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Tozsamos¢ pedagogow w kontekscie wychowania
do odpowiedzialnosci mtodziezy z wadg stuchu.
Szansa czy zagrozenie?

Identity of teachers/tutors in the context of educating youth with hearing impairment
to responsibility. A chance or threat?

STRESZCZENIE

W artykule autorka podkresla role edukacji, zwtaszcza relacji migdzyosobowych pedagog—wy-
chowanek, istotnych w procesie wychowania do odpowiedzialnosci. Podejmuje probe okreslenia
podmiotowych zasobow procesu edukacji, gtéwnie w wymiarze wychowania. Omawia wyniki ba-
dan wilasnych, ktorych celem bylo wskazanie czynnikéw psychospotecznych, majacych zwiazek
z ksztaltowaniem poczucia odpowiedzialnosci mtodziezy. Na podstawie dotychczasowych badan
z zakresu pedeutologii opisuje potencjat grupy nauczycieli-wychowawcoéw—pedagogow. Wskazuje
na te czynniki (cechy nauczycieli, wyznaczone role i zadania), ktore wydaja si¢ istotne w procesie
wychowania do odpowiedzialno$ci (ksztattowania i rozwijania poczucia odpowiedzialnosci mto-
dziezy).

Stowa kluczowe: tozsamos¢ pedagogow, mtodziez z wadg stuchu, odpowiedzialno$c

ODPOWIEDZIALNOSC I POCZUCIE ODPOWIEDZIALNOSCI
W TEORETYCZNEJ REFLEKSJI PEDAGOGICZNE]

Odpowiedzialnos¢ i poczucie odpowiedzialnosci rozumiane jest najogolniej
jako przyjmowanie na siebie skutkéw dziatan bedacych efektem wtasnych, wol-
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nych decyzji. W przekazie publicystycznym wskazane pojecia: odpowiedzialnos¢,
swiadomos¢ i poczucie odpowiedzialnosci, sg traktowane synonimicznie, cho¢ na
konieczno$¢ ich roznicowania wskazuje literatura, gtownie psychologiczna i pe-
dagogiczna, oraz filozofia (por. Zawadzki 1982, 1983; Jonas 199).

Poruszenie problematyki §wiadomosci i poczucia odpowiedzialnosci nie jest
mozliwe bez refleksji o istocie fenomenu odpowiedzialnosci. Odpowiedzialnosé
jest nieodlgczna od dziatania i zawsze zwigzana jest ze sprawstwem, ,,poniewaz
kazdy cztowiek jest sprawcg czegos” (Zawadzki 1983, s. 118) i tak rozumiana
zachodzi w relacji trojelementowej: podmiot—przedmiot (wspdlny dla podmio-
tow)—podmiot, w ktorych uczestniczy cztowiek, niezaleznie czy jest tego $wiado-
my, czy tez nie.

Swiadomo$é i poczucie odpowiedzialnosci to gtéwnie dyspozycje psychiczne
osoby, a intelektualne, poznawcze to $wiadomos$¢ odpowiedzialnosci, czyli wie-
dza o przedmiocie dziatania i oparta na niej zdolno$¢ do przewidywania konse-
kwencji, zas wolincjonalno-emocjonalne to poczucie odpowiedzialnosci, wyraza-
jace si¢ w gotowosci ponoszenia konsekwencji wlasnego dziatania.

W koncepcji badan wiasnych przyjeto za Romualdem Derbisem (1993), ze
poczucie odpowiedzialno$ci to gotowos¢ do podejmowania odpowiedzialnosci
za dokonane badz $§wiadomie odrzucone czyny w wyniku wolnych, autonomicz-
nych decyzji, gotowos¢ do planowania, kontroli, korygowania dziatan ze wzgledu
na prawa natury i kultury (co wiaze si¢ z wiedzg, $wiadomoscig). Wyraza si¢
w wydatkowaniu energii koniecznej do dokonywania zmian, wreszcie ponoszeniu
ewentualnych negatywnych skutkéw wlasnych zachowan i ich rekompensowaniu.

Warto takze podkresli¢, ze odpowiedzialno§¢ w wymiarze indywidualnym
wspomaga rozwoj osobowy, w grupowym — sprzyja nawigzywaniu i podtrzymy-
waniu partnerskich kontaktow z ludzmi (Koscielska 2007).

ROLA EDUKACJI W PROCESIE WYCHOWANIA DO ODPOWIEDZIALNOSCI
MLODZIEZY Z WADA SLUCHU

Wazna rolg¢ w procesie ksztaltowania si¢ poczucia odpowiedzialnosci mtode-
go cztowieka odgrywa proces socjalizacji i wychowania.

