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Nauczyciel w doswiadczeniu Innego

Streszczenie: W opracowaniu autorka pragnie zwréci¢ uwage na spotkania na-
uczyciela z Innym w przestrzeni edukacyjnej, w odniesieniu do koncepcji edukacji
miedzykulturowej. Innym, czyni dziecko z uktadu ryzyka, ktére charakteryzuje
sie wzrastaniem w trudnych warunkach socjalno-bytowych oraz zmaganiem sie
z kryzysami rozwojowymi okresu dziecinistwa i dorastania. Uwzgledniajac klasyfi-
kacje typow nauczycieli w ujeciu Zbigniewa Zaborowskiego, autorka interpretuje
narracje spotkan Innych (dzieci z ukladu ryzyka) z nauczycielami wyzwalajacymi,
obojetnymi, konfliktowymi, rzeczowymi, a takze z nowa kategoria pedagoga utwo-
rzona na podstawie dzieciecych opowiesci (typ umeczony).

Stowa kluczowe: nauczyciel, dziecko z ukladu ryzyka, Inny, edukacja miedzykul-
turowa

Wprowadzenie

Przestrzen edukacyjna projektowana w klasie szkolnej jest wspélnym miej-
scem spotkania z Innym, o ktérym stanowi indywidualne, wyjatkowe i oso-
biste wyposazenie jednostki, a takze immamentne odkrywanie réznic oraz
doswiadczanie podobienstw ,jesteSmy Inni wobec innych — ja wobec nich,
oni wobec mnie” (Kapuscinski, 2007, s. 43).

Spotkanie z Innym jest zaproszeniem do $wiata jego przezy¢, relacji, sys-
temu wartosci, kultury. Doswiadczenie relacji w dialogu z Innym pozwala
na dokonywanie rekonstrukcji wlasnych wyobrazen o sobie, wzbogacenie
samo$wiadomosci oraz stanowi zachete do zdobywania wiedzy, dziatania
i zycia z drugim czlowiekiem (Adamska-Staron, 2009).

W opracowaniu kategorie Innosci pojmuje w kontekscie odniesienia sie
do okreslonego zachowania, predyspozycji biopsychofizycznych jednostki,
ktore czesciowo wynikaja ze wzrastania w danej kulturze. Postawa wobec
Innego definiowana jest poprzez sposdb spostrzegania, akceptowania réznicy
i jest wynikiem edukacji korespondujacej z okreslonym segmentem danej
kultury. Przestrzen edukacyjna ,mieszczaca” wiele tozsamosci ludzkich jest
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$rodowiskiem wielokulturowym, budowanym przez indywidualng ,,kulture”
i odmienno$¢ kazdego ucznia, ponadto nieodlacznag cecha klasy szkolnej jest
jej miedzykulturowos¢ (Grzybowski, 2008). Miedzykulturowos¢ i wielokul-
turowo$¢ projektuje mozliwo$¢ realizowania aktywnego rozwoju nauczyciela
i uczniéw w konstruowanym przez nich ,matym spotecznym $wiecie” oraz
pozwala na zaspokajanie potrzeb psychicznych poszczegélnych podmiotéw.

W artykule pragne skoncentrowac si¢ na doswiadczaniu spotkania nauczy-
ciela z Innym w $rodowisku szkolnym. Innym czynie dziecko z uktadu ryzyka,
czyli dziecko pochodzace z trudnych, zaniedbanych §rodowisk wychowaw-
czych, o niskim statusie ekonomicznym, czesto jednolitych kulturowo, cha-
rakteryzujace sie ubogim i malo zréznicowanym repertuarem przezy¢ i zin-
ternalizowanym schematem nieadekwatnych wymagan i oczekiwan. Dziecko
z ukladu ryzyka jest réwniez dodatkowo obcigzone przez aktualny etap i faze
w cyklu rozwoju, korespondujace ze staloscia zmian w obszarze fizycznym
i psychicznym (Brzeziniska, 2003). Do$wiadczanie Innego przez nauczyciela
w opracowaniu zostanie ujete poprzez perspektywe dziecka z ukladu ryzyka,
majac na wzgledzie koncepcje edukacji jako relacji miedzyosobowej (Blake,
Smeyers, Smith i Standish, 2003, ss. 38-56).

