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WARTOSCI MORALNE W SWIADOMOSCI
NAUCZYCIELI-WYCHOWAWCOW NAUCZANIA POCZATKOWEGO

WSTEP

Podejmowana problematyka doczekata sie wielu opracowan. Nie mozna jednak
powiedzie¢, ze jest tak bogata, jak sie tego oczekuje. W latach 1993/1994 w WSP
w Bydgoszczy ukazaty sie prace wydane pod redakcja prof. dr. hab. Andrzeja Tchorzews-
kiego dotyczace zagadnienia wartosci i powinnosci nauczyciela. Zapoczatkowana przez
Katede Teorii Wychowania i Deontologii Nauczycielskiej problematyka jest kontynuo-
wana w ramach organizowanych konferencji naukowych.

Inspiracjg do tego referatu sg zainteresowania autorki powstate na kanwie kwestii
poruszanych przez Katedre Teorii Wychowania i Deontologii Nauczycielskiej.

Na poczatku artykutu nasuwajg sie pytania: Dlaczego warto$ci moralne, a nie inne
kategorie wartosci? Dlaczego Swiadomo$¢ nauczycieli, a nie ich samo$wiadomosc¢?
Dlaczego nauczyciel nauczania poczatkowego, a nie innego szczebla nauki w szkole? Na
wymienione problemy odpowie niniejszy referat.

WARTOSCI MORALNE

Warto$ci moralne rysujg sie z jednej strony jako swoisty $wiat wartosci obiektyw-
nych, powszechnych i statych, a z drugiej ukazujg sie jako uktady zmienne i wszech-
stronie zrelatywizowane. Wokét tych drog mozemy wyrozni¢ wiele kierunkéw filozoficz-
no-etycznych toczacych sp6r o wartosci moralne.

Trudno$¢ odpowiedzi czym jest warto$¢ — zdaniem Mieczystawa Gogacza — wyni-
ka z pomieszania dwu filozofii: filozofii podmiotu z filozofig przedmiotu, a Scisle
idealizmu z realizmem. Pojecie ,warto$¢" nalezy do jezyka filozofii podmiotu i nie
Wystepuje w filozofii przedmiotu, zatem w realistycznej filozofii bytu. Pojawia sie w tej
filozofii natomiast termin ,,dobro". Spotykany on jest w etyce, gdyz w niej mowi sie
o dobra oséb. W ujeciu takim etyka jest naukg o wyborze dziatan chronigcych dobro
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0s6b. Wynika z tego, ze filozofia podmiotu sprowadza calg filozofie do etyki. Natomiast
filozofia przedmiotu jako filozofia realnych bytdw jednostkowych jest nie tylko etyka, ale
takze filozofig bytu, filozofig czlowieka, filozofig poznania i etykg jako filozofig
postepowania (M. Gogacz, 1993 nr 21, s. 3; 1994, s. 42—45). Zatem dzieki filozofii
cztowieka — jak pisze Mieczystaw Gogacz — ,,intelekt ludzki rozpoznaje w cztowieku
jego istnienie, jego istote jako dusze i materig, intelekt i wole przejawiajgce dusze oraz
ciato jako zwigzany materig zespét cech fizycznych. Poznaje takze przejawy istnienia,
ktore wyzwalajg powigzanie os6b przez mitos¢, wiare i nadzieje". Wola cztowieka, ktdra
0 tym zostanie poinformowana, uznaje wowczas te rozpoznane elementy strukturalne
0s6b za dobro cztowieka i zaleca jednoczes$nie ich chronienie. Takie rozpoznanie
prowadzi do ujawnienie tak zwanego prawa naturalnego i zaleznego od niego ustanowie-
nie prawa pozytywnego. Etyka w tym momencie bedzie wskazywata na dobdr takich
dziatan, ktére bedg chronily dobro os6b. Te dziatania chronigce relacje to wartosci.
Jednak nie nalezy pomijaé faktu, ze méwigc o wartosci ma sie na uwadze zar6wno tresci,
o0 ktdrych cztowiek mysli i ktére decyzja jego woli uznane sg za realne i jednocze$nie
znajduja sie w idealizmie i w filozofii podmiotu; jak i byty ukonstytuowane poza nim,
z elementéw nie pochodzacych z myslenia. Oznacza to realizm i filozofie przedmiotu
jako jednostkowego bytu realnego. Wskazane przez Mieczystawa Gogacza ,realne byty
i realne pryncypia to cztowiek, jego istnienie, prawda, dobro, zycie, mitos¢, madros¢,
sprawiedliwos$é, pokoj". Intelekt cztowieka rozpoznaje to bezposrednio (1993 nr 21, s. 3).

