyzszych
wymagan (J. Bogdanienko, 1981; W. Okon, 19960; R. Schulz, 1994). Nauczy-
ciel tworczy ciagle modyfikuje formy i metody swojej pracy, dostosowujac
je do konkretnych wymagan i warunkéw, jest cztowiekiem wcigz niespokoj-
nym i czesto niezadowolonym z uzyskanych efektow swojej pracy (por.: J.
Bogdanienko, 1981; W. Okon, 1996; R. Schulz, 1994; W. Zaczynski, 2000).

Dzisiaj, w dobie intensywnych zmian i ogdlnego postepu cywilizacyj-
nego i kulturalnego, aby nadazy¢ za zyciem i odpowiedzie¢ na potrzeby
wychowankdéw, nauczyciel nie moze by¢ obojetny na zmiany w metodach
i technikach pracy pedagogicznej (T. Lewowicki, 1997; W. Strykowski, 2003).
Skostnienie i rutyna, brak orientacji w postepie nauki i praktyki pedagogicz-
nej to zapowiedz nieuniknionej kleski w pracy nauczyciela i nie tylko wyra-
zonej formalna ocena jego pracy, lecz przede wszystkim brakiem satysfakcji
i radosci zawodowej (J. Bogdanienko, 1981; W. Okon, 1996; R. Schulz, 1994;
W. Zaczynski, 2000).

Niejeden z nauczycieli dopatrzylby si¢ w swojej pracy pedagogicznej
braku refleksyjnosci lub zachowan rutynowych. Z pewnoscia sytuacja taka
spowodowana jest: brakiem czasu, stabym wyposazeniem szkot, brakiem
bodzcow materialnych, brakiem ambicji zawodowych, przepracowaniem
itp. (ibidem). Musi jednak uswiadomic sobie, ze wspolczesny nauczyciel nie
moze poddac sie sile schematow spotecznych, bezrefleksyjnemu naciskowi
zdarzen. Z mysla o przysztych pokoleniach ma by¢ twdrczy, czynny, umoty-
wowany w uczuciach i dziataniu, bo tylko taka postawa gwarantuje osiaga-
nie sukceséw w pracy pedagogicznej (J. Bogdanienko, 1981; W. Okon, 1996;
R. Schulz, 1994; K. J. Szmidt, 2001a; W. Zaczynski, 2000).
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Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela jest pojeciem kluczowym oraz jest
oznaka petnego emocjonalnego i intelektualnego zdrowia, potrzeba jego sa-
morealizacji zawodowej (A. Maslow, 1990; R. Schulz, 1994). Istota tworczosci
pedagogicznej nauczyciela spoczywa w procesie budowania, powolywania
do istnienia nowych, oryginalnych, niepowtarzalnych rzeczy, innowacji,
spotkan, relacji z uczniami (ibidem) — co przedstawia ponizszy schemat.

Schemat 3. Model twoérczo$ci pedagogicznej nauczyciela klas I-11I

Nauczyciel tworczy Zrédtaicele  Tworzywo tworczosci
pedagogicznie <> twdrczosci —> pedagogicznej

Proces
tworczy

Efekty —konsekwencje
tworczosci pedagogicznej

Innowacje

pedagogiczne

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela wyrasta z opozycji przeciw kon-
cepgji nauczyciela-technologa i czerpie inspiracje z zatozen psychologii hu-
manistycznej, ktdra jest wyrazem filozofii cztowieka, a zwtaszcza takich jej
nurtow, jak: fenomenologii, egzystencjalizmu i personalizmu. Zatem jest to
orientacja humanistyczna, polegajaca na przeorientowaniu kierunku my-
Slenia z behawiorystycznego na osobowosciowy i personalistyczny (por.:
H. Kwiatkowska, 1988 i 2005).

Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela wynika z myslenia heurystyczne-
go i obejmuje sklonnos¢ podmiotu do oryginalnego rozwiazywania proble-
moéw dywergencyjnych o charakterze dydaktyczno-wychowawczym w sy-
tuacjach problemowych, czego efektem sa wytwory nowe, spotecznie nie-
powtarzalne, oryginalne (J. Kozielecki, 1987 i 1998). Ujecie twdrczosci jako
procesu rozwiazywania problemow posiada swoje atuty, ktére jednoczesnie
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s jego staboscia. Staba strona takiego ogolnego procesu tworczego polega na
zacieraniu roznic miedzy réznymi rodzajami tworczosci, na znoszeniu ich
swoistosci, specyfiki (P. Kowolik, 1994). Atutem natomiast jest pewna uni-
wersalnos$¢ takiej interpretacji, mozna wszak kazdy rodzaj twdrczosci rozpa-
trywac jako proces rozwiazywania problemdéw, co w pracy nauczyciela moze
okazac sie bardzo wazne (ibidem).

Tworczos¢ pedagogiczna (R. Schulz, 1994) — powtérzmy — subiektywna
i obiektywna nizszego i wyzszego rzedu (Z. Pietrasinski, 1969) zwana tez
metodyczna (J. Kujawinski, 2001) pojawia si¢ u nauczyciela: 1) w VII fazie
zycia, tzw. ,wachlarz zyciodajnosci”(wg E.H. Eriksona); 2) na co najmniej III
i IV poziomie tworczosci, tzw. skrystalizowanej lub dojrzatej (wg E. Necki,
1999); 3) na 3 i 4 etapie rozwoju zawodowego, tzw. krytycznym realizmie
i nonkonformizmie (R. Kwasnica, 1993).

Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela ma charakter osobisty i polega
na wykorzystywaniu indywidualnych mozliwosci w swoisty dla niego spo-
sob. Koncentruje si¢ on na relacji nadawca (nauczyciel-uczen) — komunikat
— odbiorca (nauczyciel-uczen) (G. Ko¢-Seniuch, 1995). Podstawa dziatania
nauczyciela jest spotkanie, ktore pozwala na autentyczno$¢, spontanicznos¢,
wolnos¢ wyboru, twdrczos¢ i rozwoj. Niepowtarzalna natura nauczyciela
jest wyrazona i w pelni sie realizuje poprzez bycie cztowiekiem w zwigzku
z innymi ludzmi (ibidem). Zatem przedmiotem zainteresowania tworczego
pedagogicznie nauczyciela jest cztowiek, jego tworcze mozliwosci i jego re-
lacje z drugim podmiotem. Podstawa tworczosci pedagogicznej nauczyciela
jest czlowiek autentyczny i dlatego jego gléwnym celem jest pomoc dziecku
w uzyskiwaniu wlasnej autentycznosci, w odkrywaniu wtasnego ,ja”, w by-
ciu tworczym, co stanowi podstawowy warunek samorealizacji obydwdch
podmiotéw edukacji i harmonijnego rozwoju ich osoby (G. Koé-Seniuch,
1995; A. Maslow, 1990; R. Schulz, 1994). Nauczyciel twérczy pedagogicznie
traktuje dziecko jako niepowtarzalna catos¢, ktdrej nie mozna sprowadzi¢ do
sumy sktadnikéw, tj.: wartosci, potrzeby, zachowania, mysli. Stanowia one
zintegrowana strukturalnie i funkcjonalnie jednos¢.

Wiasciwo$¢ natury nauczyciela tworczego pedagogiczne klas poczatko-
wych stanowi rozwdj, a jego czynnikiem sprawczym jest sita wewnetrzna
tkwiaca w nim. Natomiast sita powodujaca 6w rozwdj nie sa popedy, zadania,
ale potrzeby tworzenia i wewnetrzne dazenie do samorealizacji (A. Maslow,
1990; R. Schulz, 1994). W toku twérczosci pedagogicznej nauczyciel odkrywa
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siebie i innych, swoje i ich mozliwosci, realizuje je i w nie wierzy. Jest to wlas-
ciwie szukanie drogi oraz odnajdywaniem siebie i innych (H. Kwiatkowska,
1988 i 2005). Indywidualnos¢ i niepowtarzalnos$¢ tworczosci pedagogicznej
nauczyciela jest wytworem odpowiedniej atmosfery sprzyjajacej ksztattowa-
niu fantazji, wyobrazni, tworczosci, zainteresowan. Dzigki temu uczen ma
poczucie bezpieczenistwa, zaufania, zyczliwosci, przynaleznosci i wspotpra-
cy (G. Koé¢-Seniuch, 1995).

Na zajeciach dostarcza on mozliwosci wyboru tresci, metod, srodkéw
ksztalcenia, eliminuje cenzure, ocene i zagrozenie (por.. W. Okon, 1996;
KJ. Szmidt, 2001a). Motywuje si¢ on do indywidualnego rozwigzywania
problemoéw, eksperymentowania. Taka atmosfera ksztalcenia sprzyja wy-
twarzaniu pozytywnych wyobrazen o sobie jako twdrczym nauczycielu
(J.S. Bruner, 1974).

Proces edukacji ujmuje si¢ jako proces stawania si¢ czlowiekiem. Gléw-
nym celem tworczosci pedagogicznej nauczyciela klas poczatkowych jest
dobre uzywanie siebie jako instrumentu tworczego dziatania. Nauczyciel
jest wlasnym pilotem i sam musi znalez¢ dla siebie najlepsze metody pracy
(H. Kwiatkowska, 1988 i 2005). Oznacza to potrzebe wyksztatcenia motywagji
i rozwiniecia umiejetnosci odkrywania siebie w procesie wiasnego rozwoju,
a wynika jednoczesnie z pracy nad sobg i samodyscypliny (R. Schulz, 1994).
Spelienie tych warunkow jest tozsame z samorealizacja, czyli zaspokaja-
niem swoich indywidualnych potrzeb twoérczych nauczyciela. Wiedza spe-
qjalistyczna, ktdra nauczyciel posiada nie jest zbiorem faktow, ale struktura
zintegrowanych faktow majacych znaczenie (ibidem).

Odkrywanie przez nauczyciela klas I-III znaczenia faktéw jest tozsame
z rozwojem ludzkiego rozumienia. To znaczenie faktéw wynika z ich od-
krywania. Wiedz¢ mozna podac, ale jej znaczenie musi by¢ odkrywane w
indywidualnym procesie poznawczo-emocjonalnym (H. Kwiatkowska, 1988
i 2005). Dziatanie praktyczne tworczego pedagogicznie nauczyciela jest wa-
runkiem odkrywania osobistego znaczenia teorii, co dokonuje si¢ w procesie
osobistego doswiadczania jej przydatnosci. Wowczas wiedza dotyczy bezpo-
$rednio zainteresowanych, stuzy wyjasnieniu zyciowego problemu, potwier-
dzeniu lub podwazeniu czegos. Osobisty kontekst wiedzy osiaga sie poprzez
jej praktykowanie (ibidem).

Nauczyciel twérczy pedagogicznie w klasach I-III nie jest wyposazony
w strukture naukowo opracowanych metod, lecz sam w toku doswiadczania
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wypracowuje metody najbardziej odpowiednie dla jego wiasnej konstrukgji
psychofizycznej (H. Kwiatkowska, 1988 i 2005). Podstawa wyboru metody
jest akceptacja siebie, uzycie siebie jako instrumentu wyboru, co jest aktem
twdrczym samym w sobie. Nie ma metod skutecznych. Kazdy nauczyciel jest
autorem, twdrca wlasnego systemu metodycznego. Dlatego tez nauczyciel
tworczy pedagogicznie posiada wiedze o ,spotkaniu” z uczniem, rozumie
ich sens, stwarza atmosfere sprzyjajaca ich samoangazowaniu si¢ i dokony-
waniu osobistych odkry¢ (ibidem).

Ow nauczyciel nie zachowuije sie w okreslony i wyuczony sposéb. Jego
styl pracy jest wypadkowa celéw, do ktorych dazy, zespotu dzieciecego, z
ktorym pracuje, filozofii, ktora reprezentuje, bezposrednich warunkéw pracy
oraz wlasnych uczuc¢ i pragnien (por.: H. Kwiatkowska, 1988 i 2005). Nauczy-
ciel tworczy pedagogicznie jest przede wszystkim niepowtarzalng osobo-
woscig. Jego styl pracy zwiazany jest z upragnionymi wartosciami i celami,
co warunkuje specyficzny dobdr metod i form dziatania. Samonauczanie ma
charakter osobisty i polega na wykorzystaniu indywidualnych mozliwosci
nauczyciela w jego swoisty sposdb. Twoérczym pedagogicznie nauczycielem
jest ten, ktéry ma pozytywny obraz wtasnej osoby, dodatnie poczucie wlasnej
wartosci (ibidem).

Nauczyciel tworczy pedagogicznie zintegrowanej edukacji wczesno-
szkolnej weryfikuje i zmienia $rodki oddziatywania, chcac uzyskac doskona-
fos¢. Ma bardzo krytyczny stosunek do konwencji oraz dazy do wyzwolenia
sie (emancypagdji) z jej wptywow, poszukujac wiasnych uzasadnien i mody-
fikujac pelniona role. Pojawiajace sie¢ w praktyce pedagogicznej innowacje
przyjmuje krytycznie (H. Kwiatkowska, 1988 i 2005). Opracowuje i wprowa-
dza wlasne narzedzia, rozwigzania i innowacje podnoszace efektywnos¢ swo-
jej pracy i tworczos¢ uczniow oraz probuje przeksztatcaé zastang rzeczywi-
stos¢ wedtug wiasnej koncepgji (ibidem). Wystepuje tutaj wybitny lub dojrzaty
poziom tworczosci pedagogicznej (E. Necka, 1999). Pierwszy i jednoczesnie
najwyzszy poziom pojawia si¢ u niektorych po dziesieciu latach pracy nad
problemem. Pedagog wybiera problem nieaktualny. Nastepuje dtugotrwaty
proces nabywania wiedzy. Jest ekspertem w wybranej dziedzinie. Pedagog
wymysla nowe idee, staje na czele ruchu, ktéry te idee wprowadza w zycie,
nawet tworzy lub wspdttworzy ewolucyjne teorie (E. Necka, 1999).

Na nizszym poziomie, tzw. twdrczosci dojrzalej, wykorzystuje wiedze i
swoje doswiadczenia, co pozwala mu dostrzegac¢ problemy w edukacji. Jed-
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nak im jest wigksza wiedza, tym stabsza jest tworczos¢ na poziomie ptynnym
(por.: E. Necka, 1999). U pedagoga wystepuje duza wytrzymatos¢, zmiennosé
nastrojow (wynikajaca z dynamiki procesu tworzenia), motywacja i heury-
styczne dziatania. Tworzy odrebne dziedziny wtasnej wiedzy (ibidem).

Samooceny nauczyciela tworczego w klasach I-III moga by¢ zréznico-
wane, ale ulegaja generalizadji i sq statym wymiarem osobowosci. Zrédtem
samopercepdji jest informacja o samym sobie i opinia 0s6b (gldwnie zna-
czacych) o nas. Stopien rozbieznosci miedzy ,ja” realnym a ,ja” idealnym
stanowi poziom samoakceptacji i wskaznik poziomu integracji struktur po-
znawczych podmiotu. Nauczyciel ,, zdrowy” psychicznie i prawidtowo funk-
cjonujacy spotecznie osigga sredni poziom samoakceptacji (por.: E. Necka,
1999). U nauczycieli wewnatrzsterowanych poczucie kontroli wyptywa ze
spostrzeganych sytuacji i ich wlasciwosci. Sytuacja postrzegana jako losowa
wystepuje u nauczycieli zewnatrzsterowanych. Nauczyciel twdrczy peda-
gogicznie stawia sobie zadania, realizuje program uwzgledniajacy czynniki
zewnetrzne, zatem jest sterowany od wewnatrz. Motywacja twdrcza tych na-
uczycieli ma charakter poznawczy, poniewaz dotyczy rozbieznosci miedzy
stanem rzeczywistym a idealnym, wywotujac zadania nastawione na cel.
Tworczy nauczyciele traktuja aprobate spoteczng jako wskaznik efektywno-
$ci ich tworczosci (ibidem).

Poczucie wlasnej wartosci u tworczych nauczycieli edukacji poczatkowej
czesto jest wysokie, co wynika z ich nonkonformizmu, odpornosci na naciski
zewnetrzne (por.: R. Schulz, 1994). Stad tez jest specyficzny rytm ich pracy,
tzn. zadania wykonywane sa w godzinach najlepszej koncentracji umysto-
wej, w izolacji od zewnetrznych zaktocen przez diugi nieprzerwany czas (ibi-
dem).

Spotkanie pedagogiczne zawsze obejmuje dwa bieguny, tj. subiektyw-
ny, ktérym jest sam czlowiek i obiektywny, czyli swiat, jako zbior istotnych
zwiazkow, w ktérych on zyje i funkcjonuje. Pomiedzy swiatem i ,,ja” istnie-
je dialektyczny proces, sciste interakcje (por.: H. Kwiatkowska, 1988 i 2005).
Nalezy jednak odrozni¢ pedagogiczne odtwarzanie, tworzenie subiektywne
i obiektywne. Odtworcza praca nauczyciela polega na nasladowaniu pracy
innych. Nauczycielowi do twdrczosci pedagogicznej niezbedne sg wiec: zdol-
noséci tworzenia, wiedza i doswiadczenia, $wiadomo$¢ swoich mozliwosdi i
odwaga tworzenia (por.: R. Schulz, 1994).
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Tworczos¢ pedagogiczna moze by¢ obiektywna i subiektywna wyzszego
i nizszego zakresu. Pedagogiczna tworczos¢ obiektywna jest procesem twor-
czego rozwigzywania probleméw dywergencyjnych w sytuacjach problemo-
wych, w ktdrym to procesie wystepuje zjawisko inkubacji i ol$nienia (Z. Pie-
trasinski, 1969; J. Kozielecki, 1998; por.: R. Schulz, 1994). Pedagogiczna twor-
czo$¢ obiektywna bedzie obejmowac ,tylko nowe koncepcje, nie zas kazdy
nowy uktad; tylko twory wyzszych uzdolnien, tylko majace donioste skut-
ki” (W. Tatarkiewicz, 1975, s. 304) pojawiajace si¢ w makroskali (R. Schulz,
1994). Ma ona charakter podmiotowy, autorski, wewnetrzny i zewnetrzny,
wielokierunkowy, zawodowy i produkcyjny oraz teoretyczny, , wstrzasaja-
cy” i przelomowy dla danej grupy spotecznej (R. Schulz, 1994). Wynika ona
z faktycznego spotkania z rzeczywistoscia edukacyjna oraz z wewnetrznych
potrzeb nauczyciela.

Pedagogiczna tworczos$¢ obiektywna ma charakter przelomowy dla da-
nej grupy spolecznej - pedagogdw. Nauczyciel przyjmuje tworczy styl pracy.
Jego dziatalnos¢ tworcza jest systematyczna, kompetentna, zakresowo rozle-
gla. Ma wybitny i trwaty wkiad w rozwdj kultury pedagogicznejijej praktyki.
Jednoczesnie samorealizuje si¢ zawodowo. Jego tworcza praca pedagogiczna
jest czesta, calkowita, wybitna, réznorodna, kompetentna, krytyczna, autore-
fleksyjna i swiadoma (R. Schulz, 1994). Do twoérczosci obiektywnej szerszego
zakresu zaliczamy tworzenie nowych, oryginalnych idei i koncepgji i samo-
realizacje zawodowa i tworczy styl zycia. Natomiast do twdrczosci obiektyw-
nej wyzszego zakresu — tworcze rozwigzywania problemow edukacyjnych:
zmiana jakiej$ koncepdji, bez naruszenia zasadniczej idei i utworzone indy-
widualnie lub zespotowo programy autorskie.

Tworczos$¢ pedagogiczna subiektywna wynika z sytuacji chwilowych
kreowanych przez uczniéow oraz zalezy od intensywnosci spotkan z nimi.
Wystepuje w skali mikroskopowej, to znaczy, Ze nauczyciel tworzy nowe
rozwiazania, ktére oddziatujq bezposrednio na jego wychowankéw i przy-
nosi im radosc. Jej podstawa sa autorefleksje nauczyciela nad efektywnoscia
jego pracy. Ma on wiele pomystéw wynikajacych z niezadawalajacych sytua-
gji dydaktyczno-wychowawczych oraz uwzglednia tez nowosci pojawiajace
sie w edukacji, ktorym jednoczesnie tatwo sie¢ poddaje. Jego tworczosc jest
btaha, obojetna dla grupy nauczycieli. Do tworczosci pedagogicznej subiek-
tywnej wyzszego rzedu zalicza¢ bedziemy: efektywna prace pedagogiczna i
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innowacje, modyfikacje lub programy autorskie (utworzone indywidualnie
lub zespotowo).

Tworczos$¢ pedagogiczna subiektywna wyzszego zakresu — wynikaja-
ca z niezadowalajacej, trudnej sytuacji — przyjmuje posta¢ amatorskich in-
nowagdji, do ktorych zaliczamy: nasladowcze (realizuje dang innowacje jako
kolejna osoba, dostosowujac ja do swoich mozliwosci), lub produkcyjne (to
ciekawy produkt metodyczny), lub inwencyjne (pomystowe przedstawienie
stosowania metod, technik, form pracy), lub spotkania z uczniem i zakres,
poziom wiedzy teoretycznej (por. Z. Pietrasiniski, 1969; R. Schulz, 1994). Na-
uczyciel twdrczy subiektywnie dazy do wzbogacania wiasnych doswiadczen
i jest juz krytyczny oraz odpowiedzialny za swoja prace tworcza. Tworczos¢
pedagogiczna jest wyrazem wlasnej inwencji, usifowania wyrazania wilasne-
go porzadku. Tworczy nauczyciel w swojej pracy pedagogicznej wywotuje i
utrwala swoje wizje, wiedze, przezycia i wiare. Z punktu widzenia rozwo-
ju zawodowego nauczyciela jego tworcza aktywnos¢ pedagogiczna stanowi
jednak osiagniecie spetniajace indywidualne kryterium nowosci i wartosci
(zob. E. Necka, 1999).

W akcie tworczym istotne jest spotkanie z uczniami, a nie samo ich po-
strzeganie. Wiaze si¢ ono z intensywnoscia uczug, sila woli, pobudzona mo-
tywacja, zaangazowaniem si¢ emocjonalnym i intelektualnym. Efekt tworze-
nia pedagogicznego wynika z procesu i dziatania twdrczego, a one wynikaja
ze wzajemnego zwigzku nauczyciela z edukacjg (R. Schulz, 1994).

Nauczyciel tworczy musi pobudzac i wspiera¢ tworczos¢ dziecka, po-
maga¢ mu w osiaganiu nowych wartosci i uczy¢ si¢ od niego wrazliwosci i
swiezego spojrzenia, by obroni¢ si¢ przed szablonem i rutyna (K.J. Szmidt,
2001a). Nauczyciel klas poczatkowych to osoba otwarta, przyjmujaca infor-
macje dziwne, niepewne, wzajemnie sprzeczne, nie odrzucajaca ich, lecz to-
lerujaca, dociekliwa, umiejaca czeka¢ na wlasciwa odpowiedz, poszukujaca
tej odpowiedzi, wrazliwa, tatwiej spostrzegajaca ukryte elementy rzeczywi-
sto$ci, osoba odpowiedzialna, dojrzata emocjonalnie, niezalezna intelektual-
nie (por. H. Kwiatkowska, 1988 i 2005; R. Schulz, 1994).

Nauczyciel twérczy w klasach I-III bedzie ciggle poszukiwal nowych
sposobOdw rozwigzywania zagadnien programowych realizowanych na po-
szczegdlnych zintegrowanych zajeciach oraz w czasie sytuacji wychowaw-
czych. Nauczyciel taki przez caly czas poszukuje, a napotykane w otoczeniu
sytuacje beda go inspirowac do jeszcze lepszej, ciekawszej pracy (R. Schulz,
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1994). Nauczyciel twérczy pobudza innych do innowacji (nauczycieli, rodzi-

cow, ucznidow) i stwarza klimat dla wysuwania i dyskutowania nad pomysta-

mi. Jednoczesnie pobudza do wspdtudziatu w poszukiwaniu optymalnych

decyzji i rozwigzan (por. H. Aebli, 1969). Nie sposob by¢ efektywnym, sku-

tecznym bez wprowadzania innowacji. Dlatego kierowanie tworcze stanowi

dzi$ jeden z warunkow kierowania efektywnego (R. Schulz, 1994). Twoérczy

nauczyciel klas I-III stawia sobie za cel:

- wychowanie uczniéw w duchu inicjatywy i nowatorstwa,

- tworzenie klimatu sprzyjajacego innowacjom.
Tworcze podejscie nauczyciela do pracy charakteryzuja:

- brak szablonowosci w budowie lekgji;

- poszukiwanie wlasnego stylu pracy i systematyczne jego udoskonala-
nie;

- poszukiwanie coraz lepszych sposobdéw kontroli wiedzy uczniow;

- wykorzystanie dostepnych srodkow dydaktyczno-wychowawczych
w sposOb nowatorski;

- pobudzanie uczniéow do myslenia, innowagji i samodzielnosci (L. Soto-
ma, 2001);

- pomoc dzieciom w osiaganiu sukcesu w szkole na miare ich mozliwosci
poprzez dostarczenie im licznych probleméw dajacych sie rozwigzac;

- wyzwalanie dzieci od przygniatajacego bagazu wiedzy i nadmiaru
informacji podawanych w szkole na korzy$¢ swobodnego myslenia
(W. Panek, 1990, s. 79);

- umiejetnie udzielana uczniowi pomoc merytoryczna w rozwigzywaniu
zawilych problemoéw;

- zaznajamianie z technikami ulepszania pomystow;

- wykorzystywanie heurystyki w procesie myslenia (E. Necka, 2001).

Od samego nauczyciela zalezy, czy podda sie rutynie i monotonii. Moz-
liwosci twdrcze nauczyciela klas I-III to przede wszystkim myslenie twdrcze,
ktore polega na wynajdywaniu (dostrzeganiu) i odkrywaniu nowych, nie-
znanych zjawisk w przyrodzie i Zyciu spotecznym. Proces myslenia twdrcze-
go rozpoczyna sie od postawienia problemu, kolejno hipotez, a konczy sie
na ich weryfikacji oraz ocenie wynikéw. Chodzi o poszukiwanie nie jednego,
lecz wielu, czesto zaskakujacych, odkrywczych, nowatorskich rozwigzan.
Tylko umiejetnos$¢ rozwigzywania problemow i wyobrazania ich pozwalajg
twdrczemu nauczycielowi na wigksza skutecznos¢ radzenia sobie z réznego
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rodzaju sytuacjami dydaktyczno-wychowawczymi (H. Moroz, 1999). Innymi
stowy, podstawa myslenia tworczego jest pewna selekcja, przetwarzanie i ta-
czenie poprzednich doswiadczen w taki sposob, ze wyniki kojarza w sobie
pewne novum, gdyz im wiecej sktadnikéw nowych, tym bardziej dana praca
ma charakter tworczy i uzyteczny (por. E. Necka, 2001).

Tworcza postawa wobec Zycia i samego siebie jest wachlarzem, dzieki
ktéremu codzienna praca jest roznorodna. Niektore sSrodowiska uwazaja, ze
twdrczos¢ przypisana jest tylko artystom, np. plastykom, muzykom. Tym-
czasem kazdy moze by¢ tworczy we wszystkim co robi — szczegdlnie za$
nauczyciel. To nie rodzaj zadania decyduje o twoérczym podejsciu do niego,
lecz nasz stosunek do nich (E. Necka, 2001). Wazne jest to, czy sami jeste-
$Smy otwarci na nowe wrazenia, czy potrafimy spojrzec¢ na rzeczy oczywiste
W sposoOb niestereotypowy, czy potrafimy odcisng¢ pigetno wiasnej osobowo-
$ci na naszych wychowankach, klasie, szkole, srodowisku (por.: H. Kwiat-
kowska, 1988 i 2005).

W takim spotkaniu pedagogicznym wazna jest jego intensywnos¢, ktorej
towarzyszy przyspieszone bicie serca i tempo pracy, podwyzszone cisnienie,
tworcy wyostrza ja sie narzady zmystu, stan podwyzszenia swiadomosci,
duza chlonnos¢ umystu i selekcyjnos¢ informacji, rado$¢. Tworzenie nie-
koniecznie wystepuje pod kontrolag uswiadomionych checi, potrzeb, celow.
Dazenie do celu jest zjawiskiem bardziej ztozonym, ono angazuje wszystkie
poziomy doswiadczenia pedagogicznego nauczyciela (J. Kozielecki, 1977;
S. Popek, 1990). Intensywnos¢ aktu tworzenia pedagogicznego, ktory osiag-
nat jednos¢ formy i namietnosci z porzadkiem i witalnoscig, nazwaé mozna
ekstaza. Ex-stasis oznacza ,stanac poza”, uwolnic si¢ od codziennosci, uwol-
ni¢ intensywna $wiadomos$¢ w czasie tworzenia. Jest ona superracjonalna,
gdyz sprawia, ze funkcje intelektualne, emocjonalne i motywacyjne ze soba
wysoko harmonizuja (R. May, 1975).

Procesowi tworzenia pedagogicznego towarzyszy zjawisko olénienia,
czyli uwalnianie pomystu spod poziomu swiadomosci, zwanej tez nieSwia-
domoscia. Nieswiadomos¢ przedarta sie przez bariery wytworzone $wia-
domoscia, ktorych cztowiek kurczowo sie trzyma (Z. Pietrasinski, 1969).
Swiadomoé¢ — wedtug Carla Junga — panuje, kontroluje szalone, irracjonal-
ne pomysty nieswiadomosci, podczas gdy nieSwiadomos¢ powstrzymuje
swiadomos¢ przed pustka, nuda racjonalnosci (R. May, 1975). Definiuje tutaj
Swiadomos¢ jako mozliwosé uswiadamiania sobie lub mozliwos¢ dziatania,
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ktorych nauczyciel nie rozwinie lub nie moze rozwing¢. Ten potencjal na-
zywamy swobodna tworczoscia pedagogiczna. Dzieki temu nastepuje we
wnetrzu nauczyciela tworczego pedagogicznie przetom o charakterze dyna-
micznym, w postaci gwattownego starcia pomiedzy swiadomymi myslami a
perspektywa, ktéra walczy o przyjscie na swiat (R. May, 1975). Temu towa-
rzyszy lek, poczucie winy, a jednoczesnie rados¢ i satysfakcja z rodzacej sie
nowej idei. Pojawia si¢ tez u nauczyciela tworczego pedagogicznie poczucie
winy, ze rodzacej sie idei towarzyszy niszczenie dotychczasowych osiagniec
— jak zauwaza Picasso ,kazdy akt tworzenia jest w pierwszym rzedzie ak-
tem zniszczenia” (podaje za: R. May, 1975). Lek natomiast pojawia si¢ w mo-
mencie przetomu, kiedy nauczyciel twdrczy pedagogicznie szuka nowego
rozwiazania, fundamentu. Nie jest mozliwe pojawienie si¢ nowej idei bez
przynajmniej mniejszego wstrzasu i wykorzystania dotychczasowego dorob-
ku merytorycznego (ibidem).

Dopiero na koncu aktu tworzenia pojawia sie rados¢ nauczyciela z uczest-
nictwa w tym nowym doswiadczeniu i uzyskanych niekonwencjonalnych re-
zultatow. Dzigki zjawisku ol$nienia wszystko wokdt nauczyciela tworczego
pedagogicznie staje si¢ wyrazniejsze, poniewaz nieswiadome doswiadcze-
nia przedzieraja si¢ do $wiadomosci. Ale to jest rowniez przyczyna silnego
strachu, jako ze jego $wiat wewnetrzny i zewnetrzny nabiera intensywnosci,
ktora w kazdej chwili moze utracié. Jest to aspekt ekstazy, w czasie ktorej
nastepuje gwattowna fuzja nieSwiadomych doswiadczen pedagogicznych ze
swiadomoscig (por. J. Kozielecki, 1977; S. Popek, 1990).

Dzigki zjawisku ol$nienia nastepuje wyostrzenie postrzeganej praktyki
pedagogicznej. Dlatego wlasnie wylonienie materialu nieuswiadomionego
wzmacnia przezycia zmystowe. Takie doswiadczenie jest stanem $wiadomo-
$ci wyzszego rzedu (R. May, 1975). Nieswiadomos¢ jest gtebokim poziomem
swiadomosci i w wyniku walki przeciwienstw przedostaje si¢ do niej, wy-
wolujac jej intensyfikacje, co przejawia sie np. zdolno$ciami intelektualnymi,
aktywnoscia proceséw sensorycznych, zaangazowaniem osobistym nauczy-
ciela (ibidem).

Zjawisko ol$nienia pojawia si¢ w momencie przejscia od pracy do wypo-
czynku, czyli w chwili przerwy w dobrowolnie podjetym wysitku. Myslenie
0 obranym problemie pedagogicznym zainicjowalo i podtrzymywato prace
nad nim (por. J. Kozielecki, 1977; S. Popek, 1990). Jednak jakas czes¢ wzorca,
standardu — rézna od tej, ktora probuje nauczyciel wypracowaé — walczy o
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przyjscie na swiat. W efekcie daje stan napigcia w czasie aktu tworzenia (ibi-
dem). Nauczyciele konformistyczni nigdy nie pozwola nowemu elementowi
— pomystowi wejs¢ do $wiadomosci. Zdarza sie tez, ze nie moze wystapic
zjawisko ol$nienia, dopoki napiecie i zaangazowanie swiadomosci sie nie
zmniejszy. Niezwykly pomysl pojawia sig, gdy nastapi rozluznienie kontroli
umystu, zrelaksowanie, oddanie si¢ fantazjom. Zatem musi nastapi¢ prze-
fom wymagajacy przemiany dwoch stanow $wiadomej pracy i wypoczyn-
ku (R. May, 1975). Czesto pierwsze rozwigzanie problemu nie jest najlepsze.
Konieczna jest nawet dtuzsza przerwa. Mozna wiec $mialo powiedzie¢, ze
olénienie przychodzi po usunieciu zmeczenia, po lub w trakcie wypoczyn-
ku.

To oznacza, ze przed i po nieswiadomej pracy umystu wystepuje swia-
dome dziatanie nauczyciela w chwilach samotnosci. Nauczyciel tworczy
musi poby¢ troche w ciszy, w skupieniu, z samym sobg, aby mdc prowadzic¢
refleksje i autorefleksje nad sobg i wlasng praca. Dzigki temu samotno$¢ pra-
cuje za niego i w nim (por.: R. May, 1975; E. Necka, 2001).

Mozna wiec przyjaé, ze akt tworzenia pedagogicznego charakteryzuje
sie: nagloscia olsnienia; wyjsciem poza dostarczone informacje, znane teorie;
ostroscia sytuacji edukacyjnych; krotkotrwatoscia i konkretnoscia wgladu z
odczuciem natychmiastowej pewnosci; ciezka pracg nad problemem dydak-
tycznym, wychowawczym; odpoczynkiem, podczas ktoérego wystepuje nie-
$wiadoma praca umystu; przemiennym wystepowaniem pracy zawodowej i
wypoczynku; chwilag samotnosci dla autorefleksji nauczyciela (J. Kozielecki,
1977; R. May, 1975; Z. Pietrasinski, 1969; E. Necka, 2001).

Tworczy wglad przedostajacy sie do Swiadomosci oraz subiektywne do-
swiadczenia i obserwacje srodowiska pedagogicznego mowia nauczycielowi,
jaka forme powinna przyja¢ innowacja. Charakterystyczna cecha twdrczego
doswiadczenia jest , natychmiastowa pewnos¢” nauczyciela i zdziwienie, iz
wczesniej nie dostrzegal niniejszego (ibidem).

Mysli zwigzane z tytulem tej czesci tekstu wymagaja zaakcentowania, ze
autorka pracy opowiada si¢ za twoérczym pedagogicznie nauczycielem klas
[-IIT humanistg, wykwalifikowanym i kompetentnym zawodowo. Wyrdznia
twdrczos¢ obiektywna i subiektywna wyzszego i nizszego rzedu (co powy-
zej omowiono), ktéra dzieki procesowi tworczemu, prowadzi do powstania
dzieta tworczego.
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W pracy nauczyciela zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej istotna
jest tworczos¢, ktora stanowi obiektywne novum, gdy obejmuje swym zasie-
giem nieznane tresci, ale jednoczesnie wazkie dla rozwoju nauki i praktyki
(R. Schulz, 1994). Pedagogiczna praca tworcza nauczyciela — przypomnijmy
—wymaga wiedzy, umiejetnosci, ale tez wyobrazni, ktéra pozwala dostrzegac
i trafnie formulowac problemy poznania i badan oraz pozwala dostrzegac
btedy we wilasnej i cudzej pracy. Dzigki niej poddaje krytyce poglady wtasne
i cudze oraz bezstronnie rozwaza cudze stanowisko. W literaturze naukowej
dla tworczosci — w tym pedagogicznej —istotny jest, przypomnijmy, podmiot,
proces, produkt i warunki tworzenia. Zatem tworczos¢ pedagogiczna trakto-
wana jest podmiotowo i przedmiotowo.

Zaznaczy¢ nalezy, ze nie rozrdznia sie podejscia skrajnie przedmiotowe-
g0 i skrajnie podmiotowego (T. Zuk, 1986). Na 0gdt dostrzegane sg obydwie
funkgje tworczosci, ale akcent ktadzie sie na jedna z wybranych.

Tworczo$¢ ujmowana przedmiotowo uwzglednia spoleczne wytwory
procesu twdrczego, co nie jest dla nauk humanistycznych pierwoszoplano-
we (M.K. Stasiak, 2000). Jej atrybutem jest wytwor procesu tworzenia jako
elementu kultury. Ocena uzytecznosci spolecznej wytworu jest relatywna
w czasie i ze wzgledu na pewna grupe osob (R. Schulz, 1994). Przedmio-
towe traktowanie tworczosci ogranicza jej zakres do efektéw , wybranych”
osob i zaklada, ze atrybut tworczosci przypisuje sie wybranym osobom
(ML.K. Stasiak, 2000; R. Schulz, 1994). Zatem efektem zamierzonej tworczosci
pedagogicznej nauczyciela klas I-IIl, przy uzewnetrznieniu myslenia twor-
czego, jest dzielo twdrcze np.: innowacja, program autorski, oryginalny sce-
nariusz zaje¢, inne stosowane metody lub techniki pracy itp.

Tworczos$¢ jest realizowana przez nauczyciela klas poczatkowych
w okres$lonym czasie i terenie. Tworczo$¢ jest oceniana z perspektywy cza-
su, z uwzglednieniem przesztosci, terazniejszosci i przysztosci. Wazny jest
przedziat czasu, w ktorym dzielo wymyslono i zrealizowano oraz waga tego
wynalazku dla przysztosci. Wynik, czyli dzieto-innowacja, jest uznawane za
tworcze jako powstale teraz i jest oceniane z punktu widzenia terazniejszosci
oraz jest zaprojektowane w tym miejscu, czyli tutaj (M.K. Stasiak, 2000). Moze
by¢, ze eksperci uwazajq dzielo za tworcze, nie uwzgledniajac analogicznych
dziel powstalych na innych obszarach. Stad tez wyréznimy tworczo$¢ w ska-
li makro i mikro (por.: R. Schulz, 1994; M. Csikszentmihalyi, 1996).
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Tworczos¢ wystepuje w kazdej dziedzinie Zycia i wiedzy nauczyciela
klas poczatkowych. Jest to zazwyczaj ta dziedzina wiedzy, w ktdrej on swo-
bodnie dziala, ktéra przyczynia sie¢ do wykreowania dzieta (por.: M.K. Sta-
siak, 2000).

W rozumieniu podmiotowym tworczosci pedagogicznej nauczyciela,
akcentuje sie funkcje osobistg (indywidualna) procesu tworzenia lub jego
wytworu. Nauczyciel jest tworczy, jezeli ma pewne specyficzne cechy i jest
autorem innowacji, programéw autorskich, projektow dydaktyczno-wycho-
waweczych itp. uznawanych za twoércze. Nauczyciel swiadom swego dzia-
tania mysli, oddziatuje na rzeczywistos¢, ucznia i siebie samego (H. Kwiat-
kowska, 1988 i 2005). Postrzega on siebie w akcie myslenia, praktycznej ak-
tywnosci i tworczego dziatania. Wystepuje on w dwoch rolach faktycznie
dziatajacego — w tym tworczo — i postrzegajacego owa aktywnos¢. Jednostka
swiadomie tworzaca, oddziatuje na samego siebie, na ksztatt i zakres swojej
tworczej aktywnosci (ibidem). Stanowi ona o sobie, o ksztalcie i bogactwie
wlasnej aktywnosci zawodowej. Nauczyciel jest zatem Zrodiem i przyczyna
podejmowanych dziatari, w tym twoérczych. Sam z siebie dziata i decyduje o
sposobie, wptywie i efekcie swojej aktywnosci. Rosna jego tworcze i spraw-
cze mozliwosci (ibidem).

W ujeciu podmiotowym tworczosci przypisywany jest aktualnie badany
proces powstawania wytworu, tj. akt myslenia, rozwigzywania problemow,
dziatan i zachowan.

Problemy edukacyjne sa zwigzane z trudnosciami wynikajacymi z braku
Scistej i pewnej niewiedzy. Ustalajac problem, okresla i objasnia obiektyw-
ny stan niewiedzy. Istotnym warunkiem uzyskania przez niego wartoscio-
wej wiedzy jest umiejetne stawianie pytan i szukanie na nie odpowiedzi. Im
trafniejsze i Scislejsze sq sformulowane pytania, tym w wiekszym stopniu
uzyskujemy wiedze tworcza, spontaniczng i uzyteczna. Tworcze pomysty
formutowania problematyki edukacyjnej nalezy czerpac ze szczegdtowych
problemoéw tkwiacych implicite w nauce (R. Schulz, 1994).

W ujeciu problemowym twoérczosci jest przypisywany aktualnie bada-
ny proces powstawania problemu. O mysleniu tworczym swiadczy rezultat,
co wynika z dotychczasowej wiedzy i umiejetnosci jednostki. Zatem jest to
kryterium jednostkowe, a nie spoteczne. Tym samym rozszerza si¢ krag osob
okreslonych mianem tworczych, tzn. kazdy czlowiek jest potencjalnie krea-
tywny i skazany na tworzenie. Z. Pietrasinski (1969) rozréznia podobnie, ale
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nie tozsamo z powyzszym, tworczos¢ obiektywna (pierwotna) i subiektyw-
na (wtdérng). Tworczos¢ obiektywna jest traktowana przez niego wyzej od
subiektywnej, co jednoczesnie swiadczy o przedmiotowym jej traktowaniu.
Ten sam autor zaktada, Ze twdrczosc¢ dzieci i dorostych jest jednakowo war-
tosciowana, a to $wiadczy o podmiotowym traktowaniu twérczosci (ibidem).
Mozliwa jest realizacja umiarkowanego podmiotowego rozumienia twor-
czosci, gdy postuzymy sie pojeciem czynnosci tworczych, co rzadko pojawia
sie w literaturze, a oznacza czynnosci ludzkie charakteryzujace si¢ nowoscia
wytworu w stosunku do dotychczasowych oraz odpowiednios$cia tegoz wy-
tworu do wymagan danej sytuacji czy problemu (J. Trzebinski, 1978).

W rozumieniu wezszym warunkiem pojawienia si¢ czynnosci jako zor-
ganizowanej i ukierunkowanej aktywnosci nauczyciela jest zdolno$¢ przewi-
dywania sytuacji koncowej, w ktorej podmiot zamierza przeksztalci¢ sytua-
cje poczatkowa (M.K. Stasiak, 2000). Jednak on jako swiadomy podmiot zdaje
sobie sprawe, ze potrafi i moze tworzy¢, podejmujac celowe, sSwiadome dzia-
fania zmierzajace ku powyzszemu — zatem jego tworczos¢ jest zamierzona
(ibidem). Nauczyciele potrafia ingerowaé w proces tworzenia, oddziatujac na
siebie i inne podmioty, dzieki czemu rosna ich twércze mozliwosci, zwieksza
sie szansa uzyskania dzieta tworczego. Akt procesu twdrczego pojawia sie
w wyniku zamierzonego postepowania (E. Necka, 2001). Teraz staje sie ro-
dzajem aktywnosci, pewnym sposobem dziatania, postepowania. Twdrczosc¢
zamierzona jest zauwazalna, poznawalna, celowo wywolywana i traktowa-
na jako obiektywne zjawisko (ibidem). Zamierzona tworczo$¢ wystapi wow-
czas, gdy nauczyciel ma pomyst na twércze dziatanie i faktycznie je realizuje
w realnym swiecie. Obydwie dyspozycje otwieraja szans¢ na zamierzone
wzbogacanie siebie, edukacji i zamierzone modyfikowanie uzyskiwanych
efektow, wzbogacajac siebie i $wiat (E. Necka, 2000). Zamierzona tworczosc¢
przyspiesza tempo jego rozwoju i praktyki edukacyjnej oraz wzmaga roz-
miary uzyskiwanych efektow, poszerzajac ich zakres, moc, stopien i wolnos¢.
Dziatanie tworcze modyfikuje poszczegdlne sktadniki i wzbogaca repertu-
ar aktywnosci (M.K. Stasiak, 2000). Charakterystyczna jest wyzsza ekono-
miczno$¢ od dziatania standardowego. Ze wzgledu na kryterium tworczosci
jest istotny efekt obserwowalny tych czynnosci, czyli cechy wytworu pro-
cesu tworzenia a niespostrzegane cechy samego procesu tworzenia (por.
M.K. Stasiak, 2000).
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Dziatanie nauczyciela klas I-IIl moze by¢ zamierzone, celowe oraz nie-
zamierzone i niecelowe. Zatem twdrczos¢ moze by¢ zamierzona i nieza-
mierzona. Dziatanie tworcze dokonujace sie nieswiadomie, przypadkowo,
okazjonalnie bedziemy nazywac tworczoscia niezamierzonga. Dziatanie stan-
dardowe nie zmienia parametréw aktywnosci zawodowej nauczyciela i nie
wprowadza istotnych zmian do praktyki pedagogicznej. Tworczos¢ byta
obiektywnie traktowana jako zjawisko lezace na zewnatrz nauczyciela (por.
H. Kwiatkowska, 1988 i 2005).

Z twdrczoscia pedagogiczng nauczyciela szczebla propedeutycznego
wigze si¢ nowos¢ wytworu, ktéra ma charakter obiektywny lub subiektyw-
ny, rézna jakos¢, ilos¢ i geneze. W twdrczosci sa rozne jakosciowo rodza-
je nowosci — co juz omdéwiono na poczatku tego podrozdziatu. Wszystkie
obiektywne i podmiotowe wskazniki twdrczosci sa w rzeczywistosci tylko
operacjonalizacja podanych wyzej kryteriéw. Pierwszym podstawowym
wskaznikiem czynnosci tworczej jest zatozenie, by jej wynik byt aktualny
z uwzglednieniem dotychczasowego zasobu wiadomosci i umiejetnosci
podmiotu (R. Schulz, 1994). Jest to jednak cecha niewystarczajaca, albowiem
nastapitaby powszechnos¢ tworzenia wsrdd ludzi oraz zatarlyby sie rézni-
ce miedzy tworzeniem a ekspresja, uczeniem si¢, a swobodnym dziataniem
(ibidem). Stad tez mozna uznac za twoércze te czynnosci, ktorych wyniki sa
dla podmiotu na tyle nowe, ze ma ona istotng warto$¢ sterujaca, tzn. mody-
fikuje podstawowe paradygmaty funkcjonowania psychicznego podmiotu
(E. Necka, 2000). Warunek ten z rozwojowego punktu widzenia nie jest jed-
noznaczny, poniewaz w praktyce trudno jest odrézni¢ zmiany bedace wyni-
kiem wtasnej aktywnos$ci podmiotu od zmian bedacych wynikiem dojrzewa-
nia neurofizjologicznego organizmu (ibidem). Mozna $miato powiedzie¢, ze
tworczos¢ pedagogiczna nauczycieli klas I-III — przypomnijmy —jest podmio-
towa i przedmiotowa, subiektywna i obiektywna, zamierzona i niezamierzo-
na, bezposrednio i posrednio modyfikuje praktyke edukacyjna, ksztattujac
postawy i zachowania uczestnikéw procesu edukacyjnego, co zestawia po-
nizsza tabela.
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Tabela 1. Wymiary tworczosci pedagogicznej

TWORCZOSC PEDAGOGICZNA NAUCZYCIELA

Traktowana Wymiary Kryterium jednostkowe
PRZEDMIO- —>| - DZIELO »| Nowos¢ o wysokim
TOWO stopniu jakosci

i skutecznosci
- nieobiektywne
wskazniki
- W CZASIE I TERENIE
- DZIEDZINY ZYCIA 1
WIEDZY
PODMIO- —— | - NAUCZYCIEL  — | Rezultat wiedzy
TOWO JAKO TWORCA i umiejetnosci-kryterium
jednostkowe a nie
spoteczne

- MYSLENIE DZIALANIE, —> Iworczos¢ zamierzona

UMIEJETNOSCI - niezamierzona,
CZYNNOSCI bezposrednia —
posrednia

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie T. Giza (1997), R. Schulz (1994).

W tym paragrafie omowiono istote twdrczosci pedagogicznej nauczy-
ciela klas I-III, jej poziomy i zakresy oraz przedmiotowe (dzieto, czas, teren
i dziedzing) i podmiotowe (osobe i jej dziatanie), a takze zamierzone i nie-
zamierzone jej wymiary. Proces twdrczosci pedagogicznej nauczyciela klas
poczatkowych to proces rozwiazywania problemow zaistniatych w prakty-
ce szkolnej, dazacy do realizagji stanu idealnego. Rozwigzywanie problemu
twdrczego to czynnos¢ tworcza, wymagajaca myslenia tworczego i prowa-
dzaca do efektow. Osiagniecie tego zalezy od podmiotowych i pozapodmio-
towych czynnikow. Ludzi mozna podzieli¢ na uzdolnionych tworczo, tzn.
stawiajacych sobie problemy twdrcze i rozwiazujacych je oraz nieuzdolnio-
nych twdrczo.

1.2.3. Otoczenie zawodowe nauczycieli tworczych pedagogicznie

Dziatalno$¢ zawodowa nauczyciela, w tym jego twodrczos¢ pedagogiczna,
przebiega w okreslonym srodowisku, ktére ma znaczenie na podejmowane
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przez niego tresci, intensywnosci, przebiegu i rezultatow dziatan (R. Schulz,
1994).

Praca tworcza nauczyciela wymaga tez odpowiednich warunkow egzo-
gennych, czyli zewnetrznych, przez ktére rozumiemy srodowisko spotecz-
ne, w ktdrym przebiega twoérczos¢ (S. Kaczmarek, 1981). Sq nimi czynniki
pozapodmiotowe (materialne, przyrodnicze, techniczne, organizacyjne, kul-
turowe), wptywajace na tres¢ i przebieg tworczosci pedagogicznej (ibidem).
Twoérczos¢ pedagogiczna przebiega w szerszym ukladzie stosunkéw spo-
fecznych i podlega ich wielokierunkowym oddzialywaniom. Kazdy tworczy
pedagogicznie nauczyciel klas I-III pracuje w szkole, zajmujac okreslone sta-
nowisko, z ktérego wynikaja jego zadania, role i funkcje. Jednoczesnie jest
czlonkiem zespotu pedagogicznego, ktory ma swoj specyficzny klimat, styl
pracy, poglady oraz pozytywny lub negatywny stosunek do tworczoscii wy-
ptywajacej z niej innowadji (por.: B. Sliwerski, 1996; R. Schulz, 1994). Réwniez
nauczyciel ma swoich bezposrednich i posrednich zwierzchnikow, z ktorymi
wchodzi w interakgje, a ktorzy stosuja wlasny styl pracy i formy zarzadzania.
Ten system stanowi autonomiczna catos¢, ale jednoczesnie jest podsystemem
innego systemu. Dlatego szkola jest specyficznym $rodowiskiem lokalnym,
w ktérym nauczyciel wchodzi w interakcje ze wszystkimi jego podmiotami.
Jej cele, struktura, funkcjonowanie i rozwdj maja bezsporny wplyw na kieru-
nek i intensywnos¢ tworczosci pedagogicznej nauczycieli (ibidem).

Stad tez widzimy, Ze tworczos$¢ pedagogiczna nauczyciela klas propedeu-
tycznych rodzi sig i rozwija w specyficznym i ztozonym uktadzie linearnym
i hierarchicznym warunkow srodowiskowych (por. K. Duraj-Nowakowa,
1998, 2000b). Termin zewnetrzne warunki srodowiskowe tworczosci peda-
gogicznej nauczyciela jest zbyt szeroki, poniewaz obejmuje m.in. otoczenie
zawodowe i zyciowe (np.: miejsce zamieszkania, pochodzenie spoteczne, za-
moznos¢, stan rodziny itp.). Te ostatnie nie beda tu przedmiotem analizy,
poniewaz nie sg one kontrolowane, poddawane manipulacji w ramach syste-
mu oswiatowego (R. Schulz, 1994). W przypadku tworczosci pedagogicznej
istotniejsze beda warunki pracy nauczyciela edukacji poczatkowej (ibidem).
Na podstawie badan przeprowadzonych przez J. Bogdanienko (1981), D. Ru-
sakowska (1986), R. Schulza (1994) mozna stwierdzi¢, ze na prace twodrcza
pedagogicznie majg wplyw nastepujace srodowiskowe uwarunkowania:

— otwarto$¢ na problematyke kulturalng, co przejawia si¢ w prowadzo-
nych dyskusjach;
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- wolny dostep (i ich wptyw) do instytutéw naukowych, edukacyjnych;

- dostrzeganie réznych bodzcow kulturowych;

—  style zachowan i pogladow réznych ludzi;

- wspotudziat w pracy naukowej z wybitnymi osobowosciami;

- $rodowisko rodzinne, w ktdrym istotne znaczenie ma atmosfera domu,
przyjety system wartosci, wlasciwosci osobowe rodzicéw, styl wycho-
wania;

-  tworczy nauczyciel-mentor z lat dziecinnych, mtodzieniczych (zob. ]. So-
towiej, 1997).

Badania J. Nowak (1975) dowodza, ze pierwsze pomysty badanych byty
wynikiem przede wszystkim wpltywu rodzinnego, wojska, zakladu pracy,
checi skutecznego dzialania, uzdolnienn twoérczych i pracy nad sobg. Dro-
ga do tworczosci wedtug J. Nowak (1975) jest rowniez zrdznicowana, tzn.
gléwnie pojawia sie¢ w wieku dojrzatym i wynika z szerokiego wachlarza
zainteresowan wieku dzieciecego. Czynniki srodowiskowe hamujace twor-
cza dziatalnos$¢ pedagogiczng wyroznia tez J. Bogdanienko (1981), zalicza do
nich: niewlasciwa strukture zatrudnienia, niewykorzystanie w pelni czasu
pracownika, nadmierne angazowanie pracownikéw do niewlasciwego typu
pracy, niedostateczng motywacje do oryginalnej tworczosci.

Na podstawie obserwagji i badan wyrézniamy — za R. Schulzem (1994)
pie¢ kategorii warunkow srodowiska zawodowego, w jakich przebiega twor-
czos¢ pedagogiczna nauczyciela klas wezesnych:

- wymogi i warunki stanowiska pracy;

- wlasciwosci grona pedagogicznego, ktére stanowi profesjonalna grupe
odniesienia;

- stosunek wladzy;

—  catosciowe wlasnosci szkoty jako zlozonego systemu dziatan;

- wlasnosci systemu szkolnego i jego otoczenia.

One jednoczesnie sa kryteriami dalszej analizy podjetej w niniejszym
paragrafie srodowiska zawodowego sprzyjajacego (lub tez nie) tworczosci
pedagogicznej nauczycieli wczesnej edukacji.

W swojej pracy pedagogicznej nauczyciel zajmuje okreslona pozycje
w systemie szkolnym i petni w nim stosowna role. Fakt, ze nauczyciel jest
uwiklany w realizacje celow i zadan dydaktyczno-wychowawczych ma zna-
czenie dla jego odtwdrczej i tworczej pracy pedagogicznej, jak to zauwaza
R. Schulz (1994).
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Zadania bardziej otwarte, nieokreslone, zmienne i ztozone stwarzaja
korzystniejsze warunki do wyzwalania postawy tworczej nauczyciela oraz
podwyzszania jego kwalifikagji i stopnia samodzielnosci (R. Schulz, 1994).
Im zadania tatwiejsze, prostsze, wyraznie sprecyzowane, stabilne i o wy-
sokim prestizu spotecznym (np. ksztaltowanie postaw moralnych), tym sa
bardziej zachowawcze i rzadziej wprowadza si¢ innowacje (ibidem). Szerszy
i wigkszy zakres autonomii i samodzielnosci (w doborze celéw, programu i
metod pracy) nauczyciela pozwala — zdaniem R. Schulza (1994) — na wyzszy
poziom jego tworczosci pedagogicznej.

Tworczos¢ w kazdej dziedzinie Zycia jest powiazana z wolnoscig czto-
wieka do tworzenia w pelnym tego stowa znaczeniu. Zdolnosci tworcze za-
grazaja i musza zagrazac strukturom i podstawom naszego racjonalnego,
uporzadkowanego, konformistycznego spoteczenstwa. Granice, ktére napo-
tyka nauczyciel w swojej pracy sa nieuniknione i maja swoja wartos¢. Dla
tworczosci pedagogicznej granice sg istotne, albowiem akt twdrczy nauczy-
ciela wyrasta z jego walki przeciw ograniczeniom, jakie istnieja w edukacji.

Swiadomo$¢ nauczyciela tworczego pedagogicznie rodzi sie z uzmy-
stowienia sobie przez niego istniejgcych w edukacji ograniczen, co wynika
rowniez z posiadanej wiedzy i doswiadczen w zawodzie. Sama $wiadomos¢
pedagogiczna to poczucie, ktore wylania sie z dialektycznego konfliktu mie-
dzy mozliwosciami a ograniczeniami, zwanymi normami, zakazami eduka-
cyjnymi (por. H. Poincare, 1982). Wyjscie poza granice wyznaczone przez
dane grono pedagogiczne lub szeroko rozumiane zatozenia edukacji oznacza
narazenie sie na kare, ktora bedzie polegac¢ na powstawaniu nowych ograni-
czen zewnetrznych, ktdére zinterioryzuja si¢ we wnetrzu nauczyciela w po-
staci leku, poczucia winy i wyobcowania. Jednakze istniejace w tworczym
nauczycielu poczucie buntu niesie z soba wazne wartosci, jak: indywidualna
odpowiedzialnos¢, rados¢, satysfakcje, autorefleksyjng samotnos¢ itp. (ibi-
dem).

Wedtug Alfreda Adlera cywilizacja —a w tym edukacja (dodaje M. M.-A.)
—rozwinelasie dzieki fizycznym ograniczeniom, ktére nazywa poczuciem niz-
szosci. Podczas walki z ograniczeniami rozwija si¢ inteligencja, doswiadczenie
i wiedza, aby przetrwac. Powstajacy w ten sposob konflikt zaklada istnienie
ograniczen, ktdre sa faktycznym zrodlem tworczej dziatalnosci. Te ogranicze-
nia mozna poréwnac do konfliktu miedzy ptynaca woda ajejbrzegiem. Dzigki
brzegom rzeki woda sie nie rozlewa. Tak samo dla edukacji niezbedne sa ogra-
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niczenia, gdyzone pozwalajanarodzicsie twdrczosci pedagogicznej (podaje za
E. Necka, 2001).

Twoérczos¢ pedagogiczna powstaje z konfliktu, ktéry pojawia sie po-
miedzy spontanicznoscia nauczyciela a ograniczeniami w edukacji. One to
nadaja spontanicznosci rozne formy, gdyz ona jest zasadniczym elementem
tworczosci. Spontanicznos¢ i tworczos¢ pozwalaja odzyskacé utracone pod
stosem zakazow aspekty osobowosci (por. R. May, 1975). Tworczos¢ peda-
gogiczna musi si¢ odnies¢ do dialektycznego konfliktu wynikajacego ze zde-
rzenia nauczyciela z obecnymi tendencjami edukagji, z istniejacymi w niej
ograniczeniami i z jego potrzebami. W tworzonych innowacjach znamionuje
spontanicznos¢, ale jednoczesnie dojrzatosc, ktéra z kolei wynika ze zrozu-
mienia konfliktu. Dzigki temu twérczo$¢ pedagogiczna nauczycieli moze by¢
interesujaca i rownoczesnie wielka (ibidem).

Jaskrawym ograniczeniem w twdrczosci pedagogicznej jest forma — czyli
projekt, plan, wzor — wyznaczajaca zasadnicze ramy, strukture, posta¢, na
przyktad podjecie decyzji, jaka forme wybra¢, innowacje subiektywna niz-
szego rzedu czy program autorski. Forma odnosi si¢ do materialnej wiasci-
wosci obecnej w ograniczeniach. Zatem forma (przedmiot), ktéry postrze-
gamy jest jako subiektywny wytwor nauczyciela, jak i obiektywny produkt
otaczajacej praktyki pedagogicznej (zob. R. Schulz, 1994). Forma rodzi sie z
dialektycznej zaleznosci miedzy umystem nauczyciela a przedmiotem, ktory
widzi jako obiekt zewnetrzny w stosunku do niego. Nie tylko nauczyciel po-
znaje srodowisko pedagogiczne i wychowawcze (z ktorym ma pracowac), ale
rownoczesnie ten Swiat dostosowuje sie do jego sposobu poznawania. Prob-
lem powstaje, gdy nauczyciel dogmatycznie upiera si¢ przy jednej wybranej
skrajnosci. Zatem kladzie on nacisk na swoja pedagogiczna subiektywnos¢
i podaza wytacznie za swoja wyobraznig (ibidem). Jego interesujacy pomyst
moze nie mie¢ zwigzku z obiektywnym swiatem pedagogicznym. Poza tym
sa nauczyciele, ktorzy twierdza, ze rzeczywistos¢ pedagogiczna dostepna
jest tylko empirycznie. Jesli nauczyciel ogranicza si¢ tylko do drugiego przy-
padku, to jest osoba sztywna i upraszczajaca rzeczywistos¢ pedagogiczna.
Percepcje nauczyciela determinuje jego wyobraznia, wiedza i doswiadcze-
nia, empiryczne fakty z praktyki pedagogicznej (R. Schulz, 1994).

Przykladem zewnetrznej formy wymaganej od nauczyciela s kryteria
podane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, ktdre konkretnie precyzuja
elementy sktadowe autorskiego programu nauczania. Drugi rodzaj to forma
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organiczna, tzw. wewnetrzna, nauczyciela (por. R. May, 1975). Narzuca on
sobie sam ramy, a skladaja si¢ one ze wszystkich uczu¢, jakie go ogarniaja.
Dzieki aspektowi organicznemu forma moze si¢ sama rozwija¢, przemawia-
jac do pozostatych nauczycieli i kazdy z nich znajdzie w niej nowy i inny
sens. Kazdy moze w niej odkry¢ nowe tresci, ktorych sam autor nie podejrze-
wat (ibidem).

Piszac innowacje, nauczyciel odkrywa, ze chcac dopasowac okreslone
tresci do takiej formy, musimy spenetrowac wyobraznie¢ w celu znalezienia
nowego adekwatnego materiatu. Odrzuca niektére sposoby ich wyrazania,
wybierajac inne, ktdre stara sie¢ dostosowa¢ do zatozonego ksztattu, formy.
Sam proces ksztaltowania doprowadza nauczyciela do znalezienia gtebszych
tresci, ktorych nawet nie przewidywat (R. Schulz, 1994). Forma nie jest zatem
jedynym czynnikiem eliminujgcym tresci. Stuzy ona pomoca w znalezieniu
nowych znaczen, jest bodzcem do ich skondensowania, czasami tez uprosz-
czenia i oczyszczenia, a nawet odkrycia bardziej uniwersalnej tresci. Nalezy
takze pamietad, Ze samej spontanicznosci jest przypisana wiasciwa forma.
Przyktadowo, chcac cokolwiek swobodnie wyrazi¢ w okreslonym jezyku,
poddajemy sie jego wlasciwej formie.

Konflikt miedzy spontanicznoscia, twdrczoscia a forma, caly czas istnie-
je. Ta dychotomia wystepuje otwarcie, albowiem wowczas wykracza sie¢ poza
konwenanse. Jesli w tworczej pracy pedagogicznej nauczyciel usituje odejs¢
od formy i ograniczen, to prowadzi do autodestrukcji. Forma - wedtug
C.Junga—nie zostanie wyparta dopoty, dopoki istnieje twdrczos¢. Wraz ze zli-
kwidowaniem formy zniknetaby tworczosc (podaje za E. Necka, 2001). Dlate-
go wlasnie granice wyznaczone w edukacji, a przekraczane przez nauczyciela
w jego pedagogicznej pracy twoérczej, wprowadzaja w srodowisku pedago-
gicznym niepewno$¢ i rezerwe w oczekiwaniu na nowgq forme, ktéra wcho-
dzi za inna. Forma, w jakiej nauczyciel chce przedstawic¢ swoj wytwor, stoi na
strazy tego, aby na skutek dziatania wyobrazni, nie popadl on w psychoze.
To jest meritum koniecznosci istnienia ograniczen formalnych w twdérczosci
pedagogicznej (R. May, 1975).

Liczba wykonywanych zadan, obowigzkoéw przerasta mozliwosci na-
uczycieli, co jednoczesnie obniza poziom ich rozwoju i tworczosci pedago-
gicznej (S. Krawcewicz, 1987; R. Schulz, 1994), chociaz twérczy ludzie niejed-
nokrotnie pracuja wigcej i intensywniej (J. Kozielecki, 1977; E. Necka, 20001;
R. Schulz, 1994).
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Wazne dla tworczosci pedagogicznej nauczyciela klas poczatkowych
sa — zdaniem R. Schulza (1994) — tez zasoby, ktérymi dysponuje. Do nich
zaliczamy: $rodki finansowe, wyposazenie materialno-techniczne, czas ja-
kim dysponuje, atrakcyjnos¢ nowych idei pedagogicznych i wiedzy, ktdre
mozna wlaczy¢ do praktyki. Im sa one bardziej réoznorodne, im wiekszy
ich zakres i stopien, swobodny do nich dostep i korzystanie z nich, tym jest
czestsza tworczos¢ pedagogiczna, w tym nauczycieli klas propedeutycznych
(R. Schulz, 1994).

Réwniez silne i rozlegle znaczenie na zachowanie nauczycieli klas
wczesnych, w tym tworczych pedagogicznie, maja wlasciwosci grona peda-
gogicznego, z ktdrym bezposrednio wspolpracuje (czyli w mikroskali) oraz
posrednio — grupa odniesienia poréwnawczego, ktora jest szersza profesjo-
nalna spotecznos¢ nauczycielska w makroskali (ibidem). Wynika to z tego,
ze dziatanie pojedynczego nauczyciela nie jest wyizolowane. Stanowi on
element systemu, a jego praca jest efektem zorganizowanej populacji oséb
i przebiega w okreslonym srodowisku spotecznym (R. Schulz, 1994). Kaz-
da grupe spoleczng obowiazuje zespdt zasad, nakazéw, na ktore sktadaja
sie przyjete normy (czyli pozadane sposoby zachowania si¢ cztonkow gru-
py) i wartosci (znajdujace wyraz w dalekosieznych celach). One naktadaja
na cztonkéw zbiorowosci okreslone zobowigzania (ibidem). Bedac systemem
normatywnym kultury grupy, petni funkcje regulujaca dziatania jej czton-
koéw, co oznacza, ze ustala pozadane wzorce, sposoby myslenia, dziatania i
wartosciowania. MozZna wiec zauwazy¢, ze im grupa bardziej zintegrowana
(zwarta, spdjna, trwala i stabilna), tym wyzszy bedzie stopien oddziatywania
jej norm na poszczegolnych cztonkow, a kultura pedagogiczna nauczycieli
jest bardziej nowoczesna, co przejawia si¢ wyzszym stopniem tworczosci pe-
dagogicznej (R. Schulz, 1994).

Jednym z réwnie waznych czynnikéw do podejmowania przez nauczy-
ciela klas I-III twdrczosci pedagogicznej jest jego pozycja, prestiz (osobisty
i zawodowy), czyli stopien uznania, jakim cieszy si¢ w grupie zawodowe;j.
Badania G. Homansa podaja, ze osoby zajmujace Srednia pozycje w struk-
turze grupy, demonstruja najwigekszy konformizm, czyli ich zachowanie jest
najbardziej zgodne z normami grupy dla pozyskania wlasnych korzysci (po-
daje za: R. Schulzem, 1994). Natomiast osoby o wysokim i niskim statusie
s najczesciej nonkonformistami, te pierwsze jednak podazaja za doniostymi
celami (ibidem).
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Kolejnym czynnikiem srodowiska zawodowego majacym znaczenie dla
twoérczosci pedagogicznej nauczyciela edukacji poczatkowej jest stosunek
wladzy do niego. Przyjmuje sig, ze twdrczosci pedagogicznej sprzyja bar-
dziej rozproszony (zdecentralizowany), profesjonalny (a nie biurokratyczny),
demokratyczny lub liberalny styl kierowania placowka (ibidem). Dalej — jak
stusznie zauwazajg C. Baranski (1986) i R. Schulz (1994) — szkoty zbyt mate
(w ktorych stosunki spoteczne przybierajg charakter intymnych i spersonali-
zowanych) i duze (ktére maja tendencje do biurokratyzowania, o stosunkach
bezosobowych, sformalizowanych) nie stwarzaja klimatu do podejmowania
tworczosci pedagogicznej. Oni tez zauwazaja — co potwierdzaja wspodtczes-
niejsze badania przeprowadzone przez E.I. Lesiak-Laske (1998) — ze wysoki
stopien specjalizacji przedmiotowej nauczycieli, poziom ich wyksztatcenia,
wymiana doswiadczenia, instruktaz dyrekgji i metodykéw oraz rywalizacja
miedzy pedagogami i wysoki poziom osiagniec szkoty lub poszczegdlnych
jej pracownikdw sa czynnikami pozytywnie motywujacymi nauczycieli do
podejmowania tworczosci pedagogicznej.

Tworcy, w tym tworczy pedagogicznie nauczyciele, musza faktycznie
walczy¢ z konformistami, apatiq Srodowiska pedagogicznego, oporna wia-
dza. Sa oni idolami naszych czaséw, czczeni czgsto przez rodzicow, uczniow,
ale niekoniecznie przez wspdtpracownikéw (B. Sliwerski, 1996). Niektorzy
z nich traktowani s jak buntownicy. Jednakze nauczyciele twdrczy sa na
ogot ludzmi tagodnymi, skoncentrowanymi na swoim wnetrzu, uczniach,
pracy pedagogicznej (J. Kozielecki, 1977). To wlasnie sprawia, ze sa zagro-
zeniem dla Srodowiska pedagogicznego i nosicielami odwiecznej ludzkiej
zdolnosci do tworzenia i buntu. Ich niezadowolenie z efektow edukacji, ze
Swiata, stanu apatii i konwenanséw, ukierunkowuje do nowosci, tworzenia
(R. Schulz, 1994). Temu towarzyszy natezenie emocjonalne, zwigkszona wi-
talnos¢ i bunt. To podniecenie jest potrzebne, aby rozpali¢ pasje potaczona z
wizjg, sprzeciwic sie niesprawiedliwosci, pierwowzorom, schematom, ency-
klopedyzacji w edukagji.

Tworczym nauczycielom nieodzowny jest odpowiedni klimat. Nie be-
dzie twdrczych nauczycieli, jesli:

a) dziata¢ beda negatywne mechanizmy selekcji do zawodu; b) szerzy¢ sie bedzie
poczucie totalnej deprawacji taczace sie z anemia i alienacjq [...]; ¢) stawiane beda
przeszkody osobom przejawiajacym inwencje i aktywnos¢ [...]; d) tepiona bedzie
,nadnormalnos¢” [...]; e) organizacja pracy bedzie mie¢ charakter rezimu [...], a kie-
rowanie praca bedzie autorytarne; f) czyms normalnym bedzie stosowanie presji ad-
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ministracyjnej [...]; g) [...] naruszania solidarnosci kolezeniskiej [...]; h) zakorzeniony
bedzie dogmatyzm i schematyzm w pojmowaniu wiedzy i poznania; i) na porzad-
ku dziennym beda praktyki ingerencji czynnikéw pozanaukowych w sprawy zy-
cia naukowego [...]; j) otwarcie lekcewazony bedzie trud pracownikéw (M. Fudalej,
J. Go¢kowski, 1991, s. 44).

Nadgorliwa praca tworcza nauczycieli zintegrowanej edukacji wczesno-
szkolnej jest tez jednoznaczna z wejsciem w konflikt z otaczajacym systemem
(zob. J. Kozielecki, 1979; B. Sliwerski, 1996). Reakcje otoczenia wobec nauczy-
cieli sa rozne i lokuja si¢ w czterostopniowej skali: akceptacji, obojetnosci,
oporu, ostrej opozycji (B. Sliwerski, 1996). Twércza praca nauczyciela wyma-
ga poswiecenia czasu na doskonalenie si¢ zawodowe i uczenie sig, a sprzyjaja
temu jego wewnetrzne wlasciwosci osobowe.

W tej czesci podrozdzialu omawiajacej otoczenie zawodowe sprzyjajace
twdrczosci pedagogicznej nauczyciela klas poczatkowych, zwrécono uwage
na wymogi, warunki i ograniczenia stanowiska pracy; wtasciwosci grona pe-
dagogicznego, ktdre stanowi profesjonalng grupe odniesienia; stosunek wta-
dzy do pracownikow; catosciowe wiasnosci szkoty, jako zlozonego systemu
dziatan oraz wlasnosci systemu szkolnego i jego otoczenia.

Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela klas mlodszych rozwazana i ba-
dana byta pod wieloma katami, co wynikato z réznorodnosci interpretacji
zjawiska, do czego przyczynily sie zréznicowane poszukiwania teoretycz-
ne, praktyczne i empiryczne. Wedlug autorki pracy specyfika tworczosci
jest podmiotowos¢ i przedmiotowos$¢ oraz proces ksztaltowania sie indy-
widualnosci jednostki, wywotujacy znaczne zmiany spoteczne. Tworczos¢
nauczyciela w sensie podmiotowym jest aktem indywidualnej samorealiza-
qji jednostki. Tworczos¢ nie jest sama w sobie stylem, ale zbiorem stylow,
indywidualnych aktéw, modeli rzeczywistosci pozwalajacych formutowac
i rozwigzywac problemy (M. Stasiakiewicz, 1999). Tworczos¢ pedagogicz-
na jest efektem dziatania systemu twodrczego mys$lenia, dziatania, zachowa-
nia i organizacji pracy, ktory caly czas jest aktualizowany i wzbogacany w
procesie twdrczego rozwigzywania zadan edukacji. Twdrczosc¢ i tworczos¢
pedagogiczna nauczycieli klas poczatkowych jako systemu jest traktowana
wieloaspektowo, wielopoziomowo. Stad tez w dalszym ciagu ksiazki beda
analizowane kolejne podsystemy, czyli osoba tworczego pedagogicznie na-
uczyciela edukacji wczesnoszkolnej i jej sSrodowisko.
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1.3. Srodowisko i osoba tworczego pedagogicznie nauczyciela
Kklas poczatkowych w zmieniajacej sie rzeczywistosci
spoteczno-pedagogicznej

1.3.1. Przemiany spoteczne podstawa zmian w rolach i zadaniach tworczego
pedagogicznie nauczyciela klas propedeutycznych

W tym podrozdziale przestudiujemy istote, sens i specyfike zawodu nauczy-
ciela klas I-III, w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej, z wykorzysta-
niem trzech orientacji badawczych, tj. profesjonalnej, systemowej i prak-
syjnej. Perspektywa rozwazan nad rolg i funkcja spoteczng nauczyciela w
kontekscie zatozen pedagogiki humanistycznej z perspektywy systemowej,
gdyz opisu zawodu dokonuje na tle zmian spotecznych i reformy edukacji
polskiej, stanowi punkt wyjscia dla analizy literatury. Pod wzgledem ilo$cio-
wym dorobek ten wydaje si¢ najbardziej imponujacy (R. Schmulz, 1994)

Szkota jest Swiadomie i celowo tworzonym srodowiskiem na potrzeby
optymalizacji rozwoju dzieci. Mozna si¢ zatem spodziewac, ze szkota bedzie
terenem tagodnym i bezkolizyjnym, przystosowanym do potrzeb i mozliwo-
Sci dzieci (T. Lewowicki, 1997). By pogodzi¢ tak wiele czynnikow, nauczyciel
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej musi by¢ osoba niezwykle refleksyj-
ng, tworcza i spontaniczna, potrafiaca w sposdb umiejetny, madry pogodzic¢
wiele zadan i celéw. Nalezaloby wiec sadzi¢, Ze pobyt uczniow klas I-III w
szkole bedzie si¢ polepsza¢ wraz z uptywem lat nauki szkolnej, a kreowany
w ich $wiadomosci obraz nauczyciela bedzie bardziej pozytywny.

W literaturze naukowej spotyka si¢ wiele gtoséw podwazajacych te teze.
Przyjmuje sig, ze stres spowodowany negatywnym wplywem srodowiska
rodzinnego nasilany jest w szkole przez samego nauczyciela (M. Lopatko-
wa, 1972). Zarzucato si¢ nauczycielom, co nadal — uwazam - jest aktualne,
niespelnianie przez nich obowiazkéw dydaktycznych, wychowawczych i
opiekuniczych. Szkota i nauczyciele sg zZrédtem fobii szkolnych, dzieciecych
nerwic (ibidem). Ostro krytykuje sie style wykonywania zawodu, style wy-
chowania, niedostosowanie si¢ do potrzeb i mozliwosci dzieci. Pierwsze lata
nauki w szkole maja niezmiernie wazne znaczenie dla ich dalszej kariery
uczniowskiej i psychospotecznego funkcjonowania w spoteczenstwie (T. Le-
wowicki, 1997; H. Muszynski, 1977).
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Nauczyciel zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej to osoba, ktorej
zadaniem jest przekazywanie wiedzy, umiejetnosci, sprawnosci swoim wy-
chowankom, poprzez organizowanie réznorodnych form zaje¢. On ukierun-
kowuje myslenie i dziatanie dziecka na przyszitos¢, wdraza do samodzielno-
Sci, krytycyzmu, wartosciowania poznawanych tresci (K. Duraj-Nowakowa,
2001).

Przemiany spoleczne narzucaja okreslone wymagania szkole i nauczy-
cielowi, ktore wplywaja na modyfikacje celow, zadan, tresci, metod ksztatce-
nia i wychowania. Stawia to nauczyciela w nowej i wciaz zmieniajacej sie sy-
tuacji oraz wplywa na warunki i tresci jego pracy. Istniejaca wspotzaleznos¢
miedzy postepem spolecznym a rozwojem oswiaty decyduje o koniecznosci i
ciaglosci modernizacji systemu edukadji (S. Krawcewicz, 1987; T. Lewowicki,
1997; W. Luszczuk, 1984).

Zmieniajaca si¢ funkcja o$wiaty na tle przemian zachodzacych w pro-
cesie pracy stawia nauczyciela klas mtodszych wobec rosnacych i zwiek-
szonych wymagan, przede wszystkim kwalifikacyjnych. Musi on doskonale
orientowac sie¢ w nowych zdobyczach nauki i mozliwosciach jej praktycznego
zastosowania, w wymaganiach réznych rodzajow dziatalnosci produkcyjnej
cztowieka, w niezbednych umiejetnosciach zawodowych. W pracy nauczy-
ciela jest konieczna znajomos¢ konkretnych potrzeb srodowiska, w ktérym
on pracuje oraz mozliwosc¢ ksztattowania, rozwijania i zaspokajania tych po-
trzeb (T. Lewowicki, 1997; M. Szymanski, 1996; Z. Kwiecinski, 1992).