Nauczyciel w edukacji miedzykulturowej

Niewatpliwie wspdlistnienie nauczycieli i uczniéw w przestrzeni szkoty im-
plikuje wielo$¢ i ztozono$¢ nierzadko zdominowanych instytucjonalnie inte-
rakcji. Moga one wzbudzac¢ silne emocje, prowadzi¢ do zaspokajania mniej
lub bardziej swiadomych potrzeb, czy tez ukazywac transparentno$¢ realizo-
wanych w dialogu rél. W dyskursie pedagogicznym pojecie interakcji odnosi
sie zaréwno do dialogu sokratejskiego, mentorskiego, do relacji akcentujacej
podmiotowos$¢ partneréw (Krasuska-Betiuk, 2015, s. 54), jak i do§wiadczenia
Innego. Wzajemne spotkanie w bachtinowskim ujeciu Ja—Inny pozwala na
zaistnienie tozsamosci, czyli zbudowanie §wiadomosci i samoswiadomosci
(Ulicka, 2001, s. 35). Interakcje Ja—Inny osadzone sa w indywidualnych ko-
dach kulturowych, wtasciwych dla grup spotecznych, z ktérych sie wywodza
(Hatas, 2006, s. 110), oraz stanowig odbicie relacji budowanych w makro-
$wiecie (Szczurek-Boruta, 1996). Do$wiadczenie, nie tyle istnienia wspol-
nych obszaréw, co uswiadomienie odmiennych stanowisk, opinii, wartosci
moze konstruowac samowiedze, a obecnos$¢ réznic traktuje o fundamencie
edukacji miedzykulturowej, konstytuujacej sie wokét przyswajania odmien-
nosci, innosci i r6znorodnosci kultur funkcjonujacych w obrebie bliskiego
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sasiedztw, jak i kultur odlegtych krajéw. Wspdlistnienie z [nnym stanowi
model dziatalno$ci kulturowej, oswiatowej, poznawczej egzemplifikowany
poprzez teorig i praktyke edukacji miedzykulturowej. Jerzy Nikitorowicz de-
finiuje edukacje miedzykulturowa poprzez ,(...) og6t wzajemnych wpltywéw
i oddziatywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen, zwiaz-
kow, sprzyjajacych takiemu rozwojowi czlowieka, aby stawat si¢ on w petni
$wiadomym i twérczym czlonkiem wspélnoty rodzinnej, lokalnej, regional-
nej, wyznaniowej, narodowej, kontynentalnej, kulturowej i globalnej — pla-
netarnej oraz byl zdolny do aktywnej samorealizacji wlasnej, niepowtarzalnej
i trwalej tozsamosci i odrebnosci” (Nikitorowicz, 2003, s. 9). Rola nauczycie-
la w edukacji miedzykulturowej zawieszona jest pomiedzy utrzymywaniem
i akcentowaniem ,nieredukowanych réznic” w kontekscie odmiennosci pici,
narodowosci czy kultur (Lewowicki, 2000, s. 30) a projektowaniem sytuacji
umozliwiajacych jednostce — Innemu wyjscie poza utrwalone determinanty
zachowan, konwencji wraz z aktywnym wprowadzaniem dialogu opartego
na wymianie miedzykulturowej (Nikitorowicz, 2001, s. 101).

Kreowanie rozwoju ucznia w kontekscie wzajemnego spotkania z nauczy-
cielem, akcentujac kontekst miedzykulturowosci, powinno zatem opierac sie
m.in. na symetrycznosci interakcji, znajomosci indywidualnych potrzeb jed-
nostki, a takze na budowaniu atmosfery wzajemnego zrozumienia si¢ i do-
brostanu psychicznego (Grzybowski, 2008, ss. 67—68).