Natomiast Wiadystaw Strézewski uwaza, ze tak naprawde warto$ci moralne istniejg
tylko ze wzgledu na nas, tylko o tyle, o ile sg dostrzegane w naszym zyciu uczuciowym.
Sg relatywne wobec aktéw poréwnawczych i wyborczych, ktére dopiero sprawiaja, ze
warto$¢ pojawia sie w og6le w Swiecie. Zarazem sg subiektywne, gdyz uzasadniajgce je
akty sprowadzajg sie do podmiotowych standw emocjonalnych (Str6zewski, 1982, s. 64).

Dietrich von Hildebrand stwierdza, ze warto$ci moralne sg najwazniejsze sposrod
wszystkich wartosci naturalnych. Tylko ,d obro¢, czysto$¢, poszanowanie prawdy i poko-
ra stojg ponad geniuszem", madroscia, kwithacym zdrowiem, stoja wyzej niz piekno
natury i sztuki, niz tfad i sita panstwa (...) Wartosci moralne sg weztowym problemem
$wiata; brak moralnych wartosci jest najwiekszym ztem, gorszy niz cierpienie, choroba,
$mier¢, gorszym niz upadek kwitngcych kultur” (D. Hildebrand, 1984, s. 14).

Fundamentalne postawy moralne zdaniem D.v. Hildebranda — tworzg nastepujgce
wartosci moralne: prawos$¢, wiernos¢, poczucie odpowiedzialnosci oraz poszanowanie
prawdy. Jest to odpowiedZ na cato$¢ Swiata wartosci. Natomiast dobro¢ jest kwintesencja,
w ktérej moralnosé osigga szczyt doskonatosci, pasujagc "Dobro¢ na krélowg cnot".
Dobro¢ oznacza cztowieka uczynnego, sprawiedliwego, wspotczujacego, wspaniatomysl-
nego i przebaczajgcego doznane krzywdy. Wymienione okre$lenia stanowig szczeg6lne
postacie mitosci. Zwigzek zachodzgcy miedzy dobrocig i mitoscig jest bardzo Scisty,
bowiem mito$¢ jest jakby strumieniem dobroci, natomiast dobro¢ — tchnieniem,
oddechem mitosci. Zatem dobro¢ jest specyficznym sposobem odblasku catego Swiata
wartosci w osobie ludzkiej (D. Hildebrand, 1984, s. 46—51).
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Za najbardziej bliskg tematyce niniejszej pracy uznano definicje wartosci moralnych
proponowang przez Tadeusza Slipko. Wspomniany etyk rozumie wartoéci moralne jako
,0 g6lne wzory, czyli ideaty postepowania (np. sprawiedliwo$¢, obowigzkowos¢, praw-
domownos¢, mitosé), odnoszace sie do poszczegdlnych kategorii dziatania ludzkiego (np.
oddawanie drugiemu, co mu sie nalezy, méwienie prawdy, wykonywanie natozonych
zadan, mitowanie cztowieka) i wyrazajgce doskonatos¢, ktéra nie tylko odpowiada tym
dziataniom i w nich sie urzeczywistnia, ale urzeczywistniajgc sie w nich doskonali
rownoczesnie cztowiekajako osobe; dzieki temu wzory te stanowig wytgcznie cztowiekowi
wlasciwe rodzaje dobr, stawiane wyzej nad inne dobra, a tym samym cenione"” (T. Slipko,
1984, s. 181).