By¢ moze jedyna najbardziej uniwersalng rzecza, jesli chodzi o ludzkie doswiadczenie, jest
fenomen wlasnego ,,ja”, a wiemy, ze edukacja odgrywa decydujaca role w procesie jego ksztattowa-
nia. Fakt ten powinny uwzgledniaé strategie nauczania (Bruner 2006, s. 58).

,Praktyka szkolna ma kluczowe znaczenie w ksztattowaniu »ja«, poniewaz
jest jedng z najwczesniejszych w zyciu instytucjonalnych form zaangazowania.
Moze to czyni¢ przede wszystkim, tworzac sytuacje, aby uczen mogt doswiad-
czac siebie jako sprawce” (Dudzikowa 2010, s. 35-36), tym samym doswiadczac
siebie jako odpowiedzialnego sprawce, poniewaz ,,nie tylko do§wiadczamy siebie
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jako dzialajacych podmiotow, ale takze dokonujemy oceny naszej skutecznos$ci
w wykonywaniu tego, co zamierzyli$my, lub tego, co nam polecono, ,,ja”” doznaje
coraz intensywniejszego posmaku tych ocen” (Bruner 2006, s. 60), a to staje si¢
podstawa ksztattowania $wiadomosci i poczucia odpowiedzialnoSci.

Karlheinz Tomaschewsky (1988) podaje czytelne dyrektywy pedagogiczne,
ktorych celem jest ksztattowanie postawy odpowiedzialnosci wychowankow w
procesie ich wychowania.

Wychowanie ku odpowiedzialnoséci zaczyna si¢ od poznania, przezycia, oceniania i ksztal-
towania konkretnych, zrozumiatych w danej sytuacji stosunkéw odpowiedzialnosci, tzn. ,,za co”
i,,przed kim” jest si¢ odpowiedzialnym. Mtodemu cztowiekowi przekazuje si¢ odpowiedzialnos¢,
mtody cztowiek spostrzega ja, odpowiada za swoje zachowanie, moze wnika¢ w przestanki, skutki
i nastepstwa swego czynu. Na poczatku wychowanie ku odpowiedzialnosci jest konkretne, uwa-
runkowane sytuacyjnie; musi mie¢ charakter bezposrednio przezywanego pokonywania sytuacji.
Ale proces wychowania ku odpowiedzialnoséci nie moze zatrzymac si¢ w tym miejscu. Kazdy czyn
cztowieka ma nie tylko posrednie, ale rowniez bezposrednie skutki dla zycia spotecznego, skutki
wykraczajace poza konkretne sytuacje. [...] Nalezy ,,wykracza¢ myslowo” poza konkretne sytuacje
wymagajace odpowiedzialnosci. Konieczne jest, aby uczniowie dostrzegali i rzeczywiscie rozu-
mieli konsekwencje swego zachowania. [...] Efektow wychowawczych takiego wykraczania poza
konkretne sytuacje odpowiedzialno$ci nalezy spodziewac si¢ tylko wowczas, gdy wychowankowie
juz wezesniej maja rozwinigta Swiadomos¢ konkretnej odpowiedzialnosci, poczucie odpowiedzial-
nosci, sumienie moralne, gdy sa gotowi do podejmowania odpowiednich czynow. [...] Swiadomosé
odpowiedzialnosci rozwija si¢ i umacnia u cztowieka dzigki uczeniu si¢ i doswiadczeniu, prze-
konaniu i przyzwyczajeniu. Wiedze¢ o wartosciach, wiedzg o stosunkach odpowiedzialnosci, jak
i odpowiadajace tej wiedzy sposoby zachowania mozna przekazywac i Swiadomie sobie przyswoic
w stosunkowo krotkim czasie. Wigcej juz czasu trzeba, by uwewngtrzni¢ postawy wobec wartosci
i motywacje jako cechy charakteru. Decydujaca role odgrywaja tu procesy socjalizacji, dzigki kto-
rym nabywa si¢ do§wiadczen i przyzwyczajen zwiazanych z odpowiednim zachowaniem (Toma-
schewsky 1988, s. 161-163).

