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INFANTYLIZACJA JAKO ISTOTNY RYS TOZSAMOSCI
ZAWODOWEJ NAUCZYCIELI WCZESNEJ EDUKACIJI

Celem przedstawionego tekstu jest proba zarysowania zjawiska infantyliza-
cji wylaniajacego si¢ z wynikow badan nad tozsamoscig polskich nauczycieli,
a w szczegolnoéci nauczycieli wezesnej edukacji. Zrodet i przejawodw tego zja-
wiska mozna w moim przekonaniu poszukiwa¢ w wielu obszarach codzienne;j
praktyki pedagogicznej nauczycieli, ich zawodowej tozsamosci, koncepcji pro-
fesjonalizmu zawodowego czy tez wyznawanej teorii pedagogiczne;j.

Analizg zjawiska bedacego przedmiotem moich dociekan rozpoczng od proby
zdefiniowania samego pojecia ,infantylizacja”, jakie przyjetam w toku prowa-
dzonych przeze mnie badan. Terminu ,,infantylizacja” uzywaé¢ bede do okresle-
nia sytuacji, w ktorych ksztatcenie nauczycieli weczesnej edukacji, ich dziata-
nia pedagogiczne oraz spoteczna definicja ich roli zawodowej noszg znamiona
charakterystyczne dla dziatan i zachowan dziecka. Nie przyjmuje bynajmniej,
ze nauczyciele wezesnej edukacji z takich czy innych przyczyn ,,zdziecinnie-
1i”, lecz zauwazam, ze w wymienionych przeze mnie obszarach mozna dostrzec
przejawy infantylizacji objawiajacej si¢ w postaci chociazby braku krytycznej
refleksji na temat wlasnej praktyki pedagogicznej, czy tez niskich kompetencjach
w zakresie analizy teorii pedagogicznych. Nie utozsamiam wi¢c infantylizacji
jako niedojrzato$ci w rodzaju tej obserwowanej w opisywanym w literaturze
syndromie Piotrusia Pana', przejawiajacej si¢ na przyklad w braku poczucia

' Por. A. Bzymek, Wymiary niedojrzatosci i zycie rodzinne, na podstawie wybranych studiow
syndromu Piotrusia Pana, ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2008, nr 4, s. 69.
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odpowiedzialno$ci czy tez niesumiennym wypetnianiu podjetych zobowigzan.
Definiujac infantylizacj¢ czerpi¢ z dokonan analiz socjologicznych wspolcze-
snego spoteczenstwa, ktére w swoich probach opisu spolecznej rzeczywistosci
postuguja si¢ terminem ,,infantylizacja kultury”?. Odnajduj¢ przejawy tego typu
infantylizacji wskazujac na sytuacje, w ktorych zachowania nauczycieli wczesnej
edukacji, zwigzane z petnieniem ich roli zawodowej, oraz prezentowana wizja
profesjonalizmu zawodowego mozna zakwalifikowa¢ jako charakterystyczne dla
okresu dziecinstwa.

Problematyka tozsamos$ci nauczycieli, koncepcji roli zawodowej czy tez na-
uczycielskiego profesjonalizmu jest przedmiotem zainteresowania pedeutologii,
z dokonan ktorej bede korzystata w niniejszym tekscie. Zagadnienie infantyliza-
cji nauczycieli wczesnej edukacji mozna rozpatrywaé rowniez w teoretycznych
ramach pedagogiki rodzaju, chociazby z uwagi na sposéb spotecznego definio-
wania roli zawodowej nauczyciela wczesnej edukacji. Analiza zjawiska przez
pryzmat teorii krytycznej pozwala na postawienie pytania o to, w jakim stopniu
nauczyciele u§wiadamiaja sobie opresyjnos¢ oczekiwan spotecznych w stosunku
do pelionej przez nich roli, jak i wymagan systemu stawiajgcych ich nierzadko
w sytuacji bez wyjscia, pozbawiajac mozliwosci §wiadomego, dojrzalego wyboru
co do wyznawanej, a co istotniejsze, praktykowanej teorii pedagogiczne;j.