Podstawg do wyrdznienia ostatecznej klasyfikacji wartosci moralnych staty sie
poglady: M. Schelera (1987), R. Ingardena (1966, 1987, 1994), D.v. Hildebranda (1984),
J. Tischnera (1984, 1993), T. Slipki (1984), M. Gogacza (1993), M. Gotaszew-
skiej (1990) i M. Lobockiego (1994). W oparciu o analize literatury wymienionych
przedstawicieli $wiata nauki wyodrebniono poszczeg6lne wartosci moralne: bezintereso-
wnos$é, dzielnos¢, lojalno$¢, madrosé, mitos¢, mitosierdzie, obowiazkowos$é, odpowie-
dzialnos¢, opanowanie, prawdomownos$¢, prawosc, skromnose, sprawiedliwose, szlachet-
nos$¢, tolerancja, uczciwo$é, umiejetnos¢ przebaczania, wierno$¢. Sg to najczesciej
pojawiajace sie podczas analizy r6znorodnych stanowisk rodzaje wartosci moralnych.
Zauwazy¢ mozna, ze wyrdzniona grupa to nie tylko przedstawiciele filozofii. Taka
sytuacja wynika z poszukiwah pedagogOw opierajgcych swoje poglady na podiozu
filozoficznycm. Nadal nie jest rozwigzane pytanie dlaczego taka duzg role przywigzuje
sie do wartosci moralnych. Aby udzieli¢ odpowiedzi nalezy skupi¢ uwage na cechach
warto$ci moralnych. Warto$Sci moralne oznaczajg pozytywny stosunek do najwyzszego
celu w zyciu ludzkim, majg bardzo ludzki charakter uszlachetniajagcy wptyw cztowieka,
sg powszechne i dostepne, nie mozna ich naduzyé. Oznacza to, ze cztowiek nie jest nigdy
bardziej cztowiekiem, jak wtedy, gdy realizuje wartosci moralne lub z nich korzysta. Ich
powszechno$¢ i dostepnos¢ powoduje uwrazliwienie na dobro moralne, ktére jest
zjawiskiem ogo6lnoludzkim. Nikt i nic nie moze odgrodzi¢ cztowieka od moralnych
wartosci. Do ich realizacji nie potrzeba nic poza wolng mys$lg i $wiadomg wola.
Przejawiaja sie w czterech zasadniczych formach. Sa to: ideaty moralne cztowieka, cnoty
moralne, czyny moralnie dobre, instytucje trwate wyroste z ideatbw moralnych
(Z. Golinski, 1947, s. 16).

To wiasnie wartoSci moralne afirmujg nasze cztowieczenstwo. Ich samorzutnos¢
przejawiajgca sie w zyciu cztowieka daje im pierwszenstwo przed innymi. Ich wieczny
prymat podkreslata etyka, czego dowodzi historia filozofii (W. Tatarkiewicz, 1968,
s. 151). Wynika on réwniez ze statego stwierdzania faktdw, ze na pozytek cztowiekowi
wychodzi wytwarzanie i uzywanie wszelkich débr zycia z wszelkimi warto$ciami
moralnymi, co podkresla ich praktyczno$é i zyciowg uzytecznos¢. Ich zaniechanie przez
cztowieka i spotecznosci, rezygnacja z ich prymatu sprowadzitoby ludzkos$¢ do rzedu
"Zwierzat rozumnych", niszczacych i krzywdzacych, wykazujagcych w tym doktadnos$é,
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precyzje i interesownos$¢; zwierzat tym grozniejszych — ze rozumnych (Jest to poglad
Arystotelesa, ktéremu przeciwstawili sie tomisci).