Skuteczng strategia, umozliwiajaca zrozumienie wilasnego sprawstwa, ko-
rzys$ci wynikajacych ze wspotpracy, refleksje nad wartosciami, bycie odpowie-
dzialnym, wydaje si¢ krytyczne myslenie, polegajace na stalym weryfikowaniu
i testowaniu mozliwych rozwigzan stuzacych kontrolowaniu wykonywanej pracy
(Reber, Reber 2008). Umiejetnos¢ krytycznego myslenia jest ta, ktora utatwia roz-
w0j poznawczy, rOwniez spoleczny i emocjonalny, wzbogaca wewngtrzne zycie
duchowe, co ma szansg przetozy¢ si¢ na petniejsze, lepsze zycie grupy spoleczne;.
Dzigki lepszemu zrozumieniu siebie i sytuacji spotecznych osoby z wada stuchu
maja szans¢ zacza¢ identyfikowac, kim sa, jak si¢ czuja, jak adekwatnie i od-
powiedzialnie reagowac na sytuacje spoteczne. Wyniki dotychczasowych badan
(Hintermair 2013, s. 344, por. Sass-Lehrer 1986) wskazuja, ze uczniowie z wada
stuchu maja znacznie wicksze trudnosci w wielu funkcjach wykonawczych, kto-
re wigza si¢ z ich mniejszymi kompetencjami komunikacyjnymi. Przektada sie
to na problemy w zachowaniu. Wobec powyzszego, sugeruje si¢, by szczegolny
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nacisk kta$¢ na ksztattowanie takich umiejetnosci, jak poczucie wlasnej skutecz-
nos$ci, samokontroli, co wydaje si¢ rownie wazne dla tej grupy wychowankow
jak intensywne rozszerzanie kompetencji komunikacyjnych i jezykowych. Tym
samym zmienia si¢ charakter roli nauczyciela — wychowawcy — pedagoga dzieci
i mlodziezy z wada stuchu, a krytyczne myslenie musi ostatecznie stac si¢ $rod-
kiem, dzicki ktéoremu osoby zaczng samodzielnie monitorowaé¢ swoje mysli, uczu-
cia i dziatania. Jednakze zanim do tego dojdzie, mtodziez powinna moc korzystaé
z doswiadczen kompetentnych 0sob wspierajacych, przede wszystkim nauczycie-
li-wychowawcow (Easterbrooks, Scheetz 2004).

ZALOZENIA BADAN WLASNYCH

Opracowujac koncepcje badan, ktdrych celem stato si¢ ustalenie poziomu po-
czucia odpowiedzialno$ci mtodziezy oraz czynnikow majacych zwigzek z ksztat-
towaniem si¢ poczucia odpowiedzialnosci, zatozono, ze czlowiek, aby mogt
podejmowac dziatania okreslane mianem odpowiedzialnych, musi mie¢ §wiado-
mos¢, ze ,,wplywajac na zmiany sytuacji nie moze przekracza¢ pewnych praw
(odpowiedzialnos¢ pozytywna), a jesli je przekroczy, powinien ponies¢ tego skut-
ki oraz dokona¢ rekompensaty (odpowiedzialno$¢ negatywna)” (Derbis 1993,
s. 13). Aby mowi¢ o autentycznym poczuciu odpowiedzialnosci, wydaje sig, ze
osoba musi wewnetrznie lokowaé poczucie kontroli, powinna mie¢ przekonanie
o skuteczno$ci podejmowanych dziatan, co wigze si¢ z samopoznaniem, rozezna-
niem w $wiecie wartosci, wysoka samoocena.

W ramach realizacji projektu Psychospoteczne uwarunkowania poczucia
odpowiedzialnosci miodziezy z dysfunkcjq narzqdu stuchu (NCN, umowa
nr 4275/B/H03/2011/40) ustalono poziom poczucia odpowiedzialno$ci mtodziezy
z wadg stuchu i styszacych (zmienna zalezna) oraz wskazano czynniki réznicuja-
ce to poczucie (zmienne niezalezne). Zatozono, ze wsrod czynnikow, ktdre moga
mie¢ zwigzek z poczuciem odpowiedzialnosci, beda:

— czynniki biologiczne (wiek i ple¢ badanych, czas utraty stuchu i stopien
jego ubytku),

— czynniki osobowosciowe (lokalizacja kontroli i samoocena),

— czynniki edukacyjne (system ksztatcenia, preferowany sposob komunika-
cji interpersonalnej, hierarchia wartosci),

— czynniki rodzinne (retrospektywna ocena postaw rodzicielskich matek
1 0jcOW) (Zaborniak-Sobczak 2014).