INFANTYLIZACJIA A KATEGORIE OKRESLAJACE SPOSOBY MYSLENIA NAUCZYCIELI.
PRZEJAWY INFANTYLIZACII W KATEGORIACH TOZSAMOSCI ZAWODOWEJ

Badania przeprowadzone przez E. Zalewska wsrdd nauczycieli oraz stu-
dentow pedagogiki ujawnily rézne sposoby definiowania podstawowych zato-
zen teorii pedagogicznej bedacej podstawa dzialania pedagogicznego obecnych
i przysztych nauczycieli. Analiza wynikow tych badan postuzyla E. Rodziewicz
do wyr6znienia czterech kategorii okreslajacych sposoby myslenia dominujgcego
wsrdd nauczycieli i studentéw pedagogiki.

— ,,Szkota” fundamentalistycznego mys$lenia — nauczyciele jako
aplikatorzy zatozen ,,0dgérnie” zadanych: w tym sposobie myslenia ujawnia
si¢ najczesciej przekonanie o edukacji i roli nauczyciela sprowadzajacej si¢ do
podporzadkowania si¢ zalozeniom i regutom ustanowionym ,,wyzej”, ,,ponad”.
Ustaleniom tym nauczyciele nadajg status niekwestionowanej zobiektywizowa-

2 Por. B. R. Barber, Skonsumowani. Jak rynek psuje dzieci, infantylizuje dorostych i polyka oby-
wateli, Warszawa 2008; F. Furedi, Gdzie si¢ podziali wszyscy intelektualisci, Warszawa 2008.

3 E. Rodziewicz, Szkoly myslenia w edukacji, [w:] J. Brzezinski, L. Witkowski (red.), Edukacja
wobec zmiany spotecznej, Poznan — Torun 1994, s. 507-517.
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nej rzeczywistosci, a swoja role postrzegaja jako wiernos¢ i zgodnos¢ naslado-
wania zgodnie z przyjetym wzorcem. Konsekwencja jest nierefleksyjne podejscie
do innych, oficjalnie niezadekretowanych jako prawomocne sposobéw myslenia
o edukacji oraz skupienie si¢ na doskonaleniu metodycznym w celu uzyska-
nia ,,mistrzostwa” w wykonywaniu swoich zadan. Mozliwg przyczyna takiego
stylu myslenia jest gtgboko zakorzenione przekonanie o istnieniu tylko jednej
,»prawdziwej” teorii edukacyjnej, mogacej by¢ podstawa do tworzenia praktyki
dydaktycznej oraz poczucie bezpieczenstwa w obliczu pojawiajacych si¢ coraz
to nowych propozycji teoretycznego ujmowania probleméw edukacyjnych, gdyz
»aplikowanie” istniejacych regul i zasad zwalnia z obowigzku i odpowiedzial-
nosci z krytycznej analizy innych propozycji teoretycznego namyshu nad edu-
kacja.

- ,,Szkota” teoretycznego myslenia — w orientacji tej nauczyciele i stu-
denci stoja w obliczu trudnosci werbalizowania teorii pedagogicznych lezacych
u podstaw ich pedagogicznego dziatania, kwestionujac czgsto potrzebe refleksji
teoretycznej w obliczu praktyki. Teoria, czesto utozsamiana z okreslong ideolo-
gig, postrzegana jest jako proba sterowania edukacja, i dlatego tez wywotuje
sprzeciw.

—,,Szkota” antyfundamentalistycznego mys$lenia — nauczyciele jako
aplikatorzy wiedzy kulturowej; w tym stylu myslenia dominuje przeswiadczenie
o wadze doswiadczenia zyciowego, spotecznego, a co za tym idzie — o mozliwo-
$ci budowania edukacji jako ,,obszaru wymiany doswiadczen zyciowych™. Ak-
centowane jest tutaj wzajemne uczenie si¢ od siebie uczniéw, takze nauczycieli,
ktorzy akceptuja wage marginalizowanego dotychczas doswiadczenia uczniow,
jak tez roznorodnych sposobow definiowania otaczajacej rzeczywistosci. Domi-
nujagcym modelem nauczyciela jest typ wychowawcy-terapeuty, z silnie zazna-
czong rolg opiekuncza. Jednakze waga, jaka przywiazuje si¢ w tej orientacji do
wiedzy potocznej, prywatnej czy tez religijnej moze nasuwac watpliwosci co do
mozliwosci konfrontowania nadawanych znaczen z innymi wizjami $wiata, a co
za tym idzie do narzucania uczniom jednego, ,,prawdziwego” ogladu rzeczy.