Przemiany dokonujace si¢ w procesie produkcyjnym do wysokiej rangi
podnosza funkcje szkoty i role nauczyciela w ksztattowaniu postaw ludzi,
ich stosunku do pracy, umiejetnosci wspotdziatania w zespole, dyscypliny,
sumiennosci i obowiazkowosci (Z. Kwiecinski, 1992).

Istotnym czynnikiem modyfikujacym role spoleczna szkoly i nauczy-
ciela jest rowniez szybki przyrost wiedzy naukowej oraz koniecznos¢ coraz
szerszego wdrazania osiagnie¢ nauki do praktycznej dziatalnosci cztowieka.
W zwiazku z tym w nowym swietle ukazujag sie takie zagadnienia, jak wyma-
gania stawiane nauczycielowi, jego kwalifikacje zawodowe, poziom i zaséb
wiedzy naukowej koniecznej do nauczania szkolnego, zdobywanie umiejet-
nosci z zakresu naukowej organizacji pracy, co wymaga od niego nie tylko
gruntownego przygotowania do pracy pedagogicznej, lecz takze ciaglego
podnoszenia kwalifikacji wskutek doskonalenia zawodowego i samoksztat-
cenia (K. Duraj-Nowakowa, 2000a). Oczywisty i powszechny staje sie dzi$
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poglad, ze kazdy nauczyciel bez wzgledu na to, na jakim szczeblu ksztatce-
nia szkolnego pracuje, powinien mie¢ wyksztatcenie wyzsze (M. Szymanski,
1996).

Postep pedagogiczny w szkolnictwie zalezy od wielu warunkdéw, ale
jego realizatorem i twdrca jest nauczyciel, w tym klas I-III. Czesto inicjatorem
i organizatorem sa tez instytucje centralne zarzadzajace calym systemem.
Struktura organizacyjna edukacji przyjmuje postac stozka, na ktdrego wierz-
chotku znajduje si¢ Ministerstwo Edukacji Narodowej. Ogniwami posredni-
mi sa wladze wojewddzkie, miejskie, gminne, dzielnicowe, a w tym organy
samorzadowe.

Ta struktura zawiera w sobie wiele zalet jak i wad dla realizacji twdrczo-
Sci pedagogicznej nauczyciela. Cecha charakterystyczna tej struktury jest sze-
roko rozbudowana sie¢ zaleznosci instytucjonalnej i personalnej, ktore przyj-
muja postac¢ konfiguracji horyzontalnej i wertykalnej (K. Duraj-Nowakowa,
2000b). Zaleznosci pionowe odgrywaja istotna role w dyfuzji utworzonych
innowagji (R. Schulz, 1994). Zaleta jest wyrazistos¢, przejrzystos¢ tej struk-
tury, podzial formalnych kompetenciji jej poszczegolnych ogniw, co sprzyja
optymalizacji zarzadzania. Niebezpieczenistwem jest personalny uktad za-
leznosci pionowych. Funkcjonowanie tegoz systemu bliskie jest klasycznej
organizacji biurokratycznej, w ktérej wspdtzawodnictwo hierarchiczne (po-
jawiajace sie przy zdobywaniu poszczegdlnych stopni awansu zawodowego)
sprzyja indywidualizacji i manifestowaniu wzajemnej nieufnosci. Jest to teren
rywalizacji, ktéoremu towarzysza konflikty i napiecia, co jest postrzegane jako
potencjalne zagrozenie dla statych stosunkéw wtadzy w danej organizaciji.

Zwlaszcza drugi system zaleznosci ksztattuje klimat pracy nauczyciel-
skiej. Ich pozycja zawodowa $wiadczy o niskim poziomie zorganizowania,
braku wewnetrznej integracji, stymulacji i komunikacji, co wprowadza sztyw-
ny system, ktory uniemozliwia wprowadzanie zmian — innowacji. W takiej
sytuacji maleje dziatalnos$¢ twoércza podejmowana przez nauczycieli, zanika
drozno$¢ informacji i dwukierunkowa komunikacja miedzy poziomami. Ich
miejsce zastepuje autokratyczny styl kierowania. Nawet gdyby podejmowa-
ne decyzje byly trafne i niezbedne, ich potencjalni wykonawcy traktuja je
jako zbedne i narzucone. Tryb ich podejmowania od razu przesadza o odrzu-
ceniu, zwloce, badz tez nierzetelnym wykonaniu. W takiej sytuacji odgdrnie
projektowane reformy i modernizacje z utrudnieniem sa realizowane przez
nauczycieli klas propedeutycznych. Réwniez hierarchiczny ukfad systemu
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oswiaty utrudnia powstawanie i realizacje indywidualnych czy grupowych
innowagji (T. Lewowicki, 1997). Brak komunikagji i przeptywu informacji w
pionowej i poziomej strukturze ogranicza wymiane do$wiadczen nauczy-
cieli, co wprowadza ich w psychiczny dyskomfort. Zatem pozadana bytaby
modyfikacja wewnetrznej struktury systemu edukacyjnego tak, aby sprzy-
jata tworzeniu, organizowaniu i upowszechnianiu innowacji na wszystkich
szczeblach. Oczywiscie to zjawisko dokonuje si¢ w systemie spolecznym,
ktoéry to wyznacza kierunki i sile jej wewnetrznych przeobrazen.

Nauczyciel wptywa na to, w jakim stopniu postep nauk pedagogicznych
bedzie ksztaltowatl praktyczna, a wiec dydaktyczno-wychowawcza dziatal-
nosc¢iinnowacyjna szkoty. W systemie zaleznosci instytucjonalnej i personal-
nej najnizszy poziom zajmuja wiasnie nauczyciele i ich praca profesjonalna.
Ich $rodowisko, sytuacje i program pracy przyczynia si¢ do rozwoju nowa-
torstwa pedagogicznego — co przedstawia schemat 4.

Schemat 4. Twoérczo$¢ pedagogiczna czynnikiem rozwoju praktyki pedago-
gicznej

TWORCZOSC

Ulepszony |NOWY
Nauczyciel program pracy Nauczyciel tworczy sposob PRODUKT

podmiotem > Proces tworczy —— > | Innowagje
dziatania — proces tworczy Warunki wew. i zew. dziatania pedago-
giczne
Sytuacja twdrcza Srodowisko pracy

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Nauczyciel — co wynika z powyzszego schematu — jako podmiot eduka-
cyjnej praktyki, konstruujac program swojej pracy zawodowej w odpowied-
nim - sprzyjajacym srodowisku i sytuacjach, moze wprowadzac¢ innowagje,
co przyczynia si¢ nowatorstwu pedagogicznemu.

Wlasciwosci systemu spolecznego wptywaja na przebieg procesu dyfu-
zji innowacji utworzonej przez twdrczego pedagogicznie nauczyciela, co wa-
runkuje indywidualny proces jej przyswojenia (R. Schulz, 1994). Zwiazane
jest to z pozycja w srodowisku, jaka zajmuje dany nauczyciel. Indywidualny
odbiorca innowacji nalezy do systemu spotecznego, ktory wplywa na jego
zachowanie adaptacyjne. Miejsce jednostki w danej grupie spotecznej po-
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zwala réwniez przewidzie¢ tempo akceptacji jej idei. Nieformalne kontakty
interpersonalne wywieraja wplyw na przyswojenie innowacji. Réwniez sita
zespolenia z grupa i stopien identyfikacji z nia jest wyznacznikiem procesu
indywidualnej adopgji. Przyswojenie innowacji odbywa si¢ poprzez nacisk
grupy, ktora jest tym silniejsza, im bardziej zostala juz przyswojona przez
dany system. Innowacje s wytworem kultury, a proces ich przyswojenia
moze przebiegac¢ samorzutnie lub w sposéb kontrolowany (R. Schulz, 1994).

Konieczne jest rowniez takie przygotowanie nauczyciela, ktére pozwoli
mu rozpoznawac i przewidywac procesy rozwojowe danej dyscypliny na-
ukowej oraz ich konsekwencje dla tresci programow szkolnych. Wiedza pe-
dagogiczna ma stanowi¢ wazny element swiadomosci zawodowej nauczy-
ciela. Musi ona modyfikowacd jego wiedze i umiejetnosci zgodnie ze zmienia-
jacymi sie potrzebami edukacji. W tej sytuacji szczegolne znaczenie zyskuje
postulat wyznaczania mu roli wspdttworcy nauk pedagogicznych (W. Lusz-
czuk, 1996).

Nauczyciel klas mtodszych powinien nadazac¢ za rozwojem dyscypliny
kierunkowej, umiejetnie wykorzystywac zdobyta wiedze w procesie naucza-
nia oraz rozwija¢ badania zwigzane z warsztatem wtasnej pracy pedagogicz-
nej. Wazne jest takze, by nauczyciel mogl uczestniczy¢ w badaniach peda-
gogicznych, a nawet samodzielnie je przeprowadzac¢ (W. Zaczynski, 2000).
Byloby dobrze, gdyby byt on wdrazany do nich juz na uczelni, szczegdlnie w
ostatnim okresie ksztalcenia. Daje mu to nie tylko mozliwos¢ wspdtudziatu
w tworzeniu teorii pedagogicznych, lecz zmienia rdwniez jego przyzwycza-
jenia zawodowe, odrywa od schematu i rutyny, rozwija mozliwosci tworcze
i zacheca do samodzielnej pracy badawczej (W. Zaczynski, 2000). Nauczyciel
nie moze sukcesywnie stosowac tych samych znanych metod nauczania, al-
bowiem konieczne jest ich ulepszanie, wzbogacanie i modyfikowanie (ibi-
dem).

Zmieniajace sie dynamicznie potrzeby oswiaty i wychowania wskazuja
na koniecznos$¢ gruntownego przyswajania przez nauczyciela wiedzy, wyjas-
niania procesdéw jej stosowania. W zwiazku z tym powinien on stawac sie w
coraz wigkszym stopniu jej odbiorcg i wspottworcg w dostepnych dla siebie
zakresach (W. Luszczuk, 1996; A. Radziewicz-Winnicki, 1999; M. Szymanski,
1996; W. Zaczynski, 2000). Nauka rozwija sie nie tylko dzieki pracownikom
naukowym, ale takze praktyce. Jest ona wynikiem wymiany doswiadczen
zachodzacej miedzy pracownikami oswiaty. Rezultatem coraz Scislejszej
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wspolpracy teoretykdw z praktykami w poszukiwaniu coraz nowszych efek-
tywniejszych rozwiazan, sa nie tylko dynamiczne przemiany w nauce i w
technice, ale jednoczesnie aktywne wspodttworzenie nauki i wptyw na proces
jej rozwoju i zastosowania praktycznego (ibidem).

Rola spoleczna nauczyciela klas I-III jest silnie zwigzana z okreslonym
systemem wartosci. Staje on wobec koniecznosci oceniania zjawisk, faktow,
informacji. W jego dzialalnosci niewystarczajaca jest jednak akceptacja okre-
Slonego systemu wartosci i norm etycznych, ich ukazanie i uzasadnienie
(K. Denek, 1996). Konieczne jest rowniez ukierunkowanie pracy wychowaw-
czej z punktu widzenia reprezentowanej aksjologii, okreslenie probleméw
wychowawczych oraz najbardziej efektywnych drog ich realizacji, zaanga-
zowanie nauczyciela, ktére wyraza si¢ wcielaniem w zycie gtoszonych przez
siebie wartosci etycznych (ibidem).

Podkresla si¢ zawsze i niezmiennie, ze gléwna role w systemie wycho-
wawczym powinna odgrywac szkota, a w niej nauczyciel edukacji poczat-
kowej. Rozwdj i poglebianie procesow wychowawczych zachodzacych w
calym spoteczenstwie zaleza przede wszystkim od przebiegu i umacniania
ich funkcji wychowawczych. Rozwdj tych zadan w réznych instytucjach nie
zawsze harmonizuje z celami, zasadami i metodami pedagogiki szkolnej na-
uczyciela (W. Luszczuk, 1996). Wychowawcza dziatalnos¢ instytucji, w miare
ich umacniania, staje si¢ w coraz wigkszym stopniu autonomiczna, niezalez-
na, kieruje si¢ wlasnymi zasadami i przejawia si¢ w specyficznych dla siebie
formach (A. Bogaj et al., 1997). Wptywa to na zmiane pozydji i roli spolecznej
nauczyciela. Przemiany te w konsekwencji utrudniaja nauczycielowi oddzia-
tywanie na proces wychowania poza szkota, w srodowisku lokalnym i jego
instytucjach.

Mozna zatem zgodzic si¢ z tezq J. Szczepanskiego, ze:
systemy szkolne, aby podnies¢ swoja skutecznos¢ pedagogiczna, beda musialy w
coraz szerszym zakresie wspotpracowac ze wszystkimi instytucjami pozaszkolny-
mi, a cato$¢ tych instytucji bedzie musiata stopniowo uczy¢ sie coraz skuteczniejszej

wspotpracy ze szkolnictwem wszystkich szczebli. W tym procesie nauczyciele beda
mieli wazna role do odegrania (podaje za S. Krawcewiczem, 1978, s. 117).

Przemiany spoleczno-kulturowe, w nauce i technice coraz bardziej
podwazaja stabilizacje, trwalos¢ i niezmiennos¢ roli spolecznej nauczy-
ciela zintegrowanej edukacji wstepnej. Rola ta staje si¢ bardziej dynamicz-
na, otwarta na zmiany w zyciu spotecznym, w kulturze, w nauce i technice
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(A. Bogaj et al., 1997). W réznych dziedzinach wytwarzania pojawiajg sie
nowe zawody, jednoczesnie dawne zajecia zmieniaja sie lub gina. Wyrazne
zanikanie pracy fizycznej w rolnictwie, odptyw ludzi ze wsi do miast, wypie-
ranie przez nowe technologie i techniki dawnych zaje¢ oraz wprowadzanie
nowych dezaktualizuja wiedze i umiejetnosci. Nastepuja rowniez inne zmia-
ny. Wielkie dzielnice mieszkaniowe wplywaja na ograniczenie kontaktow
miedzy ludzmi. Przemiany dokonujace si¢ w rodzinie powoduja, Ze nie jest
ona podstawowym ogniskiem zycia rodzinnego, zrédtem wartosci etycznych
i kulturowych (ibidem). Te dynamiczne przeobrazenia powoduja, Ze dzisiej-
szy czlowiek koncentruje swgq uwage na procesach poznawczych, niezbed-
nych dla funkcjonowania jednostki i spoteczenstwa w warunkach ztoZzonej
technologii produkgji (A. Radziewicz-Winnicki, 1999). Nastepuje to kosztem
zycia emocjonalnego, co prowadzi do zaniku indywidualnosci. Dlatego za-
sadnicza sprawa jest obecnie trafne odczytanie konsekwencji, jakie niesie ze
soba postep i zapobieganie jego negatywnym skutkom. Niewatpliwie wiel-
ka role odgrywa w tym system os$wiaty, szkota, nauczyciel przygotowujacy
ludzi do zycia we wciaz zmieniajacych sie warunkach (A. Bogaj et al., 1997;
T. Lewowicki, 1997).

W dzisiejszych spoteczenstwach, charakteryzujacych sie duza dynamika
zmian, koniecznoscia staly sie reformy i modernizacje oswiatowe. Dokonuja
sie one w roznych zakresach i na réznych poziomach. Szczegélnym przemia-
nom ulegaja programy ksztalcenia, bedace najmniej stalym elementem sy-
stemu szkolnego (ibidem). W miare postepu nauki, przemian gospodarczych
i kulturalnych, spotecznego podzialu pracy staje si¢ niezbedne przygotowa-
nie takich programow, ktore umozliwiajgq dzieciom tworcze uczestnictwo w
wytwarzaniu dobr kultury materialnej i duchowej, nadazanie za postepem
nauki, pozwalajac rozwija¢ motywacje i umiejetnosci ciagtego ksztalcenia sie,
dazenia do wiedzy itp. (T. Lewowicki, 1997; M. Szymaniski, 1996).

Charakterystyczna tendencjq wspotczesnosci jest poszukiwanie nowych
idei, koncepcji, rozwigzan, ktorych realizacja pozwolitaby na wigksze do-
stosowanie systemow o$wiatowych do wymagan spoteczenstwa i jednostek
(A. Bogaj et al., 1997; T. Lewowicki, 1997; M. Szymanski, 1996). Idee ksztalce-
nia ustawicznego zmienily dotychczasowe poglady na role szkoty i nauczy-
ciela klas poczatkowych, potozyty akcent na konieczno$¢ uczenia sie w ciagu
catego Zycia i kierowania wlasnym rozwojem oraz na potrzebe stworzenia
zintegrowanego systemu instytucji, zapewniajacego warunki realizacji r6z-
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nych potrzeb edukacyjnych cztowieka (ibidem). Dzigki ksztalceniu réwnole-
glemu zwrdécono uwage na to, Ze szkota nie jest jedynym, chociaz podstawo-
wym, ogniwem ksztatcenia i wychowania oraz przekazywania informacji. W
dzisiejszej cywilizacji, rozszerza sie ilos¢ zrodet i bodzcéw wptywajacych na
proces rozwoju ucznia. Sg to m.in. srodki masowego przekazu, ktére uzu-
pelniajg system szkolny lub pelnia takze funkcje autonomiczne (K. Denek,
1996).

Przemiany systemow szkolnych wywierajg bezposredni wptyw na role i
zadania nauczyciela klas poczatkowych. Rola ta ulega intensywnej rewolucji,
a dotychczasowe zadania zmieniajgq swoja tres¢. Wymagania te prowadza do
cigglego uzupelniania wiedzy nauczyciela i doskonalenia jego umiejetnosci.
Chociaz konsekwencje reform systemu oswiaty ponosza przede wszystkim
nauczyciele klas I-III, to tylko w niewielkim stopniu modyfikuje si¢ ich obo-
wiazki stosownie do wzrastajacych zadan kadr oswiatowych (A. Bogaj et al.,
1997; T. Lewowicki, 1997; M. Szymanski, 1996).

Istota postepu oswiatowego wyraza sie w dwoch zakresach: dostosowa-
niu systeméw o$wiatowych do dynamicznie zmieniajacych si¢ uktadoéw spo-
fecznych, gospodarczych i kulturowych oraz w stwarzaniu wystarczajacych
warunkoéw do pracy nauczycieli jako realizatoréw postepu pedagogicznego
(R. Schulz, 1994). Najbardziej nowoczesne reformy stana si¢ puste zewnetrz-
nie, formalnie, jezeli nie bedzie im towarzyszylo odpowiednie przygotowa-
nie nauczyciela. Ale i on nie bedzie mog} realizowac swoich zadan zgodnie z
wymaganiami wspolczesnosci, jezeli bedzie ograniczany barierami tradycyj-
nego, zachowawczego systemu szkolnego (W. Luszczak, 1996).

Wazne jest, by nauczyciel klas propedeutycznych w procesie zachodza-
cych przemian w coraz wigkszym stopniu stawatl sie wspélgospodarzem
oswiaty, majac prawo i mozliwosci wptywu na nig. Wiaczony w proces
przemian oswiatowych, a nie przekonany o ich celowosci, zawsze bedzie sie
odnosit do innowacji ze sceptyzmem, spowodowanym duzym poczuciem
odpowiedzialnosci za wyniki swej pracy (R. Schulz, 1994). Dla efektywnego
przeprowadzania reform o$wiatowych konieczne jest wiec wlaczenie nauczy-
ciela w przygotowanie koncepcji zmian w systemie szkolnictwa, uwzgled-
nienie ich wplywu na funkcjonowanie poszczegdlnych elementéow systemu
oswiaty. Wptyw wywierany przez nauczyciela na ucznia w wysokim stopniu
zalezy od niego, od jego zaangazowania i przygotowania zawodowego.
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Miedzy ewolucjg celéow i zadan oswiaty a przemianami roli spotecznej
nauczyciela edukacji wczesnej wystepuja wyrazne wspotzaleznosci. Gtowna
przyczyna tego stanu rzeczy tkwi w procesie demokratyzacji i upowszech-
niania o$wiaty (A. Bogaj et al., 1997; M. Szymaniski, 1996). Chodzi tu o inte-
gracje dzialalnosci instytucji panstwowych i oswiatowych w tworzeniu wa-
runkéw udostepniania o$wiaty réoznym grupom i srodowiskom spotecznym,
w wyrownywaniu szans edukacji dzieci (ibidem). Proces demokratyzacji
wprowadzit do szkot zespoty uczniéw bardziej zréznicowane, niz wystepo-
wato to w szkotach elitarnych. Nauczyciele musieli zmienic¢ swdj styl mysle-
nia, zachowania i metody pracy, gdy dzieci z warstw nizszych i rodzin ubo-
gich wkroczyly do sal szkolnych. Musza oni obecnie glebiej wnika¢ w uwa-
runkowania kulturowe i spoteczne ucznia, aby trafnie okresli¢ jego potrzeby
i motywacje, ktorymi kieruje si¢ w przyswajaniu wiadomosci i warto$ci oraz
dokonywac wyboru tresci i metod ksztatcenia i wychowania (M. Szymanski,
1996; T. Lewowicki, 1997). Upowszechnienie i demokratyzacja szkolnictwa
wytworzyly zupetnie nowa sytuacje dla nauczyciela klas I-III, ktory stat sie
obecnie zawodem masowym. Pociagneto to za soba takie konsekwengje, jak
koniecznos¢ stosowania przyspieszonych form przygotowania do zawodu
nauczyciela, rozwinigcie form zaocznego zdobywania odpowiednich kwali-
fikacji, zanizanie kryteriéw doboru kandydatéw na nauczycieli, wzrost trud-
nosci w rozwigzywaniu ich sytuacji materialnej a w konsekwencji — obnize-
nie ich autorytetu, prestizu i pozydji (ibidem).

W zakresie celéw i zadan ksztalcenia oraz wychowania zasadnicza spra-
wa jest okreslenie wlasciwych relacji miedzy nimi a celami i potrzebami ucz-
niow, rodzicow, ludzi dorostych, instytucji i sSrodowisk lokalnych oraz wy-
ciagniecie z tego wnioskow dla praktyki pedagogicznej.

Miedzy strukturalno-organizacyjnymi przemianami szkolnictwa a prze-
mianami roli i zadan nauczyciela klas I-III istnieje wyrazny zwiazek. Tra-
dycyjne struktury organizacyjne ograniczaja role spoteczna nauczyciela do
efektow jego pracy. Zas nowoczesne struktury dostosowane do aktualnych
zadan, moga stwarzac optymalne warunki pracy nauczyciela, zwigkszac re-
zultaty realizowanych przez niego zadan (T. Lewowicki, 1997). Dlatego wy-
daje sie, ze na obecnym poziomie systeméw szkolnych powinno wystepowac
porozumienie pomiedzy politykami a organizatorami oswiaty oraz miedzy
twdrcami koncepgji reform a nauczycielami. Przy osiagnieciu optymalnego
stopnia ich porozumienia i wspolpracy moze by¢ zapewniona maksymalna
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trafnos¢ i efektywnos¢ wprowadzanych innowagji, tym bardziej ze niektdre
zmiany strukturalno-organizacyjne zmieniaja role nauczyciela (ibidem).

Pedagog, jezeli ma efektywnie pracowac, musi by¢ wspéltworca pro-
gramow szkolnych, a nie tylko ich realizatorem. Jest on bowiem ta osoba,
ktora okresla elementy procesu dydaktycznego (wymagajacego doskona-
lenia), wnosi odpowiednie poprawki i uzupetnienia, a zarazem dokonuje
pedagogicznej oceny efektéw wprowadzanych zmian, takze jako specjalista
orientuje si¢ w tendencjach rozwojowych danej dyscypliny naukowej, w jej
aktualnych osiagnieciach (H. Komorowska, 1999).

Obecnie zauwaza si¢ coraz powszechniejsza tendencje eksponowania
roli nauczyciela klas poczatkowych w ,,uczeniu uczenia si¢”, a nie tylko
w przekazywaniu i egzekwowaniu wiadomosci. Prowadzi to do daleko ida-
cych modyfikacji lub nawet catkowitego przeksztalcania programu naucza-
nia. Istotne takze jest, Ze nauczyciel klas mtodszych jest odpowiedzialny nie
tylko za sposdb nauczania, ale i za dobér materialu nauczania (H. Komo-
rowska, 1999). W zasadniczy sposob wptynie to na kompetencje zawodowe
nauczyciela, ktory bedzie musiat gleboko rozumie¢ psychospoteczne uwa-
runkowania rozwoju ucznia, orientowac si¢ w jego indywidualnych mozli-
wosciach, przyczynach sukceséw i niepowodzen (H. Komorowska, 1999).

Wspotczesnie wystepuja tez istotne zmiany w metodach ksztalcenia,
co w duzym stopniu modyfikuje role nauczyciela zintegrowanej edukacji.
Z punktu widzenia zaleznosci miedzy nimi mozna by zwrdci¢ uwage na wy-
stepujacy obecnie proces technicyzacji nauczania. Wptyw nowych technik
ksztalcenia na intensywnos¢ pracy szkolnej jest duzy. Mozliwosci, jakie daje
zastosowanie w szkole nowoczesnych srodkéw technicznych, powoduja, ze
dydaktyczno-wychowawcza dzialalno$¢ nauczyciela pochtania mniej jego
energii (F. Bereznicki, 2001; K. Zuchelkowska, 1995). Podnosi to rowniez pre-
stiz oswiaty i zawodu nauczyciela edukacji poczatkowej w spoteczenstwie.
Nie oznacza to jednak, ze moze stac si¢ zbedny indywidualny wktad i udziat
nauczyciela w procesie, ktérym kieruje i ktéry kontroluje. Srodki techniczne
(np. radio, telewizja, komputery) moga mu pomoc zwiekszy¢ jego mozliwo-
Sci dzialania, ale nigdy go nie zastapia (ibidem).

Podstawowym zadaniem staje si¢ przygotowanie nauczyciela edukagji
wczesnoszkolnej do kierowania wlasnym rozwojem, ksztalceniem, samo-
ksztatceniem i samodoskonaleniem (Ekiert-Grabowska D., 1989). Powinien
on taczy¢ umiejetnos$¢ indywidualnego przyswajania wiedzy i doswiadcze-
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nia z praca w zespole, z wymiang informacji naukowych i wartosci, z umiejet-
noscig korzystania z réznych zrédel wiedzy, oceny i samooceny, z nastawie-
niem na zmiany i innowacje. Zaklada si¢ wiec, ze wzbogacanie i odnawianie
wiedzy i umiejetnosci moze dokonywac sie nie tylko przez oswiate formal-
na, ale rowniez dzigki korzystaniu z réznych zrodel wiedzy i doswiadczen
(E. Bereznicki, 2001; J. Potturzycki 1998). Nauczyciel klas I-III winien wigc
zglebiac¢ problematyke sSrodowiska i spoteczenstwa, poznawac jego kulture,
tradycje i zwyczaje, poglebia¢ swoje wiadomosci i wzbogaca¢ osobowos¢
nie tylko przez poznawanie okreslonych dziedzin wiedzy, ale réwniez przez
uczestnictwo w zyciu srodowiska i spoteczenstwa.

Od nauczyciela klas I-III oczekuje si¢ dzi$ coraz wigcej, aby w sposob
zasadniczy wptywal na przeobrazenia warunkow zycia, ksztalcit wysoko
wykwalifikowane kadry, decydowal o miejscu jednostki w spoteczenstwie,
spetniat role czynnika torujacego droge awansu dorastajacym pokoleniom.
Cele te obejmujg zadania dydaktyczno-wychowawcze, a wiec rézne formy
aktywnosci oswiatowej, np. dziatalno$¢ na rzecz rozwoju srodowiska, oswia-
ty dorostych, organizowanie i wspdtpraca z takimi instytucjami, jak: biblio-
teki, kluby, organizacje dziecigece i mtodziezowe itp. (M. Szymanski, 1996).
Wymaga to od nauczyciela odpowiedniego wyksztalcenia, ciaglej troski
o wlasny rozwdj intelektualny i kulturalny oraz wysokiego poziomu etyki
zawodowej (]J. Pétturzycki 1998).

Wspotczesnie widoczny jest wyrazny wzrost roli nauczyciela w pro-
cesie ksztalcenia i wychowania poczatkowego. Podstawowym jego zada-
niem staje si¢ przygotowanie dzieci do funkcjonowania w spoteczenstwie.
Nauczyciel wystepuje jako osoba kierujaca i organizujgca proces nauczania
i wychowania w szkole, r6zne formy dziatalnosci pozalekcyjnej i pozaszkol-
nej oraz jako opiekun dzieci, jako dziatacz spoteczny w srodowisku lokalnym,
w jego organizacjach i instytucjach (M. Szymaniski, 1996).

Zakres obowigzkéw nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest bardzo
szeroki. Jego zadania mozna uja¢ w nastepujace grupy czynnosci:

1. Organizacja procesu nauczania i wychowania, opieka nad uczniami:
a) prawidlowe realizowanie programow nauczania i wychowania;
b) state poznawanie wychowankdw, ich postaw moralnych, postepow
W nauce;
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¢) wdrazanie ucznidow do samodzielnej, systematycznej pracy;

d) stata troska o stan zdrowia ucznidéw i kulture zachowania;

e) prowadzenie dokumentacji zapewniajacej ciaglos¢ i skutecznos¢
pracy.

2. Wspoltdziatanie z innymi podmiotami edukagji:

a) dyrekcja — tworzenie zyczliwosci zawodowej, inspiracja, kultura
krytyki;

b) rada pedagogiczng — uczestniczenie w jej posiedzeniach, troska
o wykonanie uchwat.

3. Praca z rodzicami i opiekunami:

a) utrzymywanie z nimi kontaktu i wzajemne informacje o uczniu;

b) okazywanie wzajemnego szacunku i zyczliwosci;

c) pedagogizowanie rodzicow, powodujace wzrost ich kultury peda-
gogicznej oraz poszerzajace wiedze o rozwoju dziecka i umiejetnos-
ciach wychowawczych.

4. Dziatalno$¢ w srodowisku:

a) poznawanie warunkéw srodowiska lokalnego, jego kultury, osiag-
nie¢, stosunkow miedzyludzkich, instytucji;

b) pomaganie w kierowaniu zyciem spolecznym i kulturalno-oswiato-
wym;

c) dbanie o honor szkoty i godnos$¢ zawodu nauczyciela.

5. Doskonalenie i samoksztatcenie zawodowe:

a) poszerzanie i aktualizowanie swojej wiedzy;

b) poglebianie znajomosci programoéw nauczania i wychowania;

c) poznawanie nowych koncepgji i praktycznych rozwigzan w realiza-
qji polityki oswiatowej;

d) dbatosc¢ o stan swego zdrowia psychicznego i fizycznego, warunku-
jacego zdolnos¢ pracy i jej efektywnos¢ (M. Lobocki, 2002 i 2005).

Nauczyciel klas I-IIl musi zdawac sobie sprawe, od jakich czynnikéw

zalezy jego inspirujaca i kreujaca rola, istota, zakres i sita oddziatywania na
ucznia. Musi zna¢ psychike ucznia, musi réwniez umiec¢ analizowac¢ wtasne
doswiadczenia, gdyz jego osobowos¢ stanowi czynnik determinujacy prace
pedagogiczna. Rozpatrujac zagadnienie inspirujacej i kreujacej roli nauczy-
ciela w procesie edukacji, mozna stwierdzi¢, Zze ma ona decydujace znaczenie
dla procesu ksztalcenia i wychowania (ibidem). Oczywiscie w miare zacho-
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dzacych zmian w strukturze szkoty, w tresciach i metodach pracy, rola ta
ulega ciaglym modyfikacjom.

Aby celowo i planowo organizowa¢ proces nauczania i wychowania w
szkole, nauczyciel klas wstepnych musi uwzglednia¢ czynniki srodowisko-
we oraz stwarzac korzystniejsze warunki do rozwoju dzieci, a tym samym do
skuteczniejszego oddzialywania szkoty (A. Gurycka, 1997; M. Lobocki, 2002
i 2005). Nalezy rowniez pamiegtac, ze usytuowanie nauczyciela jako waznej
osoby w instytucjach i organizacjach spotecznych podnosi jego autorytet
i tym samym utatwia spelnienie zadan dydaktyczno-wychowawczych.

Dla prawidtowego rozwijania pracy wychowawczej w klasach poczat-
kowych potrzebna jest nauczycielowi wiedza umozliwiajaca powigzanie
procesu wychowania z konkretng problematyka srodowiska. Znajomosé
spraw, potrzeb, tendencji rozwojowych srodowiska, stosunku dzieci do star-
szych, roli opinii spotecznej, wzoréw osobowych, norm moralnych, stano-
wi niezbedny warunek skutecznego na nich wptywu (ibidermn). Wymaga to
pedagogicznego doskonalenia nauczycieli w zakresie ogdlnych probleméw
spoteczno-pedagogicznych.

Przede wszystkim potrzebne jest rozwijanie plaszczyzny pelniejszego
porozumienia miedzy szkola, nauczycielem klas poczatkowych a srodo-
wiskiem lokalnym. Dziatalnos¢ nauczycielska jest bowiem niemozliwa, je-
zeli rodzice nie dostrzegaja wyraznie swoich obowiazkéw, ograniczaja swe
kontakty ze szkota do uzyskiwania informacji o postepach w nauce swego
dziecka (M. Lobocki, 2002 i 2005). Niezbedna jest tez otwarta postawa ze stro-
ny nauczycieli, ktérzy nie moga uwazac, ze jedynie oni sq odpowiedzialni
i kompetentni lub Ze ich rola sprowadza si¢ jedynie do prowadzenia lekgji
i konczy w momencie dzwonka. Niewlasciwa postawa nauczycieli moze sie
poglebiad, jesli dyrekcja szkoty nie poszukuje ptaszczyzny wspotpracy z ro-
dzicami i ze sSrodowiskiem (A. Gurycka, 1997).

Uwzgledniajac wspodlczesna ztozona rzeczywistos¢ spoteczno-ekono-
miczng naszego kraju, daja si¢ zaobserwowac rdzne style zycia i uprawiania
zawodu przez nauczycieli zintegrowanej edukacji wczesnoszkolne;j.

Styl zycia cztowieka w roli nauczyciela to— wedtug A. Sicinskiego (1976)
— zespOt specyficznych, pod wzgledem tresci i ich konfiguracji, codziennych
zachowan jednostki lub grupy spotecznej. Natomiast Z. Tyszka (1981), in-
terpretujac styl zycia cztowieka, zwraca uwage na kulturowe uwarunkowa-
nia sposobow zaspokajania potrzeb. Na czestos¢ powtarzania sie czynnosci,
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przyswiecajace im wartosci, cele, motywy i uwarunkowania zewnetrzne,
zwraca uwage w stylu zycia A. Sicinski (1976). Styl zycia — wedlug K. Du-
raj-Nowakowej (2000a) — to wzory zachowan spotecznych i kulturowych,
ktorych caly repertuar codziennych zachowan mozna tatwo zaobserwowac
i opisa¢. Wyrozniamy — za K. Duraj-Nowakowa (2000a) — dwa style zycia
cztowieka, tj. styl poznawczy i dziataniowy. Styl poznawczy pozwala funk-
cjonowac jednostce w zakresie czynnosci poznawczych. Natomiast styl dzia-
taniowy dotyczy struktury wykonywanych czynnosci i uwarunkowany jest
temperamentem jednostki. Wowczas koncentrujemy sie na tym ,,jak”, ,w jaki
sposob” przebiega dana czynnos¢, czyli jej tres¢ (uczucia, agresja, rozwiazy-
wanie problemoéw) i styl (wolno — szybko, tagodnie — intensywnie, itp.).

Natomiast za styl uprawiania zawodu rozumiemy systematyczny spo-
sob postepowania, mowienia, zachowania si¢e. Wyrézniamy u nauczyciela
klas I-III — za R. Wigckowskim (1994) — style: przetrwania, oferty, rozwojo-
wy.

Styl przetrwania sprowadza si¢ do oczekiwania na ,lepsze czasy”. Ze-
wnetrznym jego wskaznikiem jest niski poziom aktywnosci pedagogicznej,
biernos¢, stagnacja zawodowa, brak zainteresowania biezagcym zyciem $ro-
dowiska nauczycielskiego, niski poziom czytelnictwa prasy i literatury pe-
dagogicznej, wykonywanie stereotypowych czynnosci i oczekiwanie, ze ktos
rozwiaze problemy. Ten styl rodzi: regres, biernos¢ zawodowag, stagnacje, ne-
gatywne oddzialywanie na wychowankéw i ich rodzicow (ibidem).

Styl oferty polega na proponowaniu czegos innego podopiecznym, np.
innych zabaw, dziatan, kontaktow spotecznych, przyrodniczych. Praca takie-
go nauczyciela jest efektywna i interesujaca (ibidem).

Styl rozwojowy charakteryzuje nastawienie nauczyciela na wlasny roz-
woj zawodowy. On duzo czyta, wystepuje u niego niepokdj intelektualny,
wzbogaca swdj warsztat pracy nowymi, innymi pomystami lub pomystami
innych przetworzonymi na wiasny uzytek i wedlug mozliwosci i potrzeb
dzieci. Jest to zjawisko pozytywne, oceniane dodatnio, jesli skierowane jest
do podopiecznych. W tym kontekscie rozwdj zawodowy przyjmuje postac
,przymusu zewnetrznego”, wynikajacego z potrzeb , oferowania” dzieciom
czegos interesujacego. Ten typ swiadomosci pedagogicznej za punkt wyjscia
przyjmuje teze: musze sie ksztalcié, aby wystapic dla dzieci z ciekawa oferta,
aby je wychowywac i rozwijac (ibidem).
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Najbardziej pozadany wspotczesnie w edukacji zintegrowanej jest roz-
wojowy styl pracy nauczyciela. Podwazona jest wspodtczes$nie doktryna edu-
kacji adaptacyjnej, stuzaca przystosowaniu podmiotow edukacji do panuja-
cych warunkéw spoteczno-politycznych oraz przyczyniajaca sie uksztatto-
waniu u nauczycieli postaw biernosci, konsumpgji (H. Kwiatkowska, 1988
i 2005). Ta doktryna zastepowana jest edukacja krytyczna, uwzgledniajaca:
pobudzenie do innowacji, tworczosci, dziatania w zmieniajacym si¢ swiecie.
Edukacja krytyczna przyjmuje swiadomy proces nabywania i doskonalenia
kompetencji nauczyciela w toku rozwoju zawodowego, warunkujac jego
gotowos¢ i swiadomos¢ zawodowa. Przekraczane sg zatem ograniczenia
i stereotypy, czyli winna u nauczyciela wystepowac potrzeba posiadania,
osiagania kompetencji zawodowych i wykorzystywania ich w celu doskona-
lenia siebie i otoczenia (ibidem).

W $wietle zalozen reformy oswiaty mowi sie o podmiotowosci, pole-
gajacej na relacjach cztowiek-cztowiek. Nauczyciel podmiotowej eduka-
i poczatkowej bedzie modelem refleksyjnym, przyjmujacym w pracy styl
oferty i rozwojowy, ktére umozliwiaja pogtebienie wiadomosci, rozumie-
nie otaczajacej rzeczywistosci (R. Wigeckowski, 1998; S. G. Paris, L.R. Ayres,
1997). Ewolugja stylu uprawiania zawodu nauczycielskiego polega¢ ma ,na
stopniowym przechodzeniu od nauczyciela — jedynego zrodia wiedzy i war-
tosci do kierownika, organizatora procesu dydaktyczno-wychowawczego,
przewodnika i doradcy w procesie przyswajania wiedzy” (G. Koé-Seniuch,
1995, s. 82). Nauczyciel klas poczatkowych w warunkach edukacji humani-
stycznej, podmiotowej powinien by¢ twoérczy, zaangazowany, odkrywczy
i ekspresywny (H. Kwiatkowska, 1988 i 2005). Winien zaciekawi¢ dziecko
otaczajacym s$wiatem i podazac¢ za jego ciekawoscia w odkrywaniu tego
Swiata (G. Ko¢-Seniuch, 1995).

Praca nauczyciela klas I-III ,to zbiér zadan celowych o bardzo ztozo-
nej strukturze i przewaznie tworczym charakterze” (ibidem). K. Konarzewski
(1995, s. 148) widzi nauczyciela, jako cztowieka:
niewzruszonych zasad, szerokich horyzontéw. To jednostka wysoko niosaca po-
stannictwo mistrza i przyjaznie podporzadkowujaca sie podopiecznym. To uczony
w swojej specjalnosci i wielki znawca duszy dzieci. Umyst systematycznie, starannie
planujacy dziatania [...] ale przy tym szczery i spontaniczny [...] Bogata pelnowymia-
rowa 0osobowos¢.
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Wéréd stawianych nauczycielom wspétczesnie wymogéw B. Zechow-
ska wyrdznia ,bycie tworczym”, ,bycie w dialogu”, ,bycie refleksyjnym
praktykiem” (podaje za: U. Ordon, 1998, s. 41). Cechy te w pelni ujmuja po-
stulowany wspotczesnie obraz nauczyciela, dlatego tez na podstawie bogatej
literatury traktujacej o nauczycielu, sprobuje dokonac ich krétkiej analizy.

Zaklada sig, ze w edukacji poczatkowej XXI wieku nauczyciel powi-
nien by¢ tworczy, poszukiwa¢ nowych drog i metod dziatania. Twérczy na-
uczyciel jest krytyczny, refleksyjny, dostosowuje si¢ do potrzeb i mozliwosci
dzieci. Refleksyjna postawa powinna by¢ dostosowana do zmieniajacych sie
potrzeb i warunkow (M. Kabat-Szymus, 2001). Polega¢ ma na wykorzystaniu
wiedzy i prowadzi¢ do uzyskania nowych efektow. Wedtug R. Schulza (1994,
s. 41) nauczyciel winien by¢:
artysta (lecz nie musi malowac obrazow, by uczy¢ spostrzegania pigkna), by¢ wyna-
lazca i racjonalizatorem. Nowatorstwo polegac¢ ma na projektowaniu i wprowadzaniu
do praktyki dydaktyczno-wychowawczej okreslonych usprawnien. Podejmowanie
dziatart innowacyjnych — zdaniem R. Schulza (1994) — wyrasta z czynnikéw osobo-
wosciowych (wewnetrznych, dyspozycyjnych), a takze z warunkow zewnetrznych
powstajacych w toku realizacji nowych, coraz bardziej skomplikowanych dziatan
nauczyciela.

Tak wiegc rolg twodrczego nauczyciela klas poczatkowych jest ulepszac
system ksztalcenia, rozwigzywac problemy, dazy¢ do rozwijania mozliwosci
swoich i uczniow.

Efektem tworczej pracy nauczyciela wedlug W. Panek ,jest nie tylko
uczen, lecz on sam i jego rozwdj, rozwdj jego podswiadomosci i samoreali-
zacji” (podaje za: G. Ko¢-Seniuch, 1995, s. 99). Zauwazono, ze ,im wigksza
tolerancja niezgodnosci poznawczych, im wigksza niezgodno$¢ zaspokajania
ciekawosci, tym wiegksze sity tworcze” (ibidem).

Tymczasem we wspodtczesnej zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej,
mimo iz dziatalnos$¢ tworcza ,jest wartoscig o najwyzszej wadze w hierarchii
wartosci”, rzadko spotyka sie nauczycieli z tworczym zapatem (R. Wieckow-
ski, 1998). Czesto panuje atmosfera zniechecenia do pracy i obowigzkéw za-
wodowych oraz przekonanie, ze nie warto pracowac wiecej, innymi meto-
dami, innymi drogami, co nauczyciele uzasadniajg stwierdzeniem, ze , ode
mnie i tak nic nie zalezy” (R. Kwasnica, 1993, s. 57). Nauczyciel bezkrytyczny
reprodukuje informacje, nie chce zmian, zatrzymuje si¢ na pewnym etapie
wiedzy (ibidem). Sa tez nauczyciele o zupelnie innej postawie. To ci dazacy,
wzbudzajacy motywacje dziecka do dziatania, rozwijajacy jego inteligencje,
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wyobraznie. Sg ludzmi ksztattujacy osobowos¢ wychowanka, ktory ma ten
Swiat ulepsza¢, zmienia¢, doskonalié (ibidem).

Nauczyciel klas I-III spotyka w swojej pracy wiele réznych osobowosci,
charakterow, kazda spotkana osoba jest kims innym, wymaga to wiec od nie-
go tworczosci, ale rozumianej nie jako ,,co$ wyjatkowego, odswietnego czy
unikatowego”, lecz twdrczosci nauczyciela, ktory potrafi pokierowac losem
i edukacja wychowanka (por. A. Gurycka, 1996). R. Kwasnica (ibidem) uwaza,
ze we wspolczesnej edukacji nauczyciel powinien by¢ ,, mistrzem”, ktory na-
uczy dziecko ceni¢ warto$ci, nauczy jak zy¢, uksztattuje pozadane spotecznie
postawy.

Oprocz szeroko rozumianej tworczosci nauczyciela edukacji wczesnej,
w znacznym stopniu jego wizerunek ksztattuje umiejetnos¢ , bycia w dia-
logu” z dzieckiem. Podstawgq tej zdolnosci jest moralno$¢ nauczycielska
(A. Tchorzewski, 1994).

Etyka zawodowa nauczyciela ,ustala reguly, normy — drogowskazy, ja-
kimi powinien kierowac si¢ nauczyciel w swojej pedagogicznej dziatalnosci,
podejmowaniu decyzji [...], zakladajac, ze chodzi o dobro i szczescie cztowie-
ka” (M. Kowalewska, L. Porembski, 1971, s. 13).

Ludzi pracujacych w tym zawodzie z dzie¢mi powinien cechowad wysoki
poziom moralny, ,,zawdd nauczycielski stawia wysokie wymagania etyczne
ludziom, ktérzy mu si¢ poswiecaja”. Rodzice powierzonych im dzieci uwa-
zaja, ze ,,0d nauczyciela wymagaja wiecej niz od siebie” (ibidem, s. 17). Dla
W. Okonia (1996, s. 374) rowniez waznym skladnikiem osobowosci nauczy-
ciela jest ,prawosc i statos¢ charakteru w potaczeniu ze sprawiedliwoscia
w postepowaniu wzgledem innych”. Zas H. Kwiatkowska (1988) stanowczo
akcentuje, ze zawod nauczycielski nalezy do grupy profesji, w ktorych prob-
lematyka moralna zajmuje pozycje centralng, uwazajac nawet, Ze bez etyki
i moralnosci nie ma nauczycielstwa.

Zatem kwalifikacje moralne s konieczne nauczycielowi po to, by na-
uczy¢ dziecko zy¢, uczy¢ go poszanowania godnosci, ukladania kontaktow
interpersonalnych z innymi. To zwiazek bardzo bliski, zwigzek zaleznosci,
zrozumienia, lojalnoéci. Zyczliwego stosunku, dobrej woli, poszanowania
wychowanka, nie da si¢ okresli¢ zadnym dekretem, zadna ustawa, te cechy
nauczyciel powinien mie¢ w sobie (H. Kwiatkowska, 1988 i 2005). Natomiast
wiedza psychologiczna i pedagogiczna utatwia mu rozumienie i przekazy-
wanie tresci moralnych, nawigzywanie kontaktéw z dzieckiem (ibidem).
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Kontakt z dzieckiem, podejmowanie z nim relacji komunikacyjnych to
przede wszystkim sfera etyczna postaw nauczyciela klas wstepnych. Zobo-
wigzujq one do mdéwienia prawdy o rzeczach istotnych i waznych, do uzna-
wania i reprezentowania tego, co godne i rzetelne. Komunikacja miedzy
nauczycielem a uczniem powinna by¢ oparta na dialogu, gdyz on najbar-
dziej uwzglednia te cechy, ktore sa wazne w komunikagcji interpersonalnej
— wzajemne partnerstwo i odpowiedzialno$¢ za informagje i ich znaczenie
(G. Ko¢-Seniuk, 1995).

Nauczyciel dzieci 7-10-letnich, wchodzac do klasy szkolnej, winien pa-
mieta¢, ze komunikacja pedagogiczna to nic innego jak , pomoc, wsparcie
- rozwdj” (G. Kod¢-Seniuch, 1995, s. 129) to oddziatywanie intencjonalne
i celowe, majace na celu wszechstronny rozwdj osobowosci wychowanka.
W komunikacji pedagogicznej nalezy takze pamigta¢ o wzorze osobistym.
,Nauczyciel winien zatem umie¢ pokonywac dystans, rozumie¢ motywy za-
chowania ucznia, umie¢ negocjowac i przedstawiac¢ swoje racje, nawigzywac
stosowna bliskos¢ psychiczng” (ibidem, s. 129).

R. Kwasnica (1993, s. 94) uwaza, ze ,nauczyciel wywiera wptyw na ucz-
nia kazdym swoim gestem i stowem, kazdym zachowaniem. Przez to jaki jest,
jak rozumie $wiat, innych ludzi i samego siebie, jest to swego rodzaju dzia-
fanie komunikacyjne”. Tak wiec komunikacja to relacja dziecko—nauczyciel,
to wiez podmiotowa o bardzo glebokim znaczeniu etycznym. ,Komunikacja
to skomplikowany, ztoZzony proces, wymaga swiadomej kontroli tego, co i
jak przekazujemy oraz sprawdzenia jak nasz komunikat rozumie odbiorca”
(M. Chomczynska-Miklaszewicz, D. Pankowska, 1995, s. 49). Skuteczna jest
ona tylko wowczas, gdy, to co nauczyciel przekazuje, dziecko rozumie, wtas-
ciwie zinterpretuje i odbierze jego intencje. Tak wiec, stowa musza by¢ tak
dobrane, by kod nauczyciela byl jasny dla dziecka. Beda one efektywne, jesli
oni (nauczyciele i uczniowie) rozmawiajq ze soba i wzajemnie si¢ rozumieja.

Komunikacja pedagogiczna to nie tylko przekazywanie wiadomosci,
to zdolnos¢ i akceptacja drugiej osoby. Zdaniem I. Oksiniskiej (1996, s. 424)
,trzeba bezwarunkowo akceptowac osobg, ktérej pomagamy, wzrasta wte-
dy bliskos¢ i zaufanie, natomiast zachowania beda akceptowa¢ warunkowo
— udziela¢ pomocy i stawia¢ warunki, wymagania i oczekiwac ich spetnie-
nia”. Komunikatywny nauczyciel uczy wiec dziecko zadawania pytan, od-
powiedzi na nie, otwartosci wyrazania mysli i zaufania, uaktywniajac jego
tworcze myslenie. Interpretacja jezykowa to nic innego jak ttumaczenie dzie-
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cku literatury, poezji, dokonywanie wartosciowania, ocenianie tego co dobre,
piekne i prawdziwe (ibidem). Sprawne komunikowanie nauczyciel-dziecko,
dziecko—nauczyciel, to wazny element wspotczesnej edukacji wezesnoszkol-
nej i etyki nauczycielskiej, powinno by¢ oparte na tym dialogu.

Wartosci osobowe, moralne sa istotne w pracy zawodowej nauczyciela
edukacji wczesnej, lecz cechy te powinny umozliwia¢ mu przenies¢ zdobyta
wiedze na dziatanie praktyczne, by byta ona przekazywana w sposob tatwy,
dostepny, ciekawy. Aby posias¢ pewien zakres ,mistrzostwa” w kierowaniu
procesem nauczania—-uczenia si¢, nauczyciel powinien w jak najszerszym
stopniu posias¢ wiedze psychologiczna. ,Nauczycielom potrzebna jest psy-
chologia optymizmu, aktywnosci, wspoldziatania” (I. Jerzak, 1998, s. 38).
Zalozenie takie oparte jest na psychologii humanistycznej, czyli ,tam gdzie
dziatamy z wigkszym zapatem i Swiadomoscia celu, dziatanie jest bardziej
produktywne” (ibidem). Wiedza psychologiczna ma znaczenie nadrzedne,
ufatwia ona rozwigzywanie trudnosci.

Warunkiem efektywnej pracy nauczyciela klas I-III jest posiadanie
niezbednej wiedzy, takze z innych dziedzin. Dotyczy to wiadomosci z dzie-
dziny przedmiotowej, tzw. fachowej, metodycznej i praktycznej (K. Denek,
1994). Ta ostatnia jest oparta na wnikliwej, systematycznej obserwacji kazde-
go dziecka i dostosowaniu srodkowi metod pedagogicznych do rezultatéw
tych obserwacji. Nauczyciel posiadajac wiedze, selekcjonuje ja, przekazuje,
wskazujac roéwniez zrédia w zaleznosci od potrzeb spotecznych, wieku dzie-
cka, jego zainteresowan. Sam jednak musi pamieta¢, ze dla zachowania wias-
ciwej postawy nauczyciela niezbedne jest ustawiczne podnoszenie wiedzy i
kwalifikacji (B. Zechowska, 1982).

Wiedza pedagogiczna i swoiste wychowanie w klasach I-1II to nic innego
jak realizacja refleksyjnej osobowosci nauczyciela. Wspomniane kompeten-
cje moralne umozliwiaja swego rodzaju refleksje na temat postepowania, ,by
zjednej strony dochowac wiernosci sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu,
a z drugiej strony — by swym postepowaniem nie ograniczy¢ innych ludzi w
ich prawach do wewnetrznej wolnosci i podmiotowosci w prawie do wyboru
wlasnej drogi” (R. Kwasnica, 1993, s. 93).

Omawiajac temat przewodni niniejszego paragrafu, zwrdcono uwage
na to, ze nauczyciel klas I-III zajmuje najnizsza pozycje w strukturze orga-
nizacyjnej edukacji oraz od niego — w duzej mierze — zalezy proces inno-
wacyjny. Przemiany spoteczne zachodzace w kraju sa podstawa nie tylko
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nowatorstwa pedagogicznego, ale tez narzucajg zmiany w rolach i zada-
niach nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Gtéwna wlasciwos¢ ewolugji
roli spotecznej i zadan nauczyciela edukacji wczesnej — co tez omowiono
w niniejszym paragrafie — wyraza si¢ w stopniowym przechodzeniu od jego
roli, jako jedynego zrdédla wiedzy i wartosci, do roli organizatora procesu
ksztalcenia, doradcy wychowankow, przewodnika po $wiecie informacji
naukowych, wartosci kultury (K. Denek, 1996). Tendencja ta wystepuje dzis
w wielu systemach oswiatowych, nie nalezy jednak zapomina¢, ze nauczy-
ciel bez gruntownej wiedzy, bez umiejetnosci ksztattowania nowoczesnego
stylu myslenia nie moze spetnia¢ swych podstawowych zadan (D. Dziewu-
lak, 1997). Rzetelna wiedza to niezbedna i zawsze wysoko oceniana przez
uczniéw cecha nauczyciela, ktory tylko wtedy bedzie dobrym doradca, gdy
dobrze opanuje realizowany przez siebie przedmiot i nauki pokrewne oraz
gdy potrafi doradzac (K. Denek, 1996). Rdwniez omoéwiono tutaj poznawczy
i dzialaniowy styl Zycia oraz trzy style uprawiania zawodu przez nauczycieli
klas I-III, tj. przetrwania, oferty i rozwojowy (R. Wieckowski, 1998). Nauczy-
ciel zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, musi mie¢ przygotowanych
kilka wariantéw kierowania procesem edukacyjnym, musi by¢ osoba nie-
zwykle elastyczng, umiejaca szybko zmieniac sytuacje wynikle w grupie, nie
moze mie¢ ,sztywno wytyczonego toru” postepowania z wychowankiem.
Wszechstronng wiedzg, o tym jak postepowac z dzie¢mi, ma w réznych wer-
sjach opierac¢ na wiezi duchowej, emocjonalnej. By podja¢ wlasciwa decyzje
pedagog , musi niejako wejs¢ w glab dyskusji o wartosciach i umie¢ tworzy¢
uzasadnienie dla swoich decyzji. Ale to jest wlasnie to, czego nie wilacza sie
w teorie edukacyjng” (H. Sawicka, 1996, s. 25). To umiejetnosci wskazujace,
ze nauczyciel staje sie nie tylko tworczym, komunikatywnym, ale takze ,re-
fleksyjnym praktykiem”.

1.3.2. Aspiracje i awans nauczyciela klas I-III

W podejmowanych czynnosciach nauczyciel zintegrowanej edukacji wczes-
noszkolnej przejawia swoje poglady, przekonania, potrzeby, postawy, czyli
aspiracje, ktore wynikaja z doswiadczen zycia spotecznego i pedagogiczne-
go. Nizszy, w stosunku do innych zawoddw, aspekt finansowy wzbudza u
nich poczucie nizszosci, drugorzednosci w zyciu spotecznym, politycznym
i gospodarczym, co jest zla prognoza dla stanu i etosu przyszlej generacji
pedagogow.
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Ogot pragnien i dazen, dotyczacych osobistej przysztosci jednostki na-
zywamy aspiracjami Zyciowymi. Termin ten pochodzi od facinskiego stowa
aspiratio, ktére oznacza oddech, dazenie do osiggniecia zamierzonych celow,
do realizacji jakiegos ideatu zyciowego (E. Sobol, red., 1995). Aspiracje sa jed-
nym z wazniejszych motywoéw ludzkiego dzialania, kierujg procesem uczenia
sig, dziatalno$cia tworcza, a takze maja silny wpltyw na podejmowane dziata-
nia innowacyjne, zmierzajac do przeksztalcania i doskonalenia samego siebie
inajblizszego srodowiska. S to wiec Zyczenia dotyczace osiagniecia okreslo-
nychstanow lubrzeczy, wyrazone woéweczas, gdy cztowiek traktuje te stany lub
rzeczy jako zasadnicze i docelowe. Stanowig ogniwo posrednie miedzy ma-
rzeniami, a precyzyjnie skonkretyzowanymi dazeniami. Z aspiracjami tacza
sie zamierzenia i zyczenia (A. Janowski, 1977). W pierwszym przypadku roz-
wazania psychologiczne o aspiracjach sg utozsamiane z planami zyciowymi.
W drugim przypadku aspiracje sg traktowane jako marzenia, cele ,idealne”,
czylisgrezultatamidziatanu$wiadomionych przezpodmiotwformie pragnien
i stanowia sktadnik ,ja idealnego”. W psychologii przyjmuje sig, ze podstawa
tworzenia si¢ aspiracji sa potrzeby czlowieka (ibidem). W ujeciu socjologicz-
nym aspiracje traktowane sa jako zespo6t dazen wynikajacych z przyjetych ce-
low (ibidem). Mozna zatem uogolni¢, ze socjolodzy przez aspiracje przyjmuja
,pragnienie czegos”, a psycholodzy jako , dazenie do” osiggniecia okreslo-
nych celow, idealdw, pragnien, wyzszych wartosci (ibidem).

Aspiracje bywaja rozmaicie klasyfikowane. Wyrdznia sie aspiracje po-
ziome, zwigzane z warunkami bytowymi i materialnymi oraz pionowe, do-
tyczace miejsca zajmowanego przez jednostke w hierarchii spotecznej. Aspi-
racje pionowe sa zwigzane ze S$wiatem wartosci cztowieka, np.: wybdr zawo-
du, ksztalt przysztej rodziny itp. One winny by¢ przedmiotem szczegdlnego
zainteresowania nauczycieli i wychowawcow, poniewaz stymulujg rozwdj
planéw zyciowych mtodziezy.

Najbardziej szczegétowa wydaje sie klasyfikacja aspiracji zapropo-
nowana przez A. Jankowskiego (1975), ktory wyselekcjonowat kilka grup:
zwiazanych z dalsza nauka, odnoszacych si¢ do przyszlego zawodu, doty-
czacych zycia osobistego (w tym rodzinnego), skorelowanych z uznawany-
mi wartosciami moralnymi, wyznaczajacymi postepowanie oraz powigzanie
z dazeniem do aktywnego i tworczego formowania swego zycia. Na ich roz-
woj ma wpltyw wiele czynnikéw endo- i egzogennych, ktére musza si¢ ze
soba integrowac.
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Z uwagi na tre$¢ Z. Skorny (1980) wyroznia aspiracje:

- ludyczne - obejmuja dazenie podmiotu do uczestnictwa w zabawie, pet-
nienia okreslonych rol, uzyskania odpowiedniego wyniku, posiadania
danej zabawki;

- szkolne — dotyczace wynikow nauczania;

- edukacyjne — obejmujace przyszlta nauke i uzyskanie wyksztatcenia;

- zawodowe — odnosza si¢ do zdobycia danego zawodu, wykonywania
okreslonych czynno$ci zawodowych, do warunkéw pracy, zajmowane-
go stanowiska i miejsca pracy;

—  spoteczno-polityczne — przejawiaja si¢ w pragnieniach, zamierzeniach
przynaleznosci do organizacji spotecznych, w dziatalnosci samorzado-
wej, szkolnej, harcerskiej czyli tam, gdzie istnieje wspdtdziatanie w gru-
pie;

- prestizu spolecznego — uwidaczniajg si¢ pragnieniami i zamierzeniami
pelnienia okreslonych rél spotecznych, zajmowania w grupie upragnio-
nej pozycji, stanowiska;

— osobiste — to zamierzenia i pragnienie dotyczace cech przysztego partne-
ra, okresu zalozenia rodziny, liczby dzieci, organizacji harmonii matzen-
skiej, statusu materialnego przyszlej rodziny;

- rekreacyjne — obejmujq sposoby organizowania i spedzania wolnego cza-
su, organizowania wypoczynku, do nich zaliczamy aspiracje kulturalne,
towarzyskie;

— ekonomiczne (materialne) — to che¢ posiadania okreslonego majatku,
statusu materialnego.

Z. Skorny (1980) wyrodznia jeszcze aspiracje uswiadomione dotyczace
celow, ktore jednostka pragnie lub zamierza osiagna¢ oraz latentne, ktorych
jednostka sobie nieuswiadamia. Przyjmujac za kryterium czas, wyroéznia da-
lej aspiracje aktualistyczne, rownoznaczne z bliskimi (to zamierzenia realizo-
wane w bliskiej przysztosci) i perspektywistyczne, rownoznaczne z dalekimi
(zamierzenia i pragnienia, trwajace kilka lat lub cate Zycie, dotyczace wyni-
kéw przysztego dziatania, ktore okresla si¢ mianem osiggniec). Te aktuali-
styczne stanowia podstawe ksztalcenia aspiracji perspektywicznych.

Wyrézniamy réwniez — za Z. Skornym (1980) — aspiracje zawyzone, re-
alistyczne i zanizone, czyli przyjmuje za kryterium kategoryzacji posiadane
przez podmiot mozliwosci. W przypadku, gdy osobnik podejmuje zadania
na miare swoich mozliwosci to woéwczas moéwimy o aspiracjach realistycz-
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nych. O aspiracjach zanizonych powiemy, gdy jednostka bedzie podejmowac
zadania fatwe. Natomiast gdy jednostka podejmuje czynnosci, ktére prze-
kraczaja jej mozliwosci, wowczas mamy do czynienia z aspiracjami zawyzo-
nymi. Uwzgledniajac inne kryterium, zwiazek aspiracji z dzianiem, wyrdz-
niamy aspiracje zyczeniowe (podmiot ukierunkowany jest na cele idealne,
wystepujace w Swiadomosci w formie zyczen, pragnien, marzen, a dotyczace
upragnionego stanu) i dziataniowe (petnia funkcje stymulatora, pobudzajac
do podejmowania okreslonych form aktywnosci, a sg to zamierzenia do osia-
gania pewnego stanu lub wyniku dziatania). Aspiracje Zyczeniowe, bedace
wyktadnikiem systemu wartosci, nie zawsze mozna urzeczywistnic.

Wszystkie te klasyfikacje dotycza réznych kategorii obiektow, wystepu-
jacych w roznych dziedzinach aktywnosci cztowieka. Przedstawione typo-
logie nalezy traktowac jedynie jako ogolny szkic najczesciej przejawianych
W ciggu zycia aspiradji.

O ostatecznym ksztalcie aspiracji decyduja rozmaite mechanizmy.
Podstawa rozwoju aspiracji sa potrzeby traktowane jako specyficzny stan or-
ganizmu, charakteryzujacy si¢ odczuwaniem braku pewnego elementu uwa-
zanego za niezbedny do jego egzystencji (A. Janowski, 1975). Istotny wptyw
na aspiracje ma charakterystyczny dla cztowieka aktywny i twdrczy stosunek
do otaczajacego go swiata. Zatem czlowiek podejmuje okreslone zadania by
osiagnac wyznaczone przez siebie cele. Orientacja egzystencjalistyczna trak-
tuje motywy i aspiracje jako rezultat przyjetej i tworzonej przez czlowieka
koncepgji samorealizacji realizowanej w toku swojej wlasnej biografii.

Podstawowe znaczenie dla ksztaltowania si¢ aspiracji dzieci i mlodzie-
zy ma rodzina. Dotyczy ona sfery materialnej (wyksztatcenie, dochod, styl
zycia, pewien uklad odniesienia do aspiracji dziecka), przyswajania przez
mlodego czlowieka wzoréw postepowania, kariery, sadow i wypowiedzi
wyrazanych w kregach rodzinnych (A. Janowski, 1975). W nich formutowane
sa sady informacyjne o prestizu zawoddw, akceptacji lub jej braku dla pew-
nego stylu zycia. Grupa rowiesnicza oddziatuje podobnie na aspiracje jak
rodzina. Silniejsze jest tu znaczenie wsparcia, jakiego moze udzieli¢ grupa,
gdy aspiracje jednostki sg przez nig akceptowane. Natomiast nie do przyjecia
sa skutki nieakceptowania przez grupe rdwiesnicza wartosci preferowanych
przez jej cztonkow (A. Janowski, 1975). Rowniez istotnym czynnikiem de-
terminujacym aspiracje podmiotu jest szeroko rozumiana kultura i wzorce
kulturowe, propagowane przez srodki masowego przekazu. A te nie zawsze
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sq zgodne ze wzorcami narodowymi, czego dowodem jest wspolczesna sy-
tuacja Polski.

W poszczegolnych stadiach rozwoju jednostki znaczenie poszczegol-
nych czynnikdéw aspiracjotwdrczych ulega zmianom. Wynika to z poziomu
rozwoju intelektualnego jednostki, jej dojrzalosci spotecznej, ktore zwiaza-
ne sa z socjalizacja oraz coraz wigkszym wplywem otoczenia spoteczne-
go na jednostke. Aspiracje nauczyciela przejawiaja si¢ w codziennej pracy
z dzie¢mi, stylach uprawiania zawodu i wychowania oraz maja one wptyw
na awans zawodowy.

Z aspiracjami zwigzane jest zdobywanie poszczegolnych stopni awansu
zawodowego, ktory przebiega w toku rozwoju profesjonalnego nauczyciela.
Osiagniecie awansu zawodowego jest rezultatem szeroko rozumianych aspi-
racji i doswiadczen pedagogicznych, do ktérych naleza:

—  praktyczne, czyli wlasna praca z dzieckiem, podpatrywanie innych;

- umystowe, ktérych istotg jest studiowanie literatury pedagogiczno-psy-
chologicznej i metodycznej;

- spoteczne, czyli kontakt werbalny i osobisty z innymi nauczycielami, ucz-
niami i ich rodzicami;

- autokreacyjne, polegajace na budowaniu wiasnej osobowosci pedagogicz-
nej wedtug wlasnego programu.

Wszystko to prowadzi do zmiany sposobu pracy nauczyciela klas I-1II,
ktora jest podstawowym wskaznikiem jego rozwoju. Jego powinnoscia jest
posiadanie pomystéw, udokumentowanie i urzeczywistnianie ich w toku
pracy zawodowej. Jednoczesnie studiuje on literature przedmiotu, , podpa-
trujac” prace kolegow i probujac we wlasnej praktyce urzeczywistnic¢ znane
w literaturze koncepcje, nadajac im ,, pietno” wtlasnej osobowosci. Dziatal-
nos¢ ta ma znaczenie w kreowaniu postepu edukacyjnego, co jest podsta-
wowym warunkiem osiaggniecia okre$lonego stopnia awansu zawodowego
(W. Okoni, 1996).

W toku rozwoju zawodowego nauczyciel klas I-III, w dobie wspodtczesnej
reformy edukacji, ubiega si¢ o poszczegolne stopnie awansu zawodowego.
Do 2000 roku wyznacznikiem awansu byto zdobywanie kolejnych szczeb-
li wyksztalcenia i stopni zawodowych. Kazdy nauczyciel po przepracowa-
niu trzech lat otrzymywat tytul nauczyciela mianowanego, co odbywato sie
dwiema drogami:
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—  po przepracowaniu trzech lat dokonywano oceny pracy, ktora byta pod-
stawq do nadania nauczycielowi mianowania;

- nauczyciel mégl uzyska¢ mianowanie z urzedu, w momencie zaniedba-
nia procedury oficjalnej (powyzszej).

Od czasu nowelizacji Karty Nauczyciela (DzU nr 179, poz. 1845 z dn.
16.08.2004) kazdy nowo zatrudniony nauczyciel automatycznie wkracza na
Sciezke awansu zawodowego, ktora obejmuje poszczegdlne stopnie: nauczy-
ciel stazysta, kontraktowy, mianowany, dyplomowany, profesor oswiaty.
Chcac osiggnac poszczegdlne stopnie awansu, nauczyciel konstruuje plan
swojego rozwoju zawodowego. Planowanie rozwoju profesjonalnego na-
uczycieli odbywa si¢ na osi kontinuum od poczatku kariery nauczyciela az
do jego mistrzostwa zawodowego. Jest to proces:
nauczania rozwojowego, w ktorym poszczegolni nauczyciele sa ksztattowani w wie-
lorakich stadiach w spdjnym ciagu (kontinuum), a ich dziatania koncentruja sie na
roznych celach [...] Stadium uswiadamiania obejmuje kurs, w ktdrym nauczyciele sa
u$wiadamiani i motywowani na temat nowych procesow, technik, czy innowacii [...].
Nastepne stadium to zrozumienie danej techniki czy procesu. Dopiero po tym etapie
beda oni mogli chetnie zaakceptowa¢ dana technike, czy inng nowos¢ [...] Stadium
praktyczne prowadzi nauczycieli przez proby zastosowania nowej techniki w prak-
tyce i ocene jej przydatnosci, po czym nastepuje stadium wprowadzania (pilotowa-
nia) nowej techniki w procesie nauczania-uczenia polegajace zwykle na interpretacji
danego procesu. Na koncu ciagu kontinuum nastepuje stadium refleksji [...]

i oceny (K. Duraj-Nowakowa, 20004, s. 244). Procedura osiagania poszczegol-
nych stopni awansu zawodowego jest bardzo zblizona, ale zréznicowane sa
ich wymogi, kryteria, ktore pozwole sobie w tym miejscu krotko omowic.
Nauczyciel stazysta ubiegajacy si¢ o awans na stopien nauczyciela kon-
traktowego powinien w szczegolnosci poznawac organizacje, zadania,
zasady i dokumentacje funkcjonowania szkoty oraz przepisy dotyczace
bezpieczenstwa i higieny pracy. Ma uczestniczy¢, jako obserwator, w zaje-
ciach prowadzonych przez opiekuna stazu lub innych nauczycieli (w wy-
miarze co najmniej dwdch zaje¢ w miesigcu i omowic je z prowadzacym)
oraz w wewnatrzszkolnych formach doskonalenia zawodowego nauczycieli
(zuwzglednieniem specyfiki typu i rodzaju szkoty, w ktorej odbywa sie staz).
Ma takze prowadzi¢ zajecia z uczniami, w obecnosci opiekuna stazu lub dy-
rektora placowki, w wymiarze co najmniej jednego zajecia w miesiacu oraz
omawiac je z nimi. Nauczyciel starajacy sie o stopien kontraktowego powi-
nien umie¢ prowadzi¢ zajecia i je omawia¢, a takze powinien zna¢ srodowi-
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sko uczniéw i wspotpracowac z nim oraz znac zasady organizacji i funkcjo-
nowania szkoty (DzU nr 179, poz. 1845 z dn. 16.08.2004).

Kolejno nauczyciel kontraktowy ubiega si¢ o stopiert mianowanego. W ra-
mach tego stazu ma uczestniczy¢: 1) w pracach organow szkoty (zwigzanych
z realizacja zadan edukacyjnych, wychowawczych, opiekunczych lub innych
wynikajacych ze statutu oraz potrzeb szkoty), 2) w réznych formach dosko-
nalenia zawodowego (pogtebiajac swoja wiedze i umiejetnosci zawodowe)
oraz 3) ma znac¢ przepisy dotyczace systemu oswiaty. Stad tez nauczyciel
powinien organizowac i doskonali¢ wlasny warsztat pracy, wykorzystujac
problematyke srodowiska lokalnego, spotecznego oraz technologie kompu-
terowa i informacyjna, a takze positkujac sie¢ wiedza z psychologii, pedago-
giki i dydaktyki, przepisami nt. systemu edukacyjnego. Ma tez samodzielnie
opracowac indywidualne plany pracy z dzieckiem oraz uczestniczy¢ w rea-
lizacji zadan ogolnoksztalcacych, edukacyjnych, wychowawczych i opiekun-
czych (DzU nr 179, poz. 1845 z dn. 16.08.2004).

Nauczyciel mianowany ubiegajacy sie o stopien nauczyciela dyplomowa-
nego powinien natomiast uczestniczy¢ w realizowaniu zadan wykraczajacych
poza wykonywane obowiazki stuzbowe, uczestniczy¢ w formach doskona-
lenia, poglebiajac wiedze i umiejetnosci. Oprdcz tego winien opracowywac
i wdraza¢ przedsiewziecia i programy na rzecz doskonalenia swojej pracy
i podwyzszania jakosci pracy szkoty oraz dzieli¢ si¢ swoja wiedza i doswiad-
czeniem z innymi. Nauczyciel ma realizowac takze co najmniej cztery zada-
nia: opracowac i wdrozy¢ program dziatan edukacyjnych, wychowawczych,
opiekuniczych lub opublikowa¢ dwa artykuty, i do wyboru: prowadzi¢ zaje-
cia otwarte dla nauczycieli, wspdtpracowac ze strukturami samorzadowymi,
petni¢ funkcje doradcy metodycznego, uzyskac¢ dodatkowe kwalifikacje za-
wodowe (DzU nr 179, poz. 1845 z dn. 16.08.2004).

Jak mozna zauwazy¢ wymagania stawiane przed kandydatem rosna
wraz z kolejnym stopniem awansu zawodowego. Najmniejsze wymagania sa
stawiane w stosunku do 0séb rozpoczynajacych kariere pedagogiczna. Jest to
umotywowane tym, ze stawiajg oni dopiero pierwsze kroki w tym zawodzie.
W zwiazku z tym musza posias¢ podstawowe umiejetnosci niezbedne w ich
dalszej karierze. Przy tym maja okazje poznac praktyczne czynnosci podje-
tej pracy, zakres stawianych im wymagan, mozliwosci realizacji rol i funkgji
wynikajacych z samego faktu podjetego zawodu. Warunkiem nadania kolej-
nych stopni awansu zawodowego jest: posiadanie wymaganych kwalifikacji,
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odbycie stazu zakoniczonego pozytywna ocena dorobku zawodowego, uzy-

skanie kwalifikagcji lub zdanie egzaminu przed komisja egzaminacyjna.
Proponowany przez ministerstwo awans zawodowy nauczyciela odpo-

wiada fazom rozwoju profesjonalnego nauczyciela, czyli fazom: 1) ksztatce-

nia zawodowego — obejmujacej praktyke w szkole i studia nauczycielskie; 2)

konformizmu — ktdéra obejmuje okres pracy nauczyciela stazysty i kontrakto-

wego; 3) krytycznego realizmu — nauczyciela kontraktowego; 4) subiektywi-

zmu — nauczyciela mianowanego i 4) nonkonformizmu — nauczyciela dyplo-

mowanego i honorowego profesora o$wiaty. Wyszczegdlnione fazy awan-

su zawodowego odpowiadaja bezposrednio, wczesniej omdéwionym przez

autorke niniejszego tekstu, fazom rozwoju profesjonalnego (zob. M. M.-A.,

202b). Widac ich jaskrawy zwiazek i korelacje. Stad tez wydaje sie niezmier-

nie uzasadnione faczenie awansu zawodowego z rozwojem profesjonalnym

nauczyciela.
W tresci planu rozwoju zawodowego warto potozy¢ akcent —jak wynika

z powyzszej analizy — na jakosciowa zmiang swoich kompetengji edukacyj-

nych i praktycznych umiejetnosci, ktore w sensie ogélnym odnosza sie do:

- komunikowania si¢ z uczniami i innymi ludzmi oraz prowadzenia
z nimi dialogu;

-  podmiotowosci ucznidéw i ich indywidualnosci;

-  zorientowania si¢ ku przysztosci i innowacjom — we wspotpracy z pod-
miotami szkoly;

- rozwoju samodzielnosci i odpowiedzialnosci nauczyciela i uczniow;

- rozwijania zyciowej madrosci i racjonalnego korzystania ze wspodtczes-
nych technologii informacyjnych;

-  poszanowania zdrowia i naturalnego srodowiska, innych wartosci ludz-
kich oraz priorytetdéw wspolczesnej pedagogiki humanistycznej (ibi-
dem).

Po zakoniczeniu stazu komisja analizuje przedstawiona przez nauczycie-
la edukacji elementarnej dokumentacje. Ciagle rozwijajacych sie nauczycieli
klas propedeutycznych cechuje wysoka samodzielno$¢ i innowacyjnos¢. Ich
poszukiwania sg zwykle skierowane na:

— upodmiotowienie samego siebie jako nauczyciela — mistrza dla swoich
uczniow — poglebiona refleksja pedagogiczna i krytyczny stosunek do
zdobytej wiedzy;

- kwestionowanie zastanych standardow i konwengji pedagogicznych;
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- szukanie nowych, lepszych sposobow dziatania;
- akcentowanie samodzielnosci w planowaniu pracy i samoocenie jej wy-
nikow (DzU nr 179, poz. 1845 z dn. 16.08.2004).

W planie rozwoju zawodowego nauczyciela edukacji poczatkowej waz-
ne sa dobrze sformulowane szczegotowe cele operacyjne, ujawnione tresci
rzeczowe, szczegolowe zadania rozwojowe oraz procedury ich osiggania
i opis. Zadania rozwojowe mozna ujaé¢ w tzw. sfery rozwoju, wsrod ktérych
proponuje si¢ zadania: organizacyjne (planowanie i organizacja zadan roz-
wojowych), dydaktyczne, wychowawcze (dotyczace poprawy jakosci wy-
chowania szkolnego), osobistej sfery rozwoju zawodowego nauczyciela,
ewaluacyjne (dotyczace sprawdzania, opisywania wynikéw i ich oceniania)
(DzU nr 179, poz. 1845 z dn. 16.08.2004).

Duza rola, w procesie zdobywania awansu zawodowego, spoczywa
na barkach opiekuna stazu, ktory winien mie¢ wyzszy stopien od kandy-
data. Opiekun powinien docenia¢ starania i doswiadczenia pedagogiczne
nauczyciela ubiegajacego si¢ o stopien awansu zawodowego. Udzielana
przez niego pomoc w formie rad i zalecet ma mie¢ walory kolezenstwa, tak-
tu, zyczliwosci, a nie mentorstwa, apodyktycznych pouczen i strofowania
(K. Duraj-Nowakowa, 2000a). Sita oddzialywania na kandydata uwarunko-
wana jest pozadana postawq moralng opiekuna. Ktotnie, intrygi, dwulico-
wos¢ w codziennej praktyce oddalaja od siebie wspotpracownikow, a zwtasz-
cza kandydata i jego opiekuna. Oczekuje si¢ od opiekuna zainteresowania
biezacymi problemami zawodowymi oraz przebiegiem i wynikami pracy
kandydata na stopienn awansu zawodowego. Moze on wykorzysta¢ kazda
okazje do wszechstronnego rozpoznania potrzeb nauczyciela — kandydata na
stopien awansu, aby przedsiewzia¢ skuteczne formy pomocy.