W celu ustalenia poziomu poczucia odpowiedzialnosci postuzono si¢ Ska-
la Poczucia Odpowiedzialnosci (SPO) (Derbis 1993). Badania przeprowadzono
w IV kwartale 2011 roku i I kwartale 2012 roku, objg¢to nimi mtodziez w wieku od
16 do 25 lat — uczaca sie w OSW dla gtuchych — potudniowo-wschodniej czgsci
Polski. Niewielki odsetek stanowili studenci z wada stuchu ksztalcacy si¢ w Sie-
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dlcach, Krosnie i Jarostawiu. W sumie przebadano 271 oséb, w tym 142 kobiety
(52,4%) oraz 129 mezczyzn (47,6%) z wada stuchu. Z zalozenia w badaniu bra-
li udziat uczniowie szko6t ponadgimnazjalnych, stad najliczniej reprezentowang
grupa byta mtodziez w wieku od 17 do 20 lat (178 0sob; 65,7%). W badaniach
porownawczych udziat wzigto 195 osob (131 kobiet — 67,18%, oraz 64 mgzczyzn
—32,82%) — styszacych uczniow rzeszowskich szkot ponadgimnazjalnych: tech-
nikow, liceow 1 szkot zawodowych. Najliczniejszg grupe stanowity osoby w wie-
ku od 17 do 19 lat (184 osoby — 94,36%).

W $wietle wynikow badan wiasnych poziom poczucia odpowiedzialno$ci
mlodziezy z wada stuchu okazat si¢ przecietny, pordéwnywalny z wynikami uzy-
skanymi w badaniach okreslajacych wlasciwosci psychometryczne zastosowanej
skali SPO. Poréwnano takze wyniki punktowe uzyskane w skali SPO w obydwu
grupach badanych. Wyniki testu U Manna—Withneya (rozktady wynikow punkto-
wych w skali SPO nie sg rozktadami normalnymi) pokazaty, ze grupa osob z wada
stuchu 1 styszacych istotnie statystycznie (p=0,97) ro6zni si¢ od siebie pod wzgle-
dem rozktadu punktéw SPO. Rozproszenie punktow $wiadczy o tym, ze badani
w roézny sposob ustosunkowywali si¢ do stwierdzen SPO, tym samym uzyskujac
bardziej zroznicowang liczbe punktdéw. Interpretujac ten fakt, nalezy wskazaé, ze
badane osoby styszace sg mniej kategoryczne (jako grupa), a ich poziom poczu-
cia odpowiedzialnos$ci bardziej zroznicowany, czesciej wyzszy anizeli badanych
z wada stuchu.

Tak u badanych kobiet, jak i mezczyzn z wadg stuchu i styszacych uzyska-
ny poziom poczucia odpowiedzialnosci pozwala przypuszczaé, ze ich zachowa-
nia odpowiedzialne beda podejmowane na poziomie przecigtnym, to znaczy nie
powodujac konfliktéw z prawami natury i kultury. Uzyskane wyniki punktowe
w przeliczeniu na steny mieszcza si¢ w przypadku wigkszosci badanych (z wada
stuchu i styszacych) w granicach 5 (19,93%) 1 6 (19,19%) stena (Zaborniak-Sob-
czak 2014).

Okreslono takze czynniki zwigzane z ksztaltowaniem si¢ poczucia odpowie-
dzialnosci mtodziezy. Przeprowadzone analizy statystyczne, dotyczace zwigzkow
miedzy poziomem poczucia odpowiedzialno$ci i czynnikami biologiczno-oso-
bowosciowo-edukacyjno-rodzinnymi, pozwalajg na wysunigcie nastepujacych
wnioskow:

1) poczucie odpowiedzialnosci mtodziezy wigze si¢ z picig badanych: ko-
biety z wada shuchu i styszace wykazuja wyzszy poziom poczucia odpowiedzial-
nos$ci od swoich kolegow;

2) wiek nie jest zmiennag, ktdra réznicuje poziom poczucia odpowiedzialno-
$ci mtodziezy;

3) czynniki zwigzane z wadg stuchu: przyczyna wady, czas utraty i stopien
ubytku stuchu oraz wynikajace z tej niepetnosprawnosci specyficzne srodki po-
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rozumiewania si¢ interpersonalnego i system ksztalcenia nie roéznicujg poziomu
poczucia odpowiedzialnosci;