Badania wlasne

W niniejszym artykule koncentruje si¢ nad przedstawieniem wycinka badan
jakosciowych przeprowadzonych wsréd dzieci z uktadu ryzyka w wieku od 10
do 14 lat w kontekscie ich spostrzegania osoby nauczyciela. W trakcie badan
interesowalo mnie, jaki obraz nauczyciela jest reprezentowany przez dzie-
ci z uktadu ryzyka w odniesieniu do typologii nauczycieli zaproponowane;j
przez Zbigniewa Zaborowskiego (Zaborowski, 1972). Grupa badanych zostata
wyodrebniona na podstawie analizy dokumentacji 0séb (Teczka Rodziny, sys-
tem POMOST Std!) korzystajacych ze wsparcia Miejskiego Osrodka Pomocy
Rodzinie w Bytomiu, gdzie gtéwnym kryterium wyboru byto wystepowanie
w rodzinie czynnika ryzyka, odpowiadajacego przemocy w rodzinie, bezrad-

! POMOST Std jest systemem informatycznym wspomagajacym zarzadzanie

dzialaniami z obszaru pomocy spolecznej poprzez gromadzenie i przetwarzanie in-
formacji o osobach bedacych beneficjentami osrodkéw pomocy spoleczne;.
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nosci w sprawach opiekunczo-wychowawczych i w prowadzeniu gospodar-
stwa domowego, alkoholizmowi oraz narkomanii. Badaniami realizowany-
mi od pazdziernika do grudnia 2018 roku, zostalo objetych o$mioro dzieci
z ukladu ryzyka, uczeszczajacych do klas IV-VI na terenie miasta Bytomia,
za pomocg wywiadu biograficznego (Szczepanski, 1971, s. 8). Przedstawione
wyniki badan stanowia rezultat prowadzenia prac badawczych zwigzanych
z przygotowaniem rozprawy doktorskiej i ze wzgledu na ograniczenia publi-
kacyjne w opracowaniu jako egzemplifikacje wybranego problemu prezentuje
narracje odnoszaca sie do watku ,bezradnosci nauczycielskiej w tyglu prze-
mocy” (na podstawie analizy wywiadéw z: Danielem?, 10 lat, Markiem, 11 lat,
Dawidem, 12 lat, oraz Krzysztofem, 10 lat). Narracje dzieci z ukladu ryzyka
odnosily sie réwniez do: ,kryzysu autorytetu moralnego (wychowawczego)
nauczyciela” (wywiad z Anng, 10 lat), ,oskarzen wysuwanych w kierunku na-
uczycieli” (wywiad z Monika, 10 lat) oraz ,kompetencji nauczyciela przedmio-
téw plastycznych” (wywiady z Gabriela, 10 lat, Justyna, 10 lat).

Zbigniew Zborowski w odniesieniu do tworzonych pomiedzy nauczycie-
lem a uczniem relacji interpersonalnych uwzgledniajacych aspekt wycho-
wawczy oraz dydaktyczny interakcji i parametry strukturalne oraz konstela-
cyjne wyréznil 4 typy postaw (Zaborowski, 1972, s. 34):

- typ wyzwalajacy — nauczyciel akceptuje uczniéw, odnosi si¢ do nich

z zyczliwoscig oraz zaufaniem i traktuje ich jak swoich wspétpartnerow.
Uczniom, ktérzy przejawiaja trudno$ci w nauce, zaniedbanym wycho-
wawczo, kreuje warunki do zmian postaw i zachowan, redukujac ich
lek i podnoszac samooceneg. Nauczyciel o typie wyzwalajacym stosu-
je czesciej niz kary wzmocnienia pozytywne, budujac bliskie relacje
z uczniami, pozbawione jednak zbytniej poufatosci;

- typ rzeczowy — nauczyciel poprawnie realizuje zadania o charakterze
dydaktyczno-wychowawczym, jest w miare sprawiedliwy, jednak nie
dostrzega indywidualnych potrzeb oraz probleméw uczniéw ani tez nie
dazy do nawigzania z nimi relacji;

- typ obojetny — pedagog nie interesuje si¢ szczegdlnie uczniami oraz
wynikami ich pracy. Nie dba o samopoczucie dzieci znajdujacych sie
w klasie szkolnej; interweniuje tylko i wylacznie w momencie wystapie-
nia powaznych probleméw;

- typ konfliktowy — nauczyciel prowadzi otwarta walke z uczniami
w mniej lub bardziej widoczny sposéb. Narzuca im swoje opinie, decy-

Imiona dzieci zostaly zmienione na potrzeby badan wtasnych.
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zje, poglady. Moze wywolywac u uczniéw trudne emocje (lek, smutek,
strach, niepokdj) oraz zaburzenia zachowania.