W toku zdobywania poszczegolnych stopni awansu zawodowego waz-
ny jest zakres obowiazkow przydzielany nauczycielowi, a szczegdlnie mto-
demu. Obciazenie to winno by¢ w granicach normy etatowej. Nadmiar czyn-
nosci moze prowadzi¢ do matej efektywnosci pracy, gorszego samopoczucia
nauczyciela. Przydzielanie obowiazkéw musi is¢ w parze z kwalifikacjami,
zamilowaniami i Zyczeniami nauczyciela (por. K. Duraj-Nowakowa, 2000a).

Analizujac tutaj aspiracje nauczyciela, przeprowadzono ich typologie,
zwracajac uwage na ich znaczenie dla awansu zawodowego, w ktédrym — ko-
lejno — wyodrebniono i omdéwiono kryteria poszczegoélnych jego stopni. Na-
uczyciel rozwijajacy si¢ zawodowo musi realizowac¢ zadania wykraczajace

96



Srodowisko i osoba twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych...

poza jego zwykte obowiazki, musi nieustannie doskonali¢ swoj warsztat pra-
cy. Rozw¢j aspiracji i awansu zawodowego odbywa sie réwnolegle do po-
szerzajacych sie i poglebiajacych kompetencji pedagogicznych nauczyciela,
czemu poswiecono kolejny paragraf.

1.3.3. Cechy osoby nauczyciela i style jego wychowania uczniow
Kklas elementarnych

W praktyce pedagogicznej, oprocz osiagnieé, wazny jest sam nauczyciel
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, ktéry ma by¢ jednostka aktywna
tworczo i zawodowo. Jest on podmiotem prowadzacym do rozwoju systemu
edukacyjnego i kultury. Dlatego tez charakterystyce podlegaja psychiczne,
zawodowe i spoteczne cechy twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas po-
czatkowych.

Studia nad przedmiotem tytulowym niniejszego rozdziatu doprowadzo-
no do opisu i przegladu badan oraz rozwazan pedeutologicznych nad cecha-
mi osobowosciowymi nauczyciela. Dlatego w niniejszej czesci interesuje nas
podejscie osobowosciowe w ujeciu normatywnym i prakseologicznym. Per-
spektywe rozwazan nad cechami nauczyciela przeprowadzono w kontekscie
zatozen pedagogiki humanistycznej, interakcyjnej i pedeutologii, siegajac do
jej bogatych korzeni (H. Kwiatkowska, 1988 i 2005).

Szkic ,projektu” cech osobowosci nauczyciela mozna oprzec na potrdj-
nych podstawach: psychologicznych, pedagogicznych i socjologicznych.
Podstawy psychologiczne beda dotyczy¢ wartosci osobistej nauczyciela oraz
jego stosunku do wtasnej osoby, natomiast pedagogiczne — stosunku na-
uczyciela do uczniéw, a socjologiczne — stosunku nauczyciela do spoteczen-
stwa (ibidem).

Pojecie osobowosci jest niezwykle trudne i ztoZzone, istnieje wiele wspdt-
czesnych trorii osobowosci, nierzadko sprzecznych w swych zatozeniach.
W pracy pojecie osobowosci ujmowac bedziemy bardzo szeroko jako cato-
ksztatt istotnych cech charakteryzujacych dana jednostke ludzka. Tak wiec
wyrdzni¢ nalezy sfere: fizyczna, emocjonalna, rozumowa (intelektualna),
wolicjonalng (wole), oraz spoteczno-moralng i aksjologiczna (por.: T. Hejni-
cka-Bezwinska 1992; R. Leppert, 2002; H. Muszynski, 1977).

Zagadnienie osobowosci nauczyciela budzilo zainteresowanie wszyst-
kich osob majacych jakikolwiek zwigzek ze ztozonymi kwestiami wychowa-
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nia, jednakze bardziej znaczacych wypowiedzi badaczy nie zachowato si¢
w polskim pismiennictwie pedagogicznym zbyt wiele.

Problematyka osobowosci zajmowali si¢ przede wszystkim psycholo-
gowie. Wprowadzenie do psychologii pojecia osobowosci miato wyjasniac
podobienstwa i réznice indywidualne w zachowaniach ludzi w tych samych
sytuacjach (ibidem). Wprawdzie i pedagogowie wystepowali z pewnymi
roszczeniami w tym wzgledzie, co nawet znalazlo swéj wyraz w powstaniu
pedagogiki personalistycznej, ale te zainteresowania mialy raczej charakter
wtdrny, bardziej bowiem polegaly na czerpaniu z danych psychologii niz
na uprawianiu wlasnych badan. Koncentrowano si¢ na biegunie psycholo-
gicznym, bez uwzgledniania w znaczacy sposob waloréw spotecznych czy
pedagogicznych. W pedagogice osobowos¢ uczyniono jako przedmiot i cel
wychowawczego oddziatywania oraz jako zespot cech i zachowan pozada-
nych dla zawodu pedagoga. Jest ona struktura elementéw psychofizycznych
i spolecznych, czyli systemem zintegrowanych czynnikéw biologicznych
i socjogennych w jednolita strukture. Nie jest ona rezultatem samorzutne-
go rozwoju, ale wynikiem wplywu innych zintegrowanych czynnikéw
ksztattujacych cztowieka. Dojrzewa on duchowo, zmaga si¢ z trudnosciami
i cierpieniami, budujac siebie, ksztattujac osobowos¢. Dopiero taki czlowiek
(w tym i nauczyciel — dodaje M. M.-A.) posiada okreslone wartosci i cele.
Proces ksztaltowania osobowosci obejmuje trzy ogniwa: 1) Swiadomy, celo-
wy, zamierzony, ukierunkowany wplyw wychowawcy zmierzajacy do trwa-
tej modyfikacji sfery emocjonalno-motywacyjnej osobowosci, czyli postaw,
przekonan, postepowania wedtug przyjetych zasad sapoteczno-moralnych;
2) nieSwiadome, niecelowe, niezamierzone, nieukierunkowane dziatanie
spoteczne mogace wywota¢ zmiany w czlowieku; 3) oddziatywanie srodo-
wiska rodzinnego, rowiesniczego, zbiorowego, instytucji i spotecznego (por.:
T. Hejnicka-Bezwinska, 1992; S. Kunowski, 1993; M. Lobocki, 2002 i 2005;
H. Muszynski, 1977).

We wspomnianych badaniach zajmowano si¢ poszukiwaniem cech
w samym nauczycielu, niezaleznie od tego, czy mialy one charakter wrodzo-
ny, czy nabyty, jak rowniez od tego, czy w poszukiwaniach chodzito o cechy
rzeczywiste (M. Kreutz, Z. Mystakowski, G. Kerschensteiner, S. Szuman), czy
idealne (W. Dawid, G. Piramowicz, M. Grzegorzewska) wywierajace skutecz-
ny wptyw na wychowanka.

98



Srodowisko i osoba twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych...

Na gruncie polskim do pierwszych prac do$¢ wszechstronnie omawiaja-
cych problematyke nauczycielska mozna zaliczy¢, oparte na doswiadczeniu
pedagogicznym i spotecznym, Powinnosci nauczyciela w szkotach parafialnych
Grzegorza Piramowicza (1787). Ksigzka stanowi wyklad na temat metodyki
wychowania i ksztatcenia oraz etyki zawodu nauczycielskiego. Autor opo-
wiadat si¢ w niej za wychowaniem obywatelskim, patriotycznym, prakseolo-
gicznym i przygotowujacym do zycia.

Jedne z pierwszych dociekant dotyczacych nauczyciela odnosza sie¢ do
,duszy” (W. Dawid, 1910). Po nich pojawily sie prace traktujace o ,instynkcie
nauczycielskim”, o, typie antropologicznym” nauczyciela. Nastepnie przed-
miotem badan uczyniono ,talent” nauczyciela. W koricu zaczeto zajmowac
sie ,0sobowoscia” nauczyciela, rozumiejac ja zreszta rozmaicie, jako struk-
ture, w ktorej dominuje ktorys z czynnikdéw biologiczny lub psychologiczny,
pedagogiczny lub spoleczny (Z. Kosyrz, 1995).

Interesujgca koncepcja J.W. Dawida (1910) o miltosci dusz ludzkich
zapoczatkowata naukowe spojrzenie na problemy nauczycielskie i w znacz-
nym stopniu wplyneta na dalsze kierunki badan. Nurt badan pedeutologicz-
nych oparty byl na zalozeniu, ze czynnosci nalezace do nauczyciela zaleza
od jego osobowosci. Natomiast podstawowym czynnikiem determinujacym
przebieg czynnosci zawodowych, a takze wplywajacym na wyniki pracy to
zespot psychofizycznych cech nauczyciela wychowawcy. Rozprawa Dawida
zapoczatkowala takze nurt refleksji nad problematyka osobowosci nauczy-
ciela. Sformulowane w pracy pytanie o istote osobowosci nauczyciela, o to,
co sprawia, ze jeden nauczyciel ma wigekszy wptyw na wychowanka, inny za$s
mniejszy, co miato zasadnicze znaczenie dla dociekant podejmowanych przez
wielu pozniejszych badaczy. Wedtug niego osobowos¢ nauczyciela wywiera
dominujacy wplyw na kierunki i efektywnosc¢ pedagogicznego oddziatywa-
nia nauczyciela-wychowawcy. Wynika ona z osobliwego, emocjonalno-inte-
lektualnego stosunku do dziecka, ktdry Dawid (1910) nazywa , mitoscia dusz
ludzkich”. Wyrdznit on ceche idealnego nauczyciela, tj. mito$¢ dusz ludzkich,
potrzebe doskonalosci, poczucie odpowiedzialnosci i obowiazku, wewnetrz-
na prawdziwos$¢ i moralng odwage (ibidem).

Istote ,umitowania dusz ludzkich” omawia inny polski pedagog, huma-
nista Sergiusz Hessen (1923). Okresla t¢ mito$¢ mianem , Caritas”, to nic in-
nego jak mitos¢ konkretnych indywidualnych dzieci z ich wadami i zaletami.
Uwazal on, zZe istotna role odgrywa réwniez zapat do wiedzy, mitos¢ piekna
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i sprawiedliwos¢. Te trzy cechy ksztaltowaly wzor dobrego nauczyciela, kto-
rego on sam byt przyktadem (ibidem).

Mieczystaw Kreutz (1946), nawiazujac do Dawida, uwypukla doniostosé
mitosci ludzi, jako istotnej cechy osobowosci nauczyciela, jak rowniez spo-
tecznego oddzialywania (sklonnosci agitacyjnej) oraz zdolnosci sugestywne;.
Wymienia rowniez takie cechy, jak: pewnosc¢ siebie, spokdj, odwaga dzia-
fania, wiara w siebie, bezkompromisowos¢ i prostolinijnos¢ w dazeniu do
realizacji wlasnych celow (M. Kreutz, 1946). Duza wage przypisuje zdolno-
sci sugestywnej wyrazajacej si¢ w emocjonalnym oddziatywaniu na innego
cztowieka, traktuje ja jako rodzaj zdolnosci wrodzonej, ktora ksztattuje sie we
wczesnym okresie rozwoju spotecznego jednostki (ibidem).

Pojecie ,talentu”: — w przeciwstawieniu do poje¢ ,duszy”, ,instynktu”
lub ,, typu antropologicznego” — zapewnito sobie trwalszy zywot w pedeuto-
logii, gdyz spotyka sie rowniez w czasach dzisiejszych. Aczkolwiek bywa
stosowane w réznych znaczeniach, jednak wyraznie, odnosi si¢ do wewnetrz-
nych waloréw nauczyciela.

Jan Zabinski uwazat, ze w postaci wybitnego nauczyciela tkwi jaki$ pier-
wiastek, ktérego w stowach nie mozna wyrazi¢. Pierwiastek ten okreslat ter-
minem ,talent”, zapozyczajac go z dziedziny tworczosci artystycznej, ktora
uzywatla go jako powszechnie zrozumialy, bez koniecznosci wyjasniania (po-
daje za: Z. Kosyrzem, 1995).

W innym, bardziej relatywnym znaczeniu postugiwali si¢ terminem ta-
lent dwaj uczeni Z. Mystakowski (1925) i S. Szuman (1974). Pierwszy z nich
za talent uwazal nie potencjalna strone wszelkiej tworczosci, a wiec tkwiace
w czlowieku mozliwosci tworcze, lecz strong realizacyjna, tj. samo urzeczy-
wistnienie zamiaréw tworczych, oparte zarowno na refleksji, jak i na do-
$wiadczeniu filogenetycznym (instynkcie lub instynkcie osobniczym). Za
ceche dominujaca tak rozumianego ,talentu pedagogicznego” przyjmowat
kontaktowos¢, ktorej tlo stanowia takie cechy, jak: zywo$¢é wyobrazni, umoz-
liwiajaca rozumienie cudzych stanéw psychicznych, umiejetne obserwowa-
nie, instynkt rodzicielski, zdolno$¢ do wyrazania uczué¢, pozytywne nasta-
wienie psychiki na zewnatrz.

Stefan Szuman (1974) scharakteryzowat talent jako zespdét pewnych
zdolnosci, za ktore uwazal posiadanie pewnej wrodzonej cechy psychicznej
o silnym natezeniu, a ktora staje si¢ przydatna do sprawnego wykonywania
danych czynnosci. Talent pedagogiczny — uwazal — nie istnieje jako odreb-
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na, wrodzona cecha, ktora by byta swoistym i zasadniczym dyspozycyjnym
podiozem tego talentu. Mylny i wrecz naiwny jest poglad — uwazat, ze czto-
wiek nosi w sobie jakies oddzielne, wrodzone, potencjalne talenty, jak np.
talent malarski, talent muzyczny, talent do pisania wierszy, talent pedagoga
itp. Podstawa talentu pedagogicznego moga by¢ rozne struktury psychiczne.
Przyjmowat, ze podlozem uzdolnien pedagogicznych sa réznorodne oraz
wystepujace w szerokiej postaci i stopniu wlasciwosci pedagogiczne, psy-
chologiczne i czynniki osobiste podmiotu, a takze sprzyjajace okolicznosci
zewnetrzne (ibidem). Zalozenia Szumana w zasadniczy sposob podwazaja
szereg wczesniejszych mysli pedeutologicznych.

Nawigzujac do pogladoéw Z. Mystakowskiego (dotyczacych talentu)
iS.Baleya (na temat zdolnosci wychowawczych), K. Duraj-Nowakowa (2000a)
przez talent rozumie wybitne uzdolnienia w jakie$ dziedzinie, dzigki ktorym
jednostka moze osiagac z tatwoscia duze efekty. O efektywnosci talentu nie
decyduje suma cech psychicznych i ich natezenie, lecz ich wzajemna inte-
gracja. Przez talent pedagogiczny rozumie takze dyspozycje do sprawnego
i skutecznego wykonywania czynnosci dydaktyczno-wychowawczych. Na
nig skladaja sie¢ dyspozycje cielesne i psychofizyczne, emocjonalne, manu-
alne, intelektualne, techniczne, spoteczne, organizacyjne i administracyjne.
Cecha talentu pedagogicznego jest wrodzona wyobraznia, instynkt rodzi-
cielski, pobudliwos¢ uczu¢, zdolnos¢ do ekspresji i ekstrawersji. Talent pe-
dagogiczny nie jest wrodzony, ale nauczyciel korzysta w pracy z dzie¢mi
z wrodzonych dyspozycji. Dzigki talentowi lekcja, metody, ktore stosuje,
majq swdj specyficzny indywidualny styl. Talent pedagogiczny odznacza si¢
odpowiednim natezeniem pozadanych cech osobowosci i skutecznym od-
dzialywaniem wychowawczym. Do grupy zdolnosci pedagogicznych K. Du-
raj-Nowakowa (2000a) zalicza: konstruktywne (to dzialalnos¢ stuzaca pro-
jektowaniu i dobieraniu wlasciwych tresci i umiejetnosci do indywidualnosci
dzieci), organizacyjne (sprowadzaja sie do wlaczania uczniéw do réznych
form dziatalnosci) i komunikatywne (umiejetnos¢ ksztattowania stosunkow
miedzyludzkich w zespole uczniowskim). Zauwaza jednoczesnie, Ze nie
kazdy $wietny nauczyciel-wychowawca ma talent pedagogiczny, wystarczy
zdatnos$¢ zawodowa, ktdra pozyskuje sie w toku zdobywania wiedzy i wy-
konywania zawodu. Do bogactwa talentu pedagogicznego nalezy Zycie mo-
ralne, estetyczne i umystowe, poniewaz nauczyciel nie jest posrednikiem, ale
obdarza wtasna duchowa wartoscia wychowanka, ktdrego ksztattuje wedtug
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jego indywidualnych wlasciwosci i mozliwosci. U réznych typow osobowos-
ciowych spotykamy sie z talentem pedagogicznym. I tak pajdotrop interesuje
sie rozwojem dzieci, tatwo nawigzuje z nimi kontakt, wczuwajac si¢ w ich
psychike. Natomiast logotrop rozmilowany jest w nauce, zmierzajac jedno-
cze$nie do optymalnego rozwoju umystowego uczniéw. Nauczyciel nie jest
na pewno wzorem do nasladowania dla ucznia, poniewaz sam caly czas si¢
doskonali. K. Duraj-Nowakowa (2000a) wyodrebnia typy nauczycieli: o wy-
raznie uksztaltowanym pogladzie, tworczych, ustawicznie doskonalgcych
si¢, o dojrzatej samoswiadomosci, aktywnych w srodowisku zawodowym.

Natomiast do najistotniejszych cech osobowosci nauczyciela S. Baley
(1938) zalicza zdatnos¢ wychowawecza, na ktéra sktadaja sie takie wiasciwo-
Sci, jak: przychylnos¢ dla wychowankdéw, zrozumienie ich psychiki, nasta-
wienie na systematyczne zajmowanie si¢ nimi, potrzeba obcowania z ludz-
mi, powinowactwo duchowe z dzie¢mi, postawa pelna entuzjazmu, swoista
zdolnos¢ artystyczna i inne. Wychowaweca, posiadajacy wszystkie te cechy
w stopniu ponadprzecietnym, jest wychowawca integralnym.

Z powyzszym zwiazane sa typy temperamentoéw jako cechy osobowo-
sci, o czym mowig zwlaszcza psychologowie. Temperament jest zespotem
charakterystycznych dla czlowieka pozaintelektualnych witasciwosci psy-
chicznych, w znacznym stopniu zdeterminowanych genetycznie, a przeja-
wiajacych sie w jego zachowaniu. W temperamencie uwzglednia si¢ inten-
sywnos$¢ oraz przebieg emogji i dziatania, sity reakcji na rézne oddziaty-
wania zewnetrzne. Temperament jest mechanizmem regulujacym stosunek
czlowieka do otoczenia. Stanowi on wspdtwyznacznik osobowosci, dziatania
w sytuacjach trudnych i stylu dziatania.

W niniejszych badaniach (patrz paragraf 3.2.2) okreslano typy tempera-
mentéw tworczych nauczycieli klas I-III wedlug kwestionariusza Mucchiele-
go-Verdiera (podaje za: J. Tarnowski, 1996), dlatego blizej je omowimy. Au-
torami przyjetej w kwestionariuszu typologii temperamentéw i odpowiada-
jacym im cechom osobowosci sg G. Heymanos i E. Wiersman, ktdéra rozsze-
rzyl, opracowat i rozpowszechnil Rene” Le Senne, a do polskich warunkéw
dostosowat ]. Tarnowski (1996). Wyro6znili oni typy temperamentéw: fleg-
matyk, nerwicowiec, sangwinik, sentymentalny, apatyk, choleryk, amorfik
i pasjonat. Kazdemu typowi odpowiadaja i sa badane dyspozycje podstawo-
we (tj.: emocjonalnos¢, aktywnos¢ i oddzwigkowosc) i uzupetniajace (czyli
Swiadomos¢, biegunowosc¢ i kontaktowos¢). Emocjonalno$¢ mozna okreslic
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— za ]. Tarnowskim (1996) — jako dyspozycje do ulegania silnym porusze-
niom psychicznym wskutek niewielkich podniet. Aktywnosc¢ jest dyspozycja
spontanicznego dziatania mimo napotykanych przeszkdéd, a wynika z we-
wnetrznych potrzeb. Zas oddzwigkowos¢ jest dyspozycja swiadomosci do
szybkiego lub powolnego, dtuzszego lub krotszego przechowywania reakcji
na doznane podniety (zob. J. Tarnowski, 1996). Kolejno pole swiadomosci
moze by¢ szerokie, jesli odnosi sie do obejmowania wielu przedmiotéw oraz
moze by¢ waskie, jesli nastepuje koncentracja na jednym obiekcie. Bieguno-
wos¢ okresla nam wojowniczos$¢ lub uleglos¢. Zas kontaktowo$¢ oznacza
facznosc¢ z otoczeniem lub separacje od niego (zob. J. Tarnowski, 1996).

W duzym powiazaniu z badaniami dedukcyjnymi, ktére zmierzaty do
okreslenia idealnego wzoru nauczyciela-wychowawcy, rozwijat si¢ nurt ba-
dant empirycznych, indukcyjnych. Badania te wyrazaty si¢ wiekszym reali-
zmem w ujmowaniu problemdéw nauczycielskich. Badacze ci postugiwali si¢
na ogot ankietami, pytali nauczycieli o to, jakie cechy osobowosci zapewniaja
im powodzenie w pracy (por.: Z. Kosyrz, 1995; H. Kwiatkowska, 1988 i 2005).
Na podstawie tych badan Wanda Dzierzbicka (1926) doszta do przekonania,
ze podstawowymi wlasciwosciami dobrego nauczyciela s3: wczuwanie sie
w psychike ucznia, optymizm, tkliwos¢, pamieé przezy¢ i wzruszen.

Nawiazujac do J.W. Dawida i S. Szumana pelna charakterystyke osobo-
wosci nauczyciela zawdzieczamy rowniez M. Grzegorzewskiej (1959). Szcze-
gblny nacisk potozyta ona na bogactwo osobowosci nauczyciela, na jego do-
bro¢ ptynaca z mitosci, ktoéra polega na stalym niesieniu pomocy innym, na
wiernosci wlasnym przekonaniom, jak rowniez na poczuciu odpowiedzial-
nosci przed soba, przed spoteczenstwem. Na podstawie swoich obserwacji
wyrdzniata dwa typy osobowosci nauczyciela:

- wyzwalajacego — ktdéry oddziatuje na ucznia przez milos¢, sympatie,
che¢ pomocy i stwarzanie przychylnego, pozytywnego klimatu;

— hamujacego — wptywa on na uczniéw za pomoca rozkazu, przymusu,
sankgji, co wytwarza klimat obcosci miedzy nauczycielem a uczniem.

Maria Grzegorzewska (1961) stworzyta swoisty , dekalog” cech dobre-
go nauczyciela. Przyjmuje, ze w pracy nauczyciela nie wazne jest dobro ma-
terialne, wygody, sprawy prywatne, lecz liczy sie indywidualnos¢, ludzkie
podejscie do dziecka. Winien on zaraza¢ uczniéow praca, mobilizowac ich
do uczenia sig, gdyz istotne jest — wedtug M. Grzegorzewskiej (1959) — wy-
ksztalcenie cztowieka. Nauczyciel musi posiada¢ umiejetnosci kompromisu,
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ostroznosci w dziataniu, empati¢ ukierunkowang na dziecko, jego potrzeby
i mozliwosci. Prawdziwy nauczyciel jest szczerym, radosnym partnerem i
przewodnikiem (M. Grzegorzewska, 1961).

Bardzo wyraznie zerwat z hipotezami o powolaniu i talencie S. Dobro-
wolski (1959), ktory przesunal punkt ciezkosci na wlasciwosci umystu na-
uczyciela potrzebne do pelnienia przez niego czynnosci zawodowych. Wy-
roznit i scharakteryzowat typy umystowe nauczycieli: rozumowy, nierozu-
mowy, intuicyjny, nieintuicyjny, organizacyjny, systematyczny, chaotyczny,
wyobrazeniowy, nieobrazowy, ekspresyjny (podaje za: K. Duraj-Nowakowa,
2000b).

Postepujacy proces réznicowania zawodu nauczyciela ze wzgledu na
petnione role i zadania przesunat punkt ciezkosci w badaniach pedeutolo-
gicznych na nauczyciela-specjaliste. Przyjecie tezy o decydujacej roli wiedzy
i umiejetnosci w pracy nauczyciela, czyli tych czynnikdéw, ktore sa nabyte,
wyksztalcane, a jednoczesnie coraz bardziej zmienne. Badania nad motywa-
cja wyboru profesji nauczycielskiej wskazywaty, ze zawod ten tradycyjnie
wybiera miodziez wywodzaca sie gtéwnie ze srodowisk chtopskich i robot-
niczych, tworzacych szeroka spoleczna baze rekrutacyjna.

S. Dobrowolski (1959) i T. Malinowski (1968) ktadli nacisk na rozwdj inte-
lektualny kandydatow do zawodu nauczycielskiego. Krytycznie odnosili sie
do faktu, ze jedynym kryterium przyje¢ do zaktadu ksztatcenia nauczycieli
jest egzamin sprawdzajacy stopien opanowania wiadomosci.

Zmiana ustroju w kraju wptywatla rdwniez na odradzanie si¢ idei pod-
miotowosci jednostki, co spowodowato wyliczanie i nazywanie pozadanych
cech nauczyciela. Takie badania przeprowadzil np. M. Lejman (1958), dzigki
ktorym wyroznil cechy: sprawiedliwos$é, humor, dyscypline, dobro¢, wyro-
zumialo$¢, umiejetnos¢ zaciekawienia lekcja, punktualnos¢, doktadnosé, sy-
stematycznos$¢, nauczyciel powinien by¢ wymagajacy, opanowany itp.

W tym samym czasie H. Rowid (1957) zwraca uwage na autorytet i takt
pedagogiczny nauczyciela. Wydaje sig, ze autorytet, jako cecha nie jest stop-
niowalny, nauczyciel ma go lub nie. Wystepowanie autorytetu jest wigc pew-
nym darem od natury. Stad autorytet, w powyzszym rozumieniu bywa na-
zywany charyzmatycznym. Charyzmatycznos¢, od greckiego charisma — dar,
taska (por. S. Dziabata, 1973) oznacza przywddce posiadajacego szczegdlne
cechy postrzegane i uznawane przez innych.
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Istnieja dwa typy autorytetu charyzmatycznego:

1) autorytet osoby — zwiazany z faktycznymi lub rzekomymi kwalifikacja-

mi osobistymi do przewodzenia innym;

2) autorytet urzedu — wynikajacy z pelnionej funkgcji, instytucjonalnie

usankcjonowany (. Jazukiewicz, 1999).

Autorytet zewnetrzny przejawia si¢ bardziej zajmowanym stanowi-
skiem i pozycja spoleczna niz cechami osobowosciowymi i postepowaniem
nauczyciela. Autorytet wewnetrzny wzbudzany jest innymi motywami. In-
tencja dziatan nauczyciela jest dobro uczniéow, wydobycie z nich maksymal-
nej energii tworczej, mobilizowanie do dziatania, pobudzanie do wysitku
i wytrwalosci w realizowaniu przyjetych celéw (H. Rowid, 1957). W autory-
tecie integralnym wyrdzniamy, obok intelektualnego, moralny, w ktérym nie
obserwujemy podzialu na specjalnosci, co ma miejsce w autorytetach nauko-
wych.

W ujeciu S. Hessena (1923) autorytet wznosi si¢ ponad przymus sity.
Nie moze on wychowanka zniewala¢, przyttacza¢ swoja potega, przy czym
pozbawia go indywidualnosci i oryginalnosci. Odwrotnie — szanujac osobo-
wos$¢ ucznia, powinien wskazywa¢ mu droge do pelnej wolnosci. Podobne
stanowisko zajmuje B. Suchodolski (1976), ktory potepia autorytety krepuja-
ce ucznia. Natomiast dodatnio ocenia wyzwalajace, podnoszace jego intelekt
i morale na coraz wyzszy poziom.

Istnieje zgodno$¢ autoroéw, ze ze wzgledu na cele pedagogiczne i dobro
indywidualne autorytet pedagogiczny odgrywa istotng role w wychowaniu.
O takim autorytecie H. Rowid (1937) pisal, ze jest jedynym s$rodkiem zmie-
rzajacym do realizacji zadan wychowawczych. Pobudza inicjatywe i ksztalci
samodzielno$¢ uczniow, co prowadzi ich do samoksztalcenia i samowycho-
wania. Autorytet opiera si¢ na wzajemnym zaufaniu, a tym samym zapewnia
im zadowolenie i szacunek, dzieki czemu uczniowie chetnie przyjmuja rady
nauczyciela, wykazuja tendencje do nasladowania oraz przyjmowania jego
sugestii. Dla nauczyciela autorytet odgrywa centralng role w transmisji ide-
aléw, wzorcéw zachowan i méwimy wowczas o autorytecie rzeczywistym,
wspartym ma wartosciach osobowych (M. Dudzikowa, 1996).

Z powyzszych rozwazan wida¢, ze autorytet nie jest i nie moze by¢ da-
rem dla nauczyciela ze strony srodowiska czy wiladz szkolnych. On sam
musi tak pracowac, dochodzi¢ do takich wynikow w swej pracy, aby mogt
zmusié¢ srodowisko do uznania wlasnej osobowosci i tym samym do powsta-
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nia i utrwalenia swego autorytetu zarowno moralnego, jak i intelektualnego.
Nauczyciel pragnacy zdoby¢ i utrzymac swdj autorytet powinien posiadac
nastepujace cechy umystu i charakteru: moralnos¢, madrosé, wiedze, ogdlna
kulture umystowq i osobista, mistrzostwo dydaktyczne i pedagogiczne, od-
powiednio wysoka stope zyciowa.

Kolejno takt pedagogiczny jest traktowany jako zjawisko postrzegane in-
tuicyjnie, jako ,,co$” niezbednego, koniecznego, waznego (podaje za: C. Hen-
drykiem, 2001). Pojecie , taktu pedagogicznego” pojawilo sie po raz pierwszy
w pogladach J.F. Herberta w 1802 r. wygloszonych w przemdéwieniu z oka-
zji wyktadow o pedagogice. Herbert widziat w takcie pedagogicznym czton
posredniczacy miedzy teorig a praktyka, wskazywat na jego nieplanowos¢,
podkreslal, ze takt pedagogiczny ksztattuje sie dopiero w praktyce (ibidem).

Takt pedagogiczny wyraza si¢ w poszanowaniu godnosci osobistej, pry-
watnosci i uczu¢ wychowankdéw, w umiejetnosci unikania zbednych konflik-
tow oraz rozwigzywania juz powstatych. W tym aspekcie takt rozumiany
jest jako umiejetnos¢ zachowania si¢ w sposdb opanowany, nie wywotujacy
nieporozumien i niezamierzonych konfliktow (C. Hendryk, 2001).

Takt pedagogiczny nauczyciela klas I-III polega na docenianiu osobo-
wosci ucznia i respektowaniu jego cech fizycznych, duchowych i charakteru.
Taktowni nauczyciele klas mlodszych zwazaja na indywidualnos¢ kazdego
dziecka, wyczuwaja jego zdolnosci tworcze i stany problematyczne, dociera-
ja do zainteresowan, sklonnosci i problemoéow. W tak rozumianej relacji spo-
tykaja si¢ dwa réwnorzedne podmioty o réznych kompetencjach. Mowi sie
o podmiocie wychowujacym i podmiocie wychowywanym (W. Pomykato,
1985).

Natomiast S. Kaczmarek (1960) jako jeden z nielicznych zwraca uwage na
mistrzostwo pedagogiczne i uzasadnia, Ze jest ono osiagalne, jezeli nauczy-
ciel, studiujac teori¢ pedagogiczna, zdobedzie pelne umiejetnosci stosowania
jej w praktyce. Szczegdlna uwage przywiazywat do ksztalcenia tworczych
postaw nauczycieli.

Wyniki badan lat szes¢dziesiatych i siedemdziesiatych nad pierwszym
rokiem pracy zawodowej nauczycieli pozwolily wyprowadzi¢ uogoélnienie,
Ze nie maja oni umiejetnosci wykorzystywania wiedzy w praktyce pedago-
gicznej. Podstawa ich dziatania staja si¢ doswiadczeni nauczyciele, co jedno-
czesnie stanowi mozliwos¢ rutynizowania pracy pedagogicznej (M. Macia-
szek, 1968; J. Rutkowiak, 1974).
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W umiejetnosciach pedagogicznych nauczyciela M. Maciaszek (1968)
rozréznit strone schematyczng i modyfikujaca. Organizowane na szeroka
skale studia zaoczne dla nauczycieli pracujacych stanowia wazne zrédto in-
spirujace problematyke prac badawczych. Analizuje si¢ wiec powodzenia
i niepowodzenia w studiach nauczycieli pracujacych, czynniki wyznaczajace
ich czas studiowania zaocznego, budzet czasu, stosunek kadry naukowo-
dydaktycznej do nauczycieli studiujacych, trudnosci socjalno-bytowe i orga-
nizacyjne studiéw, powigzanie ich z potrzebami reformujacego si¢ systemu
oswiaty, trudnosci pracy dydaktyczno-wychowawczej szkolnictwa zwigzane
z absencja nauczycieli.

Cennym studium, dotyczacym psychologicznych determinantow po-
wodzenia w studiach nauczycielskich, jest praca K. Polakowskiego (1979).
W odniesieniu do nauczycieli rozpoczynajacych prace w zawodzie analizo-
wano takie kwestie, jak warunki pracy, przygotowanie do zawodu, problemy
pierwszych kontaktow zawodowych, trudnosci w pracy, znaczenie dobrej at-
mosfery i pomocy kolezenskiej dla adaptacji mtodego nauczyciela, trudnosci
w nawigzywaniu kontaktéw z uczniami, z kolegami w pracy, rodzicami, roz-
bieznosci miedzy projektowang a rzeczywista rola, znaczenie dyrektora w
adaptacji poczatkujacego nauczyciela, btedy dydaktyczne mtodych nauczy-
cieli.

Miedzy okresami przemian spotecznych i kulturowych, postepem nauki
i techniki, a ewolucjq roli nauczyciela wystepuja coraz wyrazniejsze zwigzki.
Relacje nauczyciel a spoteczenstwo, kultura, nauka od wielu lat sa przed-
miotem zainteresowania pedeutologii. W pracach F. Znanieckiego (1928),
J. Bystronia (1930), J. Chatasiniskiego (1946) obserwuje si¢ skupianie uwagi
nad nauczycielami jako grupa spoteczno-zawodowa. Czesto analizuje sie
geneze i ewolugje roli i funkcji nauczyciela (F. Znaniecki, 1928), czynniki
selekgji kandydatoéw do tego zawodu, przyczyny jego feminizagji (J. Bystron,
1930).

J. Woskowski (1965), badajac nauczycieli szkolnictwa podstawowego,
charakteryzowat przemiany w ich strukturze i funkcjach, w kwalifikacjach,
pogladach ideowych, w pracy zawodowej i spoteczne;j.

Pierwsze poglady znamionuje tendencja do poszukiwania cech dosko-
natego nauczyciela w nim samym, bez konfrontowania go z terenem jego
dziatalnosci, a wiec z wychowankami i sSrodowiskiem spotecznym. Prace wy-
mienionych wyzej autoréw, mimo pewnej rozbieznosci wynikdéw, znacznie
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wzbogacily nasza wiedze o nauczycielu. Glgbsze wniknigcie w te prace po-
zwala réwniez dostrzec wyrazna zbiezno$¢ cech prawdziwego nauczyciela,
okreslanych czesto roznymi terminami.

Od konica XIX wieku refleksja naukowa o nauczycielu rozwija sig, po-
dejmuje coraz to nowsze problemy badawcze, rozszerza krag zaintereso-
wan, coraz wyrazniej formuluje sie¢ jako odrebna subdyscyplina pedagogi-
ki. Powoli wyodrebnia sie okreslona dziedzina wiedzy zajmujaca sie osoba
i zawodem nauczyciela. ,,Okreslenie pedeutologia uzyl po raz pierwszy
pedagog wloski Eusebietti na przelomie XIX/XX wieku. Natomiast inspi-
ratorami wyodrebnienia dziatu tej nauki byli E. Claparede i E. Meumann”
(K. Duraj-Nowakowa, 2000a, s. 103). Historyczny rozwdj struktur oswiato-
wych, autonomicznej, zawodowo ukonstytuowanej grupy ludzi wykonywu-
jacych zadania ksztalcenia i wychowania. Glebokie powigzania tych funkcji
z procesami zycia spotecznego, gospodarczego i kulturalnego, powoduja
rozwdj tej nowej gatezi wiedzy traktujacej o nauczycielu. Innym czynnikiem,
ktory nalezy uwzglednia¢ w koordynacji badan, sa zainteresowania badaw-
cze pracownikéw nauki.

W okresie PRL-u preferowano kierunki badan uwzgledniajace cechy ide-
alnego nauczyciela. Niewiele miejsca poswiecano twdrczej funkcji nauczy-
ciela, akcentujacjego zadania kulturowe, co wynikato z éwczesnego systemu
oswiatowego, ktéry narzucal zaplanowane formy aktywnosci, nieprzyjmuja-
ce spontanicznosci i wlasnej orientacji nauczycieli. W okresie tym nauczano
gotowych wzoréw i przepisow, co dawalo poczucie bezpieczenstwa i sta-
bilizacji. Ksztalcono nauczyciela zorientowanego na realizacje ideologicznej
stuzby wobec panstwa, co wywierato pietno na pracach teoretykdéw polskiej
pedagogiki. Na przyklad S. Krawcewicz (1978) uwaza, ze istota nauczycie-
la jest wdrazanie w zycie wartosci ideologicznych i etycznych socjalizmu.
Funkcjonujacy w nurcie socjalistycznym B. Bromberek (1976) dostrzega po-
siadanie przez nauczycieli wyzszych kwalifikacji, proponujac zmianeg aktyw-
nosci nauczycieli w obrebie istniejacego systemu edukacyjnego.

Inni badacze funkcjonujacy w PRL-u zwracali uwage na funkcje dy-
daktyczna nauczyciela. K. Denek (1980), prowadzac badania, skupit si¢ na
efektywnosci nauczania, podkreslajac znaczenie réznych czynnikéw, jako
wskaznikow, miernikéw i kryteriow procesu dydaktycznego. Podobnie
A. Zandecki i B. Bromberek (1984), precyzujac praktyke przysztych nauczy-
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cieli, wyszczegolnili szczegdty sztuki ich nauczania, tj. hospitacje, zapozna-
nie z dokumentami nauczyciela, szkoly oraz prowadzenie lekgji.

Lata osiemdziesigte XX wieku symbolizuja zmiany, przeksztalcenia
i przeobrazenia w kazdym resorcie, réwniez oswiaty, co byto wynikiem ru-
chu spoteczno-politycznego w kraju. Badania jednak skupialy sie nad istota
nauczyciela i jego aktywnoscia widziana w kategoriach zmieniajacych sie
funkgji i roli. W swietle prowadzonych badan i rozwazan istotne wydawaty
sie dwie funkcje, tj. dydaktyczna i wychowawcza. Pozostate funkcje, czyli
integrujaca, opiekuncza itp. nie byly tak szeroko analizowane, co wynikato
z tradycyjnego ujmowania nauczyciela i jego powinnosci (K. Bieluga, S. Stan-
kiewicz, 1985).

W potowie lat osiemdziesiatych M. Klosinska (1986) na podstawie ba-
dan skoncentrowata sie¢ nad wzorcem osobowym nauczyciela. Wyrdznita
ona dwa typy osobowosci, tj. ,, pracownika”, aktywnego w zyciu spotecznym
i rzetelnie wypelniajacego obowiazki zawodowe oraz , wychowawcy”, po-
siadajacego umiejetnos¢ przebaczania, obiektywnego i tolerancyjnego.

W tym samy czasie H. Kwiatkowska (1986) proponuje ksztalcenie
wspoélczesnego nauczyciela o wielowymiarowej osobowosci, realizujacego
sie poprzez poznanie, dziatanie i tworzenie, co jednoczesnie daje jako jedno
z pierwszych, mozliwosci tworczosci pedagogicznej nauczyciela.

E. Wnuk-Lipiniska (1996) na podstawie wieloletnich badan i rozwazan
zauwazyta, ze jest wiele czynnikdéw zakidcajacych poznanie indywidualno-
Sci nauczyciela, do ktdrych gtownie zalicza ,, dymorfizm wartosci”, ktdry ob-
jawia sie dwoma odmiennymi kierunkami aksjologicznymi w sferze publicz-
nej i prywatnej. W zwiazku z tym nauczyciel musi orientowac si¢ w dwoch
rownoleglych i jednoczesnie odmiennych kierunkach, co nie stuzy etyce
i etosowi nauczyciela (por. K. Duraj-Nowakowa, 2000a).

Przeksztalcenia polityczno-spoteczne w latach osiemdziesiatych XX wieku
przyczynily sie do zainteresowania problematyka tworczosci pedagogicznej
nauczycieli, ich aktywnoscig i indywidualnoscia, co nie byto fatwym przed-
siewzieciem ze wzgledu na warunki wewnetrzne i zewnetrzne, do ktorych
E. Wnuk-Lipinska (1996) zalicza proznig instytucjonalna, w ktdrej przestaty
obowigzywac odgornie ustalone normy i powstat nowy ,$wiatowy beztad”.
Ow byt wyznaczyt szkotom i nauczycielom nowe zadania. Od samego na-
uczyciela wymaga sie wysokich kwalifikacji, kompetencji, osobowosci zdol-
nej podja¢ nowe wyzwania cywilizacji XXI wieku, co uzaleznione jest od
przemian oswiatowych.
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Wspotczesnie w edukacji dazy sie do zmiany doktryny edukacyjnej z ad-
aptacyjnej, technokratycznej, zakladajacej przystosowanie si¢ do istniejacych
warunkow na doktryne transfomatywna, przygotowujaca do przeksztatca-
nia rzeczywistosci ku edukacji krytycznej prowadzacej do innowagji i twor-
czosci (K. Pactawska, 1996).

W ostatnich latach (po 2000 roku) prowadzone sa przez H. Kwiatkowska
(2005) badania i rozwazania nad rzadko poruszana problematyka w bada-
niach pedagogicznych, tozsamoscia nauczyciela, wyroznia przy tym autorka
tozsamos$¢ anomijng (nauczyciel koncentruje sie na wlasnym interesie, chcac
utrzymac korzystne interakcje z otoczeniem), roli (nauczyciel dazy do spet-
nienia zobowigzan wynikajacych z pelnionej roli) i autonomiczna (przejawia
sie potrzeba i zdolnoscia dziatania we wlasnym imieniu i na wlasna odpowie-
dzialnos¢). W. Drézka (2004) zwraca uwage na profesjonalizm nauczyciela
i jego wymiar osobowosciowy (indywidualnos¢), pedagogiczno-edukacyjny
(czyli nauczyciel specjalista, fachowcem, ekspertem), spoteczno-kulturowy
(nauczyciel zaangazowany uczestnik zycia spolecznego i politycznego). Na-
tomiast dla K. Duraj-Nowakowej (2000a) istotna jest m.in. indywidualnos¢
profesjonalna osoby nauczyciela, przejawiajaca si¢ w kunszcie stowa i roz-
mowy, sposobie bycia, w stosunkach interpersonalnych, do samego siebie,
kompetencjach naukowych i pedagogicznych oraz autorytecie i takcie peda-
gogicznym nauczyciela.

Wspotczesnie wiele miejsca poswieca sie postawom, przez ktére rozu-
miemy — za W. Koztowskim (1993) — wzglednie trwate przekonania, emocje
i uczucia oraz zachowania w stosunku do danego obiektu. W trakcie obco-
wania z obiektem jednostka uswiadamia sobie jego istnienie, przekonanie i
uczucia wobec niego, co w konsekwencji prowadzi do statego zachowania
wobec niego. Postawy roznig sie kierunkiem (dodatni — ujemny), sita, zakre-
sem i zawartoscig (czyli stopniem zgodnosci pomiedzy trzema komponenta-
mi postaw). Ksztattuja sie one pod wplywem wiasnej aktywnosci podmiotu
i oddzialywania na niego czynnikoéw (oséb) zewnetrznych.

Wspotczesni psychologowie byli przeswiadczeni, Ze na postawe czto-
wieka sklada sie¢ komponent poznawczy, emocjonalno-motywacyjny i beha-
wioralny (T. Madrzecki, 1977; S. Mika, 1984). Najnowsze prace (E. Aronson,
2001; B. Wojciszke, 2002) podkreslaja wage reakcji poznawczej i emocjonalnej
na obiekt.
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Dla nauk pedagogicznych redukcjonistyczne zabiegi definiowania po-
staw sa niewystarczajace, albowiem nie oddaja catoksztattu i ztozonosci po-
staw ludzkich wobec obiektéw (tutaj tez ludzi, przedmiotéw). Nie mozna
omija¢ czynnika behawioralnego, ktory stanowi nieodtaczny sktadnik trwa-
tych sktonnosci podmiotu wobec otoczenia.

Samo pojecie tworcza postawa (z angielskiego creative attitude) pojawia
sie w literaturze polskiej w 1926 u Kazimierza Kortowicza — wedlug analizy
KJ. Szmidta (2001) — ktory przyjmuje, Ze przejawia sie ona w dziatalnosci
naukowej, artystycznej, ale tez codziennej i w stosunku do samego siebie. Jej
podstawowa cecha jest zdolnos¢ tworzenia (ktérg mozna uksztaltowac i nie
zalezy od dyspozycji wrodzonych) oraz wiara w celowos¢ jej produktu.

Kolejno — rowniez dokladnie i trafnie dokonana analiza literatury przez
KJ. Szmidta (2001) — tworcza postawa wedtug M. Radliniskiej, zwana zamien-
nie przez nia czynng, wymaga wielu zabiegéw stymulujacych i usprawnia-
jacych, uwzgledniajacych prawo jednostki do indywidualnego rozwoju we
wrastaniu w dorobek kultury, czemu ma stuzy¢ wychowanie i nauczanie.
Radlinska wyrdznia postawe tworcza wybitng takze w codziennym zyciu.

Tworcza postawa oznacza — zdaniem I. Wojnar (1975) — postawe otwarta
na $wiat, rzeczy, ludzi, ,ruch” mysli, uczu¢, wyobrazni i potrzebe przeobra-
zania swiata. Za$ M. Malicka (1982) interpretuje postawe tworcza jako zespot
dyspozycji emocjonalnych, ktdre przyczyniaja sie¢ do tego, ze czlowiek jest
zdolny podejmowac ryzyko w przeksztalcaniu otoczenia. Tradycyjne podej-
scie do interpretacji postaw reprezentuje W. Dobrotowicz, twierdzac, Ze jest
to wzglednie trwala struktura proceséw poznawczych, emocjonalnych i za-
chowan wobec jakiego$ elementu. Zawiera ona istotne cechy, tj.: podmiot,
przedmiot, kierunek oraz wyobraznig, myslenie tworcze, zdolnos¢ wytwa-
rzania pomystéw, plastycznosc i oryginalnos¢, a takze pozytywny emocjo-
nalny stosunek do twdrczosci.

Natomiast tworcza postawa nauczyciela wobec pracy pedagogicznej to:
tendencja do rozwigzywania probleméw zawodowych w sposob polegajacy na pro-
duktywnym poszukiwaniu nowatorskich rozwiazan, ich weryfikacji mozliwie na-
ukowymi metodami oraz na instrumentalnym traktowaniu wynikow tej weryfikacji,

co stanowi¢ powinno gwarancje uzyskania w podejmowanym dziataniu rezultatéw
lepszych — od zastanych (J. Banasik, 1975, s. 93; C. Baraniski, 1986, s. 13).
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Tworcza postawa nauczyciela — zdaniem C. Baraniskiego (1987) — sktania
go do ciaglego niepokoju, poszukiwania lepszych rozwigzan. Zaznacza jed-
noczesnie, ze tworczos$¢ nauczyciela idzie w parze ze sprawng organizacja
pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Interesujaca koncepcje tworczej postawy nauczyciela przedstawia I. Woj-
nar (1984), ktora stwierdza, ze nie musi on by¢ wyposazony w artystyczne
talenty czy umiejetnosci. Nie jest nawet sprawg specjalnie wazng, by umiat
on malowa¢, grac¢ czy pisa¢ wiersze. Moze jednak obok cech niezbednych
charakteryzujacych kazdego dobrego nauczyciela, zwroci¢ uwage na te
szczegblne wartosci osobowosci, na te postawy, ktére wlasciwe sg nauczycie-
lowi zastugujacemu na miano twdrcy czy artysty. Autorka wyrdznia rowniez
cechy twdrcze postawy nauczyciela, sa to:

- wiedza osobista, ktéra pozwala poznac¢ rzeczywistos¢ wychowawcza
oraz pozwala brac¢ udzial w sSwiadomym jej tworzeniu;

— wyobraznia nauczyciela, dzigki ktorej staje si¢ zdolny, mobilny w kon-
takcie z nowa sytuacja, czy w rozstrzyganiu nieprzewidzianych nowych sy-
tuacji;

,nowy produkt”’, czyli nowe wartosci powstate w wyniku wspdlnego
dziatania nauczyciela i wychowanka (I. Wojnar, 1984).

Nauczyciel o tworczej postawie — uwaza M. Oryl (1998) — to ten, ktory
wdraza teori¢ pedagogiczna do praktyki szkolnej, modernizujac proces dy-
daktyczno-wychowaweczy. Podkresla, ze nauczyciela powinna cechowac sil-
nie zintegrowana struktura postaw, cech osobowosci i specyficznych mozli-
wosci wielostronnej dziatalnosci pedagogicznej. Tworczos$¢ nauczyciela-wy-
chowawcy przejawia si¢ w postawie innowacyjnej i niekonwencjonalnym
podejsciu do funkgji pedagogicznej w samodzielnym rozwigzywaniu zagad-
nien praktycznych i modyfikowaniu wtasnych sposobéw dziatania, w ofero-
waniu wyroboéw stymulujacych aktywnos$¢ wychowankéw poprzez dialog,
otwarto$¢ i spotkania z nimi, oparte na zasadzie humanizacji na wszystkich
polach aktywnosci spotecznej. Kontakty nauczyciela-wychowawcy musza
i8¢ w kierunku poszanowania drugiego cztowieka. Twoérczy wychowaw-
ca traktuje wychowanka jako réwnoprawnego partnera w przetwarzaniu
wiedzy i poszukiwaniu naukowych rozwigzan. To poszanowanie godnosci
i wolnosci ucznia a takze jego prawa do gtosu, odmiennych racji, pogladow
i wyzwan. Jest to mozliwe wowczas, gdy nauczyciel zauwazy w dziecku oso-
be, podmiot w dziataniu wychowawczo-dydaktycznym, a nie tylko narze-
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dzie, ktére mozna ksztattowac. Nauczyciel-wychowawca twdrczy to osoba,
ktora otworzy przed uczniem serce, rece i umyst do wspdtpracy. Postawa
twoércza wywiera wpltyw na procesy psychiczne, jak: spostrzeganie, pamiec,
myslenie.

Psychiczny portret tworczej postawy nauczyciela moze by¢ interpre-
towany w sposdb sprawozdawczy, czyli zestawiajacy rzeczywiste cechy
twdércy z normatywnymi, tzn. omawiajacy zespdt wymaganych wlasciwosci
w dziatalnosci tworczej. Wyodrebniajac i omawiajac cechy psychiczne twor-
cow, Z. Pietrasinski (1969) zwraca uwage na: zdolnosci, aktywnos¢ intelektu-
alna, motywacje i autonomie jednostki.

Od wiedzy posiadanej przez nauczyciela klas poczatkowych i jego za-
sobu kultury zalezy w duzej mierze umiejetnos¢ dostrzegania problemdow
edukacyjnych, projektowania oryginalnych metod pracy i praktycznego
wynalazku, nowosci. Im pedagog bedzie bardziej wyksztatcony oraz jego
wiedza bardziej heterogeniczna, wewnetrznie uporzadkowana, operatywna,
tym jest wigksze prawdopodobienstwo jego aktywnosci twérczej zawodo-
wo (ibidem). Zdobywanie wiedzy jest zwiazane z cechami intelektualnymi,
do ktdrych zaliczamy: otwartos¢, elastycznosé, ptynnosc i oryginalnos¢ my-
Slenia, wyobraznig, dostrzeganie probleméw w otoczeniu, inteligencje oraz
niezaleznos¢ intelektualna nauczyciela klas I-I1I (ibidem).

Za podstawowe cechy postawy tworczego pedagogicznie nauczycie-
la edukacji wczesnej uwaza sie jego doswiadczenie, wiedze i otwartos¢ na
swiat. Ta intelektualna otwartos¢ przejawia si¢ we wrazliwosci na proble-
my, ogarnianiu wielu idei réwnocze$nie, poréwnywaniu i syntetyzowaniu
ich ze soba. Nauczyciel czynnie poszukuje informacji z obranego zakresu.
Nie trwa ona uporczywie i nieefektywnie przy jednym podejsciu do prob-
lemu, co $wiadczy o elastycznosci myslenia. W swoich poszukiwaniach po-
trafi zmieni¢ kierunki, strategie postepowania, dokonujac czestych zmian
(E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969). Z ta cecha Scisle zwiazana jest ptynnos¢
stowna, skojarzeniowa, ekspresyjna i ideacyjna oraz oryginalno$¢ myslenia,
czyli umiejetno$¢ wytwarzania odmiennych pomystow (J.P. Guilford, 1975;
J. Kozielecki, 1977; Z. Pietrasiniski, 1969). W tym przypadku podmiot wyko-
rzystuje tez swoja wyobraznie i fantazje. Puszczajac wodze swojej fantazji,
tworzy idealne rozwigzania i kolejno poszukuje drogi faczace ja z rzeczywi-
stoscia (ibidem).
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W zawodzie nauczycielskim wazng role odgrywa umiejetnos¢ krytycz-
nego myslenia, co pozwala obiektywnie ocenia¢ oryginalnos¢ hipotez, teorii
naukowych i odrézni¢ prace twoércze od znaczacych. Jest rowniez rodzajem
spotecznej kontroli i samokontroli. Myslenie krytyczne przebiega w dwdch
fazach. W pierwszej nauczyciel ustala kryteria ocen, czyli istotne cechy, rze-
telnos¢, piekno i estetyke pracy. W fazie integracji kryteriéw, ktéra zachodzi
w wyniku syntetycznego myslenia, wytwarzaja sie sady ogolne. Umiejetnos¢
myslenia krytycznego winna taczy¢ sie z umiejetnosciami konceptualizagji
oraz polifonizmem, rozumianym jako wielos¢ uprawianych orientacji i wie-
loé¢ przedstawianych propozycji. Twérczos¢ wymaga wiec konstruktywne-
go krytycyzmu, ktéremu musi towarzyszy¢ sceptycyzm (J. Kozielecki, 1977;
E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969).

Aby jednak tworzy¢ nowe pomysty, nauczyciel o tworczej postawie musi
dostrzega¢ w otoczeniu problemy. Tym samym bedzie umiat odrzucac ist-
niejace ograniczenia i tolerowac lub nawet szanowa¢ nowe wynalazki. Na-
uczyciel twdrczy pedagogicznie czesto postepuje zgodnie z wlasnymi prze-
konaniami, nie ulegajac naciskowi grupy i rezerwujac dla siebie interesujace
sprawy, czyli jest niezalezny intelektualnie (B. Sliwerski, 1996). Z powyzsza
cecha scisle wiaza sie specyficzne uzdolnienia (np. naukowe, techniczne, pe-
dagogiczne itp.), pozwalajace si¢ zaangazowac inteligencji w okreslonych
dziedzinach twdrczosci. Jednak J. Kozielecki (1977) i A.E. Sekowski (2001)
zauwazaja, ze nie jest ona najwazniejsza w tworczosci, poniewaz wysokiej
inteligencji moze towarzyszy¢ niski poziom twdrczosci oraz na odwrot.

Niektorzy nauczyciele charakteryzuja sie wigksza statoscia i dojrzatoscia
emocjonalng oraz wykazuja wyzsza kontrole sfery uczuciowej niz pozosta-
ta czes$¢ populacji. W dziatalnosci praktycznej dominuja emocje poznawcze,
czyli odczuwane przyjemnosci i przykrosci, zwigzane ze zdobywaniem wie-
dzy o $wiecie, charakteryzuja si¢ duza staloscia i trwatoscig uczuc (J. Ko-
zielecki, 1977; Z. Pietrasinski, 1969; A. Strzatecki, 2003). Emocje pozytywne
odgrywaja wazng role w przebiegu i strukturze procesu myslenia, dziatania,
motywacji, tworzenia. Réwniez wyniki procesu tworzenia wywotuja prze-
zycia emocjonalne. Po dokonaniu odkrycia nauczyciel doznaje silnych po-
zytywnych uczud radosci, zadowolenia, ulgi (ibidern). Natomiast negatywne
uczucia moga utrudni¢ racjonalne i krytyczne myslenie tworcze. Uczucia po-
znawcze i estetyczne podtrzymuja motywacje nauczyciela, zwigkszaja upor

114



Srodowisko i osoba twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych...

i wytrwalo$¢, zapobiegajg nudzie i zniecheceniu, spelniaja funkcje dodatko-
wej heurystyki (ibidem).

Duza intensywnosc¢ i czestos¢ podejmowanych dziatan pedagogicznych
wyrdznia nauczyciela z catej grupy. Jest ona jednoczesnie regulatorem po-
ziomu pobudzania organizmu. Jego aktywnos¢ jest ukierunkowana przez
motywacje, ktéra charakteryzuje zdolnos¢ do wytezonego i diugotrwatego
trudu. Nauczycieli dziatajacych odtwdrczo charakteryzuje motywacja ,ze-
wnetrzna”, instrumentalna, czyli potrzeba awansu, gratyfikacji materialnej,
wiadzy itp. (W. Okon, 1970). Natomiast w dziataniach twérczych dominu-
je motywacja ,wewnetrzna”, samoistna. Nauczyciel znajduje satysfakcje w
akcie tworzenia, poszukiwaniach. Indywidualne plany, pragnienia i potrze-
by, czyli emocjonalna sfera osobowosci, stanowi zrédlo pedagogicznej pra-
cy tworczej (ibidem). Mozna wyrdznic kilka motywdéw dziatalnos$ci tworczej
np.: aspiracje osobiste, proby wilasnych umiejetnosci przy rozwiazywaniu
trudnych sytuacji, poczucie przydatnosci w szkole, che¢ eksperymentowania
i rozwijania wlasnych uzdolnien. Jesli te oczekiwania zostaja spetnione, to
pojawia sie ogdlne zadowolenie z pracy i z siebie (E.I. Lesiak-Laska, 1998).
A. Preiss stwierdza tez, ze zadowolenie z pracy wynika tez z: rodzaju wyko-
nywanego zadania, stopnia nasycenia funkcjami intelektualnymi, samodziel-
nosci, istniejacych stosunkow miedzyludzkich i organizacji pracy zawodo-
wej (podaje za: J. Bogdanienko, 1981).

Powyzsze rozwazania sa tlem teoretycznym dla koncepcji postaw twor-
czych S. Popka (1990), ktore tutaj dokltadnie oméwimy, poniewaz kwestio-
nariusz KANH autorstwa S. Popka wykorzystano w prowadzonych przez
autorke badaniach. Teoria ta uwzglednia wspolwystepowanie i wspotod-
dziatywanie na mozliwosci ludzkie — w tym rowniez na zdolnosci, tworczos¢
— kilku sfer osobowosci cztowieka, bez preferencji ktorejs z nich. Ogoélny mo-
del zdolnosci przyjmuje interakcje genotypu i srodowiska. Po jednej stronie
sa interakcje réznych sfer osobowosci warunkujace zdolnosci (intelektualne,
uzdolnienia specjalne i kreacyjne) i motywujace sytuujace na pograniczu ge-
notypu i srodowiska. Po drugiej stronie obecne sa interakcje uwzgledniajace
rozne rodzaje srodowisk wywierajacych istotny wpltyw na ujawnianie, akty-
wizowanie i rozwoj zdolnosci.

Stad tez S. Popek (1990), proponujac interakcyjny model zdolnosci, przyj-
muje interakcyjny wplyw srodowiska spotecznego (rodziny, grupy réwiesni-
czej, szkoty) i ekologicznego na motywacje, zdolnosci intelektualne, uzdol-
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nienia specjalne i tworcze. Jesli natomiast jednostka ma motywacje, zdol-
nosci intelektualne, uzdolnienia specjalne i twdrcze to jest wybitnie zdolna.
Zdolnosci ujawniajq sie¢ w dziataniu (lub poprzez produkt dziatania), dlatego
wprowadzono podzial na zdolnosci realizacyjne, a takze potencjalne, czyli
takie, ktore sa rezultatem pomiaru psychologicznego. Zdolnosci potencjalne
nie pokrywaja si¢ z realizacyjnymi. O tych ostatnich decyduja mozliwosci
poznawcze, wykonawcze i sita motywacji. Takie przekonanie autora wyma-
ga usytuowania zdolnosci w sferze osobowosci podmiotu, gdzie mozliwosci
realizacyjne sa okreslone jako postawa twoércza (A.H. Maslow, E. Erikson,
E. From).

Koncepcja S. Popka (1990) zaktada, Ze na postawy tworcze i odtworcze
skladaja si¢ gldwnie dwie sfery — poznawcza i charakterologiczna. Sfera po-
znawcza, wynikajaca z dyspozycji intelektualnych i mozliwosci instrumen-
talnych, tj. wysokiej wrazliwosci i zdolnosci w postrzeganiu (uzdolnienia
percepcyjne), zapamigtywaniu (a gléwnie przetwarzania i wytwarzania in-
formacji nowych), wyobrazni, intuicji i mysleniu dywergencyjnym, zostata
okreslona jako zachowania heurystyczne. Cechy przeciwstawne to typ kon-
wergencyjny, czyli zachowania algorytmiczne. Mimo Ze o osobowosci twor-
czej decyduja zachowania heurystyczne, uwzglednia si¢ w badaniach tak-
ze zachowania algorytmiczne, poniewaz warto$¢ wystepujaca w pomiarze
zdolnosci jest traktowana dynamicznie jako cecha ciagta (ibidem).

Drugg sfere stanowi zespdt cech charakterologicznych, zapewniajacych
aktywne realizowanie si¢ mozliwosci poznawczych jednostki. Efektywne re-
alizowanie sie predyspozycji poznawczych jest mozliwe jedynie we wspodt-
dziataniu z innymi cechami, ktore S. Popek (1990) okresla umownie postawa
nonkonformistyczna i konformistyczng. Osoby twoércze charakteryzuja sie
cechami nonkonformistycznymi i zachowaniami heurystycznymi. Nato-
miast w postawie odtworczej dominuja cechy konformistyczne i zachowania
algorytmiczne.

Nonkonformizm (N) nauczycieli okresla si¢ nastepujacymi cechami:
niezalezno$¢, aktywno$¢, witalizm, elastycznos¢ adaptacyjna, oryginalnose,
konsekwencja, odwaga, dominatywnos¢, samoorganizacja, samodzielnos¢,
ekspresywnos¢, otwartos¢, odpornos¢, wytrwatos¢, odpowiedzialnos¢ sa-
mokrytycyzm, tolerancyjnos¢, wysokie poczucie wartosci itp. Konformizm
(K) okresla si¢ cechami przeciwnymi (S. Popek, 1990).
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Osoby (w tym nauczyciele — dodaje M. M.-A.) — nonkonformisci o za-
chowaniach heurystycznych charakteryzuja si¢ cechami: samodzielnoscia
obserwagcji, pamiecig logiczna, wyobraznia wytwoércza, mysleniem dywer-
gencyjnym, uczeniem sie¢ rekonskruktywnym i samodzielnym uczeniem sie
poprzez rozumowanie, elastycznoscia intelektualna (gietkos¢), aktywnos-
cigpoznawcza, refleksyjnoscia, samodzielnoscia intelektualng, twdrczoscia
konstrukcyjna, werbalng, a takze maja potencjalne zdolnosci do tworczosci
artystycznej (ibidem).

Istnieje jednak sktonnos¢ do formutowania sadow uproszczonych i zge-
neralizowanych na podstawie testow lub potocznych obserwacji, co owocuje
etykietowaniem nauczycieli na jednostki pozytywne (tworcze) i negatywne
(odtworcze) (ibidem). Nalezy tutaj zauwazy¢, ze obydwa typy myslenia kon-
wergencyjnego i dywergencyjnego sa istotne i wazne w zachowaniu nauczy-
ciela, a dokladniej w procesie uczenia si¢, poniewaz funkcja przyswajania
i rozumienia informagji jest podstawa dla spotecznego uczenia i przysto-
sowania sig, przetwarzania tych informacji oraz tworzenia nowych (S. Po-
pek, 1990). Dlatego zaznaczam, ze wiele czynnosci nauczycielskich wymaga
zarowno dziatania algorytmicznego, jak tez heurystycznego oraz myslenia
konformistycznego i nonkonformistycznego. Dzieki temu dochodzi do mi-
strzostwa opracowania i wykonania czynnosci umystowych i manualnych.
Mozna powiedzie¢, ze w funkcjonowaniu nauczyciela wazne sa zachowania
tworcze i odtworcze, spetniajace funkcje twdrcza i przystosowawcza (adap-
tacyjna). Jest to dialektyczny mechanizm, ktéry pozwala wedtug S. Popka
(1990) na adaptacje tworcza nauczyciela.

Stale, czeste zachowania twodrcze prowadza do uksztattowania posta-
wy tworczej. Przyjmujac tradycyjny podzial, tak jak w postawach ogolnych,
w postawach tworczych nauczycieli mozna wyrézni¢ trzy komponenty:
emocjonalno-motywacyjny, poznawczy i dziataniowy (zob. H. Muszynski,
1987; S. Nowak, 1973).

Komponent poznawczy dotyczy zasobu wiedzy, jaka posiada nauczy-
ciel w danej dziedzinie, jego samorozwoju i sposobu rozumienia tworczosci.
Komponent emocjonalno-motywacyjny moze by¢ okreslony przez emocjo-
nalny stosunek nauczycieli do twoérczosci, samoocene ich aktywnosci i moty-
wy dziatania. Za wskaznik nalezy przyjac¢ analize czynnikow stymulujacych,
hamujacych i przerywajacych ich twodrcze dziatania oraz wnioski dotyczace
usprawniania tej pracy. Komponent dziataniowy mozna scharakteryzowac
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na podstawie opinii nauczycieli o podejmowanych przez nich badaniach,
uzyskanych efektach i pracy dydaktyczno-wychowawczej. Na rozwdj tego
aspektu duzy wptyw ma tez aktywnos¢ nauczycieli i akceptacja zwierzchni-
kéw do podejmowanych przez nich dziatan tworczych.

Z gory mozna przyjaé, ze w postawach tworczych nauczycieli istnieje
dysproporcja miedzy tymi trzema komponentami, co wptywa na ich nierow-
nomierny rozwdj. Jedne komponenty dominuja nad drugimi. Stad tez mozna
wyrdzni¢ pie¢ rodzajow postaw, w ktorych dominuje komponent emocjo-
nalno-motywacyjny, dziataniowy, lub poznawczy, albo tez nastepuje rowno-
waga w rozwoju kazdego komponentu, lub brak jest reakgji ktoregokolwiek
komponentu. Biorgc powyzsze rozwazania pod uwage, wyodrebniono piec
grup postaw nauczyciela wobec twdrczej pracy pedagogicznej, tj.:

1) jego tworcza praca pedagogiczna jest umotywowana (M), sg pozy-
tywne emocje (E) i wzbogacona wiedza (W) na ten temat (typ I, co zapisuje-
my symbolicznie M+E+D+W);

2) jest sSwiadomy celowosci tworczej pracy pedagogicznej (E+M), dziata
w tym kierunku (D), ale brak jest wiedzy (W) w kierunku tej aktywnosci (typ
II, co zapisujemy symbolicznie M+E+D-W);

3) deklaruje chec tworczej pracy pedagogicznej (E+M), ale nie ma to od-
zwierciedlenia ani w wiedzy (W), ani w dziataniu (D) w tym zakresie (typ I1I,
co zapisujemy symbolicznie E+M-D-W);

4) podejmuje proby praktycznego budowania i realizowania programu
autorskiego lub innowagji, ale postepuje instynktownie (jest tylko motywa-
gja), albowiem widza potrzeby tego dziatania, a nie posiada wystarczajacej
wiedzy (typ IV, co zapisujemy symbolicznie M-E-D-W).

Sa tez osoby, u ktorych wystepuje brak zainteresowania pedagogiczna
praca tworcza oraz brak wiedzy i motywacji w tym zakresie. Mozna potrak-
towac niniejsze jako V typ postaw, czyli postawe odtwoércza (co zapisujemy
symbolicznie —-E-M-D-W) (por. D. Rusakowska, 1986).

Do cech najwazniejszych, charakterystycznych dla postawy tworczej na-
uczycieli klas I-I1I, nalezy zaliczy¢:

-  Szczegolny sposob postrzegania swiata — nauczyciel tworczy widzi
konkretne zjawiska wraz ze wszystkimi istotnymi i mato waznymi szczego-
fami.

- Otwarto$¢ umystu i tolerancja dla dwuznacznosci — nauczyciel twor-
czy wyrdznia sie elastycznoscia, brakiem sztywnosci mys$lenia i zdolnoscia
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do odbierania i tolerowania informacji sprzecznych, konfliktowych, dwu-
znacznych.

- Spontanicznos¢ i ekspresyjnosc — zachowania nauczyciela twdrczego
wydaja si¢ mniej kontrolowane i hamowane, bardziej niz u innych ludzi swo-
bodne.

— Zdolnos¢ koncentragji i fascynacja zadaniem — nauczyciel tworczy
potrafi jednoczesnie jes¢ $niadanie, czytac gazete, rozmawiac z rodzing i na-
stuchiwac radia.

- Zyczliwoéé i poczucie humoru — nauczyciel twérczy, motywowany
potrzebami samorozwoju, ma filozoficzne poczucie humoru.

— Zdolnos¢ do integrowania przeciwienstw — nauczyciel tworczy po-
trafi integrowad, taczy¢ ze soba w jednos¢ to, co oddzielne, a nawet przeciw-
stawne.

- Brak obawy przed nieznanym — nauczycieli twdrczych cechuje po-
ciag do zagadek, tajemnic i niejasnosci.

- Niezaleznos$¢ i odwaga — nauczyciel tworczy mniej ulega wptywom
otoczenia spotecznego, mniej obawia sie tego, co mowia i czego wymagaja
od niego inni ludzie (por.: C. Baranski, 1986; M. Kabat-Szymas, 2001; D. Ru-
sakowska, 1986; A. Strzatecki, 2003).

Wsrdéd nauczycieli szkét podstawowych — jak dowodza badania J. Po-
plucz (1973) — postawe tworcza reprezentuje zaledwie 9,1%, nasladowcze
- 54,8% i bierne — 36,4%. Za twdrczego nauczyciela uwaza takiego, ktory
oryginalnie rozwigzuje kazde zajecia z dzie¢mi i mlodzieza lub poszukuje
nowych rozwigzan w praktyce i stara si¢ je upowszechnic. I. Pufal-Struzik
(1995) swoimi badaniami potwierdza wyniki J. Poplucza (1973), to znaczy
postawe tworcza reprezentuje 10,5% mtodych nauczycieli. Badania prowa-
dzone od 2000 roku przez autorke niniejszego tekstu rowniez potwierdzaja
powyzsze wyniki, czyli tylko 25% nauczycieli klas I-III przejawia I typ po-
staw, tzn. dziatalno$¢ innowacyjna tych nauczycieli jest umotywowana, pop-
arta wiedzg w tym zakresie. Pedagodzy ci w wigekszosci sa nonkonformista-
mi o heurystycznym lub algorytmicznym zachowaniu oraz reprezentuja typ
temperamentu pasjonata i sentymentalny. A 40% badanych nauczycieli nie
wykazuje zadnych zainteresowan pracg innowacyjna (patrz rozdzial trzeci
niniejszej pracy).

Badania pedeutologiczne sq prowadzone — wedtug M. Kabat-Szymas
(2001) — w kilku kierunkach:
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— Badania historyczno-poréwnawcze nad ksztaltowaniem i rozwojem za-
wodu nauczyciela na przestrzeni dziejow. Dla tych badan istotne sa analizy
monografii wybitnych, zastuzonych pedagogéw réznych epok historycz-
nych.

- Badania komparatystyczne dotyczace systemow, programow ksztatce-
nia i doskonalenia nauczycieli w réznych krajach.

- Badania podejmujace problemy szczegdtowe, wsrdd ktdrych szczegdlne
miejsce zajmowaly te dotyczace efektywnosci ksztatcenia nauczycieli oraz
ich pracy.

— Badania psychologiczno-pedagogiczne nad osobowoscig, cechami, po-
stawami i stosunkami interpersonalnymi nauczyciela, ktére warunkuja
wplywy wychowawcze.

Wspoltczesnie wiele rozwazan i badan poswieca sie tez stylom wycho-
wania (M. Lobocki, 1992, 2002 i 2005), ktore maja sie¢ przyczyni¢ do jakos-
ciowo lepszej pracy nauczyciela-wychowawcy. Jakkolwiek umiejetnosci
nauczyciela, postawa, osobowos¢, talent, tak pedagogiczny, jak i stosunek
emocjonalny sa waznymi czynnikami ksztattujacymi osobowos¢ dziecka,
to koncowy efekt powodzenia pedagogicznego uwarunkowany jest stylem
wychowania, jaki sprzyja jego dzialaniom i zachowaniom. Nauczyciel edu-
kacji elementarnej we wspotpracy z domem rodzinnym ma za zadanie dbac
o wszechstronny rozwdj osobowosci wychowanka (ibidemn). Rola nauczyciela
w tym procesie jest w sposob planowy, celowy dostarcza¢ uczniom zrodet
wiedzy i kierowac procesem edukacji. Tak wiec nauczyciel dzieci mtodszych
na miare XXI wieku powinien by¢ wyposazony w peten zakres wiedzy dy-
daktycznej, pedagogicznej, psychologicznej i etycznej, by oddziatywania te
ksztalcily jednostke otwarta, tworcza, potrafiaca rozumiec $wiat i umiejaca w
przyszlosci ten swiat zmienia¢, kreowac (por. A. Gurycka, 1997).

Wiele warunkoéw sktada sie na dobre wychowanie, lecz jeden z nich jest
szczegblnej wagi: doskonate wychowanie moze by¢ dzietem tylko dosko-
natego wychowawcy (M. Lobocki, 1992, 2002 i 2005). Wychowanie stanowi
jeden z fundamentalnych czynnikéw rozwojowych kazdej spotecznosci. Na-
lezycie spelnia ono swe zadania wowczas, gdy przygotowuje mtodych ludzi
do uczestnictwa w zyciu i kulturze spoteczenstwa, narodu i ludzkosci, do
madrej przebudowy tego zycia i kultury (ibidem).

Nauczyciele coraz czesciej stajg si¢ animatorami dziatan pomagajacych
wychowankom poszukiwaé, odkrywac i przekracza¢ ich dotychczasowe

120



Srodowisko i osoba twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych...

osiagniecia. Takie podejscie jest przejawem wspodtczesnie realizowanej kon-
cepcji wychowania, ktore szczegodlnie podkresla potrzebe uznania podmio-
towosci dziecka — zgodnie z koncepcja cztowieka w ujeciu psychologii hu-
manistycznej — w toku jego postrzegania, ktore daje mu prawo do wiasnej
niezaleznosci i samodzielnego ksztattowania swego losu. Tego rodzaju po-
dejscie oznacza liczenie si¢ z poczuciem godnosci i wolnosci osobistej oséb
wychowywanych, a nade wszystko z ich potrzebami psychicznymi, w tym
zwlaszcza z potrzebami bezpieczenstwa, uznania, szacunku i samorealizacji
(M. Lobocki, 1992, 2002, 2005).

Jednoczesnie podmiotowe traktowanie dziecka nie oznacza zgody na
pozostawienie jego rozwoju samemu sobie. Maly czlowiek moze decydowac
o0 sobie w granicach wlasnych mozliwosci rozwojowych (np. ogdlne skupie-
nie uwagi przy stuchaniu bajki, decyzja o malowaniu obrazka lub uktadaniu
budowli z klockéw).

Przyznanie dzieciom prawa do podejmowania wtasnych decyzji, wzgled-
nie pracy pedagogicznej (J. Binczycka, 1993).

Mozemy powiedzie¢, ze jest to styl demokratyczny o nastepujacych wtas-
ciwosciach. Nauczyciela i dzieci taczy pozytywna wigz emocjonalna, wyni-
kajaca z bezwarunkowej akceptacji osoby kazdego dziecka, rozumiana jako
przyjmowanie i aprobowanie go takim, jakim jest ze wszystkimi mocnymi
i stabymi stronami jego ciata, psychiki i zachowania. Zatem ,kazdego wy-
chowanka uwaza si¢ za niepowtarzalng w swoim rodzaju istote ludzka, sta-
nowiaca swoisty $wiat przezy¢, mysli i uczu¢” (M. Lobocki, 1992, s. 84).

Pojmowana w ten sposob akceptacja wplywa na tworzenie klimatu
sprzyjajacego uczeniu sig, aktualizowaniu mozliwosci rozwojowych dziecka.
Jest ona zrédltem wewnetrznej motywacji do dziatania. Nauczyciel odczuwa-
jacy akceptacje potrafija wyrazi¢, uzewnetrznic. Jest Swiadomy tego, ze dzie-
ci powinny stale odczuwac milto$¢, powage, akceptacje, bycie potrzebnym.
Zazwyczaj wyrazana jest ona w formie bezslownej, przez kontakt wzrokowy
i dotykowy, przez tzw. bierne i aktywne stuchanie, okazywanie akceptacji
i parafrazowanie (T. Gordon, 1995; A. Faber, R. Mazlish, 1993; Z. Necki,
1996).

Kontakt wzrokowy jest jednym z podstawowych srodkéw porozumie-
wania sie z dzieckiem, przekazywania uczué, okazywania zainteresowania.
W tym sensie warunki emocjonalne decyduja o zachowaniu , cierpliwosci
w czekaniu na pojawienie sie oczekiwanego zachowania u dziecka, cierpli-
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wosci w wielokrotnym pokazywaniu i wyjasnianiu tego samego” (A. Brze-
zinska, 1990, s. 393). Spogladanie na dziecko (nawet w czasie samotnej zaba-
wy) stanowi dla niego komunikat, Ze dorosly interesuje sie nim.

Kontakt dotykowy polega na obejmowaniu, pogtaskaniu gtowy, dtoni czy
ramienia oraz nieingerowaniu w sposob czynny w aktywnos¢ dziecka. Zda-
rza sie, ze prace np. plastyczne okazujq si¢ dzietem nauczyciela, wowczas
dziecko dowiaduje sig, ze jego pomysly sa niedobre, mato wazne, a dzialania
nieskuteczne. Gdy nie wkraczamy w czynnosci dziecka, moze ono odczug,
ze to co robi jest wazne i dobre, ma okazje doswiadczy¢ swojego sprawstwa
(T. Gordon, 1994) .

Bierne stuchanie polega na milczacym wystuchaniu dziecka, ktdre chce
podzieli¢ si¢ z nami swoimi problemami, bez wypowiadania naszej opi-
nii. Koncentrowanie calej naszej uwagi na dziecku zacheca je do mdéwienia
o problemie i do samodzielnego poszukiwania rozwiazania (T. Gordon,
1994).