4) poczucie odpowiedzialnosci mlodziezy wigze si¢ z umiejscowieniem
poczucia kontroli. Osoby, ktore uwazajg, ze rezultaty ich dzialan zalezg od ich
wlasnych predyspozycji, sprawnosci (sytuacje kontrolowane wewnetrznie), wy-
kazuja wyzszy poziom poczucia odpowiedzialnosci anizeli osoby, ktore przypisu-
ja bieg zdarzen czynnikom losowym, innym ludziom (zewngtrzne poczucie kon-
troli). Zaleznos$¢ ta jest charakterystyczna zardwno dla grupy mlodziezy styszace;,
jak 1z wada stuchu. Mlodziez z wadg stuchu istotnie statystycznie cz¢sciej anizeli
styszacy adolescenci wykazuje tendencj¢ w kierunku zewngtrznego lokowania
kontroli;

5) samoocena mtodziezy nie ma zwigzku z ksztattowaniem si¢ poczucia od-
powiedzialnosci na wyzszym poziomie. Jednak mtodziez z wadg stuchu wykazuje
istotnie statystycznie nizsza samoocen¢ anizeli styszacy badani;

6) wyzszy poziom poczucia odpowiedzialnos$ci wigze si¢ z uznaniem przez
mlodziez z wadg stuchu warto$ci, jaka jest prawdziwa przyjazn. W grupie mto-
dziezy styszacej z wyzszym poziomem poczucia odpowiedzialno$ci wigze si¢
wigcej wartosci: uczciwosé, bycie pomocnym oraz bycie odpowiedzialnym. Od-
powiedzialnos$¢, rozumiana jako wartos¢ (nie tylko w kategoriach zachowaw-
czych), jest istotna dla mtodziezy styszacej w kontekscie ksztattowania si¢ poczu-
cia odpowiedzialnosci;

7) niekonsekwencja dorostych, w tym wypadku matek i ojcow, nie sprzy-
ja ksztaltowaniu si¢ wysokiego poczucia odpowiedzialnoséci u mtodziezy. Bada-
nia wlasne ukazaty dodatkowo istotng role rodzicow, gtdownie matek, w procesie
ksztattowania poczucia odpowiedzialno$ci w grupie mtodziezy z wada stuchu.
Wyzszy poziom poczucia odpowiedzialnosci wykazuja te osoby z wadg stuchu,
ktore sg akceptowane przez swoje matki, takze w dazeniu do autonomii. Nad-
mierne ochranianie przez matki oraz nadmierne wymagania stawiane przez ojcow
dorastajacych dzieci z wadg stuchu nie stuzg ksztattowaniu si¢ ich poczucia odpo-
wiedzialnosci na wyzszym poziomie (Zaborniak-Sobczak 2014).

Whioski z badan wlasnych stanowig jednocze$nie opis podmiotowych czyn-
nikow wychowania do odpowiedzialnosci dotyczacych grupy wychowankow.

Jakg role w przyjetym kontekScie rozumienia poczucia odpowiedzialno$ci
1 czynnikow, ktore maja zwiazek z jego ksztattowaniem, petni wspolczesny pe-
dagog?

Odpowiadajac na pytanie o okreslenie podmiotowych zasobdéw dotyczacych
grupy pedagogdéw, odwotam si¢ do literatury przedmiotu.

Katarzyna Plutecka w publikacji Kompetencje zawodowe surdopedagoga
z wadg stuchu (2006) okresla paradygmaty pedeutologiczne, czyli cechy osobo-
wosci, ktore powinny charakteryzowa¢ wspotczesnego pedagoga, zwlaszcza spe-
cjalnego. Autorka wymienia:
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— paradygmat czlowieczenstwa,

— paradygmat autorytetu wyzwalajacego,

— paradygmat samoksztalcenia,

— paradygmat poczucia odpowiedzialnosci,

— paradygmat samoaktualizacji (Plutecka 2006, s. 62).

Powyzsze paradygmaty okreslone zostaty na podstawie wskazowek Marii
Grzegorzewskiej (1957, 1964) i stanowi¢ moga wytyczne co do normy idealne;j,
czyli inaczej pozadane cechy takze wspolczesnego nauczyciela—wychowawcy—
pedagoga, w tym przede wszystkim specjalnego.