Nauczycielska bezradnos$¢ w tyglu przemocy

Narracje zawierajace watek przemocy odnosza si¢ zaréwno do przemocy
réwiesniczej, jak i przemocy stosowanej ze strony nauczyciela:

(..) pani sie za bardzo rzadzi i krzyczy. Np. rzadzi si¢ jak méwi, ze mamy
narysowac to, a ktos chce cos innego. Jak rzadzi to krzyczy. Jak wchodzi-
my do klasy, prosze zaja¢ miejsca i oni [uczniowie] zaczynaja sie rozpako-
wywag, to ona krzyczy, Ze wpierw sie przywitamy, i mamy sie spakowac.
No i jak sie przywitamy to potem mamy sie przygotowac. Teraz to juz
mniejsza ilo$¢ sie myli, kogo nie bylo to sie myli (Daniel);

(...) jak nie jestesmy grzeczni to czytamy regulamin na catej lekcji
albo stoimy na bacznosc¢ i jedna osoba czyta regulamin na glos (Krzysz-
tof);

jedna pani M. mnie wkurzala. Ona zawsze nie wiadomo, co zrobi,
np. za pozno sie rozpakuje to sie drze (Marek);

(...) wychowawca powiedzial, jak bedzie jeszcze jedna taka akcja to
beda punkty ujemne (...) rozmawial dzisiaj z Wojtkiem, bo mielismy
przerwe na wf i powiedzial pan Stawek — [zastanowienie si¢] juz nie
pamietam o czym nam méwit i powiedzial nam abym ja i Wojtek zo-
stali w sali. Wytlumaczyt Wojtkowi, ze jak bedzie mnie zaczepial i bit
to bedzie mial minus pigtnascie albo minus piec¢dziesiat (...) niezbyt sie
tym przejal (Marek).

W rozmowie uczniowie koncentruja sie na opisie nauczycieli, ktérzy nie
sa w stanie obronic ich przed przemoca spotykana w szkole ze strony rowie-
$nikow czy oséb z klas wyzszych ze wzgledu na podejmowanie bezskutecz-
nych dziatai (minusowe punkty, uwaga w dzienniczku), ignorowanie pro-
blemu (op6r psychologiczny)?: i to jest najgorsze, ze Pani nie daje punktow
ujemnych. Tylko za brak mundurka daje — 1. Pani powiedziata, ze nie bedzie
dawac punktow za zachowanie, bo ma duzo na glowie, czy tez jego minima-
lizowanie:

3 Ignorowanie, jako forma biernego oporu, ktéry jest obronnym mechanizmem

psychologicznym polegajacym na odchodzeniu z relacji i prezentowaniu zachowan
negatywistycznych wobec wysuwanych przez partnera présb, zadan, wymagan: Stre-
lau, J. red. 2000. Psychologia. Podrecznik akademicki. Tom 1. Podstawy psychologii.
Gdansk: GWP, ss. 616-617.
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Krzysztof: Jak sie bijemy to nasza pani przychodzi na zajecia to sie pyta,
dlaczego?, Jaki powod?

Badaczka: a czy ona daje wam jakies rozwigzania?

K: No mowi, ze mamy nie zwracac na nich uwagi, kazdy ma pdojs¢ w swojg
strone.

B: i czy to skutkuje?

K: No przeciez to na krotki czas, a potem znow ktos zaczepia.