— ,,Szkota” negocjacji — migdzy fundamentalizmem a antyfundamentali-
zmem. W tej perspektywie nauczyciel gotowy jest do negocjacji znaczen, dostrze-
gania ich polifoniczno$ci, wyraza zgode na istnienie wielu stanowisk teoretycz-
nych, postrzegajac obszar edukacji jako miejsce konfrontowania réoznych podejs$é
teoretycznych. Akceptuje postmodernistyczne zakwestionowanie jednej prawdy
na rzecz negocjowania znaczen w ramach réznych stanowisk teoretycznych.

4 Tamze, s. 514.
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E. Zalewska dokonujac analizy wynikow przeprowadzonych przez siebie ba-
dan poszukuje zaleznosci pomigdzy poziomem rozwoju tozsamosci zawodowej
nauczyciela a istniejacym modelem edukacji’. Korzystajac z zaproponowanych
przez L. Kohlberga i E. Eriksona teorii dotyczacych faz rozwoju tozsamosci (sta-
dium przedkonwencjonalne, stadium konwencjonalne oraz stadium postkonwen-
cjonalne) autorka analizuje wypowiedzi badanych umiejscawiajac je w jednej
z dwoch kategorii: ,,edukacji zamknigtej” badz tez ,,edukacji otwartej”.

W ramach ,,edukacji zamknigtej” znajdujemy model praktyki edukacyjnej
poddanej $cistej, odgdrnej kontroli zardwno co do tresci (kontrola merytoryczna),
jak i formy (kontrola metodyczna). Wiedza jest jedna, niepodwazalna, nienego-
cjowana. Wiedza potoczna, intuicyjna nie posiada rownoprawnego statusu z racji
swojej ,,nienaukowos$ci”. Wzorzec postepowania jest $cisle okreslony, z jasno
sprecyzowanymi zasadami pelnienia rol przez uczestnikéw procesu edukacyj-
nego, co determinuje zakres zawodowego funkcjonowania nauczyciela. Wedtug
E. Zalewskiej wskazuje to na stadium przedkonwencjonalne i konwencjonalne
rozwoju tozsamosci, w ktérym rola zawodowa nauczyciela jest zdominowana
przez racjonalno$¢ instrumentalng®. Nauczyciele funkcjonujacy w tak konstru-
owanej roli zawodowej oczekuja zestawu zalecen wprowadzonych w trybie dy-
rektywno-nakazowym, sobie samym wyznaczajac role aplikatorow ustalonych
przez innych dyrektyw dziatania, co jest definiowane jako poznawcza bezradno$¢
1 wigze si¢ z nieznajomoscig jakichkolwiek innych teorii dostarczajacych inspira-
cji do konstruowania wtasnej osobistej przestrzeni dzialan edukacyjnych.

Pomimo wolno$ci, jaka przyniosty przemiany spoteczno-polityczne w 1989
roku, trudno dostrzec w tak realizowanej roli zawodowe;j ,,nauczyciela wolnego”,
o ktorym pisze J. Rutkowiak’, gdyz mimo istniejacej wolnosci politycznej/ide-
ologicznej, wolnos¢ myslowa pozostaje przez nauczycieli nieuzywana. W konse-
kwencji tak zdefiniowanej roli zawodowej rozwoj nauczyciela jest postrzegany
w kategoriach doskonalenia narzedzi pracy, a co za tym idzie — koncentruje si¢ na
lekturze z zakresu metodyki oraz publikacji zawierajacych gotowe konspekty za-
je¢ ,,do zaaplikowania” na lekcji. Proby wyrwania si¢ z tego ,,mentalnego zniewo-
lenia”, jak to ujmuje D. Klus-Stanska, mimo u$wiadamianych przez nauczycieli

5 E. Zalewska, Tozsamos¢ zawodowa nauczyciela w ,, edukacji otwartej” i ,, edukacji zamknig-
tej”, [w:] E. Rodziewicz (red.), Inspiracje, otwarcia, krytyki w edukacji, Gdansk 1995.