Akceptacja wyrazana bywa takze stowami lub poprzez tzw. czynne stucha-
nie, stosowane w sytuacjach dla dziecka trudnych, gdy nie moze poradzic so-
bie z wlasnymi emocjami. Pozwala ono na tagodne wygasniecie takich uczu¢,
jak: zal, smutek, rozgoryczenie, gniew. Jest zatem jedna z najskuteczniejszych
metod, aby pomdc dziecku stac sie odpowiedzialnym za siebie i by¢ bardziej
niezaleznym. Pojmowana w ten sposob wiez emocjonalna nauczyciela z wy-
chowankami to zarazem cechujgca go empatia, zdolnos¢ do wczuwania sie
w stany innych osob oraz wrazliwos$¢ pedagogiczna, wyrazajaca si¢ w pra-
widlowej ocenie ciagle zmieniajacej si¢ sytuacji dydaktyczno-wychowawczej
i w kazdorazowym dostosowaniu do niej wlasnego sposobu postepowania,
w tym wypadku postepowania demokratycznego.

O demokratycznym stylu pracy nauczyciela powiemy takze wowczas,
gdy:
sytuacje dydaktyczne i wychowcze sa tak przez niego aranzowane, by to dziecko
nadawato im ostateczny ksztalt, by ono moglo decydowaé ostatecznie co, jak, jak
dtugo, z kim i gdzie bedzie robilo. Stwarza mu sie tym samym warunki nie tylko

do podejmowania okreslonych dziatan, ale takze do ich analizowania, planowania,
przewidywania ich konsekwencji (A. Brzezinska, 1990, s. 388).

Jest to wlasnie uczestniczenie w rozwoju poprzez wigczanie sie¢ w jego
naturalny tok. Inicjatorem procesu uczenia si¢ dzieci moze by¢ wiec nauczy-
ciel. Rolg jego jest jednak proponowanie lub prezentowanie réznych zadan,
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zachecanie do ich podjecia. Przyznaje on jednoczesnie dzieciom prawo do
popetniania btedow, ktdre sg nieuniknione w przypadku, gdy sposéb roz-
wigzania zadania nie jest znany, gdy trzeba go samodzielnie odkry¢. Taki
tryb organizacji procesu uczenia si¢ dzieci pozostawia wiec duzy margines
swobody, pozwala na zmaganie si¢ z zadaniem tak diugo, jak jest to dzieciom
potrzebne (T. Gordon, 1995; A. Faber, R. Mazlish, 1993; Z. Necki, 1996). Przy
konstruowaniu propozycji zadaii nauczyciel bierze pod uwage zaséb do-
$wiadczen i wiadomosci poszczegdlnych dzieci, jakos¢ ich aktualnych prze-
zy¢, ich zaciekawienie i zainteresowania, stadium rozwoju poznawczego
i emocjonalnego, czy tez wreszcie ich wlasne propozycje. Tym samym szuka
sposobu dazenia do wyznaczonego celu, drogi dotarcia do dziecka (ibidem).

Proces uczenia si¢ dzieci moze by¢ takze zainicjowany przez nie same
i przebiega¢ zgodnie z modelem ,planuj — wykonaj — sprawdz”. W tej for-
mie dzieciom umozliwia sie¢ planowanie dziatan za pomoca osoby doroslej
(T. Gordon, 1995; A. Faber, R. Mazlish, 1993, Z. Necki, 1996). Sytuacja,
w ktorej dziecko wybiera materialy i narzedzia pracy zwykle prowokuje do
rozmowy na temat wykonywanych czynnosci, prosby o pomoc lub rade.
W konicowej fazie rozmowa oparta jest na analizie i ocenie dziatalnosci
dziecka zaréowno w towarzystwie nauczyciela, jak i w gronie réwiesnikéw
(Z. Wiodarski, 1996). W obu przypadkach nauczyciel jest obecny przy dzie-
ciach, jest wspotuczestnikiem sytuacji zadaniowej. Zachowanie nauczyciela
i dziecka jest efektem wzajemnego wptywu. W konsekwencji postepowania
demokratycznego nauczyciel unika oceniania dzieci w kategoriach ,, dobre —
zte”, ,tadnie — brzydko”. Stara sie natomiast formutowac¢ komunikaty zawie-
rajace informacje, ktdre dziecko moze wykorzysta¢ w pozniejszym dziataniu
(np. za wysoko, za mocno). Ogranicza tez do minimum czynniki motywujace
aktywnos¢ dziecka, jakimi sa kary i nagrody, szukajac réznorodnych sposo-
bow ich zastgpienia (ibidem).

Zatem jezeli wychowawca bedzie nastawiony na wsluchiwanie sie
w dziecko, akceptowanie go, jezeli nie bedzie prébowat , zmienia¢ na site”
wlasciwej dziecku wizji Swiata, a najej podstawie konstruowac wtasne, wzbo-
gacajace je zachowanie, wowczas mozna oczekiwacd, ze bedzie respektowac
wolnosc¢ i godnosc¢ dziecka oraz wilasna. Taki sposob oddziatywania , sprzyja
niewatpliwie ujawnianiu inicjatywy i pobudza do refleks;ji, utatwia poznanie
zasad postepowania [...], stad postepowanie demokratyczne jest zazwyczaj
oceniane jako korzystne w wychowaniu” (Z. Wlodarski, 1996, s. 404).
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Podstawa oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych nauczycieli skie-
rowanych w strone dziecka bywaja takze zachowania autorytatywne oparte
na autokratycznym stylu wychowania. W tego typu dziataniach nauczyciel
staje si¢ ,,0soba dominujaca, kierujaca wszelkimi poczynaniami dziecka,
ograniczajaca jego swobode poszukiwania i swobode wyboru” (A. Brzezin-
ska, 1990, s. 389). Postepowanie autokratyczne znamionuje, wiec zaré6wno
narzucanie dziecku zadan, jak i sposéb ich wykonania, o ktérym ono dowia-
duje sie poprzez polecenia nauczyciela. Tym samym oczekuje on zachowania
zgodnego z wydanymi zaleceniami, Scisle je kontrolujac, stajac sig¢ osrodkiem
planowania, analizowania konsekwencji, przewidywania” (ibidem, s. 389)
dzieciecych poczynan. Postepujac w taki sposob, wymagajac bezwarunko-
wego podporzadkowania, nauczyciel doraznie osiaga zamierzone efekty.
W rezultacie jednak przyczynia si¢ do opdzniania rozwoju dziecka. Jest to za-
tem sposdb ,,ograniczajacy ujawnianie przez dziecko inicjatywy i nie pobu-
dzajacy do refleksji, utrudnia poznanie zasad postepowania i internalizacje
norm spotecznych” (Z. Wtodarski, 1996, s. 404).

Autokratyczne postepowanie nauczyciela pozbawia dzieci poczucia
wplywu i kontroli nad sytuacja, zdarzeniem, nie ksztaltuje umiejetnosci
ich rozumienia, podczas gdy dziecko powinno widzie¢ siebie jako czynnik
sprawczy, by¢ twdrca zdarzen, zmieniajacymi bieg i skutki. Swoboda sprzyja
w tych dziataniach pomystowosci, oryginalnosci rozwiazan. Jednakze zrédto
aktywnosci wychowankdéw lezy wtasnie w osobie nauczyciela, w jego pomy-
stowosci, w jego wiedzy i umiejetnosciach (ibidem). Wychowawca staje sie
w ten sposdb osoba, ktora zawsze wie lepiej, zna nastepny krok dziatania,
ocenia je i wydaje wyroki. Dziecko za$ przyjmuje role ,,dobrego, postuszne-
go, uleglego”, obawiajac sie ingerencji wychowawcy, ktdra czesto przyjmuje
postac kary. Powotujac si¢ na literature psychologiczng, zauwazymy, ze
kara zazwyczaj kojarzy sie z , pojeciem strachu, bolu, wstydu, upokorzenia,
lub krzywdy, jaka wymierzajacy ja moze dziecku wyrzadzi¢” (L. Niebrzy-
dowski, 1995, s. 187). Niestety mozna zaobserwowac relacje nauczyciela
i dzieci opierajace si¢ na demonstrowaniu sity i przewagi w formie stownej
lub pozycja stojaca wychowawcy przy karceniu matego dziecka. Dostrze-
ga sie takze zachowania oparte na wywieraniu presji, wytwarzaniu zagro-
zenia. Stosowana tego typu przemoc nie sprzyja realizacji zadan edukacji,
gdyz famie wiele zasad obowigzujacych w dziatalnosci pedagogicznej, bez
zachowania ktérych trudno moéwic¢ o wychowaniu. Z catkowita dezaprobata
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i potepieniem wspolczesna pedagogika odrzuca réwniez , kary cielesne jako
niepedagogiczne i niechumanitarne, wiazace si¢ z represja i aktem przemocy
silniejszego wychowawcy nad stabszym fizycznie wychowankiem” (ibidem,
s. 188).

Negatywnym motywem stosowanym w procesie wychowania opartym
na stylu autokratycznym jest takze przymus stosowany pod grozba kar. Od-
dzialywania te sa swego rodzaju aktami nacisku, ostabiaja motywacje dziecka
do czynnosci nakazanych. Silna zas staje si¢ motywacja do rezygnacji, uniza-
nia, ucieczki i omijania. Zmuszanie do dziatania rodzi tendencje do uwal-
niania si¢ od odpowiedzialnosci za swoje czyny, za jakos¢ i skutki swojego
dziatania, niszczone sq warunki do doswiadczania tozsamosci przez dziecko
(M. Lobocki, 1992, 2002, 2005).

Mozna zatem odnies¢ wrazenie, ze zaspokojenie dziecigcej potrze-
by swobody powinno zdominowa¢ caty proces wspierania prawidlowego
umystowego, emocjonalnego i fizycznego rozwoju jednostki. Jednak Zycie
dziecka nie moze by¢ pozbawione jasno okreslonych granic, zasad, nie moze
zabrakna¢ udziatu dorostych, gdyz dziecko potrzebuje przyktadu, uczy sie
w duzej mierze przez nasladownictwo. Zatem srodowisko oparte na dziata-
niach autokratycznych nauczyciela ma takze pozytywne cechy. Prowadzi do
ksztatcenia u dzieci takich cech, jak: ,, postuszenstwo, szacunek dla starszych,
dyscyplina, wytrwatos¢” (W. Wieckowski, 1998, s. 520). Przydziat nieuzy-
tecznych zadan, dbato$¢ o wypelnianie przez dziecko codziennych obowigz-
kéw stuzy wyrobieniu pewnych nawykow, gdyz dziecko potrzebuje pewnej
strukturalizacji $wiata — to daje mu poczucie bezpieczenstwa. Stusznie zatem
podkresla B. Nawroczynski (1968, s. 128), ze ,nie ma przymusu bez swobo-
dy i swobody bez przymusu. Prawda jest to, ze te dwa momenty wystepuja
w réznych systemach wychowawczych w ogromnie rozmaitej proporcji, co
nadaje jednym z nich charakter bardziej represyjny, innym zas bardziej libe-
ralny”.

Drugim skrajnym stylem wychowania jest liberalny styl postepowa-
nia, ktéry w odréznieniu od dwu omoéwionych, przypomina pod pewnymi
wzgledami wychowanie niekonsekwentne, przejawiajace si¢ w sporadycznej
ingerencji w sprawy dziecka i jego zachowanie. Wyrdznia si¢ jednak zasad-
niczo tym, ze takie postepowanie z dzieckiem jest w pelni swiadome i za-
mierzone. Nauczyciel w zasadzie przyjmuje postawe biernego obserwatora,
dostarcza jednak wychowankowi potrzebnych materiatow i udziela rad, nie
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narzucajac swojego zdania. Zapewnia dzieciom catkowitq swobode dziata-
nia, nie ogranicza aktywnosci, zakladajac, Ze jest to najkorzystniejsze dla ich
rozwoju (A. Brzeziniska, 1990). Zatem nauczyciel postepujacy w sposob libe-
ralny sprowadza swoje dziatanie do tworzenia dzieciom stosownych warun-
kéw do zabawy, nauki, zaspokojenia potrzeb materialnych i uczuciowych
wyrazajacych sie¢ w okazywaniu czulosci i mitosci, ale tylko w odpowiedzi
na wyrazna prosbe dziecka. Ingerencje w zachowanie dziecka przy przyjeciu
przez wychowawce liberalnego stylu wychowania, nastepuja tylko w wy-
jatkowych przypadkach w sytuacjach zagrozenia zdrowia i bezpieczenstwa
dzieci lub drastycznego naruszenia norm spotecznych. Jednak nawet wtedy
restrykcje sa stabe i tagodne, gdyz zwolennicy tego sposobu postepowania
twierdza, ze liczne wzmocnienia pozytywne lub negatywne ttumia rozwdj
i prowadza do wyksztalcenia niekorzystnych cech osobowosci (M. Lobocki,
1992, 2003, 2005).

W warunkach codziennego zycia styl liberalny nigdy nie jest realizo-
wany konsekwentnie przez dluzszy czas. Z réznych wzgledéw pozostawie-
nie catkowitej swobody okazuje sie niemozliwe, dlatego tez obserwowane
jest zjawisko usuwania si¢ nauczyciela z pola konfliktu. Zwykle mamy do
czynienia z wycofaniem si¢ , czastkowym” podyktowanym droga szukania
kompromisu miedzy sztywnymi zasadami placowek edukacyjnych a na-
turalng checig swobodny nauczyciela i dzieci. Strategie te czesto naleza do
dziatan nieswiadomych, czasami zas sa efektem ,$wiadomie ukrywanych
[...] sposobow na przeczekanie” (E. Siarkiewicz, 2000, s. 119) do konca zajec¢
dydaktycznych lub konca dnia pracy.

Podej$cie by dzieci pracowaty i decydowaty same w grupach lub indywi-
dualnie, utatwia nauczycielowi realizacje stylu liberalnego, dzieki czemu na-
uczyciel nie angazuje si¢ w proces dydaktyczno-wychowawczy. Bierna forma
omijania zadan moze polegac takze na , planowanym spdznianiu, unikaniu
wyznaczonej aktywnosci przez niedopelnienie wczeéniejszych obowiazkéw
(np. nieprzygotowanie si¢ do zaje¢, nieprzyniesienie pomocy, planowana ab-
sencja)” (E. Siarkiewicz, 2000, s. 121).

Zachowania liberalne moga si¢ przejawiac takze w wykorzystywaniu ru-
tyny, polegaja one na ,,powtarzaniu takich samych czynnosci w jednakowych
odcinkach czasowych” (ibidem, s. 120). W pracy nauczycieli rytualy moga
przybierac postac , precyzyjnego sprawdzania obecnosci, powtarzania hasta
tygodnia, rozmoéw o pogodzie, statej formy zaje¢” (ibidem, s. 120). Strategia
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ta umozliwia takze wydtuzanie czasu na czynnosci mite i znaczne skracanie
go na zadania nowe i trudne, wymagajace od nauczyciela twdrczej inicjaty-
wy, zaangazowania. W zamian nauczyciel staje si¢ biernym obserwatorem,
akceptujacym state czynnosci, zapewniajac sobie tym samym poczucie bez-
pieczenistwa i kontroli nad sytuacja. Zdarza si¢ takze, ze nauczyciel staje si¢
nieobecny duchem, ucieka w marzenia, spoglada w okno, nie zwraca uwagi,
nie zauwaza problemdéw, pozoruje zainteresowanie, marnuje czas. Podobnie
mozna sklasyfikowa¢ postawe typu ,jestem nauczycielem od godziny x do
godziny y”, jako przyktad liberalnego zachowania (ibidem). Postepujac w ten
sposob nauczyciel w znacznym stopniu przyczynia sie do op6zniania przy-
swojenia przez uczniow podstawowych norm spotecznych, w skutek czego
dziecko z trudem przystosowuje si¢ do grupy réwiesniczej.

W tym punkcie podrozdziatu omoéwiono struktury osobowosci nauczy-
ciela, ktére pojawity sie (od najwczesniejszych) w badaniach i rozwazaniach
pedeutologicznych. Przedmiotem ich uczyniono kolejno: mitos¢ dusz ludz-
kich, instynkt, typ antropologiczny, talent, powotanie, uzdolnienia, zdatnos¢
wychowawcza, autorytet, takt pedagogiczny, role, zadania i funkcje nauczy-
ciela. Z kolei interpretacja tworczej postawy nauczyciela edukacji poczat-
kowej — dokonana tez w tym punkcie podrozdziatu — dotyczy rodzaju jego
dziatalnosci twdrczej, zaangazowania w specyfike zawodowa. Dziatalnos¢
ich przebiega wedlug przyjetych stylow. Omowione rowniez gtowne style
wychowania zazwyczaj nie wystepuja w postaci czystej, jeden z nich okazuje
sie¢ dominujacy. Jednak w kazdym stylu wychowania tkwig pewne wartosci
wychowawcze. Rozwijaja sie one w toku praktyki pedagogicznej.

Przeprowadzona w niniejszym podrozdziale analiza srodowiska i o0so-
by twodrczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych w zmieniajacej
sie rzeczywistosci spolecznej i pedagogicznej pozwala zauwazy¢, ze jest on
systemem, od ktorego wymaga si¢ wysokiego zakresu wiedzy i umiejetnosci
pedagogiczno-psychologicznych. Jest on jednoczesnie podsystemem syste-
mu spotecznego, w ktérym przemiany spoteczne, szybki przyrost wiedzy
modyfikuja cele, zadania, tresci i metody pracy oraz role i funkcje nauczy-
ciela edukacji wczesnej. W systemie zaleznosci pionowych i poziomych oraz
instytucjonalnej i personalnej nauczyciel zajmuje najnizsza pozycje i od niego
jednoczesnie zalezy proces modernizowania edukacji i postepu pedagogicz-
nego. To nauczyciel klas I-I1I, podazajac za rozwojem dyscypliny, ma akcep-
towa¢, ukazywac i uzasadnia¢ przyjete normy i wartosci oraz rozpoznawac
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i przewidywac proces przemian w programach. Ksztalcac si¢ ustawicznie,
ma kierowac rozwojem swoim i wychowankéw, rozpoznajac ich potrzeby
i dostosowujac do nich metody, formy pracy. Przyjmujac postawe otwarta,
elastyczna, aktywna, twdrcza, kompetentna, moralng, komunikatywna, od-
powiedzialna, ofertowy lub rozwojowy styl pracy winien wiaczaé sie w pro-
ces reformowania edukacji.

Przedstawione dalej w tym podrozdziale bogate kategoryzacje wypty-
waty z réznych zalozen teoretycznych, ktére z kolei sa wyrazem wielu orien-
tacji filozoficznych, pedagogicznych i psychologicznych. Podstawowym kry-
terium powyzszych kategoryzacji byl najczesciej stosunek emocjonalny na-
uczyciela do ucznia, style pracy, a znacznie rzadziej stosunki interpersonalne
wewnatrz zespotu pedagogicznego i preferowane przez nauczycieli wartosci
(K. Duraj-Nowakowa, 2000a). Wigkszos¢ zalozen pedeutologicznych wyply-
wa z przyjetych pogladoéw przez poszczegdlnych autoréw i ich subiektyw-
nych doswiadczen. Rzadziej pojawiaja sie koncepcje poparte badaniami em-
pirycznymi. Przedstawione poglady nie stuzyty poszukiwaniu wzorca ideal-
nego, ale ukazaly wzglednie jednorodne kategorie nauczycieli o zblizonych
cechach oraz charakteryzowatly ich sposoby zachowan (ibiden). Wigkszos¢
typologii przeprowadzono na podstawie filozofii, antropologii, psychologii
i socjologii oraz obserwacji, doswiadczen wtasnych ich autoréw, badan em-
pirycznych, analiz biografii i pamietnikdw nauczycielskich, wykorzystano
rowniez ankiety, badania testowe i inne techniki poznawania nauczycieli.

Pierwsze badania miaty charakter dedukcyjny, ktorych celem byto okre-
Slenie ideatu nauczyciela, a poézniejsze — indukcyjny, méwiace o stanie fak-
tycznym, czyli cechach gwarantujacych powodzenie pedagogiczne.

Od lat czterdziestych XX wieku do wspolczesnosci, dzieki rozwojowi
psychologii i pedagogiki, badania nad nauczycielem byty zblizone do , wtas-
ciwego okreslenia osobowosci zawodowej nauczyciela i bardziej fachowo
dokumentowane” (ibidem, s. 118). Ogdlnie rzecz biorac, przyjeto, ze mozna
rozwija¢ cechy jego osobowosci.

Autorzy poszczegdlnych koncepgji nie oceniaja przydatnosci poszcze-
golnych cech czy kategorii nauczycieli. Ograniczaja si¢ jedynie do wyszcze-
goblnienia i analizowania cech wedlug nich istotnych dla zawodu nauczy-
cielskiego (ibidem). W historii — co omowiono w niniejszym podrozdziale
- zwracano uwage na: mitos¢ dusz ludzkich, talent, zdolnosci, autorytet, takt
pedagogiczny, style wychowania itp. Poszukiwania przez pedeutologow
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najistotniejszych cech nauczyciela w jego pracy pedagogicznej nie daly jed-
noznacznych rezultatow (ibidem). Jednoczesnie nasuwaja si¢ wnioski, ze w
procesie dydaktyczno-wychowawczym moga uczestniczy¢ osoby prezentu-
jace rozne cechy osobowosci, umiejetnosci i kompetencje pedagogiczne.

Podsumowanie

Podsumowanie traktowane jako krotkie streszczenie, czyli zreferowanie
wazniejszych wczesniej omdwionych punktéow (E. Sobol, red., 2000, s. 653
1778) — stanowi zwiezle zestawienie przeanalizowanych w tym rozdziale za-
gadnien.

W pierwszym rozdziale przestudiowano zatozenia teoretyczne wize-
runku tworczego pedagogicznie nauczyciela zintegrowanej edukacji wczes-
noszkolnej, zwracajac uwage na zagadnienia: istote twdrczosci, specyfike jej
atrybutéw i sens tworczosci pedagogicznej oraz sSrodowisko i osobe tworcze-
go pedagogicznie nauczyciela klas I-III.

Za tworczos¢ przyjmuje sie ceche ciagla, wiazaca si¢ z potrzebami roz-
woju, wrastania w grupe spoteczna i wynikajaca z autorefleksji. Ujawnia sig
ona i rozwija w sprzyjajacym srodowisku oraz taczy sie z refleksyjnoscia, kry-
tycyzmem, czynem, dziataniem niezbednym w rozwigzywaniu problemow.
Jej wynikiem jest nowatorstwo pedagogiczne, w ktérego sktad wchodza in-
nowacje. W jezyku potocznym przemiennie uzywane jest pojecie tworczos¢
z pojeciem kreatywnos¢, przez ktorg rozumiemy potencjalne predyspozycje
czlowieka, a ktorej wyniki nie sa namacalne i nieistotne dla danej grupy spo-
teczne;j.

Przyjeto, Zze tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela wynika z myslenia
heurystycznego, obejmuje sklonno$¢ podmiotu do oryginalnego rozwiazy-
wania probleméw dywergenyjnych o charakterze dydaktyczno-wychowaw-
czym w sytuacjach problemowych, czego efektem sgq wytwory nowe, orygi-
nalne. Rozrézniamy tworczos$é pedagogiczna (R. Schulz, 1994) subiektywna
i obiektywna nizszego i wyzszego zakresu (Z. Pietrasinski, 1969). Pojawia
si¢ ona u nauczyciela: 1) w VII fazie zycia, tzw. ,wachlarz zyciodajnosci”
(wedtug E.H. Eriksona); 2) na co najmniej III'i IV poziomie tworczosci, tzw.
skrystalizowanej lub dojrzatej (wg E. Necki, 1999). Do jej przedmiotowego
wymiaru zaliczamy: dzielo, czas i dziedzine wiedzy, a do podmiotowego
wymiaru zaliczamy: nauczyciela jako tworce, myslenie, dzialanie i proces
tworczy. Tworczos¢ pedagogiczna nauczycieli wymaga odpowiednich wa-
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runkéw: sprzyjajacego otoczenia zewnetrznego i endogennych, czyli zakres
wiedzy, umiejetnosci, wytrwatos¢, tj. upor, wewnetrzna dyscyplina, motywa-
qja, silna wola.

W podrozdziale trzecim omoéwiono srodowisko i osobe nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej osadzona w zmieniajacej sie¢ rzeczywistosci spo-
fecznej z wykorzystaniem trzech orientacji badawczych, tj. profesjonalnej,
systemowej i praksyjnej. Przemiany spoteczne narzucaja okreslone wyma-
gania szkole i nauczycielowi, wptywaja na modyfikacje celéw, zadan, tresci,
metod ksztatcenia i wychowania oraz warunkow i tres¢ jego pracy. Istnieje
zaleznos¢ miedzy postepem spolecznym a rozwojem o$wiaty, co decyduje o
koniecznosci i ciaggtosci modyfikowania systemu edukacji do wzrastajacych
potrzeb spotecznych, a jednoczesnie rosna i zwiekszaja si¢ wymagania wobec
nauczyciela. Struktura organizacyjna oswiaty do korca nie stuzy realizacji
twdrczosci pedagogicznej nauczyciela ze wzgledu na zaleznosci instytucjo-
nalne i personalne w konfiguracji horyzontalnej i wertykalnej. Najnizszy po-
ziom zajmuje w niej nauczyciel, a jego pozycja zawodowa swiadczy rowniez
o niskim poziomie zorganizowania, braku wewnetrznej integracji, stymulacji
i komunikagji, co wprowadza sztywny system, ktory uniemozliwia wprowa-
dzanie zmian — innowagj.

Natomiast cechy osoby nauczyciela zlokalizowano w rozwazaniach i ba-
daniach pedeutologicznych i dlatego one uwzgledniaja podejscie osobowos-
ciowe w ujeciu normatywnym i prakseologicznym, a cato$¢ przeprowadzono
w kontekscie zatozen pedagogiki humanistycznej, interakcyjnej i pedeutolo-
gii, siegajac do jej bogatych korzeni.

Powyzsze rozwazania teoretyczne stanowily punkt wyjscia do opraco-
wania metodologicznej procedury badan wtasnych.
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2. ZALOZENIA I METODYKA BADAN WLASNYCH
NAD WIZERUNKIEM TWORCZEGO PEDAGOGICZNIE
NAUCZYCIELA KLAS I-1II

2.1. PodejScie, przedmiot, problematyka i cele badawcze
2.1.1. Orientacje i rodzaje badan

luczowymi pojeciami zawartymi juz w tytulach i érédtytutach sa: me-

todologia badan i metodologia badan pedagogicznych, koncepcja i kon-
cepcja badan pedagogicznych, orientacja i orientacja naukowa, badawcza
i systemowa, nurt i nurt badawczy, holistyczny oraz rodzaje i rodzaje ba-
dan.

Metodologia badan stanowi zespot teoretycznie uzasadnionych zabie-
goéw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujacych calos¢ postepowania
badacza, zmierzajacych do rozwazenia okreslonego problemu naukowe-
go. (zob. W. Dudkiewicz, 1994). To system zalozen i sposobow prowadze-
nia badan naukowych, czyli zajmuje si¢ sposobem uzasadniania twierdzen,
zagadnieniami praw naukowych, poje¢, hipotez, budowgq teorii i modeli
(Z. Zaborowski, 1973, s. 9). W zakres metodologii nauk wchodza czynnosci
poznawcze badan naukowych (czym zajmuje si¢ metodologia apragmatycz-
na obejmujaca proces badawczy, poznawczy polegajacy na formulowaniu
i uzasadnianiu twierdzen) i wytwory owych czynnosci (tzw. metodologia
pragmatyczna, dostarczajaca zbior twierdzen) (K. Ajdukiewicz, 1965, s. 173-
177; S. Nowak, 1985, s. 23; J. Topolski, 1973, s. 15). Badania nad czynnosciami
poznawczymi i ich efektami prowadzone sq w sposob opisowy i normatyw-
ny. Wspolczesnie wymagane jest zintegrowanie tych dwdch podejs¢. Za-
tem metodologia opisowo-normatywna — jak uwaza K. Ajdukiewicz, (1965)
i]. Topolski (1973) — opisuje czynnosci poznawcze, ich wytwory, jednoczes-
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nie zestawiajac normy poprawnego postepowania naukowego i wskazujac
na stopien rozwoju danej dziedziny naukowe;.

Metodologia badan pedagogicznych jest nauka o ,zasadach i sposo-
bach postepowania badawczego zalecanych i stosowanych w pedagogice”
(M. Lobocki, 2005, s. 13) oraz o regutach i sposobach postepowania podczas
projektowania i przeprowadzania badan z zakresu pedagogiki (M. Lobocki,
2005, s. 13-14). Przez zasady, czyli reguly, normy postepowania, rozumiemy
najogolniejsze dyrektywy (zalecenia), majace na celu utatwienie i doprowa-
dzenie do skutku badan. Natomiast za sposoby postepowania badawczego
przyjmujemy — réwniez za M. Lobockim, 2005 — skonkretyzowana proce-
dure (strategie, metody i techniki) rzetelnego i prawidtowego gromadzenia
i opracowywania wynikéw badan. Sposoby te ograniczane sa najczesciej do
metod, technik badawczych (por.: J. Brzezinski, 2000; J. Gnitecki, 1993; S. No-
wak, 1985; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000).

Natomiast ogdlne ujecie czegos, ogolny plan dziatania, rozwigzywania,
pomysl, projekt to koncepcja (E. Sobol, red., 1996, s. 375). Jest traktowana jako
ogolny wynik procesu myslenia, pojmowania lub wyobrazania sobie ,jakiejs
kwestii” (A.S. Reber, E.S. Reber, 2005, s. 309). Zdaniem Z. Zaborowskiego
(1973) koncepcje integruja réznego rodzaju zaleznosci zwigzane przedmio-
towo z dziedzina, ktorg sie zajmuja. W ramach tych samych celéw koncep-
cje nie musza by¢ tozsame, moga sie rozni¢ doborem tresci teoretycznych,
ich systematyzacjq oraz strukturg odpowiadajacych im dyrektyw i metod.
Wskazuja one na zagadnienia warte podjecia i przebadania, aby zlikwidowac
luki w dotychczasowej wiedzy. Jednoczesnie opis wyodrebnionych elemen-
tow (podsystemow) z catosci i stosunkéw miedzy nimi zakltada, Ze istnieje
odpowiedzialnos¢ miedzy zbiorem czesci okreslonego systemu a ukltadem
wlasciwosci przystugujacych catemu systemowi. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze catos¢ w zwiazku ze sprzezonymi czesciami sktadowymi posiada cechy,
ktorych nie maja pojedynczo analizowane poszczegolne jego czesci (Z. Zabo-
rowski, 1973).

Koncepcja badan pedagogicznych — bardzo wasko ja widzi W. Zaczyn-
ski (1997) — zawiera cele, problemy, metody, techniki i narzedzia badan oraz
ich przebieg i organizacje. Szersze i adekwatniejsze rozumienie przyjmuje,
ze koncepcja metodologiczna prowadzonych badan to systemowe uporzad-
kowanie poznania i badania rzeczywistosci (réznych jej aspektow), formal-
ne naukotwdrcze pytania, co wyrazane jest intersubiektywnym komunika-
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tywnym jezykiem charakterystycznym dla danej dziedziny nauki. Przyjecie
koncepcji uwarunkowane jest przedmiotem badan, charakterem poznania,
struktura jezykowa i pytaniami naukotworczymi (por. M. A. Krapiec, 2005).

Dlatego tez autorka — za Z. Zaborowskim, 1973 — przyjmuje, ze koncepcja
metodologiczna badan pedagogicznych o system zatozen i sposobow upra-
wiania dziatalnosci i badan naukowych, czyli system sposobdéw uzasadnia-
nia twierdzen, zagadnient naukowych, poje¢, hipotez, budowy teorii, modeli.
Prowadzi to do poznania rzeczywistosci jako systemu w sposob obiektywny,
Scisly, dostarczajac Czytelnikowi zaréwno wiedzy naukowej, jak i empirycz-
nej stuzacej do kontroli i opanowania swiata (por. Z. Zaborowski, 1973).

W dotychczasowych koncepcjach metodologicznych badan obraz na-
uczyciela klas I-III byt sporzadzany od strony zyczeniowej, wyjasniajac jego
prace dydaktyczno-wychowawczg i od strony deklaracyjnej. Zatem nauczy-
ciel jest traktowany jako wypadkowa oddzialywania na niego praw rzadza-
cych praktyka pedagogicznag a pragnieniami, zyczeniami (D. Ekiert-Oldroyd,
2003).

Stosunkowo bardzo rzadko podejmowana byta w literaturze naukowej
problematyka twdrczosci pedagogicznej nauczyciela klas I-IIl. Nie moz-
na jednak omina¢ znaczacych prac na temat tworczosci pedagogicznej, jak:
C. Baranskiego, 1987; D. Ekiert-Grabowskiej, 1989, 1997; J. Kujawinskiego,
2001; W. Limonit, 1994, 1996; R. Lukaszewskiego, 1984; A. Nalaskowskiego,
1994; W. Okonia, 19701 1984; M. Oryla, 1998; ]. Poplucza, 1977; A. Rzesy, 1977;
T. Staski, 1982; R. Schulza, 1994; K.J. Szmidta, 1997, 2001a, b, 2003; S. Szuma-
na, 1959; W. Zaczynskiego, 1989 (co omowiono w punkcie 1.3).

Zjawiska edukacyjne i nauczyciele podlegali badaniom zewnetrznych
obserwatorow. Byta wiec to metodologia opracowana w paradygmacie po-
zytywistycznym, wyprowadzona od J. Locke’a, E. Durkheima i H. Spencera,
zdominowana badaniami ilosciowymi (podaje za: M. Malewskim, 1998).

Proponowane w pracy badania nad nauczycielem klas I-III, tworczym
pedagogicznie, zawezaja pole jego widzenia w rzeczywistosci szkolnej.
W dziatalnosci pedagogicznej jego praca, w tym praca tworcza, nie redukuje
sie wytacznie do prostych faktéw, zjawisk, procesow, stosunkow, dostepnych
zewnetrznemu obserwatorowi.

Poznanie przez nauczycieli czesto nieuswiadamianych sobie mozliwosci,
a czasami dziatalnosci twdrczej pedagogicznie, wymaga zmiany paradygma-
tu metodologicznego poznania osoby i dziatalnosci nauczyciela. Mozliwos¢

133



Zatozenia i metodyka badari wtasnych nad wizerunkiem...

taka stwarza orientacja systemowa (K. Duraj-Nowakowa, 1992, 1995, 1996,
2000a, b, 2005).

W tym miejscu nalezy wyjasni¢ rozumienie terminu orientacje. W lite-
raturze naukowej jest to pojecie wieloznaczne i stosowane bez glebszej inter-
pretacji znaczeniowej. Punktem wyijscia nalezy uczynic rozpatrzenie znacze-
nia samego pojecia orientacja, a nastepnie orientacje badawcze. Orientation,
z taciniskiego orient oznacza wschdd, czyli jest to doszukiwanie sie wschodu
w celu ustalenia innych stron Swiata i zorientowanie si¢ w swoim potoze-
niu, to $wiadomos$¢ potozenia, rozeznanie si¢ w sytuacji, sklonienie si¢ ku
czemus, jakiemus kierunkowi (por. A.S. Reber, E.S. Reber, 2005, s. 460-461,
E. Sobol red., 1996). Orientacja na cel — taka interpretacje spotykamy w prae
cach psychologicznych — to ogdlna tendencja zwracania sie fizycznego i
metaforycznego (np. kierowanie myslenia i uwagi), sprecyzowanie kierun-
ku, celu poszukiwan. (W. Szewczuk, red., 1998). Tak rozumiana orientacja
stosowana jest w waskim zakresie do przestrzeni fizycznej i czasowej oraz
w szerszym zakresie w odniesieniu do miejsca w kategorii spotecznej, in-
terpersonalnej i pojeciowej (A.S. Reber, E.S. Reber, 2005). Orientacja nauko-
wa i badawcza — jak stusznie zauwaza B. Sliwerski (2003, s. 28) — wynika z
odmiennych punktéw myslenia o istocie, zrédtach uzasadniania, zadaniach
i pojeciach pedagogiki.

Interesujacy od strony teoretycznej jest zaproponowany przez C. Cem-
pela (2006) model cato$ciowej orientacji, przez ktorg rozumie generalizowa-
na tendencje do postrzegania, wartosciowania, odczuwania i reagowania na
rzeczywistos¢ spoteczna, sa to wiec przekonania jasne, wyrazne i uswiado-
mione, ale réwniez na wpdt uswiadomione, przeczuwane i odczuwane.

W tym $wietle za orientacje badawcza autorka niniejszego tekstu przyj-
muje calosciowy stosunek badacza do swiata (jako systemu) spotecznego
(w tym edukacyjnego) skladajacego sie z wielu elementéw. Na orientacje ba-
dawcza skladaja sie: postrzeganie Swiata, wartosci, wiedza o rzeczywistosci,
postrzeganie stanu systemu, subiektywny stosunek do systemu i jego podsy-
stemow, a co za tym idzie sposob prowadzenia badan, jaki przyswieca bada-
jacemu (por. C. Cempel, 2006).

W tych elementach orientacji miesci sie komponent poznawczy, emocjo-
nalno-oceniajacy i behawioralny postaw. Warunkiem przyjecia przez bada-
cza okreslonej orientacji badawczej jest przede wszystkim jego postrzeganie
rzeczywistosci i wiedza na ten temat oraz ocena, dzigki ktdrej mozliwe jest
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wylonienie i przyjecie okreslonego nurtu i kierunku badan, wartosci, a takze
ich realizacja przez tworzenie programu badan.

Przedstawiajac wizerunek twoérczego pedagogicznie nauczyciela klas
I-IIT z réznych perspektyw, w rdznych aspektach, autorka probowata uka-
zac jego aktywnos$¢ na tle spotecznym i grona nauczycielskiego, uwzgled-
niajac wzajemne dostosowywanie do indywidualnych dziatari. Tworczos¢
pedagogiczna uwarunkowana jest nie tylko endogennie, ale rowniez egzo-
gennie, poniewaz na tworczos$¢ pedagogiczna oddziatuje caty zbidr elemen-
tow sprzezonych ze soba, ktdre tworza calos¢ wyodrebniajaca sie w danym
srodowisku, dlatego tez jest to system rozumiany jako kompleks elementow
znajdujacych sie we wzajemnej interakgji. Postuzono si¢ zatem w niniejszej
rozprawie systemowym badaniem naukowym, co oznacza stosowanie za-
fozen systemowosci i procedury systemowej, ,ktora polega na specyficz-
nym poglebianiu wiedzy o skomplikowanych obiektach systemowych przy
zatozeniu ich globalnosci i wzajemnego oddzialywania na inne systemy”
(K. Duraj-Nowakowa, 2000b, s. 15).

Badania systemowe opieraja sie na podstawowym zatozeniu wzajemne-
go oddziatywania skltadnikéw systemow, co w konsekwencji prowadzi do
informacji o nowych wtasnosciach tych ostatnich (C. Cempel, 2006). Dlatego
tez w badaniach systemowych koncentrujemy sie na czterech podstawowych
zasadach:

1) uwzglednianie calosciowosci i jednosci z otoczeniem;

2) optymalizacja komponentoéw (czesci, sktadnikéw) danego systemu;

3) obejmowanie i optymalizowanie stosunkdéw zewnetrznych i wewnetrz-
nych elementow systemu;

4) kompleksowa optymalizacja systemu w celu jego optymalnego pozna-
nia i celowego wykorzystania podstawowych prawidlowosci ich rozwo-

ju (por. K. Duraj-Nowakowa, 1992, s. 174).

Badajac obiekt jako system, opisujemy elementy, uwzgledniamy ich
funkgje i wzajemne zaleznosci zachodzace miedzy nimi w calym systemie
oraz warunki, w ktérych one funkcjonuja. Przy badaniach systemu zwraca
sie uwage na jego cechy oraz na cechy jego elementow (podsystemdw), do-
szukujac si¢ miedzy nimi integracji i zaleznosci. Co z kolei moze prowadzi¢
do tego, iz ten sam obiekt moze mie¢ w badaniach systemowych réznorodna
charakterystyke, parametry, funkcje i zasady budowy (ibidem). Wlasciwosci
systemu wynikaja nie tylko z cech poszczegdlnych jego elementow, lecz i za-
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chodzacych miedzy nimi relacji oraz odwrotnie, na co stusznie zwraca uwa-
ge K. Duraj-Nowakowa (1992, s. 175).

Z tego tez wzgledu granice systemu winny by¢ Scisle okreslone, aby
precyzowac zawarto$¢ nalezacych (lub tez nie) do niego podsystemow. Owa
doktadnos¢ powinna by¢ niezmienna w catym toku prowadzonych rozwa-
zan i badan. Teren i obszar badan jest rozszerzany o relacje systemu z jego
nadsystemami i podsystemami. System nie moze zawiera¢ elementéw nie
nalezacych do zadnego z jego podsystemdéw. Jednoczesnie system zawiera
podsystemy roztaczne, tzn. jeden element nie moze naleze¢ do wiecej niz
jednego systemu. Opis elementoéw systemu uwzglednia ich funkcje w cato-
sci. System przeksztalca si¢ samoistnie, poniewaz zrodlo jego przeksztatcen
tkwi w nim samym, przyjmujac za K. Duraj-Nowakowa (1992, s. 175).

O efektywnosci systemu i metody systemowej w poznaniu swiadczy ich
funkcjonalnos¢, czyli sformulowane cele i zadania, jasnos¢, precyzja, spraw-
dzalnos¢ i obiektywno$¢ oraz dazenie do pozyskiwania nowych i lepszych
rozwiazan (ibidem). Orientacja systemowa wymaga podjecia specyficznych
zadan szczegdtowych: 1) analizy i interpretacji danych o systemie; 2) wy-
dzielenia maksymalnej liczby elementéw (podsystemodw); 3) sprecyzowania
zachodzacych miedzy nimi zwiazkow i zaleznosci; 4) analizy zasad zacho-
wania (istnienia) systemu; 5) wykorzystywania procesow kierowania i za-
rzadzania pedagogicznego, ktdre sprzyjaja realizacji zadan i osigganiu celow,
tj. rezultatow dziatalnosci pedagogicznej, ktore dokladnie precyzuje, anali-
zuje i interpretuje K. Duraj-Nowakowa (1992, s. 178).

W tym ujeciu — metodologicznym — system pojmujemy catosciowo w
okreslonych okolicznosciach. Tutaj rzeczywistos¢ sktada sie z catosciowo
wzajemnie, wewnatrz i zewnatrz zintegrowanych elementéw. Wydzielenie
z otoczenia pewnych systemow — jak zauwaza K. Duraj-Nowakowa (2005)
— jest czynnoscia sztuczng, a za kryterium przyjmujemy adekwatny episte-
mologicznie lub/i pragmatycznie punkt widzenia.

Badania w orientacji systemowej skupiajq si¢ na genezie, istocie tresciach
oraz funkcjach, celach tegoz systemu oraz na integracji i zgodnosci celow
nadsystemow i podsystemdw, a takze zachodzacych miedzy nimi zwigzka-
mi, np. hierarchii (P. Sienkiewicz, 1983).

Zasady i warunki systemowych badan pedagogicznych dookreslone
sq etapami ich procedury: 1) okreslenie i przedstawienie obiektu poznania,
tj.: systemu; 2) analiza jego struktury i funkcjonowania; 3) projektowanie
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modyfikacji modelu systemu oraz jego wdrozenie (J. Habr, ] Vepr'ek, 1976,
podaje za: K. Duraj-Nowakowa, 1992, s. 75-77). Ponadto K. Duraj-Nowakowa
(1992, s. 186) wyszczegolnia fazy systemowego procesu badawczego: a) faze
projektowania, tj.: wstepne badania (opracowywanie programu prac) i pro-
jekty (wybranie problemu badan); b) faze realizacji, czyli badania w czasie
realizacji i modyfikacja w trakcie eksploatacji.

Na podstawie zwiezle omowionych zasad, warunkéw i prawidlowosci
podejscia systemowego w badaniach pedagogicznych oraz etapéw procedu-
ry badan zauwazamy, iz czynno$ciom i procesom myslowym nadany jest
wzglednie staty i uporzadkowany charakter (K. Duraj-Nowakowa, 2005).

Tytulem wprowadzenia nalezy wyjasni¢ rozumienie terminu nurt ba-
dan. Nurt oznacza prad (czyli kierunek, daznosc), tendencje (réwniez w na-
uce) (E. Sobol, red., 1996), tendencjami zas sa dazenia zmierzajace w okre-
Slonym kierunku, zamiar, sklonnosci, w ktérym zmierza jakie$ zjawisko
(ibidem). Stad tez nurt badan przejawia si¢ w wewnetrznych sktonnosciach
badacza, ktére odznaczajq si¢ okreslonymi zachowaniami i ktére wystepuja
z duzym prawdopodobienstwem.

W orientacji systemowej wyrdzniamy kilka nurtéw: holistyczny, kom-
pleksowy, esencjalistyczny, strukturalizm, kontekstowy i teleologiczny. Dla
zrozumienia wyboru nurtu badan, dokonanego przez autorke rozprawy,
najzwiezlej przedstawimy esencje tych szesciu nurtéw orientacji systemo-
wej. Pierwszy z nurtdw pozwala rozpatrywac zjawisko catosciowo. Nurt
kompleksowy — zdaniem K. Duraj-Nowakowej (2005, s. 82) — ujawnia rézno-
rodno$¢ sprzezen, relacji wewnetrznych analizowanego zjawiska. Dla nurtu
esensjalnego wazna jest specyfika systemowa procedur, co ma prowadzi¢ do
jego modelu. Czwarty z wymienionych wczesniej nurtéw, tj. strukturalizm,
cechuje okreslenie wlasnosci rozpatrywanego zjawiska na podstawie gtow-
nej wlasnosci jego struktury, czego dowodzi K. Duraj-Nowakowa w licznych
pracach (np. 1992, 2000, 2005). W nurcie kontekstowym tres¢ jakiego$ podsy-
stemu zalezna jest od tresci poprzedzajacych i nastepujacych podsystemow.
W ostatnim z nurtéw, tj. teleologicznym, przebiegiem jakiego$ zjawiska,
funkcjonowania systemu rzadzi celowo$¢, a nie na przyktad — przyczyno-
wos¢.

Konstruujac wizerunek twoérczego pedagogicznie nauczyciela klas I-11I,
uwzgledniono aspekty jego srodowiska zawodowego i cech osobowych. Na-
lezy jednak zaznaczy¢, ze badania prowadzone sa przez jednego badacza,
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dlatego zwraca si¢ uwage na niektdre, najistotniejsze i dostrzegalne dla pe-
dagoga podsystemy wyszczegolnionych dwoch systemow (tj.: srodowiska
zawodowego i cech osobowych). Poniewaz zjawisko — czyli tworczos¢ peda-
gogiczna nauczyciela klas propedeutycznych — jest rozpatrywane catoscio-
wo, wiec analiza i interpretacja badan prowadzona bedzie w orientacji syste-
mowej z uwzglednieniem holistycznego pojmowania swiata, co wymaga
dalszego wyjasnienia.

Teoria holizmu zaktada, ze swiat stanowi ,,cato$¢ ztozong hierarchicz-
nie z licznych podsystemoéw nizszego rzedu i podlega dynamicznej, tworczej
ewoludji, ktora prowadzi do powstania coraz to nowych, jakosciowo réznych
systemow” (C. Cempel, 2006). W holizmie catos$¢ nie sprowadza si¢ do sumy
jej czesci, ale jest ona powigkszona o jej czynnik holistyczny. Wszech$wiat
sktada sie z catosci nizszego rzedu, ktore sa jednoczesnie aktywnymi czynni-
kami. Kazdy zespdt sktadnikéw calosci ma wilasnosci, ktérych brakuje kaz-
demu pojedynczemu oddzielnemu elementowi. Znaczenie catosci holistycz-
nej zalezy od zwigzkow z istota jego podsystemow. Mozna wiec zidentyfiko-
wac stan, zwiazek systemu, jako catosci holistycznej tylko w terminach jego
zwiazkow z innymi stanami jego elementow (ibidem).

W kontekscie metodologicznym holizmu sa badane globalne wtasciwosci
i zmiany catosci. Fakty spoteczne wyjasniaja aspekty ponadindywidualnych
kategorii. Indywidualne zachowania mozna rozumie¢ (ale nie wyjasnic¢) w
aspekcie danej jednostki i dziatania z nig calego spoteczenstwa. Holisci przyj-
muja wyjasnianie zjawisk spotecznych i pedagogicznych z uzyciem twier-
dzen i termindéw odnoszacych sie do catosci zjawisk. Wyjasniaja zachowania
i wlasciwosci podmiotéw edukacji z wykorzystaniem terminow i twierdzen
odnoszacych sie do cech i dziatania catej spotecznosci edukacyjnej i jej ukta-
dow (A. Szyszko-Bohusz, 1989, s. 31).

Catosci ponadjednostkowe maja zdolnosci oddziatywania, wplywu, de-
terminowania, jednoczesnie bedac przedmiotem tych wptywow, co oznacza,
ze zachodzi wzajemne sprzezenie zwrotne. Realno$¢ fizyczng posiadajg lu-
dzie i ich zbiorowosci, w ktorych odgrywaja okreslone role, petna funkcje
i realizuja zadania, a w tych catosciach funkcjonuja struktury rol, norm, za-
sad, wartosci (ibidem). Jednostki i ich zbiorowosci funkcjonuja realnie w sen-
sie spotecznym i edukacyjnym, jako czastki bytu. Poziomy poszczegdlnych
obszarow zbiorowosci edukacyjnej charakteryzuja si¢ jednorodnoscia wtas-
ciwosci, a pomiedzy poziomami wstepuja réznice. Kazdy poziom charakte-
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ryzuje si¢ jakosciowq autonomia i nie ma pomiedzy nimi ,, ptynnych przejs¢”.
Stusznie akcentuje A. Szyszko-Bohusz (1989), ze jakosciowa réznorodnos¢
zjawisk, ich mniejszych i wigkszych catosci siega glebokich i podstawowych
praw spotecznych i edukacyjnych, co jest niezauwazalne w codziennych wa-
runkach. Nowe wtasciwosci pojawiajace sie¢ w momencie przechodzenia po-
jedynczych elementéw do ich calo$ci, sa zasadnicza i istotng cecha tych cato-
Sci. To indywiduum jest pojeciowo i fizycznie wtdérne w stosunku do uktadu,
do ktdérego nalezy (ibidem).

W nurcie holistycznym starano sie przenikna¢ do glebi swiata subiektyw-
nego. Wowczas naczelna i niepowtarzalng wartoscig jawi sie sam czlowiek,
jego wewnetrzna przestrzen i specyfika indywidualnego procesu poznania.
W tej plaszczyznie znaczenia nabiera wiedza subiektywna, personifikowana,
ktora posiada podmiot o rozbudowanych i bogatych emocjonalnie doswiad-
czeniach (W. Prokopiuk, 1998). Przyczynia sie to do tworczego urzeczywist-
niania sig, spelniania samorealizacji cztowieka jako podmiotu edukacyjnego.
Tres¢ analiz obejmuje wartosci duchowe, poznawcze, moralne, estetyczne,
religijne, ktdre jednoczesnie nadajq sens i znaczenie zyciu czlowieka.

Dlatego w orientacji systemowej i holistycznym pojmowaniu $wiata po-
dejmowane sa studia nad przebiegiem jednostkowych losow w okreslonych
relacjach z pozostatymi elementami danej catosci. Do tegoz rzadziej wyko-
rzystywane sa badania ilosciowe, na rzecz jakosciowych (biografie, wywia-
dy).

W holizmie wyodrebnia sig trzy zasadnicze przestrzenie pragmatyczne:
subiektywna, obiektywna i transcedentalna. Sens rzeczywistosci subiektyw-
nej wyplywa z wewnetrznego, spontanicznego, ale i jednoczes$nie refleksyj-
nego zrodla jednostki. Na tym poziomie mozna okresli¢ relacje czlowieka ze
Swiatem, otoczeniem poprzez wczuwanie sig, dialog i interakcje. Na pozio-
mie obiektywnego poznania trzeba rozumiec¢ rzeczywistos¢, konstruowana
i sterowang z naukowo uzasadnionymi modelami i ideatami (K. Duraj-No-
wakowa, 2005, s. 211). Kolejno w rzeczywistosci transcedentalnej dopuszcza
sie do istnienia bytu niepredykatywnego, wykluczajac stosunki miedzypod-
miotowe, odwotujac sie do przestrzeni ponadindywidualnej, duchowej, co
jest przedmiotem refleksji filozoficznych (ibidem).

Warto podkresli¢, Zze nie mozna zrozumie¢ pojedynczego cztowieka w
oderwaniu od ksztattujacych jego nature takich czynnikow, jak: rodzinne,
edukacyjne, zawodowe, spoteczne itp. Metodologia holizmu przyjmuje za-
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tem, Ze calo$¢ spoteczna, edukacyjna jest wlasciwa podstawq poznania i opisu

jednostki i jej zbiorowosci. Chodzi wiec o holistyczne rozumienie zycia czto-

wieka i jego dziatalnosci. Dlatego méwimy o calosciowym ujeciu pedagogiki
holistycznej, dla ktdrej wyrodznia sie dziewie¢ podstawowych zatozen:

- samourzeczywistnianie (czyli rozwoj calego potencjatu cztowieka i ludz-
kosci);

— autonomia i wspdtzaleznos¢ spoteczna (mozliwos¢ i wolnos¢ podejmo-
wania decyzji przez cztowieka z ponoszeniem odpowiedzialnosci i kon-
sekwengji swego wyboru);

-  subiektywny charakter relacji;

- orientacja cztowieka na jego zyciowy cel i sens;

-  holistyczna i calo$ciowa wizja jednostki;

- samowychowanie i samoksztalcenie podmiotu;

- konstruowanie programéw edukacyjnych rozwijajacych potencjalne
mozliwosci ucznidéw;

— uznawanie w procesie edukacyjnym wartosci, wynikajacych z subiek-
tywnych uczué, spostrzezen i osobistych przekonan;

- rozwijanie u uczniow tolerancji wobec wartosci innych ludzi (B. Miler-
ski, B. Sliwerski, red., 2000, s. 33).

Proces edukacyjny w cato$ciowym ujeciu pedagogiki holistycznej wyrdz-
nia si¢ barwnoscia interpretacji, improwizacji, budowany jest na podstawie
dialogu, deklaracji, co nie moze prowadzi¢ do obiektywnych wnioskéw cha-
rakterystycznych dla danej populagji, czyli nie moze mie¢ charakteru praw-
dy normatywnej (ibidem). Wzorzec ten implikuje cele uzgadniane wewnatrz
systemu na podstawie negocjacji, z uwzglednieniem senséw i subiektywnej
rzeczywistosci poszczegolnych podmiotow procesu edukacyjnego (ibidem).
Wynika z tego, ze przyjmuje si¢ inng skale pomiaru, dla ktorej punktem wyj-
Scia jest cztowiek (uczen, nauczyciel) w stosunku do charakterystycznych
swoich cech rozwojowych. Istotny dla catosciowego ujecia pedagogiki holi-
stycznej jest — zdaniem K. Duraj-Nowakowej (2005, s. 217) — wymiar czasu,
przestrzeni, relacje zachodzace w nich miedzy podmiotami edukacyjnymi.

Dlatego, aby wyjasni¢ podmiot i zjawisko edukacyjne oraz ich funkcjo-
nowanie, potrzebna jest intuicja, przyjeta przez holizm, jako metoda badaw-
cza, ktora nie jest na pewno ,eksperyment naukowy”. Zawiera ona zasady,
wyznaczajace tez przebieg interpretacji nieuswiadomionych, ale czesto prze-
czuwanych zjawisk przez badanych. Trudnos¢ analizowania i interpretowa-
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nia zjawisk edukacyjnych w ujeciu holistycznym wynika z tego, ze jakos-
ciowa autonomia kazdego zjawiska, podmiotu i pozioméw, w ktdrych sie
one znajduja pociaga za sobg autonomie teoretyczng. Holizm tez zaklada, ze
twierdzenia dotyczace niedostepnych obserwacji ztozonych zjawisk eduka-
cyjnych nie mozna sprowadzi¢ do deklarowanych wypowiedzi podmiotéw
edukacyjnych. Wéwczas obraz, ktéry uzyskujemy, jest niepeiny (K. Duraj-
Nowakowa, 2005, s. 215).

Nurt holistyczny ujmuje rozwoj i odnowe calego cztowieka, uwzgled-
niajac catoksztatt oddziatujacych na niego czynnikéow zewnetrznych i we-
wnetrznych. Jest to wigc teoria integralnego rozwoju jednostki obejmujaca
endo- i egzogenne uwarunkowania aktywnosci cztowieka w kazdym eta-
pie jego zycia. Zabiegi i procesy edukacyjne sa rozpatrywane catosciowo, w
ujeciu globalnym, czyli w $cistym powigzaniu z caloksztaltem otaczajacej
rzeczywistosci lokalnej, krajowej, $wiatowej, kulturalno-spotecznej i ekono-
miczno-politycznej, co bardziej jest postulatem niz realnoscia (A. Szyszko-
Bohusz, 1989).

W cato$ciowym ujeciu pedagogiki holistycznej akcent ktadzie sie na at-
mosfere psychiczna, wzajemne stosunki interpersonalne zachodzace migedzy
uczniami a nauczycielami, co akcentuje K. Duraj-Nowakowa (2005, s. 215).

Dostrzegajac w coraz bardziej popularnym nurcie holistycznym nowe
walory, umozliwiajace poznanie, zrozumienie i opisanie, postanowiono je
wykorzystaé, prowadzac wieloletnie i wielorakie badania indywidualnie w
grupie nauczycieli zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Tak wigec zdecy-
dowano sie realizowac badania wedtug przyjetej procedury, w okreslonym
czasie, analizujac charakteryzowane odkrywane fakty i zdarzenia.

Na tej podstawie mozna wyrdzni¢ rodzaje prowadzonych badan. Poje-
cie ,rodzaje” obejmuje gatunek, odmiane, typ i jakos¢ (E. Sobol, red., 1995,
s. 787). Za$ gatunek to podstawowa jednostka systematyzujaca czastki, kto-
rych cechy sg jednakowe lub réznia si¢ w niewielkim stopniu (ibidem). Na-
tomiast odmiana to odrebny wariant, postac¢ czego$ (ibidem), a typ — to zbior
jednostek (przedmiotow) o wspolnych cechach.

Zatem rodzaje badan uwzgledniaja ceche charakterystyczna decydujaca
o odmianie i jako$ci okreslonej procedury badawczej. Posiadaja one cechy
roznigce poszczegolne procedury badan, dzieki czemu powstaje odrebny
ich wariant. Jeden wariant procedury badawczej obejmuje zbior jednostek
o wspdlnych cechach. W literaturze specjalistycznej spotykamy czesciej okre-
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Slenie typ badan. K. Konarzewski (2000, s. 11) dokonuje typologii badan ze
wzgledu na ich cele, wyrdzniajac badania typu teoretycznego (celem jest bu-
dowa teorii naukowych) i praktycznego (celem jest dostarczanie impulsow
do rozwoju pewnej dziedziny praktyki edukacyjnej) (por.: K. Rubacha, 2003,
s. 57-58). W pierwszym typie badan wyrdznia dwa podtypy, tj. eksplora-
cyjne (dostarczane sa wskazdwki dotyczace budowy teorii) i weryfikacyjne
(potwierdzaja lub podwazaja dotychczasowy stan wiedzy na dany temat),
a w drugim rozpoznawcze (dostarczajg informacji o zasiegu i zakresie prak-
tycznych trudnosci) i oceniajace (dostarczaja wiedzy o zamierzonych i nie-
zamierzonych nastepstwach programu dziatania). Kazdy z tych podtypow
dzieli kolejno na uogdlniajace i indywidualizujace (ibidem, s. 11-13).

W prowadzonych przez autorke niniejszej rozprawy badaniach mozna
wyroznic¢ kilka ich rodzajow: diagnostyczne, ilustrujace, idiograficzne, eks-
plikacyjne, dynamiczne i diachroniczne.

Badania diagnostyczne pozwalajg rozpoznac stan faktyczny zastanej rze-
czywistosci edukacyjnej, a jednoczesnie ilustruja, poznawany przez obserwa-
¢je i doswiadczenia, okreslony wycinek rzeczywistosci edukacyjnej. Polegaja
one tez na wykorzystaniu wiedzy do rozpoznawania i klasyfikowania przez
badacza rzeczy i zjawisk oraz na utatwieniu ludziom poznawania rzeczy, ich
przyczyn, skutkéw i odwrotnie (S. Juszczyk, 2004).

Badania idiograficzne ustalaja, opisuja i wyjasniaja niepowtarzalne zjawi-
ska pedagogiczne, jakim jest np. tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela. Jedno-
czesnie bezposrednio zaspokajaja ciekawos¢ ludzi. Przeciwstawiajq si¢ one
statycznemu ujmowaniu $wiata, opierajac si¢ na koncepcji ciagtych zmian,
ruchu, rozwoju w rzeczywistosci edukacyjnej, czyli sa to badania dynamicz-
ne i diachroniczne. Te rodzaje badan pozwalaja odkrywac zjawiska niejako na
tle innych zjawisk i ich catosci, ktore stanowia czes¢ sktadowa rzeczywisto-
sci edukacyjnej. Jednoczesnie badani przyjmuja wilasny jezyk wypowiedzi,
dzigki czemu mozna dokladnie poznac rézne aspekty badanej catosci, z ich
dynamika i rozwojem. Latwiej tez mozna dotrze¢ do jej ztozonosci i osob-
liwosci. Szerzej poznajemy kontekst interesujacy badacza z rozpoznawa-
niem warunkéw naturalnych. Jednoczesnie badacz uscisla sens i znaczenie
dotychczas istniejacych lub tez tworzonych nowych poje¢ pedagogicznych.
Badacz — przyjmujac za T. Pawlowskim (1986, s. 98-102) — wybiera termin
(eksplicandum), ktory kolejno podlega analizie krytycznej (eksplikacji), co
w efekcie prowadzi do Scistego okreslenia terminu. Jest to zabieg — jak za-
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uwaza J. Gnitecki (1999, s. 58-59) — istotny i od niego zaczyna si¢ (czyli od
uscislenia sensu i znaczenia pojecia) wszelkie badania naukowe, cho¢ nie jest
pozadany we wspodtczesnej dobie postmodernizmu, poniewaz pojecia nabie-
raja sensu i znaczenia w powiazaniu z szerszym lub wezszym kontekstem.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, zrealizowano badania wedlug
przyjetej orientacji i nurtu, w okreslonym czasie na r6znych populacjach, opi-
sujac odkrywane fakty i zdarzenia, podejmujac préby wyjasnienia (eksplika-
qji) obranego wycinka rzeczywistosci edukacyjnej. Wybrane nurty, orientacje
i rodzaje badan stanowily podstawe sformutowania przedmiotu badan.

2.1.2. Przedmiot poznania wlasnego

Przedmiotem swoich badan systemologia czyni swiat duchowy i realny,
kultury, sztuki, rezultaty intencjonalnej aktywnosci cztowieka, zmierzajac
do rozszyfrowania, wyjasnienia wynikajacych z nich znaczen i zaleznosci.
Przedmiotem badan sg gléwnie osoby, ich zbiorowosci, przedmioty mate-
rialne, czesciowo tez idealne, dodatkowo znaki, wyrazenia i odwzorowania
wynikéw badan (C. Cempel, 2006). Systemologia jako nauka o systemach
oznacza rozpatrywanie w toku poznania poszczegdlnych zjawisk z punk-
tu widzenia catosci, kompleksowej organizacji badanych catosci w ich wza-
jemnych relacjach podczas procesu funkcjonowania (K. Duraj-Nowakowa,
2000Db). Jest to propozycja poznawczej postawy wobec swiata i jego pozna-
wania, ktora przyjmuje postac¢ dialogu miedzy nim a badaczem.

W badaniach prowadzonych w orientacji systemowej przyjmuje si¢ ten
tok myslenia, ktdry polega na stuchaniu i rozumieniu badanej rzeczywistosci
szkolnej, czyli odczytuje sie jezyk, Sledzi sie istote, wyglad i ekspresywnos¢
danej rzeczywistosci (C. Cempel, 2006; K. Duraj-Nowakowa, 2005). Celem ba-
dania jest poddanie ogladowi pewnych cech i zjawisk pedagogicznych, ktore
maja charakter niepowtarzalny, czasami nawet nieuswiadomiony przez ba-
danych i niepoddajace si¢ pomiarowi, czyli odnajduje w stowach, zdaniach
respondentéw ich sens i znaczenie. Ma to szczegdlny wymiar przy pozna-
waniu przezy¢, zachowan, postaw, kompetencji, stylow, obrazow, tworzeniu
rzeczywistosci szkolnej, uwzgledniajac jej elementy sktadowe i ich wzajemne
relacje, interakgje (ibidem). Ten sposdb myslenia charakteryzuje filozofie sy-
stemow, z akcentem na czynnik entelechiczny (catos¢ to wiecej niz suma jej
skladnikéw) i holistyczny (wywiera wplyw na cechy i funkcjonowanie cato-
$ci) (K. Duraj-Nowakowa, 1998). Badacz stara sie nie tylko opisac te zjawiska,
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ale rowniez je wyjasni¢, doszukac si¢ zaleznosci miedzy elementami systemu
i dlatego musi je zrozumie¢ i zinterpretowac. Te sposoby poznania polegaja
na tworzeniu i ujmowaniu rzeczywistosci (J.M. Bochenski, 1986) w istnieja-
cych w niej zaleznosciach (K. Duraj-Nowakowa, 2000b).

Niniejsza praca przyjmuje omowiony typy myslenia i nie pretenduje do
roli wszechstronnego studium, traktujacego o twdrczosci (w ogole), a bar-
dziej ma by¢ ilustracja — wizerunkiem tworczego pedagogicznie nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej w kontekscie i na tle zmieniajacej sie rzeczywisto-
sci szkolne;j.

Przedmiotem prowadzonych badan, méwiac nadrzednie, jest wizerunek
nauczyciela klas I-III twdrczego pedagogicznie. Uszczegodtowiajac, autorka
tekstu analizuje Srodowisko zawodowe tworczych pedagogicznie nauczycie-
li klas poczatkowych, charakteryzujac ich cechy.

Mozliwos¢ przedstawienia wizerunku takiego nauczyciela, zainspiro-
wata autorke pracy, do postrzegania go oraz analizy jego tworczosci pedago-
gicznej z réznych perspektyw. Sadzi jednoczesnie, ze takie spojrzenie pozwoli
uchwyci¢ nie tylko realne objawy twdérczosci pedagogicznej nauczyciela klas
I-11I, ale réwniez te nieuswiadomione przez niego oraz srodowisko zawodo-
we wobec niego. Wydaje si¢ to mozliwe, poniewaz systemowa interakcja za-
klada, Ze nauczyciel posiada jazn, indywidualne swoje dziatanie konstruuje,
tworzy, postrzega i interpretuje. Zatem nie jest to proste wyzwalanie reakgji
ani ich suma. Natomiast grono nauczycielskie i jego dziatanie zbiorowe po-
lega na wzajemnym dostosowywaniu indywidualnych dziatani, w ktorych
interpretuje i uwzglednia swoje poczynania.

W zwiazku z tym, Ze spotecznos¢ szkolna sktada sie¢ z aktywnych oséb,
a zycie szkolne z ich dziatan i podmiotem tych zabiegoéw sa tak pojedyncze
osoby, jak i cata wspodtdziatajaca zbiorowos¢, mozna przedstawic wizerunek
nauczyciela tworczego pedagogicznie klas poczatkowych w tym systemie
oddziatujacych na siebie elementow. Jego indywidualnemu dziataniu mozna
przypisac¢ syndrom grupy, poniewaz zbidr zachowan wszystkich podmiotow
szkoty (dyrekgji, nauczycieli, ucznidéw i ich rodzicow, administracji) wptywa
na poczynania — dziatania nauczyciela, ktére wynikaja ze wzajemnego dosto-
sowywania si¢. Ponadto kazde dziatanie spoteczne jest obserwowalne i dla-
tego aktywnos$¢ nauczyciela wynika czesto z kontekstow sytuacji, w jakich
pracuje i jego interpretacji przez innych uczestnikow.

144



Podejscie, przedmiot, problematyka i cele badawcze

Tworczos¢ pedagogiczna wyznacza ramy i warunki, w ktérych dochodzi
do jej powstania, ale dzialania te zdeterminowane s rezultatem zachowan
nauczyciela. Tak wiec przedmiotem badaii uczyniono tworczos¢ pedagogicz-
na nauczyciela, jako wielorakie, wieloaspektowe zjawisko. Przez przedmiot
badan — nazwa ta wchodzi w zakres szerszej nazwy ,, przedmiot poznania”
- rozumiemy to, co istnieje , poza podmiotem poznajacym, o czym ludzie
moga mysle¢, pisa¢ i méwic¢” (K. Duraj-Nowakowa, 2002, s. 20) W szczegol-
nosci zwrdcono uwage na:

- srodowisko zawodowe tworczych pedagogicznie nauczycieli klas po-
czatkowych;
-  cechy twdrczych pedagogicznie nauczycieli klas I-III.

Prowadzac badania, koncentrowano sie nad tym, co jest bezposrednio
dostrzegalne, jawne, oficjalne oraz probowano dotrze¢ do tego, czego na-
uczyciel tworczy pedagogicznie sam sobie do korica nieuswiadamia.

Pomyst na podjety przedmiot badan umozliwia wykrycie dostrzegal-
nych i tez nieuswiadomionych (przez badanych) wymiaréow tworczosci
pedagogicznej nauczyciela klas I-IIl. Zauwazalna byta rozbieznos$¢ miedzy
obrazem nauczyciela uzyskanym w toku nauki i studiowania, a obserwowa-
nym i doswiadczanym w praktyce szkolnej przez sama autorke rozprawy.

Uczestnictwo w zyciu szkolnym oraz zaangazowanie w problemy edu-
kacji wczesnoszkolnej mialy pozwoli¢ autorce tekstu na poznanie i zrozu-
mienie znaczen, kontekstow, zwiazkdw, co umozliwiato opisanie specyfiki
zawodu i tworczosci pedagogicznej nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej.
Prowadzone od wewnatrz badania, a potem od zewnatrz, przez przyjecie
roli badacza, doznajacego wptywu badanej rzeczywistosci i na pewno wpty-
wajacego na nig, umiejscowito zamiary autorki w nurcie badan systemolo-
gicznych.

2.1.3. Problemy badawcze

Na podstawie przedmiotu badan sprecyzowano problematyke badawcza,
ktéra wyznacza proces myslenia w fazie koncepcji. Pojecie problem pochodzi
z greckiego prdblema i oznacza powazne zagadnienie wymagajace rozwigza-
nia, rozstrzygniecia. Zas problem badawczy formutujemy w postaci pyta-
nia, na ktore szukamy odpowiedzi w drodze badan naukowych (zob. i por.:
S. Juszczyk, 2004; M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000). Ozna-
cza on przeszkode, ktorg nalezy pokonac dla osiagniecia jakiegos celu. Jest on

145



Zatozenia i metodyka badari wtasnych nad wizerunkiem...

trudnos$cia wynikajaca z braku Scistej i pewnej wiedzy, a okreslona niewiedza
ma charakter obiektywny (K. Duraj-Nowakowa, 2002, s. 42). Sformutowanie
problemu badawczego (i jego uszczegdtowianie) wymaga glebszego zasta-
nowienia si¢ i wiedzy o przedmiocie badan. Jest to z pozoru prosty zabieg
werbalny, polegajacy na sprecyzowaniu pytania i potem jego uszczegotowie-
niu, do przyjetego tematu. Jednak sformulowane problemy musza: 1) wy-
czerpywac zakres naszej wiedzy; 2) zawierac zaleznosci miedzy zmiennymi,
dzieki temu Scisle wyznaczymy zakres badanego zjawiska i 3) by¢ rozstrzy-
galne empirycznie, niosac ze sobg warto$¢ praksyjna (por. T. Pilch, 1995).

Proba systemowego sposobu prowadzenia badan pozwala autorce wy-
odrebnic¢ naczelny (nadsystemowy) problem badan i kolejno problemy pod-
rzedne nadrzednemu (systemowe) i szczegdtowe (podsystemowe).

W toku prowadzonych badan poszukiwano wiec odpowiedzi na naczel-
ne (nadsystemowe) pytanie: Jaki jest wizerunek tworczego pedagogicznie
nauczyciela klas I-III?

Z tak sformutowanego nadsystemowego pytania badawczego wypro-
wadzono trzy problemy podrzedne nadrzednemu, ktére kolejno uszczego-
fowiono:

1. Jakie jest srodowisko zawodowe twoérczych pedagogicznie nauczycieli
klas mtodszych?

1.1. Jaki jest obraz nauczyciela w oczach dzieci klas mtodszych?

1.2. Jak odbiera srodowisko twdrczos¢ pedagogiczng nauczyciela klas

propedeutycznych?

1.3. Jaki jest stosunek do otoczenia i wlasnej innowacji tworczych peda-

gogicznie nauczycieli?

1.4. Jakie majq aspiracje zyciowe i zawodowe twdrczy pedagogicznie na-

uczyciele klas mtodszych?

1.5. Jak przebiega awans zawodowy tych nauczycieli?

2. Jakie cechy sa istotne dla tworczego pedagogicznie nauczyciela klas po-
czatkowych?

2.1. Jakie postawy reprezentuja nauczyciele wobec tworczej pracy pe-
dagogicznej?

2.2. Jakie typy temperamentéw reprezentuja tworczy pedagogicznie
nauczyciele zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

2.3. Jakie style wychowania przejawiaja twdrczy pedagogicznie na-
uczyciele?
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2.4. Czy ijakie istnieja podobienstwa i réznice w tworczosci pedagogicz-
nej nauczycielek i nauczycieli?

2.5. Jak przebiegata tworczos$¢ pedagogiczna nauczycieli z perspektywy
emerytowanych nauczycieli?

W badaniach orientacji systemowej w nurcie holistycznym ustala si¢ spo-
sob interpretacji przez badanych rzeczywistosci szkolnej, obranego zjawiska,
sposoOb oceny i precyzowania swoich wybordw, ich uzasadniania, sensu, sta-
wianych celéw, co wymaga odsuniecia na bok wiele wczeéniejszych stereoty-
powych opinii, twierdzen dotyczacych badanego zjawiska, ktore dawaty nie
pelen obraz danej rzeczywistosci. Calosciowe analizowanie naplywajacych
danych sprawia, ze badacz , uczy si¢” w trakcie prowadzonych badan, zdo-
bywajac i precyzujac nowe definicje i odkrywajac ich znaczenie.

2.1.4. Cele badan

Przeprowadzenie badan systemowych pozwala autorce na dostrzeganie
zjawisk nie zawsze przewidzianych we wczesniejszych aspektach, co jed-
noczesnie umozliwia sieganie w ,gtab” badanego zjawiska. Preferujac cato-
sciowo holistyczny, globalny oglad badanego zjawiska, dokonujemy peilnego
i nowego spojrzenia na nauczyciela tworczego pedagogicznie klas prope-
deutycznych. Kazde przedsiewziecie badawcze, rowniez tutaj analizowane,
podejmowane jest z zamiarem osiagniecia okreslonych celow, ktére wyni-
kaja z checi poznania oraz spolecznego zapotrzebowania na ich wyniki
(S. Juszczyk, 2004). Przyjecie tych perspektyw poznania wydaje si¢ wlasciwe
i pozadane, poniewaz punktem wyjscia sa zjawiska o charakterze holistycz-
nym, jakim jest sam nauczyciel i rzeczywistos¢ szkolna, w ktorej znajduje sie
w postaci nadanej przez samych uczestnikow — podmioty sceny spotecznej
(M. Malewski, 1998) w ztozonej strukturze systemu o$wiatowego, co stusznie
zauwaza i akcentuje K. Duraj-Nowakowa, (2000b, s. 217).

Obranie takiej drogi badawczej uzasadnia przyjecie ponizszych celéw
badan, ktorymi sa swiadomie zalozone skutki, ktore pragniemy osiggnac.
Adekwatnie do postawionych problemoéw, uwledniajac orientacje systemowa
nurt holistyczny prowadzonych badan, wyodrebniamy cel naczelny (nadsy-
stemowy), podrzedne nadrzednemu (systemowe) i szczegdtowe (podsyste-
mowe).

Cel naczelny (nadsystemowy) sformutowano w nastepujacej postaci:
Przedstawienie wizerunku twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas I-III.
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Z powyzszego celu naczelnego wynikaja trzy podrzedne nadrzednymu
(systemowe) i trzynascie szczegdtowych:
1. Opisanie srodowiska zawodowego nauczycieli klas I-III tworczych pe-
dagogicznie.
1.1. Przedstawienie obrazu nauczyciela widzianego oczyma dzieci klas
mtodszych.
1.2. Zbadanie odbioru przez $srodowisko twoérczosci pedagogicznej na-
uczyciela.
1.3. Okreslenie stosunku nauczyciela tworczego pedagogicznie do oto-
czenia i swojej innowagji.
1.4. Przedstawienie aspiracji zyciowych i zawodowych nauczycieli klas
mlodszych.
1.5. Zrelacjonowanie przebiegu awansu zawodowego nauczycieli.
2. Przedstawienie cech istotnych dla tworczosci pedagogicznej nauczycieli
klas miodszych.
2.1. Opisanie postaw nauczycieli reprezentowanych wobec pracy twor-
czej pedagogicznie.
2.2. Przestudiowanie typdéw temperamentéw twodrczych pedagogicznie
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
2.3. Scharakteryzowanie styléw wychowania wystepujace u twérczych
pedagogicznie nauczycieli.
2.4. Wyodrebnienie podobienstw i réznic istniejacych w tworczosci pe-
dagogicznej nauczycielek i nauczycieli
2.5. Sprecyzowanie przebiegu tworczosci pedagogicznej nauczycieli
z perspektywy emerytowanych nauczycieli.
Uogolniajac powyzsze rozwazania, zamiarem badajacego byto zidenty-
fikowanie, nazwanie, przyjrzenie sig, poznanie i opisanie badanego zjawiska,
tj. twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych.

2.2. Zadania badawecze, tezy, zmienne i wskazniki ich pomiaru
2.2.1. CzynnoSci hadaweze

Na podstawie wyodrebnionych problemoéw i celéw badan wysunieto zada-
nia badawcze, ktorymi sg okreslone czynnosci prowadzace do celu. Zada-
niem procesu badawczego jest zrozumienie badanego zjawiska, pojmowa-
ne jako: 1) doznane w réznych postaciach doswiadczenia, 2) refleksje nad

148



Zadania badawcze, tezy, zmienne i wskazniki ich pomiaru

niejawnymi warunkami znaczenia, co pozwala zobaczy¢ swiat w dzialaniu,
3) , bycie bytu” — wedtug Heideggera — czyli wspotobecnosé przedmiotu po-
znania i poznajacej $wiadomosci, 4) obecnos¢ wszystkiego co jest (podaje za:
R. Kwasnica, 1993), 5) proces — wedtug T. Bauman (1985) — w ktérym od-
krywane sg , kolejne zastony” naszej rzeczywistosci, 6) uzmystowienie sobie
mysli i odczué ludzi obserwowanych przez badacza oraz poznanie zwigz-
kéw, prowadzacych w konsekwencji do rozumiejacej interpretacji (S. Nowak,
1985).
Adekwatnie do postawionych problemoéw i celéw, w orientacji systemo-
wej prowadzonych badan, wyodrebniamy zadania naczelne, podrzedne i
szczegdtowe.
Zadanie naczelne sformutowano w nastepujacej postaci: Przedstawic wi-
zerunek twoérczego pedagogicznie nauczyciela klas I-III.
Z powyzszego zadania naczelnego wynikaja trzy gtéwne i trzynascie
szczegdtowych:
1. Opisac srodowisko zawodowe nauczycieli klas I-III twdrczych pedago-
gicznie.
1.1. Przedstawic obraz nauczyciela widzianego oczyma dzieci klas mtod-
szych.
1.2. Scharakteryzowac odbierana przez srodowisko twdrczos¢ pedago-
giczna nauczycieli.
1.3. Okresli¢ stosunek nauczyciela twérczego pedagogicznie do otocze-
nia i swojej innowagji.
1.4. Przedstawic¢ aspiracje zyciowe i zawodowe nauczycieli klas miod-
szych.
1.5. Zrelacjonowac przebieg awansu zawodowego nauczycieli.
2. Przedstawi¢ cechy istotnych dla twérczosci pedagogicznej nauczycieli
klas mtodszych.
2.1. Opisa¢ postawy nauczycieli reprezentowane wobec pracy tworczej
pedagogicznie.
2.2. Przestudiowacd typy temperamentoéw tworczych pedagogicznie na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
2.3. Scharakteryzowac style wychowania wystepujace u tworczych pe-
dagogicznie nauczycieli.
2.4. Wyodrebni¢ podobienstwa i roznice istniejace w tworczosci pedago-
gicznej nauczycielek i nauczycieli.
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2.5. Sprecyzowac przebieg tworczosci pedagogicznej nauczycieli z per-
spektywy emerytowanych nauczycieli.

