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WPROWADZENIE

Podczas Swiatowego Forum Ekonomicznego, ktére odbyto sie w Davos w 2018 roku, Jack Ma,
chinski biznesmen, filantrop, cztowiek sukcesu, nawotywat do koniecznosci zmiany sposobu edukacji
na Swiecie. W jego opinii obecny system oswiaty, ktéry powstat dwa stulecia temu, nie odpowiada na
wyzwania, jakie stawia postep technologiczny. Spostrzegt, ze cztowiek uksztattowany przez
wspotczesne szkoty nie ma szans w pojedynku z madrzejszymi, niezawodnymi i przewidywalnymi
maszynami. Prognozuje on, ze w niedalekiej przysztosci przejmag one setki miliondw miejsc pracy.
Sztuczna inteligencja nie jest jednak w stanie konkurowac¢ z kompetencjami twdrczymi i spotecznymi
ludzi. Zdaniem Jacka Ma — to na nich powinien sie skupi¢ system edukacji’.

Przywofana wypowiedZ spowodowata ponowne zwrdcenie uwagi spoteczeistwa na
koniecznos¢ redefinicji sposobu nauczania mtodego pokolenia. Jack Ma osadza w XXIl-wiecznych
realiach znany juz od kilku dekad postulat zwiekszenia miejsca w oswiacie na rozwdj kompetenciji
miekkich (np. empatii, otwartosci, odpowiedzialnosci, wspodtpracy, kreatywnosci, podejmowania
decyzji, krytycznego myslenia, wyrazania mysli, uczenia sie, asertywnosci). Zawarty zostat on miedzy
innymi w zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z 2006 roku, omawiajgcych szczegétowo
zagadnienie kompetencji kluczowych, czy w stynnym raporcie Delorsa z 1996 roku , Edukacja. Jest w
niej ukryty skarb”, omawiajagcym cztery filary edukacji ustawicznej. Pomimo wielu opracowan
naukowych, ustaw, reform oswiaty czy oddolnych dziatan zdaje sie, ze wspdtczesnie niewiele krajow
moze pochwali¢ sie progresywnym systemem edukacji. Jak zatem zmienic¢ tradycyjny model nauczania
wypracowany na poczatku XIX wieku? Jaki potencjat do zmiany anachronicznych struktur edukacji maja
nauczyciele? Co mogg zrobic ci, ktérym lezy na sercu dobro dzieci wchodzacych w nieznany dla nich
Swiat dorostych, o ktérym nie dowiedzg sie z podrecznikow? Czy edukacja kulturowa moze stac sie
remedium na bolgczki wspdtczesnego systemu oswiaty?

Szukajac odpowiedzi na te pytania, przeprowadzilismy wywiady z dziewiecioma nauczycielami
wyrdzniajgcymi sie na tle swojej grupy zawodowej. Charakteryzuje ich mocne zaangazowanie w zycie
szkét i ucznidw, stata cheé poszerzania swoich horyzontdw, wychodzenie poza utarte schematy
znamienne dla tradycyjnego modelu nauczania. Co wiecej, tak jak my — instytucja kultury prowadzaca
Program SYNAPSY dotyczacy edukacji kulturowej — upatrujg w kulturze i sztuce traktowanych jako
narzedzia szansy na poprawe jakosci ksztatcenia. Rozwijajg one u dzieci i mtodziezy kompetencje do
Zycia w spoteczenstwie, wspéttworzenia go, bycia za nie odpowiedzialnym, przystosowuje do wymagan

stawianych przez nowoczesny rynek pracy, pozwalajg lepiej zrozumieé szybko zmieniajgcg sie

1 Davos 2018: Jack Ma’s Keys to Success: Technology, Women, Peace and Never Complain
(https://www.youtube.com/watch?v=-nSbkywGf-E, dostep 13 marca 2018 r.).
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rzeczywistosé i siebie samych, a takze jednostke. Respondenci udowodnili nam, ze pomimo sztywnosci

systemu oswiaty wiele da sie zrobic inacze;.