¢ Tamze, s. 103; por. R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczycieli
w rozwoju, ,,Studia Pedagogiczne” 1995, t. LXI; R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychospoteczne
ksztatcenie nauczycieli, [w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Ku pedagogii pogranicza, Torun
1990.

7 I. Rutkowiak, Nauczyciel w wieloznacznosci wolnosci a jego uczenie si¢ od outsideréw, [w:]
H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, S. Dylak (red.), Wspotczesnosé a ksztatcenie nauczycieli, Warszawa
2000, s. 13-26.
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(tutaj: wezesnej edukacji) ograniczen dotyczacych ram wlasnego konstruowania
rzeczywistosci wokot nadanych odgérnie zatozen teoretycznych, sa czgsto skaza-
ne na porazke z uwagi na brak krytycznej refleksji wobec teoretycznych podstaw
wlasnych dziatan pedagogicznych oraz niezdolnos$¢ do zmiany silnie utrwalonych
nawykow, niepozwalajgcych na zmiang praktyki edukacyjnej®.

Natomiast w ,,edukacji otwartej”” dominuje gotowo$¢ do odkrywania prawdy,
a $wiat jawi si¢ jako tekst odkrywany w toku indywidualnego rozwoju. Znajdu-
jemy tu zgode na dyskursywnos$¢ i dialogiczno$é, a w konsekwencji dziatania
wychowawcze dotyczg nie transmisji znaczen, lecz ich odkrywania. Jednakze
,,edukacja otwarta”, tak jak ja definiuje E. Zalewska, nie jest uprawiana w pol-
skiej szkole, mimo ze zmiany polityczne i spoteczne po 1989 roku wydawaty sie
wyzwala¢ polskiego nauczyciela z obowiazku powielania narzuconego odgornie
modelu myslenia o edukacji. Wyniki przeprowadzonych przez E. Zalewska badan
wydaja si¢ potwierdzac tezg, ze nauczyciele pozostajag na poziomie tozsamosci
zawodowej wyznaczanym przez stadium konwencjonalne, nie podwazajac ist-
niejacej i1 realizowanej dotychcezas koncepcji pedagogicznej. Dzieje si¢ tak badz
na skutek nieznajomosci alternatywnych teorii, badz z potrzeby poczucia bezpie-
czenstwa, ktora jest realizowana poprzez realizacje roli bezrefleksyjnego wyko-
nawcy cudzych dyrektyw, nieponoszacego odpowiedzialnosci za skutki swego
dziatania.

Istotny wktad w badania nad tozsamosciag nauczycieli wnosza prace H. Kwiat-
kowskiej. W swoich rozwazaniach nad tozsamos$cig polskich nauczycieli
H. Kwiatkowska charakteryzuje tozsamos$¢ w odniesieniu do poszczegdlnych
stadiow rozwojowych, korzystajac z dokonan Habermasa i Kohlberga, wyr6z-
niajac tozsamo$¢ naturalng (anomijng), tozsamos¢ roli oraz tozsamo$¢ autono-
micznego ,,Ja’”.

e Tozsamos$¢ anomijna przejawia si¢ w czynnosciach zawodowych bedacych
kopiowaniem i nasladowaniem wzoréw dziatania. Z uwagi na odtworczy
charakter tych dzialan nie towarzyszy im refleksja na temat zasadnosci
powielanego wzoru — brak dociekania teoretycznych uzasadnien dla wy-
konywanych dziatan praktycznych. Dziatanie pedagogiczne nauczyciela
o tak definiowanej tozsamos$ci begdzie si¢ objawia¢ przedtuzeniem socja-
lizacji pierwotnej, w ktorej istotne znaczenie odgrywaja potrzeby uznania
1 bezpieczenstwa, realizowane w procesie wiernej adaptacji do otaczajace;,
niepodwazalnej rzeczywisto$ci'®.