Sprecyzowane problemy, cele i zadania badawcze nadsystemowe, syste-
mowe i posystemowe sa zestawione w Aneksie, tabeli I.

Przed konceptualizacjg i przystapieniem do badan wiasciwych autor-
ka tekstu przestudiowala, przeanalizowala i zinterpretowata literature na-
ukowa w celu opracowania zatozen teoretycznych, tj. tez, ktore oméwiono
w kolejnym podrozdziale rozprawy.

2.2.2. Tezy badan

Tezy maja posta¢ udowodnionych pogladéw naukowych, to , niekiedy nawet
zdanie, zatozenie i twierdzenie, ktérego ma sie¢ dowies¢” (K. Duraj-Nowako-
wa, 2002b, s. 80). Blizsza naszemu przedmiotowi rozwazan jest interpretacja,
ze teza to:

twierdzenie, wyrazajace poglad naukowy, stwierdzajace zjawisko, fakt, zdarzenia
[...] stanowisko w jakiejs sprawie, zajmowane na gruncie okreslonej doktryny [...] sa

nastepstwem czyjego$ juz rozwiazania problemow teoretycznych i sa stuzebne wo-
bec catej procedury poznania (K. Duraj-Nowakowa, 2002b, s. 80).

Na podstawie analizy literatury przedstawionej w rozdziale pierwszym
mozna krétko stwierdzié, ze:

1. Za tworczos¢ przyjmuje sie ceche ciagla, wiazaca sie z potrzeba-
mi rozwoju, wrastania w grupe spofeczng i wynikajaca z autorefleksji
(E. Fromm, A.H. Maslow, E. Necka). Ujawnia si¢ ona i rozwija w sprzyjaja-
cym $rodowisku oraz jest efektem refleksyjnosci, krytycyzmu, czynu, dzia-
fanit niezbednych w rozwigzywaniu probleméw (W. Tatarkiewicz). Jej wyni-
kiem jest nowatorstwo pedagogiczne, w ktérego sktad wchodza innowacje
(W. Okon, Z. Pietrasiniski, R. Schulz). Pojeciem bliskoznacznym tworczosci
jest kreatywno$¢, przez ktéra rozumiemy potencjalne predyspozycje czto-
wieka, ktorej wyniki nie sg namacalne i istotne dla danej grupy spotecznej
(W. Dobrotowicz). Pojeciem przeciwstawnym powyzszemu jest odtwdrczosé,
ktorej wspodtczesnie przyjmujemy demokrytejskie i platonskie rozumienie,
czyli jest to nasladowanie sposobow dziatania natury i jej kopiowanie (W.
Tatarkiewicz).

2. Dzigki psychologii humanistycznej przyjeto, ze tworczos¢: wystepu-
je w kazdej jednostce (C.G. Jung), wynika z trudnosci zintegrowania moty-
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wow przystosowania si¢ do otoczenia i konfliktu miedzy wolg a kontrwola
(O. Rang), z popedu czlowieka do rozwoju (K. Goldsteinow) i pojawia sie
na poziomie samorealizacji (A.H. Maslow). Potrzeba ta jest najistotniejsza
w zyciu cztowieka (C. Rogers), ukazuje si¢ w VII fazie zycia, tzw. ,,wachlarzu
zyciodajnosci”, kiedy jednostka przekracza sama siebie (E.H. Erikson), ma
charakter swiadomy i nieSwiadomy (J.L. Moreno), to ponowne dostrzeganie
zjawiska zupelnie na nowo, co wynika z zaciekawienia nim, koncentracji na
nim i pojawiajacego sie konfliktu (E. Fromm). Rozrézniamy cztery jej pozio-
my: ptynny, skrystalizowany, dojrzaty i wybitny (E. Necka).

3. Polscy (wybrani) pedagodzy prowadzili rozwazania teoretyczne nad
twdrczoscia: 1) traktowana jako styl zycia (A. Cudowska, B. Suchodolski),
2) uczniéw i mlodziezy (M.S. Szymanski, W. Limont, K.J. Szmidt, W. Dobro-
fowicz), 3) nauczycieli (J. Banasiak, K. Duraj-Nowakowa, D. Ekiert-Oldroyd,
T. Giza, M. Kabat-Szymas, J. Kujawinski, J. Legowicz, A. Nalaskowski,
W. Okon, ]J. Poplucz, I. Pufal-Struzik, T. Stasienko, R. Schulz).

4. Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela wynika z myslenia heury-
stycznego, obejmuje sklonnos$¢ podmiotu do oryginalnego rozwiazywania
probleméw dywergencyjnych o charakterze dydaktyczno-wychowawczym
w sytuacjach problemowych, czego efektem sa wytwory nowe, oryginalne.
Rozrézniamy tworczosc pedagogiczng (R. Schulz) subiektywna i obiektywna
nizszego i wyzszego rzedu (Z. Pietrasinski) zwang tez metodyczna (J. Kuja-
winski) pojawiajaca sie u nauczyciela: 1) w VII fazie zycia, tzw. , wachlarz
zyciodajnosci” (wg E.H. Eriksona); 2) na co najmniej III i IV poziomie twor-
czosci, tzw. skrystalizowanej lub dojrzatej (wg E. Necki).

5. Tworczos¢ pedagogiczna nauczycieli przejawia si¢ w ich postawach
wobec pracy zawodowej, w ktorych wazny jest czynnik charakterologiczny
—nonkonformiz i czynnik sfery poznawczej — cechy heurystyczne (S. Popek).
Do jej przedmiotowego wymiaru zaliczamy: dzieto, czas i dziedzine wiedzy,
a do podmiotowego wymiaru zaliczamy: nauczyciela jako tworce, myslenie,
dziatanie i proces twérczy (Z. Pietrasiniski, S. Popek, T. Zuk).

6. Tworczosé pedagogiczna nauczycieli wymaga odpowiednich warun-
koéw: zewnetrznych i endogennych, czyli zakresu wiedzy, umiejetnosci, wy-
trwatosci, tj. uporu, wewnetrznej dyscypliny, motywacji, silnej woli (]J. Bog-
danienko, J. Nowak, J. Kozielecki, S. Popek, Z. Pietrasinski, R. Schulz). Ko-
nieczne sa tez odwaga nauczyciela do tworzenia pedagogicznego (R. May)
oraz $wiadomos¢ i odpowiedzialno$¢ moralna za podejmowane, prowadzo-

151



Zatozenia i metodyka badari wtasnych nad wizerunkiem...

ne innowacje i wyprowadzane wnioski z praktyki zawodowej (K. Duraj-No-
wakowa, B. Sliwerski, A. Tchorzewski, T. Tomaszewski).

7. Tworczos¢ nauczyciela przejawia sie w pracy dydaktycznej i wycho-
wawczej. Proces ksztatcenia w klasach I-IIl moze by¢ procesem twdrczym
pod warunkiem realizacji tresci programowych w sposob czynny, podczas
tworczej aktywnosci uczniéow, wielostronnej, samodzielnej pracy uczniow
(odkrywanie nowych faktéw, prawidtowosci; rozwigzywanie zadan i prob-
lemoéw na drodze badawczej), z wykorzystaniem aktywizujacych metod na-
uczania. Proces wychowania moze by¢ tworczy, jesli tworcze postepowanie
wychowujacego prowadzi do wyzwalania i rozwijania tworczych dyspozycji
wychowanka (J. Kida, J. Kujawinski, Z. Pietrasiniski, M.S. Szymanski). Prze-
miany spoteczne narzucaja wymagania szkole i nauczycielowi, wptywajac
na modyfikacje celow, zadan, metod edukacyjnych, warunkdéw i tresci pracy
oraz istnieje zaleznos¢ miedzy postepem spotecznym a rozwojem o$wiaty, co
decyduje o koniecznosci i ciaglosci modyfikowania systemu edukagji, a jed-
noczesnie rosng i zwigkszaja si¢ wymagania wobec nauczyciela (G. Ko¢-Se-
niuch, S. Krawcewicz, H. Kwiatkowska, R. Kwasnica, W. Okonj, R. Schulz,
R. Wieckowski).

8. Struktura organizacyjna o$wiaty nie stuzy do konca realizacji twor-
czosci pedagogicznej nauczyciela ze wzgledu na zaleznosci instytucjonalne
i personalne w konfiguracji horyzontalnej i wertykalnej. Najnizszy poziom
zajmuje w niej nauczyciel, a jego pozycja zawodowa $wiadczy réwniez
o niskim poziomie zorganizowania, braku wewnetrznej integracji, stymulagji
i komunikacji, co wprowadza sztywny system, ktory uniemozliwia wpro-
wadzanie zmian — innowagji. Dlatego tez nauczyciele przyjmuja trzy style
uprawiania zawodu: , przetrwania”, , oferty” i ,rozwojowy” (S. Krawcewicz,
H. Kwiatkowska, R. Kwasnica, W. Okon, R. Schulz, R. Wieckowski).

9. Pierwsi pedeutolodzy w pracy nauczyciela zwracali uwage na: mi-
tos¢ do pracy z dzie¢mi (W. Dawid, S. Hessen, M. Kreutz), talent pedago-
giczny (J. Zabinski, Z. Mystakowski, S. Szuman), zdatnoé¢ wychowawcza
(S. Baley, W. Dzierzbicka, M. Grzegorzewska, M. Lejman, S. Dobrowolski),
rozwoj intelektualny (S. Dobrowolski, T. Malinowski), autorytet (H. Rowid,
K. Sosnicki, B. Suchodolski), takt pedagogiczny (H. Rowid, W.I. Strakowa),
feminizacje zawodu (J. Bystron), zmieniajace sie role i funkcje nauczyciela
(F. Znaniecki, ]. Woskowski, K. Bieluga, S. Stankiewicz). W okresie PRL-u do-
minowaly kierunki badan nad: mistrzostwem pedagogicznym (S. Kaczma-
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rek), umiejetnosciami pedagogicznymi (M. Maciaszek), cechami idealnego
nauczyciela (S. Krawcewicz B. Bromberek, M. Klosinska,), jego efektywnos-
cig dydaktyczng (K. Denek). Zmiany spoteczne w latach osiemdziesigtych
XX wieku przyczynily sie do zainteresowania: ksztalceniem wspdtczesnego
nauczyciela (H. Kwiatkowska, E. Wnuk-Lipinski, K. Duraj-Nowakowa), jego
tworczoscia pedagogiczna (E. Wnuk-Lipiniski, K. Duraj-Nowakowa, T. Giza),
profesjonalizmem (W. Drézka, K. Duraj-Nowakowa), stylami wychowania
(M. Lobocki, A. Brzeziniska, Z. Wiodarski, L. Niebrzydowski, W. Wieckow-
ski), autorytetem (M. Lobocki, M. Dudzikowa, K. Duraj-Nowakowa), taktem
pedagogicznym (K. Duraj-Nowakowa, C. Hendryk).

Tak sformutowane tezy stawialyby punkt wyjscia do opracowania hi-
potez roboczych, jednakze przyjecie w badaniach podejscia systemowo-
holistycznego z analiza jakosciowa, pozwala — wedtug T. Baumam (1985)
i M. Lobockiego (2005) — zrezygnowac ze stawiania hipotez badawczych.
W przypadku probleméw badawczych dotyczacych samego tylko opisu
i zrozumienia zjawiska nie zachodzi potrzeba ani koniecznos¢ formutowa-
nia hipotez roboczych (M. Lobocki, 2005). Dotyczy to prowadzonych przez
autorke badan, ktorych celem jest opis i zrozumienie zjawisk bez ustalania
zachodzacych miedzy nimi zwiazkdéw i zaleznosci. Rezygnujemy z nich réw-
niez dlatego, ze zbytnio precyzuja one kierunek naszych poszukiwan i ogra-
niczaja mozliwos¢ ogladania badanego zjawiska (T. Pilch, 1995, s. 27). Istnieje
takze niebezpieczenstwo zawezania badanych watkow, poniewaz badaja-
cy nie zawsze moze sobie je uswiadamiac i przewidzie¢ (E. Hajduk, 1993).
Szkodliwos¢ wysuwania w takich badaniach hipotez polega na tym, ze moga
one wywiera¢ na badacza niepozadany wpltyw, sugestie. Wowczas badajacy
za wszelka cene bedzie pozyskiwac materialy, popierajace wczesniej przyjete
przez niego zalozenia (M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995). Dlatego nie posta-
wiono w pracy hipotez, a jedynie okreslono zmienne i ich wskazniki.

2.2.3. Zmienne w badaniach

Przedstawione badania prowadzone sa w nurcie systemowym, dla ktérego
wazne s cechy systemu i zachodzaca miedzy nimi integracja, dlatego wy-
rozniono i ukazano zmienne badan. Na podstawie powyzszych rozwazan
sprecyzowano zmienne niezalezne, czyli te zjawiska, ktére wplywaja na po-
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wstanie i przebieg innych czynnikow (S. Juszczyk, 2004; M. Lobocki, 2005: Z.
Skorny, 1984). Zmienne te odnosza si¢ do oddziatywan lub warunkéw, ktdre
wybiera badacz (K. Konarzewski, 2000).

Dlatego tez w niniejszych badaniach zmiennymi niezaleznymi sa wa-
runki egzogenne, a szczegdtowiej: srodowisko lokalne, rodzinne, domowe,
zawodowe, pelnione funkcje zawodowe, staz pracy oraz endogenne — wiek
badanych, ich wyksztatcenie, stan cywilny, pte¢ nauczycieli klas I-III. Do-
ktadna ich operacjonalizacje przedstawia w Aneksie , tabela II.

Natomiast przez zmienne zalezne rozumiemy zjawiska podlegajace
wplywom innych zjawisk (S. Juszczyk, 2004; M. Lobocki, 2005; T. Pilch 1995;
Z. Skorny, 1984). W prowadzonych badaniach zmiennymi ulegajacymi roz-
nym wplywom, czyli zmiennymi zaleznymi, uczyniono twdrcza prace peda-
gogiczng nauczyciela zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, a szczegdto-
wiej jego: aspiracje zyciowe i zawodowe, awans zawodowy i przebieg pracy
pedagogicznej, postawy wobec tworczej pracy pedagogicznej, typy tempera-
mentu, style wychowania, kompetencje moralne i kompetencje do tworzenia
autorskich programéw edukacyjnych — zob. Aneks, tabela II.

Oprocz powyzszych zmiennych wyrdzniamy jeszcze zmienne posred-
niczace, ktorymi sa czynniki posredniczace, mogace modyfikowaé wptyw
czynnikdw zewnetrznych na ich zachowanie (S. Juszczyk, 2004; Z. Skorny,
1984). One posrednio wplywaja na rezultat konicowy prowadzonych badan
(S. Juszczyk, 2004; W. Okon, 1987).

W celu skonstruowania narzedzi badawczych i realizacji postawionych
zadan dobrano do poszczegolnych zmiennych wskazniki ich pomiaru.

2.2.4. Wskazniki pomiaru zmiennych

Prowadzone tutaj badania maja charakter systemowy, dlatego mierzac ich
wyniki w zakresie ustalonych zmiennych, wyodrebnia sie¢ wskazniki, na
podstawie ktorych stwierdzamy zachodzace zmiany (K. Duraj-Nowako-
wa, 1998; I. Kawecki, 1994; M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; S. Nowak,1985;
W. Zaczynski, 2000).

Wskazniki moga mie¢ rézny charakter zaleznie od cech badanego zja-
wiska oraz od rodzaju zwiazku, jaki zachodzi miedzy wskaznikami a danym
zjawiskiem (zob.: S. Juszczyk, 2004; M. Lobocki, 2005; S. Nowak,1985; T. Pilch
1995; Z. Skorny, 1984; W. Zaczynski, 2000).
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Stefan Nowak (1970, s. 53) wyrdznia wskazniki empiryczne, definicyjne i
inferencyjne. Wskazniki empiryczne wystepuja w obserwowalnych zjawiskach.
Zachodzace relacje miedzy wskaznikami a zjawiskiem majq charakter empi-
ryczny, czyli dany wskaznik jest ,naoczny”, mozna go spostrzec. Wskazniki
empiryczne maja niebagatelna funkcje w badaniu opinii respondentéw. Ta-
kie badania odbywaja si¢ na zasadzie préb i btedow, za pomoca ustalonych
pytan lub zdan. Nie mozna bezwzglednie ufa¢ wskaznikom empirycznym,
gdyz zatozony zwigzek miedzy wskaznikami a badanym zjawiskiem moze
okazac sie mato doktadny, a nawet bledny.

O wskaznikach definicyjnych méwimy woéweczas, gdy wynikajg z defini-
qji danego zjawiska lub faktu. Badajac czes¢ sktadowq faktu, nadajemy sens
i charakter analizowanemu zjawisku. Wskaznik definicyjny spetnia swoja
funkgje, jesli doktadnie i precyzyjnie okreslono definicje¢ wskazanego zjawi-
ska (ibidem).

Natomiast wskazniki inferencyjne dotycza ukrytych zmiennych hipote-
tycznych, ktdre sg nieobserwowalne oraz posiadaja swoista , realnos¢” i sze-
reg zauwazalnych nastepstw (M. Lobocki, 2005). Dobieranie wskaznikéw
inferencyjnych do faktow nieobserwowalnych, ktorych definicje nie pozwa-
laja na dokladne sprecyzowanie wskaznikéw, nastepuje najczesciej przez
odwotywanie si¢ do zatozen teoretycznych dotyczacych badanych zjawisk.
W badaniach pedagogicznych wazna role w dobieraniu wskaznikéw infe-
rencyjnych stanowig teorie pedagogiczne.

Od badanego zjawiska zalezy dobor odpowiednich rodzajow wskazni-
kéw. Nalezy jednak stwierdzi¢, ze nie mozna skonstruowac wskaznikéw tyl-
ko jednego rodzaju.

Poniewaz badania prowadzone sa w orientacji systemowej nurtu holi-
stycznego, wiec w rozprawie relacje miedzy zmiennymi niezaleznymi i za-
leznymi wyrazaja wskazniki majace charakter empiryczny, definicyjny i infe-
rencyjny. Dokladna ich operacjonalizaje zawiera w Aneksie, tabela II.

W celu realizacji zaplanowanych badan, zatozonych celéw, zadan, prob-
lemdw, okreslono metody prowadzenia badan.
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2.3. Metodyka, organizacja i przebieg badan
2.3.1. Metody badawcze

Te systemologiczng orientacje badan, ktéra ma na celu — przypomnijmy -
gldwnie przedstawic i scharakteryzowac badane zjawiska, przeprowadza sie
za pomoca nieustrukturalizownych metod i technik, ktérych dobor i realiza-
gje upatruje sie¢ w rozumieniu i interpretacji zjawiska interesujacego badacza.
Dlatego tez badanie ludzkiego zachowania odbywa si¢ w: 1) warunkach co-
dziennych, a nie eksperymentalnych, 2) dane zbierane sg z r6znych zrodet, 3)
badania koncentruja si¢ na pojedynczych ukladach w matej skali, 4) analiza
danych wymaga interpretacji znaczen i funkgji ludzkich dziatan, przyjmujac
forme cytatéw, opisu werbalnego z wyjasnianiem i analizg znaczen, a 5) ana-
liza statystyczna, liczbowa odgrywa drugorzedna role (M. Hammersley, 1990
i . Kawecki, 1996). Dlatego badacz przebywa w terenie, w miejscu, w ktérym
toczy sie codzienne zycie. Doswiadcza on tego samego, co badani, bezpo-
srednio dowiadujac sie o réznych zdarzeniach i przezywajac je (K. Rubacha,
2000). Jest to sposdb poznania rzeczywistosci edukacyjnej w okreslonym
kontekscie, czasie i miejscu. Zatem opracowanie metodyki badan polega na
racjonalnym i celowym doborze metod, technik i narzedzi badawczych.

W doborze metod wskazane jest wnikliwe i wieloaspektowe opisanie
i poznanie réznorodnych zagadnien zwigzanych z badanym problemem. Me-
tody badawcze wynikaja z zaloZzen orientacji metodologicznych, wiasciwosci
przedmiotu badan ,,i procesu poznawczego, typu obrazowania jezykowego,
roli i miejsca badacza w rzeczywistosci danej, zadanej i warto$ciowanej oraz
zmierzaja do: empirycznego opisu i wyjasnienia obrazoéw rzeczywistosci da-
nej, prakseologicznego przedopisu i projekcji obrazéw rzeczywistosci danej
i zadanej, a takze wyprowadzania twierdzent empirycznych, prakseologicz-
nych i hermeneutycznych” (J. Gnitecki, 1999, s. 5).

Metoda badan obejmuje caly zespdt zabiegéw, postepowania badacza,
ktore umozliwiaja rozwigzanie okreslonego problemu badawczego (zob.:
S. Nowak, 1985; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000). Metoda naukowa jest
srodkiem konceptualnym, opracowanym i wykorzystywanym przez na-
ukowcoéw w celu odkrywania, poznawania i analizowania zjawiska, jest ona
bardziej sformalizowana, wyposazona w specyficzne reguly, procedury, kto-
re badacz musi akceptowac (S. Juszczyk, 2004).
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W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego, ktéra po-
lega na systematycznym gromadzeniu pewnego rodzaju danych i informagji
(T. Pilch, 2001). Metoda ta jest sposobem gromadzenia danych o atrybutach
strukturalnych, funkcjonalnych, dynamice zjawisk spotecznych i pedago-
gicznych oraz opinii i pogladéw wybranej zbiorowosci, a takze kierunkach
ich rozwoju (T. Pilch, 2001, s. 51). Przedstawia korzystne zmiany zachodzace
i obserwowalne w obrebie jakiegos zjawiska (J. Gnitecki, 1993 1 1999) oraz po-
zwala gromadzi¢ wiedze o cechach i dynamice rozwoju, kierunkach rozwoju
danego zjawiska (ibidem). W sondazu diagnostycznym —jak zauwaza J. Gni-
tecki (1999, s. 65) — wazny jest dobdr losowy proby badawczej, co pozwala na
przeniesienie wynikéw préby na populacje badanych osob.

Kolejno w badaniach wykorzystano metode indywidualnych przypad-
kéw ograniczajaca sie do analizy konkretnych, jednostkowych loséw , ludz-
kich uwiklanych w okreslone sytuacje wychowawcze, lub na analizie kon-
kretnych zjawisk natury wychowawczej poprzez pryzmat jednostkowych”
zyciorysoéw ludzkich (T. Pilch, 1995, s. 48 i por.: T. Baumman, 1995; A. Wyka,
1990). Te badania spetniaja doniosta funkcje diagnostyczna, poniewaz zja-
wisko widziane jest z punktu widzenia jednostkowych loséw i biografii
ludzkich (J. Gnitecki, 1999, s. 62). Stosujac te¢ metode, nalezy zachowac duza
ostroznos$¢ w uogolnieniu jednostkowych wynikéw badan (ibidem).

Natomiast metoda biograficzna najpelniej ukazuje doswiadczenia
jednostki oraz proces ich przezywania, wyplywajace z codziennych do-
swiadczen i przedstawiajace sposoby definiowania sytuacji spotecznych
(W. Drozka, 2004). Przeanalizowano pisemne wypowiedzi biograficzne z wy-
korzystaniem dialogu hermeneutycznego z respondentami. Badani nauczy-
ciele opowiadaja o swoim rozwoju zawodowym, tworczosci pedagogicznej
i probuja sprecyzowacd, na jakim sg aktualnie etapie rozwoju zawodowego.
Osobie badanej pozostawiono dowolnos¢ w wyborze formy wypowiedzi,
opowiadanych watkow biografii zawodowej oraz w strukturze wypowie-
dzi. Natomiast interpretacji badawczej podlega gltéwnie struktura narracji,
kolejnos¢ sekwencji wypowiedzi, ktora ma zwiazek z teorig wlasnego zycia
zawodowego oraz wyrdznionymi i umotywowanymi cechami rozwoju za-
wodowego. Kolejno skonfrontowano wyniki interpretacji wtasnej z tym, co
na ten temat chcial powiedzie¢ badany. Przy tej okazji badacz postawit kilka
pytan, ktore wyjasnialy niejasnosci.
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Kazdej metodzie podporzadkowane sa odpowiednie techniki i narze-
dzia badawcze.

2.3.2. Techniki i narzedzia dociekan badawczych

Adekwatnie do przyjetych metod orientacji systemowej nurtu holistycznego
badan okreslono techniki i narzedzia badawcze. Przez techniki badawcze
rozumiemy sposob zbierania danych wedtug konkretnych dyrektyw (zob.:
S. Juszczyk, 2004; M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995).

W niniejszych badaniach zastosowano nastepujace techniki: wywiad,
ankiety, badanie dokumentéw oraz jakosciowa analize tekstu, ktora — we-
dtug T. Pilcha, 1995; T. Baumman, 1995 — uchodzi za technike opracowywa-
nia zebranych danych, a — wedtug A. Wyki, 1990 — jest to metoda badan ja-
ko$ciowych.

Problem klasyfikacji jakosciowej analizy tekstu polega na tym, iz w
metodologii pozytywistycznej metodami nazywa si¢ sposdb zbierania in-
formacji. Natomiast gdy informacji si¢ nie zbiera, poniewaz funkcjonuja w
postaci wytworow ludzkiego dziatania (idee, mysli, sztuka), tylko sie je ana-
lizuje i interpretuje oraz badajacy nie stwarza materiatu, jedynie probuje go
zrozumie¢ i opisa¢, to woéwczas mamy do czynienia z technikq badawcza
(T. Baumman, 1995). Analizujac i interpretujac pisemne wypowiedzi bada-
nych, badacz probuje uporzadkowaé informacje pod katem zawartych w
nich mysli, nazwac, sprecyzowac¢, uogolni¢, zrekonstruowac przekonania,
wydoby¢ ukryte zatozenia ich twdrcow.

Ankieta jest technikq gromadzenia informacji polegajacq na samodziel-
nym wypelnianiu przez badanych specjalnie przygotowanych kwestionariu-
szy (S. Juszczyk, 2004; M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000).
Pytania byly konkretne, Sciste, jednoproblemowe, zamknigte. Szukano sci-
stych, jednoznacznych i porownywalnych danych na temat wizerunku twor-
czego pedagogicznie nauczyciela klas I-III.

Kolejno analizowano dokumenty takie, jak plan rozwoju profesjonalne-
go nauczyciela nt. swojej twdrczosci pedagogicznej i przebiegu pracy zawo-
dowej. Badanie dokumentéw stuzyto gromadzeniu opisowych i ilosciowych
informacji. Dzieki niemu poznano biografie i opinie tworczych pedagogicz-
nie nauczycieli klas poczatkowych. Analiza tych dokumentow polegata na
opisie i interpretacji konkretnych dokonan w procesie pracy zawodowe;j.
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Metode indywidualnych przypadkoéw zrealizowano za pomoca techniki
wywiadu, ktora polega na ukierunkowanej rozmowie w okreslonym celu.
Podstawowym jej celem jest zebranie informacji od dobranych adekwatnie
respondentéw. Zadaniem osoby prowadzacej wywiad jest usuwanie czyn-
nikéw deformujacych wypowiedzi i takie stawianie pytan, aby, zachowu-
jac pozory rozmowy, uzyskac jak najdokladniejsze dane (M. Lobocki, 2005;
T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000). Prowadzony przez autorke niniejszej
pracy wywiad z twdrczymi nauczycielami zintegrowanej edukacji wczes-
noszkolnej miat dostarczy¢ informacji o nastawieniu, podejmowanych twor-
czych dziataniach oraz metodycznemu i merytorycznemu ich przygotowa-
niu do pracy. W badaniach wykorzystano jeden z rodzajow wywiadu, czyli
wywiad narracyjny z badanymi, ktéry stanowil szczegdlng forme swobod-
nego i poglebionego wywiadu (M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczyn-
ski, 2000). Badany opowiadat przebieg swojej tworczej pracy pedagogicznej.
Wywiad ten sktadat sie z trzech czesci. Najpierw badacz omawiat ogélny
cel swojego przedsiewzigcia, wyjasnial rownoczesdnie, Zze srodkiem do tego
celu jest wystuchanie i analiza opowiadanej historii. Stad pytanie wstepne
ma charakter problematyzujacy, ktorego celem jest skierowanie uwagi mo-
wigcego na aspekt dostrzegania i pracy tworczego nauczyciela wyptywaja-
cy z doswiadczen, refleksji i przezy¢. W drugiej czesci stosowano pytania
narracyjne dotyczace porzadku chronologicznego, proszac jednoczesnie
o uzupelnienie fragmentéw niekonkretnych, o dodatkowe informacje. Ko-
lejno stawiano pytania ,teoretyczne” (typu ,dlaczego”). Chodzito tutaj o
uchwycenie argumentacji, motywagji i komentarza badanych. Kolejno przy-
stagpiono do odtworzenia nagranych wywiadow, ktérych wybrane fragmenty
zostana tutaj uogolnione.

W badaniach zastosowano — przypomnijmy — metode biograficznag, ktéra
przyjela postac¢ biografii tematycznej, czyli informacje dotyczyly okreslonej
dziedziny zycia, tj. zawodowej (T. Bauman, 1995). Respondenci wypowiadali
sie w postaci rozprawki na temat twdrczosci i przebiegu pracy pedagogicz-
nej, co mozna byto udokumentowac zdjeciami.

Techniki badawcze realizowane sg za pomoca odpowiednich narzedzi
badawczych, ktérymi sa przedmioty, za pomoca ktorych zbiera si¢ materiat
badawczy (S. Juszczyk, 2004; M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczyn-
ski, 2000). Podstawowymi narzedziami badawczymi w tych badaniach byty:
kwestionariusze wywiadu, kwestionariusze ankiety, sprawozdania, roz-
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prawki, kwestionariusz tworczych zachowan KANH, kwestionariusz typow
temperamentéw Mucchielego-Verdiera, test niedokonczonych sytuagiji.

Stosowano w badaniach kwestionariusze wywiadu z pytaniami otwar-
tymi i zamknietymi. W pierwszym przypadku odpowiadajacy nie byt krepo-
wany podanymi w kwestionariuszu mozliwymi odpowiedziami. W wyniku
tego uzyskuje sie szerokie, bogate i réznorodne informacje, ktore czasami
nastreczaja wiele trudnosci w ich interpretacji. Jednak im bardziej doswiad-
czony badacz, tym tych trudnosci winno by¢ mniej. Natomiast wywiady
z zamknietymi pytaniami sa tatwiej interpretowalne i bardziej mechaniczne.
Jednak dzigki nim uzyskujemy stosunkowo ubogie informacje o badanym.
W trakcie wywiadu wykorzystano tez dyktafon z tasma magnetofonowa.

Kolejno wykorzystano kwestionariusz ankiety, ktéry ma wiekszy sto-
pien standaryzacji niz wczesniej omowiony kwestionariusz. Zawarte sa
w nim pytania zamkniete lub pototwarte. Nie bylo tutaj bezposredniego kon-
taktu ankietera z badanym. Ankieta daje informacje obszerniejsze, rozlegte,
niepoglebione i niewyjasniajace (jak wczesniej omoéwiony kwestionariusz
wywiadu) (M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000).

Przeanalizowano tez sprawozdania i rozprawki z realizacji planu rozwo-
ju zawodowego (wzbogacone zdjeciami), przebiegu pracy zawodowej, twor-
czosci pedagogicznej, autorefleksji nauczyciela. O ich wyborze zadecydowa-
ta réznorodnos¢, barwnosé, doktadnos¢ prowadzonej narracji. Opracowanie
zebranego materialu badawczego przebiegalo w dwoch etapach. Podczas
,analizy wertykalnej” rekonstruowano sprawozdania nauczycieli, a ,,analiza
horyzontalna” stuzyla ich wzajemnemu poréwnaniu, co znalazto swdj wy-
raz w doszukaniu si¢ roznigcych i powtarzajacych sie¢ elementéw w relacjach
respondentéw i uchwyceniu rozbieznych i zblizonych do siebie sposobow
opisywania przez nich swoich dodwiadczen zawodowych.

Chcac okresli¢ postawy twdrcze i odtworcze nauczycieli, prowadzono
ankiete za pomoca Kwestionariusza Tworczych Zachowan KANH, kon-
strukgji S. Popka (1990), ktéry autorka niniejszej rozprawy zmodyfikowata ze
wzgledu na cele badan. Narzedzie to nie mierzy konkretnych uzdolnien ,, do
czegos$” i kategorii dziatania, nauczania, ale pozwala na diagnoze ogdlnych
zdolnosci twérczych i odtworczych w sferze poznawczej i motywacyjnej oso-
bowosci cztowieka. Do obliczent wykorzystano Klucz do Kwestionariusza
KANH i arkusz odpowiedzi skonstruowany przez S. Popka (1990). Badania
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te i nastepne prowadzone pod kierunkiem psychologa prof. dr hab. Jerzego
Maczynskiego.

Okreslajac typy temperamentow nauczycieli klas I-III tworczych peda-
gogicznie, wykorzystano kwestionariusz Mucchielego-Verdiera (podaje za:
J. Tarnowskim, 1996). Zliczone punkty przyporzadkowano kazdej dyspozycji
wedtug klucza przyjetego przez J. Tarnowskiego (1996), co pozwolito okresli¢
typy temperamentu, ktéore oméwiono w podrozdziale 3.2.2 niniejszej pracy.

Poniewaz nauczyciel jest jednym z wielu podmiotow edukacji szkolnej
—elementem skfadowym calego systemu, w ktérym kazdy zjego sktadnikow
wchodzi w interakcje z innym — chcac uzyskac¢ peten obraz wizerunku na-
uczyciela klas I-III tworczego pedagogicznie, wykorzystano tez wypowiedzi
dzieci na ten temat. Poniewaz one tez inspiruja swoich nauczycieli do twor-
czosci pedagogicznej, wiec wykorzystano rowniez w tych badaniach syste-
mologicznych technike swobodnych tekstow dzieci klas I i III (M. Lobocki,
2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000). Badania przeprowadzono w czasie
45 minut stwarzajac sytuacje, w ktorej dzieci mialy opisa¢ nauczyciela klas
I-III. Swoje wyobrazenia i przezycia uczen notowal na kartce, ktorg z kolei
oddat badajacemu.

Zestawienie wykorzystanych metod, technik i narzedzi badawczych
przedstawia Aneks, tabela III.

2.3.3. Organizacja procedury badawczej

Prowadzenie badan wymaga od badacza otwartej i elastycznej postawy

wobec tego, co obserwuje, doswiadcza i analizuje (zob.: S. Juszczyk, 2004;

M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000). Wizerunek twoérczego

pedagogicznie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w czasie trwania ba-

dant powoli odkrywano, przegladano i poglebiano w réznych warunkach i

z réznych perspektyw. Poréwnywano analizy i doswiadczenia, wracajac do

wczesniej stawianych pytan, formutowanych wnioskéw i ponownie powra-

cajac do ich badania (ibidem).

W tak prowadzonych badaniach wystepuja dwa podstawowe etapy:

I.  Odkrywanie, polegajace — zdaniem Blumera — na 1) zrozumieniu sta-
wianych problemdéw; 2) nabyciu wyobrazenia o istotnych kwestiach dla
problemu; 3) dojsciu istoty i sensu wlasciwosci danych; 4) w Swietle zdo-
bytej wiedzy rozwinigcie wlasnych srodkow prowadzenia badan.
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II. Przegladanie — to ukierunkowane wypracowanie przejrzystych pojec,
rozumienie relacji zachodzacych pomiedzy badanymi zjawiskami (po-
daje za: I. Kaweckim, 1994).

Odkrywanie i przegladanie pozwala ustali¢ kierunek badawczego po-
stepowania i stawia konkretne wymogi metodologiczne, tzn. badania prze-
biegaja:

- w warunkach rzeczywistych (nie sztucznych, eksperymentalnych);

-z minimalng interwencja badajacego;

- zelastyczna strategia zbierania danych, co oznacza, ze decyzje o przebie-
gu zbierania danych sa podejmowane w czasie procesu badawczego;

- na konstruowaniu i rekonstruowaniu modelu badanego procesu (ibi-
dem).

Zatem analiza w niniejszych badaniach wizerunku tworczego pedago-
gicznie nauczyciela miata nastepujacy przebieg — patrz Aneks, tabela IV.

1. Studia literatury przedmiotu — zdobywajac wiedze, autorka spraw-
dzata, czy juz przedstawila komponenty wchodzace w sklad wizerunku
tworczego pedagogicznie nauczyciela oraz poszukiwata odpowiedzi na py-
tania, ktore pojawiaty sie w ich trakcie (K. Duraj-Nowakowa, 2002).

2. Badania pilotazowe — ktorych celem byta weryfikacja narzedzi ba-
dawczych (M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 2000).

3. Badania gléwne — prowadzone (pod kierunkiem psychologa prof.
dr hab. J. Maczynskiego) w grupie nauczycieli klas I-IIl za pomoca kwestio-
nariusza tworczych zachowant KANH (S. Popek, 1990), pozwalajace wyod-
rebnic tych o twdrczych postawach. Badania te prowadzono w:

—  Uniwersytecie Zielonogorskim na zaocznych studiach zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej;

- MWSH-P w Lowiczu na zaocznych studiach edukacji poczatkowej i po-
dyplomowych studiach terapii pedagogicznej;

- WSM w Legnicy na zaocznych studiach zintegrowanej edukacji wczes-
noszkolnej i przedszkolnej oraz studiach podyplomowych pedagogiki
terapeutycznej, zdolnosci i tworczosci.

Warunki lokalowe i sSrodowiskowe tych szkét wyzszych sa zblizone, ale
zroznicowane $rodowisko kulturalno-wychowawcze, co jako zmienna po-
sredniczaca, moze mie¢ wplyw na wizerunek tworczego pedagogicznie na-
uczyciela klas I-III.
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Nauczyciele klas I-IIl studiujacy zaocznie wypekili kwestionariusz
twoérczych zachowan KANH S. Popka (1990) i Mucchielliego-Verdiera (po-
daje za: J. Tarnowskim, 1996). Wykorzystujac juz opracowane przez autorow
S. Popka, Mucchielliego-Verdiera i ]. Tarnowskiego (1996) klucze do kwestio-
nariuszy i arkusze odpowiedzi, okreslono, ktdrzy nauczyciele przejawiaja
postawy tworcze, odtwdrcze oraz jednoczesnie twdrcze i odtworcze, a takze,
jakie maja typy temperamentu.

4. Po rozmowie wprowadzajacej i wyjasniajacej cel niniejszych badan
z nauczycielami grupy pierwszej, drugiej i trzeciej poproszono ich o przed-
stawienie swojego planu rozwoju profesjonalnego, rozprawki nt. ich pracy
zawodowej, sprawozdania z pracy tworczej pedagogicznie, co mozna byto
udokumentowac zdjeciami. Zebrane dokumenty podlegaly jakosciowej ana-
lizie.

5. Kolejno przeprowadzono wywiad narracyjny, wedlug wczesniej
opracowanego kwestionariusza do wywiadu, ktéry w toku prowadzenia
rozmowy byt modyfikowany, uscislany. Badano nauczycieli z réznych per-
spektyw, czyli:

—  Odkrywano, jak pojmuja, rozumieja, widza, interpretuja, definiujgq swo-
ja twdrczos¢ pedagogiczng oraz jak ona przejawia si¢ w rzeczywistosci
szkolne;j.

—  Poznawano relacje zachodzace pomiedzy zjawiskami, z ktérymi utozsa-
miajq sie tworczy pedagogicznie nauczyciele klas I- II1.

- Rozpoznawano twdrczos¢ pedagogicznag realizowana przez nauczyciel-
ki i nauczycieli klas I-III oraz nauczycielki emerytowane.

6. Na zakonczenie przeprowadzono badania w grupie dzieci 7-letnich i
10-letnich. Uczniowie na lekcjach edukacji polonistycznej realizowanej tech-
nikg swobodnych tekstow wedlug koncepcji C. Freineta. Po analizie tego
tekstu probowano opisac¢ nauczyciela klas I-III w oczach dzieci.

Chcac uchwyci¢ ztozonos¢ prowadzonych badan, nalezy scharakteryzowac

jeszcze teren badanej populacji.

2.3.4. Osoby i teren badan

Badania nad wizerunkiem twoérczego pedagogicznie nauczyciela zintegro-
wanej edukacji wczesnoszkolnej prowadzono w latach 1998-2005. Zrealizo-
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wano je w wojewodztwie dolnoslgskim, lubuskim i mazowieckim. Objeto
nimi 1730 nauczycieli pracujacych w edukacji poczatkowe;.

Tabela 2. Sytuacja badanych nauczycieli

Aspekt badan Procent badanych
wyzsze 70%
Wyksztalcenie

$rednie 30%
) miejskie 60%

Srodowisko
wiejskie 40%
kobiety 90%

Pte¢

mezczyzni 10%
0-18 lat 80%
Staz pracy 18-25 lat 10%
emeryci 10%

70% osOb reprezentowato srednie wyksztatcenie pedagogiczne i do-
ksztatcato sig, studiujac zaocznie pedagogike, czyli zintegrowana edukacje
wczesnoszkolna i przedszkolna oraz edukacje poczatkowa. 30% responden-
tow byto stuchaczami studiow podyplomowych: zintegrowanej edukagji
wczesnoszkolnej, edukacji elementarnej, terapii pedagogicznej, pedagogiki
terapeutycznej, zdolnosci i tworczosci oraz tworzenia autorskich programow
edukacyjnych. 60% badanych reprezentowato srodowisko miejskie i 40% re-
spondentow bylo ze srodowiska wiejskiego. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze
80% badanych to kobiety w wieku 25-40 lat, czyli z 0-18-letnim stazem pracy
i 10% to mezczyzni z 0-18-letnim stazem pracy a drugie 10% to kobiety eme-
rytowane, czyli po 55 roku zycia. Badani pochodza z rodzin wielodzietnych,
oprocz 17,8% respondentow. Wszyscy badani zatozyli rodziny, a 10 (tj. 5,7%)
mlodych nauczycielek jest po rozwodzie. 29% nauczycieli ma 2-3 dzieci,
50,6% ma tylko jedno, a 18% nie podato. W 75% badani maja samodzielne
mieszkania, a 25% zamieszkuje z kims to samo mieszkanie.

Badaniami objeto takze w latach 1998-2004 w wojewodztwie dolnosla-
skim 280 ucznioéw klas poczatkowych, tj. po 140 uczniéw z klas Ii III ze srodo-
wiska miejskiego. Celem ich bylo — przypomnijmy — przedstawienie obrazu
nauczyciela widzianego oczyma dzieci klas mtodszych, a ktére przeprowa-
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dzono - przypomnijmy — za pomoca techniki swobodnych tekstéw (wedtug
koncepcji C. Freineta). Badani uczeszczali do szkot w srednich miastach, kto-
re sa umieszczone niekorzystnie przy ruchliwych ulicach. Uczniowie maja
dostep do dorobku kultury, sportu i gospodarczego miasta. Miejscowosci
(Polkowice i Lubin) sg rozlegle i bogate.

Tabela 3. Warunki pracy szkot

Miejscowos¢
Aspekt Lubin Polkowice
2 szkoty 5 szkot
Warunki lokalowe szkét ; 2;12;%, budownictwo - nowe budownictwo
— stare budownictwo
Liczba klas I 5 5
Liczba klas III 5 5
bardzo dobre bardzo dobre
Wyposazenie —wykonane przez —wykonane przez
w $rodki dydaktyczne rodzicéw i nauczycieli rodzicow i nauczycieli

— zakupione — zakupione

- dwéch nauczycieli - trzech nauczycieli
z tytulem magistra; z tytulem magistra;

Wyksztatcenie - jeden w trakcie studiéw | —jeden w trakcie studiow
nauczycieli klas I magisterskich; magisterskich;

- dwéch w —jeden w trakcie studiéw
trakcie studiéw podyplomowych
podyplomowych

- jeden nauczyciel - dwoch nauczycieli
z tytutem magistra; z tytutem magistra;

Wyksztalcenie —jeden w trakcie studiow | — dwdch w trakcie
nauczycieli klas IIT magisterskich; studiéw magisterskich;

- trzech w —jeden w trakcie studiow
trakcie studiéw podyplomowych
podyplomowych

://vvslgizzﬁcf iZHrIodzmaml bardzo dobra bardzo dobra

Warunki lokalowe szkét w Lubinie i Polkowicach, w ktorych prowadzo-
no badania, sa bardzo zblizone. Pomoce dydaktyczne wykonane sa przede
wszystkim przez nauczycieliirodzicow. Nauczyciele edukacji wczesnoszkol-
nej ukonczyli studia magisterskie lub tez sa w trakcie studidéw podyplomo-
wych. Dobrze wspoltpracuja oni z rodzicami uczniéw, ktoérzy przygotowy-
wali rézne uroczystosci dla dzieci i z ich pomoca. Wybrane szkoly reprezen-
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towaty zblizone warunki lokalowe i sSrodowisko kulturalno-wychowawcze,
co moze, jako zmienna posredniczaca, mie¢ znaczenie na obraz nauczyciela
postrzegany przez ucznioéw klas I i III.

Tabela 4. Warunki rodzinne badanych uczniéw klas I i 11

Miasto
Aspekt Lubin Polkowice
liczba o liczba o
badanych ’ badanych °
1 2 3 4 5 6
dziewczeta 30 21,4 25 17,9
Klasa I
chtopcy 40 28,6 45 32,1
dziewczeta 28 20,0 27 19,3
Klasa III
chtopcy 42 30,0 43 30,7
wyzsze
Wyksztalcenie |- Y i 10 71 12 56
rodzicow srednie 20 14,3 25 17,8
ucznidw kLT oo oqowe 40 28,6 33 23,6
wWyzsze
Wyksztatcenie |- Y i 13 o3 13 53
rodzicow srednie 29 20,7 22 15,7
uczniow Kkl. IIT Zawodowe 8 20,0 35 25,0
wWyzsze
Struktura , y . 67 47,8 62 443
rodzin $rednie 2 14,3 5 35,7
uczniow kl. 1 zawodowe 1 71,4 3 214
Struktura ‘,Nyzsz.e 67 47,8 67 47,8
rodzin srednie - 0,0 3 214
uezniow kLI 1750 0dowe 3 21,4 - 0,0
1 leeCI.(O. 61 43 60 42,8
. ., w rodzinie
Liczebnos¢ >4 dzieci
rodzin zect 4 28,6 9 64,3
. w rodzinie
uczniow kl. I =
5-6 dzm;q 5 35,7 1 71,4
w rodzinie
1 dziecko 57 40,7 55 39,3
. L, w rodzinie
Liczebnos¢ >4 dzieci
rodzin W rodzinie 12 85,7 15 10,7
uczniow kl. IIT Iziec
5-6 zieci 1 71,4 _ 0
w rodzinie
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Podsumowanie

1 2 3 4 5 6
mieszkanie 25 17,9 15 10,7
Warunki wspolne
mles'zkamowe mleszka.me 30 214 55 392
uczniow kl. I samodzielne
nie podano 15 10,7 55 39,2
mieszkanie 30 214 20 14,3
Warunki wspdlne
mieszkaniowe |mieszkanie
uczniéw k1. III | samodzielne 37 26,4 45 32,1
nie podano 3 21,4 5 35,7

Badani pochodza z rodzin legitymujacych si¢ wyksztalceniem srednim
(40%), wyzszym (25%) i zawodowym (35%). Zdecydowana wiekszos¢ po-
chodzi z rodzin pelnych, gdzie panuje serdeczna atmosfera. Dzieci rozwijaja
sie pod opieka obojga rodzicéw (70%). Jednakze 10 (. 3,57%) dzieci pozosta-
je tylko pod opieka matek. Oprocz tego az 7 (2,5%) ucznidw jest adoptowa-
nych. W Lubinie jest 5 (2,1%) rodzin, w ktérych liczba cztonkéw przekracza
6 0s0b. Najwiecej rodzin uczniow majacych samodzielne mieszkanie jest w
Polkowicach (71,7%). Zdecydowana wigkszos¢ rodzin zamieszkuje z kims$ to
samo mieszkanie w Lubinie (39%), a mniej w Polkowicach (18,5%).

Reasumujac, jako zmienne posredniczace, wydaja si¢ istotne warunki
osobowe, rodzinne, szkolne i lokalowe badanych. Szczegétowe dane, tabela-
ryczne zestawienia i obliczenia znajduja si¢ w archiwum autorki.

Przeprowadzono na podstawie wczesniejszych rozwazan teoretycznych
metodologiczng charakterystyke procedury badan umozliwiajacych celowa
analize i interpretacje wynikéw badan, co bedzie przedmiotem w kolejnym
rozdziale.

Podsumowanie

W podsumowaniu rozdziatu drugiego dokonamy bardzo zwiezlego zesta-
wienia przeanalizowanych w nim zagadnien.

Prowadzono w nurcie holistycznym badania indywidualnie w latach
1998-2005 w grupie 1730 nauczycieli zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej
z (wojewodztwa dolnoslaskiego, lubuskiego i mazowieckiego) oraz w grupie
280 uczniéw klas I III klas poczatkowych (z wojewoddztwa dolnoslaskiego)
— patrz Aneks, tabelaIV.
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Przyjeto w badaniach orientacje systemowgq nurtu holistycznego, ponie-
waz ona pozwala przedstawi¢ wizerunek tworczego pedagogicznie nauczy-
ciela klas I-III z réznych perspektyw, w réznych aspektach, uwzgledniajac
uwarunkowania wewnetrzne i zewnetrzne istotne dla wykonywanego za-
wodu. Jednoczesnie oznacza to stosowanie zatozen, procedur, zasad i zadan
systemowych, ktére omoéwiono w podrozdziale 2.1. Dlatego badania miaty
charakter diagnostyczny, idiograficzny, dynamiczny, diachroniczny i ilustru-
jacy.

Poszukiwano odpowiedzi na pytania: Jaki jest wizerunek tworczego
pedagogicznie nauczyciela klas I-III? Na jego podstawie sformutowano cele
i zadania badawcze, ktore zoperacjonalizowano (patrz Aneks, tabela I). Z ko-
lei sprecyzowano zmienne niezalezne (warunki endogenne i egzogenne) i za-
lezne (tworcza prace pedagogiczna) oraz wskazniki ich pomiaru. Ich doktad-
na operacjonalizacje przedstawia w Aneksie, tabela II. Badania prowadzono
w szesciu etapach (Aneks, tabela IV) od 1998 do 2005 roku. W zakresie ba-
dan autorka zastosowata sondaz diagnostyczny, metode autobiograficzng i
indywidualnych przypadkéw. Dobor do nich technik i narzedzi badawczych
przedstawia w Aneksie, tabela III.

Najwigkszy procent stanowili nauczyciele klas I-11I ze srednim wyksztal-
ceniem (70%), studiujacy zaocznie, w 60% ze Srodowiska miejskiego, 80%
stanowily kobiety w wieku 25-40 lat, czyli z 0-18-letnim stazem pracy oraz
50,6% badanych ma tylko jedno dziecko. 75% respondentéw ma samodziel-
ne mieszkania. W badaniach wzieto tez udziat po 140 uczniow z klas I i III
ze srodowiska miejskiego. Sg oni (70%) pod opieka obojga rodzicow, ktérzy
w 40% maja wyksztalcenie srednie i w 39% mieszkajg samodzielnie.

Przedstawione metodologiczne badania wlasne, oparte wczesniej na te-
oretycznej analizie przedmiotu, pozwolily przeprowadzi¢ celowq i $wiado-
ma analizeg, a takze interpretacje jakosciowa (fragmentarycznie tez ilosciowa)
uzyskanych wynikow badan wtasnych, ktérych to charakterystyke przedsta-
wiono w dalszej czesci pracy (patrz rozdziat trzeci).
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3. WIZERUNEK TWORCZEGO PEDAGOGICZNIE NAUCZYCIELA
KLAS I-III W SWIETLE WYNIKOW BADAN WLASNYCH

3.1. Srodowisko zawodowe tworezych pedagogicznie nauczycieli klas
poczatkowych

3.1.1. Obraz nauczyciela w oczach uczniow klas mlodszych

oszukiwania odpowiedzi na pytanie ukryte w tytule niniejszego podroz-
dzialu doprowadzity — po selekcji materialéw badawczych — do wyjasnie-
nia czterech zagadnien sktadowych: 1) obrazu nauczyciela w oczach uczniow
klas IiIII; 2) odbioru przez srodowisko zawodowe tworczosci pedagogicznej
nauczycieli klas propedeutycznych; 3) ustosunkowanie si¢ twdrczych na-
uczycieli do otoczenia i innowacji oraz 4) aspiracje i przebieg awansu zawo-
dowego nauczycieli klas mtodszych.
Glownym celem badan podjetych w tej czesci bylo opisanie przez ucz-
niow nauczyciela tworczego pedagogicznie uczacego w klasach Ii IIL
Pierwszoklasisci (94%) na poczatku roku ciesza si¢ ze swojego nowego
obowigzku. Rados¢ niesie im: nauczenie si¢ czegos, zadowolenie z noszo-
nego tornistra, czytanek, kontaktow z réwiesnikami. Powody zadowolenia
majq wiec charakter intelektualny, zwigzany z zewnetrznymi atrybutami i
rozrywkowo-towarzyski. Dzieci wiedza, ze beda si¢ uczy¢ pisa¢, czytac, li-
czy¢, Spiewac, malowacd oraz otrzymywac oceny. Az 85% uczniow deklaruje
che¢ nauki i duzy wklad pracy. 20% respondentéw odczuwa obawe przed
szkota i nowa nauczycielka. Chca (w 100%), aby ich nowa nauczycielka byta
mloda, mila, usmiechnieta, zadowolona, nie krzyczata i ich lubita. W rzeczy-
wisto$ci po dziewieciu miesigcach nauki 65% ucznidow klasy I stwierdza, ze
ich pani jest czesto usmiechnieta, czesto zmeczona, nieraz zdenerwowana,
dobra, czasami krzyczy, czasami bawi si¢ z nimi, sprawiedliwa, czesto wy-
chodzi z nimi na wycieczki, do kina, teatru. Dla uczniéw klasy I mniej wazne
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wydaja sie¢ dydaktyczne umiejetnosci nauczycielek. Zwraca na nie zaledwie
36% badanych.

Uczniowie klasy III opisuja swojg Panig jako te ,nie za bardzo fadna,
dobra, uczciwg, czasami krzyczaca, gdy uczniowie sa niegrzeczni”, wesota,
o wszystkim rozmawiajaca, zartujaca, czesto sie meczaca, ubrana schludnie,
starsza. Lubig ja, gdy si¢ smieje i jest dobra, nie choruje. Cenia u niej (100%
uczniéw) to, ze czesto robi wycieczki i rozrywki, ale jednoczesnie chca ich
mie¢ wiecej. Zauwazaja (75% respondentéw) jej wrazliwos¢, troske, zarty.
Nie lubig, gdy si¢ denerwuje i krzyczy. Jednoczesnie widza rozwiazanie, tzn.
,powinnismy by¢ dla niej dobrzy i postepowac grzecznie”. Chcieliby, aby ich
nauczycielka byta mtoda (100% badanych), madra (75% uczniow) i maluja-
ca sie (60% dzieci). Zaledwie 10% badanych podaje, ze chciataby mie¢ mto-
da nauczycielke. 50% uczniéw zwraca uwage na umiejetnosci dydaktyczne
swoich nauczycielek.

W wypowiedziach pierwszoklasistow i trzecioklasistow powtarzaja sie
okreslone pragnienia: aby nie chorowata, nie sp6zniata sig, nie krzyczata. Ko-
lejnymi czynnikami, ktére zawsze wywotuja dyskomfort u uczniow edukacji
wczesnoszkolnej sa: oceny szkolne, personel, krzyk. One nie bedg uczniow
motywowac do nauki. Zatem zwlaszcza zdobywanie wiedzy przyczyni sie
do poprawy samopoczucia dzieci w szkole.

Negatywny wplyw na ucznidéw ma: krzyczacy nauczyciel, bijace sie
dzieci, brak mozliwosci odpoczynku w czasie przerw. Cechom pozytywnym
zazwyczaj przeciwstawiaja uczniowie negatywne, zapewne podpatrzone
u konkretnych nauczycieli, jak niesprawiedliwos¢, uzywanie obrazliwych
stow, a nawet bicie dzieci, braki w wiadomosciach i umiejetnosciach, braki w
ubiorze. Ogolnie biorac, uczniowie klasy I i III najostrzej pietnuja braki mo-
ralne swoich nauczycieli, znacznie pobtazliwiej i powierzchowniej oceniaja
zalety i braki natury intelektualnej, a stosunkowo mniej uwagi koncentruja
na sprawach estetyki. 70% badanych woli lekcje od przerw, a 30% czuje lek
zwiazany z pobytem w szkole. Te czynniki same w sobie sa patologicznymi.
Dlatego nalezy podejmowac dziatania opiekunczo-wychowawcze, majace na
celu ich likwidacje. Z tych wypowiedzi mozna domniemywag, ze zarowno
pierwszoklasisci maja mtode nauczycielki o stylu demokratycznym, ale zbli-
zajacym sie do autokratycznego, jak i trzecioklasisci maja starsze nauczyciel-
ki o stylu demokratycznym, ale zbliZajacym sie do autokratycznego. W klasie
I uczniowie przedstawiajg nauczycielki jako opiekunki, moralizatorki, a w

170



Srodowisko zawodowe twérczych pedagogicznie nauczycieli klas poczatkowych

klasie III jako autokratki. W sytuacji nieodrabiania zadann w klasie I panie
zachowuja sie autokratycznie, a w klasie III panie przejawiaja postawe uni-
kania, co $wiadczy¢ moze o rzadszym sprawdzaniu zadan. Wzrasta zainte-
resowanie uczniow (z 35% w klasie I na 50% w klasie II) umiejetnosciami dy-
daktycznymi nauczycieli. Niezaleznie od poziomu nauczania w sytuacjach
zagrozenia nauczycielki przejawiaja postawe opiekunicza, ktora zaznacza sie
najwyrazniej w klasie I (65% badanych) i spada w klasie III do 32%. Ucznio-
wie klas I'i Il akceptuja swoich nauczycieli. Na jako$¢ spostrzeganych przez
respondentéw cech nauczyciela nie wptywaja kwalifikacje, ale sfera wygladu
zewnetrznego.

Wychodzac z powyzszych zalozen teoretycznych i prowadzonych ba-
dan, sprobujmy ustali¢, jakie osobiste cechy ma posias¢ cztowiek, ktory prag-
nie by¢ dobrym i twoérczym pedagogicznie nauczycielem zintegrowanej edu-
kacji wczesnoszkolnej.

Za pierwsza takq 0gdlna wlasciwos¢ nauczyciela tworczego pedagogicz-
nie mozna przyjac¢ — prawosc i stalo$¢ charakteru w potaczeniu ze sprawied-
liwoscia w postepowaniu wzgledem innych. Sprawiedliwo$¢ wynikajaca z
prawosci jest cecha istotna. Cechy w potaczeniu z odpowiedzialnoscia mo-
ralna wobec uczniow, ich rodzicéw i nauczycieli oraz z konsekwencja i wy-
trwatoscia w pokonywaniu przeszkod sprzyjaja ksztattowaniu sie autorytetu
nauczyciela, bez ktérego nie moze by¢ mowy o jego wplywie na wychowanie
mlodego pokolenia.

Waznym czynnikiem wplywajacym na autorytet tworczego nauczycie-
la jest jego poziom intelektualno-kulturalny, na co nie zwrocili uwagi ucz-
niowie klasy Ii III. Od nauczyciela wymaga si¢ wiec, aby posiadl mozliwie
szeroka i trwalgq wiedze o przyrodzie, spoteczenstwie i kulturze, a zarazem
wyrobit sobie do niej wlasny stosunek. Uczniowie nie zwracaja uwagi na
zalety intelektualne nauczycieli, na poziom ich wiedzy, na zaangazowanie
Swiatopogladowe, jasnosc i przystepnos¢ ich wypowiedzi, umiejetnosc za-
ciekawienia przedmiotem i wzbudzania zainteresowan. W wielu wypowie-
dziach uczniéw mozna réwniez spotkac postulaty co do wygladu estetycz-
nego nauczycieli (zwlaszcza nauczycielek), ich poczucia humoru i pogodne-
go usposobienia.

Inna ogdlna wlasciwoscia dobrego nauczyciela jest postawa twdrcza, wy-
razajaca si¢ w potrzebie i umiejetnosci realizowania twdrczej pracy w dzie-
dzinie zwiazanej z wykonywaniem zawodu. Kazdy z rodzajow tworczosci,
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chocby jej zasieg byl najskromniejszy, staje si¢ cennym zrédtem zasilajacym

dziatalnos$¢ pedagogiczna nauczyciela, umacniajacym jego autorytet i pobu-

dzajacym jego wychowankow do wiasnych prob i poczynan tworczych. Na
szczegblne wyroznienie zastuguje praca tworcza w dziedzinie wychowania

i ksztalcenia, wyrazajaca si¢ w organizowaniu dzialalnosci badawczej, twor-

czej w szkole i srodowisku, wptywa ona bowiem najkorzystniej na rozwdj

mistrzostwa pedagogicznego.

Osobiste wartosci nauczyciela stanowia nieodzowny warunek pozadane-
go oddziatywania pedagogicznego. Zrédto, z ktorego czerpie nauczyciel, nie
przesadza jeszcze o wyniku tego oddziatywania. Wynik ten zalezy réwniez
od uksztattowania si¢ odpowiednich stylow wykonywania pracy i wycho-
wania oraz od stosunkow miedzy nauczycielem a jego uczniami, od metod,
srodkow i form organizacyjnych jego pracy nad ksztaltowaniem osobowo-
sci wychowankow. W oczach wychowankow tajemnica powodzenia wysit-
kéw nauczycieli zalezy gtownie od tego, czy sa sprawiedliwi, wymagajacy
i stanowczy, a przy tym cierpliwi i wyrozumiali oraz serdeczni i przyjaznie
usposobieni do dzieci. Sytuacja, w ktdrej wychowankowie stawiajq te zalety
na pierwszym miejscu, podczas gdy przy rekrutacji i kwalifikowaniu do za-
wodu nauczycielskiego nie zwraca si¢ w ogole na nie uwagi — jest wyrazem
dziwnej, lecz uporczywie pomijanej milczeniem sprzecznosci.

Chociaz obraz cech osobowosci nauczyciela w swiadomosci uczniow ma
swoje braki, obejmuje wszakze najwazniejsze sktadniki jego osobowosci. De-
cyduja one o wptywie nauczyciela na dzieci. Wptyw ten jest wowczas szcze-
golnie wyrazny, gdy:

- w codziennym obcowaniu z uczniami nauczyciel postepuje sprawiedli-
wie, lecz jednoczesnie odnosi si¢ do nich z cierpliwo$cia i wyrozumiatos-
cig;

- stawia im zdecydowane wymagania, a przy tym okazuje serdecznosc i
przyjazne uczucia.

Jest w tych wymaganiach pozorny dysonans, za ktéorym wychowawca
ma podazad, tzn. ma by¢ sprawiedliwy i jednoczesnie wyrozumialy oraz ma
stawia¢ dzieciom wymagania, okazujac im szacunek i zaufanie.

Umiejetnos¢ oddziatywania na intelekt, uczucia i wole wychowankow
nie ma charakteru uniwersalnego. Na danego ucznia moze wplywac wielu
nauczycieli o réznych cechach charakteru, dobierajac wtasciwe, cho¢ rézne
metody oddziatywania. Nauczyciel nie bedzie mie¢ wplywu wychowawcze-
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go, stosujac do wszystkich wychowankdéw te same metody i srodki. Tak wiec

pod tymi wzgledami trafne jest poréwnanie pracy nauczyciela z praca twor-

cy. Niby te same $rodki, a za kazdym razem inne dzieto.
Dlatego tez tworczy nauczyciel klas poczatkowych powinien:

- darzy¢ szacunkiem siebie i uczniéw, pozytywnie myslec i zwiekszac sza-
cunek do siebie;

- umiejetnie stuchag;

— umiejetnie wyrazac siebie;

- dostarcza¢ informacji zwrotnych;

- by¢asertywnym;

- rozwigzywac konflikty;

- miec wiele pomystéw i pozwalaé uczniom na wilasna inwencje;

— inspirowac dzieci do tworczego dziatania.

Istota tworczosci pedagogicznej jest gleboka znajomos¢ prawidlowosci
wystepujacych w procesach ksztalcenia i wychowania oraz pozostajaca w
zgodzie z nimi umiejetnos¢ stosowania odpowiednich metod i srodkow. Te
prawidltowosci, metody i $rodki sa bardziej niz w innych procesach twor-
czych zlozone, gdyz tworzywem jest jednostka czy grupa, zdolna do prze-
ciwstawienia si¢ nauczycielowi.

Nauczyciel klas I-IIl musi znalez¢ metode pozytywnego oddzialywania
na dziecko. Zamiast uzywac stow oceniajacych, powinien uzywac stéw opi-
sujacych, ktore pozwola mu zrozumie¢, co jest i dlaczego pozytywne, coijak
nalezy zmieni¢, aby bylo lepiej. Poza wiedza teoretyczng nauczyciel musi
wyksztalci¢ u dziecka postawy spoteczne, moralne, a takze musi wszcze-
pi¢ w nie wole wspotdziatania i wspotpracy. W pracy dydaktycznej wazne
miejsce zajmujg cechy osobowosciowe nauczyciela. By mogt on spetniac role
prowadzacego dziecko w $wiat, musi posiada¢ pewne cechy charakteru,
ktére warunkujg jego zdolnosci, kompetencje, umiejetnosci pedagogiczne.
Nauczyciel musi podchodzi¢ do dziecka z szacunkiem, taktem, ktore ksztat-
tuja u niego postawe podmiotowosci. Rola tworczego nauczyciela klas I-1II
sprowadza si¢ do zrozumienia ucznia, empatii, ksztaltowania postaw mo-
ralnych, prospotecznych, prorodzinnych, proekologicznych, ktérymi si¢ sam
w zyciu kieruje. Dlatego w swojej pracy pedagogicznej musi nauczy¢ dzieci
wspoldziatania, pomocy stabszym, pracy na rzecz innych, w samorzadzie
klasowym, a takze tolerancji i humanizmu. Tworczy pedagogicznie nauczy-
ciel klas poczatkowych musi si¢ kierowac¢ w swojej pracy wartosciami, ktore
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sg uniwersalne dla naszego spoteczenistwa i ktore spetniajg funkcje spotecz-
ne. Uczniowie odrzucaja obecnie model nauczyciela biernego, obserwatora.
Wspotczesnie akceptujg nauczyciela — kreatora siebie i warunkéw swojego
zycia, zdolnego do samodoskonalenia i doskonalenia swiata, ktory go ota-
cza. Odrzucany jest typ samotnika, egoisty, na rzecz nauczyciela, zyjacego we
wspolnocie — tworczego, taktownego, z autorytetem.

3.1.2. 0dbior przez Srodowisko tworczoSci pedagogicznej nauczycieli
Kklas propedeutycznych

Pojawienie si¢ w szkotach autorskich programdw i klas jest rtownoznaczne z
wejéciem w konflikt z otaczajacym systemem (A.J. Sowiriski, 1999; B. Sliwer-
ski, 1996, 2002). Na powodzenie innowacji wplywa pokonywanie oporéw
zewnetrznych, do ktérych zaliczymy: zarzadzenia i dzialanie MEN, kura-
toria oswiaty, dyrekcje szkol, zespoty pedagogiczne, uczniow i ich rodzicow
(ibidem).

Dopiero w 1989 roku stworzono nauczycielom prawng mozliwos¢ two-
rzenia autorskich klas, programéw i podrecznikow (zarzadzenie MEN nr 62/
89). Kazdy nauczyciel mogt ,,opatentowac” swdj program, klase i wdrozyc¢ je
do edukagji szkolnej z ministerialnym poparciem, uzyskujac recenzje przed-
stawionego projektu od odpowiedniej komérki w MEN (B. Sliwerski, 2002).

Jednakze w 1991 roku zlikwidowano w MEN te komérke. Od tego mo-
mentu twdrczych nauczycieli pozostawiono samym sobie. Caly cigezar nie-
zbednej im pomocy przerzucono na kuratoria o$wiaty, ktére do tego nie byty
przygotowane (ibidem). W tym samym roku utworzono w MEN Biuro do
Spraw Reformy Szkolnej, ktore wykorzystujac tworczych nauczycieli, miato
ukierunkowac i sprofilowac ich dziatanie, aby spoteczenstwo odbierato wia-
dze systemu oswiatowego jako site wladna (ibidern). Od tego tez roku wpro-
wadzono , program oszczednosciowy”, czyli wyeliminowano cztery godziny
tygodniowo w kazdej klasie (nie naruszajac zadnego przedmiotu), nieopta-
cano zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych. To samo biuro pracowato nad
zmiang programow szkolnych wedtug zasad: mniej wiadomosci encyklope-
dycznych na rzecz umiejetnosci niezbednych w zyciu codziennym (podaje
za: B. Sliwerskim, 2002).

30 czerwca 1993 roku ukazala sie kolejna wersja zarzadzenia MEN o in-
nowacjach i eksperymentach pedagogicznych. Byt to ,krok wstecz, prowa-
dzacy [...] do usrednienia [...] polskiej o$wiaty publicznej [...] jesli ktokolwiek
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przestraszy? sie odpowiedzialnej wolnosci w edukacji i nie dojrzat do niej,
to na pewno nie nauczyciele, ale nadzér pedagogiczny” (B. Sliwerski, 2002,
s. 3). Wyeliminowano z niego termin , autorskie klasy, programy”, poniewaz
zapewnialy zbyt duzy subiektywizm i podmiotowos$¢ (ibidem). Autorskie
klasy i programy od tego momentu mogty istnie¢ jako innowacyjne. Zatem
szkota staje si¢ stuzebna wobec wladz administracyjnych, a nie wobec dzieci
iich rodzicéw. ,MEN wprowadzito wiele biurokratycznych barier na drodze
do prawnej i spotecznej legalizacji nowatorstwa pedagogicznego [...] Mamy
tu do czynienia z blokowaniem przez MEN oddolnego ruchu wszelkich ini-
cjatyw reformatorskich” (B. Sliwerski, 2002, s. 4-5). Na przetomie 1995/1996
roku likwidowano matoliczebne klasy na rzecz zespotéw wychowawczych
35-osobowych. Tym samym podlegaly likwidacji klasy autorskie. ,Wtadze
oswiatowe i nadzdr pedagogiczny wykazaly niezdolnos¢ do pozytywnego
skanalizowania oddolnych innowagji i nauczycielskiego zapatu do autono-
micznych reform” (ibidem, s. 7).

W prowadzonych przez autorke badaniach, respondenci (w 100%) nie
odczuwaja oporéw wynikajacych z zarzadzen MEN czy dziatania kuratoriow
oswiaty. Natomiast doradcy metodyczni, konsultanci, nauczyciele metodycy
stuza rada, pomoca, autorefleksja, konsultacja przy tworzeniu, realizowaniu
i ewaluowaniu innowagji.

W strukturze pionowej systemu oswiatowego kolejnym zwierzchnikiem
nauczyciela jest dyrekcja, ktora sama powinna by¢ innowatorem i stwarzac
warunki innowatorom. Zatem dyrektor stwarzajac warunki do optymalnego
rozwoju nauczyciela, w konsekwencji optymalizuje rozwdj uczniéw, ponie-
waz te warunki stanowig ich naturalny system motywacyjny. Dalej, im lepsza
organizacja pracy, tym korzystniejsza jest sytuacja do dziatalnosci tworczej
nauczycieli. Badania dowodza, ze im bardziej sformalizowany jest system
zarzadzania szkotla i wigksze rozproszenie na wielu polach dziatan, tym niz-
sza jest jego efektywnos¢ pod wzgledem realizowanych innowacji oraz im
podwtadny ma wigkszy margines swobody, tym wigksza jest jego twdrczos¢
pedagogiczna (C. Baranski, 1997).

W 89,4% badani uwazaja, ze dyrekcja szkoly ma pozytywny stosunek do
tworzonych przez nich innowagji. Podaja takze, Ze nie tylko ich stosunek jest
pozytywny, ale nawet dyrekcje stuza pomoca, prowadzac z nimi konsulta-
cje, wspierajac i zachecajac ich. Tylko 5,3% nauczycieli méwi o , rezerwie” ze
strony dyrekcji w sprawie innowacji przez nich tworzonych i realizowanych.
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26% respondentow nie uzasadnia i nie opisuje na czym polega ta wspotpraca.
Najczesciej dyrekcja razem z nauczycielem tworczym pedagogicznie ustala
przedsiewziecie, udostepnia srodki, sale, plan realizacji, wymienia sie¢ infor-
macjami, jest Zyczliwa, pomocna, nie przeszkadza, wspiera i wyraza zgode
na jej realizowanie. Zada przy tym statego informowania o jej przebiegu, suk-
cesach, porazkach, chodzi na lekcje otwarte i je omawia.

Szkota, jako podmiot innowacji, jest zréoznicowana wewnetrznie i jest
niepodzielna. Oznacza to, Ze nie powinno by¢ podzialu na pomystodawcoéw
zmiany i ich realizatorow, kompetentnych do podejmowania decyzji i jej wy-
konywania. Mimo to wszyscy nauczyciele nie maja jednakowego wkiadu
w powstanie i realizowanie koncepgji innowacji. Jedni, bardziej si¢ angazujac,
pozyskuja sobie niezbedna wiedze i umiejetnosci. Inni stwarzajq warunki do
jej petnej realizacji, czyli takie, ktore prowadza do pozytywnych zatozonych
efektow, stosunkow. Jeszcze inni przyjmuja postawe bierna lub nawet unika-
nia. Zatem uklad stosunkéw miedzyludzkich w zespole nauczycielskim de-
cyduje o warunkach skutecznosci nauczania i wychowania. Konflikty w tych
zespotach szybko przenikaja do srodowiska, obnizajac jego prestiz i efekty
pracy (J. Poplucz, 1973). Analizujac dane mozna zauwazy¢, ze 15,7% nie po-
daje, jaki jest stosunek nauczycieli do tworzonej przez niego innowacji; 5,3%
uwaza, ze wystepuje zazdro$¢ i konkurencja; 79% uwaza, ze jest pozytywny
stosunek do utworzonej innowadji i do jej autora. Tworcy innowacji maja po-
zytywny stosunek do nauczycieli niezainteresowanych nig, tj. nie naciska-
ja, nie przekonuja do niej. Wspdtpraca autora innowacji z pozostatymi na-
uczycielami obejmuje: rozmowy, wymianeg pogladow i doswiadczen, czeste
kontakty, wzajemne wspieranie sig, lekcje kolezeniskie, omawianie innowacji,
jej efektow, problemoéw. Rowniez wspolnie organizuja imprezy, konkursy,
pozyczaja sobie pomoce dydaktyczne oraz koordynuja prace nauczycieli
z innymi instytucjami edukacyjnymi.

Kolejnym podmiotem edukacji sa rodzice, ktérych wspotpraca z nauczy-
cielem, tworzacym innowacje, warunkuje harmonijny rozwdj uczniéw. Na-
uczyciele maja $wiadomos¢, ze zachowanie dziecka w szkole i jego efektow
W nauce nie mozna analizowa¢ w oderwaniu od atmosfery, klimatu i jego
pozycji w rodzinie. Zadaniem rodzicow i nauczycieli jest tworzenie opty-
malnych warunkéw rozwoju dzieci. Wspotdziatanie rodzicow z twérczymi
pedagogicznie nauczycielami, jako proces interakcyjny, zaktada, Ze nie moga
oni by¢ jedynie biernymi odbiorcami innowacji. Sam tworczy nauczyciel nie
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moze wylacznie podkresla¢ wlasnych kompetencji wobec rodzicéw. Musi
on swiadomie zauwaza¢ kompetencje rodzicow w wielu dziedzinach. Rea-
lizowane w tej ptaszczyznie upodmiotowienie rodzicow tworzy wspolnote
w podejmowaniu decyzji, ponoszeniu odpowiedzialnosci za jej wykonanie.
Majac te swiadomos$¢ nauczyciele klas poczatkowych, tworzacy innowacje,
napotykaja przychylnosc i akceptacje ze strony rodzicow (w 100%). Ich prob-
lemy zawezaja si¢ do zakupu podrecznikow (15,7% respondentéw), wypo-
sazania uczniéw w odpowiednie materiaty (15%) i zastosowania elementéw
innowacji w domu (5,3%). Stosunek rodzicow do nauczyciela i utworzonej
przez niego innowacji jest w 100% pozytywny.

Utworzona przez nauczyciela innowacja bezposrednio oddziatuje na ucz-
niow. U dzieci 7-10-letnich wystepuje duza ciekawos¢ swiata i zmian w nim
zachodzacych, zainteresowanie Zyciem roslin i zwierzat. Zainteresowania te
rozwijaja si¢ pod wplywem dziatania i swiadomych zabiegéw nauczyciela.
Poznanie $wiata dokonuje si¢ w znacznym stopniu poprzez bezposredni
kontakt z przedmiotem, zjawiskiem, procesem. Potrzeba aktywnosci i szero-
ko pojetego dziatania wykorzystywana jest przez nauczycieli tworzacych in-
nowagcje. Umiejetne jej wykorzystanie i rozwijanie w toku realizacji innowacji
decyduje w znacznym stopniu o powodzeniu jej w pracy szkolnej. Dlatego
uczniowie przyjmujg innowacje pozytywnie (42,1% respondentow), dobrze
(10,6% badanych), z zadowoleniem, zainteresowaniem i zaciekawieniem
(26,3% respondentow), chetnie wspolpracuja z nauczycielem (10,6% bada-
nych) oraz doceniaja jego wysilek (5,3% respondentow). Nie maja problemow
z jej przyswojeniem (78% badanych). Nauczyciele uwazaja, Ze ich uczniowie
wrecz szybko i chetnie je przyswajaja, wdrazajac sie¢ do wspotpracy (10,3%
badanych). U uczniéw pojawiaja si¢ jedynie problemy ze zgromadzeniem
roznych materialow, z wykonywaniem zadan domowych i zrozumieniem ze
strony domownikdéw ich potrzeb (po 5,3% respondentow).