Niewatpliwie przemoc wystepujaca wérdd uczniéw moze by¢ sytuacja ro-
dzaca u nauczycieli poczucie bezradnosci. ,Bezradnos¢ jest warunkowana
cechami relacji spolecznych, z ich wielowariantowoscia, hierarchicznoscia
pozycji. Jednoczesénie, jako kategoria interpretacji oddzialywan wychowaw-
czych, bezradno$¢ moze stuzy¢ demaskowaniu pozoréw i ztudzen w wycho-
waniu i wypelnia¢ wazna funkcje kulturowa, ukierunkowujac poznawcze do-
$wiadczenia pedagogdéw oraz ich dziatalno$¢ praktyczng” (Polak, 2012, s. 38).
Wymienione sposoby radzenia sobie nauczycieli z przemoca w szkole nawig-
zuja do reagowania na sytuacje bezradnosci poprzez rézne formy ucieczki od
problemu — pedagodzy wycofuja si¢ z kontaktéw lub tez staraja sie wchodzic¢
w mnogo$¢ interakcji, szukajac sposobu na zminimalizowanie dyskomfortu
(Polak, 2012, s. 49) w narracji, nauczyciele wywolujacy u dzieci przykre stany
emocjonalne charakteryzowani sa poprzez nastepujace czasowniki: patrzy
i pyta, nie pozwala, nie wiadomo, co zrobi, drze sie, rzadzi sie, mowi i sama
udziela odpowiedzi, musimy robic arcydzieta, krzyczy, meczy sie i nie wie, co
powiedziec. Zarysowuja one hierarchiczng relacje nauczyciel — uczen, gdzie
nauczyciel stanowi nadzdr nad dzie¢mi, opierajac si¢ na poczuciu wtadzy,
posluszenstwa, kontroli, checi przylapania dziecka na bledzie oraz nieprze-
widywalnosci, a takze obnazaja jego nieprzygotowanie pedagogiczne do pel-
nienia zawodu nauczyciela.

Jedna z klasyfikacji pelnionych funkcji zawodowych przez nauczyciela jest
typologia stworzona przez Stefana Woloszyna i odnoszaca si¢ do realizowa-
nia oddzialywan o charakterze: opiekuniczym, dydaktycznym, wychowaw-
czym oraz edukacyjno-kulturalnym, zwigzana ze wspoéldziataniem z $rodo-
wiskiem pozaszkolnym (Woloszyn, 1993, s. 444).

W narracjach dzieci z uktadu ryzyka w odniesieniu do realizowania funk-
¢ji wychowawczych pojawia sie opis stosowanych metod wychowawczych
w kontekscie reagowania na zachowania problematyczne. Nauczyciele, chcac
wprowadzi¢ do klasy dyscypline umozliwiajaca przeprowadzenie zaje¢ dy-
daktycznych stosuja upominanie, notoryczne zakazy, przeniesienie odpowie-
dzialno$ci za zachowanie ucznia na klase szkolng, wydaja polecenia w formie
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krzyku, wzmacniajac tym samym zachowania negatywne u dzieci, ktére spra-
wiaja trudnosci wychowawcze. Wzmocnienia negatywne oraz wzmocnienia
pozytywne, nawiazujace w wychowaniu i nauczaniu do kar i nagréd sa nie-
odzownym elementem treningu uczenia sie, takze w srodowisku szkolnym.
W redukowaniu zachowan niepozadanych wedlug teorii behawioralnej naj-
czesciej stosuje sie techniki i metody oparte na wygaszaniu i wzmacnianiu.
Karanie zalecane jest niezmiernie rzadko i pod spetnieniem kilku warunkéw,
poniewaz wprowadza modyfikacje zachowania na krétki okres (jest to zmia-
na ,powierzchowna”), nie oferujac innego repertuaru pozytywnych zacho-
wan (Babel, 2011, ss. 27-38).