TRADYCYJNY MODEL NAUCZANIA A MIEJSCE KOMPETENCJI KLUCZOWYCH W SZKOtACH

Zdaniem Rozmdwcéw polskie szkolnictwo powszechnie postrzegane jest w perspektywie
stagnacji, oderwania od realiéw wspodtczesnego swiata, nienadgzania za nowoczesnymi technologiami,
ksztattowania jednostek nieprzystosowanych do zycia w spoteczenistwie XXI wieku. W przeciwieAstwie
do skandynawskiej oswiaty — przywotanej jako przykfad, ktéra juz dawno dostrzegta wage kompetencji
spotecznych i twodrczych w rozwoju psychospotecznym uczniéw — polska oswiata jest weciaz
zdominowana przez wypracowany dekady temu tradycyjny model ksztatcenia. Na jego postaé sktada
sie wiele elementéw, wsrod ktérych mozna wymienié miedzy innymi pasywnag role ucznia w procesie
nauczania, jednostronny przekaz wychodzacy od nauczyciela, dyscyplinowanie, system nagréd i kar,
systematyczng weryfikacje postepéw w nauce poprzez sprawdziany, kartkowki, egzaminy, nastawienie
na przekaz wiedzy, niewielki nacisk na twdrczg i krytyczng ekspresje, system klasowo-lekcyjny, akcent
potozony na rywalizacje. Cho¢ nie mozna ich jednoznacznie negatywnie oceni¢, poniewaz przynoszg
rowniez pozytywne i pozadane efekty, to budzg wspodtczesnie kontrowersje ze wzgledu na ich
niedostosowanie do indywidualnych potrzeb imozliwosci rozwojowych, w tym poznawczych,
wspotczesnego ucznia, a takie do zapotrzebowania nowoczesnego rynku pracy. Bezrefleksyjne
przywigzanie systemu oswiaty do anachronicznego modelu nauczania utrudnia proces jego
unowoczesnienia, polegajacy miedzy innymi na ukierunkowaniu ksztatcenia na rozwéj kompetencji
kluczowych, a nie gtéwnie transmisje wiedzy. Wymaga to nie tylko stosowania dodatkowych,
progresywnych metod i narzedzi, ale takze zmiany podejscia nauczycieli w zakresie relacji z uczniami,
czyli redefinicji roli pedagoga w ksztatceniu i wychowaniu mtodego pokolenia.

Szczegdlnej krytyce w swoich narracjach Respondenci poddali bezkrytyczne przywigzanie
czesci kadry pedagogicznej do tradycyjnego modelu nauczania, a tym samym brak otwarcia na nowe
rozwigzania. Stanowisko to ich zdaniem wynika z kilku powoddéw. Po pierwsze, zdaniem Rozmdéwcow
edukacja wyzsza na kierunkach pedagogicznych przekazuje wiedze gtdéwnie z zakresu wspomnianego
modelu, zas progresywne metody zajmujg niewielkg jej cze$é. Poktosiem tak skonstruowanych
programow studidéw sg dzisiejsze problemy pedagogow, ktérzy nie s odpowiednio przygotowani do
pracy z dzie¢mi XXI wieku. W rezultacie, aby doszto do zmian w zakresie funkcjonowania szkoét,
rownolegle musi zadziaé sie zmiana na etapie ksztatcenia kadry nauczycielskiej.

Bezkrytycznemu przywigzaniu edukatoréw do tradycyjnego modelu nauczania sprzyja réwniez
strach przed zmiang. Gotowo$¢ do wprowadzenia nowych elementéw w sposobie pracy oraz

przeformutowania postawy wobec uczniéw zwigzana jest z obawg przed jej nieprzewidywalnymi
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efektami, w tym mozliwoscig osSmieszenia sie przed uczniami. Czes$¢ kadry pedagogicznej cechuje
rowniez tendencja do umniejszania roli nowoczesnych technologii w zyciu dziecka oraz nieche¢ do
nabywania nowych umiejetnosci i wiedzy w tym zakresie. Pomimo swiadomosci, ze jest to jeden
z kluczowych wspétczesnie kierunkdw rozwoju spoteczenstwa, kadra pedagogiczna niechetnie
wykracza poza minimum, czyli korzystanie z e-dziennikéw i tablic interaktywnych czy wykorzystywanie
materiatdw audiowizualnych do prowadzenia lekcji. Z drugiej strony, Respondenci zauwazali, ze na
rynku szkolen rzadko mozna spotkac oferte dotyczgcy stosowania innowacyjnych metod i narzedzi
nauczania. W rezultacie muszg oni we wtasnym zakresie podejmowac sie studiowania, siegajac czesto
po przyktady zagranicznych, sprawdzonych praktyk.

Kolejnym zarzutem Respondentéw w stosunku do tradycyjnego modelu nauczania jest
fetyszyzowanie w jego ramach nastawienia na realizacje celéw edukacyjnych, osiggniecia i nagrody,
ktéremu towarzyszy brak refleksji nad potrzebami, oczekiwaniami i mozliwosciami uczniow.
Uzyskiwanie wymaganych odgérnie efektow samo w sobie nie jest postrzegane przez Respondentow
jednoznacznie negatywnie. Krytyka dotyczy braku réwnowagi pomiedzy takim nastawieniem a dobrem
ucznia. Proces nauczania jest ukierunkowany na konkretne efekty, ktére mozna wykaza¢ w raportach
i sprawozdaniach, dlatego tez szkoty stosujg demotywujacy i stresogenny system weryfikacji postepéw
W nauce, polegajacy na przeprowadzaniu dziesigtek sprawdzianéw i kartkéwek w semestrze.
Rozmdwcy upatrujg przyczyn w odgoérnych zaleceniach organdéw nadzorczych (zewnetrznych -
kuratorium oswiaty, Ministerstwo Edukacji Narodowej — oraz wewnetrznych: dyrektorzy szkot), a takze
organdw prowadzacych (samorzady terytorialne). Administratorzy szkét wymagajg od podwtadnych
wysokich efektéw ksztatcenia, gdyz sami sg z nich rozliczani. Dodatkowo szkoty poddawane sa
zewnetrznej ocenie nie tylko przez ministerstwo czy wtadze lokalne, ale takze rodzicdw. Opiekunowie
wywierajg presje na pedagogach i dyrektorach, aby jakos¢ nauczania ich dzieci byta jak najwyzsza i
efektywna, co zwigzane jest z osigganiem wysokich, wymiernych efektéw — stopni, nagréd, wyrdznien.
W przypadku, gdy dokonania ucznia nie spetniajg oczekiwan rodzica, wing czesto obarczeni s3
pedagogowie — ich umiejetnosé przekazu wiedzy. W rezultacie rozwdj niemierzalnych kompetencji
spotecznych i twdrczych niekoniecznie jest priorytetem placowek oswiaty, ktore wykazywaé muszg sie
iloSciowymi wskaznikami — liczbg nagréd przyznanych w konkursach, olimpiadach, zawodach
sportowych, wynikami egzamindw, poziomem zrealizowania programu nauczania.