8 D. Klus-Stanska, Mentalne zniewolenie nauczycieli wezesnej edukacji — epizod czy prawidio-
wos¢, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 1.

 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Migdzy anomiq a autonomiq, Gdansk 2005, s.152.

10 Tamze, s. 153.
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e Tozsamos¢ roli charakteryzuje si¢ identyfikacja, ,,odzwierciedleniem”
oczekiwan spolecznych wobec jednostki. Jednostka jest zmuszona do re-
spektowania pewnego nienaruszalnego kanonu konwencji, ktory precyzyj-
nie reguluje jej zachowania. Normatywny przepis roli nie podlega dyskusji,
a sumienne respektowanie regut poddawane zewngtrznej kontroli instytu-
cjonalnej zapewnia jednostce akceptacje oraz bezpieczenstwo.

e Tozsamos¢ ,,autonomicznego Ja” w odrdznieniu od tozsamosci roli prze-
jawia si¢ w wewnetrznym charakterze kontroli. Tozsamos$¢ jest wytworem
jednostki, efektem socjalizacji krytycznej, umozliwiajgcej jednostce dy-
stans i emancypacj¢ wobec zastanych norm, zasad i ograniczen'!.

Wyniki badan nad tozsamos$cig nauczycieli pozwolity H. Kwiatkowskiej
stwierdzi¢, iz wigkszo$¢ polskich nauczycieli jest ,,zniewolona powinnoscig”'2.
Powinnos¢ jest dla nauczycieli kategorig osobistej kontroli oraz weryfikacji oso-
bowosciowej przydatnosci do zawodu. Akceptacja tych powinnosci jest bezdy-
skusyjna, bezrefleksyjna, pozbawiona prob dociekan co do wartosci, jakie stoja
u ich podstaw.

ROLA NAUCZYCIELA W PROCESIE EDUKACYINYM.
SPECYFICZNE OCZEKIWANIA SPOLECZNE

Tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela wigze si¢ z petnieniem okres§lonej roli
w procesie edukacyjnym. W zalezno$ci od tego, jak zdefiniujemy role, jaka petni
w nim szkota, tak bedzie si¢ zmieniac rola jego uczestnikéw. W szkole, ktora jako
instytucja stuzy transmisji kultury (przekazywanie w jak najkrotszym czasie jak
najwickszej ilosci wiedzy uznawanej w danej kulturze za niezbedng) nauczyciel
pelni role straznika regul 1 postusznego realizatora z gory przypisanych progra-
mow nauczania'®.

Dodatkowe specyficzne oczekiwania spoteczne formutowane sag wobec na-
uczycieli wczesnej edukacji, ktorzy, a doktadniej rzecz ujmujac powinno si¢
stwierdzi¢ ,,ktore”, z uwagi na silnie sfeminizowane $rodowisko, utozsamiaja
swoja role zawodowg z petnieniem roli matki, a wigc spetnianiem gtéwnie funk-
cji opiekunczej. W badaniach L. Kopciewicz ujawnita si¢ kategoria ,,matki-kwo-

' Tamze, s. 165.

12 Tamze, s. 230.

13 T. Szkudlarek, Czy koniec pedagogiki?, [w:] E. Rodziewicz, M. Szczepska-Pustkowska (red.),
Od pedagogiki ku pedagogii, Torun 1993, s. 27-38; por. tez: E. Zalewska, Nauczyciel klas I-11I wo-
bec wyzwan reformy edukacji: postuszny realizator czy autonomiczny profesjonalista, ,,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2006, nr 1.
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ki”, ktoéra w aspekcie roli zawodowej nauczycieli sprowadzita prace nauczycielek
edukacji wczesnoszkolnej do matczynej opieki sprawowanej nad dzie¢mi. Tak
postrzegana rola zawodowa zaktada naturalng predyspozycje kobiety do pehie-
nia funkcji opiekunczych, budujac na tych predyspozycjach prawo do autorytetu
pedagogicznego oraz jednoczes$nie usprawiedliwia brak koniecznosci ciagltego
ksztatcenia si¢, z uwagi na juz istniejacy naturalny (warunkowany biologicznie
plcia) dar determinujacy niejako tak rozumiany profesjonalizm'®. Niewykluczo-
ne, ze tak zdefiniowana rola zawodowa nauczycieli wezesnej edukacji stanowi
jedng z gtéwnych, jesli nie najistotniejsza przyczyne infantylizacji tej grupy za-
wodowej.