Plutecka, procz paradygmatow nowoczesnego pedagoga specjalnego, podaje
i okresla na podstawie empirii kompetencje zawodowe surdopedagoga. Sa one
nastgpujace:

—prakseologiczna, czyli umieje¢tno$é wlasciwego planowania i organizowania
pracy zawodowej, zwigzana z przygotowaniem merytorycznym do wykonywania
profesji nauczycielskiej o okreslonej specjalnosci, wiedzg specjalistyczng, doty-
czaca efektywnej pracy z dzieckiem z wada stuchu i jego rodzicami,

— komunikacyjna, rozumiana jako umiejetno$¢ komunikacji z uczniem z wada
stuchu, umiejetnosé przekazywania i odbioru komunikatdéw, swiadomos$é czynni-
kow zaktocajacych proces komunikacji jezykowej,

— wspotdziatania, okreslona przez znajomos¢ zasad i form wspotpracy na-
uczycieli 1 rodzicow, rozumienie i akceptacje dziecka z wada stuchu, umiejetnosc
podejmowania wlasciwych dziatan pedagogicznych i rehabilitacyjnych wobec
wychowankow,

— kreatywna, obejmujaca wiedz¢ i umiejgtnosci diagnozowania tworczych
dyspozycji uczniéw, rozwijania ich kreatywnos$ci, samodzielno$ci myslenia, takze
dotyczaca tworczosci samego nauczyciela, czyli tworcze podejscie do wykony-
wanej pracy wychowawczej i dydaktycznej,

— informatyczna, czyli umiejetnos¢ wykorzystania nowych technologii infor-
macyjnych,

— moralna, czyli odpowiednie dyspozycje psychiczne prowadzace do refleks;ji
moralnej, etycznych dziatan zawodowych wynikajacych z profesji nauczyciel-
skiej — mimo Zze wymieniona na koncu jest ona nadrzedna wobec pozostatych
kompetencji (Plutecka 2006, s. 80-92).

O ile trudno dyskutowaé z wyznaczonymi paradygmatami pedeutologiczny-
mi, o tyle dyskusyjny bywa uzyskiwany poziom poszczegdlnych kompetencji
nauczycieli surdopedagogdéw. Cze$¢ z nich, rozumiejgc swoja powinnos¢ wo-
bec uczniow z wada stuchu, z pewnoscig stara si¢ osiagnac taki poziom wiedzy
1 umiejetnosei, ktory umozliwia rozwoj podopiecznych, towarzyszy im refleksja
w dziataniu i refleksja nad dziataniem (por. Czerepaniak-Walczak 1997). Jednak
wcigz problematyczny pozostaje sposob komunikacji z uczniem z wadg stuchu.
Manualne sposoby komunikacji jezykowej, wspierajace proces nauczania i wy-



36 MALGORZATA ZABORNIAK-SOBCZAK

chowania dzieci i mtodziezy z wadg shuchu, wcigz nie sg tymi, ktore znalazty
uznanie w szerokiej grupie polskich nauczycieli surdopedagogéw'. Rowniez
utrudniony dostep do kursow jezyka migowego (czy to SIM, czy PJM) nie sprzy-
ja popularyzacji dwujezycznosci w nauczaniu dzieci i mtodziezy z wadg stuchu.

Zadania pedagoga w wychowaniu do odpowiedzialnosci sprowadzi¢ mozna
do nastepujacych dyrektyw:

— shuzenie za wzor wlasnym przyktadem: autentyczno$é, zaangazowanie, au-
tonomia nauczyciela, krytyczne myslenie wyrazajace si¢ w refleksyjnosci, dostra-
janie komunikatow jezykowych do mozliwosci i potrzeb wychowankow,

— organizowanie sytuacji, doswiadczen roznych stosunkéw odpowiedzialno-
$ci,

— przekaz wartosci, ich analiza, krytyczna refleksja,

— kreatywnos¢ 1 tworczos¢, skutecznos¢ w podejmowanych dziataniach wy-
chowawczych,

— zyczliwos¢ wobec wychowankow.

Okreslajac podmiotowe zasoby edukacyjne, nalezy — obok czynnikéw ma-
jacych zwigzek z ksztaltowaniem poczucia odpowiedzialnosci wychowankow,
a takze zalozen teoretycznych, dotyczacych kompetencji i rél nauczycieli — za-
rysowac rzeczywisty potencjal tkwigcy w pedagogach. Odwotam si¢ tu do badan
Henryki Kwiatkowskiej* (2005), ktorych celem byta proba okreslenia tozsamosci
nauczycieli, udzielenie odpowiedzi na pytanie: ,,Kim jest nauczyciel?”. Wyniki
badan $wiadczg o tym, ze nauczyciele wykazuja stabg identyfikacje z wtasng gru-
pa zawodowa. Stad grupa zawodowa nauczycieli cechuje si¢ niskg spojnoscia,
a poszczegodlni jej cztonkowie sytuujg si¢ w opozycji do niej, co stwarza poczucie
braku wspolnoty. Grupa o niskiej spojnosci nie moze wigc stanowi¢ grupy odnie-
sienia, nie wyznacza wartosci, nie stanowi grupy wsparcia w przypadku nasilaja-
cych sie probleméw?. Autorka sugeruje, ze alienacja nauczycieli jest konsekwen-

! Brak badan okre$lajacych sposoby komunikacji preferowane przez nauczycieli surdopeda-
gogow, poziom ich wiedzy na temat jezyka migowego, poziom umiejetnosci komunikacji w tym
kodzie jezykowym.