Tradycyjny model nauczania utrudnia rozwéj kluczowych kompetencji dzieci, a tym samym
hamuje unowoczesnienie systemu oswiaty, rowniez poprzez przecenianie roli przekazu twardej
wiedzy, czyli paradygmatu transmisyjnego. Rozmoéwcy na tle zagranicznych krajow pozytywnie
postrzegajg zaséb wiedzy swoich absolwentéw. Jednoczesnie zauwazajg, ze poziom kompetencji

twdrczych i spotecznych ucznidéw jest znacznie nizszy niz u ich zagranicznych réwiesnikédw. Zwracano
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uwage na przesyt informacjami, ktérymi zasypywani sg uczniowie i z ktérych rozliczani sg podczas
kartkéwek i sprawdzianéw. Nastawienie na przekazywanie informacji, stanowigce przedmiot krytyki
wobec polskiej oswiaty, nie neguje zdaniem Respondentdw zasadnosci tak prowadzonego nauczania,
ktdre ostatecznie wedtug nich przynosi efekty. | w tym przypadku negatywna ocena odnosi sie do braku
rownowagi pomiedzy transmisjg wiedzy a rozwojem kluczowych kompetencji, na ktdre ktadzie sie zbyt
maty nacisk. W rezultacie szkoty ,produkujg” uczniéw dobrze wyposazonych w wiedze, ktdrej nie
potrafig wykorzysta¢ w dorostym zyciu, nieposiadajgcych checi do pogtebiania i aktualizowania swojej
wiedzy oraz samej umiejetnosci uczenia sie.

Na podstawie powyzszych uwag Respondentdéw zauwaza sie, ze sposdb nauczania zgodny
z tradycyjnym modelem dziata w wielu obszarach demotywujgco na uczniéw. W ich opinii duzo zalezy
oczywiscie od usposobienia ucznia, gdyz kazde dziecko jest inne i co innego bedzie go inspirowaé do
dziatania. Jedni wolg wspodtpracowaé, a inni rywalizowaé, raz wymagajgcy i surowy nauczyciel
z autorytetem mobilizuje do dziatania, kiedy indziej wyrozumiato$é, indywidualne i partnerskie
podejscie otwiera dziecko na $wiat nauki. Mimo to zauwazono, ze nastawienie na poddawanie uczniéw
ocenie z uzyciem stopni, zobowigzanie do realizacji zadan zgodnie z wytycznymi z klucza, a tym samym
nauczanie odtwdrczego myslenia, powoduje, ze szkota — zamiast inspirowaé dzieci i zacheca¢ do
ekspresji tworczej, samodzielnego myslenia, chwalenia sie swoimi talentami — generuje w nich stres, i
brak wiary w swoje sity. Dochodzi do sytuacji, w ktdrych uczniowie w obawie przed podwazeniem
wtasnego zdania, osmieszeniem czy nawet skarceniem rezygnuja z podejmowania dialogu, udzielania
odpowiedzi na stawiane przez nauczyciela pytania, a tym bardziej z wchodzenia z nim w polemike.
Z natury dzieci dysponujg niespozytymi pokfadami ciekawosci. Jednak system skutecznie ostabia
w nich te zdolnos¢ juz podczas pierwszych lat ksztatcenia. Jak wspomniat jeden z Respondentéw, dzieci
zwykle nie mogg doczekad sie rozpoczecia swojej przygody ze szkota. Jednak po ukonczeniu kilku klas
narasta w nich nieche¢ do niej tak wielka, ze tracg swoj pierwotny entuzjazm i poddajg sie
destrukcyjnemu wptywowi systemu, myslac, ze tak juz musi byc i trzeba to jako$ ,przezy¢”.