Konkludujac dominacja warto$ci moralnych nad wszystkimi innymi wartoSciami ma
sie praktycznie przejawiaé w woli i inteligencji cztowieka oceniajgcego z punktu
widzenia dobra i zta moralnego.

Na gruncie pracy pedagogicznej mozna stopniowo odkrywaé wartosci, ktére powinny
by¢ znane spoteczenstwu i harmonizowaé z godnoscig cztowieka. Ich realizacja polegac
ma na ,przesyceniu” nimi cztowieka. To nie cechy szczegdlne decydujg o wartosci
cztowieka. Jego wartos¢ w przysztosci bedzie polegata na byciu ,jakims$" dzieki
wczesniej zakorzenionym wartosciom w jego ,jestem". Jesli potrafi sie wykorzystac site
warto$ci moralnych, je$li mozna promieniowac na innych, to o ksztattowanym przez nas
nowym cztowieku bedzie mozna kiedy$ powiedzie¢, ze zyje i istnieje naprawde.
Natomiast zycie naprawde to nie tylko tyle co istnieje w sposéb intensyfikowany przez
wartos¢.

Pierwszenstwo wartosci moralnych mozna rozwazac z punktu widzenia teoretycznego
i praktycznego. Po pierwsze wigzg sie one z naczelnym celem zyciowym, czyli dgzeniem
do najdoskonalszych form bytowania. Wartosci moralne afirmujg nasze cztowieczenstwo.
Sq one powszechne, a w zyciu codziennym przejawia sie ich samorzutno$¢. W schemacie
filozoficznej starozytnej szkoty stoikow etyka byla najwazniejsza. Ponadto w historii
filozofii etyka stata zawsze przed estetykg. Z punktu widzenia praktycznego tylko ten
cztowiek jest ceniony, ktory zyje zgodnie z uznanymi wartosciami moralnymi. Gwatcenie
porzadku moralnego powoduje zaburzenia w obrebie zycia jednostek, rodziny, spote-
czenstw. Prymat warto$ci moralnych nie wptywa hamujgco na wytwarzanie i uzywanie
innych wartosci. Nie chodzi tutaj o eksterminacje owych wartosci, lecz o ich har-
monizowanie. | tak w doktadnej analizie historii Polski uwidoczni sie watek wzniostosci
etycznej i idealizmu etycznego (Z. Golinski, 1946, s.17—23).

Powszechnos$¢ wartosci moralnych wyrazona jest przez nas samych oraz innych ludzi,
bowiem sg one cenione, chwalone, nagradzane, a zaprzeczenie im spotyka sie z og6lnym
potepieniem. Wartosci moralne wystepujg we wszystkich okresach historycznych oraz na
wszystkich obszarach geograficznych (T. Slipko, 1984, s. 187— 195).

SWIADOMOSC NAUCZYCIELI

Pojecie swiadomosci funkcjonuje na gruncie roznych dyscyplin naukowych. Najbar-
dziej znane okreslenia tego pojecia pojawiajg sie w filozofii, socjologii, psychologii oraz
pedagogice. Analiza literatury nie prowadzi do jednoznacznej definicji tego terminu
z wykorzystaniem wymienionych nauk.

