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1. Problemy teoretyczne humanistycznego podejscia do
wychowania

Pojecie humanizacji wychowania i ksztalcenia uzywane
jest w stowackiej literaturze specjalistycznej bardzo czesto,
nie zawsze jednak jest ono jednakowo rozumiane. Najbardzie]
powszechne jest charakteryzowanie go jako zmiany zunifikowanej
koncepcji wychowania i ksztalcenia wszystkich tak samo, w tym
samym celu i takimi samymi Srodkami, na koncepcje oparta na
rzeczywiscie indywidualnym rozwoju osobowosci kazdego ucznia
wedtug jego mozliwo$ci i zdolnosSci, w ktérej celem jest to,
aby kazdy byt inny, byl soba samym, indywidualnoscia. Gdy cho-
dzi o pierwszy poziom szkoty podstawowe]j, czesciej ktadzie sig
nacisk na jedna ze stron humanizacji, a mianowicie na humani-
zacje warunkéw wychowania, zgodnie 2z potrzebami oraz prawidlo-
wodciami rozwoju dziecka, a wiec zblizenie sie w jakims stop-
niu do niego. Mniej za$ omawiana jest druga strona problemu,
jaka jest tworzenie takich érodkéw wychowania i ksztaicenia,
ktére aktywizuja nieprzerwany rozwdj osobowoéci dziecka w kie-
runku pelnego wartosci tworzenia i przezywania swojego zycia.

Humanistyczne pojecie wychowania podkresla przede wszys-—
tkim:

1. Rozwdj czlowieka dokonywany przez niego samego (samoaktua-
lizacja) jako sens i najistotniejszy cel wychowania; wtedy i
szkola powinna chcied osiagnaé to, aby cztowiek potrafil roz-
wijaé sie sam, co jest wspéiczesnie uznawane za prawdziwy roz-

wdj osobowosci.
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2. Stosunki miedzyludzkie jako podstawowy i najistotniejszy
srodek wychowania, przy czym do zmiany osobowoséci (a wiec i
wychowania) dochodzi tylko przy przezywaniu takiego zwiazku, w
ktorym wychowawca umozliwia wychowywanemu znalezienie w sobie
mozliwosci dla rozwoju swojej osobowo$ci, dla aktywizacji jej
rozwoju. Podstawa humanizacji jest zatem zmiana stosunku,
postawy 1 podejscia nauczyciela do wucznia, co nie oznacza
wszakze tylko "bycia dla ucznia dobrym i uwazajacym", ale
przede wszystkim oznacza kierowanie go ku autoregulacji, umoz-
liwienie mu samorealizacji tak, aby uczyl sie on samemu urza-
dzac¢ i wartoSciowo uktadaé wtasne zycie.

PodejScie humanistyczme w wychowaniu i ksztalceniu cha-
rakteryzuje sie szacunkiem dla osobowosci dziecka, uznaniem
jego wartosSci jako czlowieka, ktory jako taki zastuguje na
uwage 1 posiada godnosc¢ bez wzgledu na jego aktualny stan,
nieSwiadomosé czy tez jakie$ przewinienie. Przyznaje ono dzie-
cku wszelkie prawa i obowiazki, ktdore przynaleza jednostce,
z wyjatkiem tych, ktére mogiyby zaszkodzié jej rozwojowi. Po-
dejscie to odrzuca w wychowaniu to wszystko, co by moglo po-
mniejszyé godnoéé dziecka w oczach innych i jego samego, jak
rowniez wszystko to, co mogloby hamowaé rozwdj jego osobowos$-
ci, np. brak bodZzcéw rozwojowych, zinternalizowanie ujemnej
samooceny, przecenianie rozwoju jednej tylko strony osobowos-
ci, orientacje na wylacznie pamieciowe uczenie itp.

W sensie naukowo-metodologicznym podejscie to oznacza

zorientowanie sie na osobowo$¢ ucznia, nie tylko jednak na
jego obecny stan, ale takze przyszly rozwdj, zatem Scislej
orientacje na rozwdj osobowoSci ucznia. W takiej koncepcji
priorytet posiada dziecko, jego mozliwoéci i zdolnosci, przed
normatywnymi postulatami spoleczenstwa, ktore wszystkie jed-
nostki muszg tak samo wypelnié¢. Orientacja na rozwdj osobowo-
Sci ucznia oznacza zastosowanie w teorii i praktyce wychowania
i ksztalcenia nastepujacych zasad oraz ich edukacyjno-metody-
cznych konsekwencji: (1)
1) wyjatkowos¢ jako cel i warunek wychowania, ktéra implikuje
personalizacje decyzji wychowawczo-dydaktycznych, indywidua-
lizacje takich dziatan, akceptacje potrzeb, =zainteresowan i
doswiadczen ucznia, szacunek dla jego osobowosci i tolerancje
dla jego indywidualnych odmiennosci i pogladow;
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2) samodzielny rozwdj ucznia jako cel i warunek wychowania,
ktéry przejawia sie w podtrzymywaniu pozytywnego stosunku ucz-
nia do siebie samego, w aktywnym udziale ucznia we wszystkich
etapach procesu wychowawczo-dydaktycznego (np. pewien udziat
w planowaniu i wuzupelnianiu materialu nauczania, w ocenianiu
itp.), w rozwijaniu samooceny i samoregulacji ucznia, sensow-
nym motywowaniu i pelnym wyzwan klimacie nauczania pomagajacym
w czynieniu samodzielnych dziatan i postepdw, podtrzymujacym
ciekawosé, tworczos¢ i wewnetrzne pogiebienie dyspozycji roz-
wojowo-aktywizujacych;