W obronie nauczycieli warto zaznaczy¢, ze oprdocz indywidualnych preferencji edukatoréw co
do przyjetych modeli nauczania tradycyjny model jest rowniez narzucany im odgérnie, choc¢by podczas
wspomnianych studiow pedagogicznych czy weryfikacji zrealizowanych celéw edukacyjnych
i osiggnietych wskaznikdw. Zdaniem Rozmoéwcdw istnieje rowniez przyzwolenie na brak elastycznosci
i gotowosci nauczycieli do zmian w zakresie postaw wobec nauczania i stosowanych metod. Niskie
ptace dla poczatkujgcych nauczycieli i brak skutecznego programu motywacyjnego podsycajg jeszcze
bardziej ten stan. Niekiedy taki bezwtad jest faworyzowany przez dyrektoréw niechetnych
progresywnym metodom, ktdre zaktdcajg ustalony porzadek. Z drugiej strony wptyw dyrektoréow na

podwtadnych o okreslonych stopniach awansu zawodowego jest réwniez ograniczony. Jeden z
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Respondentéw zauwazyt, ze jako przetozony moze jedynie sugerowac zmiany w sposobie pracy
nauczyciela, a nie ich wymagac, gdyz schematycznosé nie jest traktowana jako uchybienie.

Jak widaé, na obecny stan polskiego szkolnictwa ma wptyw wiele czynnikéw i prézino
doszukiwac sie winnych. W wypowiedziach Rozméwcdéw pojawity sie oprécz powyzszych réwniez inne
aspekty utrudniajgce wprowadzenie zmian w systemie oswiaty. Sg nimi chocby czasochtonna
biurokracja, niedofinansowanie szkolnictwa, zaleznos$¢ szkét od organédw nadzorczych i prowadzacych.
Tym, co jednak warto robi¢ pomimo wystepowania wspomnianych hamulcéw, jest poszukiwanie
sposobdw umozliwiajgcych obejscie systemu lub wykorzystanie go na swojg i uczniéw korzysé. Kolejny
rozdziat stuzy okresleniu tychie mozliwosci poprzez odwotfanie sie do sprawdzonych praktyk

Respondentow.

W STRONE KOMPETENCJI KLUCZOWYCH UCZNIOW — MOZLIWOSCI PEDAGOGOW | KONIECZNOSC

REDEFINICJI ROLI NAUCZYCIELA

Jak wynika z powyzszych rozwazan, rozwdj kreatywnego i krytycznego myslenia, empatii,
wspotpracy, samodzielnosci, refleksyjnosci i innych kluczowych kompetencji cztowieka XXI wieku
zajmuje niewielka cze$¢ catego procesu nauczania. Nie oznacza to jednak, ze w szkotach nie wystepuje
w ogéle przestrzen na ich rozwdj lub ze zalezy to tylko od nadprogramowej dziatalnosci nauczycieli.
Respondenci zauwazali, ze zwtaszcza zajecia artystyczne i wychowawcze (wiedza o kulturze, wiedza o
spoteczenstwie, wychowanie do zycia w rodzinie, godzina wychowawcza) niosg w tym zakresie
szczegoblny potencjat. To wtasnie podczas nich prowadzone sg dziatania z zakresu edukacji kulturowej
0 réznym stopniu natezenia. Jednak pomimo odgdrnie przypisanego im zadania, czyli rozwoju
wspomnianych kompetencji, szczegdlnie tworczych, a takze obowigzkowego charakteru uczestnictwa,
ich status nie jest tak oczywisty, jak mogtoby sie wydawac.

Zdaniem Respondentéw zajecia artystyczne, wychowawcze, przysposabiajace do zycia
w spoteczenstwie sg czesto bagatelizowane. W poréwnaniu z takimi przedmiotami jak historia, liczba
godzin w programie nauczania przeznaczonych na kazde z nich z osobna jest znikoma. Dodatkowo
lekcewazenie roli kultury i sztuki w rozwoju kompetencji kluczowych dzieci powoduje, ze zajecia
artystyczne sg czesto prowadzone jako dodatkowe przez nauczycieli o innej specjalizacji niz wymagana,
niekoniecznie obeznanych w zakresie rozwoju kompetencji twérczych i spotecznych. Ma to miejsce
zwitaszcza w przypadku szkét w matych gminach, ktére borykajg sie z nieadekwatnym do potrzeb
dofinansowaniem ze strony organdéw prowadzacych. W rezultacie dyrektorzy pozbawieni s3
mozliwosci zatrudnienia profesjonalnych pedagogdw, gdyz jest nieoptacalne tworzenia miejsca pracy
na symboliczny, kilkugodzinny etat. Rozmdwcy zauwazali, ze réwniez rodzice bagatelizujg role zaje¢

artystycznych w rozwoju dzieci, podajgc tym samym w watpliwos¢ sensownos$¢ prowadzenia tego typu
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dziatan jako obowigzkowych. Ich zdaniem przedmioty te nie przygotowuja do zawodu ani nie
zwiekszajg mozliwosci dostania sie na dobrg uczelnie w przeciwienstwie do nauk Scistych, ktére maja
w ich ocenie gwarantowac¢ podopiecznym sukces. Powoddow nalezy upatrywaé w kapitale spoteczno-
kulturowym opiekundéw, otrzymanym w procesie edukacji opartej na tradycyjnym modelu nauczania.
Skoro zatem nawet obowigzkowe zajecia artystyczne i wychowawcze nie sg wystarczajgcg przestrzenia
do rozwoju kompetencji kluczowych dzieci w szkotach, to co pozostaje pedagogom?