W szerokim znaczeniu $wiadomos$¢ rozumiana jest jako stan przytomnosci, czuwania,
odbierania bodZzcéw ze $wiata otaczajgcego. W waskim ujeciu oznacza najwyzszy
poziom rozwoju psychicznego, dla ktérego istotne jest zdawanie sobie sprawy z wiasnego
odzwierciedlenia rzeczywistosci i dziatania w niej (W. Szewczuk, 1985, s. 309). Na
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uwage zastuguje definicja Swiadomosci moralnej rozumianej jako sfera $wiadomosci
przezy¢ jednostki, ktdra obejmuje wiedze dotyczacg zjawisk moralnych, zintemalizowa-
nych wartosci i norm oraz stosunku do nich. Tadeusz Slipko podkresla, ze ,,éwiadomosé
jest siedzibg wartosci moralnych"”. Zatem wartosci moralne, ktérym doniostosci w zyciu
odmowi¢ nie mozna tacza sie niezaprzeczalnie ze $Swiadomoscia. Przejawiajgc sie
w zyciu konkretnych jednostek, wskazujg w swej treSci na znacznie szerszy zakres.
Wystepujg pod postacig wspolnych wzorow postepowania dla wszystkich ludzi i dlatego
cieszg sie uznaniem ze strony spoteczenstwa. Z tego wzgledu wartosci moralne nabierajg
charakteru powszechnosci i statosci (T. Slipko, 1984, s. 169). Natomiast $wiadomo$¢
spoteczna to zbidr zainteresowanych idei i wartosci, dotyczacych stosunku cztowieka do
spoteczenstwa i do przyrody, powstajacy w procesie catego zycia cztowieka i stuzacy
spotecznej integracji. O tego typu $wiadomosci mowi sie najczesciej wowczas, kiedy ma
sie na uwadze okres$long grupe spoteczng, oznaczajgcg w tym kontekscie zbidr przed-
stawien, idei, nastrojow, dazehn podzielanych przez wielu ludzi. Woéwczas ma ona
charakter ponadindywidualny i odr6znia sie od niepowtarzalnej $wiadomosci jedno-
stkowej konkretnej osoby. W ramach $wiadomosci spotecznej mozna wyroznic¢ rozne jej
formy: Swiadomos$¢ religijna, prawng, moralng (S. Jedynak, 1994, s. 224).

Cztowiek reguluje swoje stosunki z otoczeniem dzieki czynno$ciom Swiadomym.
Swiat, w ktérym jednostka zyje i dziata, moze on u$wiadomié sobie zaréwno jako cato$é
lub jako rézne fragmenty i aspekty. Swiadomo$é moze by¢ odniesiona do otoczenia lub
siebie samego, kiedy méwimy o Swiadomosci jako zjawisko dotyczacym podmiotu
przezywajacego jg, wowczas mamy do czynienia z samos$wiadomoscig, gdyz samo-
Swiadomos$¢ jest orientacjg cztowieka dotyczaca jedynie samego siebie lub wiasnej
osobowosci. Zatem samoswiadomos$¢ ukierunkowana jest na samopoznanie i zrozumienie
swojego zachowania sig, swoich uczu¢, mys$li i motywow, a takze swojej sytuacji
spoteczno-ekonomicznej. Natomiast $wiadomo$¢ w ujeciu ogdélnym nastawiona jest
przede wszystkim na poznanie otaczajgcego $Swiata (L. Niebrzydowski, 1989, s. 8).

Swiadomos¢ jest forma szczeg6lna, najwyzej rozwinieta, spetniajaca w dziatalnosci
cztowieka funkcje orientacyjng, ktorg moze spetnia¢ dzieki swojemu dynamicznemu
charakterowi. T. Tomaszewski wyr6znia $wiadomos$é aktualng (zjawisko wystepujace
w danym momencie czasu) i latentng (potencjalng, utajong — stan, w ktérym cztowiek
ma mozliwos¢ uswiadomienia sobie czego$, lecz aktualnie sobie tego nie uswiadamia).
Znaczacg cechg Swiadomosci jako wewnetrznego odzwierciedlenia rzeczywistosSci jest jej
charakter subiektywny, czyli zalezny od tego, jaka jest rzeczywisto$¢ oraz od tego, jaki
jest cztowiek (T. Tomaszewski, 1978, s. 171—173).