3) catosciowo$é rozwoju osobowo$ci ucznia, ktéra lezy w pro-
porcjonalnym wywazeniu rozwoju kognitywnej, afektywnej i psy-
cho-motorycznej sfery osobowos$ci, w spozytkowaniu wszystkich
zrédel poznania i rozwoju wszelkich drég poznania;

4) priorytet sfery postaw w konkretnym zyciu czlowieka, ktory
przedstawia:

a) priorytet postaw i zdolnosci jako celow wychowania, a zatem
nacisk na postawe wobec poznania przed rozmiarami wiadomosci,
na umiejetnoéci przed dzialaniem, na twdérczo$é przed pamiecia,
socjalizacja moralna w sensie wartosci ludzkich, sensowny roz-
w6j umiejetnos$ci praktycznych koniecznych w konkretnym zyciu
ucznia;

b) nacisk na przezywanie w procesie wychowawczo-dydaktycznym,
ktéry obrazuje emocjonalizacje nauczania, pozytywny klimat
uczenia bez mechanizméw blokujacych, rozwdj pozytywnych sto-
sunkdow miedzyosobowych, pozytywne zwrotne wartosciowanie,
uczenie za poSrednictwem przezyé i doéwiadczen.

Realizacja tychze zasad objawi sie w szkole nowym sfor-
mulowaniem celdéw nauczania, nowym ustaleniem proporcji w jego
zawartos$ci, pierwszedstwem uczestniczacych 1 aktywizujacych
metod i form nauczania oraz w innej jego organizacji.

2. Wymagania w odniesieniu do zmiany postawy nauczyciela
i przeszkodv w tym zakresie

Decydujacym czynnikiem humanizacji wychowania i ksztai-
cenia jest w warunkach szkoly oczywiscie nauczyciel. Sukces
lub porazka jakiejkolwiek idei humanizacji szkoly pozostaje
w Scistym zwiazku ze zmiana jego postaw w stosunku do wychowa-
nia dzieci i osiagnieciem przez niego zdolnosci potrzebnych
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dla zmiany charakteru wychowania. Chodzi tu zatem przede wszy-
stkim o wewnetrzna reforme szkolna, ktdora obejmie zwtaszcza
zmiany i uregulowania na plaszczyzZnie wychowawczej i dydakty-
cznej, w pracy wlasnej nauczyciela i w zZyciu wewnetrznym na-
szych szk6l. Reforma wewnetrzna przebiega¢ moze nieprzerwanie
takze 1 przy braku wiekszych zewnetrznych zmian struktural-
nych, chociaz zewnetrzna reforma strukturalna systemu szkolne-
go moglaby proces zmian humnizacyjnych wyraZnie wspomdc. Dos-—
wiadczenia innych krajéw wskazuja na to, ze wprowadzenie zmian
wewnetrznych w szkole w oparciu o inicjatywe nauczycieli i ru-
chéw zwigzanych ze szkola bylo czesto impulsem dla szerszych
krokow reformatorskich i wywolalo procesy demokratyzacyjne w
prawodawstwie szkolnym.

Z punktu widzenia humanizacji szkoly jest wszakze sprawa
pierwszorzedna, aby kazdy nauczyciel zaczal przede wszystkim
zmieniad¢ sam siebie. Zmiana postaw nauczycieli w stosunku do
wychowania i dziecka powinna zasadzac¢ sie na zorientowaniu na
rozwdj osobowosSci ucznia oraz na innym rozumieniu pracy nau-
czyciela, zgodnie 2z zasadami przedstawionymi w poprzedniej
czesci. Powigzana jest z tym cheé¢ i motywacja nauczycieli do
zmieniania sie samemu i zmieniania swojej pracy, zmieniania
pogladow na sama istote pracy wychowawczej i stosunek wzajemny
z dzieckiem, przystepowanie do eksperymentowania, gidwnie w
metodyce, nieodwolywanie sie tylko do uwarunkowan obiektyw-—
nych, ale przekonywanie pozostalych o potrzebie zmian.