Rozmdéwecy pytani o to, w jaki sposéb radza sobie z wyzwaniami stawianymi przez system,
wskazywali miedzy innymi na mozliwo$¢ prowadzenia zaje¢ poza murami szkoty (wycieczki, akcje
charytatywne, lekcje muzealne, kino), a takze zaje¢ pozalekcyjnych. Zgodnie przyznawano, ze
zwlaszcza te ostatnie s dobrg przestrzenig dla inicjatyw nastawionych na rozwdj kompetencji
kluczowych dzieci, w tym na edukacje kulturowa. Nie do$é, ze sprzyjajg realizacji dziatan w ramach
réznych obszaréw kultury czy sztuki, to jednoczesnie swojg formg (przyzwolenie na wiekszg swobode,
partnerskie relacje, eksperyment, odpoczynek) lepiej odpowiadajg na potrzeby zmeczonych
sztywnoscig struktur szkolnych, dyscyplinowaniem i nattokiem informacji uczniéw. Co wiecej, s one
prowadzone przez pedagogdéw, ktdrzy znajg swoich podopiecznych zaréwno w zakresie ich
potencjatéw, jaki i potrzeb, oczekiwan i probleméw, ktére im doskwierajg. Zajecia pozalekcyjne sg
zatem okazjg do wzmocnienia obecnosci kultury w szkotach, umozliwienia obcowania ze sztukg oraz
ekspresji tworczej ucznidw przy jednoczesnym nastawieniu zarowno na rozwdéj kompetencji miekkich,
jak i zdobywanie wiedzy. Niejednokrotnie sg one jedng z niewielu lokalnych ofert, ktérych celem jest
twdrcze spedzanie czasu wolnego przez dzieci.

Forma zajec¢ pozalekcyjnych umozliwia nauczycielom pogodzenie dwdch porzadkéw pracy
z uczniami — grupowego i indywidualnego, co trudno jest im osiggngé podczas 45-minutowych lekgcji.
Dzieki temu moga poswieci¢ wiecej uwagi kazdemu z ucznidw, aby dopasowa¢ dziatania do ich
mozliwosci i potrzeb. Zadania, jakie stawiajg sobie pedagodzy prowadzacy zajecia dodatkowe, nie
ograniczajg sie jedynie do przekazu informacji, zrealizowania postawionych celéw edukacyjnych lub
wytworzenia zaktadanych rezultatéw. Sg nimi takze — a niekiedy szczegdlnie — integrowanie uczniéw
we witasnej grupie réwiesniczej, ale tez szerzej, miedzypokoleniowo lub ze spotecznoscia lokalng,
umozliwienie im zaistnienia w gronie znajomych, uwrazliwianie na innos¢, réznorodnos¢, rozwoj
postawy tolerancyjnej, empatii, umiejetnosci wspdtpracy i krytycznego myslenia. Dziatania te czesto
mimochodem petnig rdwniez funkcje terapeutyczng, jezeli w ich obszarze znajdzie sie przestrzen na
prace nad emocjami uczniéw. Stajg sie one dla nich odskocznig od trudéw dnia codziennego (problemy
rodzinne, niedocenienie w S$rodowisku réwiesnikdw, zagubienie, depresja), mozliwoscig
porozmawiania na temat swoich trosk, bycia wystuchanym i otrzymania wsparcia. Waznym aspektem

dobrze poprowadzonych zaje¢ pozalekcyjnych jest rdwniez mozliwo$¢ zwiekszenia poczucia wartosci
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dzieci poprzez nie tylko indywidualng rozmowe, ale tez prezentowanie wytworéw ich dziatalnosci
szerszej publice, w tym rodzicom i rowiesnikom. To, co tgczy wszystkie wypowiedzi Respondentéw, to
nacisk na to, aby dzieci dobrze czuty sie podczas ich zajeé, realizowaty swoje pomysty, uczyty nowych
rzeczy, weryfikowaty swoje mozliwosci, przetamywaty bariery psychiczne, doskonality warsztat
artystyczny, a takze integrowaty sie we witasnej grupie. Rozmdéwcy zauwazali réwniez, ze prowadzenia
zajec pozalekcyjnych podejmujg sie gtéwnie edukatorzy wykazujacy sie duzg aktywnoscia, inicjatywa,
poswieceniem, Swiadomoscig sensu prowadzenia tego typu dziatan i otwartoscia na dzieci.
Zaznaczano, ze czesto robig to kosztem czasu wolnego w imie satysfakcji wtasnej i dobra ucznidéw.