2 Badania prowadzone byty na przetomie lat 2001-2002, przebadano 428 nauczycieli czynnych
zawodowo, roznych szczebli edukacji, z réznym poziomem wyksztatcenia i zroznicowanym stazem
pracy zawodowej (szerzej: Kwiatkowska 2005, s. 88).

3 Jednoczesnie nalezy zauwazy¢, ze obok stresorow w pracy zawodowej czgsto okresla si¢
czynniki salutogenne, pozytywne. Jezeli chodzi o sSrodowisko pracy nauczycieli, to w teorii jako po-
tencjal pozytywny wskazuje si¢ miedzy innymi wsparcie spoteczne, poczucie sprawiedliwos$ci orga-
nizacyjnej, zrownowazenie wysitkow pracownika z nagrodami, jakie oferuje praca, ergonomiczne
i estetyczne warunki pracy (Pyzalski, Merecz 2010, s. 28). Badania prowadzone w roku 2010 pod
kierownictwem Jacka Pyzalskiego na reprezentatywnej grupie 1214 nauczycieli z obszaru Polski
wskazujg na wsparcie spoteczne ze strony przetozonych i wspotpracownikow, petnigce role buforo-
wa 1 najwazniejszy czynnik salutogenny, czyli wspierajacy dobrostan nauczyciela (chroniacy przed
wypaleniem zawodowym, stresem, wspierajacy zaangazowanie w prace). Diagnoza tego aspektu
potwierdzita niespojnos¢ zespotéw nauczycielskich, rzadkos¢ w powszechnym udzielaniu sobie
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cja udaremniania potrzeby autonomii i niewtasciwej kontroli ich pracy, a takze
systemu gratyfikacji niezwigzanego z rzeczywistym wysitkiem nauczyciela* (por.
Pyzalski 2010). Nauczyciele nie sg autorami zmian we wspotczesnej szkole, dzia-
taja w granicach z gory okreslonych przez organy prowadzace i rzadzace. Stad
cele szkoty sg im narzucone, w efekcie czego dziatania edukacyjne odbywaja si¢
w atmosferze przymusu.

Brak poczucia wlasnego udziatu w kreowaniu polityki edukacyjnej sprawia, ze maja gleboko
zakodowane przeswiadczenie o niemoznosci wplywu na bieg zdarzen o$wiatowych. [...] Powoduje
to rodzaj swoistej bezradnosci, [...] wszystko to sprawia, ze ich aktywno$¢ ma charakter ograni-
czony, ostrozny, cz¢sto asekuracyjny. Zawezona jest zwlaszcza spoteczna przestrzen tej aktywnosci
(Kwiatkowska 2005, s. 222-223).

Dodatkowo nauczyciele oceniajg siebie jako lepszych od innych, niecomyl-
nych. Sg wyczuleni na wlasng odrebnos¢, anonimowos¢, nie podejmujg dziatan,
ktore poprawityby ich sytuacje w przysztosci, uwazajg, ze autorami zmian — mimo
ze koniecznych — nie musza by¢ oni sami.

W $wiadomosci badanych nauczycieli przesztos¢ zyskuje wymiar nostalgiczny, terazniejszosc,
chociaz akceptowana i chciana, okazuje si¢ trudna, labilna, zagmatwana, natomiast przysztos¢
z perspektywy terazniejszosci jest dla nauczycieli wlasciwie niema. [...] Wyolbrzymianie przez
nauczycieli bezpieczenstwa i stabilno$ci czasu minionego, przy niepewnym obrazie przysztosci i jej
skroconej perspektywy, skazuje nauczycieli na adaptacyjna strategie¢ zycia. Nie jest to dobra progno-
za dla ich kondycji i tozsamosci zawodowej (Kwiatkowska 2005, s. 226).

Jednocze$nie nauczyciele, identyfikujac si¢ z tozsamos$cig moratoryjng (przy-
ktadowo odraczanie dziatan odpowiedzialnych), nadang (podporzadkowanie si¢
komus lub czemus) i rozproszong (minimalizowanie wtasnego wysitku przy mak-
symalizowaniu wlasnych korzys$ci), w rozwoju wlasnej tozsamosci wskazujg na
dominacj¢ standardu przedmiotowego.

roznego rodzaju wsparcia (wspieraja si¢ pojedyncze osoby badz mate grupki, rzadko tez wspiera
si¢ nauczycieli mtodych, wkraczajacych w zawdd), takze liczne niedostatki w zakresie wsparcia ze
strony przetozonych (Pyzalski 2010, s. 107-115).