Zmiana postaw $ciSle zalezy od zmiany umiejetnosci nau-
czycieli koniecznych dla innego kierowania procesem wychowaw-
czo-dydaktycznym. Chodzi gidéwnie o wzmocnienie niekognitywnych
kompetencji nauczycieli, uczestniczacego podejscia w pracy z
uczniami i utworzenie niedyrektywnego stylu nauczania. Przed-
stawiciele orientacji humanistycznej ksztalcenia nauczycieli,
jakimi sg np. P.M. Warton, M.F. Maples, W. Strein, J.F. French
(2) i inni, za najwazniejsze zdolnosSci nauczycieli uznaja te,
ktére wchodza w sktad interpersonalnej, tedy niekognitvwnej
sfery. W Miedzynarodowej Encyklopedii Dydaktyki i Ksztalcenia
Nauczycieli z roku 1988 za istotng uwaza sie koncepcje Gideon-
sa dziesieciu "rewolucyjnych'" celdw edukacji nauczycieli (3).
Pierwsze cztery z nich znajduja sie w sferze niekognitywnej.
Chodzi o: zrozumienie procesdw spolecznej interakcji i komu-
nikacji w matych grupach, przyswojenie sobie odpowiedzialnosci
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i obowigzkéw zawodowych, pojmowanie i wprowadzanie w zZycie za-
wodowych stosunkdéw z rodzicami i spolecznosciag oraz samosSwia-
domo$é nauczyciela. Kolejne trzy maja cechy kognitywne: umie-
jetnosé stosowania odmiennych podejs$é dydaktycznych, znajomos¢
modeli i teorii zakresu wychowania, umiejetnoc$é diagnozowania,
planowania i warto$Sciowania efektow uczenia i nauczania. Osta-
tnie trzy sg kombinacja celdéw ze sfery kognitywnej i niekogni-
tywnej: znajomo$S¢ zalezno$ci miedzy odmiennymi charakterysty-
kami uczniow i strategiami nauczania, umiejetnosé konsultowa-
nia sie z innymi specjalistami oraz umiejetno$¢ prowadzenia
klasy i kierowania zachowaniem sie uczniéw. Przedstawiane w
tej pracy badania efektywnosSci programéw wychowania niekogni-
tywnego studentow kierunkdw nauczycielskich potwierdzaja, ze
polepszenie miedzyosobowych zdolnoSci nauczycieli w pewnej
mierze skutkuje polepszeniem sie zachowania ucznidéw, zardwno
gdy chodzi o ich postawy, jak i osiagniecia.

Z autoréw stowackich S. Svec ktadzie nacisk na takie
umiejetnosci nauczyciela, ktore przyczyniaja sie do tworzenia
podstawowych cech szczegdlnych zorientowanego humanistycznie
nauczania. Chodzi o umiejetnos$ci emocjonalizowania nauczania,
przenoszenia przez nauczycieli entuzjazmu na ucznidéw, stymu-
lowania ich do samodzielno$ci i twérczos$ci, respektowania wy-
jatkowo$ci ucznidw, wspomagania uczniowskiej wiary w siebie,
tolerowania odmiennych pogladdéw, dawania pierwszenstwa ocenom
dodatnim, uspoleczniania moralnego uczniéw i tworzenia pozy-
tywnego klimatu spoleczno-emocjonalnego (4).

Proces zmiany wlasnych postaw i umiejetnosSci nauczycieli
moze mieé¢ pewne bariery i ograniczenia. Czes¢ z tych barier ma
charakter subiektywny, np.:

- nie zawsze chodzi o zmiany na lepsze dla wszystkich, ponie-
waz to, co jest dogodne dla dziecka nie musi by¢ wygoda dla
nauczyciela, ktory sam musi sie wtedy wiecej przygotowywac,
samoksztalcié, decydowaé tam, gdzie przedtem wszystko bylo
jadnoznarznie Adane;

- rutynowy sposob pracy i brak ochoty na zmiany wymagajace
wiecej pracy, co moze mieé zwigzek z wygodnictwem lub takim
typem czlowieka, ktéry rad jest, gdy wszystko jest dobrze zor-
ganizowane 1 przebiega tak samo; jest tu wszakze niebezpie-
czefistwo, ze to, co jest odpowiednie dla nauczyciela, nie musi

byé takim dla ucznia;
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- z psychologicznego punktu widzenia chodzié¢ moze o niepewno$é
zwigzang z nowym i nieznanym, ktéra przejawié sie moze w ten-
dencji do utrzymania stanu juz znanego, jako wyprdbowanej ba-
zys

- niepewno$¢é spotecznej pozycji nauczycieli, poniewaz przy ob-
nizeniu liczby klas jako pierwsi odchodza wlasnie nauczyciele
innowatorzy, ktdrzy sa 'niewygodni' przez nieustajace wymaga-
nie zmian;

- charakter i temperament nauczyciela, ktore nie pozwalaja np.
na pokonanie dyrektywnego sposobu nauczania, inaczej méwiac
braku zaufania do dziecka;

- zmiany nie prowadza prosta drogg do jednoznacznych, niewat-
pliwych wynikéw; o ile zmiana stosunkéw z uczniami przejawi
sie wczesnie, to wyniki nauczania niektérych ucznidéw otrzymuje
sie oczywiscie wolniej, co u nauczycieli, przyzwyczajonych
nieprzerwanie pordwnywaé ucznidw z norma, wywoluje watpliwosci
co do poprawnos$ci postepowania oraz inne.