Przywofany powyzej watek odnosi sie jedynie do przestrzeni w strukturach szkot, ktéra
umozliwia swojg forma prowadzenie dziatan nastawionych miedzy innymi na rozwdj kompetencji
kluczowych. Drugi aspekt dotyczy wspomnianej na poczatku koniecznosci redefinicji postawy
nauczycieli wobec ksztatcenia oraz ucznidw. Dopiero czesciowe odejscie pedagogéw od tradycyjnego
modelu nauczania zwiekszy skutecznos¢ systemu w zakresie rozwoju kompetencji spotecznych
i twdrczych uczniéw.

Na podstawie narracji Rozmdéwcow opisujacych swoje praktyki mozna wyrdzni¢ sporg grupe
aspektow przektadajgcych sie na lepszg jako$¢ ksztatcenia. Zdaniem Respondentéw ich rola nie
ogranicza sie jedynie do przekazu wiedzy (dydaktyczna) i wspierania rodzin w socjalizacji dzieci
(wychowawcza). Wyznaczajg sobie oni bardziej szczegétowe zadania, do ktdrych zaliczajg sie miedzy
innymi: wspdlne odkrywanie Swiata nakierowanie nie tylko na zdobywanie wiedzy, ale tez rozumienie
go; odkrywanie, wspieranie i nadawanie kierunku rozwojowi potencjatow i talentdw ucznidw;
inspirowanie i motywowanie do dziatania; wspieranie w ksztattowaniu Swiatopogladu, poczucia
estetyki, kregostupa moralnego; wspoéttowarzyszenie w procesie dorastania oraz przygotowanie do
dorostego zycia; poswiecenie uwagi, docenienie, podnoszenie poczucia wtasnej wartosci ucznia,
reagowanie na trudne sytuacje prywatne, zapewnienie bezpieczerstwa i wsparcia. Tym, na co
dodatkowo zwracali uwage poza mocno uswiadomionym i bogatym spektrum zadan, jest szczegdlne
podejscie do procesu nauczania oraz relacji z uczniami, ktére charakteryzuje:

e indywidualne podejscie do kazdego ucznia - przeSwiadczenie, ze kaidy jest wyjgtkows,
niepowtarzalng jednostkg wymagajacg odmiennego podejscia w zakresie nauczania i wspotbycia;

® rownowaga pomiedzy pracg z grupg a indywiduum — $wiadomos$¢ koniecznosci tgczenia obu
porzadkéw w praktyce edukacyjnej, umozliwiajgcej kazdemu uczniowi z osobna korzystanie
z oferowanego mu indywidualnego podejscia przy jednoczesnym niezaniedbywaniu grupy
i narzuconego programu dziatan;

e otwartosc na ucznia i uwrazliwienie na jego potrzeby i oczekiwania — zdolno$¢ do wstuchiwania

sie w pragnienia dzieci i dostosowywania dziatan do zdiagnozowanych oczekiwan i potrzeb;
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state reagowanie na pojawiajgce sie komunikaty uczniow — gotowos¢ do rozwigzywania
problemdw, sytuacji kryzysowych, omawiania komunikowanych przez podopiecznych tematéw
w momencie, kiedy zajdzie taka potrzeba lub w niedalekiej przysztosci (nawet kosztem
niezrealizowania planu zajeé);

nastawienie na partnerskie i interakcyjne relacje z dzie¢mi — zwrot ku partycypacyjnemu
modelowi wspoétpracy z uczeniem, odchodzenie od wysoce hierarchicznych relacji nauczyciel—
uczen, ograniczanie liczby dziatan dyscyplinujgcych i kontrolujgcych, porzucenie postrzegania roli
nauczyciela jako mistrza, rzemieslnika, osoby nastawionej na jednostronne , wttoczenie” wiedzy w
dzieci, otwartos¢ na uczenie sie od dzieci;

odejscie od postawy ukierunkowanej gtéwnie na realizacje celow edukacyjnych — pozwolenie
sobie i uczniom na podazanie za potrzebg edukacyjng wynikajacg z ciekawosci $wiata, a nie tylko
narzuconych odgdrnie celami i efektami ksztatcenia;

swiadomos¢ wagi rozwoju kompetencji spotecznych i twérczych ucznidw — dazenie do uzyskania
rownowagi pomiedzy transmisjg wiedzy a rozwojem niezbednych kompetenc;ji;

nauczyciel = przewodnik — gotowo$¢ do wskazywania propozycji obszaréw rozwojowych
adekwatnych do potencjatu i pragnien dziecka, a takze wspierania ucznidw w podrézy do
dorostosci, zaniechanie tworzenia gotowych recept na zycie i oczekiwania dostosowania sie do nich
przy jednoczesnym zanizaniu zdolnosci, takich jak sprawczos¢, samostanowienie, zaradnosc,
twdrczosé, odpowiedzialnosci za wtasne czyny;

pozwolenie sobie na eksperyment, innowacje, nauke przez zabawe oraz uczenie sie na btedach
— odejscie od schematdw, archaicznych i sztywnych metod nauczania, traktowanie btedéw jako
nauki, a nie porazki;

danie sobie czasu na bycie razem — dostrzezenie wartosci, jaka jest integracja, zawieranie bliskich
i partnerskich relacji z uczniami, ktére oparte sg na otwartosci, szacunku i zaufaniu;

gotowosc do udzielenia dziecku wsparcia — zwiekszenie jego poczucia bezpieczenstwa, cheé
wystuchania go, przepracowania z nim trudnych emocji, wzmocnienia poczucia wtasnej wartosci,
reagowania na problemy w granicach wtasnych mozliwosci i odpowiedzialnosci;

przeswiadczenie o wartosci podejmowania dodatkowych staran — gotowos$¢ do poswiecania
swojego czasu wolnego w imie dobra dzieci, Swiadomos¢ wagi wtasnej aktywnosci animacyjno-
edukacyjnej.