POTENCJALNE ZRODLA INFANTYLIZACIJI

Zrodet infantylizacji mozna doszukiwaé si¢ przede wszystkim w obecnym
w pedagogice dyskursie politycznej ekonomii ksztatcenia, charakterystycznym
dla neoliberalnego myslenia o edukacji. T. Szkudlarek méwi o ekonomizacji edu-
kacji, w procesie ktorej ,,ekonomia polityczna i teoria zarzadzania sg gotowe do
zastgpienia — na elementarnym, ale i politycznie skutecznym poziomie — dyskursu
pedagogiki”'®. W tej koncepcji mys$lenia o edukacji zaktada sie, ze reformowanie
edukacji powinno odbywac¢ si¢ na zasadach podobnych do reformowania gospo-
darki. Liczy si¢ rachunek ekonomiczny, zysk ma przewyzsza¢ naklady, a efek-
tywno$¢ — tutaj efektywnos¢ ksztatcenia — gra kluczowa role. Terminologia sto-
sowana w tym nowym dyskursie, zapozyczona z jezyka ekonomii, ma utwierdza¢
nas w przekonaniu, ze idziemy dobrym $ladem, obierajac kurs na sukces: wiedza
przeliczona na warto$¢ ekonomiczng staje si¢ podstawa sukcesu gospodarczego
spoteczenstwa i warunkuje nasze by¢ albo nie by¢ na rynku zawodowym. Rynek
edukacyjny ma speli¢ stawiane przed nim wymagania, realizujac zadania wy-
nikajace z zasad konkurencji: wysoka efektywnos¢ przy niskich kosztach. Efek-
tywno$¢ edukacyjna jest mierzalna, popyt ma $§wiadczy¢ o jakosci, a o popycie
$wiadczg rankingi w rodzaju: liczba kandydatoéw/liczba miejsc w szkole. A Ze
edukacja ma przynosi¢ panstwu wymierne korzysci, chociazby na gruncie dobrej
pozycji w obliczu wszechobecnej konkurencji gospodarczej, reguly gry powinni
ustalac¢ specjalisci, i to bynajmniej niekoniecznie teoretycy edukacji. T. Booth,

14 L. Kopciewicz, Koncepcja roli zawodowej nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej — ujecie
feministyczne, [w:] D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk (red.), Wczesna edukacja. Miedzy sche-
matem a poszukiwaniem nowych ujec¢ teoretyczno-badawczych, Gdansk 2006, s. 29—41.

15 T. Szkudlarek, Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, ,,Terazniejszo$¢ —
Czlowiek — Edukacja” 2001, numer specjalny, s. 175.
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K. Nes, M. Stremstad, wskazuja na menedzeryzm'¢, czyli pewien rodzaj zarza-
dzania instytucjonalnego, ktére wzmacnia hierarchicznos$¢ oraz dziata jak sita
wykluczajaca, niepozwalajaca na czynny udzial w podejmowaniu decyzji do-
tyczacych wlasnego zycia zawodowego. Efektem tej strategii jest infantylizacja
tych, ktorzy z racji nieposiadania wtadzy niezbednej do podejmowania decyzji
w kwestiach stanowigcych teoretyczna/ideologiczng podstawe swego dziatania
zmuszeni sg do zachowywania si¢ jak postuszne dziecko wychowywane w au-
torytarnej rodzinie!’. W autorytarnej rodzinie nie ma miejsca na pytania o cele,
na wyjasnianie dlaczego i na kwestionowanie przyjetych przez wtadze zatozen.
Nie ma miejsca na dialogiczno$¢ — nawet jezeli nie istnieje zgoda co do podstaw
i zatozen bedacych podstawa danego programu dzialania, to jednak zaktada sie,
Ze ta aprioryczna zgoda co do zatozen i warto$ci jest, tak jak zaktadano w tradycji
pozytywistycznej.