Niektdére bariery dane sa przez sam charakter systemu, w
ktorym pracuje nauczyciel i w stosunku do niego sa raczej
obiektywne, jednakze wyraznie na niego wplywaja, np.:

- mnieprzygotowanie praktyczne nauczycieli do tego procesu,
ktoére tkwi nie tylko w nich samych, ale takze w dotychczasowym
przygotowaniu nauczycieli, czy tez w rekrutacji kandydatoéw do
zawodu nauczyciela, ktdéra na razie nie umozliwia wykluczenia
typow absolutnie nieodpowiednich (np. agresywnych);

- zmiany oznaczajg dla niektorych utrate wtadzy wewngtrz i na
zewnatrz systemu przed czym kola kierownicze bronig sie uma-
cniajgac na przyktad kontrole nauczycieli eksperymentujacych,
ktorzy w ten sposdb staja sie obiektem krytyki, ci natomiast,
ktorzy nie czynia zadnych wiekszych zmian w ogdle nie sa dos-
trzegani;

- niedostatek S$rodkdow finansowych i materialnych (brak mozli-
wosSci wyboru rdznego typu podrecznikéw i pomocy) moze cze$cio-
wo ograniczaé proces humanizacji szkoly.

Liczne spos$rdd tych barier sa wszakze do pokonania, zwltaszcza
przy wyjsciu z zalozenia, ze wszystkie czynniki wchodzace w
sklad procesu wychowania i ksztalcenia beda stopniowo zmierzad
do zmiany swoich postaw i sposobdw podejscia.
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3. Postawy nauczycieli slowackich wobec humanizacji wychowania
i ksztalcenia

Jak objasniaja sobie humanizacje pojedynczy nauczyciele?
Czy sa chetni zmieni¢ cos$ w swojej pracy w duchu humanistycz-
. nego podejscia do nauczania? Czy wykorzystuja przynajmniej te
mozliwo$ci, ktore dla humanizacji nauczania oferuje im szkola
tradycyjna? Czy w zwigzku z tym jest jakasS roznica w pogladach
i postawach nauczycieli, ktdérzy ucza tradycyjnie, a tymi, kto-
rzy pracuja w nietradycyjnie kierowanym i organizowanym proce-—
sie nauczania? Uzyskanie odpowiedzi na te wlasnie pytania byio
gléwnym celem badan, ktore realizowalismy w maju 1993 roku w
katedrze pedagogiki nauczania poczatkowego szkdél podstawowych
WP UMB w Banskiej Bystrici przy pomocy kwestionariusza wsrodd
317 nauczycieli nauczania poczatkowego SP w powiatach: Banska
Bystrica, Zvolen i Prievidza.

WSrdd 317 nauczycieli byto 91,9 7 kobiet, a z 97,5 7 z nich
mialo wymagane kwalifikacje. W mieScie pracowalo 65 7 nauczy-
cieli, 35 7 na wsi. Jak to jest charakterystyczne dla stowac-
kiego grona pedagogicznego nauczania poczatkowego, 1/3 nauczy-—
cieli byla w wieku ponad 50 lat, a az 48,5 % respondentow mia-
to staz pracy w nauczaniu poczgatkowym 20 i wiecej lat. Respon-
denci zostali jeszcze oprdocz tego podzieleni na dwie grupy:
43 nauczycieli pracowalo w nietradycyjnie kierowanym i zorga-
nizowanym nauczaniu. Realizowali oni przewaznie w powszechnych
szkolach podstawowych eksperyment majacy akceptacje powiato-
wych organéw zarzadzajacych szkota lub kierownictwa szkoly.
Chodzilo np. o nauczanie: w blokach, a nie wediug godzin dy-
daktycznych, wedlug opracowanych osnéw nauczania, wedlug ru-
chomego podzialu godzin, z integrowaniem treSci wedlug tema-
téw, o eksperyment z uzyciem LEGO DACTA w nauczaniu, nauczanie
w oparciu o wychowanie teatralne, o eksperyment "Szkota roz-
rywka" i o majace znaczenie epokowe nauczanie inspirowane przez
szkote waldorfska. Grupa ta zostala oznaczona litera A (alter-
natywng) i byli w niej reprezentowani nauczyciele ze wszyst-
kich grup wiekowych. W grupie B (biezaca, powszechna) bylo 274
respondentéw. O ile przy pordéwnaniu obydwu grup nie ma réwno-
wagi ilodciowej, o tyle z drugiej strony odzwierciedla to ak-
tualny stan rzeczy w szkole slowackiej.
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Oczekiwaliémy, ze w ogdlnosSci nauczyciele réznie pos-
trzegaja teoretyczne problemy humanizacji szkolnictwa, ze nie
maja postawionej dostatecznie jasno teoretycznie kwestii zgod-
nego z osobowoscia podejscia do ucznidw, ze zycza sobie zmiany
szkoly w sensie jej humanizacji, ale ze oczekuja jej raczej ze
strony organdéw nadrzednych, a nie wykorzystuja dostatecznie
nawet tych mozliwo$ci, ktdre oferuje im szkola tradycyjna.
Przypuszczalismy dalej, ze pracujacy w sposob alternatywny
nauczyciele sktonni beda dopuécié wieksza doze wolnosSci i sa-
modzielnoéci ucznidéw w nauczaniu, a takze to, ze miodsi nau-
czyciele bardziej beda przychylni zmianom niz starsi. Kwestio-
nariusz byl konstruowany tak, ze pierwsza czeS¢ tworzyly py-
tania o charakterze teoretycznym, dotyczace humanizacji, po-
dejécia zgodnego z osobowo$cia, stosunku partnerskiego miedzy
nauczycielem a uczniem, czy tez celéw wychowania, w drugiej
za$ cze$ci byly pytania, ktdére dotyczyly realizacji praktycz-
nej idei humanistycznych w nauczaniu. Ukazujemy tu te wyniki
czastkowe i korelacje, ktdére byly istotme statystycznie na
poziomie 0,01 (5).