Na gruncie pedagogiki mozna spotka¢ pojecie Swiadomosci zawodowej studentow.
Rozumie sie ja Jako wewnetrzng reprezentacje przysztej profesjonalnej rzeczywistosci,
jej wewnetrzny obraz, czy tez odbicie, na ktore sktadacé sie bedzie motywacja i wiedza
0 przysztym zawodzie, wartosci i oceny oraz postawy emocjonalne i moralne wobec
roznorodnych zjawisk zwigzanych z przyszta pracg zawodowg, a takze rzeczywiste
ideklarowane dziatania, jakie jednostka pragnie lub potrafi wykonaé, a ktére mieszczg
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sie w zakresie czynnosci zawodowych" (A. Tchorzewski, 1985, s. 28). Jest to zatem
interpretacja z punktu widzenia przysztej pracy przez studentéw. Oznajmia ona zatem
0 hierarchii warto$ci moralnych przyjetych w toku studiéw. Przeprowadzenie badan na tej
samej populacji w toku ich pracy zawodowej okreslitoby brak lub zaistnienie zmian
pojawiajgcych sie w hierarchii wartosci.

SPECYFIKA PRACY NAUCZYCIELA NAUCZANIA POCZATKOWEGO

Nauczyciele wykonujgc zawo6d na ogét znany stanowig staty sktadnik spotecznego
krajobrazu dostepnego naszej obserwacji. Wiele obiegowych, spotecznie akceptowanych
opinii odnoszacych sie do nauczycieli, nie wytrzymuje konfrontacji z systematycznymi
opracowaniami przygotowywanymi w ramach gruntownych badan naukowych. Nau-
czyciel jako przedmiot badan umiejscowiony jest na terenie interdyscyplinarnym,
a w szczeg6lnosci na skrzyzowaniu psychologii, socjologu i pedagogiki, dlatego
klasyfikacja wiedzy o nim jest bardzo trudna.

Nauczyciele tworza obecnie populacje bardzo zréznicowang pod wzgledem spotecz-
nym, psychologicznym oraz pedagogicznym. Przecietny nauczyciel wspotczesnej szkoty
jest dzis dyplomowanym specjalistg, z reguty absolwentem uczelni wyzszej. Ma obszerng
wiedze na temat dziecka i jego potrzeb, przedmiotu, celéw oraz programu ksztatcenia
i wychowania. Rozlegly jest wachlarz stosowanych metod dydaktycznych i wychowaw-
czych, jak rowniez zakres swobody, jakim dysponuje w okreSleniu celéw i metod
dziatania (R. Schulz, 1989, s. 115).

W dobie rozwoju Srodkéw masowego komunikowania sie nauczyciele muszg umiec
koordynowaé¢ réznorodne oddziatywania dydaktyczno-wychowawcze i wspotpracowaé
z rozmaitymi pozaszkolnymi instytucjami edukacyjnymi. Nauczyciel na ,dzi$ i jutro"”
powinien w harmonijny sposob integrowa¢ wymagania wynikajace z masowego, ajedno-
czesnie elitarnego charakteru wspotczesnej edukacji. Wspomniany rozwo6j techniki,
Srodkéw komunikowania sie, stawia nauczyciela w roli ucznia potrzebujgcego praktycz-
nej znajomosci nowoczesnych $Srodkéw technicznych i gotowos$ci do postugiwania sie
nimi w codziennej praktyce dydaktyczno-wychowawczej (R. Schulz, 1989, s. 121). Nie
nalezy zapominac takze o wyksztatceniu u nauczyciela umiejetnosci przeprowadzania
statej, krytycznej analizy wasnych dziatarh i koncentracji na tych zagadnieniach, ktore
zastuguja na jego szczegdlng uwage. Wskazuje to miedzy innymi na znajomos$¢ zadan
szkoty nowej rzeczywistosSci spotecznej, jej wewnetrznej budowy i specyfiki, roli
wspoltpracujagcych ze szkolg instytucji, a réwnoczesnie funkcji, jakie musi petic
nauczyciel (W. Kobylinski, 1988, s. 15).