Cho¢ podczas zajec lekcyjnych nauczyciele ograniczani sg przez ramy funkcjonowania szkét,

odgodrne regulacje, czas i podstawe programowa, to zajecia pozalekcyjne okazujg sie odpowiednig

przestrzenig do zaistnienia dziatan nastawionych na rozwdj kompetencji spotecznych i twdrczych

ucznidw. Prowadzone przez pedagogdéw inicjatywy odstajgce od rutyny i schematu oswiatowej
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rzeczywistosci mogtyby byé, a raczej juz sg, odpowiedzig na problem marginalizowania edukacji
kulturowej w szkotach. Jednak nawet najwytrwalsi edukatorzy napotykajg w swojej praktyce na chwile
zwatpienia czy sytuacje nie do pokonania w pojedynke, bez odpowiedniego wsparcia. Stad programy
takie jak Bardzo Mtfoda Kultura, w tym jego matopolski komponent — Synapsy, stajg sie szansg, aby juz
zapoczatkowane przez aktywnych nauczycieli zmiany mogty by¢ kontynuowane oraz upowszechniane

dzieki taczeniu sit wielu jednostek, podmiotéw kultury i oswiaty.

SYNAPSY JAKO SZANSA WZMOCNIENIA NAUCZYCIELI

Powyzej wskazane elementy sktadajgce sie na praktyke i postawy przebadanych nauczycieli sg
zbiezne z promowang w Programie Synapsy koncepcjg edukacji kulturowej. Z jednej strony — zostaty
one przez nich przyjete w toku partycypacji w Projekcie, z drugiej — wynikajg z wczesniejszej praktyki
zawodowej, ktdra z biegiem czasu ewoluowata na skutek wzrastajgcej wiedzy i doswiadczenia, a takze
rozczarowania stanem polskiej oswiaty. Do obszaréw stycznych pomiedzy koncepcjg promowang w
Programie a praktyka Beneficjentdw nalezg: partycypacyjny model wspétpracy; procesowe podejscie
do dziatan; diagnoza potrzeb i oczekiwan oraz opieranie form itematyki dziatan na jej wynikach;
nastawienie na rozwdj kompetencji miekkich oraz poznawanie sie i bycie razem; sprowadzenie zadan
nauczyciela miedzy innymi do roli opiekuna, towarzysza, przyjaciela, inspiratora nadajacego kierunek
myslom i czynom dzieci, ale niedajgcego konkretnych recept na zycie. Mozliwo$¢ realizacji powyzszych
aspektow czesto zalezy od posiadanych umiejetnosci Respondentéw, a takie typu dziatan
prowadzonych przez nauczycieli (rézne oblicza zaje¢ pozalekcyjnych, projektéw realizowanych w
ramach programow takich jak Synapsy czy zajeé lekcyjnych).

Nasi Rozméwecy, nauczyciele podobnie do nich dziatajacy, s dla Programu Bardzo Mtoda
Kultura szczegdlnie wazng grupa. S3 sitg sprawczg niezbedng do zaangazowania w starania o oddanie
edukacji kulturowej nalezytego miejsca w strukturach pojedynczych szkét oraz systemu oswiaty. Ze
wzgledu na ograniczong sprawczos¢ kadry pedagogicznej, instytucji oswiaty i kultury oraz programoéw
takich jak Bardzo Mtoda Kultura zmiany na poziomie makro w zakresie polskiej polityki oswiatowej
pozostajg w zasadniczej czesci poza ich zasiegiem. Nie wyklucza to jednak wprowadzania modyfikacji
na poziomie lokalnym czy nawet regionalnym, np. w zakresie funkcjonowania pojedynczych szkoét,
polityki edukacyjnej samorzagddow czy chocby strategii rozwojowych wojewddztw.