Na wstepie 62,4 7 nauczycieli (wszyscy z grupy B) stwier-
dzito, ze nie wprowadzilo dotychczas zadnych zmian we wiasnym
sposobie nauczania w duchu humanizacji. Jedna respondentka na-
pisata, ze takze wczed$niej nauczala w duchu humanistycznym,
przeto nie ma czego zmieniaC w swojej pracy. Pozostali wska-
zywali zwlaszcza na zmiang stosunku do ucznidw, zmiane metod
i form pracy, zmiane atmosfery w klasie i dazenie do wiekszego
uwzgledniania intereséw ucznidw. Tylko jedna respondentka
wskazata, ze najbardziej podstawowa zmiang byla zmiana jej
wlasnej osobowo$ci jako nauczyciela.

W pytaniach o zamierzeniach teoretycznych nie bylo za-
sadniczych réznic miedzy poszczegdlnymi grupami nauczycieli.
Za najistotniejszy problem humanizacji wychowania i ksztaice-
nia 32,8 7 nauczycieli uwaza kwestie uwzgledniania potrzeb,
zainteresowan i zdolnoéci dziecka. 30.6 7 zw}aszecza starszych
nauczycieli wybralo bezwarunkowo pozytywny stosunek nauczy-
ciela do ucznidéw. Wiekszoéé zatem nauczycieli wybierala ten
biegun problematyki, ktdéry mozna scharakteryzowaé jako przy-
blizenie sie do dziecka. Mozliwo$¢ ukierunkowania calej tresci
i procesu nauczania na osobowoéé ucznia i jej rozwdj, tedy na
biegun, ktéry mozna scharakteryzowaé jako prace nauczyciela
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nad indywidualnym rozwojem kazdego ucznia, wybrato tylko 19,5 %
nauczycieli.

Na pytanie od czego zalezy proces humanizacji wychowania
i ksztalcenia tylko 1/3 nauczycieli sktadala odpowiedzialnosé
przede wszystkim we wlasne rece, uznajac, ze trzeba zaczaé ro-
bié to juz teraz. Najwieksza grupa nauczycieli (37,2 %) my$li,
ze decydujace s3 warunki obiektywne, zwlaszcza kwestia pomie-
szczen i liczby uczniéw w klasie, a dzi$ mozna rozwiazaé je
jedynie z duzym nakladem si}. Te wlasnie odpowiedZ wybierali
gloéwnie nauczyciele najstarsi, nauczyciele z grupy B i nauczy-
ciele pracujacy w miescie, ktérych najbardziej dosiega problem
przepeinienia klas i nauczanie dwuzmianowe. Mozna to wprawdzie
zrozumieé¢, ale nie mozna z tym w pelni sie zgodzié, zwlaszcza
wtedy, gdy za podstawe humanizacji wychowania uznajemy zmiany,
ktére zaleza od pojedynczego nauczyciela.