Nauczyciele, podsumowujac swoja wypowiedz, twierdza, ze nie spot-
kali Zadnych problemow, tworzac, realizujac i ewaluujac innowacje. Przez
otoczenie jest ona odbierana pozytywnie i dobrze (89,4% badanych), bo
uwzglednia aktualne problemy i potrzeby dzieci, srodowiska oraz widoczne
sa jej efekty.
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3.1.3. Ustosunkowanie sie do otoczenia i wtasnej innowacji tworczych
pedagogicznie nauczycieli

Do pobudzenia aktywnosci tworczej potrzebny jest sprzyjajacy klimat sro-
dowiska nauczycielskiego. Co oznacza, ze dyrekcja winna kreowac takie
sytuacje, w ktorych dobrze czuje sie kazdy nauczyciel, majac poczucie ak-
ceptacji. Jesli natomiast innowacja traktowana jest jako niszczaca i burzaca
dotychczasowe wartosci, to jej tworca jest odrzucany przez dyrekcje i pozo-
statych nauczycieli. Takie negatywne nastawienie wystepuje w szkotach, w
ktorych panuja skostniate struktury i przestarzate metody zarzadzania nimi
(C. Baranski, 1997). Atmosfera sprzyjajaca tworcom innowacji winna opierac
sie na zrozumieniu, zyczliwosci, uznaniu, szacunku. Atmosfera ,radosnego
podniecenia” jest alternatywgq dla atmosfery nakazow, zakazow, kar, co jest
jednoczesnie wrogiem postepu (ibidem). Wazne jest tworzenie korzystnych
sytuacji, poniewaz nauczyciele sa bardzo wrazliwi na korzysci natury psy-
chologicznej. Zyczliwy u$miech, uznanie, podzigkowanie wyraznie pod-
nosza poziom samopoczucia i bardziej angazuja ich do pracy innowacyjnej
(ibidem). 26% tworcéw innowacji w klasach I-III nie podaje, jak uktada sie
wspotpraca z dyrekcja szkoly. A 74% respondentow uwaza, ze dobrze uklada
sie im ta wspolpraca dotyczaca innowacji, a oni sami maja do niej pozytywny
stosunek.

Do swoich ucznidw badani nauczyciele nauczania poczatkowego maja
bardzo pozytywny stosunek, co przejawia si¢ tym, ze uwzgledniaja w reali-
zowanych innowacjach ich potrzeby i mozliwosci. Czesto prowadza z nimi
rozmowy — z inicjatywy uczniéw — na tematy podyktowane biezacymi ich
potrzebami. Nie dyskryminuja zadnego ucznia, a wrecz probuja im pomoc.
W tym tez celu podejmujaq wspodtprace z rodzicami, z ktérymi prowadza roz-
mowy na temat probleméw wychowaweczych (47,3% badanych), rodzinnych
(36,8% respondentéw), zdrowotnych (15,78% badanych), ksztalcenia dzieci
(47% nauczycieli), sukcesow dzieci (47% badanych), pracy zawodowej (10,5%
respondentéw). Rodzicow, ktdrzy nie angazuja si¢ we wspdtprace nad reali-
zacja innowacji, nauczyciele nie zmuszaja, spokojnie i powoli przekonuja do
swojego pomystu. Uswiadamiajq cele, korzysci z niej ptynace, rozmawiaja,
zapraszaja. Wspotpraca z rodzicami uktada si¢ dobrze w 90%. Polega ona
na dzieleniu si¢ spostrzezeniami, uwagami, wymiang zdan, zachecaniem do
wspotpracy, zyczliwoscia, szacunkiem. Dzieki temu nauczyciele spotykaja sie
czesciej i nieplanowo z rodzicami swoich uczniéw. Pokazuja efekty innowacji
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i omawiaja je na zebraniach z rodzicami. Utwierdzajq ich, Ze ta pozytywna
wspotpraca wptywa korzystnie na ich dzieci oraz Zze sq wspolgospodarzami
szkoty. Na zebraniach z rodzicami nauczyciele zaznaczajg ich zaangazowa-
nie w realizacji innowagji.

Nauczyciele zauwazaja, ze na ich stosunek do srodowiska, w ktérym
pracuja, maja duzy wpltyw relacje zachodzace miedzy nim a pozostatym
gronem pedagogicznym. 63% badanych nauczycieli pracuje w zgranym, mi-
tym, dobrym, wspotpracujacym, wymieniajacym sie pogladami, doswiad-
czeniami i wiedza gronem pedagogicznym. W takim gronie jest pozytywna
atmosfera pracy, ktora stuzy tworzeniu, realizowaniu, przyswajaniu i ewa-
luowaniu innowagji (52,6%). Popierani sa ambitni pedagodzy (5,3%). Temu
towarzyszy zyczliwos¢, rados¢ uczniow i ich rodzicow (21%). Twoérey inno-
wagji eksponuja ich pozytywne strony (5,3%). Wspoélnie z innymi nauczy-
cielami pracuja nad polepszeniem jej efektow (10%). Wykonuja swdj zawod,
stosujac innowacje, z pelna odpowiedzialnoscia, poswiecajac si¢ dzieciom,
chcac im pomdc (26%). Przeciwstawiajg si¢ stereotypowemu podejsciu do
pracy (26%). Tylko 21% badanych méwi o swoim powsciagliwym stosunku
do wspotpracownikow, poniewaz w gronie pedagogicznym panuje nieprze-
chylna atmosfera pracy.

Kazdy z badanych nauczycieli pedagogiki wczesnoszkolnej zwracat
uwage na swoja samodzielnos¢, ktora ujawnia si¢ w mysleniu, poszukiwa-
niu, projektowaniu i realizowaniu nowych pomystéw, tj. w kazdej postaci
jego aktywnosci zawodowej (lekcyjnej, pozalekcyjneji pozaszkolnej). Wraz ze
wzrostem samodzielnosci rosnie jego podmiotowosc¢ i odpowiedzialnos¢ za
prawidlowy przebieg i wyniki edukacji. Upodmiotowienie nauczyciela pro-
wadzi do umiejetnosci prowadzenia dialogu z kazdym podmiotem eduka-
qji, organizowania swojej pracy i podejmowania decyzji, ksztalttowania ludzi
odwaznych, otwartych, krytycznych i tworczych. Wprowadzajac innowacje,
precyzyjnie okreslaja jej cel, chcac sobie i najblizszym wspotpracownikom
uswiadomic korzysci, jakie ona wprowadzi w zycie szkoty lub w zakresie po-
zyskiwanych wiadomosci, umiejetnosci intelektualnych i praktycznych oraz
przekonan, postaw, wartosci uczniow.

Utworzone przez nauczycieli klas poczatkowych innowacje maja rézne
zrodia. Najkorzystniej czujq sie¢ w gronie pedagogicznym nauczyciele, ktérzy
utworzyli innowacje z kims (jednym, czy kilkoma nauczycielami) —uwaza tak
79% badanych. Pozostali (21% respondentéw) tworzyli innowacje indywidu-
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alnie. Kreacji innowacji nie mozna ograniczy¢ do ustalenia idealnego stanu.
Powinna by¢ poprzedzona rozpoznaniem i diagnoza stanu rzeczywistego.
Krytyczna samoocena zrozumiata dla pedagogéw, rodzicéw i ich uczniow
wzbudzi ogdlne niezadowolenie z jednoczesnym pragnieniem wprowadze-
nia zmian. Zatem innowacja, jako wizja idealna, zawiera elementy rozwigzan
adekwatnych do trudnych sytuacji szkoty badz klasy wynikajacej z diagnozy.
W ten sposdb pojawia sie szansa na uchwycenie rozbieznosci miedzy wersja
idealng a rzeczywista. Dopiero ustalenie réznic pozwala zaprojektowac zada-
nia, dzialania, sytuacje, ktore zbliza ja do stanu idealnego. Dlatego konstytu-
tywna cecha innowagji, nie wzbudzajaca oporu srodowiska, jest wywotanie
niezadowolenia z dotychczasowego stanu oraz pragnienie jego modyfikacji.
Innowagja nie jest wigc narzucona, ale wynika z biezacych potrzeb.

Badani twierdza tez, ze ich innowacje, jako nowos¢, nie burza i nie nisz-
cza wartosci dominujacych w ich srodowisku. Propozycje nowych rozwia-
zan, informacji, doswiadczen nie staja w sprzecznosci z juz istniejacymi
i nie stanowia zagrozenia dla autonomii uczestnikéw zmian. Innowacje te
majq prowadzi¢ do dalszego ich rozwoju, wzbogacania wiedzy, kwalifika-
Gi i umiejetnosci. Zwlaszcza na poczatku innowacje wzbudzaja ozywienie
intelektualne, spoteczne i kulturowe, poniewaz sa atrakcyjne i ponetne dla
realizatoréw i uczestnikdw. W toku jej przyswajania poszczegolni uczestnicy
zdobywaja pozytywne doswiadczenia i przezycia. Wowczas nastepuje peina
jej akceptacja i przyjecie.

Uwazaja tez (89% respondentdw), ze ich innowacje, jako jedne z wielu,
sa ofertami, z ktorych uczestnik moze korzysta¢ wedtug wtasnych zainte-
resowan i zamitowan. Dlatego oprdcz wartosci merytorycznych innowacja
winna zawierac¢ elementy atrakcyjne w kontekscie zachowan spotecznych,
sprzyjajac indywidualnym potrzebom.

Kazdy z badanych dostrzegat w utworzonej i realizowanej innowagji
wartosci pedagogiczne. Nauczyciele uwazaja, ze doskonala one rzeczywi-
sto$¢ szkolna, poszerzaja wiedze o mechanizmach i procesach zwiazanych z
dziatalnoscia edukacyjna. Innowacja zmienia takze twdrcodw i realizatorow,
poniewaz poszerza ich wiedzeg o zjawiskach edukacyjnych, wzmacnia swia-
domos¢ i zaangazowanie pedagogiczne, wzbogaca kwalifikacje i kompeten-
dje.
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3.1.4. Aspiracje zyciowe i zawodowe nauczycieli

Celem tej czesci analizy badan uczyniono sprecyzowanie aspiracji zyciowych
i zawodowych nauczycieli tworczych pedagogicznie zintegrowanej eduka-
ji wezesnoszkolnej, ktore warunkuja podejmowanie przez nich coraz wyz-
szych, ztozonych, trudnych problemdéw natury dydaktycznej, wychowawczej
i zawodowej. One tez przyczyniaja si¢ do zdobywania przez nich kolejnych
stopni awansu zawodowego. Zbadano je za pomoca ankiety zawierajacej py-
tania otwarte. Przez aspiracje — przypomnijmy — rozumiemy dazenie, osiag-
nigcie zamierzonego celu.

Za najwyzszy cel nauczyciele przyjmuja zatozenie szczesliwej rodziny
(23,8% badanych), ukorniczenie studidw (17,3% respondentéw), podjecie pra-
cy (13% nauczycieli), zycie w zadowoleniu (10,8% badanych) i podazanie ku
doskonatosci (6,5% respondentéw). Uwazaja, ze dzisiaj najlepsi sa w sporcie
(28,16% respondentdw), przyjazni (22% badanych) i pomocy innym (6,5% re-
spondentow). Chcieliby by¢ lepsi w pomaganiu i wspdtczuciu innym (19,5%
studentéw), wyrazaniu uczu¢ (19,5% badanych), sporcie (18% nauczycieli).
Brakuje im w zyciu stabilizagji (21,6%), optymizmu (19,5% badanych), beztro-
ski (13% respondentow). Chcieliby wyeliminowac ze swojego zycia choroby
(8,6%), stresy, ztosliwosci i nerwy (2,8% badanych). Natomiast 21,6% nic nie
chce zmieni¢ w swoim zyciu. Dlatego tez 54% badanych uwaza swoje zycie
za szczesliwe, a 8,6% — nieszczesliwe. Natomiast 21,6% twierdzi, ze prowa-
dzi intensywne, czasami meczace zycie. Traktujg jednoczesnie szczescie jako
zadowolenie z siebie, z kazdego dnia, osiaganie zamierzonych celow, rados¢,
akceptacje, spokdj, zycie w zgodzie z soba, zaspokajanie swoich wszystkich
potrzeb. Chca w przyszlosci mie¢ zycie szczesliwe, radosne, dlugie, wsrod
rodziny i przyjaciét (55% badanych). Jednoczesnie pragna aby ludzie mowili
o nich dobrze, zyczliwie i prawde (53% respondentow).

Przez wartosci (100%) nauczyciele rozumieja to, co jest istotne, cenne dla
nich i ogétu. Wedlug nich najwyzsza wartosciq jest Bég — oraz kolejno — ro-
dzina, przyjaciele, pieniadze, przyjemnosci i kariera. Uwazaja jednoczesnie,
ze przyjmowane przez nich wartosci nie niepokoja ich otoczenia. Czasami
jednak niepokoja ich wartosci respektowane przez innych ludzi, poniewaz
rozniq si¢ one od tych, ktore sami przyjmuja. Woéwczas majq nizsze poczucie
swojej wartosci. Zauwazaja tez, ze wartosci i aspiracje zyciowe przekazujg im
ich rodzice. 17,6% respondentéw nie sprzeciwia si¢ systemowi wartosci ro-
dzicow. Niektdrzy z nich zauwazaja, Ze sa rozne drogi realizacji tych warto-
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sci, co wynika z poszukiwania wlasnej tozsamosci i podkreslenia samodziel-
nosci i indywidualnosci, a jednoczesnie moze by¢ zrodlem konfliktow. 44%
badanych sprzeciwia sie systemowi wartosci rodzicow, 8,8% — nie ma zdania
na ten temat. Natomiast 20,5% nauczycieli czasami, zaleznie od sytuacji, zga-
dza si¢ z systemem wartosci rodzicéw. 67% badanych uwaza, ze rodzice w
kwestiach spornych czasami maja racje. 35% respondentéw sadzi, Ze rodzice
nigdy nie maja racji. A 5,86% wychodzi z zatoZenia, Ze maja oni zawsze racje,
co wynika z ich doswiadczenia zyciowego. Okazuje sig, ze w ich wychowy-
waniu bardziej surowi sg ojcowie niz matki. Mimo tego gdy maja problemy,
w pierwszej kolejnosci zwracaja sie do rodzicéw, gdyz od nich moga uzyskac
przemyslane i fachowe odpowiedzi. 9% badanych porozumiewa si¢ tylko z
matka, poniewaz jest ,, podpora, przyjacidtka, skarbem, ufaja jej bezgranicz-
nie”. Natomiast ze strony ojcéw odczuwajq gniew, wysmiewanie, zamkniegcie
sie w sobie. 19% respondentéw nie prowadzi rozmow z rodzicami, a 18% tyl-
ko czasami. Trudnosci sprawiaja im rozmowy na temat seksu, uczu¢, btedéw
oraz porazek rodzinnych i osobistych. 79% badanych ufa rodzicom, a 26%
- obdarza ich zaufaniem tylko czasami. Wobec rodzicéw badani odczuwaja
milos¢, przywigzanie, uczciwosé, szacunek, troske i wyrozumiatosc.

23,5% studentow za wzdr przyjmuje Jana Pawta I, Matke Terese z Kalku-
ty. Dla 28,1% respondentéw wzorem jest sportowiec, po 23,8% — lekarz i na-
uczyciel. 5,87% badanych nie podaje interpretacji tego pojecia i przykltadow
takiej osoby. Wzorcem moralnym — wedlug nich - sa osoby godne naslado-
wania, czyniagce dobro, zawsze przestrzegajace zasad moralnych oraz takie,
ktorych zachowanie zblizone jest do ideatu. Aby zblizy¢ sie do wzorca — we-
dtug miodych studentéw studiow zaocznych (wiek 20-33 lata) — istotnych
jest sze$¢ cech. Nauczycielki wymieniajg — podaje wedtug kolejnosci — wia-
dze, silny charakter, zapewnianie sobie wygod, prawdomownos¢, wyglad
zewnetrzny, odwage, poczucie wiasnej godnosci. Natomiast nauczyciele pici
meskiej wyrdzniaja najpierw odwage, poczucie wlasnej godnosci, prawdo-
mownos¢, silny charakter, a pézniej wyglad zewnetrzny, zapewnianie sobie
wygdd i wladze. Mezczyzni — podaje wedlug kolejnosci — cenig tez w sobie:
odwage, zapewnianie sobie wygod, wyglad zewnetrzny, poczucie wiasnej
godnosci, prawdomdéwnos¢ i silny charakter. Kobiety studiujace zaocznie do-
ceniaja u siebie nieco inne cechy: poczucie wiasnej godnosci, odwage, silny
charakter, prawdomdéwnos¢, wyglad zewnetrzny.
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41,6% studiujacych zaocznie nauczycieli uwaza, ze w swoim postepowa-
niu kieruja sie ku dobru, pigknu i prawdzie, 25% stara si¢ takimi by¢, a 12,5%
—nie. Przez dobro rozumieja oni: pozytywny czyn prowadzony przez sumie-
nie (25% badanych), bezinteresowna pomoc innym, oddanie siebie innym
(45,8% respondentow), doprowadzanie jednostki do zadowolenia, szczescia i
doskonatosci (13,8% badanych). Jest to najwyzsza wartosc (12,5% responden-
tow), ktora polega na okazywaniu pozytywnych uczu¢ i szacunku wszyst-
kim (25% badanych) oraz napetnia czlowieka od wewnatrz (12,5% respon-
dentéw). 25% nauczycieli uwaza, ze nalezy do dobra dazy¢, ale czesto o nim
zapominaja. Umieszczaja tez dobro w transcedentalnej triadzie Bég — mitos¢
— prawda (25%). Sze$¢ os6b uwaza, ze nie ma dobra i jest ono wymystem
ludzi. Najwyzszym dobrem dla badanych studentéow pedagogiki jest: mitos¢
(45,8% badanych), rodzina i Bég (po 8,3% respondentéw), zdrowie (20,8%
badanych) oraz prawda, szczescie i ojczyzna (po 12,5% respondentéw). Na-
tomiast najwyzszym dobrem dla ich rodzin jest: mitos¢ (62,5% nauczycieli),
Bog (29,2% respondentdw), szczescie, spokdj i zrozumienie (po 20,8% bada-
nych). Jednak 25% studiujacych nauczycieli nie ma na ten temat zdania.

Studenci uwazajg, ze rozrdéznianiu dobra od zta stuza: postepowanie
zgodne z wlasnym sumieniem (54% badanych), intuicja i intelektem (62%
respondentéw), przestrzeganie zasad moralnych i spotecznych (70% bada-
nych), wystrzeganie si¢ negatywnych cech (7,7% respondentow), przestrze-
ganie praw religijnych (85,5% badanych), swieckich (15,5% respondentow),
wychowanie w domu rodzinnym (70% badanych), niekrzywdzenie drugich
(38,8% respondentow), wlasne korzysci i doswiadczenia (70% badanych),
niesienie radosci i korzysci innym (46,6% respondentow). Natomiast 26,6%
badanych nie wyrdznia zadnych kryteriow rozrézniania dobra od zta.

Z pojeciem dobra wigze sie odpowiedzialnos¢, rozumiana jako mozli-
wos¢, gotowosé swiadomego kierowania swoim postepowaniem zgodnie z
przyjetymi regutami i ponoszeniem konsekwencji za swoje czyny. Jesli na-
tomiast nasze zachowanie godzi w przyjete zasady i wartosci moralne oraz
czujemy sie za nie odpowiedzialni, to w wyniku przemyslen, sSwiadomosci
woli i motywacji wyrazamy swdj zal, chcac naprawic nasz system moralny,
czyli okazujemy skruche. 99,5% nauczycieli studiujacych zaocznie popraw-
nie interpretuje pojecie odpowiedzialnos$¢. Rozumie przez nia zgodnos¢ sto-
wa z czynem, koncentracje na danym zadaniu i konsekwentne wykonywanie
go w okreslonym czasie z pozytywnymi rezultatami. Jest to troska o kogos,
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o cos$, obowigzek wobec kogos, czegos, pelna swiadomos¢ czynu, ktory sie
popetnito. Tyle samo, tj. 99,5% badanych rozumie i okazuje skruche za po-
petnione btedy, czyli Zatuje za to, co zrobili. Jak uwazaja, skrucha to wyrzuty
sumienia, che¢ cofniecia czasu i naprawienia btedu.

W stu procentach zasady moralne sa wtasciwie precyzowane przez ba-
danych, przez ktore rozumieja ogot przyjetych regut i form obowiazujacych
cztonkéw danej grupy. Egzekwuje sie je wobec i przez kazdego, a odstep-
stwa od nich sg karane. Stanowia one umowe spoteczng uksztattowana na
przestrzeni wiekoéw, aby porzadkowac zycie spoteczne. Wedlug niektorych
sa ogolem przyjetych , przykazan”, regul, praw, wskaznikow, ktore reguluja
wspolzycie i sprawiaja, ze jest ono godne, satysfakcjonujace. Inni uwazaja, ze
wyptywaja one z religii. Dziesigciu respondentéw uwaza, ze zasady moralne
zwigzane sg z ich ideatami, wiernoscig sobie, bliskim i szczeroscig w kontak-
tach ludzkich, samokrytycyzmem i sprawiedliwoscig. Ukierunkowuja one
ich zachowania. Czynig one czlowieka ludzkim. Pozwalaja odrézni¢ dobro
od zla. Sa one wiec podstawa zycia ludzi, ktérzy chcg by¢ akceptowanymi
przez otoczenie. Na podstawie zasad moralnych u ludzi wytwarza sie in-
dywidualna hierarchia wartosci. One sq podbudowg lepszej i doskonalszej
egzystencji cztowieka, gdyz pozwalaja mu by¢ soba, odrézniac¢ dobro od zta,
czyli ukazuja pozadang droge postepowania. Zasady moralne winny doty-
czy¢ wszystkich, gdyz regulujg wspotzycie. Jednak studenci dostrzegaja gru-
py spoleczne — ktére nazywaja ,.elita” — dla ktorych liczy si¢ wiadza, kwestie
finansowe i materialne, a nie moralnosc.

Egoizm i potrzeba komfortu powoduje, ze nie dla wszystkich zasa-
dy moralne sg najwazniejszym wyznacznikiem postepowania w zyciu. Sto
procent studiujacych zaocznie nauczycieli uwaza, ze ludzie niejednakowo
akceptuja i respektujg zasady moralne, poniewaz jest to uwarunkowane
psychika, osobowoscia, potrzebami, wychowaniem, srodowiskiem rodzin-
nym, réwieéniczym, wiara religijng, statusem spotecznym. Zrédtem zasad
moralnych badanych jest wedtug nich: rodzina (49,8% respondentdw), wiara
(29,3% badanych), doswiadczenia zyciowe i napotykane osoby (po 5,86% re-
spondentow). Zaledwie 2,9% nauczycieli studiéw zaocznych uwaza, ze in-
terpretowane i respektowane przez nich zasady moralne zmieniajg sie¢ wraz
z wiekiem i zaleza od $rodowiska, w jakim znajduja si¢ w danej chwili. Im
sq starsi, tym bardziej dostrzegaja inne kwestie, inne problemy, tym samym
zmienia si¢ respektowanie przez nich zasad moralnych. Zatem zasady mo-
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ralne nie zmieniajq sig, ,ale ucza ich cate zycie”. Natomiast 5,8% badanych
uwaza, ze jest u nich petna interioryzacja zasad moralnych, twierdzac, iz to
jest ,moja wewnetrzna natura”, ,to moja dusza”, ,to tkwi we mnie”. Za-
uwazaja rowniez, ze osoby, ktore zawsze i bezwzglednie przestrzegaja zasad
moralnych, sa czasami o$mieszane przez innych. Reaguja oni zazdroscia i
kpina, poniewaz czujq si¢ od nich gorsi, niedowartosciowani oraz nie potra-
fia uszanowac drugiej osoby i jej indywidualnosci. Tych kpiacych nie stac
na przestrzeganie zasad moralnych, gdyz zyja lekko, przyjemnie i tworza
wlasny kodeks moralny. Natomiast przestrzeganie zasad moralnych nie jest
tatwe, ponosi sie czesto koszty w postaci np. nieosiggania sukcesow. Oso-
by bezwzglednie przestrzegajace zasad moralnych majg miano ,nieudacz-
nikdw”, ,przegranych zyciowo”. 47,3% respondentéw nie zna czlowieka,
ktory by bezwzglednie przestrzegal zasad moralnych, 21% respondentow
nie daje zadnej odpowiedzi. Natomiast 5,25% badanych zalicza do tej gru-
py ludzi swoich rodzicéw, 10,51% — papieza, po 5,25% — ksiedza, kolege lub
samego siebie. Natomiast 10% nie potrafi wymieni¢ Zadnej zasady moralnej.
20% badanych do zasad moralnych zalicza ,przykazania boze”. A 70% re-
spondentéw wymienia cechy moralnosci i osobowosci, np.: dobro¢, uczci-
wos¢, odwage, prawde, honor, szlachetnos¢, postuszenstwo, mitos$é, wiare,
rozum, odpowiedzialnos¢, sprawiedliwos¢. 50% badanych, przestrzegajac
zasad moralnych, nie bylo wykpionych, 5% - czasami, 40% — zignorowato
srodowisko, a 5% — nic nie podaje. Kpiny powodowaty u studentéw spesze-
nie i refleksje, ale jednoczesnie zal im bylo tych oséb.

Przedstawione aspiracje nauczycieli studiéw zaocznych obejmuja respek-
towane przez nich wartosci i cele, preferowane przez ich rodzicéw. Akceptu-
ja oni rowniez wspoltczesne przemiany spoteczne. Dlatego tez najwazniejsze
jest dla nich ukonczenie studiéw, usamodzielnienie sie i zalozenie rodziny.
Preferuja oni osoby wyksztalcone o wysokich osiagnieciach i prestizu spo-
fecznym. Duza wage przywiazuja do rodziny, srodowiska i wiary religijnej,
upatrujac w nich Zrodlo ich aspiracji, wartosci, celéw postepowania.

3.1.5. Przebieg awansu zawodowego nauczycieli klas mlodszych

Zadaniem kolejnego etapu badan bylo okreslenie przebiegu procesu awansu
zawodowego nauczycieli edukacji poczatkowej. W tym celu przedstawiono
sprawozdania kilku nauczycieli i dostownie je zacytowano.
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Pierwsze sErawozdanie z realizacji awansu zawodowego
nauczycielki M. A.

Rozpoczynatam prace w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym, mimo
przepracowanych 29 lat, pelnych kwalifikacji pedagogicznych (studia magisterskie
nauczania poczatkowego) i posiadanego mianowania zobowigzana bytam odby¢
staz. Przed podjeciem pracy w 5.0.5z.W. jako nauczyciel nauczania indywidualnego
(praca z dzie¢mi gteboko uposledzonymi) przez 18 lat pracowatam na stanowisku
dyrektora szkoty podstawowej oraz 11 lat jako nauczyciel nauczania poczatkowego.
Staz rozpoczetam 01.09.2000 r., skladajac jednoczesnie wniosek o wyrazenie zgody
na przeprowadzenie stazu. Po wyrazeniu zgody przez dyrekcje zostal mi przydzielo-
ny opiekun stazu (nauczyciel mianowany).

Podstawa uzyskania awansu byto przedstawienie planu rozwoju zawodowego
zatwierdzonego przez opiekuna i dyrekcje. Plan opracowany zostat w czterech sfe-
rach rozwoju zawodowego: organizacyjnej, osobistej, dydaktycznej, opiekunczo-wy-
chowawczej.

Przez okres stazu zgromadzitam nastepujaca dokumentacje: 1. zaswiadczenia
o ukonczonych kursach; 2. plany indywidualnych zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych; 3. miesieczne plany wynikowe; 4. studium przypadku; 5. harmonogram za-
je¢ prowadzonych przez stazyste, oraz opiekuna stazu, wraz ze sprawozdaniami z
hospitacji i zaje¢ otwartych; 6. Karte doskonalenia zawodowego (rady szkoleniowe,
konsultacje, rozmowy indywidualne).

W ramach innowacji pedagogicznych samodzielnie opracowatam zestawienie
poréwnawcze postepow dziecka utatwiajace okreslenie aktualnego stanu jego roz-
woju (regres, stagnacja, postep) wynikajacego z pracy rewalidacyjno-wychowawcze;j.
Pracujac z dzieckiem z wada wzroku, opracowatam zestaw ¢wiczen rozwijajacych
zmyst wzroku.

Opracowane materialy zaprezentowatam na jednej z rad szkoleniowych. Sy-
stematycznie, we wlasnym zakresie wykonywatam szereg pomocy dydaktycznych
niezbednych w prowadzeniu zaje¢. Przez okres stazu zobowigzana bytam do zapo-
znawania sie, analizy i stosowania w praktyce nowosci pedagogicznych zawartych w
literaturze dotyczacej pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami.

Caloroczna praca zostata podsumowana sporzadzeniem sprawozdania z planu
rozwoju zawodowego. Plan wraz z ocena dokonang przez opiekuna stazu przekaza-
fam do oceny dyrektorowi szkoty. Po pozytywnej akceptacji sprawozdania wyzna-
czono termin rozmowy kwalifikacyjnej, ktéra odbywata sie w obecnosci dyrektora,
opiekuna stazu oraz nauczyciela dyplomowanego wyznaczonego przez dyrektora.

Rozmowa kwalifikacyjna przebiegata nastepujaco:

1) Czes¢ organizacyjna:

a) przedstawiono sktad komisji,

b) ustalono kompetencje cztonkéw komis;ji,

c) wyznaczono protokolanta,

d) zapoznano mnie — nauczyciela stazyste z przebiegiem rozmowy kwalifika-

cyjney,
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e) przeanalizowano formalng dokumentacje dotaczong do wniosku o wszcze-
cie postepowania kwalifikacyjnego.
2) Czeé¢ merytoryczna:
a) przedstawilam, jako nauczyciel stazysta ubiegajacy sie o awans, sprawo-
zdanie z realizacji planu rozwoju zawodowego,
b) odpowiadatam na pytania cztonkéw komisji.

Stopienn nauczyciela kontraktowego otrzymatam w lipcu 2001 r. Obecnie od
1 wrzesnia 2001 r. ubiegam si¢ 0 awans na stopien nauczyciela mianowanego. W ra-
mach doskonalenia zawodowego ukonczytam w biezacym roku kurs oligofrenope-
dagogiki oraz kurs w zakresie komunikagji alternatywnej — metoda Blissa.

Obecnie mam przyjemnos$¢ pracowac z kolezanka. Poniewaz wczesniej przez
17 lat pracowatam jako nauczyciel w klasach I-III, poczatki pracy z dzie¢mi gleboko
uposledzonymi byty dla mnie czym$ zupeinie nowym. Bywaly tez momenty zwat-
pienia czy dam sobie rade. I tu z pomoca (szczera i bezinteresowna) przyszta mi
kolezanka, dzielac sie¢ swoim ogromnym doswiadczeniem. Bardzo czesto i chetnie
korzystam z jej fachowej pomocy i rad. Najczesciej odbywato sie to kosztem jej wol-
nego czasu, ktdrego jak wiadomo najczesciej nauczycielom brakuje.

Rysem charakterystycznym jej awansu zawodowego jest wiele form do-
ksztatcajacych, dzieki ktorym doskonali warsztat pracy. Ze wzgledu na niz
demograficzny, a mimo 29 lat pracy, musiata si¢ przekwalifikowac i podje-
ta prace w szkole specjalnej. W jej wypowiedzi zauwazalny jest paradoks
wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej. Nauczycielka po 29-letnim stazu
rozpoczyna prace jako nauczyciel stazysta wedtug nowych zasad awansu
zawodowego. Nie zraza sie trudnosciami rzeczywistosci edukacyjnej. Mimo
29-letniego stazu pracy, a poniewaz zmienita typ szkoty, mozna stwierdzi¢,
iz jest ona w konformizmie, tj. na pierwszym etapie rozwoju zawodowego.
W wypowiedzi opisuje przede wszystkim swoje kompetencje doskonalenia i
samoksztalcenia si¢ oraz dydaktyczne (metodyczne i realizacyjne). Zaprojek-
towata zestaw ¢wiczen dla dzieci z wada wzroku i zestawienie porownaw-
cze osiggniec¢ dziecka, co pozwala okresli¢ jego poziom rozwoju. Mozna wiec
ten projekt zaliczy¢ do innowacji produkcyjnej, ktéra polega na utworzeniu
ciekawego produktu metodycznego. Zatem jej tworczos¢ pedagogiczna jest
subiektywna nizszego zakresu. Jej dziatalnos¢ uczynita edukacje ciekawsza,
barwniejsza i efektywniejsza.
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Drugie sprawozdanie z realizacji awansu zawodowego nauczycielki

Sabiny B.

Plan dziatan na rzecz rozwoju zawodowego, zmierzajacych do uzyskania stopnia
awansu zawodowego —nauczyciela dyplomowanego, obejmowat cztery sfery dosko-

nalenia kompetengiji:

A) SFERA ORGANIZACYJNA

Zrealizowane zadania

Dowody (efekty) realizacji planu zawodowego,
autoanaliza, uwagi

Poznawanie Przystepujac do tworzenia planu rozwoju zawodowego,
procedury awansu zapoznanie si¢ z procedura awansu oraz z treciami
zawodowego najwazniejszych dokumentow.

Uczestniczenie Praca w zespotach opracowujacych: ostateczny ksztatt

w pracach szkoty »Szkolnego Programu Wychowania”, ptaszczyzny wspotpracy
zwigzanych z wychowawczej z rodzicami, samorzadem lokalnym i
realizacja jej uczniowskim.

podstawowych Praca w zespole umozliwila: doskonalenie umiejetnosci
funkgji pracy w zespole, stuzenie rada i pomoca w realizacji zadan

stuzacych podniesieniu poziomu pracy szkoty, dzielenie
si¢ wiedza i doswiadczeniem, zdobytymi podczas szkoleni
przed rozpoczeciem stazu, trwajacymi tacznie 134 godziny
dydaktyczne.

W ciagu trzech lat stazu wdrazanie wewnatrzszkolnego
Systemu Oceniania.

Udzial w procesie
wewnatrzszkolnego
doskonalenia
nauczycieli

By dobrze wykonywa¢ zadania szkoty, wynikajace z

jej podstawowych funkgji, branie udzialu w procesie
doskonalenia wewnatrzszkolnego, (w tagcznym wymiarze 36
godz.); w warsztatach ,,Rodzice w szkole”, w konferencjach:
»Rodzice w szkole”, , Nauczyciel wobec rodziny”, w

kursie ,OBSLUGA MIKROKOMPUTERA IBM-PC”, w
warsztatach poswigconych sporzadzaniu notatek, przypiséw
i opisu bibliograficznego, w efekcie czego mozna byto
pozyska¢ materialy pomocnicze stanowiace cenna pomoc w
przygotowaniu klas.

Wspétpraca
z bibliotekg szkolng

Praca w jury: konkursu recytatorskiego, konkursu
organizowanego przez Towarzystwo i Biblioteke Publiczna
Miasta i Gminy. Pomoc w organizowaniu spotkan autorskich z
pisarka D.T., poetka, autorka ksigzek.

Wspdtpraca
z Domem Kultury

Wspdtpraca z Sekcjg Teatralna, dzieki czemu uczniowie
zostali zaproszeni do udziatlu w tworzeniu formy teatralnej
balansujacej pomiedzy spektaklem a performancem.

Wspétpraca
z Telewizjg
Regionalng

Zorganizowanie dwéch wyjs¢ do TVR i przygotowanie
uczniéw do wziecia udziatu w nagrywaniu trzech programéw
wychowawczych.
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Wspétpraca z prasa

Pomoc uczniom w publikacji ich tekstow. Swym
zaangazowaniem w dziedzinie publicystki: nauczycielka
przyczynila sie do ksztattowania pozytywnego wizerunku
szkoty i regionu w mediach, zdobyta wiedze i doswiadczenie,
ktére wykorzystata jako koordynator $ciezki czytelniczo-
medialnej.

B) SFERA OSOBISTA

Poprzez realizacje zamierzen ze sfery , B” nauczycielka:
uzyskata dodatkowe kwalifikacje, umozliwiajace poszerzenie zakresu dziatan

szkoty,

opublikowata materiaty zwigzane z wykonywangq praca (artykuly prasowe, wy-
wiady radiowe i telewizyjne).

I. Uzyskanie Uzyskatam dodatkowe kwalifikacje zawodowe umozliwiajace
dodatkowych | poszerzenie zakresu dziatan edukacyjnych: ukonczenie
kwalifikacji z wynikiem pozytywnym szkolenia dla kandydatéw na

edukatorow.

II. Pelnienie Dodatkowe zadania: przewodniczaca konkursu ortograficznego
dodatkowych | wraz z kolezankami przygotowatam zestaw pytan i zadan na
funkcji w konkurs.
szkole

II1. Poszerzenie Udziat w Ogdlnopolskiej Konferengji ,,Z tolerancja ku
wiedzy i demokracji”, w tym: — wystgpienie przedstawiciela Rzecznika
umiejetnoéci | Praw Obywatelskich, — sposoby przygotowania dzieci do
W procesie $wiadomego uczestnictwa w zyciu spotecznym Europy,
udziatu w uczestnictwo w szkoleniu ,Sztuka wlasciwej emisji gtosu w pracy
zewnatrz- nauczyciela” , podczas ktorego zapoznatam sie ze wskazéwkami
szkolnym dotyczacymi tego, jak mowi¢ zywo i barwnie i ,,nie zdziera¢”
doskonaleniu | glosu.

IV. Samodzielne | Samodzielne studiowanie literatury z zakresu pedagogiki i
studiowanie psychologii, poszukiwanie nowatorskich rozwigzan, sporzadzitam
literatury notatki z lektur.
pedagogicznej

C) SFERA DYDAKTYCZNA

L

Doskonalenie

warsztatu i metod
pracy pedagogiczna

Ukonczenie Rocznych Studiéw Podyplomowych
Terapii Pedagogicznej z Bibliopedia.
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II. Opracowanie Opracowanie programu Edukacji Czytelniczej i
i wdrazanie Medialnej; sporzadzenie ,,Siatki wykonawczej” i
programow petnienie funkgji koordynatora éciezki czytelniczo-
wspomagajacych medialnej. Dzigki temu mozliwo$¢ ksztattowania
prace nauczyciela postawy swiadomego uczestnictwa dzieci w realiach
panstwa demokratycznego, wspomaganie w
osigganiu celéw ksztatcenia zawartych w podstawach
programowych, popularyzuje wiedze o mediach.
Nauczycielka jest autorka kryteriéw oceniania uczniéw
na ocene bardzo dobra i dobra.
III. Prowadzenie zajec Przeprowadzenie ponad 20 godzin dodatkowych lekgji
dodatkowych oraz organizacja konsultacji w wymiarze 2 godzin
tygodniowo.
IV. Pobudzanie aktywnosci | Stworzenie punktowego systemu oceniania aktywnosci
poznawczej uczniow.
V. Rozwijanie aktywno$ci Motywowanie dzieci do tworzenia, indywidualno$ci.
tworczej Indywidualna praca z uczniami bardzo dobrymi i
zdolnymi.
VI. Wspotpraca z Poradnia Zdiagnozowanie wstepne przypadkow dysgrafii
Psychologiczno- i dyslekgji. Otaczanie opieka uczniéw majacych
Pedagogiczna specyficzne trudnosci.

W dziatalnosci pedagogicznej mgr Sabiny B. wida¢ , dusze artystki”. Jej
dziatalno$¢ zwiazana z szerzeniem poprawnosci jezyka ojczystego, swiadczy
0 jej osobistej trosce o poprawng polszczyzne jej podopiecznych. Nauczy-
cielka jest na czwartym etapie rozwoju zawodowego, tj. nonkonformizmie.
Gléwnie opisuje swoje kompetencje doskonalenia i samoksztatcenia sig, dy-
daktyczne (metodyczne i realizacyjne). Twierdzi, ze utworzyla program edu-
kacji czytelniczej i medialnej oraz jest autorka kryteriéw oceniania uczniow
na oceng bardzo dobra i dobrg, co Swiadczy o twérczosci pedagogicznej su-
biektywnej wyzszego rzedu.

Trzecie sprawozdanie z realizacji awansu zawodowego nauczyciela
Piotra K.

Nauczyciel nauczania poczatkowego mgr Piotr K. ubiega sie o stopient zawodowy
nauczyciela dyplomowanego.

I. SFERA ORGANIZACY]JNA

Przystepujac do realizacji planu rozwoju, nauczyciel zapoznat sie z procedurg awansu
zawodowego. Przeanalizowal przepisy prawa o$wiatowego, rozporzadzenie MEN z
dnia 03.08.2000 r., a takze pdzniejsze zmiany zawarte w rozporzadzeniu z29.05.2002 r.
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Poznat zasady funkcjonowania szkoty oraz zadania placowki, w ktorej pracuje. Prze-
analizowal Statut Szkoly, a takze Wewnatrzszkolny System Oceniania. Brat udziat
w opracowaniu tych dokumentéw, wspdlnie z innymi nauczycielami opracowat sy-
stem oceniania z wychowania fizycznego. System ten nastepnie wdrazat i poddawat
ewaluacji. Uczestniczyt w pracach szkoly zwiazanych z realizacja jej podstawowych
funkgji. Przez okres stazu, a takze wczesniej systematycznie wspdtpracowat ze struk-
turami samorzadowymi i innymi organizacjami spofecznymi. Naj$cislejsza wspot-
praca dotyczyta Klubu Sportowego i Osrodka Sportu i Rekreacji. Rozpropagowywat
dyscypline sportowa tucznictwo, sport ten do tej pory nie byt w szkole popularny.
W 2002-2003 roku ukonczyt kurs instruktoréw tucznictwa. Kurs ten dat nauczycielowi
uprawnienia do prowadzenia, sekcji sportowej, a takze zaje¢ w ramach wychowania
fizycznego, z ktéra wiaze duze szanse rozwoju w swoim miescie, chociazby z uwa-
gi na historyczne korzenie tego sportu. Po uporzadkowaniu dziedzinca Zamku Pia-
stowskiego, bedzie mozna organizowac tam pokazy i zawody w tucznictwie. Prowa-
dzit przy Klubie Sportowym sekcje pitki noznej. Jest réwniez ratownikiem GOPR-u i
propaguje wsrdd miodziezy idee , bezpieczne Gory”. Byt takze wspdtorganizatorem
i gléownym sedzig w zawodach zorganizowanych przez PCK , Pierwsza pomoc” za-
wody te odbyly sie w maju 2003 roku. W roku szkolnym 2002/2003 wspolnie z in-
nymi nauczycielami zatozy Uczniowski Klub Sportowy (po raz pierwszy w szkole).
W Klubie tym pelni funkcje przewodniczacego. Celem tej organizacji jest propagowa-
nie sportu wérdd miodziezy i utworzenie réznych sekcji sportowych. Wielokrotnie
byt organizatorem lub wspdtorganizatorem réznych rozgrywek i zawodéw sporto-
wych. Samodzielnie organizowal na terenie szkoty Mistrzostwa Szkoty w: badmin-
tonie chtopcéw i dziewczat, w tenisie stolowym chlopcow i dziewczat, w siatkdwce
oraz turniej szachowy. Wspdlnie z nauczycielami wychowania fizycznego organizo-
wat co roku: Dzien Sportu, Wojewddzkie Mistrzostwa Ochotniczych Hufcéw Pracy, a
takze mityng lekkoatletyczny organizowany przez OSOiR. Pomagat przy prowadze-
niu rozgrywek w Mistrzostwach Szkoty w pitke nozna. Obecnie koniczy kurs instruk-
tora badmintona, kurs ten pomoze mi w pracy z mlodzieza. Réwniez te dyscypline
sportu (poza fucznictwem) propaguje wsrdd miodziezy, kilkakrotnie organizowat
zawody w tej dyscyplinie, a takze wyjezdzat na rozgrywki powiatowe, rejonowe i
wojewodzkie, gdzie uczniowie zdobywali nagrody i wyrdznienia. 10 maja 2003 roku
ukonczyt kurs strzelecki Ligi Obrony Kraju umozliwiajacy prowadzenie zajec¢ strze-
leckich w szkole. Kompetencje te sa niezbedne do prowadzenia zaje¢ z przysposobie-
nia obronnego. Przez okres stazu zbieral dokumenty potwierdzajace realizacje planu
rozwoju zawodowego.

II. SFERA OSOBISTA

Realizujac plan rozwoju w sferze osobistej, rozpoczat od oceny wtasnych umiejetnosci
i kwalifikacji. Po studiach nauczania poczatkowego ukoniczyt studia podyplomowe
wychowania fizycznego i dlatego pracuje juz w klasach IV-VI. Ukoniczyt kilka kurséw
kwalifikacyjnych i szkolen. Postanowit podnies¢ swdj poziom wiedzy i umiejetnosci z
zakresu technologii komputerowej, w tym celu ukonczyt dwa kursy: w 2001 r. ,Pod-
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stawowy Kurs Komputerowy” i w 2003 r. ,Nauczanie ku przysztosci”. Zakupit réw-
niez na wlasny uzytek komputer, ktéry okazuje sie coraz bardziej przydatny w pracy
zawodowej. Sporzadza na nim np. tabele wynikdéw sportowych, systemy rozgrywek.
Razem z nauczycielem informatyki projektuje dyplomy i wyréznienia sportowe. Po-
nadto ukonczyt kurs dla kierownikéw wycieczek. Jest on mi niezbedny w zwigzku
z czestymi wyjazdami z mlodziezg na imprezy i zawody sportowe. Od 1990 r. jest
ratownikiem GOPR. Kilka razy w roku wyjezdza w gory, gdzie petni dyzury ratow-
nicze. Systematycznie szkoli si¢ na, organizowanych przez GOPR, szkoleniach w za-
kresie udzielania pierwszej pomocy, w szkoleniach topograficznych i w szkoleniu
wspinaczkowym. W najblizszej przysztosci chciatby wykorzysta¢ swoje doswiad-
czenie i stworzy¢ Scianke wspinaczkowa. Wyniesione z tych kurséw umiejetnosci
wykorzystuje w pracy z uczniami w szkole, na lekcjach wychowania fizycznego i
przysposobienia obronnego, a takze w czasie zawodow turystyczno-krajoznawczych
(biegi na orientacje). Od lat przygotowuje grupe uczniéow do udziatu w tych zawo-
dach. W 2002 r. zostat wybrany przez kolegow przewodniczacym zespotu przedmio-
towego nauczycieli wychowania fizycznego. Opracowal plan pracy tego zespotu,
ktory wspdlnie z innymi nauczycielami wychowania fizycznego realizowat. Droga
samoksztatcenia podnosit swoj osobisty rozwdj. Uczestniczyl kilkakrotnie w poka-
zach i imprezach sportowych, w czasie ktérych wymienial z kolegami doswiadczenia
i podpatrywal ciekawe rozwiazania metodyczne. Szczegdlnie cenil sobie udzial w
organizowanych pokazach i zawodach w Ju-Jitsu. Wiele skorzystat z konsultacji z
mistrzami w tej dyscyplinie. Interesuje si¢ rowniez literaturg z zakresu psychologii i
pedagogiki i przede wszystkim sportu. W celu wzbogacenia swojej biblioteki zakupit
ostatnio ksigzki Henryka Nawary ,Badminton” i ,AB strzelectwa” (praca zbiorowa).
Jest w kontakcie z biblioteka szkolng, zglasza ksigzki, ktore nalezatoby zakupi¢ do
ksiegozbioru szkolnego. W okresie stazu podejmowat si¢ pelnienia dodatkowych
funkgcji. Wiele razy byl ratownikiem na biwakach szkolnych. Opiekowat si¢ uczniami
w czasie zawodow szkolnych. Byt instruktorem pitki noznej w klubie sportowym. Byt
instruktorem i sedzig na zawodach w tucznictwie. Brat udziat w pracach komisji eg-
zaminacyjnej (z zakresu sprawnosci fizycznej), ktéra miata zakwalifikowac uczniow
do klasy wojskowej. Chetnie dzieli si¢ swojaq wiedzg i doswiadczeniem z kolegami
- nauczycielami. Przygotowat publikacje: ,Sport a zdrowie” i ,Zalety badmintona”.
Wywolaty one duze zainteresowanie wérdd nauczycieli, dowodem na to sa liczne
pytania zwiazane z tematem publikacji. W sierpniu 2002 r. pracowal jako wolonta-
riusz w czasie rajdu kolarstwa gorskiego. Jego zadaniem bylo przygotowanie trasy
pod wzgledem bezpieczenstwa i udzielanie (w razie koniecznosci) pierwszej pomo-
cy. Mimo tego, Ze nie jest cztonkiem ZNP, chetnie pomaga w organizagji i brat udziat
w imprezach sportowo-rekreacyjnych organizowanych przez Zwiazek. Organizowat
i byt sedzia w zawodach tuczniczych zorganizowanych 3.05.2002 r. przez sekcje tucz-
niczg Klubu pod patronatem wtadz miejskich. Zaangazowal si¢ w organizacje Dni
Otwartych Szkoly. Przygotowat ekspozycje osiagnie¢ sportowych naszych uczniow.
Organizacja i udziat w réznych zawodach i imprezach wymagaty umiejetnosci inter-
personalnych. Umiejetno$¢ komunikowania sie¢ z nauczycielami, uczniami, rodzica-
mi jest istotna w tym zawodzie. Stara si¢ rozwijac¢ swoje umiejetnosci interpersonalne
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poprzez bezposrednie kontakty z ludZzmi, a takze poprzez lekture artykutow np. z
,Charakterow”, , Lidera”. Jako nauczyciel wychowania fizycznego dba o powierzo-
ny mu sprzet, zabiega o zakup i naprawe sprzetu sportowego.

III. SFERA DYDAKTYCZNA

W okresie pracy zawodowej (od 1992 r.) i stazu, stale podnosi swoje umiejetnosci
dydaktyczne. Specyfika tego przedmiotu polega na tym, Ze uczniowie rywalizuja
ze soba, poprzez gry zespolowe, przygotowuje ich do pracy w zespole, dotyczy to
szczegolnie klas pierwszych, gdzie gry zespotowe wykorzystuje do integracji klasy.
Czesto na sali lub boisku sportowym ¢wicza dwie i wiecej klas, ma okazje do ob-
serwowania pracy kolegdw. Czesto tez dyskutuje na tematy zawodowe, dzieli sie
swoimi doswiadczeniami. Ceni sobie uwagi kolegéw odnosnie swojej pracy, ktdre
motywuja go do doskonalenia swojej pracy dydaktycznej. W tej specjalno$ci moz-
na méwi¢ o wymiernym efekcie oddziatywan. Efektem takim sa wyniki uzyskane
przez uczniéw na zawodach sportowych. Zadowolony jest z wynikow, jakie uzyskali
uczniowie na réznych zawodach sportowych. Rokrocznie brat udziat (z sukcesami)
w zawodach powiatowych, rejonowych i wojewddzkich: w badmintonie chtopcoéw
i dziewczat, w tenisie stolowym chtopcéw i dziewczat, w turnieju szachowym, w
biegach przetajowych, w biegach na orientacje, w zawodach ,, Sprawni jak Zolnierze”.
Przygotowat do zawoddw druzyne koszykowki. Bral udziat razem z mlodzieza na-
szej szkoty w rozgrywkach w pitke nozna i w pilke siatkowa organizowanych przez
jednostke wojskowa, a takze przygotowuje uczniow do zawodow lekkoatletycznych.
Na terenie szkoty wspolnie z kolegami tworza warunki do sportowej rywalizacji klas.
Sa to mistrzostwa szkoly w réznych dyscyplinach np. pitka nozna, pitka siatkowa,
dzien sportu. Zalezy mu na jakosci swojej pracy, podejmuje dziatania diagnozujace
wybrany obszar pracy szkoly.

Nauczyciel nauczania poczatkowego mgr Piotr K. zdobyt dodatkowe
kwalifikacje, dzigki ktérym pracuje jako nauczyciel wychowania fizycznego.
Nauczyciel ten jest na drugim etapie rozwoju zawodowego — krytycznym
realizmie. Opisuje swoje kompetencje doskonalenia i samoksztalcenia sie
oraz dydaktyczne (metodyczne i realizacyjne) i wychowawcze (organiza-
cyjne i praktyczne). Nauczyciel opisuje gtownie swoja prace, polegajaca na
organizowaniu réznych imprez sportowych lub turystycznych. Napisat dwa
artykuly zwigzane z wymaganiami awansu. Zatem mozna to zaliczy¢ do in-
nowacji nasladowczych, co $wiadczy o twdrczosci pedagogicznej subiektyw-
nej nizszego rzedu. Jego dziatalnos¢ w ramach tegoz przedmiotu jest bardzo
bogata i wyczerpujaca, dzigeki czemu sie¢ samorealizuje.
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Czwarte sprawozdanie z realizacji awansu zawodowego nauczyciela

Waldemara A.

Nauczyciel nauczania poczatkowego mgr E.A. ubiega sie o stopiert zawodowy na-
uczyciela dyplomowanego.

Obszar

Zasoby posiadane

Zasoby do uzupelnienia

Dydaktyka

Pracownia komputerowa

z dostepem do intemetu.
Pracownia techniczna. W
1978 r. ukonczy?t

wyzsze magisterskie

studia pedagogiczne i
uzyskat tytut magistra
nauczania poczatkowego.
W 1999 r. ukonczyt studia
podyplomowe , Informatyka
w Szkole”.

Po ukonczeniu tych studiow
uczy informatyki. W 1999

r. ukonczyt warsztaty
metodyczne: Przedmiotowy

1.

Udziat w warsztatach
i konferencjach
metodycznych
organizowanych przez
WODN.

Udziat w

warsztatach edukacja
ogolnotechniczno-
informatyczna w
zreformowanej szkole
organizowanych przez
Stowarzyszenie
Edukagji Technicznej i
Informatycznej. Udziat
w kursie Internet — dla

wypoczynku dzieci i
miodziezy.

2. W 1999 r. ukonczyt
kurs dla kierownikow
i organizatoréw
wycieczek.

3. Jest wychowawca od
1978 r. z jednoroczna
przerwa.

System Oceniania, zaawansowanych.
Mozliwosci i funkcjonowanie | 3. Pozyskanie funduszy
pakietu edukacyjnego, na zakup dodatkowych
Spotkania i nauka z zestawow
komputerem. komputerowych do
pracowni.
4. Prenumerata prasy o
tematyce komputerowej.
Wychowanie i opieka 1. W 1999 r. ukoniczyt 1. Organizowanie uroczy-
kurs instruktazowy dla stosci klasowych.
kierownikéw placowek |2.  Zaciesnienie wspotpracy

z rodzicami.
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Dydaktyka

1. Prowadzit koto
zainteresowan z infor-
matyki

2. Zaangazowat Dyrekcje
Szkoly i Rade Rodzicow
w celu pozyskania
dodatkowych stanowisk
komputerowych do
pracowni.

3. Przeprowadzit kurs
obstugi komputera i
Internetu w ramach
WDN.

4. Motywowat kazda
ocene ucznia.

5. Uczestniczyt w
warsztatach i
konferencjach
metodycznych
organizowanych przez
WODN.

6. Uczestniczyl w
warsztatach ,Edukacja
ogolnotechniczno-
informatyczna w
zreformowanej szkole”
organizowanych
przez Stowarzyszenie
Edukacji Technicznej i
Informatycznej.

7. Uczestniczyt w kursie
,Internet”.

1. Rozwijanie
zainteresowania
uczniéw praca caly rok.

2. Poprawienie warunkéw
pracy dzieci.

3. Danie nauczycielom
mozliwosci korzystania
z komputera w procesie
dydaktycznym i

zdobywaniu informacji.

4. Zdopingowac uczniow

do bardziej efektywnej
pracy.

5. Wzbogacenie wlasnego
warsztatu i metod
pracy. Przygotowanie
ucznidw do korzystania
z technologii
informatyczne;j.

Predyspozycje osobiste

Posiada dos$wiadczenie w
pracy wychowawczej od
1978 r. Pracowat rowniez z
dzie¢mi trudnymi, poniewaz
uczyl w klasach o obnizonym
poziomie wymagan

oraz w klasach o profilu
sportowym. Pracuje rowniez
z dzie¢mi przejawiajacymi
zainteresowania w kierunku
informatycznym, prowadzac
kotko zainteresowan w
szkole.
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Wychowanie i opieka 1. Opracowat i przepro- Poznanie srodowiska
wadzit ankiete wsrod rodzinnego oraz zagrozen
dzieci i rodzicow srodowiskowych.
umozliwiajgca rozpo- Zaciesnienie wspotpra-
Znanie zagrozen cy rodzicow ze
$rodowiskowych. szkota. Integracja

2. Zaangazowal rodzicow | zespotu klasowego.
w zycie szkoty poprzez: |Zdobycie umiejetnosci

- pomoc w organizo- komunikowania sie z
waniu wycieczek innymi. Zapobieganie
klasowych, uzaleznieniom wsrod dzieci

- pomoc w organizo-
waniu ogniska,

- pomoc w organizo-
waniu imprez takich
jak Dzien Nauczyciela i
Swieto Patrona Szkoly.

3. Zaplanowat i zorgani-
zowat wycieczki
turystyczno-
krajoznawcze.

4. Uczestniczyt w
szkoleniu w zakresie
komunikowania sie.

5. Wdrozyt program
profilaktyczny w
zakresie uzaleznien.

Organizacja Brat czynny udziat w Zorganizowanie kursu

i zarzadzanie zajeciach Rady w zakresie obstugi
Pedagogicznej komputera
poswieconych tworzeniu i Internetu w ramach WDN.
Szkolnego Systemu
Oceniania
i Szkolnego Programu
Wychowawczego.

Nauczyciel nauczania poczatkowego mgr Waldemar A. ukonczyt studia
podyplomowe ,, Informatyka w Szkole” i prowadzi przedmioty technike i in-
formatyke w klasach starszych szkoty podstawowej. Jego praca dydaktyczna
jest zwiazana z informatyka, ktéra bardzo interesuja si¢ uczniowie w ramach
zaje¢ dodatkowych. Nauczyciel ten nie utworzyl innowacji i nie opublikowat
zadnego artykutu. Znajduje si¢ on na drugim etapie rozwoju zawodowego
— krytycznym realizmie. Omowit tylko swoje kompetencje doskonalenia i
samoksztalcenia si¢, dydaktyczne (metodyczne i realizacyjne), wychowaw-
cze (komunikacyjne, organizacyjne i praktyczne). Jako jedyny z pozostatych

196



Cechy twdrczych pedagogicznie nauczycieli klas mtodszych

wspolpracuje z uczniami, ich rodzicami, pedagogami, czym dazy do samo-
realizacji i spetnia sie zawodowo.

Omoéwione tutaj sprawozdania nauczycieli z realizacji awansu zawodo-
wego naleza do pierwszej ze wskazanych drog badania przebiegu awansu
zawodowego. Wybrane sprawozdania dotycza nauczycieli z dtuzszym sta-
zem pracy, ktorzy ubiegali sie o stopient zawodowy nauczyciela dyplomowa-
nego, jedna nauczycielka ubiegata si¢ o stopien stazysty i jeden nauczyciel o
mianowanie. Nauczycielki podejmuja prace tworcza subiektywna nizszego
rzedu i utworzyly innowacje produkcyjng i program autorski. Ze wzgledu
na niz demograficzny jedna z nich musiata przekwalifikowac si¢ i podjela
prace w szkole specjalnej. Sq one na pierwszym i czwartym etapie rozwoju
zawodowego. Opisuja przede wszystkim swoje kompetencje doskonalenia i
samoksztalcenia si¢ oraz dydaktyczne. Mimo swojej subiektywnej tworczosci
pedagogicznej nie opisuja adekwatnych kompetencji. Natomiast nauczyciele
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej zdobywaja dodatkowe kwalifikacje,
ucza innej specjalnosci w szkotach podstawowych i podejmuja wiele dziatan
pozaprogramowych.

W pierwszym podrozdziale przeanalizowano $rodowisko zawodowe
twoérczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych, zwracajac uwa-
ge tylko na piec jej aspektéw. Uogdlniajac zebrane i przeanalizowane dane,
mozna powiedzie¢, ze: 1) uczniowie klas I-III akceptuja swoich nauczycieli,
bardziej zwracajac uwage na sfere wychowawcza, estetyczng, komunikowa-
nie sig, a nie na dydaktyczna; 2) otoczenie zawodowe (dyrekcja, nauczyciele,
rodzice i ich dzieci) w 89% jest pozytywnie ustosunkowane do ich twérczosci
pedagogicznej; 3) 70% badanych nauczycieli ma tez pozytywny stosunek do
swojego Srodowiska.

3.2. Cechy tworczych pedagogicznie nauczycieli klas miodszych
3.2.1. Tworcze postawy nauczycieli wobec pracy pedagogicznej

Zgodnie z przyjetymi zalozeniami badawczymi, zawartymi w czesci teore-
tycznej i metodologicznej pracy, analiza cech twdrczych pedagogicznie na-
uczycieli klas poczatkowych koncentruje sie wokot pieciu cech, tj.: postawy
wobec pracy tworczej pedagogicznie, typdw temperamentow tworczych pe-
dagogicznie nauczycieli klas mtodszych, ich styléw wychowania, twdrczosci
nauczycielek a twdrczosci nauczycieli oraz emerytowanych nauczycieli.
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W badaniach poszukiwano odpowiedzi na pytanie: Jakie postawy prze-
jawiaja wobec pracy pedagogicznej nauczyciele nauczania poczatkowe-
go? Prowadzono je za pomoca zmodyfikowanego przez autorke rozprawy
Kwestionariusza Twoérczych Zachowan KANH, konstrukgji S. Popka (1990).
W celu okreslenia postaw nauczycieli edukacji poczatkowej uwzgledniono
wskazniki podane w rozdziale 2.2.4. (oraz w Aneksie, tabela II), co przedsta-
wia ponizsza tabela.

Tabela 5. Postawy twdrcze i odtwdrcze nauczycieli wobec pracy pedagogicznej

Stopien Procent osob o postawach:
nasycenia . . .
intens};/wnoéci tworczych odtworczych twor§zych . Ogotem

postaw odtwoérczych
Bardzo 12 2 - 14
wyraznych
Wyraznych 24 27 17 68
Stabych 12 6 - 18
Ogotem 48 36 16 100

48% badanych reprezentuje postawy tworcze. Wyrdzniono — przypo-
mnijmy —bardzo wyrazne, wyrazne i stabe zachowania twércze. U 12% oséb,
ktore sa w wieku 30-40 lat, ujawniaja sie postawy bardzo wyraznie twdrcze. Do-
minuje u nich sfera poznawcza. 70% z nich utworzyto innowacje. Zachowa-
nia bardzo wyraznie twdrcze u nauczycieli klas I-III cechuje: samodzielnos¢
obserwacji, pamiec logiczna, aktywnos¢ poznawcza, samodzielnos¢ intelek-
tualna, tj. tworcza, pamiec logiczna, uczenie si¢ rekonstrukcyjne, samodziel-
ne, aktywnos¢ poznawcza, wysoka sprawnos¢ konstrukcji, zdolnosci tech-
niczne, tworczos¢ werbalna. U 24% badanych w wieku 25-30 lat stwierdzo-
no postawy wyraznie twdrcze. 65% sposrdd tych respondentéw podjeto trud
utworzenia innowacji. Dominuje u nich takze sfera poznawcza i zachowania
heurystyczne, ktore przejawiaja sie przede wszystkim samodzielnoscig ob-
serwacji. Stabe postawy tworcze wystepuja u 12% studentow pedagogiki. Nikt
z nich nie utworzyt innowacji. Wystepuje u nich rownowaga miedzy sferg
poznawcza a charakterologiczng i miedzy zachowaniami heurystycznymi a
mysleniem nonkonformistycznym. Zachowania heurystyczne u tych oséb
charakteryzuja si¢ samodzielnoscig obserwacji, pamiecia logiczng, uczeniem
sie rekonstrukcyjnym, wysoka sprawnoscia konstrukcyjna. Myslenie non-
konformistyczne badanych o stabych zachowaniach tworczych przejawia sie
przede wszystkim samoorganizacjq i otwartoscia tych osob.
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W Kkategorii postaw odtworczych takze wyrdzniono trzy stopnie realiza-
qji: bardzo wyrazne (jest bardzo duza réznica wynoszaca od 11 do 16 punk-
tow miedzy cechami twdrczymi i odtworczymi), wyrazne (réznica miedzy
tymi cechami wynosi 6-10 punktow) i stabe (réznica miedzy cechami wynosi
1-5 punktéw). Zachowania odtworcze wystepuja u 36% nauczycieli pedago-
giki wczesnoszkolnej. Postawy odtworcze bardzo wyrazne wystepuja u 2% 0sob.
Jedna z nich to 30-letnia nauczycielka mieszkajaca w wigkszym miescie. Jest
u niej rOwnowaga miedzy sferq poznawcza a charakterologiczng i miedzy za-
chowaniami algorytmicznymi a mysleniem konformistycznym, ktdére charak-
teryzuje sie cechami: spostrzegawczoscig kierowana, wyobraznig odtworcza,
mysleniem konformistycznym, uczeniem si¢ reproduktywnym, ukierunko-
wanym i przez rozumienie, sztywnoscia intelektualng, biernoscia poznawcza
i odtworczoscig werbalng. Postawy odtworcze wyrazne wystepuja u 27% osob
22-27-letnich. Dominuje u nich sfera poznawcza nad charakterologiczna.
U tychbadanych przewazajaq zachowania algorytmiczne, ktére charakteryzuja
sie cechami: spostrzegawczoscia, wyobraznia odtworcza, mysleniem konfor-
mistycznym, uczeniem sie ukierunkowanym i przez rozumienie, biernoscia
poznawcza, brakiem pomystowosci technicznej. Natomiast postawy odtworcze
stabe przejawia 6% osob w wieku 20-30 lat. Dominuje sfera charakterologicz-
na nad poznawcza. U 6% z nich wystepuje myslenie konformistyczne, ktore
cechuje: zalezno$¢, stereotypowosé, podporzadkowanie i defensywnos¢. 71%
badanych charakteryzuje sfera poznawcza i zachowania algorytmiczne, kto-
re cechuje: uczenie si¢ przez rozumienie, myslenie konwergencyjne, wyob-
raznia odtworcza, brak pomystowosci konstrukcyjnej i bierno$¢ poznawcza.

16% studentow pedagogiki studiow zaocznych edukacji wczesnoszkol-
nej charakteryzuje wzgledna réwnowaga cech decydujacych o postawach
tworczych i odtwoérczych. Jest to mozliwe, poniewaz maja oni uzdolnienia
np. do kopiowania pracy pedagogicznej, dziel sztuki itp., ale to nie przeszka-
dza im tworzy¢ samodzielnych kompozycji, modyfikowa¢ konspektéw za-
jec¢ itd., opartych na przetworzonych wizjach wyobrazeniowych (S. Popek,
1999). 50% z nich utworzyto innowacje pedagogiczne. U 42% 0s6b dominuje
sfera charakterologiczna i myslenie konformistyczne. W sferze charaktero-
logicznej pojawiaja sie cechy wzajemnie sie wykluczajace, co powoduje, ze
respondeci maja zmienne nastroje, sa nierowni w dziataniu, fatwo rezygnuja
z nowego pomystu, a takze tatwo zapalaja si¢ do nowego zadania.
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Tabela 6. Komponenty postaw tworczych nauczycieli

Liczba badanych reprezentujacych postawy tworcze
Typ postawy 1 1I 111 v \
Komponenty M+E+D+W M+E+D-W | E+M-D-W | M-E-D-W | E-M-D-W
postawy 20 - 8 10 10
Razem 48

Okreslajac postawy nauczycieli wobec pedagogicznej pracy tworczej
— przypomnijmy — zwrdcono uwage na komponent emocjonalny, poznaw-
czy i behawioralny. W rozwazaniach na temat postaw szczegdlne znaczenie
ma komponent emocjonalno-motywacyjny. Trudno jest zwerbalizowac¢ i opisaé
emocje. Zatem ich zbadanie jest ograniczone. Do informacji uzyskiwanych
od nauczycieli nalezy podchodzi¢ z duza ostroznoscia, albowiem nalezy
bra¢ pod uwage znieksztatcanie informacji o emocjach, poniewaz emocje sa
,przefiltrowane” przez system kontroli. Zaleznie od oczekiwan spotecznych
moze on dopusci¢ pewne informacje o emocjach lub tez moze je znieksztal-
ci¢. Mozna jednak zaobserwowad, ze 45 (tj. 45%) badanych ma pozytywny
stosunek emocjonalny do innowacji pedagogicznych. Zauwaza si¢ jednak
umiarkowane podejécie nauczycieli do innowacji, co moze mie¢ pozytyw-
ne znaczenie. Nauczycieli cechuje rozwaga, refleksyjnosc i ostroznos¢ przy
wprowadzaniu innowacji. Sledza nowosci pojawiajace sie w edukadji, ale
znamystem podejmuja decyzje dotyczace ich realizacji. Maja swiadomos¢, ze
niektdre nowosci moga przynosi¢ odwrotne skutki. Twierdza, ze innowacje
winny by¢ wprowadzane stopniowo. Inng przyczyna jest brak wiedzy o in-
nowacjach i brak wlasciwego dla nich klimatu w placéwkach oswiatowych.
Jednak swoja prace respondenci oceniaja pozytywnie, co jest wskaznikiem
zaufania do samego siebie.

Motywem podejmowanych dziatan tworczych jest che¢ podniesienia efektow
wlasnej pracy dydaktyczno-wychowawczej, osobistej satysfakcji, urozma-
icenia lekcji, proba zmiany sposobu pracy, poddanie si¢ ,modzie”. Mozna
wiec zauwazy¢, ze dominuje motyw osobisty. Polega on gtéwnie na tym, ze
zaspokajane sg potrzeby i aspiracje nauczycieli odnoszace si¢ do dziatalnosci
pedagogiczne;j.

Kolejnym komponentem postaw jest sfera poznawcza. Zauwazamy duza
dysproporcje miedzy zapotrzebowaniem na innowacje w o$wiacie a rozwo-
jem wiedzy na ten temat, a informacjami jakie posiadaja nauczyciele w tym
zakresie. Na stu badanych tylko 25 (czyli 25%) posiada wiedze dotyczaca
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innowagji, reformy edukacji i podstaw programowych. Przez innowacje ro-
zumieja oni zmiany w nauczaniu. Nauczyciel twérczy powinien by¢ — ich
zdaniem — pomystowy, otwarty na wszelkie nowosci, interesowac si¢ nowos-
ciami pedagogicznymi, czytac literature, rozwijac si¢ zawodowo. Winien by¢
wyksztatcony i mie¢ talent pedagogiczny. Zrédtem informacji o nowosciach
i innowacjach jest dla nich prasa, rady pedagogiczne, kursy i warsztaty. Mo-
torem tworczego dzialania sa ich wtasne potrzeby, wspotpraca, literatura,
potrzeby unowoczesniania procesu dydaktycznego. Innowacje powinny by¢
oryginalne, celowe, uzyteczne, atrakcyjne. Zadaniem wspodtczesnej szko-
ty jest natomiast wychowanie i wszechstronny rozwdj dziecka. Nauczycie-
le poprawnie formutuja cele wychowania, ksztalcenia, uczenia si¢. Potrafig
wskazac korzysci wynikajace z okreslonych celéw. Zauwazaja, Ze programy
autorskie majg wprowadzac¢ nowe koncepcje, cele, tresci i rozwigzania, ktore
w oryginalny sposob uzupetniaja podstawy programowe.

Ostatnim z badanych komponentéw postaw jest sfera behawioralna, prze-
jawiajaca si¢ w tworczosci pedagogicznej nauczycieli. 40 (tzn. 40%) osob na
stu badanych przejawia aktywnos¢ innowacyjna. Wskaznikami tych dziatan
sg opinie werbalne nauczycieli. Pedagogowie ci sa z r6znych srodowisk pra-
cy i nie ma mozliwosci obserwowania ich konkretnych zachowan. Ograni-
czenie materiatu badawczego do danych werbalnych i tak daje wiarygodny
obraz rzeczywistosci edukacyjnej.

Przyjmujac natomiast klasyfikacje postaw nauczycieli wobec zawodu
— wedlug M. Nijakowskiego (1977) — mozna wyodrebni¢ na postawie pro-
wadzonych badan, ze nauczyciele przyjmuja postawe utylitarng (33% ba-
danych), rezygnacji (20% pedagogow) i afirmatywna (16% respondentéw).
Postawa utylitarna uwidacznia si¢, gdy respondenci stwierdzili, Ze rodzaj ich
przygotowania zawodowego, typ ukonczonej szkoly, rzutuje na ich prace,
poczucie odpowiedzialnosci, predyspozycje. Maja oni poczucie waznosci
swojego zawodu, przejawiaja duza aktywnos¢, a niektorzy tez twdrczosé, ale
jednoczesnie s niedowarto$ciowani przez kolezanki, zwierzchnikow i $ro-
dowisko. Postawe utylitarng reprezentuje zatem nieznaczna cze$¢ badanej
populadji, tj. 33%.

Postawe rezygnacji przyjmuje — przypomnijmy — 20% nauczycieli. Sq oni
bierni, niezadowoleni z wykonywanej pracy. Zarobki maja znaczny wptyw
na jej efektywnos¢. Przyzwyczajenie do zawodu lub jego zalety (,,duzo wol-
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nego, tzn. wakacje, ferie, soboty, swieta”) wptywaja na niechec¢ , rozpoczyna-
nia wszystkiego od nowa”.

Natomiast postawa afirmatywna (zaledwie 16% badanych) wyraza sie w
przekonaniu, ze zawod nauczycielski stworzyl nauczycielowi mozliwosci
urzeczywistnienia osobistych zainteresowan, mtodzienczych marzen, fascy-
nacji. Uczynil nauczyciela czlowiekiem Zyciowo samodzielnym, spotecznie
pozytecznym. Zawod ten sprawia mu satysfakcje. Zatem osoby o takiej po-
stawie pracuja z powotania, wykazuja duza i silng motywacje pracy oraz sile
wewnetrzna. Wszystkie przeciwnosci sa do pokonania i nauczyciel traktuje
je jako kolejny szczebel w drodze do samodoskonalenia i sukcesu. Niektorzy
z nich pracuja tworczo pedagogicznie, czego sobie nie uswiadamiaja.

W Swietle zebranych danych empirycznych — w tej czesci podrozdzia-
tu — mozna powiedzie¢, ze 48% badanych nauczycieli pedagogiki wczesno-
szkolnej charakteryzuja postawy tworcze (u ktorych dominuja zachowania
nonkonformistyczne i heurystyczne), 36% — postawy odtwoércze (o czym za-
decydowato myslenie konformistyczne i zachowania algorytmiczne) i 17%
postawy jednoczesnie tworcze i odtworcze.

3.2.2. Typy temperamentu twérczych pedagogicznie nauczycieli edukacji
poczatkowej

Celem niniejszych badan bylo okreslenie typu temperamentu tworczych na-
uczycieli, a ktore — przypomnijmy — prowadzono pod kierunkiem psychologa
prof. zw. dr hab. J. Maczynskiego. Zmienna zalezng jest temperament twor-
czych nauczycieli, a szczegétowa — wyrdzniane typy: flegmatyka, nerwowca,
sangwinika, sentymentalnego, apatyka, choleryka, amorfika i pasjonata, co
przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 7. Typ temperamentu twérczych nauczycieli klas poczatkowych

Postawy tworczych Typ temperamer\tq
nauczycieli sentymen- choleryk nerwi- pasjonat | Ogotem
talny cowiec

Nonkonformistyczno- 7 4 4 4 19
heurystyczny

Nonkonfgrmlstyczno— _ 11 - 1 29
algorytmiczny

Ogodtem 7 15 11 15 48
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Nalezy zauwazy¢, ze w tabeli zawarto te typy temperamentu, ktére wy-
stapity u badanych, tzn. Ze nie wpisywano do niej pozostatych (tj.: flegma-
tyka, sangwinika, apatyka, amorfika) wyodrebnionych przez autorow kwe-
stionariusza.

29 (60%) respondentéw przejawia zachowanie nonkonformistyczno-
algorytmiczne, 19 (39,6%) nonkonformistyczno-heurystyczne. Zatem 48 pe-
dagogow jest tworczych, otwartych, o mysleniu dywergencyjnym, a 52 za-
mknietych, o zachowaniu odtwoérczym.

Mozna zauwazy¢, ze na czterdziestu osmiu badanych: 15 (31,2%) to cho-
lerycy, 15 (31,2%) to pasjonaci, 11 (22,9%) nerwicowcy a 7 (14,6%) sentymen-
talni.

Nauczyciel choleryk jest porywczy, tatwo wybucha entuzjazmem lub
gniewem. Manifestuje swoje uczucia. Latwo nawigzuje kontakty z ucznia-
mi i innymi podmiotami edukacji. Silnie przezywa losy uczniéw i wlasnych
przedsiewzieé. Wiecznie jest zajety i interesuje sie¢ wszystkim. Nie znosi bez-
czynnosci, dziatajac we wszystkich mozliwych kierunkach. Ma wiele pomy-
stow, ktore pragnie urzeczywistnia¢. Wierzy w postep, skutecznos¢ podje-
tych przez siebie przedsiewziec, ktore chce wprowadzac w zycie. Lubi uroz-
maicenie, przygody, innowacje, zmiany. Imponuje otoczeniu swoim darem
wypowiadania si¢ (por. J. Tarnowski, 1996).

Kolejna grupa nauczycieli twdrczych (réwniez 15, czyli 31,2% badanych
na 48) to pasjonaci. Pasjonat dysponuje i eksploduje wielka skalg uczug, tj. od
strasznego gniewu do delikatnej mitosci. Klebiace si¢ uczucia czasami ostro
wybuchaja, ale czesciej panuje nad nimi. Umie zdlawi¢ odczuwany lek w
pracy (czy zyciu osobistym), wystawiajac si¢ na trud i niebezpieczenstwo.
Zawsze jest zajety. Umie podporzadkowac sobie innych i wzbudzi¢ postuch.
Przeszkody pobudzaja go do dziatania i walczy az do osiagniecia zwyciestwa.
Ma wielkie ideaty i plany, ktére wytrwale wprowadza w zycie, podejmujac
jednoczesnie wiele wyrzeczen i ofiar. W swojej pracy bardzo si¢ angazuje i
jest dobrym organizatorem.

Nieco mniej bo 11 (22,9%) nauczycieli twérczych reprezentuje typ tempe-
ramentu nerwowca, u ktérego wystepuja kranncowo zmienne uczucia, tj. od
sympatii do niecheci, od radosci do smutku. Rzadzi nim impuls uczuciowy,
kaprys, chwilowe upodobania. Rzeczywisto$¢ edukacyjna ocenia uczucio-
wo. Lubi bezczynnos$¢, a rozrywki sa jego pierwsza potrzeba. Jednoczesnie
zalezy mu na powodzeniu w srodowisku i umie sobie je pozyskac. Pracuje
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zrywami i zajmuje si¢ tylko tym, co lubi. Prace obowigzkowe wedlug niego
moga poczekac. Zapala sig, snuje plany, ktérych nie urzeczywistnia. Stale jest
spragniony nowych wrazen, urozmaicenia.

Najmniejsza grupe (bo 7, tj. 14,6%, 0osob) stanowia sentymentalni nauczy-
ciele tworczy, ktérzy ulegaja niepokojom, obawom, zmiennym nastrojom
i marzeniom. Na zewnatrz usituja by¢ spokojnymi, jednak mocno przezy-
waja kazde zdarzenie. Lubia analizowac kazda sytuacje, wrazenia i uczucia.
Sklonni sa do zadumy, marzen i czesto pragna samotnosci. Nie wierza w po-
wodzenie swoich zamierzen i dlatego czesto nie podejmuja Zadnych krokow,
rezygnujac, co jednoczesnie swiadczy o duzym pesymizmie. Decyzje podej-
muja po dtugim namysle i wahaniu. Zycie i jego problemy przyjmuja bardzo
powaznie, glteboko. Sa bardzo refleksyjni, ambitni, niesmiali, ustepuja innym
i nie lubig wysuwac si¢ na pierwszy plan.

Zatem 33 (68,8%) osoby sa porywcze, gwattowne, wybuchowe, impul-
sywne, aktywne, spragnione wrazen, ktorych nie urzeczywistniaja.