Nauczyciel w procesie wychowania i nauczania przekazuje uczniom wiadomosci,
wspomaga w odkrywaniu wartosci, ksztattuje ich umiejetnosci itp. Wyniki jego pracy
zalezg nie tylko od jego wiedzy rzeczowej i umiejetnosci specjalistycznych, ale tez od
stosunkéw #gczacych go z uczniami oraz od jego postawy wobec wychowank6éw. Praca
nauczyciela polega w znacznej mierze na tworzeniu poprzez okre$lone zadania stale
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zmieniajgcych sie sytuacji dydaktyczno-wychowawczych. W ich trakcie w réznym
stopniu i zakresie nauczyciel uswiadamia sobie realizacje wtasnych planéw i zamierzen
oraz czynniki utrwalajace i zaktécajace jego prace (wiasne zmeczenie, frustracje,
decentralizacje uwagi uczniow, spadek ich zainteresowania). Procesowi uswiadamiania
podlegaja rownoczes$nie formy i tresci interakcji z poszczeg6lnymi jednostkami. Uswia-
domieniu mogg podlega¢ takze zachowania diugofalowe, zwigzane z wiasnymi po-
trzebami i aspiracjami, styl oddziatywania na uczniéw, sposoby zachowania interper-
sonalnego (Z. Zaborowski, 1991, s. 195).

Nauczanie poczatkowe stanowi pierwszy szczebel ksztatcenia ogdlnego, obejmujac
w ten sposéb dzieci w miodszym wieku szkolnym. Trudno zatem nie przyznac istnienia
specyfiki pracy nauczyciela na szczeblu klas poczatkowych. Zadanie, jakie ma wykonaé
nauczyciel jest szczeg6lnie skomplikowane. Pracuje on z dzie¢mi w mtodszym wieku
szkolnym, a wiec z osobowosciami o wyjatkowej plastycznos$ci i podatnosci na wszelkie
zabiegi wychowawcze i dydaktyczne. Uczniowie klas I—HI sg w specyficznym okresie
»Stawania sie", stad zaréwno wizje dziatania, jak i ich realizacja w procesie komunikacji
wymagajg wyjatkowej odpowiedzialnosci (B. Jodtowska, 1991, s. 6—7).

Analiza literatury dotyczacej pierwszych lat nauki dziecka w szkole prowadzi do
wyodrebnienia ptaszczyzn okre$lajgcych specyfike pracy nauczyciela nauczania poczat-
kowego. Pierwsza z nich wigze sie z postacig ucznia, charakterystykg jego rozwoju
moralnego. Plaszczyzna druga to nauczyciel, jego metody, techniki wychowawcze
i dydaktyczne. Obie ptaszczyzny sa znamienne przede wszystkim dla tego szczebla
edukac;ji.

TreScig pracy nauczyciela jest ,wspomaganie rozwoju" ucznia. Dokonuje sie ono
dzieki organizowaniu przez nauczyciela relacji ze ,Swiatem"”, dostarczenie mu treci
ksztatcacych, jego rozumienie, odczuwanie i wptywanie na ten ,,Swiat", ktérego samo jest
czescig (B. Jodtowska, 1991, s. 14). Nauczyciel nie tylko pragnie pozna¢ mozliwosci
psychofizyczne ucznia, lecz rdwniez $rodowisko rodzinne i lokalne, decydujagc o do-
Swiadczeniu zyciowym, pogladach, postawach oraz hierarchii wartosci.

Na tym szczeblu nauki wystepuje, niespotykana w nastepnych klasach starszych
gotowos$¢ utozsamiania sie z nauczycielem i bezwzgledne do niego zaufanie, co stwarza
wyjatkowe warunki w zakresie dziatan dydaktyczno-wychowawczych. Nauczyciel jest
postacig znaczgcg, stanowi dla dziecka niezapomniany edukacyjny wzorzec (B. Jodtows-
ka, 1991, s. 22).