Kolejne pytania dotyczyly stosunku miedzy nauczycielem
a uczniem i jego wplywu na wyniki nauczania ucznia. Sposrdd
badanych 59,3 7 uwaza, ze miedzy nauczycielem a uczniem moze
byé w catym cyklu nauczania bez przerwy stosunek partnerski, a
32,2 7, ze w nauczaniu poczatkowym jest to mozliwe tylko
czeSciowo. Dalej, 43,7 Z nauczycieli twierdzi, ze wplyw sto-
sunku miedzy nauczycielem a uczniem na wyniki nauczania ucz-
niéw jest wybitny, a 60,25 7 ze jest znaczgcy. Poniewaz nieomal
wszyscy nauczyciele przypisuja stosunkowi miedzy nauczycielem
a uczniem wielkie znaczenie, powinni sie zatem oni teoretycz-
nie zgodzi¢ z tym, zZe beda prowadzié swoich ucznidéw w naucza-
niu poczgtkowym przez calte cztery lata i zrobig co$, co wpraw-
dzie wymaga od nich wiekszego wysilku, ale jest bardziej na-
turalne w wychowaniu dziecka i zapewne przynoszace wigksze
sukcesy. Wszakze jednak 54 7 respondentow odrzuciio to, z trzech
zwlaszcza powodow. Pierwsza grupa ukazuje przede wszystkim
punkt widzenia nauczyciela, gdyz twierdzi, ze jest to dla nie-
go zbyt pracochionne, ze go po czterech latach dzieci zmecza i
nie moze sie specjalizowaé. Druga grupa jest zdania, ze dziec-
ko musi przyzwyczajaé¢ sie do innego nauczyciela w 3-4 klasie,
co utatwi mu przejscie do drugiego etapu ksztalcenia. Ostat-
nia, najmniejsza grupa okazuje niewiare w (istnienie) nauczy-
ciela, ktéry mégiby prowadzié¢ klase przez cztery lata, a takze
odrzuca blizszy stosunek uczuciowy uczniéw do siebie. Odsetek
przeciwnych prowadzeniu klasy przez cale 4 lata wzrastal wraz
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z wiekiem respondentdow (r = 0,255).

Skoro dziecko ma by¢ osobowosScig i partnerem dla nauczy-

ciela, powinien mu nauczyciel umozliwié przejawianie sie jego
osobowosSci, przyzna¢ mu prawa, ktére sie jednostce obdarzonej
osobowoScia czy partnerowi zazwyczaj przyznaje. Zadziwiajace
byto spostrzezenie, ze dokladnie 3/4 respondentdéw nie dopusz-
cza zadnego bezposSredniego udzialu dziecka w tworzeniu tresci
nauczania. Byly to jednak rdznice miedzy grupa A (nauczyciele-
-eksperymentatorzy) i B (pracujacy metodami tradycyjnymi).
W grupie A odrzucilo wspomniany udziat 37,2 7, w grupie B az
81 7 respondentdéw, wspdéiczynnik korelacji r = 0,335, przy czym
odsetek nie zgadzajacych sie wzrastal z wiekiem (r = 0,384).
Ci wtasnie nauczyciele nie dopuszczali nawet mozliwoéci, aby
dzieci, zgodnie =ze swoimi =zainteresowaniami, zaproponowaly
jeden temat na tydzien, wywolujacy ich ciekawos$é. Z jednej
strony nauczyciele sa za tym, aby nauczanie wychodzilo naprze-
ciw zainteresowaniom dziecka, ale z drugiej, jak sie okazuje
wprost przeciwnie, spontanicznego i aktualnego zainteresowania
dziecka nie maja ochoty akceptowaé. Byé moze poczytuja to za
ingerencje w zakresie wlasnych praw, mozliwe jest tez, ze uwa-
zaja objawy spontanicznego zainteresowania dziecka za nieko-
rzystny moment w nauczaniu, lub nie usSwiadamiaja sobie wyso-
kiej wartos$ci motywacyjnej zainteresowan dzieciecych w odnie-
sieniu do uczenia sie oraz mozliwosci ich spozytkowania.

W dalszej kolejnosSci nauczyciele mieli wypowiedzieé sie,
czy byliby chetni uczyé sposobem takim, jaki jest przyjety w
nauczaniu otwartym, gdzie np. na poczatku nauczania podaliby
uczniom pewna liczbe zadan ze wszystkich przedmiotdéw, ucznio-
wie pracowaliby samodzielnie, a zadania rozwiazywali w dowol-
nym porzadku i wiasnym tempem. (OsobisScie widzialam takie nau-
czanie réwniez w I klasie szkoly podstawowej; dzieci caly czas
pracowaty swobodnie, ale aktywnie i samodzielnie). Sposrdd
nauczycieli 76 7 odrzuca takie nauczanie i nie dopuszcza go
nawet czasami. W grupie A byla to polowa, w grupie B 80 7 nau-
czycieli. Swéj brak 2zgody nauczyciele wytlumaczyli gldéwnie
pewnym brakiem zaufania do dzieci, tym, zZe nie opanowalyby
tego, gdyz sa niesamodzielne, nieodpowiedzialne i wykorzysta-
lyby to niewlasciwie, dalej tym, Ze nauczyciel stracilby kon-
takt z dzieémi, bylby niepotrzebny, co wiecej nie mdgilby rea-
lizowa¢ podejScia indywidualnego. Wydaje sie, ze nauczyciele
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nie umieja wyobrazié¢ sobie swojej roli w takim nauczaniu. Kie-
dy jednak mieliby oni wigkszga sposobnos¢ pomocy stabszym, do-
radzenia im, gdy tego potrzebuja, posiedzenia przy kazdym
dziecku, nawigzania z nim bezposSredniego kontaktu osobistego,
czyli krétko lepszego poznania go?