Na czterdziestu o$miu nauczycieli o tworczych postawach 19 (39,6%)
przejawia zachowanie nonkonformistyczne i heurystyczne. Tych dziewiet-
nascie osob ma cechy typologiczne: sentymentalne (7, 14,6%, pedagogow),
choleryka (4, tj. 8,3%, badanych), nerwicowca (4, czyli 8,3%, respondentow) i
pasjonata (4, tzn. 8,3% wychowawcow). Sa oni niezalezni, aktywni, elastycz-
ni, oryginalni, konsekwentni, odwazni, samodzielni, spontaniczni, otwarci,
odporni, o rozwinietej pamieci logicznej, wyobrazni wytworczej, mysleniu
dywergencyjnym. Jednostki takie ucza si¢ poprzez rozumienie, aktywnos¢
poznawcza, refleksyjnosc. Sq one tworcze konstrukcyjnie i werbalnie, a na-
wet artystycznie. Wystepuje u nich wysoki poziom, trwatos¢ i operatywnos¢
wiedzy.

Natomiast zachowanie 25 (52,1%) nauczycieli o charakterze nonkonfor-
mistycznym i algorytmicznym wyznaczone jest przez nastawienie kopiujace,
reproduktywne. Wsrdd nich jest 11 (23%) cholerykdéw, 7 (14,6%) nerwicow-
cow i 11 (23%) pasjonatéw. Mimo aktywnosci, elastycznosci i odwadze ich
spostrzegawczo$¢ jest ukierowana, dominuje pamie¢ mechaniczna i wyob-
raznia odtwdrcza. Zaden z tych nauczycieli, mimo posiadanej wiedzy, nie
utworzyl programu autorskiego. Maja oni swiadomos¢ celowosci i stuszno-
$ci podejmowanych i realizowanych innowagcji. Brak u nich jednak wiedzy
na ten temat i aktywnosci. Charakteryzuja si¢ oni lekliwoscia, podlegtoscia,
zaleznoscig, zahamowaniami, niska odpornosciq i brakiem wytrwatosci.
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Jednak wystepuje u nich wyobraznia odtwdrcza, myslenie dywergencyjne,
elastycznos¢ intelektualna. Prawdopodobnie osoby te beda popiera¢ dziatal-
nosc¢ innowacyjna, ktéra pojawi si¢ w otoczeniu.

Na pytanie , Czy i jakie innowacje stosuja w pracy?” badani odpowiada-
ja przeczaco. Natomiast na kolejne pytanie ,W jaki sposéb doskonala swoja
prace dydaktyczno-wychowawcza?” odpowiadaja np., ze ,stosuja w pracy
wybrane techniki pedagogiki C. Freienta [...] lub drame [...] lub filmy dy-
daktyczne”. Te tworczos¢ zaliczamy do kategorii nizszego zakresu. Polega
ona na nowelizowaniu, udoskonalaniu, modyfikowaniu dotychczasowych
metod, form, sSrodkow pracy edukacyjnej. Korzystaja oni gtéwnie z doswiad-
czenia innych, unikajac ryzyka i odpowiedzialnosci, co jest przejawem kon-
formizmu (65 badanych). Nie uwazaja si¢ oni za tworczych pedagogicznie,
poniewaz uwazajq innowacje za przedsiewziecie charakterystyczne dla jed-
nostek wybitnych i efekt dziatania instytucji naukowych.

Ich praca tworcza pedagogicznie dotyczy gtéwnie procesu dydaktyczne-
go (a nie wychowawczego). Obejmuje prace z uczniami stabymi. Stosowane
sa indywidualne formy, zadania, $rodki, tresci pomocy, z wykorzystaniem
srodkéw naukowych umozliwiajacych im wilaczenie sie¢ do lekcji. W pracy z
uczniami zdolnymi stosowne sa formy inspirujace ich do korzystania z r6z-
nych zrédet wiedzy, zwigkszajace stopien trudnosci pracy. Uczniowie ci maja
poszerzone tresci nauczania, prowadza samodzielnie ¢wiczenia, zagadnie-
nia, uczestnicza w konkursach, olimpiadach. Innowacje realizowane przez
nauczycieli tworczych pedagogicznie dotycza tez projektowania i wykorzy-
stywania pomocy i srodkow dydaktycznych, ktérych celem jest utatwienie
uczniom samodzielnej pracy, indywidualizowanie nauczania i ksztatcenie
poprzez dziatanie, odkrywanie i przezywanie.

W ocenie przyczyn trudnosci nauczyciele sa mato obiektywni. W braku
efektéw ich twdrczosci pedagogicznej dopatruja sie¢ w niepetnych mozliwos-
ciach, potrzebach i checiach uczniéw lub w niesprzyjajacej atmosferze pracy.

Wedtug przeprowadzonych badan — ktorym poswiecono ten punkt pod-
rozdziatu — nauczyciele twérczy pedagogicznie sq przede wszystkim cho-
lerykami, pasjonatami, nerwicowcami i sentymentalni, co na pewno bedzie
mialo znaczenie na przyjmowane przez nich style wychowania.
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3.2.3. Style wychowania uczniéw przez tworezych pedagogicznie nauczycieli

W kolejnych badaniach, nauczycielom o zachowaniach twoérczych, dano
do wypelnienia ankiete dotyczaca przyjetych przez nich styléw wychowa-
nia. Analizujac zebrane dane, zauwaza sie, ze w zdecydowanej wigkszosci
(84,2%) nauczycielki edukacji elementarnej reprezentuja demokratyczny, a
zatem najbardziej korzystny styl wychowania, w 10% - styl liberalny, za$
dzialania autokratyczne stanowiag 5,8% wsrod wskazanych przez respon-
dentki wariantow zachowan.

Przy tym zachowania demokratyczne w najwyzszym stopniu (88%) ce-
chuja nauczycielki z najmniejszym stazem pracy (0-6 lat), co podyktowane
jest prawdopodobnie elastycznos$cia, entuzjazmem mtodych oséb podejmu-
jacych prace, stosowaniem nowych, reformatorskich sposoboéw i metod pra-
cy, opartych na podmiotowym traktowaniu osoby dziecka.

Zdecydowanie niekorzystnie w samoocenach przedstawia sie¢ obraz na-
uczycielek najbardziej doswiadczonych zawodowo. O stazu 21-30 lat i powy-
zej nauczycielki deklarujace zachowania demokratyczne wsrod tej grupy sta-
nowia niewiele ponad 8%, przy czym zachowania liberalne az 12%, co moze
wynika z pewnego znuzenia, braku aktywnosci, pomystowosci nauczycielek
lub ze zbytniej pewnosci siebie i swoich dzialan, opierajacych sie na tezie, ze
proces edukacyjny dzieci niezmiennie bedzie przebiegat dalej, jak trwa od
wielu lat.

Nauczycielki ze stazem pracy w przedziale 6-20 lat, prawie w réwnym
stopniu preferuja zachowania liberalne (8,8%), jak i autokratyczne (7%), za-
chowania demokratyczne — 84,2%. Uzyskane wyniki moga by¢ sygnatem, Ze
nauczycielki o Srednim stazu pracy pracujg wedtug wyznaczonego schema-
tu, stroniac od innowacji i pomystowosci, zblizajac sie tym samym do omo-
wionego stylu pracy nauczycielek pracujacych najdiuzej w zawodzie.

Kolejno w prowadzonych badaniach zwrdcono uwage na wyksztatce-
nie nauczycieli i przyjety styl pracy. Wysoki poziom wyksztatcenia sprzyja
zachowaniom demokratycznym (87,5%), zauwazono rdwniez, ze osoby le-
gitymujace sie wyksztalceniem wyzszym unikajg dzialan autorytatywnych
(3,3%), zas postepowanie liberalne stanowi (9,2%).

Wyraznie odmiennie wpltywa poziom wyksztalcenia na preferowany
styl pracy u osob, ktére ukonczyly studium nauczycielskie. W tej grupie ba-
danych zachowania demokratyczne to jedynie 81%, podczas gdy zachowa-
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nia liberalne, bardzo niekorzystne w procesie rozwoju dzieci, stanowia az
11,5%, a cechy znamienne dla stylu autokratycznego to 7,5%.

Podsumowujac powyzej przeprowadzona analize wynikéw badan wtas-
nych, zauwazamy, Ze demokratyczny styl wychowania najbardziej bliski jest
nauczycielom poczatkujacym w zawodzie (88%) i nauczycielom majacym
wyzsze wyksztalcenie pedagogiczne (87,5%).

Na podjecie decyzji o wyborze zawodu nauczyciela skladaja sie moty-
wy zwiagzane z cechami nauczyciela preferujagcego demokratyczny styl wy-
chowania. Szeroko rozumiang mito$¢ do dzieci, wyrazang w akceptacji ich
osobowosci i zachowan, zadeklarowalo 42,10% ankietowanych. Pozostali
respondenci przy wyborze kierunku ksztalcenia na nauczycieli sugerowali
sie zainteresowaniami: praca dydaktyczno-wychowawcza (15,80%), oddzia-
tywaniem opiekuniczym (14%) oraz mozliwoscig tworczego rozwijania sie
i samodoskonalenia (15,80%). Niewielka grupe (10,50%) stanowity osoby
wyrazajace przekonanie, ze zawdd ten umozliwi im wykonywanie donio-
stych zadan spotecznych, wskazujac tym samym na Zrodlo satysfakcji z wy-
konywanej pracy. 15,80% ankietowanych wybrato zawdd nauczyciela jeszcze
w dziecinstwie.

Analiza cech sprzyjajacych pelnieniu funkcji nauczyciela-demokraty
wskazuje, ze dominujace okazaly sie cechy nauczyciela sprzyjajace wszech-
stronnemu rozwojowi dziecka (37%). Badane nauczycielki deklarowaty, ze
dostrzegaja mozliwosci rozwojowe swoich wychowankdw, starajac sie przy-
porzadkowac im swoje dziatania. Tym samym osoby ankietowane przyjmuja
odpowiedzialnos¢ za przysztos¢ swoich wychowankow.

W réwnym stopniu 32% respondentek uznalo za najwazniejsze mozli-
wosci cechujace nauczyciela-demokrate umiejetnosci oddziatywania oparte-
go na empatii i zdolnosci wczuwania si¢ w stany innych oséb oraz wrazli-
wos¢ pedagogiczna.

Na zasadno$¢ podmiotowego traktowania dziecka zwrdcito uwage 21%
badanych. Pedagog-demokrata w tym aspekcie ustosunkowuje si¢ do dzie-
cka, majacego indywidualng droge rozwoju i prawo do realizacji wlasnych
pomystow i dazen. Dziatanie swe opiera na wzmocnieniach pozytywnych w
formie nagrody lub aprobaty stownej w celu stymulowania poczucia wtas-
nej wartosci wychowanka. Niewielka grupa ankietowanych (10%) za najbar-
dziej pozadane cechy nauczyciela uznata wlasciwosci wskazujace na troske
o zdrowie i bezpieczenstwo dzieci.
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Wymienione — w tym punkcie — walory osobowosciowe nauczycielek
swiadcza o tym, Ze osoby ankietowane podejmuja odpowiednie dziatania re-
alizacyjne wsparte kwalifikacjami metodycznymi, wiezig emocjonalng, am-
bicja niesienia pomocy dziecku. Wyraznie zatem szkicuje si¢ obraz osobowo-
Sci nauczycieli klas I-III o szerokiej wiedzy, o wzorowej postawie moralnej,
aktywnego, innowacyjnego w dziataniu. Nauczyciel bowiem wychowuje nie
tylko przez to, co wie i umie, lecz nade wszystko przez to, kim jest, jakie re-
prezentuje wartosci duchowe.

3.2.4. Tworczo$¢é nauczycielek a nauczycieli klas propedeutycznych

Celem tej czesci analizy badan uczyniono wyodrebnienie i scharakteryzowa-
nie réznic i podobienstw wystepujacych miedzy tworczosciq pedagogiczna
nauczycielek a nauczycieli, na podstawie analizy pisemnych wypowiedzi
autobiograficznych z wykorzystaniem dialogu hermeneutycznego (patrz
rozdz. 2.3). Dlatego przedstawiono wywiady kilku nauczycieli. Wybrano te
najbardziej dokladne, obrazowe i wielowatkowe.

Pierwszy wywiad autobiograficzny z nauczycielka Elzbieta P.

W swojej pracy pedagogicznej wykorzystuje dziewiec specyficznych metod:

- Gimnastyka mézgu - kinezjologia edukacyjna, ktéra poprawia efektywnos¢
uczenia sie, wptywa korzystnie na przedsiewziecia poznawcze: komunikowanie sie,
kreatywno$¢ oraz zwieksza wydajnoéé pracy. Cwiczenia pomagaja opanowac stres.
Zapewniaja prawidlowa korelacje miedzy umystem i ciatem. Gimnastyka moézgu,
Z jej naprzemiennymi precyzyjnymi ruchami aktywizuje zrownowazone miesnie
z dwoch stron ciata. Ruchy te uaktywniaja sieci nerwowe w calym moézgu w obu poét-
kulach jednoczesnie, pomagaja one budowa¢ podstawy potrzebne do zapewnienia
sukcesdw w uczeniu sie w ciagu calego zycia.

- Metoda dobrego startu — to system ¢wiczen oddziatujacych przede wszyst-
kim na procesy instrumentalne: percepcyjne i motoryczne. Zasadnicza role odgrywa-
ja w tej metodzie trzy elementy: wzrokowy (wzory graficzne), stuchowy (piosenka)
i motoryczny (wykonywanie ruchéw zorganizowanych w czasie i przestrzeni, od-
twarzanie wzoréw graficznych zharmonizowanych z rytmem piosenki). Stuza one
usprawnieniu czynnosci analizatoréw: wzrokowego, stuchowego i kinestetyczno-ru-
chowego, ksztalceniu lateralizacji, orientacji w schemacie ciata i przestrzeni. Zajecia
przebiegaja zawsze zgodnie ze stalym schematem i w kazdej sesji wystepuja ¢wicze-
nia ruchowe, ruchowo-stuchowe, ruchowo-stuchowo-wzrokowe.

- Cwiczenia korekcyjno-kompensacyjne — stosowane w ramach terapii peda-
gogicznej. Obejmuja one dzieci ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu si¢ swym
kompleksowym oddziatywaniem:
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®  korekcyjnym — ¢wiczenie funkgji zaburzonych;
*  kompensacyjnym — ¢wiczenie funkcji niezaburzonych, aby staly sie opar-
ciem dla funkgji zaburzonych lub by mogly zastapic je w razie potrzeby.

- Metoda ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne, ktéra opracowata wias-
ny system ¢wiczen. Ma on zastosowanie we wspomaganiu prawidtowego rozwoju
dzieci i korygowaniu ich zaburzen. Gtéwna idea metody to idea postugiwania sie
ruchem jako narzedziem wspomagania rozwoju psychoruchowego dziecka i terapii
zaburzen tego rozwoju. Podstawowe zatozenia metody to rozwijanie przez ruch:

e $wiadomosci wlasnego ciata i usprawnienia ruchowego;

*  $wiadomosci przestrzeni i dziatania w niej;

e dzielenia przestrzeni z innymi ludzmi i nawiazywania z nimi bliskiego

kontaktu.

Metode te wykorzystuje w pracy z dzie¢mi z zaburzeniami intelektualnymi, mo-
torycznymi, emocjonalnymi, z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W
¢wiczeniach biorg rowniez udziat dzieci bez zaburzen.

- Gimnastyka tworcza Rudolfa Labana, z ktéra zwiazana jest wspotczes-
na koncepcja wychowania fizycznego, odchodzenie od ruchu odwzorowanego na
rzecz ruchu podejmowanego zgodnie z wlasna inwencja, fantazja i doswiadczeniem.
Zgodnie z tg koncepcja ¢wiczenia gimnastyczne przybieraja forme zadan otwartych,
ktoére zapewniaja swobode, mozliwos¢ decydowania o sposobie wykonywania ruchu
i tym samym swojej indywidualnosci. Jest to odwotanie sie do koncepcji wychowania
naturalnego i postawienia na twdrczy rozwoj jednostki.

- Muzykoterapia — ten rodzaj zajec jest prowadzony przez osobe zatrudnio-
na i optacana przez rodzicéw. Sa to zabawy i ¢wiczenia rytmizujace, aktywizujace i
relaksacyjne, bazujace na odpowiednio dobranych utworach muzycznych. Muzyka
relaksacyjna utatwi wykonywanie migkkiego ruchu, oddechu, zacheci do odpoczyn-
ku, uspokoi i odprezy. Muzyka aktywizujaca mobilizuje do ruchu, tanca, przyczynia
sie do zintegrowania, skoordynowania i zrytmizowania ruchdw oraz pozwala na od-
reagowanie napie¢. Terapie muzyka stosujemy u dzieci ze wzmozonym napieciem
psychofizycznym, niska koordynacjgq ruchowg, u dzieci autystycznych.

- Ponadto stosuje technike zginania papieru — origami, kirigami oraz dzieciece
liczenie na bazie opracowan E. Gruszczyk-Kolczynskiej.

- W przypadku uczniéw szczegdlnie uzdolnionych, stosuje zajecia z tworcze-
go myslenia, rozszerzamy i pogtebiamy ich zainteresowania.

Nie utworzytam jeszcze zadnej innowagji, czy programu autorskiego. Mam w
planie swoje doswiadczenia i stosowane twérczej metody pracy z dzie¢mi wykorzy-
sta¢ do utworzenia i realizowania innowacji w klasach I-III.

Tworcza praca daje mi poczucie wlasnej wartosci, zaspokaja potrzebe uznania i
sukcesu. Pozwala na rozwijanie u swoich wychowankdéw twdrczej aktywnosci. Dzie-
ki twdrczej pracy mam nadzieje, ze rozwijam dziecigce potencjaly, ktdre sg ukryte w
kazdym uczniu. Nauka dzieci staje si¢ radosnym uczeniem si¢ dla siebie, dla innych,
dla $wiata. Warto wiec podejmowac intensywne dziatania, ktore bedq zmierzaty do
unowoczesnienia procesu nauczania, tworzenia programow autorskich i usprawnien
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procesu dydaktycznego. Tylko tworcze dzialanie nauczycieli daje gwarancje wyso-
kiego poziomu ksztatcenia. Twoércza dziatalnos¢ ma obecnie duzy sens pedagogiczny
i spoteczny.

Zauwazytam, Ze nowe, niekonwencjonalne dziatania aktywizujace uczniéw,
zachecajace ich do wysitku, maja duze wartosci dydaktyczne i wychowawcze oraz
znaczne wartosci w obszarze przygotowania wychowankéw do zycia w demokra-
tycznym spoteczenstwie. Tworcza praca jest niemozliwa bez refleksji pedagogicznej,
ktora stanowi istotny element warsztatu nauczyciela. Nauczanie i wychowanie ma
charakter osobisty i polega na sposobie wykorzystania waloréw indywidualnych.
Postepowanie nauczyciela powinno by¢ wypadkowa bodZcow zewnetrznych i we-
wnetrznych.

Nauczyciel tworczy musi by¢ odwaznym cztowiekiem, aby nie bac¢ sie stoso-
wac metod aktywizujacych. W codziennej pracy musi stosowac lepsze, inne metody,
np. drame, elementy metody Montessori, burze mézgéw czy metode problemowa.
Nalezy czesto bawic¢ sie z dzie¢mi w improwizacje melodyczne, stowne, ruchowe,
pozwoli¢ dzieciom by¢ , aktorami” — teatrzyki, pantomima itp. Nie mozna ograniczac
ich wyobrazni i pomystowosci. Nalezy pozwala¢ im na wlasna inicjatywe, inwencje
tworcza, udostepniajac im pomoce i zaciekawic jakims problemem.

Chcac by¢ tworcza nauczycielkg musze sie ciagle doksztatca¢ poprzez rézne
kursy i warsztaty (ktore czesto niestety sa odptatne). Swdj prywatny czas musze po-
$wiecac¢ na organizowanie coraz to innych, ciekawszych zajec¢ dla dzieci i rodzicow.
Nauczyciel tworczy nie zawsze jest lubiany w swojej placéwee.

W swojej wypowiedzi autorka skoncentrowala sie na rozumieniu twor-
czosci pedagogicznej nauczyciela. Ograniczyla si¢ do wymienienia aktywi-
zujacych metod stosowanych przez nig w swojej pracy pedagogicznej. Pro-
bowata rowniez podsumowac efektywnosc¢ tych metod i swojej pracy twor-
czej. Jej tworczos¢ pedagogiczng mozna zaliczy¢ do subiektywnej nizszego
rzedu. Opisuje przede wszystkim swoje kompetencje dydaktyczne, wycho-
wawcze i tworcze. Calkowicie pomineta doskonalenie i samoksztatcenie sie
oraz kompetencje moralne. Jest ona na trzecim etapie rozwoju zawodowego,
tj. subiektywizmie.

Drugi wywiad autobiograficzny z nauczycielka Magdalena B.

Przebieg pracy zawodowej

Mgr M.B. w 1987 r. ukoniczyla studia wyzsze magisterskie w zakresie nauczania
poczatkowego i uzyskata tytut magistra pedagogiki. Po studiach rozpoczeta prace
w Zespole Szkét Sportowych, w ktorej pracuje do dzis. W czerwceu 2000 r. uzyskata
akceptacje Komisji Kwalifikacyjnej powotanej przez Kuratora Oswiaty i Akt Nada-
nia Stopnia Awansu Zawodowego Nauczyciela Dyplomowanego. W maju 2002 r.
na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lipca 2001 r.
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w sprawie wymagan jakim powinni odpowiadac¢ eksperci wchodzacy w sktad Komi-
sji Egzaminacyjnych i Kwalifikacyjnych dla nauczycieli ubiegajacych sie o Awans Za-
wodowy, zostata wpisana na liste ekspertow. W kwietniu 2003 r. na Miedzynarodo-
wej Konferencji Logopedycznej decyzja Komisji ds. Certyfikatéw Polskiego Zwiazku
Logopedow otrzymata Certyfikat Zawodowy.

Motywacja do pracy

- Pracuje cigzko dla mojej szkoty i ucznidéw, bo wiem, ze moje wysitki sa docenia-
ne i czuje dume z naszych wspdlnych osiagniec.

- Dokonuje wiele wyboréw odnoszacych sie do sposobu nauczania i oceniania w
mojej klasie.

- W duzym stopniu kontroluje tempo, uktad i sp6jnos¢ mojego nauczania.

- Celeimetody nauczania okreslam w ten sposdb, aby nowe tematy byty odbiera-
ne jako wyzwanie, a nie frustracje.

- Dzialania na rzecz samodoskonalenia zawodowego pozwalaja mi obmyslac sen-
sowne formy dziatania, pasujace do mojej szkoty.

Awans zawodowy

Aby realizowac si¢ jako nauczyciel mgr M.B. stale podnosi swoje kwalifikacje, zdo-
bywa nowe umiejetnosci, bierze udziat w réznych formach doskonalenia zawodowe-
g0. W 1996 r. ukonczyta studia podyplomowe ,Logopedia i terapia pedagogiczna”
i uzyskala tytut Logopedy Dyplomowanego oraz uprawnienia do prowadzenia te-
rapii pedagogicznej. Ukonczyta kurs, teoretyczny i praktyczny, I stopnia w zakresie
kinezjologi edukacyjnej ,BRAIN GYM” metody dr Paula Dennysona. Obecnie pro-
wadzi zajecia logopedyczne w swojej szkole w klasach I-III. Korzysta z wlasnego
programu zajec.

- Przygotowata zestawy ¢wiczen aparatu artykulacyjnego.

- Zgromadzita zestawy ¢wiczen logopedycznych dla uczniéw, chcac uatrakeyjnié

i uprzyjemnic im zajecia.

- Zgromadzila okolo stu gier i zabaw rozwijajacych wymowe poprzez humor

i zabawe.

Pani M.B. ukonczyta warsztaty ,,Diagnoza i terapia jakania” Ii II stopnia, , Dys-
lekcja rozwojowa — terapia pedagogiczna mtodszych dzieci dyslektycznych”, , Dys-
lekcja rozwojowa — zagadnienia teoretyczne i praktyczne”. Jest cztonkiem Polskiego
Towarzystwa Dysleksji i czynnie bierze udzial w spotkaniach dyskusyjnych i wy-
ktadach, zdobywajac najnowsze informacje dotyczace tego problemu. Z witasnej ini-
cjatywy w ramach swojego czasu prowadzi zajecia terapii pedagogicznej dla ucznia
z trudnosciami w pisaniu i czytaniu. Opracowata dla niego ,, Organizacje i przebieg
terapii” wraz z ¢wiczeniami. Stosuje wiasne, wypracowane metody, zgromadzone
pomoce i materiaty. Swoje wiadomosci zawodowe wykorzystata, tworzac zakres
wiadomosci, umiejetnosci dla dziecka z gtebokim niedostuchem. Program ten reali-
zuje w toku ksztatcenia indywidualnego. Dalszy przebieg doskonalenia zawodowe-
go to warsztaty ,Organizacja Procesu Dydaktyczno-Wychowawczego w nauczaniu
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zintegrowanym”. Dzigki nim mogta zastosowac nowe, ciekawsze propozycje zajec
wychowawczych. Obecnie przywiazuje jeszcze wieksza uwage do integracji klasowej
i wzajemnych relacji miedzy uczniami.

Dzieki warsztatom , Tworzenie programu wychowawczego szkoty, klasy” stwo-
rzyla wlasny ,Program wychowawczy”, zgodny z oczekiwaniami dzieci, rodzicow
i nauczycieli, jak réwniez wspdlgrajacy z , Programem wychowawczym szkoly”. Za-
jecia doskonalace , Jak skutecznie porozumiewac si¢ z uczniami” pozwolily jej uzmy-
stowic¢ powage zawodu, ktory wykonuje. Od tegojak traktuje dzieci, staje si¢ odpowie-
dzialna za ich zycie i funkcjonowanie w przysziosci. Dobry nauczyciel musi posiada¢
umiejetno$¢ porozumiewania sie z uczniami, by¢ tolerancyjny, méwi¢ zrozumiatym
dla nich jezykiem. Aby pozna¢ nowe formy urozmaicania zaje¢ dla najmtodszych
Pani M.B. ukonczylta ,,Rozrywki umystowe w edukacji wczesnoszkolnej”. Aby nie
obniza¢ naturalnej ciekawosci poznawczej dzieci, by ksztaltowac u pierwszoklasisty
umiejetnos$¢ wspotzycia w szkolnej spotecznosci, wykorzystuje rozrywki umystowe
bardzo lubiane przez najmtodszych. Stosujac na zajeciach réznorodnos$¢ tych form,
ma mozliwos¢ uczenia zréznicowanego, uczniowie zdolniejsi wykonuja dodatko-
we zadania. Duza wage przywiazuje do odpowiednio dobranych podrecznikéw, do
potrzeb dzieci. Uczestniczyta w licznych konferencjach szkoleniowo-metodycznych
z wydawnictwami, ktore prezentowaly nowosci wydawnicze oraz w warsztatach na
temat ,Budowanie planu pracy nauczyciela na przyktadzie podrecznika do ksztat-
cenia zintegrowanego” wydawnictwa Res Polonia. W zwiazku z tym, iz najpierw
napisata innowacje pedagogiczna ,,Regionalizm”, a kilka miesiecy pozniej program
autorski ,Regionalizm w ksztalceniu zintegrowanym”, wzieta udziat w warsztatach
udoskonalajacych ,Jak budowac¢ program autorski” zorganizowanych przez WOM.
Jej innowacja pedagogiczna ,, Regionalizm” wdrozona od wrze$nia 2000 r. otrzyma-
fa pozytywna opinie doradcow metodycznych i spotkata sie¢ z uznaniem rodzicéw
i Rady Pedagogicznej. Jej realizacja sklonila Panig M.B. do zaprojektowania formy
dokumentacji realizowanych zaje¢ zintegrowanych z elementami regionalizmu. Pro-
gram autorski zostat pozytywnie przyjety przez Rade Pedagogiczna, uzyskat akcep-
tacje w WOM i zostal ztozony w Kuratorium O$wiaty.

Program autorski

Utworzyta program ,Regionalizm w ksztalceniu zintegrowanym”, ktéry integruje
rozne dziedziny wiedzy. Sprzyja nauczeniu dziecka szacunku i otwarcia na rézne po-
trzeby spolecznosci i kultury poprzez przyblizenie mu wiasnego regionu, tzw. ,, matej
ojczyzny”. Uswiadamia uczniowi prawdziwe wartosci srodowiska i wzbudza poczu-
cie wlasnej tozsamosci. W zajeciach wykorzystuje rézne formy pracy:

- liczne wycieczki, podczas ktérych uczniowie poznaja historie, obyczaje regionu

i przyrode,
- spotkania z ciekawymi ludzmi,
- uroczystosci majace na celu ukazanie spotecznosci miejscowej dziatalnosci szko-

1y,

- kultywowanie tradycji i obrzedéw ludowych,
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- konkursy wiedzy i konkursy plastyczne,

- urzadzanie ,kacikéw regionalnych”,

- wykorzystanie tworczos$ci poetow i pisarzy slaskich,

- opracowane dokumenty okolicznych zabytkow i ciekawych miejsc regionu,
- eksponowanie prac plastycznych o tematyce regionalne;j.

Powyzszy program dla wszystkich rodzajow szkdt jest propozycja nowego,
ciekawszego nauczania w klasach I-III. Edukacja regionalna stwarza mozliwos¢
uczynienia ksztatcenia bardziej przystepnego kazdemu dziecku. Tresci edukagji re-
gionalnej nie stanowia odrebnego dziatu programowego, lecz odnajdujemy je we
wszystkich edukacjach: polonistycznej, spoteczno-przyrodniczej, estetyczno-manu-
alnej, muzyczno-ruchowej. Mowia o rzeczach, z ktérymi dzieci spotykaja si¢ na co
dzien i skupiajg wokot najblizszego regionu. Swoja nauke dziecko rozpoczyna ,0d
matej ojczyzny”, ktdra doskonale zna. Koniczy ja zwiedzajac i poznajac caty region
i kraj. Zatozenie programu — wszechstronny rozwdj mlodego czlowieka zgodnie z
jego mozliwosciami. Metody realizacji programu — metody aktywizujace mtodych
ludzi, pobudzajace do dziatania i tworzenia. Zawarte w programie propozycje osrod-
kéw tematycznych z hastami dnia zostaty opracowane we wspétpracy z podrecz-
nikiem ,,Moja szkota” do ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-III, ale moga by¢
realizowane z innymi podrecznikami, poprzez niewielka modyfikacje, ktdra nie po-
winna zmieni¢ zatozonych celéw ksztalcenia i osiggnie¢ uczniow.

Cecha charakterystyczng jej twdrczosci pedagogicznej jest stosowanie
wielu form doksztatcajacych, dzieki ktérym doskonali warsztat pracy i dzia-
falnos¢ innowacyjna. Dla potrzeb uczniéw utworzyta program autorski i
wykonata wiele pomocy do pracy dydaktycznej. Opisuje swoje kompetencje
doskonalenia i samoksztalcenia si¢, dydaktyczne, wychowawcze i tworcze,
ale nie moralne. Jest na trzecim-czwartym etapie rozwoju zawodowego, t;.
subiektywizmie — nonkonformizmie. Jej tworczos$¢ pedagogiczna jest subiek-

tywna wyzszego rzedu. Reprezentuje rozwojowy styl pracy.

Trzeci wywiad autobiograficzny z nauczycielka Bozena N.

Jestem mgr. pedagogiki w zakresie nauczania poczatkowego. Caly czas pracuje
w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Ukonczytam studium podyplomowe
w zakresie zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Ukoniczone kursy doskonalenia
zawodowego: Komputerowy (1999); Edukacji inspirowanej pedagogika C. Freineta
(1997); Doskonalacy znajomosc jezyka niemieckiego (1995 i 1996); Dla doradcéw me-
todycznych (1994); Konwersatorium nauczania poczatkowego (1993); Pedagogicz-
no-psychologicznej grupy wsparcia (1992); Technik przyspieszonego uczenia (1990);
Namiestnikow Zuchowych (1989); Komendanta kolonii zuchowej (1988); Mys$lenia
tworczego (1987).

W 1992 r. zrobitam I stopien specjalizacji zawodowej w zakresie nauczania po-
czatkowego, a rok pozniej Il stopien i 2 lata pdzniej I1I.
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Przebieg pracy zawodowej

1989 nadal pracuje na etacie nauczyciela nauczania poczatkowego w Szkole
Podstawowe;j.

W 1989 r. bratam udziat w spotkaniach organizowanych przez MEN w Warsza-
wie dotyczace zmian programowych w szkolnictwie.

W czasie pracy opublikowatam: 3 ksigzki metodyczne dotyczace pracy zucho-

wej, 47 artykutow metodycznych na tamach czasopism pedagogicznych, ogdlnopol-
skich i regionalnych.

Wspoétorganizowatam konferencje naukowe w 1997 PSAPCF w Krakowie nt.

Miedzynarodowy Kongres Freinetowski w 100 rocznice urodzin C. Frenieta — RI-
DEF.

Nagrody i wyrdznienia

W 1993 r. otrzymatam medal A. Kaminskiego przyznany przez naczelnika GK
ZHP.

W 1990 r. ztotg odznake ,,Zastuzonych dla Choragwi” przyznato mi K Ch ZHP.
W 1990 r. uzyskatam nagrode specjalna Kuratora Oswiaty i Wychowania oraz 63
innych drobnych nagréd o$wiatowych.

Dn. 19.12.1990 r. przystapitam do pierwszej oceny pracy, uzyskujac ocene szcze-
gblnie wyrdzniajaca, ktdra utrzymatam przez caty czas pracy nauczycielskiej.
Nagrody Dyrektora Szkoty w latach 1988, 1993, 1995, 2000.

Dziatalnos¢ spoleczna

X1998-VI 2001 r. prowadzitam Freinetowskie Koto w SP.

Od 1991 r. jestem cztonkiem Ogolnopolskiego Stowarzyszenia Animatoréw Pe-
dagogiki C. Freineta i od 1998 r. systematycznie uczestnicze w zjazdach ogdlno-
polskich i regionalnych, na ktorych referuje wybrane problemy.

1987-1998 czynnie pracowatam w ZHP, pelniac funkcje druzynowego gromady
zuchdw, komendanta szczepu, namiestnika zuchowego, zastepcy komendanta
hufca i zastepcy przewodniczacego Krajowej Rady Zuchmistrzow oraz organi-
zujac i prowadzac kursz dla druzynowych i przybocznych. W Centralnej Szkole
Instruktoréw Zuchowych w Oleénicy realizowatam wyktady z metodyki zucho-
wej. Za aktywna prace w ZHP otrzymatam wiele nagréd, podziekowan i wyroz-
nien.

Tworcza dziatalno$¢ dydaktyczna
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Od 1993 r. realizuje w szkole podstawowej, opracowany przeze mnie, program
autorski, ktory rozszerzat tematyke jezyka polskiego klasy II i III pod hastem
,Teatr w klasie” oraz wprowadzit do przedmiotu kultury fizycznej nowy dziat
,Zajecia taneczne”.

Na radach pedagogicznych (1990, 1992, 1994, 1995) prowadzitam szkolenia.
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- Na zebraniach z rodzicami popularyzowalam wiedze wychowawczo-dydak-
tyczna poprzez pedagogizacje oraz rozwiazuje z rodzicami problemy wycho-
wawcze i moralne, mobilizujac rodzicow do wspotpracy.

- Od 1987 do 2003 r. przeprowadzitam 19 lekcji otwartych dla nauczycieli, 29 ot-
wartych dla rodzicow oraz 18 zbidrek zuchowych dla praktykantéw. Prowadzi-
fam 10 praktykantéw w nauczaniu poczatkowym i 10 w gromadzie zuchow.

- W 1994 r. ze swoja klasa w ramach korespondencji miedzyszkolnej bytam w
Danii — Legolandzie.

- Skonstruowatam tablice elektryczng do matematyki i ortografii.

- 0Od 1990 1. realizuje w komendzie hufca opracowane przeze mnie programy kur-
sow dla przybocznych i druzynowych zuchowych.

- Na lekcjach muzyki uczytam dzieci gry na fletach, cymbatkach, instrumentach
perkusyjnych oraz stosowatam fonogestyke i rytmike.

- Nawychowaniu fizycznym uczytam dzieci tarica dzieciecego, ludowego, wspot-
czesnego i dyskotekowego.

- Prowadzitam zespol wyréwnawczy, grupe wiekowa , Pacholat”, zajecia poza-
lekcyjne plastyczne oraz dla dzieci zdolnych i tworczych.

Nauczycielka w swojej pracy przeszta wiele form doksztatcajacych i
doskonalacych, dzigki ktérym udoskonala swdj warsztat pracy. Dla potrzeb
uczniow utworzyta program autorski i wykonata wiele pomocy do pracy dy-
daktycznej. Dla pracy harcerskiej — zuchowej skonstruowata i zrealizowata
programy kursow dla przybocznych i druzynowych zuchowych. Opisuje
swoje kompetencje doskonalenia i samoksztalcenia si¢, dydaktyczne, wycho-
wawcze, tworcze i moralne. Jest na czwartym etapie rozwoju zawodowego,
tj. nonkonformizmie. Nie nazywa swojej pracy tworcza. Reprezentuje rozwo-
jowy styl pracy. Jej tworczos$¢ pedagogiczna jest subiektywna wyzszego rze-
du i uczynita prace bardziej interesujaca, wieloaspektowa i efektywniejsza.

Czwarty wywiad autobiograficzny z nauczycielem Grzegorzem W.

Jestem nauczycielem od wielu lat. Nauczanie i wychowanie to méj obowiazek i przy-
jemnos$¢ zarazem. Skonczytem studia nauczania poczatkowego, ale nigdy nie praco-
watem w klasach I-III. Bardzo szybko zrobilem studia podyplomowe wychowania
fizycznego i ucze w-fu.
Dla mnie tworcza praca jest to, co robie poza swoimi obowigzkami nauczyciela,
sprawia mi to satysfakcje. Co robie?
- organizuje rajdy rowerowe dla dzieci, mtodziezy i dorostych, udziat w zlotach,
rajdach i spotkaniach,
- corocznie organizuje rajdy rowerowe po Polsce (od 1997 roku — Ziemia Wielko-
polska, Bobr, Mazury, Morze 3x, Wyzyna Krakowsko-Czestochowska),
- pozyskiwuje srodki na wyjazdy klasowe:
e zbiérki ztomu, makulatury, sprzatanie ziemi,
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*  prace lesnie (porzadkowanie laséw przeciw pozarowe, smarowanie drze-
wek),

- pozyskuje pieniadze na budowe urzadzen sportowych (boisko, przyrzady-dra-
zek, rownowaznia, zeskok lekkoatletyczny),

- pozyskuje Srodki na sprzet sportowy poprzez zbidrki surowcéw wtdrnych
(kwota az 23 500 zl) z czego kupiono:
e  stél do tenisa,
e pilki, kije do unihokeja,
e przyrzady korekcyjne,
¢ wykonano remont saii duzych na kulig,

- zalozylem klub pitkarski senioréw w klasie C wraz z budowa boiska od
podstaw,

- dziatam spolecznie we wsi, w ktdrej mieszkam.

Dlaczego prace te wykonuje i uwazam ja za twdrcza? Bo:

- mam satysfakcje z ,dawania siebie” innym (powotanie nauczycielskie),

- realizuj¢ wlasne zainteresowania,

- pokazuje dzieciom inny sposob na zycie,

- poznaje gmine, powiat, wojewddztwo, kraj, zagranice w zaleznosci od wieku
ucznidw: historia, przyroda, geografia,

- propaguje zdrowy styl Zycia,

- promuje turystyke rowerowa,

- wdrazam dzieci w organizacje, planowanie pracy, przygotowanie rajddw, nauke
obstugi roweréw, zasad biwakowania,

- ucze sie jezykow obcych (ze wzgledu na wyjazdy zagraniczne),

- integruje ludzi o podobnych zainteresowaniach.

Wymieniona w punktach dziatalnos¢ — jak uwaza Grzegorz W. — pra-
ca tworcza pedagogicznie wskazuje na cechy nauczyciela samorealizujace-
go sie. Zdecydowana i konsekwentna postawa wynika gtownie z cech cha-
rakteru: silnej woli, odwagi, uporu, nonkonformizmu. Przekwalifikowat sie
w pracy pedagogicznej, ale jednoczesnie w obranej dziedzinie sie spelnia.
Opisuje swoje kompetencje doskonalenia i samoksztalcenia sie, wychowaw-
cze (organizacyjne i praktyczne) oraz dzialalnos¢ pozapedagogiczna, czyli
sportowa, w ktorej sie spetnia. Smiato swoja prace nazywa twoércza. Jest on
w subiektywizmie zawodowym. Jest nauczycielem z pasja, refleksyjnym, sa-
morealizujacym sie.

Piaty wywiad autobiograficzny z nauczycielem Aleksandrem K.

Staz pracy — 25 lat. Ukonczytem studium nauczycielskie o profilu nauczania poczat-
kowego. Pig¢ lat temu skonczytem studia magisterskie na kierunku historia. Ukon-
czylem niedawno studia podyplomowe z wychowania fizycznego i gimnastyki
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korekcyjnej. Ucze wychowania fizycznego, techniki i gimnastyki korekcyjnej. Moja

dziatalnos¢ przyjeta formy aktywnosci:

- Aktywnie wspdtpracuje z PTTK (rajdy, wycieczki, akcje spoteczne np. , Sprzata-
nie Swiata”) z udziatem uczniow, réwniez w czasie wakagji.

- Wspdttworze plan pracy PTTK w gminie.

- Prowadze lekcje kolezenskie.

- Prowadze lekcje pokazowe dla rodzicow (¢wiczenia w warunkach domowych).

- Pozyskuje sponsorow.

- Organizuje coroczne biegi przetajowe.

- Przygotowuje uczniéw do zawodow lekkiej atletyki, turnieju pitki noznej (juz
od klasy I szkoly podstawowej).

-  Zorganizowatem Zenska druzyne pitki siatkowej wérdd nauczycieli, ktdra 2 lata
temu zdobyla puchar gminy.

- Wykorzystuje nietypowe przybory na zajeciach, plastikowe butelki, opony, det-
ki z kot ciagnikowych, gazety, worki, muzyke.

- Dostosowuje plan pracy do warunkow szkoty i imprez sportowych organizowa-
nych na terenie gminy.

- Organizuje wypoczynek letni dla dzieci nad jeziorem.

Ten nauczyciel tez tylko wymienia w punktach formy swojej dziatalno-
$ci aktywnosci. Nie nazywa ja jednak tworcza. Réwniez — jak poprzednik
— wskazuje na cechy nauczyciela samorealizujacego si¢. Przekwalifikowat sie
w pracy pedagogicznej az dwa razy, poszukujac swojego miejsca. Nie prowa-
dzi refleksji na temat przyczyn podejmowanych dziatari oraz swojej twdrczo-
Sci pedagogicznej. Wymienia w punktach swoje kompetencje doskonalenia
i samoksztalcenia si¢, dydaktyczne, wychowawecze. Jest na drugim-trzecim
etapie rozwoju zawodowego, tj. krytycznym realizmie — konformizmie. Spet-
nia si¢ w obranej dziedzinie. Jest nauczycielem z pasja, samorealizujacym

sie.

Szésty wywiad autobiograficzny z nauczycielem Michatem K.

Rozpoczatem prace po skoriczeniu liceum pedagogicznego. Na poczatku uczylem
w klasach I-1V, a potem wychowania fizycznego, historii i przysposobienia obron-
nego. Studiowatem historie nauczycielska. Ukonczylem szkote podoficerska i kursy
doskonalenia zawodowego: komendanta obozéw harcerskich, patent druzynowego
zuchéw, kurs instruktorow powszechnej samoobrony II klasy, kurs instruktoréw
druzyn nieprzetartego szlaku, terapii zajeciowej, trening psychologiczny nt. oséb z
problemami alkoholowymi, warsztaty przemocy w rodzinie, terapie zajeciowa pro-
filaktyki narkomanii.

Najpierw pracowatem szes¢ lat w szkole podstawowej na wsi, a teraz w szkole
miejskiej. W miedzyczasie, zaledwie przez rok, bylem dyrektorem domu kultury.
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W czasie swojej pracy otrzymatem: brazowa odznake , Zastuzonych dla Chorag-
wi” przyznato mi KCh ZHP, ztota odznake ,Zastuzonych dla Hufca” przyznato mi
KH ZHP, uzyskatam nagrode Dyrektora Szkoty oraz inne drobne nagrody za prace
dydaktyczno-wychowawcza i spoleczna.

Moja pierwsza ocena pracy to bardzo dobra, ktéra utrzymatam przez caty czas
pracy nauczycielskiej.

Dziatalnos¢ spoleczna

- prowadzitam SKS w SP.

- od poczatku pracy czynnie pracowatam w ZHP, pelniac funkcje: druzynowego
gromady zuchdéw, druzyny mlodszoharcerskiej, komendanta szczepu, komen-
danta i wychowawcy-druzynowego obozéw harcerskich, bylem cztonkiem ko-
misji stopni instruktorskich, organizowatem i prowadzitem kursy dla druzyno-
wych i przybocznych w hufcu oraz za aktywna prace w ZHP otrzymatem wiele
nagrdd, podzigkowan i wyrdznien.

Tworcza dziatalnos$¢ dydaktyczna

Od dwudziestu lat realizuje w komendzie hufca opracowane przeze mnie programy
kurséw dla przybocznych i druzynowych harcerskich.

Na radach pedagogicznych prowadzitem szkolenia, a na zebraniach z rodzicami
popularyzowatem wiedze wychowawczo-dydaktyczna poprzez pedagogizacje, roz-
wiazuje problemy wychowawcze i moralne.

Prowadzitem lekcje otwarte dla nauczycieli, rodzicow i praktykantow oraz
zbidrki harcerskie dla praktykantéw oraz praktykantow w nauczaniu poczatkowym
i w druzynie harcerskiej.

Nauczyciel przeszed! wiele form doksztatcajacych i doskonalacych. Caty
czas udoskonala swoj warsztat pracy. Dla pracy harcerskiej skonstruowat i
zrealizowal programy kursoéw dla przybocznych i druzynowych. Swojej pra-
cy pedagogicznej i harcerskej nie nazywa twoércza. Rowniez —jak poprzednik
— wskazuje na cechy nauczyciela samorealizujgcego sie. Przekwalifikowywat
sie w pracy pedagogicznej az dwa razy. Nie prowadzi refleksji na temat przy-
czyn podejmowanych dziatan oraz swojej tworczosci pedagogicznej. Oma-
wia — krotko — kompetencje doskonalenia i samoksztalcenia si¢, dydaktyczne,
wychowawcze, moralne i tworcze. Jest na trzecim, czwartym etapie rozwoju
zawodowego, tj. subiektywizmie — nonkonfomizmie. Przyjal rozwojowy styl
pracy. Spelnia si¢ w obranej dziedzinie. Jest nauczycielem z pasja, samoreali-
zujacym sie, co wskazuje na twdrczos¢ subiektywna wyzszego rzedu.

Cecha charakterystyczng twdrczosci pedagogicznej nauczycielek i na-
uczycieli jest wiele form doksztatcajacych, dzieki ktorym doskonalg warsztat
pracy. Tylko nauczycielki pracuja tworczo pedagogicznie. Dla potrzeb ucz-
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niow dwie utworzyly programy autorskie, a trzecia ma w planie utworzenie
innowagcji. One wykonaty wiele pomocy do pracy dydaktycznej. W swoich
wypowiedziach nauczycielki skoncentrowaly si¢ na rozumieniu tworczosci
pedagogicznej, préobowaly rowniez podsumowac efektywnos¢ tych metod i
swojq prace tworcza. Mozna powiedzie¢, ze dwie reprezentuja — tworczosc
subiektywna wyzszego rzedu i jedna — nizszego rzedu oraz sg na trzecim
i czwartym etapie rozwoju zawodowego, tzw. krytycznym realizmie i non-
konformizmie. Przyjely rozwojowy styl pracy.

Nauczyciele wymieniaja w punktach swoja dziatalnos¢. Tylko jeden z
nich $miato nazywa jg twdrcza. W trzech przypadkach wystepuja cechy na-
uczyciela samorealizujacego sie. Przejawiaja zdecydowana i konsekwentna
postawe. Przekwalifikowywali si¢ w pracy pedagogicznej, a nauczycielki
pracuja caly czas w kl. I-III. Jednoczesnie w obranej dziedzinie si¢ spetniaja.
Przyjmuja rozwojowy i oferujacy styl pracy. S na drugim, trzecim i czwar-
tym etapie rozwoju zawodowego. Samorealizuja si¢ w pracy, ale tylko jeden
wykazuje tworczos¢ subiektywna wyzszego rzedu. Sg nauczycielami z pasja,
refleksyjnymi, samorealizujacymi sie.

3.2.5. TworczoS¢é pedagogiczna z perspektywy doSwiadczen emerytowanych
nauczycieli klas mtodszych

Na tym etapie badan poszukiwano odpowiedzi na pytanie: Jaki jest za-
kres tworczosci pedagogicznej z perspektywy emerytowanych nauczycieli?
W tym celu przeprowadzono wywiad autobiograficznych z wykorzystaniem
dialogu hermeneutycznego (patrz rozdz. 2.3), ktére poddano analizie. Spo-
srod przeprowadzonych wywiadow z nauczycielami emerytowanymi twor-
czymi pedagogicznie (10% objetych badaniami) nauczania poczatkowego w
niniejszej pracy przedstawiono, dostownie je cytujac, tylko kilka, tj. szes¢.

Pierwszy wywiad autobiograficzny z nauczycielka Zofia K.

Podczas mojej pracy pedagogicznej wykorzystalam w réznoraki sposéb wiasne po-
mysly. Majac 19 lat zajetam si¢ harcerstwem. Organizowatam spotkania przy ogni-
sku, nocne wypady obozowe (oczywiscie z zachowaniem wszelkiej ostroznosci).
Dzieci lubity takie formy zajec.

Zaangazowatam rodzicéw do wspoétpracy i postanowitam zatozy¢ zespot arty-
styczny. Rodzice uszyli przepigkne stroje ludowe, a ja uczytam krokéw tanecznych
polskich tancéw ludowych i rosyjskich. Nawigzatam wspodtprace z orkiestra wojsko-
wa Armii Czerwonej, oczywiscie za zgoda ich zwierzchnika. Wypozyczatam rosyj-
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skie stroje z jednostki i podczas uroczystosci gminnych, powiatowych dzieci wy-
stepowaly z programem artystycznym. Wspodtpraca ze srodowiskiem rozwinela sie
maksymalnie. Repertuar programéw byl zalezny od rocznic, charakteru swiat. Bu-
dzit tak wielkie zainteresowanie spoteczne, Ze na wystepy dzieci przyjezdzali ludzie
z okolicznych wsi. Kazdy byt pefen uznania dla dzieci i dla mnie. Dzieci uswietniaty
wystepami powiatowe uroczystosci, otrzymywaly nagrody i rozstawiaty dobre imie
szkoty.

Na zajeciach kotka teatralnego uczytam rol bajek. Z wystepami wyjezdzaliSmy
do wiejskich klubow. Po 27 latach te wydarzenia pamietaja ludzie i mito mi stucha¢
dobrych opinii na moj temat. Po moim wyjezdzie, zmianie miejsca pracy nikt nie
kontynuowat tradycji. Stroje splesniaty, przegnity i wyrzucono je. Bez komentarza...,
a dowiedziatam sie o tym, kiedy chcialam nawigza¢ wspoétprace z nowego miejsca.
Pozostaty zdjecia, ktore skrzetnie przechowuje u siebie.

W pracy dydaktycznej przekazywatam rézne informacje, przy kazdym temacie.
W wieku 20 lat uczytam w klasach I-IIl i tez historii w klasie 6smej. Nie rozumiatam
uktaddw politycznych, wiec opowiadatam uczniom o tym, co w ksigzce nie bylo na-
pisane. Uczyt mnie m¢j tato, a ja dzieci. Lekcje byly bardzo ciekawe. Te same tematy
realizowatam na zajeciach wieczorowych dla dorostych. Ustyszatam dobre stowa na
moj temat od ludzi starszych: ,Taka mtoda, a dobrze zna histori¢”. Zdziwito mnie tyl-
ko pytanie rodzica ucznia, klasy 6smej (byt I sekretarzem PZPR) -, Z czego, z jakich
materialéw pani korzysta uczac mojego syna?”

Uczytam klasy I-Ill na wsi. Jednego dnia wszed! do klasy rudy kot. Usiadt koto
mnie. Wiedziatam, czyj to kot. Oswoil si¢ z nami na tyle, Ze wykorzystatam kocig
obecno$¢ do opisu wygladu zwierzatka. Poznaly dzieci zwyczaje kotka. Przez pot
roku kot byt na wszystkich lekcjach. Zmalata nerwowos$¢ u dzieci, a w czasie imprez
dzieci braly zwierzatko na konkursy.

Niesamowite, ale do dzisiaj wspominaja tamte sytuacje moi uczniowie juz jako
doroste osoby. Nie lubitam pisa¢ konspektéw lekcyjnych. W czasie lekgji byty dla
mnie malo przydatne, gdyz miatam lepsze pomysty na biezaco.

Jestem na emeryturze 6 lat. Nadal zajmuje si¢ sprawami, ktére pasjonowaty mnie
37 lat temu. Organizuje dzieciom na szczeblu gminnym czas wolny, jezdze z dzie¢mi
na kolonie. Moje pomysty realizuja inni i to mnie cieszy.

Z wypowiedzi nauczycielki wynika, ze nie byla w pelni przygotowa-
na do prowadzenia kazdego przedmiotu (np. historii). Szukata pomocy u
najblizszych i w poradnikach metodycznych. Najbardziej spetniata sie¢ w
dziatalnosci artystycznej. Jej praca edukacyjna byta interesujaca dla uczniow
i otoczenia. Opisuje kompetencje dydaktyczne, wychowawcze, tworcze.
Przyjela oferujacy i rozwojowy styl pracy. Byta na trzecim etapie rozwoju
zawodowego — subiektywizmie. Nauczycielka spelnia si¢ w swojej roli, co
swiadczy o tworczosci pedagogicznej subiektywnej nizszego rzedu.
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Drugi wywiad autobiograficzny z nauczycielka Anielg B.

Jestem nauczycielem emerytem juz od wielu lat. Pracowatam jako nauczyciel klas
I-IIL. Byly to klasy muzykujace. W swoim krdtkim opisie chce zwroéci¢ uwage na wy-
chowanie muzyczne, poniewaz w tym kierunku po$wiecitam wiele ,,swojego zycia”,
co dato mi duzo radosci i satysfakgji.

Ekspresja stow — mowy, jak i $piewu na skutek zetkniecia si¢ z odtwdrczoscig
muzyczng dziecka, utwierdza w przekonaniu, ze muzykowac moze nie tylko ten, kto
ma piekny glos. Jakze nieraz trudno bylo mi osmieli¢ dziecko, aby zechciato zaspie-
wac przy innych, zwlaszcza przy dorostych. Natomiast gdy dzieci byty same w lesie,
gdy czuty sie swobodniejsze, wowczas Spiewaty chetnie, odwaznie, gtosno. Wtedy
i tu staralam sie, by wychowanie szkolne nie dziatato hamujaco na psychike dzie-
cka. Wiedziatam, ze nalezy uszanowac jego zainteresowanie, mozliwosci, co miato
wplyw na ksztattowanie petnej osobowosci ucznia.

Moje formy nauczania, ktére wzbudzaly zainteresowania uczniéw muzyka:

- opowiadania, bajki zilustrowane muzyka,
- lekgcje stuchania muzyki,

- audycje muzyczne,

- granainstrumentach,

- lekcje umuzykalniajace,

- nauka tancéw ludowych.

Lekcje stuchania muzyki — to zachecanie do stuchania, dostrzegania najistotniej-
szych zjawisk. Audycje muzyczne, lekcje umuzykalniajac — to zwykle prezentacja
utworéw muzycznych, oraz ich objasnianie, ktére w postaci stowa wstepnego po-
przedzaja wykonywanie utworéw. I tu ci miodzi ludzie poznawali nie tylko utwory,
ale i instrumenty, na ktorych byly wykonywane utwory. Wedlug zatozeni programu
wychowania muzycznego w klasach I-III, wytycznymi byly miedzy innymi gra na
instrumentach. Byly to flety, dzwonki chromatyczne, bebenki, tréjkaty, melodyki,
ksylofoniki, talerze, grzechotki. W swojej pracy to wykorzystatam i potaczytam z
uktadem choreograficznym. Zajecia obejmowaty:

- uczniow, ktorzy nie graja, lecz pragneliby sie nauczy¢ grac na jakims instrumen-
cie,

- grupe tanczaca,

- uczniow grajacych (lekcje prywatne we wlasnym zakresie).

W mysl powyzszych uwag prace nad zorganizowaniem zespotu grajacego mu-
siatam rozpocza¢ od doboru kandydatéw, z ktérych utworzytam grupy poczatkujace
ijuz czesciowo zaawansowane. W obu grupach prowadzitam nauke zbiorowo. Przy
czym w grupie pierwszej byta to nauka w dostownym tego stowa znaczeniu. Natych-
miast po rozpoczeciu roku szkolnego, w pierwszych tygodniach nauki, przeprowa-
dzatam rekrutacje dzieci do muzykowania. Nie mogtam zaniedbywac¢ tych, ktorzy
juz grali na instrumentach (pianino). Wspoélne muzykowanie cieszyto tych , malu-
chow”. Wstepne trudno$ci w opanowaniu wiadomosci teoretycznych i umiejetnosci
gry na instrumentach czesto zniechecaty do uczestnictwa. Dlatego chciatam zapobiec
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temu i wprowadzitam zestawy instrumentéw muzycznych: werbel, tamburyn, tale-
rze, grzechotki, dzwonki chromatyczne, melodyki, flety proste.

Na poczatku istnienia zespotu stosowatam metode gry ze stuchu z zastoso-
waniem niezawodnego materialu dZwiekowego — pentatoniki (czarne klawisze na
melodyce, gorne sztabki na dzwonkach chromatycznych). Dato to mozliwos¢ swo-
bodnej improwizacji melodycznej i rytmicznej. Praca byla trudna, bowiem wstep do
gry na instrumencie poprzedzalo opanowanie podstawowych wiadomosci z zakresu
nutek.

Nauke gry prowadzitam podczas obowigzkowych zaje¢ lekcyjnych w klasie.
Jednakze zawsze brakowato mi tych godzin na nauke, wiec uczytam po zajeciach
obowiazkowych, bowiem widziatam u tych mtodych muzykoéw ich ogromna che¢,
zapal i zaangazowanie. Pragneli juz grac¢ i popisac sie przed dorostymi.

Dzieci przychodzily na zajecia chetnie. Widziatam u nich rozpromienione buzie,
ogromny zapal do tego, co wykonywaty, co juz zdazyly opanowac. Muzykowanie
angazowalo w wyzszym stopniu emocjonalna sfere uczu¢ dziecka, niz sam $piew,
bowiem na instrumencie moglo popisac sie dziecko, ktére ma, méwiac potocznie,
brzydki glos. W zwiazku z tym marzeniem tych miodych istot byto zdobycie instru-
mentu i mdc na nim zagra¢, moc wypowiedziec sie w jaki$ inny, catkiem nowy spo-
sob.

Maly adept sztuki szybko przekonywat sie, Ze instrument sam nie zagra, ze aby
opanowac umiejetnos¢ grania, trzeba wlozy¢ wiele trudu, poswieci¢ bardzo duzo
czasu i wysilku. Byly trudne chwile, dlatego staralam si¢ zainteresowa¢ muzycznie
ucznia, jak rowniez muzycznie oddzialywac na nich. Sama nauka w szkole nie wy-
starczata, bo trzeba bylo jeszcze po¢wiczy¢ w domu. Nauka byta skuteczna, bowiem
byto tez zaangazowanie i pomoc rodzicow. To oni pomagali mi w réznych sytuacjach.
Ich pomoc byta wielkim dopingiem do dalszej pracy. Gre na instrumentach taczytam
ze $piewem, ale takze z instrumentami niemelodycznymi. W miare poznawania pis-
ma nutowego dzieci wykonywaty rytmy coraz bardziej skomplikowane.

W czasie zaje¢ bylam zawsze pogodna, z usmiechem podchodzitam do kazdego
muzykujacego, by go pochwali¢, zacheci¢, udowodni¢ mu, Ze robi to doskonale. To
byt doping, bowiem Ci mtodzi ludzie zaczeli uktadac teksty piosenek, sami probowa-
li aranzowa¢ melodie. Praktycznym sprawdzeniem swoich umiejetnosci byta mozli-
wosc¢ publicznego wystapienia.

Pamietam pierwszy ich debiut, ogromne poruszenie, skupienie wykonawcéw.
Po zakoniczonym wystepie otrzymalismy wielkie brawa, okrzyki i bisy. Moi pod-
opieczni byli tak poruszeni, ze nie wiedzieli, co maja zrobi¢. Byto tyle radosci. Na-
stepne okazje, a byto ich wiele, byly juz zaplanowane. OpracowywaliSmy wspdlnie
repertuar, ukltadaliémy zaproszenia, przygotowywaliSmy tez niespodzianki. Dzieci
byty tak przejete swoja rola, Ze z niecierpliwoscia czekaty na swéj wystep, na ktorym
mogly sie popisac¢ swoimi umiejetnosciami. Kazdy wystep powodowat wzruszenie u
dorostych. Niemal u kazdego rodzica widziatam {zy na policzkach, a byty to tzy ra-
dosci. Rodzice podchodzili do mnie po wystepie, catowali mnie, $ciskali, dziekowali
mi za to, co zrobitam i robitam. Byli petni podziwu i zachwytu. Bylo jeszcze wiele
okazji:
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- uroczystosci szkolne,

—  dzien Babcdi i Dziadka,

- dzien Matki i Ojca,

- uroczystosci jubileuszowe rocznic matzenskich,
- przeglady zespotow,

- uroczysto$ci gminne (dozynki, festyny ludowe),
- lekcje pokazowe,

- koncerty szkolne.

Catly czas zwracatam uwage na zaangazowanie tych mtodych istot. Widziatam
tez i zmeczenie, wtedy dla nabrania oddechu robitam przerwy, w czasie ktérych mo-
witam zarty, by w chwili ogdlnego napiecia nerwowego nastapilo odprezenie, no
i bylo dopingiem do dalszej pracy. Rado$¢, jaka daje muzykowanie poglebiato ich
zainteresowanie piegknem muzyki i wywotywato najprzyjemniejsze doznania este-
tyczne w czasie gry.

Muzykowanie bylo tylko dodatkiem do podstawowych zaje¢, jakimi byty j. pol-
ski, matematyka czy inne przedmioty w nauczaniu poczatkowym. Uswiadamiatam
im, ze uczenie sie jest obowiazkiem jak réwniez przyjemnoscia. Pragne na koniec
sprostowaé, Zze opisana przeze mnie praca pedagogiczna zwigzana z nauczaniem
klas I-III dotyczy okresu, kiedy to nauczanie poczatkowe weszlo w Zycie szkoly.

Nauczycielka skoncentrowata si¢ w klasach I-1II na zajeciach umuzykal-
niajgcych. Wymienia aktywizujace metody pracy. Probowata réwniez pod-
sumowac efektywnos¢ tych metod i swojej pracy tworczej. W swojej pracy
spelniata si¢ i samorealizowata. Przyjela oferujacy i rozwojowy styl pracy.
Reprezentowata trzeci etap rozwoju zawodowego. Opisuje gtownie dydak-
tyczne, wychowawcze i tworcze kompetencje. Jej aktywna, ukierunkowana
dziatalnos¢ mozna zaliczy¢ do tworczosci subiektywnej nizszego rzedu.

Trzeci wywiad autobiograficzny z nauczycielka Jozefa L.

Przez 35 lat pracowatam jako nauczycielka w przedszkolu z dzie¢mi 5- i 6-letnimi,
kolejno w szkole podstawowej w klasach zerowych potem w nauczaniu poczatko-
wym. Przez caty ten okres moim gléwnym celem bylo zapewnienie podopiecznym
bezpieczenistwa oraz stworzenie im odpowiednich warunkéw do wszechstronnego
rozwoju. Podstawg do tego bylo przede wszystkim stworzenie dobrego klimatu w
grupie, w ktorej kazdy przestrzega ustalonych zasad i norm. W swojej pracy bratam
pod uwage to, iz mozliwosci tworcze tkwia w kazdym dziecku, ktére mozna rozwijac
w drodze oddziatywan wychowawczych. Nalezy przy tym pamietac, Ze nie liczy sie
efekt koncowy wykonywanych zadan, lecz caly proces ich tworzenia. Staratam sig,
aby kazdy dzien w szkole byt nowym wyzwaniem dla mnie i dla dzieci. Moja zasada
— to zasada wielosci — im wiecej pomystow, tym lepiej. Jeszcze w szkole muzycznej,
do ktorej uczeszczatam, ciagle mi powtarzano, iz muzyka tagodzi obyczaje. Codzien-
nie w mojej pracy wykorzystywatam muzyke do zaje¢ z dzie¢mi. Byly to réznorodne
formy tj. stuchanie muzyki, malowanie muzyki, odtwarzanie jej ruchem, poznawanie
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roznorodnych instrumentéw, nauka gry na instrumentach oraz wykorzystanie mu-
zyki jako srodek wyciszajacy i relaksujacy. Trafnym pomystem bylo zalozenie matej
orkiestry — dzieci bardzo chetnie uczestniczyly w zajeciach, a organizowane minikon-
certy dla dzieci z pozostatych grup cieszyty sie powodzeniem. Nawigzalam réwniez
wspotprace ze szkota muzyczng — chodziliémy tam dwa razy w miesigcu na koncerty
w wykonaniu dzieci z tejze szkoty. Wtasnie dzieki tej wspdtpracy, dzieci z mojej klasy
nagraly ptyte, ktéra zawierata 18 piosenek dzieciecych. Zorganizowalismy promocje
plyty podczas obchodéw Dnia Dziecka, a pienigdze uzyskane ze sprzedazy prze-
znaczyliSmy na zakup nowych instrumentéw muzycznych. Organizujac dzieciom
dzien, staratam sig, aby przy realizacji jednego tematu uwzgledniac trzy rodzaje ak-
tywnosci: ruchowa, werbalnag i plastyczna. Czesto stosowalam ¢wiczenia werbalne z
wykorzystaniem technik twdrczego myslenia np. lista atrybutow czy podobienstwa.
Ciagle wspolnie poszukiwalismy nowych pomystow.

Kolejna nasza przygoda byt teatr, ktdry rozpoczat sie, kiedy to uczniowie innej
szkoty przyjechali do nas z przedstawieniem teatralnym w jezyku obcym. Wystawili
oni , Czerwonego Kapturka” w jezyku angielskim i , Smutna Krélewne” w jezyku nie-
mieckim. Miato to na celu zainteresowanie dzieci jezykami obcymi i dostarczenie im
nowych wiadomosci i dodwiadczen. Zauwazywszy ogromne zainteresowanie moich
wychowankdw, ktdrzy mimo tego, iz nie znali jezykow, w jakich méwity wystepujace
dzieci, ogladaly ten spektakl w wielkim skupieniu, a w ich oczach bylo wida¢ ten
,blysk”, postanowilam stworzy¢ razem z nimi prawdziwy teatr. Warsztaty teatralne
okazaly sie strzatem w 10. Dzieci chetnie braty udziat w nowym wyzwaniu, wspol-
nie wybierali$my sztuke, ktora chcieliSmy wystawi¢, wspolnie przygotowywalismy
dekoracje, stroje. Dzieci wykazywaly wiele inicjatywy, przedstawiaty swoje pomysty
i chetnie je realizowaly. Pierwszy nasz wystep to ,Jaselka” wystawione w przedszko-
lu i szkole dla pozostatych dzieci, co spotkalo si¢ z duzym aplauzem. Pdzniej szto
jeszcze tatwiej, dzieci nabraty pewnosci siebie i nie mogly doczekac sie kolejnych
wystepow, ktore odbyly sie dla bab¢ i dziadkow z okazji ich $wieta oraz dla chetnych
rodzicow. Nastepnie odbyly sie wystepy poza placdwka, np. w klubie seniora. Po
naszych pierwszych sukcesach, przyszly i nastepne. Postanowilismy wzia¢ udziat
w przegladzie teatrzykoéw szkolnych. Przygotowania trwaty dtugo — sama dekoracja
zajeta nam okoto miesigca. WystapiliSmy z przedstawieniem pt. , Ktopoty ryb” i to
byt znowuz nasz sukces. W kategorii O-III kl. SP zajelismy I miejsce — otrzymalismy
dyplom i nagrode.

Pozniej nasze wystepy staly sie, mozna powiedzie¢, normalnoscia, posypaty
sie zaproszenia. Po naszych sukcesach dzieci jeszcze chetniej braty udziat w prowa-
dzonych przeze mnie warsztatach teatralnych. W Teatrze Lalek dzieci mialy po raz
pierwszy okazje do udzielania swoich pierwszych wywiadéw dla radia i musze przy-
zna¢, ze robily to z wielkim profesjonalizmem. Musze przyznad, ze duza pomocg w
mojej wieloletniej pracy byto to, iz czesto korzystatam z wielu zrédet. Byly to réznego
rodzaju pomoce dydaktyczne, rozmowy z kolezankami po fachu, uczestniczenie w
wielu szkoleniach. Jedno z takich szkolen byto duzym przelomem w mojej dziatal-
nosci — bylo to szkolenie prowadzone przez panig metodyk, nt. ,Tworczo$¢ nauczy-
ciela i ucznia”. Wiele wyniostam z tego szkolenia — nie byt to nudny, suchy wyklad
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tylko szkolenie bardzo aktywne i ze strony pani metodyk i uczestnikéw. Poznatam
tam zasady twdrczego myslenia, wspdtczesne rozumienie tworczosci, ksztaltowanie
kreatywnosci, zatoZenia koncepgcji pracy nad ksztattowaniem postawy tworczej oraz
strukture zaje¢ z wykorzystaniem ¢wiczen rozwijajacych twdrcze myslenie (burza
mozgow, jezyk ciala, podobienstwa, przeksztatcenia, bricolage, krazacy rysunek,
zrob co$ z niczego czy chinska encyklopedia).

Najciekawsza rzecza bylo to, iz w trakcie tych zaje¢ wszyscy bardzo dobrze sie
bawilismy, zupelnie jak dzieci. Wszystkie poznane zabawy wykorzystatam pdzniej
z powodzeniem w swojej pracy — sprawily one duza radosé¢ dzieciom, ktore chetnie
braty w nich udzial”.

Nauczycielka skoncentrowata si¢ na tej dziatalnosci, ktéra wptywata na
ksztaltowanie zainteresowan i rozwijata tworczos¢ dzieci. Gléwnie jej dzia-
falnos¢ skupiata si¢ na pracy muzycznej zespotu i teatrzykow dziecigcych.
Dzigki temu zetkneta si¢ z zasadami twdrczego myslenia i koncepcjami krea-
tywnosci u dzieci. Mozna przyja¢, ze dzigki temu jej praca byta bardziej ukie-
runkowana i $wiadoma. Opisuje kompetencje doskonalenia i samoksztatce-
nia sie, dydaktyczne, wychowawcze i tworcze. Reprezentowala trzeci etap
rozwoju zawodowego — subiektywizm zawodowy oraz oferujacy i rozwojo-

wy styl pracy.
Czwarty wywiad autobiograficzny z nauczycielka Zofia t..

Co uwazam za tworcze?

- dziatania umiejetne, skuteczne, konstruktywne, wydajne;

- dostosowanie do mozliwosci percepcyjnych dziecka;

- zezwalajace na inicjatywe, spontaniczno$¢ dziatania, bez przymusu;
- pobudzajace do aktywnosci, pracy.

Tworcze dziatania nauczyciela to:

- umiejetne tworzenie warunkow edukacyjnych i ofert edukacyjnych tak, by ucz-
niowie czuli sie¢ swobodnie i bezpiecznie, by im zapewni¢ podmiotowos¢,

- by dzialali w przekonaniu, iz robig to z wiasnej inicjatywy,

- by mieli $wiadomo$¢ wspotodpowiedzialnosci za wyniki (pracy), za sukcesy

— takze porazki,

- by pracy i nauce towarzyszyt optymizm ucznia i nauczyciela.

Praca twoércza to praca wykonywana chetnie, z wtasnej woli, samodzielnie i ory-
ginalnie, ktora wspiera wszechstronny rozwdj osobowosci, pozwala rozwija¢ zainte-
resowania i ksztatci¢ uzdolnienia.

Praca tworcza polega na:

- twdérczym mysleniu i dziataniu, ktére trzeba systematycznie ¢wiczy¢ poprzez

np.:
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e stawianie zadan otwartych (wiele rozwiazan),

* aktywizowanie dobieraniem odpowiednich metod i form pracy, wtasnych
obserwacji, doswiadczanie, badanie, mierzenie,

*  czynnosciowe i manipulacyjne — by odkrywato — wtedy bedzie tworcze, sa-
modzielne i odkrywcze, to przynosi sukces, rados¢, zadowolenie i budzi
zainteresowania,

wpajaniu poczucia wilasnej wartosci,

wspieraniu rozwoju dziecka ku sukcesom i samodzielnosci (eksponowanie +

wskazywanie postepow, udzielanie rad, rozmaite kontrakty ustalane z dzie¢mi,

peta zyczliwo$¢),

monitoringu osiagnie¢, np. wlasciwe tabele osiagniec itp., by czulo sukces i mia-

1o jego swiadomosc,

atrakcyjnych ofertach edukacyjnych i ciekawych sposobach ich realizacji, by

dziecko je akceptowato, miato wptyw na wspdttworzenie, wybor, znato ich cel,

odczuwato wartosci jakie niosa, musza mu by¢ bliskie, potrzebne, wigzac sie z

przezyciami i potrzebami,

ma chciec tego co robi,

odczuwaniu satysfakcji, na miare swoich mozliwos$ci, musi dostawac zadania,

dostarczaniu przyjemnych uczug,

wyrazaniu uczuc swoich, innych, uczeniu si¢ ich wyrazag,

wyrazaniu uznania za indywidualne osiagniecia ucznia — to rodzi rado$¢, prze-

famuje niechec i strach,

obserwacji swoich dziatan i osiagnie¢ ucznia i umiejetnosci, planowaniu pracy

wspierajacej (to co wychodzi i korekcie usterek).

Co tworczego robitam na zajeciach?

systematyczne narady w kregu, rozpoczynajace i konczace cykl, temat lub kon-

kretne przedsiewzigcie,

lekcje konkursowe — pieknego czytania, recytatorskie np. czytelnicze, przyrod-

nicze, sportowe matematyczne itp. umozliwiajace zdobywanie tytutéw: ,Mistrz

Czytania”, ,Ekspert”, ,Znawca zagadek” (podsycaja aktywnos¢),

lekcje oparte na samodzielnej tworczosci dziecka np. technikami Freineta (teksty

swobodne, rymowanki, wiersze) poprzedzone wycieczka, wydarzeniem,

* teatrzyki, prace plastyczne, projektowanie,

* sekdgje,

e wycieczki, filmy i dziatania z tym zwigzane, czyli zainteresowanie tema-
tem, jego zrealizowanie i wykorzystanie do tworzenia,

wykonywanie wystaw, gazetek, albumdéw, uktadanie zadan tekstowych, opo-

wiadan, opiséw, zyczen, listow,

urzadzanie uroczystosci klasowych itp. Swieto Wiosny, Dzieri Dziecka, Mikotaj-

ki (zdjecie 18), W Krainie Cwierciandii,

* nawet przepisywanie z tablicy tekstu moze by¢ tworcze, jedli postawimy
odpowiednie polecenie (np. zmien liczbe na pojedyncza; byliSmy na wy-
cieczce... bylam...),



Cechy twdrczych pedagogicznie nauczycieli klas mtodszych

dramy, scenki sytuacyjne, zabawy teatralne, podréze w wyobrazni,
¢ ukfadanie zadan tekstowych — do wzoru,
*  zabawy slowem (rozsypanki wyrazowe, rozwijanie zdan).

W swojej wypowiedzi autorka skoncentrowala sie na rozumieniu twor-

czosci pedagogicznej nauczyciela. Zaledwie wymienila kilka metod i form

pracy na lekcjach. Opisuje kompetencje dydaktyczne i twdrcze. Reprezentuje

krytyczny realizm oraz oferujacy styl pracy. Jest nauczycielem spetniajacym
i samorealizujacym sie.

Piaty wywiad autobiograficzny z nauczycielka Lukrecja P.

TWORCZO - tzn. chetnie, samodzielnie i oryginalnie:

Pozwalatam dziecku przezy¢ sukces, to hasto moich planéw wychowawczych w

klasach I-III.

Wspieratam rozwoj dziecka ku sukcesom i ku samodzielnosci poprzez:

¢  eksponowanie dodatnich cech jego osobowosci, wskazywatam konkretne
postepy i udzielatam rad, jak nadrabia¢ w nauce,

*  wyrazatam uznanie dla osiagnie¢ indywidualnych i postepéw w edukacji,
uczytam ich dostrzegania i odczuwania radosci z tych osiagnie,

*  budzitam wiare w mozliwosci dziecka + pelna wobec niego zyczliwos¢
— jak? — Dzienniczki ,,Moja droga — sukcesu” — umozliwialy comiesiecznag
samokontrole przez dziecko swojej pracy, a takze przez rodzicow i przez
nauczyciela; Monitoring osiagniec¢ — tabela ,Super uczen — moje osiagnie-
cia” (brak kar, kara jest brak nagrody, sukcesu).

Obserwowatam rozwdj ucznia i jego potrzeby oraz oczekiwania rodzicéw, ana-

lizowatam przeprowadzone ankiety.

Dobieratam metody i formy pracy twdrczo — przydatne, potrzebne, niezbedne

(adekwatnie do potrzeb) chodzi o prace z uczniem, jak i z rodzicami, ktéra ma

wspierac proces dydaktyczny i wychowawczy w klasie np. jak wystepnie prob-

lem z czytaniem — to referaty i spotkania z rodzicami na ten temat.

Troszczytam sie i tak organizowatam wychowanie i nauczanie, by wszechstron-

nie rozwija¢ dzieci. Pomagaly mi w tym np. rozmaite konkursy:

*  czytelnicze i zgaduj-zgadule ze znajomosci lektur,

*  przyrodnicze, turnieje,

®* matematyczne, sportowe oraz

*  opracowywatam programy dziatan edukacyjnych, umozliwiaja one dzie-
ciom zdobywanie tytuléw: ,Mistrz Czytania”, ,Wzorowy Czytelnik”,
»~Znawca Lektury”, ,,Ekspert”, ,Mistrz ortografii”, ,Mistrz Zagadek” itp.

Planowali$my prace wspdlnie, dzieci wybieraty np. wycieczke, zabawe, klasowe

uroczystosci, zwyczaje, tradycje, moga wybiera¢ w ofertach i same je tworzy¢,

maja prawo moéwic — nie, staratam si¢ by czuly si¢ wazne, by czuly, ze moga
decydowag, ale i sa odpowiedzialne — to naklada obowigzek.
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TWORCZO TO: konstruktywnie, wydajnie, skutecznie, umiejetnie

Praca twdrcza to taka, by dziecko chciato tego, co robi:

- to umiejetnos$¢ rozwigzywania problemoéw i ich oceny,

- totakze umiejetnos¢ dostrzegania problemoéw, ich analizowania, oceny, poszuki-
wania rozwiazan i ich efekty ,np. lektura , Nie ptacz, Koziotku” klasa L.

TWORCZOSC - to aktywnosé jako wielostronna dziatalnoéé, ktorej wynikiem sa np.
oryginalne wytwory w jakiej$ dziedzinie (prace plastyczne, wiersze, piosenki itp.).

TWORCZOSC to zdolnosé, to predyspozycje ludzi uwarunkowane biologicznie,
wiasciwe tylko niektérym ludziom, to zamierzona, $wiadoma i samodzielna dziatal-
nos¢ dziecka przynoszaca teoretyczny lub konkretny efekt w okreslonej dziedzinie
oraz wszechstronnie rozwijajace osobowos¢ wychowanka.

Nauczyciel ma rozwija¢ i ksztalci¢ zdolnosci.