4+'W $wietle wynikéw badan prowadzonych pod kierunkiem Jacka Pyzalskiego (2010) do naj-
wazniejszych stresorow warunkujacych specyficzno$¢ funkcjonowania nauczycieli zaliczy¢ nalezy:
niskie zarobki w stosunku do naktadu pracy (polscy nauczyciele zarabiaja najmniej w poréwnaniu
z nauczycielami z innych krajow (za: OECD 2006); przetadowanie programdw i planow nauczania;
niewielki wpltyw na realizacj¢ dzialan w placowce. Autor badan podkresla, ze do najpowazniej-
szych stresorow w srodowisku pracy nauczycieli zaliczy¢ trzeba obcigzenia systemowe, wynikajace
z organizacji systemu o$wiaty. Nauczyciele odczuwaja dyskomfort w zwiazku z ograniczeniem ich
autonomii, w wyniku z géry narzuconych im rozwigzan edukacyjnych oraz zewnetrznej oceny re-
zultatow ksztatcenia i wychowania.
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Sa to wigc rézne rodzaje uprzedmiotowienia, ktore wynikaja z wlasnej niemocy badz z podpo-
rzadkowania lub tez ze zniewolenia potrzeba wiasnej wygody. [...] W tym tkwi ich negatywna sita
i dojmujace skutki dla jakos$ci pracy nauczyciela [...] Nauczyciele, jak wynika z badan, bez poréw-
nania lepiej czuja si¢ w sytuacjach cisle okreslonych przydzialow obowiazkéw, czyli zewnetrznego
zarzadzania ich pracg (Kwiatkowska 2005, s. 227).

Na koniec jeszcze jedna smutna refleksja:

Nie moze by¢ zaskoczeniem, ze dla uprzedmiotowionych nauczycieli czyms$ znaczacym w ich
funkcjonowaniu zawodowym staty si¢ takie ,,wartosci”, jak: postuszenstwo, podporzadkowanie,
ulegto$é, spetnianie zobowigzan, wlacznie z zaakceptowaniem niemozno$ci bycia odpowiedzial-
nym. Wazne jest to, ze dzialanie tych nauczycieli zmierza do upowszechniania wéréd mtodziezy
warto$ci, ktore sami wyznaja (Kwiatkowska 2005, s. 228).

ZAMIAST ZAKONCZENIA

Z prowadzonych tu rozwazan w kwestii wychowania do odpowiedzialnosci
wynikaja nast¢pujace pytania:

Czy sfrustrowani, bezradni w dziataniu i uprzedmiotowieni wychowawcy—na-
uczyciele—pedagodzy moga wychowaé¢ mtodego cztowieka do poczucia odpowie-
dzialnosci?

Jak tak mato zaangazowani dorosli moga ksztattowa¢ wysoka samoocene, po-
czucie skuteczno$ci i wewnatrzsterowno$¢ dorastajacych pokolen, powierzonych
ich profesjonalnej opiece?

Jak pedagodzy, ktorzy sami uchylaja sie¢ od odpowiedzialnosci, moga rozwi-
jac ja u swych wychowankow?

Pytania te pozostawiam bez odpowiedzi, jednak ze $wiadomoscia pilnej ko-
niecznos$ci zmian w systemie ksztalcenia przysztych wychowawcow i nauczycieli
celem poprawy, w dalszej perspektywie czasowej, kondycji zawodu nauczyciel-
skiego, a w konsekwencji ich lepszego przygotowania do procesu wychowania
mtodziezy do odpowiedzialnosci.
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SUMMARY

In the article the author highlights the role of education and particularly the role of interpersonal
relationships teacher/tutor — student, which are essential in the process of educating to responsibility.
She undertakes an attempt to define subjective resources of the educational process, mainly in the
aspect of character education. The author presents the results of own research, whose purpose was
to identify psychosocial factors which are related to shaping a sense of responsibility in youth. On
the basis of existing research in the field of pedeutology she describes the potential of a group of
teachers/students/pedagogues. The author indicates the factors which appear to be significant in the
process of educating to responsibility (shaping and developing a sense of responsibility in youth).

Key words: identity of teachers/tutors/educators, youth with hearing impairment, responsibility