Krzysztof Konarzewski zwraca uwage na fakt, ze uczniowie we wrze$niu pierwszego
roku nauki sg surowym materiatem. Natomiast szkota nie jest odosobniong od catego
spoteczenstwa wyspa, ktora podlega jedynie technologicznym regutom dydaktycznej
transmisji, a nauczyciel jest nie tylko funkcjonariuszem instytucji, ale rGwniez emisariu-
szem kultury. Zatem skoro jest ta instytucja poddana tak szerokiej krytyce, to w tym
kontekscie jakie obszary praktyki wymagajg zmian? Przeprowadzone badania w klasach
Pierwszych czterech szk6t podstawowych w Warszawie doprowadzity do okre$lenia tych
sfer. Pierwsza z nich dotyczy wyréwnania szans oSwiatowych. Polegajg one na wprowa-
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dzeniu dziecka w nowa kulture — kulture praktyki oSwiatowej, a nie, jak czyniono dotad,
kompensowanie jego deficytow. Drugi obszar to zwolnienie nauczyciela z koniecznosci
stawiania stopni (aktualnie juz istniejg klasy autorskie, w ktérych nie ma tradycyjnego
oceniania). Ostatnia sfera zmian dotyczy utartych schematycznie zrédet wiedzy o dziecku
(K. Konarzewski, 1991, s. 148— 152). Zasygnalizowane problemy wskazuja na znaczacg
role, jakg petni nauczyciel w pierwszych latach nauki dziecka.

Pierwszy okres nauki w szkole jest dla dziecka bardzo wazny, bowiem zmienia sie
sytuacja spoteczna dziecka, jego prestiz i status w Srodowisku. Pojawiajg sie nowe prawa
i obowiazki oraz stosunki z najblizszymi. Je$li wymagania otoczenia bedg pozostawaty
w duzej sprzecznosci z jego wiasciwosciami, bedg dla niego zbyt ucigzliwe, nadmiernie
ograniczajace jego swobode i samodzielno$é, to wiasnie wymagania zewnetrzne nie
znajda odzwierciedlenia w potrzebach dziecka. Wéweczas nie tylko nie bedg spetnia¢ roli
rzeczywistych czynnikdéw jego rozwoju, ale wprost przeciwnie — mogg wywrze¢ ujemny
wplyw na rozwo6j jego osobowosci, w tym na jego stosunek do nauki i szkoty (S. Guz,
1987, s. 22). Czesto nauczyciele nie uSwiadamiajg sobie, ze na wychowanie w klasach
1—I1Il sktada sie wiele elementéw egocentrujgcych, a jest to negatywne zjawisko.
Przyktadem takich dziatan jest dominacja pracy indywidualnej, premiowanie osobistego
sukcesu, przewaga rywalizacji nad wspdtdziataniem oraz wspétzawodnictwa indywidual-
nego nad zespotowym moga wywotaé nie tylko wzrost ambicji i aspiracji, lecz przeciwnie
— moga hamowac rozwdéj wyzszych form regulacji. Sytuacja taka bedzie miata miejsce
kiedy wymagania stawiane dziecku okazg sie wyg6rowane i nie dostosowane do
aktualnych mozliwos$ci. Konsekwencjg takiego oddziatywania bedzie spoteczna izolacja
dziecka objawiajgca sie w trudnos$ciach nawigzywania harmonijnego kontaktu z réwies-
nikami (S. Guz, 1987, s. 25—26).

Trudno sie oprze¢ stwierdzeniu o braku specyfikacji nauczania poczatkowego.
Wskazuje na jej istnienie nie tylko bogata literatura psychologiczna, lecz takze pedagogi-
czna. Warto w poruszanej problematyce zwréci¢ uwage na prace takich autorow, jak
J.M. Burda i J.L. Janiec, ktérzy zajmujg okre$lone stanowisko w zasygnalizowanej
problematyce.
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