PRACA TWORCZA:

- polega na réznych formach aktywnosci ucznia, utatwiajaca mu rozwdj pojmo-
wany jako naczelna wartos¢,

- to zarazem zasadnicza potrzeba czlowieka i rezultat twdrczego uczenia sie.
Twércze uczenie sie jest inicjowane przez motywacje poznawcza. Nowe dla
dziecka sytuacje moga je sktania¢ do dziatania twoérczego. Uczenie tworcze dzie-
cka, to przechodzenie od znanego do nieznanego.

Mamy z wychowankdw uczynic¢ ludzi zdolnych, majacych samodzielnie mysle¢,
samodzielnie umie¢ poznawac tj. uczy¢ sie, korzysta¢ z débr kultury, umie¢ wydo-
bywac to co tworcze.

Czesto stosowatam ekspresje tworcza, zachecatam, uswiadamiatam celowos¢,
walory, podejmowatam przedsiewzigcia i stuzytam pomoca. Dzieci zawsze wiedza,
po co to robimy i staratam sie, by to byto potrzebne (np. bo to dla Taty — laurka; bo na
wystawe praca; bo konkurs, list do kolegi itp.)

Uwzgledniatam zawsze mozliwosci i zainteresowania kazdego dziecka utatwia-
ty mi to:

- metody obserwacyjne i doswiadczenia,

- zajecia zintegrowane, gry dramowe, teatrzyki,

- indywidualizacja nauczania i wychowania,

—  wzbudzanie zainteresowan i zaciekawien,

- czeste stosowanie probleméw otwartych, metod czynnosciowych,

- wyjasnienie, opisywanie, dialog, naprowadzanie,

- wspdlne nagrody — projektowanie dziatari np. Dzien Ojca:

*  sami moga wybiera¢, tolerujemy pomysly i rozwigzania,

*  wspdlpraca — wspdlne dekorowanie sali — nastroj, zaciekawienie,

*  mozliwo$¢ wyboru, bo to ich uroczystos¢, ich problem, to utrzymuje aktyw-

no$¢ dziecka.
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Stosowatam metody aktywizujace przez:

1.  Wprowadzenie do tematu (zawsze musi by¢ ciekawe i o to si¢ staralam, by zain-
teresowac, by chcialy poznawad, dziatac).

2. Podanie jak i dlaczego to zrobi¢, to aktywizuje — pozwalalam na popeinienie ble-
dow, ale miato je wskazad i powiedzie¢, jak je naprawié, uzupeic i dlaczego.

3. Podsumowanie, wyeksponowanie tego, co zrobity, nauczyly sie, doswiadczyty

— poprzez, np. wystawe, zestawienie, zgromadzenie, wyeksponowanie, nagro-

dzenie itp.

Czesto stosowatam dramy, scenki sytuacyjne, bo sa bardzo twdrcze oraz krzy-
zOowki, formy plastyczne, podréze w wyobrazni, plakaty, puzzle plakatowe, stonecz-
ka, listy, opowiadania, niedokoriczone zdania, skojarzenia, pytania i odpowiedzi,
nagrody w kregu, dyskusje, aktywna prace z tekstami, fabryke pomystéow (burza
mozgow).

Uczytam okreslania uczué, by dziecko umiato je nazywaé, wyrazac, zaakcepto-
wac uczucia innych.

Dbatam by dziecko byto szczesliwe, staratam sie je wystuchac. Dziecko szczesli-
we radzi sobie samo z problemami i potrafi twdrczo pracowac i samodzielnie podej-
mowac dziatania. Dzieci w klasie miaty teczki ,Moje sukcesy”, w ktérych przecho-
wywaly zdobyte np. dyplomy.

Zdobywaty tez co miesiac tytut ,,Bohater miesiaca” — otrzymujac stosowne cer-
tyfikaty.

ZA twércze UWAZAM - dostosowanie do mozliwosci i struktury umystowej dzie-
cka, zezwalajace na inicjatywe i spontaniczne dziatanie, bez przymusu i pobudzajace
do pracy i nauki.

PRACA TWORCZA to — uwazam — ze nauczyciel tworczy umie stworzy¢ uczniom
warunki edukagji, by czuty sie swobodnie, bezpieczne i wazne (podmiotowos¢). Na-
uke i wszelkie prace maja podejmowac z wlasnej inicjatywy i wiedzie¢, ze sg wspot-
odpowiedzialni za wyniki swojej pracy, za sukcesy i za porazki (wazne jest omawia-
nie i podsumowanie pracy).

Wazny jest optymizm zaréwno to ucznia, jak i nauczyciela — sprzyja temu twor-
cze dzialanie i myslenie, ktdre trzeba ¢wiczy¢. Jego cechy to: gietkos¢, plynnos¢, ory-
ginalnos¢. Stawiatam czesto zadania otwarte, to pozwalalo sprawdzi¢, jak myslenie
tworcze sie uaktywnia. Stosowatam specjalne treningi kilkuminutowe np. ,,Co by
byto, gdyby przestato swieci¢ storice?”; ,,Co by byto, gdybysmy nie mieli uszu?”.

UCZENIE TWORCZE - to aktywizowanie ucznia przez przede wszystkim:

- wlasne obserwagje,

- osobiste doswiadczenia + zaangazowanie,

- budzenie zainteresowan (zaciekawic) i wykorzystanie tego, co posiada (te zain-
teresowania),

- uczenie ma wynika¢ z potrzeb dziecka, by je zaciekawito i by byto w stanie po-

jac,
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- poznajac, ma odkrywaé, wtedy bedzie tworcze, samodzielne, odkrywcze. To
przynosi sukces, daje zadowolenie, rodzi zainteresowania,

-  pozwalatam swobodnie wybra¢ okreslone zadanie przez dzieci, sposéb roz-
wigzywania — wtedy jest wigksza aktywnosc i lepszy efekt. Wpajatam poczucie
wlasnej wartosci dziecka, przekonane, ze potrafi, Ze dzieki kolejnym sukcesom
dojdzie do zwyciestwa i to mu udowadniatam (miaty np. zeszyty do ortografii
i w Kklasie I pisza z pamieci, i uczen moze poréwnac, ze np. w grudniu — popet-
niato 5 bledow, a w maju tylko 2 lub O btedow).

Wiem, ze szkota ma:

- wspierac ucznia do pracy,

- rozwija¢ wyobraznie twdrcza, by dziecko mogto adekwatnie funkcjonowacé w
zyciu i chciec tego, co robi,

- stwarzac takie warunki i sytuacje (dostarczac ofert edukacyjnych), by dziecko
moglo podejmowac dziatanie z wiasnej checi i by odczuwato rados¢ z wlasnej
aktywnosci.

Staratam si¢, by dziecko $wiadomie poszukiwato i odkrywalo, realizowato,
sprawdzato i oceniato w dziataniu wtasne pomysty (odpowiednie ¢wiczenia i zada-
nia, programy i podreczniki, ewentualnie pozycje dodatkowe np. Wesole karteczki
lub Izydor, czy Ortografia na wesoto).

Na przyktad , Kolorowe mysli” — gazetka. Ma mozliwo$¢ osiggania czego$
nowego dla siebie i ma $wiadomo$¢, jak sie tego nauczylo, moze porownaé, ze we
wrzesniu w klasie IT uktadato szes¢ zdan, a w czerwcu dwanascie zdan.

Co robitam twoérczego?

Lekcje oparte na samodzielnej twdrczosci dziecka, np. technikami Freineta:

- opowiadania twoércze, wiersze, piosenki, opisy opowiadania (poprzedzone prze-
zyciami dzieci po wycieczce, teatrzyku, lekturze), notatki do kroniki klasowej,
ocena bohatera;

- komponowanie zakonczenia, zmiana zakonczenia np. smutnej bajki;

- lekcje konkursowe — np. pieknego czytania, recytowania;

- lekcje oparte na materiale przyniesionym, zgromadzonym przez ucznia;

- wycieczki, filmy, albumy, gazetki;

- kaciki Mlodego Twoércy — Galeria prac dzieci;

- udziat w obchodach Swiat Szkolnych np. Dziei Dziecka w krainie Cwierciandii
— dzieci tworzyty hymn swojego panstwa (kazde pafistwo miato inny kolor), jad-
lospis, dekoracje w danym kolorze; Powitanie Wiosny — ,Dywan dla Wiosny”
— dzieci tworzyly wlasne wiersze o wioénie i elementy dekoracyjne do dywanu.

Pani Lukrecja prowadzita rozwazania nad twoérczoscia nauczyciela i 13-
czy ja z tworczoscig ucznia. Wyszczegdlnia stosowane przez siebie aktywizu-
jace metody pracy i te ktore stuza rozwijaniu twdrczosci dzieci. Wazne byly
dla niej mozliwosci, potrzeby, zainteresowania i samopoczucie dzieci. Opisu-
je swoje kompetencje dydaktyczne, wychowawcze i twdrcze. Reprezentuje
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trzeci etap rozwoju zawodowego oraz oferujacy i rozwojowy styl pracy. Na-
uczycielka podejmowata dziatania, w ktérych samorealizowata sig, co kwali-
fikuje ja do tworczosci subiektywnej nizszego rzedu.

Szosty wywiad autobiograficzny z nauczycielka Michaling K.

Zaczetam prace na wsi majac osiemnascie lat, po skoniczeniu liccum pedagogicznego.
Uczytam przede wszystkim w klasach mtodszych i przedmiotéw humanistycznych
w klasach starszych. Siedem lat pdzniej zostatam dyrektorem szkoly wiejskiej. W
tym samym czasie zrobitam studia nauczania poczatkowego. Pietnascie lat pdzniej
pracowatam w szkole miejskiej rowniez w nauczaniu poczatkowym. Po trzydziestu
trzech latach pracy odesztam na emeryture. W tym czasie ukonczytam wiele kur-
sow i warsztatow. Przez kolejne dziewiec lat pracowatam na poét etatu, majac przede
wszystkim indywidualne nauczanie. W czasie swojej pracy otrzymatam 106 nagrod
rzeczowych i pienieznych oraz dyplomoéw za prace dydaktyczno-wychowawcza i
spoteczna: srebrng odznake SKO, zloty Krzyz Zastugi, nagrode II stopnia Ministra
Oswiaty i Wychowania, sze$¢ nagréd Dyrektora Szkoty, Krzyz Kawalerski Orderu
Odrodzenia Polski oraz odznake Druzynowego Mistrzowskiej Druzyny Zuchowej,
Odznake Choragwiana II stopnia, srebrng Odznake ZastuZonych dla Choragwi, me-
dal A. Kamienskiego Gtownej Kwatery ZHP. Na poczatku pracy otrzymatam ocene
szczegolnie wyrdzniajaca, ktorg utrzymatam przez caly jej przebieg.

W 1957 roku rozpoczetam prace w 7-klasowej szkole w G. M. Trzech nauczycieli
prowadzito te klasy. Poczatkowo byty to klasy taczone druga z trzecia, czwarta z pia-
ta i szosta z siddma. Natomiast klasa pierwsza byta oddzielnie prowadzona. Potem,
gdy bylo wiecej nauczycieli, to w klasach starszych lekcje prowadzili juz specjalisci.
Do dyspozycji mielismy tylko krede, tablice, stot i tawki.

Wzbogacatam lekcje wykonywanymi na biezaco pomocami dydaktycznymi, do
czego inspirowaly mnie czytane lektury gtéwnie metodyczne. Pézniej zaopatrzono
szkole w pomoce naukowe. Wéwczas koncentrowatam sie na ¢wiczeniach w ksztat-
tnym ¢wiczeniu. W klasie pierwszej wprowadzano literki wediug elementarza Fal-
skiego. Natomiast wzory ¢wiczen w ksztattnym pisaniu réznity sie od elementarza.
Musiatam realizowa¢ ¢wiczenia, ktére wprowadzaty pozadane ksztatty liter. W tym
celu stworzytam specjalne zeszyty ksztaltnego pisania w klasach II i III, w ktérych
zamieszczatam szlaczki literopodobne, wzor liter i miejsce do ¢wiczen dla ucznia.
Dopiero po znacznym czasie wydane zostaly przez wydawnictwo pedagogiczne ze-
szyty ze wzorami ¢wiczen, ktdre byty publicznie dostepne. Prowadzac nauczanie po-
gladowe na podstawie samodzielnie wykonywanych pomocy naukowych, moderni-
zowalam proces dydaktyczny. Praca w klasach faczonych byla trudna. Prowadzitam
zajecia, ktérych celem byta likwidacja analfabetyzmu na wsi, w postaci wieczoro-
wych kursow. Realizowatam zajecia teatralne, taneczne i wystepy artystyczne, ktdre
prowadzitam charytatywnie. Rodzice z checia pomagali: jezdzili jako opiekunowie,
uzyczali bezptatnego transportu i byli pomocni przy wykonywaniu dekoragji itp. Ro-
dzice i wladze doceniali trud. Nauczyciele nie popierali tych pomystow, poniewaz
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byty one praco- i czasochtonne. W tym czasie wykonywatam réwniez wiele prac spo-
fecznych, np. zbiérka pieniedzy na odbudowe Warszawy, kraju. W tym celu organi-
zowalam z innymi nauczycielami imprezy szkolne, gromadzkie.

Kolejno przyjetam funkcje dyrektora szkoty w K., ktora byta placowka wyjat-
kowo zaniedbang, a i srodowisko wiejskie byto sktécone. Przeprowadzitam remont
szkoty, zaopatrzytam w podstawowe pomoce naukowe i srodki audiowizualne z
CEZAS-u. Wykonywatam na biezaco mnéstwo pomocy dydaktycznych we wiasnym
zakresie do lekcji. Ze wzgledu na duza ilo$¢ dzieci z wadami rozwojowymi prowa-
dzitam nauczanie zréznicowane — wielopoziomowe, aby wszystkie dzieci mogly
pracowac zaleznie od swoich mozliwosci rozwojowych. Wykorzystywatam do tegoz
rozne pomoce dydaktyczne wykonywane przez siebie wedtug wlasnych pomystow
i po rozpatrzeniu potrzeb i mozliwosci dzieci. Nauczanie to bylo bardzo skuteczne
na matematyce i jezyku polskim. Utworzytam program do pracy z dzie¢mi majacymi
trudnosci w nauce.

Chcac zintensyfikowaé efektywno$¢ nauczania na jezyku polskim zaprowadzi-
fam zeszyty stylistyczne. Prace stylistyczne w programie nauczania klas I-IV byty po-
traktowane bardzo ogdlnie. Poniewaz dzieci pisaty bardzo stabo, wiec poszerzytam
wymagania programowe o pisanie opowiadan, notatek kronikarskich, opis i listy w
klasach III i IV. Pomyst mdj zostat wysoko oceniony przez wizytatoréw i metodykow
oswiaty. Po przeprowadzeniu lekgji dla nauczycieli z rejonu inspektor zalecit wszyst-
kim szkotom zatozenie i prowadzenie zeszytéw stylistycznych. W ciggu miesiagca
nalezatlo realizowac po dwie formy wypowiedzi pisemnych wyzej wymienionych.
Nauczycielki nie akceptowaty tego pomystu. Eksperyment ten trwal okoto czterech
lat, az nauczyciele wdrozyli sie do tej pracy. Z biegiem czasu wydany zostal nowy
program nauczania poczatkowego, w ktérym szersza i wieksza uwage zwrdcono na
prace stylistyczne.

Zwracatam tez uwage na rozwigzywanie zadan tekstowych z matematyki i tutaj
rowniez stosowatam nauczanie wielopoziomowe.

Rozwijatam tez prace wychowawcza, prowadzac w szkole harcerstwo. Moja
klasa w stu procentach nalezata do zuchéw. Staratam sie nawet na lekcjach stoso-
wac metode zuchowa. Realizujac zajecia wychowawcze na zbidrkach zuchowych,
otrzymywatam materiat do pracy dydaktycznej. Na przyktad do prac stylistycznych
wykorzystywatam wycieczki, uroczystosci realizowane na zbiérkach zuchowych itp.
Zatem integrowatam prace dydaktyczng z wychowawcza oraz prace szkolna z har-
cerska.

Od 1975 roku pracowatam w szkole miejskiej w G. W dalszym ciagu we wtas-
nym zakresie wykonywalam pomoce dydaktyczne do kazdego przedmiotu. Ponie-
waz miatam ich bardzo duzo, po odpowiednim ich uszeregowaniu i utoZeniu, utwo-
rzylam pracownie nauczania poczatkowego. Dzigki temu w wojewodzkim konkursie
zdobylam I miejsce. Pomoce te stuzyly mi do prowadzenia pogladowych lekcji, kto-
re wzbudzaly duze zainteresowanie uczniow. Prowadzilam zespo! taneczny, uczac
mate dzieci taicéw ludowych i wspotczesnych. Nadal prowadzitam druzyne zucho-
wa. Dzieci mojej klasy byly caty czas zajete praca, rozrywkami, co przyczyniato sie,
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Podsumowanie

ze efektywniej i z przyjemnoscia sie uczyty. Czas wolny mialy zorganizowany. Nie
miatam trudno$ci wychowawczych w szkole i poza nia.

Rodzice, wydziat oswiaty i dyrekcja szkolty wysoko cenili moja prace. Moje kla-
sy osiagaly wysoki poziom nauczania w czasie badania wynikow dydaktycznych.
Wsrdd nauczycieli nie mialam duZo przyjaciét. Nawet doszlo do tego, ze w szkole po
wielu latach zagineta dokumentacja mojej pracy, ale posiadam wtasna.

Respondentka w ujeciu chronologicznym przedstawita przebieg swojej
pracy, akcentujac swojq tworcza prace. Mozna zauwazy¢, ze potrzeba dnia
biezacego motywowata ja do poszukiwan nowych rozwigzan metodycz-
nych, jak: zeszyty prac stylistycznych, do ksztattnego pisania, lektur i utwo-
rzyla program autorski. Dopiero, po jakims$ czasie te rozwigzania byly sze-
roko wprowadzane w zycie, dzigeki uznaniu wladz i programom nauczania.
Opisuje swoje kompetencje doskonalenia i samoksztatcenia sie, dydaktycz-
ne, wychowawcze i tworcze. Oferuje rozwojowy styl pracy. Jest na czwartym
etapie rozwoju zawodowego. Te twdrczos¢ pedagogiczng mozna zaliczy¢ do
subiektywnej wyzszego rzedu.

Nalezy zauwazy¢, ze autorka niniejszej rozprawy, realizujac ten etap ba-
dan chciata dokonac¢ analizy ilosciowej, ktéra by mowita, ilu emerytowanych
nauczycieli podejmowalto twdrczos¢ pedagogiczng oraz w jakim zakresie.
Niestety emerytowani nauczyciele nie chcieli wypowiedziec si¢ na powyzszy
temat, stwierdzajac, ze ,realizowatem (-am) przyjety program nauczania”.
Dopiero wéwczas podjeto decyzje przeprowadzenia badan jakosciowych.

Z powyzszych wywiadow autobiograficznych wynika, ze emerytowa-
ne nauczycielki pracowaty gtéwnie w latach 1950-1990 dwudziestego wieku,
czyli w okresie komunizmu. Zatem te najbardziej przedsigbiorcze, aktywne,
twdrcze , rzucane” byly na wsie. Tam jak ,sitaczki” mialy szerzy¢ edukacje,
kulture, a jednoczesnie rozwija¢ polska wies. Ich praca nie byta standardowa,
szablonowa. Poszukiwaly one nowych, lepszych rozwiazan, ktére modyfiko-
waty i dostosowywaty do mozliwosci uczniow i swoich. Niektdre ich osobi-
ste rozwigzania wyprzedzaty te przyjete i akceptowane przez ministerstwo.
Przede wszystkim opisywaty kompetengje: trzy z badanych — dydaktyczne i
tworcze; dwie — wychowawcze, doskonalenia i samoksztalcenia sie. Wszyst-
kie reprezentowaly trzeci etap rozwoju zawodowego oraz oferujacy i roz-
wojowy styl pracy. Ich prace mozna zaliczy¢ do twdrczosci pedagogicznej
subiektywnej nizszego rzedu. Tylko jedna z nich reprezentuje tworczos¢ pe-
dagogiczna subiektywna wyzszego rzedu. Pie¢ z badanych precyzuje rozu-
miane przez siebie pojecie tworczosci, a jedna wyszczegdlnia jego elementy
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sktadowe oraz dwie Iacza tworczos¢ nauczyciela z twdrczoscia dzieci. Gtow-
nie opisuja swoja prace artystyczna (az cztery). Wiekszo$¢ z nich zaznacza, ze
ich tworcza praca byla negatywnie postrzegana przez grono pedagogiczne.
Kazda z nich opisuje inny aspekt swojej pracy, w ktorej sie spetniata i samo-
realizowala, dbata o rozwoj swoich uczniow.

Analizujac w tym podrozdziale cechy tworczego pedagogicznie na-
uczyciela klas poczatkowych, zwrdcono uwage na: 1) postawy wobec pracy
tworczej; 2) typy temperamentu twoérczych nauczycieli; 3) ich style wycho-
wania oraz 4) tworczos¢ nauczycieli a nauczycielek i 5) twdrczos¢ emeryto-
wanych nauczycielek wczesnej edukacji. Na podstawie przeprowadzonych
badan stwierdzono, Ze u tworczych pedagogicznie nauczycieli dominuja: 1)
postawy tworcze u 48% respondentéw, z rozwinigtym komponentem emo-
cjonalno-motywacyjnym i behawioralnym; 2) przede wszystkim maja oni
temperament choleryka i pasjonata (po 31,3% badanych); 3) demokratyczny
styl wychowania (88% nauczycieli) oraz 4) u nauczycielek doksztatcanie i
doskonalenie zawodowe, a u nauczycieli przekwalifikowanie i spetnianie si¢
w innej dziedzinie i 5) artystyczny lub dydaktyczny aspekt twdrczosci peda-
gogicznej w pracy z dzie¢mi 7-10-letnimi u nauczycieli emerytowanych.

Podsumowanie

W niniejszym rozdziale trzecim przeanalizowano i zinterpretowano wyni-
ki badan wlasnych — ktére przeprowadzono w orientacji systemowej nurcie
holistycznym — wizerunku twdrczego pedagogicznie nauczyciela klas I-III,
uwzgledniajac dwa podstawowe jego aspekty, tj. wybrane aspekty srodowi-
ska zawodowego i cech.

Badaniami objeto — przypomnijmy — 1730 nauczycieli edukacji wczes-
noszkolnej z wojewodztwa dolnoslaskiego, lubuskiego i mazowieckiego.
Wypenili oni kwestionariusze tworczych zachowant KANH (S. Popka, 1990),
ktdére pozwolily wyodrebni¢ sposrod nich 48% charakteryzujacych sie posta-
wami twérczymi. Catos¢ badan prowadzono tylko na tej populacij.

Smiato mozna powiedzie¢, ze tylko nauczycielki pracuja twérczo peda-
gogicznie, a nauczyciele przekwalifikowuja si¢ na inng specjalnosc¢ i dopiero
w niej samorealizujq sie i sa w pelni aktywni. Nauczycielki klas I-III podejmu-
ja dzialania tworcze pedagogicznie subiektywne nizszego zakresu. Opisuja
gléwnie swoje kompetencje doskonalenia, samoksztalcenia i dydaktyczne.
Najwazniejsze jest dla nich ukonczenie studiéw, usamodzielnienie sie i zato-
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zenie rodziny oraz preferuja osoby wyksztalcone o wysokich osiggnieciach i
prestizu spotecznym.

Nauczyciele tworczy pedagogicznie zauwazaja, ze dyrekcja, nauczycie-
le, rodzice i ich dzieci w 89% sa pozytywnie ustosunkowani do nich. 70% z
nich ma tez pozytywny stosunek do swojego srodowiska. Natomiast ucznio-
wie klas I-III akceptujq ich, bardziej zwracajac uwage na sfere wychowawcza,
estetyczna, komunikowanie sie, a nie na dydaktyczna. Z kolei nauczyciele
emerytowani wybierali artystyczny lub dydaktyczny aspekt twdrczosci pe-
dagogicznej w pracy z dzie¢mi 7-10-letnimi.

Zauwazono, ze tworczy pedagogicznie nauczyciele klas I-III reprezentu-
ja w 88% demokratyczny styl wychowania. Kolejno 48% badanych nauczy-
cieli przejawia zachowania twdrcze, a 25% postawy tworcze.

Przedstawione wyniki badan uzasadniajq postulat dalszych multidyscy-
plinarnych.
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Prowadzono — przypomnijmy — w nurcie holistycznym badania diagno-
styczne, eksploracyjne, idiograficzne, dynamiczne, diachroniczne, we-
ryfikacyjne i ilustrujace, ktorych gtownym celem bylo przedstawienie i
zrozumienie wizerunku tworczego pedagogicznie nauczyciela klas I-III.
Zaprezentowane badania pozwalaja w tym miejscu na sformutowanie pod-
sumowania, kolejno konkluzji oraz propozydji dla praktyki pedagogicznej i
postulatw do dalszych badan.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania na temat twdrczego peda-
gogicznie nauczyciela klas poczatkowych, mozna stwierdzi¢, ze jest to czto-
wiek, ktory raz jest ,eksploratorem” a raz ,,specjalisty”.

Potrafi by¢ partnerem dzieci, ale jednoczesnie autorytetem, ktory w jed-
nych warunkach eksponuje swg osobowos¢, a w innych swe profesjonalne
umiejetnosci, ktory w pewnych sytuacjach jest wolny, a w innych $wiadomie
i ze zrozumieniem wyzszych racji rezygnuje ze swej autonomii. To czlowiek
tworzacy i wprowadzajacy innowacje do swej praktyki, ale kiedy trzeba to
potrafi im si¢ stanowczo przeciwstawi¢. Ma odwage tworzy¢ i realizowad
innowacje oraz w imie wyzszych celéw (np. dobra dziecka) rezygnowac z
nich. Nauczyciel twdrczy jest niewatpliwie pomystowy, otwarty na pomysty
innych, jego dziatalno$¢ wymaga od niego ciaglego poszukiwania, weryfiko-
wania réznych metod w rzeczywistosci szkolnej, wypracowywania coraz to
nowych rozwigzan.

Przysztos¢ polskiej edukacji nalezy wtasnie do nauczycieli tworczych,
ktorzy najpierw buduja siebie od podstaw, krok po kroku, co prowadzi do
samorealizacji i rozwoju ich uczniéw. Dzieki tworczej dziatalnosci nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej moze nastgpic¢ odstanianie wielkich ludzkich
potencjatéw, ktore s ukryte w kazdym cztowieku. Nauka dla dziecka stanie
sie radoscia uczenia sie dla siebie, dla innych i dla $wiata.
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Tylko twodrczy nauczyciel daje gwarancje wysokiego poziomu ksztatce-
nia i umozliwi przygotowanie wychowankéw do zycia w demokratycznym
spoleczenstwie, poniewaz nawet najdoskonalsze metody i techniki pracy na-
uczycielskiej stang si¢ martwymi schematami, jezeli styl pracy nauczyciela
charakteryzuje sie dziataniem odtwoérczym.

Wielu nauczycieli klas I-IIl nie podejmuje tworczosci pedagogicznej,
poniewaz w swojej spolecznosci nie sa lubiani przez swoich kolegéw, z po-
wodu ,innego” podejscia do swej pracy. Jednak tworcza praca daje wyzsze
poczucie wlasnej wartosci, zaspokaja potrzebe uznania i sukcesu. Pozwala
na rozwijanie u wychowankow tworczej aktywnosci. Daza do osiagniecia jak
najwyzszego poziomu samodzielnosci, rozwijania umiejetnosci dostrzegania
roznorodnych problemoéw i dochodzenia réznymi drogami do najlepszych
sposobow ich rozwigzania.

Ogotl pogladdéw na temat istoty pedagogicznej tworczosci roéznicuje sie
w zaleznosci od tego, kogo uwazamy za tworce. Tworczy pedagogicznie na-
uczyciel zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej:

- rozwija osobowos¢ wychowanka;

- wprowadza okreslone nowosci, innowacje lub projekty usprawniajace
prace pedagogiczna;

- tworzy nowa wiedze, bedaca podstawa doskonalenia praktyki dydak-
tyczno-wychowawczej;

— jest tworca i odbiorcg innowacji w uogoélnionym znaczeniu tego stowa;

- jest twodrca i realizatorem nowego dzieta edukacyjnego, nowych cech
osobowosci ucznidéw;

— jest tworcg samego siebie jako profesjonalisty oraz osoby.

Nauczyciel ma si¢ odnalez¢ w kazdym systemie, doskonalac swoje za-
wodowe umiejetnosci, kompetencje, podazajac ku tworczosci pedagogicznej.
Trudno jest nauczycielom okresli¢ si¢ mianem twoérczego. Nadal w swiado-
mosci spolecznej tworczym jest tylko ,,wybraniec”. Tworczos¢ pedagogiczna
nauczyciela rozumiana jest jako ksztattowanie ludzi, ale réwniez poprzez nia
nauczyciel samorealizuje sie zawodowo i osobiscie (R. Schulz, 1994). Ich roz-
woj zawodowy i twdrczos¢ pedagogiczna jest tozsama z wymiernymi efekta-
mi, innowacjami w pracy, zuznaniem otoczenia i odpowiedzialnoscia za los
swoich uczniéow. Kazdy nauczyciel jako podmiot ma potencjalng szanse na
rozwdj osobisty w swoim zawodzie.
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W pelni twoérczy nauczyciel zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, to
przede wszystkim taki, ktory samego siebie ujmuje calosciowo jako osobe.
Akceptuje siebie, takze swoje slabe strony. Rozumie wieloletnie uwarunko-
wania jakosci i rezultaty swego funkcjonowania, nie przypisuje roli czynnika
sprawczego jedynie okolicznosciom zewnetrznym ani swej kondycji psy-
chicznej, ani tez nie traktuje swojej wlasnej woli, motywacji i zaangazowania
w kategoriach romantycznego ,,chcie¢ to moc”. Ujmuje siebie w kategoriach
zmiany, ruchu, ale jednoczesnie rozumie, ze rozwijanie sie¢ to nie tylko do-
swiadczanie sukcesdéw dobrego samopoczucia wynikajacego z zauwazalnych
postepow, ale takze doswiadczanie pogarszania si¢ wlasnego funkcjonowa-
nia, rozstrojenia, irytacji, co moze prowadzi¢ do momentéw utraty wiary w
sens tego, co sig robi, przezywanie czasem glebokiego kryzysu. Tworczy pe-
dagogicznie nauczyciel klas I-III wiele czasu po$wigca na uczenie si¢ rze-
czy nowych. Bezustannie poszukuje, bada, eksperymentuje, sprawdza rézne
sposoby rozwiazan, a to zajmuje mu wigcej czasu na przygotowanie sie do
zaje¢. Tak wiec jest to osoba pomystowa, zaangazowana w to, co robi, odpo-
wiedzialna, oryginalna, wytrwata w dazeniu do wytyczonego celu i charak-
teryzujaca sie elastycznoscia myslenia.

Tylko twoércze dziatania nauczyciela daja gwarancje wysokiego poziomu
ksztalcenia w szkolach przysztosci. Twérczos¢ nauczyciela ma duzy sens pe-
dagogiczny, spoteczny i kulturowy. Tworczos¢ pedagogiczna powinna by¢
stylem pracy kazdego nauczyciela, a nie postulatem. Przyszto$¢ nalezy do
twdrczych nauczycieli.

Badania (ktorymi objeto nauczycielki klas I-III studiujace zaocznie — 80%,
nauczycielki emerytowane — 10% i mezczyzn — nauczycieli — 10% oraz po 140
uczniow klas I'i III) systemowe (z wykorzystaniem sondazu diagnostycz-
nego), prowadzone nad wizerunkiem twoérczego pedagogicznie nauczyciela
klas I-IIT pozwalajg sformutowac nastepujace konkluzje:

- Uczniowie akceptujg swoich nauczycieli. Na jakos¢ spostrzeganych
przez respondentow cech nauczyciela nie wptywaja kwalifikacje, ale wyglad
zewnetrzny. Klasy mniej liczne sprzyjaja lepszym kontaktom nauczyciela z
wychowankami. Im uczniowie diuzej ucza si¢ w szkole, tym sposob widze-
nia nauczyciela bardziej si¢ zmienia. Niezaleznie od poziomu klasy ucznio-
wie chcieliby mie¢ nauczycielki mtode, tadne, niekrzyczace i nauczyciela
mezczyzne. Kolejne lata pobytu w szkole wptywaja na wigksza spostrzegaw-
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czo$¢ uczniow w stosunku do nauczycieli, dostrzegajg ich zmeczenie, drazli-
wos¢, sprawiedliwosc¢ oraz darza ich wiekszym zaufaniem i szacunkiem.

- Edukacja wczesnoszkolna catkowicie pozostaje w gestii nauczycie-
li. A trudnosci dydaktyczne, wychowawcze i opiekunicze przerzucone sa na
barki nauczycieli, ktorzy nie sa do tego przygotowywani praktycznie. Postu-
laty wychowania, opieki, integrowania edukacji, programowania i tworczo-
Sci pedagogicznej sa werbalnie znane nauczycielom, jednak ich realizacja,
jesli wystepuje, to jest czeSciowa, waska, sporadyczna.

- Nauczyciele tworzacy innowacje nie dostrzegaja barier stwarza-
nych przez otoczenie (np.: zarzadzenia MEN, dyrekcje, innych nauczycieli).
Wspotpraca uktada si¢ im pozytywnie z dyrekcjg szkot, gronem pedagogicz-
nym, rodzicami i ich dzie¢mi. Maja oni pozytywny stosunek do otoczenia,
z ktéorym wspdtpracuja. Respondenci skupiajg sie gléwnie na sferze przed-
miotowej tworczosci (tj. innowacjach, programach autorskich), a rzadziej na
sferze podmiotowej (czyli dziecku i interakcjach z nim).

- Stwierdzono sredni poziom aspiracji zawodowych nauczycieli, kto-
rzy za najwyzszy cel przyjmuja: zatozenie szczesliwej rodziny, ukonczenie
studiéw, podjecie pracy zgodnie ze zdobytym wyksztalceniem. Natomiast
za najwyzsza warto$¢ przyjmuja Boga, rodzine, przyjaciol — potem dopiero -
pieniadze, przyjemnosci i kariere zawodowa. Sa one przekazywane — wedtug
badanych - przez ich rodziny. Dzigki temu, Ze matki sa bardziej liberalne niz
ojcowie, maja z nimi wigkszy kontakt. Stad tez prowadzone s dialogi, me-
diacje, rozwigzuja problemy i ufaja im. Wobec rodzicow odczuwaja mitos¢,
przywiazanie, uczciwo$¢, szacunek, troske i wyrozumiatos¢. Wzorcem dla
badanych sa: sportowiec, lekarz, nauczyciel, papiez Jan Pawet II, czyli osoby
wyksztalcone, czgsto o wysokich osiagnieciach i prestizu spotecznym. Mate
znaczenie przypisujq takim wartosciom, jak: wtadza nad innymi i wplyw na
sprawy kraju.

- Polowa respondentow uwaza swoje zycie za szczesliwe, przez kto-
re rozumieja zadowolenie z kazdego dnia, osiaganie postawionych celow,
rados¢, akceptacje, spokoj, zycie w zgodzie z soba, zaspokajanie wszystkich
potrzeb. Aktualnie najlepsi s w sporcie, przyjazni i pomocy innym. Chcieli-
by by¢lepszymi w empatii, wyrazaniu uczud. Brakuje im stabilizacji, optymi-
stycznego i beztroskiego zycia. Starajq sie dobrze postepowac, najwyzszym
dobrem dla nich jest mito$¢, rodzina, Bég, zdrowie. Ku dobru ukierunkowu-
ja ich zasady moralne, ktére sq u respondentéw zinterioryzowane. Zrédtem
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ich zasad sa rodzina, wiara religijna. Studenci zauwazaja, ze akceptacja i re-
spektowanie zasad moralnych uwarunkowane jest psychika, osobowoscia,
potrzebami, wychowaniem, srodowiskiem rodzinnym, réwiesniczym, wiarg
religijna, statusem spotecznym, wiekiem podmiotu.

- Wspdiczesni nauczyciele sa aktywni zawodowo, a podejmowane
przez nich dziatania wynikajg z motywacji zewnetrznej a nie wewnetrznej,
gdyz zwiazane sa z osiaganiem poszczegdlnych stopni awansu zawodowe-
go. Moze dlatego zaden z badanych studentéw nie osiagnat poziomu twor-
czosci pedagogicznej obiektywnej nizszego lub wyzszego rzedu. Badane
osoby zauwazaty, Ze w pewnym sensie cierpi na tym ich zycie osobiste, ro-
dzinne. Przez nawat obowiazkéw nie zawsze maja czas dla rodziny. Czesto
rezygnuja z czasu wolnego w weekendy na rzecz warsztatow doskonalgcych
ich umiejetnosci. Ktopotliwe i pochtaniajace duzo czasu jest gromadzenie
dokumentacji wlasnej pracy oraz awansu zawodowego. Mimo tych niedo-
godnosci sa zadowolone z siebie i wlasnej pracy, o czym $wiadczy chociaz-
by ich pogoda ducha, usmiechnieta twarz i zaangazowanie. Ich optymizm,
kompetencje zawodowe i zapal do pracy bezsprzecznie przekladaja sie na
pozytywne stosunki z uczniami. Trud towarzyszacy im w rozwoju zawodo-
wym procentuje w zyczliwosci, sympatii i wdziecznosci ich wychowankow.
Za pomoca samoobserwacji, autorefleksji, samodoskonalenia stajq si¢ badani
dojrzatymi nauczycielami — mistrzami zawodu pedagogicznego.

- Dziatania tworcze pedagogicznie nauczycielek emerytowanych wy-
plywaty z wewnetrznych potrzeb doksztalcania si¢ i modernizowania swoje-
go warsztatu pracy i wspotdzialania z najblizszym srodowiskiem. Ich praca
przebiegata w trudnych warunkach powojennych. Emerytowane nauczy-
cielki podejmowaty twdrczos¢ pedagogiczng w zakresie przede wszystkim
dydaktycznym, artystycznym i rzadziej wychowawczym. Ich twérczos¢ pe-
dagogiczna jest subiektywna nizszego rzedu oraz u jednej osoby wyzszego
rzedu, u jednej miata charakter samorealizujacej sie. Znajdowaty sie¢ one na
trzecim etapie rozwoju zawodowego, a wspotczesni nauczyciele na drugim,
trzecim i czwartym, jedni i drudzy reprezentuja oferujacy i rozwojowy styl
pracy.

- W swietle zebranych danych empirycznych mozna powiedzie¢,
ze mniej wiecej polowa badanych studentow studiéw zaocznych edukagji
wczesnoszkolnej charakteryzuje si¢ zachowaniami tworczymi (u ktérych do-
minuja zachowania heurystyczne), co trzeci — zachowaniami odtworczymi (o
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czym zadecydowato myslenie konformistyczne i zachowania algorytmiczne)
i co drugi zachowaniami jednoczesnie twdrczymi i odtwdrczymi. Osoby z
pierwszej i trzeciej grupy zachowan utworzyly i wprowadzity innowacje pe-
dagogiczne bezposrednio do swojej pracy zawodowej. Nie chca oni jednak
bra¢ na siebie ryzyka i odpowiedzialnosci wynikajacej z roli innowatora w
edukagji. Ich praca tworcza dotyczy przede wszystkim procesu dydaktycz-
nego i obejmuje uczniéw stabych lub uzdolnionych. Uzyskane wyniki badan
sa zadawalajgce. Badani studenci maja potencjalne warunki do tworczej,
innowacyjnej pracy pedagogicznej. Zatem pedagogiczna praca tworcza jest
mozliwa i realna. Wymagane jest jednak odpowiednie dostosowanie ksztal-
cenia na studiach wyzszych kandydatow na nauczycieli.

- Na podstawie przeprowadzonej analizy badan nalezy stwierdzi¢, ze
trzecia cze¢$¢ badanych nauczycieli reprezentuje piaty typ postawy wobec pe-
dagogicznej pracy tworczej, tj. nie wykazuja zadnych zainteresowan praca
innowacyjna. Tylko okolo jednej czwartej respondentéw przejawia pierwszy
typ postawy, czyli dzialalnos¢ tworcza pedagogicznie tych nauczycieli jest
umotywowana, poparta wiedza w tym zakresie. Pedagodzy ci w wigkszo-
sci sa nonkonformistami o heurystycznym lub algorytmicznym zachowaniu
oraz reprezentujq typ temperamentu pasjonata lub sentymentalny.

- Przeszto potowa pedagogéw to konformisci o usposobieniu chole-
rycznym i nerwicowym lub sentymentalnym. Przejawiaja trzeci, czwarty
i piaty typ postaw, czyli brakuje im wiedzy i aktywnosci w tym kierunku,
ale tylko niektorzy (tj. jedna czwarta respondentéw) posiadaja odpowiednia
wiedze. Istnieje duza dysproporcja miedzy komponentami postaw. Tylko u
czwartej czesci badanych jest harmonia miedzy sferq emocjonalno-motywa-
cyjna a poznawcza czy behawioralna. U blisko potowy nauczycieli dominu-
je sfera emocjonalno-motywacyjna lub dziataniowa. Dlatego tez tylko jedna
czwarta nauczycieli dzialajacych tworczo posiada motywacje i odpowied-
ni zaséb wiedzy. Nauczyciele nie znajg i nie doceniajg swoich mozliwosci
dziatania tworczego. Ci, ktorzy realizuja innowacje nizszego rzedu, daza do
zwiekszenia zakresu swobody w zwiazku z realizowana aktywnoscia. Rozu-
miejg, ze tylko w takich warunkach powstaje i rozwija sie twdrcza inicjaty-
wa. Stan wiedzy nauczycieli o pracy tworczej jest czesciowo zadawalajacy.
W s$wietle zebranych danych empirycznych mozna powiedzie¢, ze postawy
nauczycieli wobec pedagogicznej pracy tworczej sa niepetne. Niektore sktad-
niki wymagaja skorygowania i uzupetnienia, np. komponent poznawczy.
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- Mezczyzni po skonczonych studiach nauczania poczatkowego nie
pracuja w obranej specjalnosci. Zdobyli dodatkowe kwalifikacje, doksztatca-
jac sie na studiach podyplomowych. Mimo iz sa bardzo aktywni zawodowo,
a ich dziatania obejmuja szeroki zakres i dziedziny, jednak tylko jeden z nich
podjat utworzenie i zrealizowanie innowagji, programu autorskiego. Mozna
powiedzie¢, ze znajduja si¢ oni na drugim i trzecim etapie rozwoju zawodo-
wego i przyjmuja oferujacy lub rozwojowy styl pracy. Tylko jeden przejawiat
twoérczos¢ subiektywna wyzszego rzedu, pozostali spetniaja i samorealizujq
sie zawodowo.

- Natomiast nauczycielki pracuja w obranej specjalnosci i podnosza
swoje kwalifikacje, konczac studia podyplomowe, kursy i warsztaty. One
tworzyly i realizowaly innowacje lub programy autorskie. Na tej podstawie
mozna sklasyfikowac ich rozwdj zawodowy, tzn. s3 one na trzecim i czwar-
tym etapie rozwoju zawodowego oraz przyjmuja rozwojowy styl pracy, a ich
twodrczos¢ pedagogiczna jest subiektywna wyzszego rzedu.

- Badajac nauczycieli, nalezy uwzglednia¢ subiektywny wymiar ich
doswiadczen. Czas poswiecony przez badanych na wypelnianie roli zawo-
dowej stanowi ich staz zawodowy. Dziatania ich sa chronologicznie i tres-
ciowo logicznie uporzadkowane, tworzac tancuch zawodowych funkgji i rél.
W kazdej niemal biografii mozna wskazac na ciag zdarzen czy osob, ktdre
stanowia punkt zwrotny w zyciu badanych, w toku ktérych zapadaja naj-
wazniejsze decyzje. One ,, popychaja” podmioty do wyboru dziatania, nada-
jac mu kierunek i site. W kazdej biografii mozna uchwyci¢ znaczacy okres,
ktory wyznacza dalszy bieg zdarzen. Przykladem takiego okresu sa lata stu-
diowania i studiéow podyplomowych, podejmowania decyzji zawodowych,
adaptacji i tworczosci zawodowej.

- Pod pewnymi wzgledami trafne jest pordwnanie pracy nauczyciela
z praca tworcy. Niby stosuje on te same srodki, metody i formy, a za kazdym
razem tworzy inne dzielo, inne relacje z otoczeniem, co jednoczesnie swiad-
czy o jego tworczej pracy.

Zawarta w pracy analiza badan, rozwazania teoretyczne oraz wtasne
doswiadczenia autorki upowazniaja ja do okreslenia postulatéow do dal-
szych rozwazan i badan. Sa z nimi zwigzane problemy, ustalenia najbardziej
pozadane:

- Jakie sa modele ksztalcenia studentow do twdrczosci pedagogicz-
nej?
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— Jak przebiega proces ksztalcenia nauczycieli klas poczatkowych do
twdrczosci pedagogicznej?

- Jakie istnieja $rodki, metody, techniki, zasady lub strategie pracy w
szkole wyzszej rozwijajace twdrczos¢ pedagogiczna nauczycieli?

- Czy mozna i w jakim zakresie ksztatci¢ i doksztalcac¢ nauczycieli klas
propedeutycznych do twdrczosci pedagogiczne;j?

— Jak przebiega proces samoksztatcenia nauczycieli klas poczatkowych
do tworczosci pedagogicznej?

- Jakie sa najbardziej pozadane relacje pomiedzy tworczoscig a od-
twdrczoscig, z mysla o przygotowaniu kandydatéw na nauczycieli klas I-III
do skutecznego postugiwania si¢ obydwoma rodzajami aktywnosci?

- Jak doktadnie poznac i scharakteryzowac¢ zwiazki zmiennych cech
osobowosciowych i motywacyjnych z umiejetnosciami tworczej pracy peda-
gogicznej oraz z zdolnosciami twdrczymi nauczycieli klas I-I11?

— Jaki jest zakres wplywu srodowiska rodzinnego, rowiesniczego,
szkolnego, zawodowego, lokalnego na rozwdj tworczosci pedagogicznej na-
uczycieli?

- Jakie sa pozadane relacje pomiedzy tworczoscig profesjonalng na-
uczyciela a osobistg?

- Czy i jakie istnieja specyficzne srodki, metody, techniki, zasady lub
strategie pracy domowej i szkolnej rozwijajace twdrczos¢ ucznidow i ich na-
uczycieli?

- Czyiw jakim zakresie tworczy nauczyciel rozwija aktywnos¢ twor-
czg swoich uczniow?

- Czy i w jakim zakresie odtworczy nauczyciel hamuje aktywnos$¢
tworczg swoich uczniow?

Nasuwa si¢ pytanie: Jak daleko deklaracje nauczycieli odbiegaja od ich
rzeczywistych poczynan? Dlatego tez wyniki badan stanowia podstawe do
ich kontynuacji. Badania moga by¢ wzbogacone na przyktad metoda kie-
rowanej rozmowy z dzie¢mi lub dodatkowo analizg rysunkéw postaci ich
,Pani” w celu uzyskania obrazu kreowanego i akceptowanego przez nich.
Zasadnym byloby takze postuzy¢ sie metodq obserwacji uczestniczacej, przy-
gladajac si¢ zachowaniom nauczycieli w réznych sytuacjach pedagogicznych
oraz przeprowadzi¢ wywiad z rodzicami, ktérzy, bazujac na witasnych ob-
serwacjach i relacjach swoich pociech, zapewne dostrzegaja sposoby pracy
nauczycielek.
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Dlatego nasuwa si¢ tez postulat modernizacji procesu ksztatcenia wyz-
szego, co jest nieodzownym elementem reformy edukacji. Skutecznosc¢
ksztalcenia w duzej mierze zalezy od aktywnosci i zaangazowania studen-
tow, nauczycieli oraz ich pozytywnego stosunku do nauki. Aby to osiagna¢,
nalezy unowoczesnic¢ proces ksztatcenia przez wprowadzanie interesujacych
rozwiazan, elastycznosci metodycznej i organizacyjnej wykltadowcow.

Analizujac przedstawiony material, nasuwa sie jeszcze wiele innych
problemoéw badawczych. Prowadzone przez autorke badania, rozwazania
nie wyczerpuja caloksztaltu podjetej problematyki. Tak szeroki zakres badan
nie miesci si¢ tez w mozliwosciach jednej osoby. Stad tez powyzsza propozy-
cja badan poszerzytaby zakres i glebie poruszanej problematyki.

Reasumujac cato$¢ przedstawionych rozwazan teoretycznych i empi-
rycznych, nalezy zastanowic¢ si¢ jeszcze nad przydatnoscia dla praktyki
pedagogicznej omdwionych problemdéw i przeanalizowanych wynikow ba-
dan.

- Twdrczos¢ pedagogiczna w pracy nauczyciela klas I-III polega mie-
dzy innymi na wytyczaniu celéw i zadan:

* doborze najwtasciwszych sposobow ich realizacji;

* inicjowaniu i opiece nad wytyczanymi zadaniami;

* pobudzaniu aktywnosci tworczej wszystkich partneréw wychowa-

nia, opieki i ksztatcenia;

* stwarzaniu uczniom, nauczycielom, rodzicom warunkéw do dzia-

fani innowacyjnych, twérczych;

* konkretnym egzekwowaniu wykonawstwa;

* umiejetnym dostosowaniu si¢ do zachodzacych zmian i przewidy-

waniu oraz odpowiednim do nich przygotowaniu sie;

* pedagogicznym rozstrzyganiu kwestii spornych;

¢ stwarzaniu dobrego klimatu pracy;

* reprezentowaniu interesow catej grupy;

* wzorowym wypetnianiu wlasnych zadan.

- Rozwijajac twdrczos¢ pedagogiczna nauczyciela klas poczatkowych,
powinien on:

¢ kontynuowac pokonywanie przeszkdd w mlodzienczy (studencki)
Sposob;
* wzbogaci¢ swoja wiedze pedagogiczna, psychologiczng i meryto-
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ryczng z zakresu réznych form myslenia i dziatania twdrczego;

e akceptowac przeciwstawne, sprzeczne wzgledem siebie aspekty
zycia;

* wzbogaci¢ swoj warsztat pracy o nowe pomysly i rozwigzania, in-
nowacje;

* Kkorzystac¢ z dostepnej literatury oraz sledzi¢ ukazujace si¢ nowosci
z zakresu tworczosci i niestandardowych mysli;

* miec¢ adekwatna samoocene przez realne i krytyczne spojrzenie na
posiadane wlasciwosci, zdolnosci i efekty pracy zawodowej;

* zwraca¢ uwage na pozytywne relacje ze srodowiskiem spotecz-
nym (zawodowym, lokalnym, rodzicow, uczniéw), aby zaakcep-
towato ono jego tworcza aktywnos¢;

* ksztalttowaé osobowos¢, charakteryzujaca sie swoistymi zdolnos-
ciami, umiejetnosciami, mysleniem dywergencyjnym, ktdra stanie
si¢ podstawgq dla twérczosci w ogdle;

* inicjowac i inspirowac uczniéw klas I-III do tworczej aktywnosci,
rozwijajac ich zdolnosci, tworczos¢, umiejetnosci;

* rozwijajac swoja tworcza aktywnos¢, wykorzystywac zamitowanie
do zawodu i pogtebia¢ swoje kwalifikacje poprzez uczestnictwo w
roznych formach doksztalcania i doskonalenia zawodowego;

* nieustannie si¢ doskonali¢, wprowadza¢ nowe programy ksztat-
cenia, uwzglednia¢ rozmaite metody i formy aktywnosci wlasnej i
uczniow.

Aby zwlaszcza srodowisko zawodowe zaakceptowato twdrczych peda-
gogicznie nauczycieli, nalezy uksztaltowa¢ nowy model nauczyciela zinte-
growanej edukacji wczesnoszkolnej.

Nauczyciel tworczy pedagogicznie klas I-III powinien:

- stosowac¢ metody problemowe, aktywne, poszukujace, ktére w petni wy-
korzystuja doswiadczenia uczniow zamiast metod podajacych i werba-
lizmu;

- wprowadza¢ wewnetrzna dyscypling ucznidw, a nie sztuczna;

- uwzgledniac ciekawe pomysty dzieci, poniewaz one nadajg nowy porza-
dek zaje¢;

- aktywizowa¢ dziecieca gotowos¢ do domyslania sie i zgadywania oraz
zartow;
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uaktywniac¢ dociekliwos¢, pomystowos¢, tworcze zainteresowania ucz-
niow, ktore czesto wykraczaja poza program nauczania;

dostrzegac pozytywne strony pomystowosci i inicjatywy u ucznia jako
zalazkow zachowan twdrczych;

docenia¢ zdolnosci pracy w zespole uczniowskim i umiejetnosci komu-
nikowania z innymi, a nie klas¢ zbyt duzego nacisku na rywalizacje, na
dazenie do osobistego sukcesu;

uwrazliwia¢ ucznidow na takie wartosci, jak: tworczos¢, dobro, prawda,
piekno;

organizowac wiele réznorodnych ¢wiczen i prob stymulujacych mysle-
nie tworcze;

obnizac lek przed prezentacjq wiasnych pomystow;

uczy¢ umiejetnosci zwigzanych z twdérczym mysleniem;

uczy¢ dostrzegania problemoéow w zyciowych sytuacjach;

zwigksza¢ umiejetnosci porozumiewania si¢ w grupie;

uswiadamia¢, jak postrzegani jesteSmy przez innych i jak oni nas odbie-
raja;

likwidowac stres;

stawiac¢ ciekawe pytania o charakterze otwartym, pobudzajac uczniow
do dziatan twdrczych;

zmniejsza¢ obawy ucznidw zwigzane z brakiem wiary we wlasne sity,
zdolnosci tworcze, przed pelnym oddaniem si¢ pracy nad rozwigzywa-
nym problemem;

przekonywac ucznidw o posiadanych zdolnosciach;

podwyzsza¢ samoocene uczniow;

uswiadamia¢ dziecku pozytywne i mocne strony jego osobowosci;
pomagac uczniom mniej zdolnym poprzez dostarczanie im zwieztych
wskazowek heurystycznych (,Sprébuj inaczej”, ,Czy sa inne rozwiaza-
nia?”);

tworzy¢ klimat grupowy, sprzyjajacy przejawianiu si¢ potencjatu twor-
czego wszystkich uczniow;

uruchamiac¢ aktywnos¢ twérczg wychowanka, ktéra — wedug R. Popek,
1988 — wymaga spetnienia trzech warunkow: 1) motywacji wewnetrznej
— potrzeba wyrazania siebie, konkretyzacji wewnetrznego $wiata, zain-
teresowania dla tych czynnosci i radosci odczuwanej z samorealizagji
dla samego siebie i dla innych; 2) klimatu porozumienia — partnerskie,
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demokratyczne stosunki z rodzicami, nauczycielami i réwiesnikami, po-

zwalajace na zachowanie podmiotowosci dziecka i pelna tolerancje; 3)

potrzeby — wolnosci — poczucie wolnosci psychicznej, prawo do wyraza-

nia siebie i do wtasnych sadow;

- stymulowac¢ dziatanie wychowawcze — wedlug W. Lukaszewskiego,
1998 — poprzez: nagradzanie, kooperacje, rados¢, bezpieczenstwo, ofero-
wanie, zaufanie, aktywnos¢, rownosc.

Obszar aktywnosci nauczyciela tworczego pedagogicznie w klasach I-111
utwierdza nas w przekonaniu, ze staje on ustawicznie wobec nowych sytu-
acji dydaktyczno-wychowawczych. Jego dziatalno$¢ nie moze by¢ do konca
sformalizowana i wymaga statego wypracowywania nowych rozwiazan, a
nie stosowania znanych algorytmow dziatania.
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SUMMARY

Pedagogical creativity of a teacher is indispensable, not only in his personal and
professional development, but also in the development of his pupils. It is him who
represents an example to follow, shows ways and methods of activating creative atti-
tudes. There is no doubt that contemporary teacher should not only create and acqui-
re novelties but also to be able to understand situations in which he participates; he
should be aware of the influence that he has on shaping his pupils, sense of activities
in which he takes part.

The teacher in integrated early school education is a specific type of a teacher
that is he only pass on his knowledge but also shapes the personality of a child, his
way of perceiving the world, also himself and creates innovations and syllabi. Every
interaction with a child is a new plane for creative didactic and/or educational way of
affecting the child. Is a teacher of early education aware of it and what his pedagogical
creativity is? The author of this article is trying to answer this and other questions.
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Summary

It is worth mentioning here, that the author of this text understands pedagogical
creativity as subjective and objective creativity of wider and narrower range, which
is conditioned by personality and external conditions. Therefore it is one of the ele-
ments of the system, which initiates and develops it. The pedagogical creativity of
the teacher of early school education results in creative interactions with his pupils,
creative education, formed innovations and program syllabi, their own style of work,
formed ideas, conceptions. Creativity is not God’s attribute. It belongs to every entity
although in various extent. Objective dimensions of creativity that is process, pheno-
mena, personal qualities, attitude and behavior as well as surrounding environment,
are basic categories in this text. In my opinion it is methodology of systomology,
which takes into account system of integrated, combined elements, allows to create
an image of a creative teacher of younger classes. Author’s view on subject matter
characterize striving for systemic and multi-aspect description of issue starting with
theoretical premises (chapter one), through methodological (chapter two) to empiri-
cal (chapter three)

The main topic of the thesis is an image, that is actual picture of a contemporary
pedagogically creative teacher in younger classes.

Writing this text firstly the author takes part in basic scientific discussions on
interpretation and understanding of the term creativity as the primary in this paper.
It refers to philosophy, psychology and research conducted in Poland and around the
world on creativity in different areas of human life. On that theoretical basis author
draws the outline of assumptions concerning pedagogical creativity of a teacher in
younger classes — in sub chapter two — pay special attention to its importance and
sense as well as professional environment. Objective treatment of dimensions of crea-
tivity also plays very important role. It was assumed that conducted in that way the-
oretical analysis and presented assumptions about pedagogical creativity of a teacher
in younger classes go beyond existing studies.

In the further part of the chapter the author tries to answer the question concer-
ning peculiarity of a person and a profession of a teacher in early school education,
paying special attention to sense of this job. Subsequently characterizes professional
development, aspirations, promotion and competences that play important role in
time of present reform.

Second chapter is devoted to methodology of research conducted by the author
of this paper. Research was conducted during last six years in Dolnoslaskie, Lubu-
skie and Mazowieckie provinces. Overriding target of the research was presenting an
image of a pedagogically creative teacher of younger classes. On the basis of systemic
research the data was collected which was subject to theoretical systematization. Col-
lected data allows to create an image of a pedagogically creative teacher of younger
classes by choosing the most important components, takes the matter as a whole,
makes it possible to understand the phenomena more deeply.

In that way we rationally successively enrich scientific theory, which constitutes
the basis for practical activity. However pracseological target of the research, as well
as the whole work, results from possibility of applying theoretical interpretation of
results obtained in direct activity.
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Summary

In the third chapter I presented analysis of my own research, which covers cho-
sen aspects of examined phenomena, from the whole to details, that is from the des-
cription of the profession and its aspects through professional development to chosen
features of pedagogically creative teacher of younger classes. The book ends with
conclusions from the research, proposals for practice and further research and biblio-
graphy appendix.

This book is targeted at students of pedagogy faculty, teachers of early school
education and pedagogical supervising institutions and academic teachers. From the
cognitive point of view this book should be within the range of interest of scientist
who study human'’s creativity.

Undoubtedly, the most important value of this book, would be initiating the
discussion, arousing curiosity among pedagogical environment with new ideas and
suggestions, which would inspire them to create new solutions for problems of edu-
cational issues. Consequently it would contribute to independence of knowledge ac-
quisition and skills improvement, what would lead to professional development and
pedagogical creativity.
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ZUSAMMENFASSUNG

Das pedagogische Schaffem des Lehrers ist unbediengt nicht nur in seiner Privat-
und Berufsentwicklung, sondern auch in der Entwicklung seiner Betreuer. Sie
schafft ein Muster zum Nachahmen, zeigt die Wegen und Methoden der Aktivitaten
bei den passiven Stellungen. Es ist keinem Zweifel unterzogen, dass der gegenwér-
tige Lehrer nicht nur die Neuigkeiten schaffen und aneignen soll, sondern auch die
Situationen der Anderen verstehen. Er soll des Einflufles von sich selbst auf die For-
mung der Betreuer und des Sinns, der Handlungen, in die er sich engagiert, bewusst
sein.

Der pedagogisch schopferische Lehrer der integrierten frithschulerischen Edu-
kation scheint als ein spezifischer Lehrer zu sein. Er gibt nicht nur das Wissen weiter,
sondern schafft die Personlichkeit des Kindes (vor allem auf dem Bildungsetappe),
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Zusammenfassung

seine Weltvorstellungen, sich selbst, schafft Neuigkeiten und eigene Programme.
Jede Interaktion mit dem Kind ist al seine neue Ebene der schopferischen, didaktis-
chen oder/und erzieherischen Beeinflussung auf es. Ist aber der Lehrer der Klassen
I-IIT dessen bewusst und ist er seines pedagogischen Schaffens bewusst? Auf diese
und viele andere Fragen sucht die Auntorin dieser Arbeit eine Antwort zu finden.

An dieser Stelle soll man unterstreichen, dass die Autorin des Textes unter dem
Begriff des pedagogischen Schaffens ein subjektives und objectives Schaffen der hhe-
rern und niedrigen Bereichs verstet, das durch personliche Eigenschaften und dusere
Merkmale bestimmt ist. Es ist also Baustein des genzen System, der sich gleichzeitig
iniziert und entwickelt. Als Ergebnis des pedagogischen Schaffens des Lehrers der
Klassen I-III gelten die Verhiltnisse mit den Schiilern, schopferische Erziehung und
Bildung, selbst geschaffene Neuigkeiten und Programme, eigenes Arbeitsstiel, selbst
geschaffene Ideen und Vorschlage. Das Schaffen ist keine Gabe des Gottes; jeder hat
es (natiirlich in unterschiedlichen Grofien). Als Hauptkategorien in dieser Arbeit gel-
ten objektive und subjective Schaffensgrofien, also der Prozess, die Erscheinung, der
Wert und die personlichen Eigenschaften, das Benehmen und schépferische Stellun-
gen und auch das Milieu. Es ist also ein Komplex der Elementen, die sich in der
Interaktion befinden, die ein Bild des pedagogischen schopferischen Lehrers der An-
fangsklassen ermoglichen.

Meiner Ansicht nach ermdoglicht die systematische Methodologie, die ein Kom-
plex der angekndpften Elementen beriicksichtigt.

So wie die Autorin (erinnern wir)- man strebt nach vielschichtiger und systema-
tischer Beschreibung der untergenommenen Problemen bbeginnend von den theore-
tischen Pramissen (Kapitel 1), durch die methodologische (Kapitel 2) und empirische
(Kapitel 3) Pramissen.

Als Hautbegrigg der Dissertation fungiert das Bild, das das faktische Bild des
gegenwartigen pedagogisch schaffenden Lehrers der Anfangklassen bedeutet ( hat
einen Erkentnisscharakter).

Die Autorin des Textes nimmt zur Disskusion die Interpretation und das Verste-
hen des Begriffs des Schaffens als den Oberbegriff in dieser Arbeit. Sie ruft beiseite
die Philosophie, die Psychologie, die in der Welt und in Polen durchgefiihrten Unter-
suchungen an dem Schaffen in verschiedenen Bereichen des menschlichen Lebens.
Auf diesen theoretischen Pramissen baut man das Muster der Schaffenselbstaufnah-
men von dem pedagogisch schaffenden Lehrer der Klassen I-1II (in dem Unterkapitel
2), wo man den grofiten Wert sowohl auf ihr Wesen und Sinn als auch auf das Be-
rufsmilieu . Es wird angenommen, dass so durchgefiihrte theoretische Analyse und
vorgestellte Annahmen des pedagogischen Schaffens des Lehrers der Anfangklassen
geht {iber eine einfache Komplikation der existierten Vorschlage voraus.

In dem weiteren Teil des Kapitels sucht die Autorin die Antwort auf die Frage
der personlichen Spezifikation und des Lehrberufs in der intergrierten frithschuleri-
chen Edukation, wo man den Wert auf den Sinn dieses Berufs, auf erste pedeutolo-
gische Uberlegungen und ihre gegenwirtige Aktualitdt legt. Sie charakterisiert die
professionelle Entwicklung, Erwartungen, Vorwartskommen und Kompetenzen, die
wichtig in den Zeiten der gegenwaértigen Reform sind und den Professiogram der
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personlichen Eigenschaften des Lehrers der Klassen I-III, wo man den grossen Wert
auf die Personlichkeit, Stellung und Erziehungsstiele legt.

Das zweite Kapitel enthélt die Untersuchungsmethodik, die direkt von der Au-
torin dieser Arbeit realisiert wurden. Die Untersuchungen wurden innerhalb von 6
letzten Jahren in dem dolnoslaskie, lubuskie und mazowieckie Wojewodschaft dur-
chgefiihrt. Das Haupziel der durchgefiihrten Untersuchungen war die Vorstellung
des Bildes von dem pedagogisch schopferischen Lehrer der Klassen I-III. Anhand der
Systemuntersuchungen sammelte man die Daten, die der theoretischen Systematisie-
rung unterliegen. Sie ermoglichen das Bild des pedagogisch schaffenden Lehrers der
frithschulerischen Edukation, indem man die wicjtigsten Komponenten wéhlt, die die
Aufgabe ganzheitlich umfassen und ermoglichen eine tiefere und breitere Sprachle-
sung, das Wesen, das Horen und das Verstehen der gepriiften Erscheiermnung.

Auf diese Art und Weise bereichern wir rationell und sukzesiv die wissenschaft-
liche Theorie, die gleichzeitig eine Basis fiir das praktische Wirken ist. Aber das prak-
tische prakseologische Ziel dieser Untersuchungen so wie der ganzen Arbeit kommt
aus den Moglichkeiten der Anwendung von der theoretischen Interpretation der er-
haltenen Daten in der direkten Wirkung heraus. In dem dritten Kapitel wurde die
Analyse der Selbstuntersuchungen dargestellt, die die gewé&hlte Aspekte der gepriif-
ten Untersuchung umfassen, beginnendd von der Ganzheit zu der Einzelheit, also
von der Berufsbeschreibung der ihn ermoglichenden Bedienungen, durch eine pro-
fessionelle Entwicklung, zu den gewahlten Eigenschaften des pedagogisch schaffen-
den Lehrers der Anfangklassen. Das ganze Buch wird durch due Untersuchungsan-
trage durch die Forderungen fiir die Praxis und fiir weitere Untersuchungen mit der
Bibliographie und dem Anhang.

Diese Arbeit wird fiir die Studenten der Pedagogik, Lehrer der integrierten friih-
schulerischen Edukation, vorschulerischen Edukation (und fiir andere), auch fiir pe-
dagogische Aufsicht und akademische Lehrer gewendet. Aus dem Erkenntnis soll das
Buch auch fiir alle sein, die sich mit dem Schaffen des Menschen beschiftiegen. Ein
grosser Vorteil des Buches ware die Initiation zur Diskusion, zu neuen Bemerkungen
und Ideen, die Neugierde durch neue Ideen und Vorschldage in dem pedagogischen
Kreis, die ihnen zu neuen, eigenen Losungen der Edukationsprobleme inspierieren.
Das wiirde zur Selbstleitung, Wissenserwerb und Fahrigkeitenverbesserung beitra-
gen, die zur professionellen Entwicklung und zum pedagogischen Schaffen fiihren
konnten.
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Crtcok tabeseir m cxem
M3z aoxxenne

N3JIOKEHUE

HEAaFOFI/I‘IeCKOQ TBOPYECTBO YYMTeAsl He TOABKO HEOOXOAUMO B €r0 AMYHOM U
mpodeccoHaAbHOM Pa3BUTUM, HO TaKXKe B pa3sutum Aeteit. OH cAy>KUT Ipu-
MepoM, yKas3blBaeT IIyTU U MeTOABI bakTuBM3alum TBOpYecKux JAelicrsuit. Her co-
MHEHMSI B TOM, 4YTO COBPeMeHHBIN yIuTeAb A0AKeH yMeTh Co3/JaBaTh U IIpyCcBauBaTh
HOBOCTH, HO TaK>Ke IIOHMMAaTh CUTyal[uM B KaKMX OH yJacTByeT I KaKOBO €0 BAMSHIe
Ha popMUpOBaHUe YIYEHNKOB U B YEM COCTOUT CMBICA €T0 AesATeAbHOCTI.

YunTeap MHTEIPUPOBAHHOIO PaHHEIIKOABHOTO OOpa3OBaHMs IIeAarornmdecKu
brBOpuecknii — 9T0 yunTeas crieriepuuecKuii, T.e. OH He TOABKO YUUT, HO (OCOOEHHO
Ha 9TOM 9TaIle oOydeHus) popMupyeT AMIHOCTL peOEHKa, caMOTO cedsl, a TaKXKe CO3-
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AA€T HOBIIIECTBA 1 aBTOPCKMe IporpaMMel. Kaskgoe coBMecTHOe JelicTBie ¢ peDEH-
KOM, 9TO HOBas BO3MOXKHOCTh TBOPUECKOTO, AUAAKTIYECKOTO 1AM/ ¥ BOCIIUTaTeABHO-
ro pAusAHUs Ha Hero. OAHaKO CO3HAET AM OH DTO M KaKOTO €ro Iejarornieckoe TBOp-
gecTts0? Ha 9Tu 1 Apyrue BOoIpocs! aBTOp 9TOi pPabOTHI CTapaeTcs HaiiTU OTBETHL.

Hazo 3aech BbIA@AUTS TO, YTO Iearormdeckoe TBOpuecTso B TIOHMMAaHUM aBTOpa
— 9TO CyOBbeKTUBHOE U OOBEKTUBHOE TBOPUECTBO BHICIIETO M HUBIIIEro IIpejeaa, Ko-
TOpoe 00yCA0BAEHO YepTaMM AMIHOCTY U BHemHuMu Qaxropamu. CaesosaTteabHO
TBOPYECTBO ABASETCS 9A€MEHTOM COCTaBHOM YacTM CHUCTeMBI, KOTOpas BeAET K ero Ha-
yaay 1 pa3sutuio.PesyaprraToMm negarormueckoro rsopuecrsa yunreas I-III kaaccos
SABASIIOTCS: TBOPUECKOe COOAeNCTBIE C ydeHIKaMH, bsocniuTanme u obyyeHune, cosja-
HIe HOBILIECTB ¥ aBTOPCKUX ITPOrpaMM, COOCTBEHHBIX METOAOB PabOTHI, ULl 1 3a-
MBICA0B. TBOPYECTBO HTO He 40CTOMHCTBO bora, OHO MpMHAAJAEKUT KaXKAOMY U3 Hac,
XOTsl B pazHOM 00BbéMe 1 cTerieHn. OCHOBHBIMU KaTeTOPUAMMU B 9TOM paboTe — cyOn-
eKTUBHBIe I OOBEeKTUBHHEIE OOBEMBI TBOPUECTBa, T.€. IIPOIlecc, sBAeHIe, CTOMMOCT,
UHAUBUAYABHBIE YEPTBI yIUTEAs, €T0 OTHOIIEeHMEe K TBOPYECTBY a TakxKe OKpy>Kalo-
mras cpesa. CaejoBaTeAbHO, 9TO KOMILAEKC B3aMOAEIICTBYIONIUX 9A1eMeHTOB, KOTO-
pBle 00yCA0BANBAIOT M300pakeHne IeAarormyecky TBopueckoro yunteas. Ilo-mo-
eMy, 9TO UMEeHHO MeTOAO0AOIUs CUCTeMOAOTUM B KOTOPOI 3aKAI04aeTcsl KOMIIAeKC
B3alIMO3aBMCUMBIX U O00BbeJeHEHHBIX B OJHO Ile]0e DAeMEHTOB AaéT BO3MOXKHOCTD
€034aTh OPTPET TBOPYECKOTO YUUTeAsd MAAAIINX KAACCOB. ABTOPCKIIT OCMOTP IIPO-
0aeMaTUKN- TPUIIOMHUM — XapaKTepu3yeTcs CTpeMJAeHNeM K MHOTOAaCIeKHOMY U
CHCTEMHOMY NPeACTaBA€HNIO ITOCTaBAEHHO P00.AeMbl, HAUMHAs C TEOPETUIECKUX
IIPeAIIOCHLAOK (TAaBa IepBast) 3aTeM K MeTOA0A0TIeCcKUM (IrAaBa BTOpast) KoHJas Ha
SMIIMPUYECKUX (TAaBa TPEThs).

I'2aBHBIM IIOHATHEM DTOM AMCCePTALUM — IIOPTPET — YTO 00O3HaYaeT (paKTIde-
CKoe ITpeJcTaBAeHre (MMelolee IT03HaBaTeAbHbIN XapaKTep) COBpeMeHHOTO I1eAaro-
TIYecKy TBOPUECKOTO yInTeAs! HauaAbHBIX KAaCCOB.

ABTOp B CcBOEI paboTe paccMaTpMBaeT CHayala bocHOBHEBIE HayuHBIe 00CyXKAe-
HILSI, MIHTepIIpeTaluy IOHATUSA bTBOpuecTBo, 0OpalaeTcs Ipu 9ToM K praocoduye-
CKIM, TICUXOA0TMYECKIM OIIpejeleHUsAM a TakXe K buccaesosateanckum paboTam,
KoTOpbIe BeAyTcs B Iloablrie 1 B MUpe U OTHOCATCS K TBOPUYECTBY B Pa3HBIX 00AacTsIX
JeA0BedecKoil Ku3HM. Ha 9Tux TeopeTmyeckux mpeariochlakax HaOpachIBeT HCKU3
aBTOPCKUX IPeAIIOAOXKEHNUI I1eJarormdeckoro TBOPYeCTBa y4UTeAs HadyaAbHBIX
K4accoB — B MoJpasjele BTOPOM — oDOpaliiaeT 00COOeHHOe BHUMaHNe Ha UCTUHY U
CMBICA ITeAarorM4eckoro TBOpJecTsa a TakKe Ha IIpodeccuoHaAbHyo cpeay. Hebes-
pasanyeH pu 9ToM OOBeKTUBHBIN 1 CyOBeKTUBHBIN IOAXO0J, K MacIITabaM TBOpUe-
crBa. [IpnuHATO, 4TO TaK NMPOBEAEHHBIN TEOPETUYECKUIl aHaAU3 U MPeACTaBAeHHbIe
IIPeATIOCBLAKY T1earornmyeckoro TBoOpuecTsa yuuTeAs HauaAbHBIX KAACCOB BBIXOAUT
3a mpejeA MPOCTOI KOMIMASAIINY CyIIeCTBYIONIUX OIpeaeAeHNIt.

B mpoaoaskenun 9Toi JacTy raasbl aBTOP CTapaeTcs OTBETUTh Ha BOIIPOC KO-
TOPBII KacaeTcsl Cenu(pUKU AMYHOCTU UM NPOPeccuM Y4uTeaAs MHTeIPOBaHHOTO
PaHHEINKOABHOTO 0Opa3oBaHms, oOpalas OCOOeHHOe BHUMAaHHIe Ha CMBICA DTOM
npodeccun, eppble MeAeyTOAOTMIecKr e MBICAN M UX aKTyaAbHOCTh A0 CUX ITOp. 3a-
TeM XapakTepusyeT MpoQeccOHaAbHOe PasBUTUE YIUTEeAs, €T0 CTPeMAEHNs, IIpo-
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ABVDKEHHe TI0 CAy>KOe ¥ KOMIIeTeHIIMM CYIleCTBeHHBIe B COBpeMeHHOM pedopme, a
TaK>Ke COCTaBAsAeT TPOdPeccuorpaMMy 4epT AMIHOCTY, YKa3blBaeT Ha IO OTHOIIIeHe
K paboTe U CTUAY BOCIIUTaHUA.

I'aaBa BTOpast coaep>KUT METOAUKY MCCAeAOBaHMI BBIITOAHEHBIX CAMUM aBTO-
pom. OHu O6bLAM TPOBEAEHBI B TeJeHU! 11ecTy AeT B 404bHOCA0HCKOM, A100ycKOoM 1
MasoserikoM BoeBOACTBax. I'1aBHOI 11eABI0 9TUX MCCAeA0BaHUIT OBLAO ITpeAcTaBae-
HIe TIOpTpeTa IleJarornyeckyt TBOPUecKoTo yumuTeAs HadaAbHBIX KaaccoB. Ha ocho-
BaHMM CHUCTE@MHBIX MCCAeA0BaHMII cOOpaHO AaHHBIE, KOTOPhIe II0OYepeHO TI0ABeP-
ralAnuch TeOPeTUUeCcKol cucreMaTusaruu. Ha ux ocHosanmy Obla cO3JaH HOPTPET
IeJarorndeckyl TBOPYECKOTO yIuTeAs] pPaHHEIIKOABHOTO 0Opa3oBaHus. ABTOp yKa-
3bIBasl HA €TO CyIleCTBeHHbIe KOMITIOHEHTHI, ITOAXOAUT K IIpo0.4eMe COBOKYITHO, UTO
AAET BO3MO>KHOCTh BCeCTOPOHHETO ITOHMMaHIs MICCAe0BaHHBIX SBACHUIA.

Takum 0OpasoM panmoHaAbHO U IOCAeJ0BaTeAbHO ODOraIaeM HayqHyIO Teo-
pUIO, KOTOPas OAHOBPEMEHHO sBASETCS OCHOBOI ITPaKTUIEeCKOTO AEMCTBIS, a ITpaK-
ceosoTnyecKas 1eab DTUX UCCAeJaHNI, KaK M bsceit paboThI, BhITeKaeT 13 bpos-
MOHOCTM bIpuMeHeHNs] TeOpeTHMYecKUX MHTePIpUTalUii B HEIOCPeACTBeHHOM
Aerictsun. B raape TpeTnell mpeacTaBAeHO aHAaAU3 Pe3yAbTaTOB bcOOCTBEHHBIX MC-
cAe/0BaHMI, KOTOPhIe BMeIIaloT M30paHHbIe acIleKThl buccae 0BaHHOTO sBAEHN,
HaylHas C COBOKYITHOCTU bIIo geTaam, T.e. ¢ ommcaHus Ipodeccuu U acreKkTos eé
00yCAOBASIOMIMNX, 3aTeM MPOQPecCMHAAbHOTO Pa3BUTHS, 10 M30OpaHHbIE YepTH Iie-
AATOTMYECKM TBOPUECKOTO YUMTeAs HadaAbHBIX KAaccoB. KHMTa 3akA1049aeTcst BBIBO-
AaMU Ha OCHOBaHUU MCCAeAOBaHNI, TPeAA0KeHUIMU A4S IPaKTUKU U K AaABITIM
1CCAeAOBAaHIAM a TakKe Oubanorpadueit u MPUAOKEHUIMUA.

DTa guccepranus npesHasHaueHa 445 CTYAEHTOB IIe4arornyeckoro (gpaxyabTeTa
UHTETPUPOBAHHOIO PaHHEITKOABHOTO U AOIIKOABHOTO OOpasoBaHms (M AAs BCeX
APYTHX) a TaK>Ke AAs IIe4arormyeckoro HadCMOTpa U aKAeMIUIecKUX yunuTeaent.

IeApIo 9TOM KHUIU — BO3OYAUTH B yIUTEABCKOI cpede bamckyccuio, mHTEpec
bHOBBIMM 3aMbICAaMM U MAESAMU, IIPUBECTU K HOBBIM HaOAIOAEHNSAM U PellleHNsIM
po0AeMM B Iedarormyeckoir bpabore 1 TeM caMbIM K caMOOOpa30BaHUIO U COBep-
IIIEHCTBOBAHUIO YMEHNIA, a B pe3yabTaTe K IPO(PecCMHaAbHOMY M TBOPYECKOMY pas-
BUTHIO.
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