Z punktu widzenia humanizacji wychowania i ksztalcenia
bardziej odpowiednie byty odpowiedzi nauczycieli na kolejne
pytania. 55,5 7 respondentdw przyznaje uczniowi, przynajmniej
od czasu do czasu, prawo do oceniania nauczyciela. W grupie
A stanowilo to 76,7 7 odpowiedzi, a niemal polowa sposrdd nich
zyczyta sobie, aby dziato sie tak jak najczesSciej. 63,7 % na-
uczycieli nauczania poczatkowego dopuszcza zwigzane z praca
poruszanie sie ucznidow po klasie w czasie godziny lekcyjnej.
W obu tych przypadkach najwyzszy odsetek nie zgadzajacych sie
na to byl znowu w najstarszej kategorii wiekowej.

Wazne jest tez poznanie tego, jakich wlasSciwie zmian w
duchu humanizacji szkoly 2zycza sobie nauczyciele nauczania
poczatkowego. 48,9 7 nauczycieli uwaza, ze nauczanie poczatko-
we w tej formie, jaka jest obecnie jest catkiem dobre, wymaga
jedynie czastkowych zmian organizacyjnych i materialno-tech-
nicznych, 35 % pragnie 2zmian o charakterze pedagogicznym,
zwtaszcza w zakresie i metodach nauczania, 15,5 7 zas$ pozada
zupelnie nowej koncepcji i organizacji nauczania poczatkowego.
Grupa nauczycieli pracujacych metodami nietradycyjnymi bytla
bardziej krytyczna, pragnac zwlaszcza zmian o obliczu pedago-
gicznym i koncepcyjnym. Jednak przy konkretyzacji trzech naj-
bardziej obecnie potrzebnych zmian pojawila sie pewna réznica
zdan. Na pierwszym miejscu byty poprawki w materiale nauczania
na tym poziomie (wybrane 196 razy), ktory wediug 83,6 Z nau-
czycieli nie odpowiada prawidlowos$ciom rozwojowym ucznidéw nau-
czania indywidualnego, gdyz jest zbyt przeladowany, mato akty-
wizujacy, zbyt meczacy oraz sformulowany nietwdrczo i zbyt
skomplikowanie. Na drugim miejscu byta zmiana metod i form
nauczania (183). Ohie te najbardziei wyczekiwane zmiany nie
maja charakteru organizacyjnego i materialowo-technicznego.
Trzecim punktem bylo danie nauczycielom prawa do decydowania
o tresci i organizacji nauczania (177), czwartym - danie szko-
tom wiekszej samodzielno$ci (124), pigtym - zmienienie stosun-
ku nauczyciela do ucznidéw (116), széstym - zmienienie organi-
zacji nauczania (63), sidédmym - nowe okreSlenie celdéw i prio-
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rytetéw wychowania i ksztalcenia (40), a na ostatnim O&smym
miejscu - zmiana sposobu my$lenia pojedynczych nauczycieli
(31). WSrdéd pierwszych czterech zmian sa trzy takie, ktére
powinny uczynié organy szkolne wyzszego szczebla. Czwarta z
nich, tj. zmiane metod nauczania, jakiej pragna nauczyciele,
moga wtasciwie realizowal takze oni sami.

Nauczyciele do tego, co mialoby sie sta¢ podchodzg w
znacznym stopniu pragmatycznie. Swiadczy o tym niskie, siddme
miejsce nowego okreslenia celdéw wychowawczo-ksztalcgcych w
nauczaniu poczatkowym. Od tego problemu teoretycznego zalezy
kwestia wszystkich pozostalych zmian w nauczaniu. Je$li chcie-
libySmy docelowo wprowadzié podejsScie zwracajace uwage na oso-
bowo$é ucznia w wychowaniu i realizowaé zorientowane humani-
stycznie wychowanie, musielibySmy w zwiagzku z tym zmienié po-
rzadek wystepujacych obecnie celdéw wychowawczo-ksztatcacych.
W pierwszym rzedzie musialyby byé postawy i orientacja warto-
§ciujgca ucznidw (zatem w nauczaniu poczatkowym np. ich pozy-
tywny stosunek do szkoly i uczenia sie oraz cheé¢ poznania,
lecz réwniez =zdrowe poczucie wlasnej wartosci), nastepnie
zdolno$ci ucznidéw (tu np. ich umiejetno$é samodzielnego i efe-
ktywnego uczenia sie, ale takze zdolno$é do utrzymywania po-
zytywnych stosunkdéw miedzyludzkich) i dopiero potem ilos¢ wie-
dzy, jaka dzieci musialyby uzyskiwaé takze same, a nie tylko
"dostawaé" ja od nauczycieli. Respondenci mieli uporzadkowacl
wskazywane cele wedlug ich rangi od 1 do 8 z punktu widzenia
swoich osobistych preferencji. Nauczyciele uznaja za najistot-
niejszy cel w nauczaniu poczatkowym zaoferowanie uczniom pod-
stawowych informacji o przyrodzie i spoleczenstwie, jezyku
ojczystym i matematyce, przy czym czasownik ''zaoferowac'" byl
uzyty Swiadomie. Na pierwszym miejscu postawilo go 158 z 317
respondentéw, na drugim 108. Nastepnym najwazniejszym celem
jest, wedlug ankietowanych, nauczenie dzieci samodzielnego 1
efektywnego uczenia sieg, trzecim zakorzenienie w nich checi
poznania. Ten wlasnie cel stawiali na pierwszym miejscu nau-
czyciele pracujacy metodami nietradycyjnymi, wsréd ktérych
osiggngl on najwyzsze lokaty. Pewna liczba nauczycieli przy-
porzadkowata jednak temu celowi miejsce ostatnie. Na miejscu
czwartym pojawila sie zdolnos¢ do utrzymywania pozytywnych
stosunkdéw miedzyludzkich, na piatym zaszczepienie im zdrowego
widzenia wlasnej wartosci, na széstym, siddmym i 6smym miejscu
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cele z zakresu wychowania estetycznego, technicznego i fizy-
cznego (6). Okazuje sig, ze jest potrzeba przeprowadzenia szer-
szej dyskusji o celach i priorytetach w wychowaniu w nauczaniu
poczatkowym, poniewaz wigze sie to SciSle ze zmiang postaw
nauczycieli w stosunku do samych podstaw wychowania i ksztalce-
nia.