Tradycja ta jednakze nie sprzyjala i nie sprzyja rozwijaniu kompetencji dia-
logowych nauczycieli'®, tak jak nie sprzyja jej edukacja nauczycieli wymuszona
niejako reformg o$wiatowa zapoczatkowang w 1999 roku. Opracowane wow-
czas szczegdtowe procedury awansu zawodowego (zhierarchizowana struktura:
poczynajac od nauczyciela stazysty, poprzez nauczyciela kontraktowego, mia-
nowanego, dyplomowanego i wreszcie tytularny profesor edukacji) naktadaja
na nauczycieli obowigzek dokumentowania swojego rozwoju zawodowego.
Spetnienie $Scisle okreslonych ustawg warunkéw determinuje osiggnigcie danego
stopnia awansu zawodowego, co znacznie przyczynia si¢ do zaistnienia sytuacji
opisywanej przez T. Bootha. Nauczyciele stali si¢ dzie¢mi postusznie realizu-
jacymi zatozenia reformy, uczestniczac masowo we wszelkich proponowanych
im przez dynamicznie rozwijajacy si¢ rynek edukacyjny formach doskonalenia
zawodowego, nie pytajac o celowos¢ tych dziatan, a przynajmniej czynnie ich
nie kontestujac. Nie bez przyczyny ustawodawca powigzal awans zawodowy
ze zrdznicowaniem wynagrodzenia, co dodatkowo wycisza ewentualne proby
czynnego sprzeciwu wobec przyjetych przez reformatorow zatozen.

W ten oto sposob jedna z najliczniejszych grup zawodowych w Polsce sta-
la si¢ grupa chyba najczesciej korzystajaca z roznorodnych form doskonalenia
zawodowego, ktore w zatozeniach reformy miaty doprowadzi¢ do podniesienia
jakos$ci ksztatcenia, a w dluzszej perspektywie czasowej okazaty sie nierzadko

16 E. Potulicka, Autonomia zarzqdzania szkotami w walce dyskurséw, [w:] Z. Kwiecinski (red.),

Nieobecne dyskursy, Torun 1997, s. 104.

7 T. Booth, K. Nes, M . Stremstad, Developing Inclusive Teacher Education, London 2003,
s. 37-38.

18 J. Rutkowiak, Nauczyciel i Inny: dialog pedagogiczny a zagadnienie roznicy, [w:] J. Brzezif-
ski, L. Witkowski (red.), Edukacja..., s. 473-486.
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doprowadza¢ do ograniczenia rozwoju nauczyciela. Bezsprzecznie gtdéwnym be-
neficjentem okazal si¢ tu rynek edukacyjny chetnie i szybko reagujacy na zapo-
trzebowanie ze strony nauczycieli — potencjalnych klientow. Wysitek edukacyjny
podjety przez nauczycieli nie pociggnal za sobag zmiany jakosciowej, chociazby
w definiowaniu swojej roli zawodowej, a sami nauczyciele biorgc udziat w rdz-
norakich formach doskonalenia poswigcili wiele czasu na ,,trening pozorowania
pracy” oraz ,tworzenie” dokumentacji $wiadczacej o ich rozwoju'®.