Uczniowie, opowiadajac o nauczycielach, koncentruja sie najczesciej na
relacjonowaniu nieodpowiednio realizowanych funkcji opiekunczych i wy-
chowawczych. Koresponduja one z identyfikowaniem si¢ respondentéw
z bezradno$cia dziecieca (wielokrotne podkreslanie w rozmowie réznic
w wieku chlopcéw bedacych sprawcami przemocy czy tez opis zabaw: bawi-
tem sie z kolegg, ze sie gilgamy tak po brzuchu [pokazanie czynno$ci — uzupel.
KKP], a on z catej pety [sity — uzupel. KKP] mnie walngt po brzuchu) i potrze-
ba opieki oraz zapewnienia bezpieczenstwa ze strony dojrzalych opiekunéw
(nauczycieli).

Dydaktyczny aspekt dzialalno$ci nauczyciela jest niemalze pomijany:
uczniowie w wypowiedziach prawie nie odnosza sie do: celéw zaje¢, sposo-
bu przygotowania si¢ nauczycieli do prowadzenia lekcji, przygotowywania
srodkéw dydaktycznych, indywidualizacji procesu nauczania. Tylko w nar-
racji Daniela pojawita si¢ informacja dotyczaca, w jego opinii, niewlasciwego
przeprowadzenia zajec: (...) jak przeprowadza lekcje to szybko mowi, szybko
pisze (ze my jej czesto nie rozumiemy) i dlatego niektorzy majg braki zadan
jak cos zadaje); niesprawiedliwego oceniania (...) bo pani za jeden bigd orto-
graficzny obniza oceng — to jest najgorsze).

W nawigzaniu do typologii postaw nauczycieli zaproponowanej przez
Zbigniewa Zaborowskiego, dominujacymi typami nauczycieli sa pedagodzy
przejawiajacy postawy konfliktowe (3 osoby) oraz obojetne (w tym typem
obojetnym sg 2 nauczyciele-wychowawcy). Pojawia sie réwniez obraz na-
uczyciela ,umeczonego’, ktéry w opisie ucznia z uktadu ryzyka jest scharak-
teryzowany poprzez przymus wykonywania zawodu, nieche¢, nieprzygoto-
wanie do zajec¢ i obojetno$¢, co okreslane jest przez badanego w kategorii
nienormalnego zachowania: (...) widac, ze sie meczy, ze nie wie, co ma powie-
dziec, (...) na, jakiej stronie mamy otworzy¢ ksiazke, i tak ciggle sie zamysla,
nie wie co ma powiedziec przez minuty (Daniel).
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Wobec nauczycieli o typie wyzwalajacymi (2 nauczycieli) istotne dla dzie-
ci z uktadu ryzyka bylo podkreslenie realizowania przez nich funkcji wycho-
wawczych, korespondujacych z mozliwoscia przeprowadzenia z pedagogiem
rozmowy, tworzeniem warunkéw do podejmowania samodzielnych decy-
zji (Albo jak sie uczymy muzyki [piosenki] to pani mowi, kto chce?, kto jest
chetny? a nie wskazuje — Daniel — jak nie wyjdziesz to dostaniesz jedynke),
wzmacnianiem pozytywnym (Pani z angielskiego nas chwali, jak sie muzy-
ki [piosenki] na przyktad nauczymy, to mowi brawo i méwi pieknie si¢ na-
uczytes. Chwali nas po prostu). Wielokrotnie podkreslany w wywiadach byt
réowniez aspekt wychowawczy zwiazany z wydzielaniem czasu na lekcji dla
kontaktu nauczyciela z dzie¢mi oraz wzajemnego kontaktu réwiesniczego
w klasie szkolne;j.