Wyniki odpowiedzi na pytania kwestionariusza byly kon-
frontowane 2z obserwacja pojawiania sie elementow nauczania
humanistycznego, opracowane przez S. Sveca (7), w czasie 18 go-
dzin lekcyjnych u 9 nauczycieli uczacych tradycyjnie i u 9 nau-
czycieli uczacych nietradycyjnie. Wnioski z obserwacji pot-
wierdzaja liczne ustalenia wynikajace z kwestionariusza. Nau-
czyciele eksperymentujacy pokazywali wieksza 1loéé elementodw
charakterystycznych dla ksztalcenia zorientowanego humanisty-
cznie. Nawet mimo tego, ze chodzilo o rdézne koncepcje, w ogdl-
noé$ci u wszystkich w sposéb wyraZzny przejawily sie giodwnie:

- widoczne dazenia do uprzejmego i wyrozumialego podejscia do
dzieci, nacisk na wytworzenie pozytywnych wiezi uczuciowych
miedzy dzieémi a nauczycielem, co objawilo si¢ zardéwno w wer-
balnym, jak i niewerbalnym sposobie komunikowania sie, w checi
wystuchania kazdego dziecka, w zainteresowaniu ich problemami
osobistymi, w czestym pobudzaniu i pozytywnym ocenianiu dzie-
cis

- wyrazna cheé dania dzieciom wiekszej wolnosci ze wzgledu na
potrzeby dziecka, przy czym nauczyciele podkreslali swdj za-
miar tego, aby dzieci byty bardziej samodzielne, co objawialo
sie np. w swobodzie ich ruchu, pracy we wiasnym tempie, W wy-
bieraniu zadan wedlug wlasnego zainteresowania dzieci, w wy-
bieraniu niektdérych tematéw wediug zainteresowania dzieci, w
akceptowaniu inicjatywy uczniéw i ich wiasnego wkladu w nau-
czanie;

- cheé nauczenia dzieci wigcej niz to jest w programach nau-
czania, ale w inny sposéb, przede wszystkim w lzejszej i bar-
dziej rozrywkowej formie, co objawilo sie naciskiem na moty-
wowanie, uzywaniem metod i form pracy zabawowych 1 tradycyj-
nvch, bardzo stabvm wvkorzvstaniem normalnvch podrecznikoéw:
zwrot "nauczyé wiecej" dotvczyl oprécz korelacji miedzyprzed-
miotowych gtdéwnie éwiczenia umiejetnosci przydatnych w spote-
czefistwie, rozwijania my$lenia tworczego i wyobrazni, éwicze-
nia zdolnoéci do koncentracji i relaksu oraz innych.
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Na podstawie powyzszych kilku wynikow badan mozna ogdl-
nie stwierdzi¢, iz potwierdzily sie oczekiwania i zalozenia
wspomniane we wstepie. Poniewaz ujawniono znaczna niejasno$é w
podstawowych kwestiach humanizacji wychowania i ksztalcenia
oraz podejscia respektujacego osobowo$é, plynie stad dla wie-
dzy pedagogicznej nauka, iz potrzebne jest gilebsze opracowy-
wanie tych probleméw, wyjasnianie ich szerokiej opinii nau-
czycielskiej i studenckiej, a rodéwniez wypracowanie ich bazy
metodycznej. Nauczyciele szkél podstawowych powinni inspirowad
sie powyzszymi ustaleniami, krytyczniej zastanawiaé sie nad
swoimi koncepcjami pedagogicznymi i praktycznymi dziataniami,
tworczo tez poszukiwaé nowych drdg. Caty wszak proces humani-
zacji nauczania 1 najistotniejsze zwigzane z nim zmiany s3q
bowiem przede wszystkim w ich rekach.
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