Niezbednym do tego jest wykorzystanie (po zakoriczeniu Programu) wypracowanego zasobu
wiedzy i potencjatu ludzkiego w ramach kolejnych szkolen, spotkan sieciujgcych. Istotne jest tez

lobbowanie na rzecz rozwoju strategii edukacji kulturowej w wojewddztwie. Konieczne jest zatem

Strona 10 | 12



zintegrowanie 0s6b zwigzanych z pracg z dzieémi i edukacjg kulturowg (nauczycieli i animatoréw?),
widzacych sens w dziataniach wspélnotowych w ramach sieci wsparcia i wptywu (niekoniecznie
zinstytucjonalizowanej), ktérej cele i wartosci podzielane bytyby przez wszystkich cztonkéw grupy.
Sieciowanie Srodowiska powinno umozliwia¢ statg wymiane wiedzy i doswiadczen, oferowac wsparcie
i skutkowa¢ wytworzeniem tozsamosci podzielanej przez grupe. Zwtaszcza dwie ostatnie kwestie sg
wazne ze wzgledu na postepujacy spadek prestizu zawodu nauczyciela, ktéra powoduje u wielu
pedagogéw frustracje, demotywacje, poczucie niesprawiedliwej oceny oraz niepewno$¢ co do
stusznosci podejmowanych przez siebie wysitkdw.

W rezultacie celem dalszej dziatalnosci MIK powinno by¢ stworzenie oferty (warsztaty,
spotkania, konferencje) podkreslajgcej waznos$¢ edukacji kulturowej, oddajacej jej nalezne miejsce.
Dziatania MIK-u powinny by¢ kierowane zaréwno do nauczycieli, jak i animatoréow. Potrzebujg oni
wsparcia, umochnienia swojej pozycji, zwiekszenia sprawczosci w srodowiskach, w ktérych funkcjonuja.
Dzieki temu zyskaliby wspdlng tozsamosé, pewnos¢ siebie, wiare we wiasne sity i przekonanie o
wartosci podejmowanych dziatan na rzecz dzieci. Na przestrzeni trzech lat Synapsy wytonity na razie
niewielka grupe ambasadoréw edukacji kulturowej, majgcy potencjat w upowszechnianiu przekazane;j
im przez Program wiedzy. Co wiecej, mogliby rowniez przyczynia¢ sie do dalszego doskonalenia i
rozwijania koncepcji edukacji kulturowej na podstawie wtasnych doswiadczen.

Reasumujgc. Poprzez madre dziatania oparte na wiedzy, doswiadczeniu, potgczonych sitach
MIK-u, naszych Respondentéw, Beneficjentéw Programu Synapsy pojawia sie szansa zmiany praktyk,
mentalnosci innych pedagogéw, edukatoréw, animatorow. Jest to réwniez okazja do tworzenia
inicjatyw stuzgcych dobru dzieci, rozwijajacych ich kompetencje, angazujacych spotecznosci lokalne,
decydentéw, a takze opiekunéw. Pedagodzy i animatorzy sg Zzrédtem cennej wiedzy i inspiracji dla

Projektu i MIK-u. Sg niezbednym ogniwem w procesie tworzenia madrej edukacji kulturowej.

2 Wspétpraca nauczycieli i animatoréow jest obowigzkowym komponentem w programie Synapsy. Projekty
lokalne Beneficjentow powstajg w partnerstwach miedzysektorowych. Kurs warsztatowy, dziatania
sieciujgce s przeznaczone dla obydwu grup, poniewaz zalezy nam na wymianie doswiadczen, kompetencji,
metod, narzedzi oraz taczeniu $rodowisk.
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NOTA METODOLOGICZNA

W ramach dziatan diagnostycznych prowadzonych w Projekcie ,,Synapsy — Program rozwoju
edukacji  kulturowej w Matopolsce” przeprowadzono dziewie¢ wywiadéw pogtebionych
z nauczycielami aktywnymi na polu edukacji kulturowej. Badanie poza wartos$cig poznawczg miato na
celu w perspektywie Projektu pozyskanie informacji niezbednych do zaprojektowania profesjonalnych
i adekwatnych do potrzeb Interesariuszy dziatan, a takze ewaluacji dotychczasowych. Stad w badaniu
poszukiwano odpowiedzi na pytania dotyczgce, po pierwsze, uwarunkowan, w ktdrych pedagodzy
sprawujg obowigzki zawodowe oraz animacyjno-edukacyjng dziatalnos¢ pozalekcyjng w placéwkach
oswiaty, a takze poza nimi; po drugie, postrzegania swojej roli w zyciu dzieci; po trzecie, doswiadczen,
kompetencji i predyspozycji do zawodu; po czwarte, sposobdw nauczania i preferowanych metod; po
pigte, sposobdéw radzenia sobie z trudno$ciami generowanymi przez system oswiaty oraz w ich
miejscach pracy; po szdste, form i charakteru wspotpracy zawigzywanej na potrzeby realizacji inicjatyw
edukacyjno-animacyjnych oraz oczekiwan i celéw im stawianych; po siédme, oceny Programu Synapsy.
Aby uzyskaé niezbedne informacje umozliwiajace realizacje zatozonych w badaniu zadan, zastosowano
celowy dobdr proby Respondentdw. Sposrdd Beneficjentdw Projektu wybrano dziewieciu nauczycieli
charakteryzujgcych sie szczegdlnym podejsciem do petnienia roli pedagoga, wysokim poziomem
aktywnosci animacyjno-edukacyjnej, wykraczajgcej poza typowe obowigzki zawodowe, oraz

Swiadomym wykorzystywaniem kultury i sztuki jako narzedzi do pracy z dzieémi.
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