Podsumowanie

Przytoczone fragmenty narracji badanych pozwolily na ukazanie kategorii
Innego w relacji wychowawczej, opiekunczej i dydaktycznej z nauczycielem.
Agata Cudowska twierdzi, ze ,Do§wiadczanie Innego wpisane jest w procesy
edukacyjne i kreuje aksjologiczna przestrzen wychowania, a jego akcepta-
cja otwiera na przezywanie $wiata wartosci, na urzeczywistnianie wolnosci,
odpowiedzialnosci, sprawiedliwosci i wspdlnego dobra. (...) Niezbedne sg
gotowos¢ wychowawcy do budowania aksjologicznie nasyconej przestrzeni
spotkania z Innym, a takze che¢ przezwyciezania w wychowanku poczucia
leku, osamotnienia czy wykluczenia” (Cudowska, 2017, s. 32). W odniesie-
niu do aspektu wychowawczego Inny (dziecko z uktadu ryzyka) w spotkaniu
z nauczycielem doznaje gtéwnie nieprzewidywalnosci, nieufnosci, wymogu
posluszenstwa i immamentnego podporzadkowania si¢ ustalonym regufom
i warto$ciom, egzekwowanym przez system ujemnych punktéw. Dziecko
z uktadu ryzyka wobec procesu wychowania konfrontuje si¢ z niezrozumie-
niem jego potrzeb, realizacja nieadekwatnych oczekiwan oraz z przyjmowa-
niem odpowiedzialnosci za siebie i innych, Innych w kontekscie rozwigzywa-
nia probleméw i kreowania postaw zyciowych. Inny nie otrzymuje réwniez
mozliwoséci stworzenia warunkéw do pelnego ukazania swoich zasobow
i potencjaléw, przeciwnie — czesto akcentowane sa stabe strony. Pojawiaja-
cy si¢ w narracjach nauczyciele-wychowawcy, charakteryzujacy sie obojetna
postawa w relacji z dzieckiem, nie maja potrzeby akceptowania jego wartosci
i doswiadczania rozwoju w kontakcie ze swoistym niepowtarzalnym $§wiatem.
Nauczyciel spostrzegany przez ucznia w kategorii umeczony nie stanowi dla
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dziecka poczucia bezpieczenstwa, nie buduje dialogu akcentujacego prawa
do odmiennosci i zrozumienia.

Rozpatrywanie spotkania z Innym w obszarze dydaktycznym korespon-
duje z zaakceptowaniem znaczen wykreowanych przez ucznia na bazie jego
doswiadczen oraz rodzajéw pracy charakteryzujacych sie réznymi obszarami
i procesami powstawania wiedzy. Takie rozumienie relacji z Innym polega-
foby na wprowadzeniu systemowych zmian zaréwno w kwestiach filozoficz-
nych, jak i tresciach i metodach ksztalcenia (Rzeznicka-Krupa, 2013, s. 43).
W narracji dzieci z ukladu ryzyka realizowanie funkcji dydaktycznej przez
nauczyciela stanowi niemalze nieeksplorowany przez nie obszar. Pojawia-
ja sie jednak propozycje informujace o potrzebach: wydtuzenia czasu pracy
nad rozwigzywaniem danego problemu, inicjowania pracy zespotowej, nauki
kreatywnego myslenia i wyj$cia poza schematyczno$¢ postaw nauczyciela.
Otrzymany w toku badan material potwierdza teze Miltona Bennetta o ucze-
niu sie wrazliwo$ci miedzykulturowej. Opisywane typy postaw nauczycieli
sa bliskie wystepowaniu zachowan zaprzeczania, obrony i minimalizacji,
ktére charakteryzuja faze etnocentryczng, koncentrujaca si¢ na interpretacji
zdarzen i dziatan z perspektywy wlasnej kultury (Bennett, 1987, ss. 179—
—186). Postawiona hipoteze¢ moze potwierdza¢ réwniez fakt nieuwzglednia-
nia w narracjach uczniéw funkcji edukacyjno-kulturalnej pedagoga. Podjeta
w opracowaniu tematyka ukazuje koniecznos$¢ uwrazliwienia nauczycieli na
istniejacy w srodowisku szkolnym kontekst miedzykulturowosci w najblizszej
przestrzeni klasy szkolnej.
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A teacher in the experience of the Other

Abstract: This article presents the teacher who meets with the Other in the school
environment, according to the concept of intercultural education. A child from
risk settings, denoted as the Other, is defined as growing in difficult living and
housing conditions and struggling with developmental crises of childhood and
adolescence. Taking into account the classification of teacher types in accordance
with Zbigniew Zaborowski approach, the author interprets the narration of meet-
ings the Others (children from risk setting) with liberating, uninterested, conflic-
tual teachers, as well as with the new category of an educator created on the basis
of children’s stories.
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