Poziom merytoryczny proponowanych nauczycielom zaje¢ w ramach rézno-
rodnych form doksztatcania i doskonalenia moze by¢ kolejnym czynnikiem do-
datkowo indukujacym infantylizacje ksztalcenia nauczycieli. Badania przeprowa-
dzone przez D. Klus-Stanska i M. Nowicka na temat jakosci form doskonalenia
ujawniaja, ze nauczyciele jasno wskazywali na fakt, iz nie czuli si¢ traktowani jak
partnerzy w konstruowaniu wiedzy, lecz nadal byli obiektem typowych szkolnych
wymagan. Zamiast krytyczno-badawczego podejscia do konstruowania wiedzy
doswiadczyli charakterystycznego dla polskiej szkoly transmisyjno-lekcyjnego
charakteru wymagan, co nie do$¢ ze nie inspiruje do samodzielnych poszukiwan
1 prob teoretyzowania wilasnej praktyki pedagogicznej, ale jeszcze powoduje na-
rastajgce uczucie niedoceniania kompetencji intelektualnych oraz braku godno-
sci. Warto tu przytoczy¢ za D. Klus-Stanska i M. Nowicka wypowiedz jednej
z badanych nauczycielek wczesnej edukacji na temat poziomu prowadzacych
zajecia dla nauczycieli:

Dlaczego oni sg z siebie tacy zadowoleni?! Dlaczego mowig tak, jakby odkrywali
Ameryke. Dlaczego z takim zadowoleniem opowiadaja nam takie bzdety? Tak
to wyglada, ze im si¢ wydaje, ze to, co reforma wymyslila, jest po prostu eks-
tra. Niepodwazalne odkrycie. Oni to odkryli i nam ciemnym ludziom wyjasniaja
Swiat?.

PRZEJAWY INFANTYLIZACJI W DYSKURSACH WCZESNEJ EDUKACII
Woezesna edukacja jest naznaczona infantylizacja rowniez z racji sposobow

definiowania dziecifistwa, obecnych na przyktad w dyskursie ,,Stodkiego Elfa™?!,
zaktadajacego wizj¢ dziecka niekompetentnego, niezdolnego do podjecia ,,praw-

¥ D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Nauczyciele na drodze awansu zawodowego — miedzy pozorem
a profesjonalizacjg, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2006, nr 1.

20 Tamze, s. 59.

21 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wladzq. Dziecigece uczenie si¢ w dyskursach pedagogicz-
nych, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2007, nr 1/2.
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dziwego naukowego badania”, lecz wymagajacego ochrony i opieki dorostego
z uwagi na wrodzong naturalng nieporadno$¢ (wracamy tutaj do roli zawodowej
nauczycielki wczesnej edukacji tozsamej z rolag matki-opiekunki, o ktorej pisze
L. Kopciewicz). Skoro potrzeby dzieci sg raczej lokowane w sferze emocjonalnej
niz intelektualnej, to naturalng konsekwencja takiego zatozenia bedzie przeto-
zenie akcentu z realizacji potrzeb poznawczych na zaspokajanie potrzeb emo-
cjonalnych, oraz rozwijanie umiej¢tnosci plastycznych, czy muzycznych. Stad
wynikaja, zupetnie mylne w moim przekonaniu, zatozenia, ze nauczycieli wcze-
snej edukacji nalezy wyposazy¢ w kolejne techniki zabawowe, a zajecia, ktore
moglyby by¢ po$wigcone rozwijaniu refleksyjnej, krytycznej analizie wielora-
kich podejs¢ teoretycznych w pedagogice nauczyciele spedzaja na zonglowaniu
piteczkami, robieniu pajacykéw, czochraniu. Jak to zauwazyt jeden z badanych
przez D. Klus-Stanska i M. Nowicka ,,bulwersuje go fakt, ze kadra doswiadczo-
nych nauczycieli profesjonalistow daje si¢ ‘omamic i wciggnacé w te zdziecinniaty
aktywno$¢’ %,

Infantylizacja dotyka rowniez tresci ksztatcenia obecnych na etapie wczesnej
edukacji, i przejawia si¢ zarowno w infantylizacji znaczen, jak i tez w infantyli-
zacji formy przekazu. Teza o konieczno$ci takiego a nie innego ujmowania tresci
oraz ich doboru ze wzgledu na mozliwosci percepcyjne dziecka nie daje si¢ obro-
ni¢ w obliczu obserwacji praktyki edukacyjnej w szkolnictwie zachodnim?. Nie
ma przestanek do tego, by przyjac, iz polskie dzieci z natury sg mniej zdolne do
odkrywania $wiata niz ich koledzy, ktorzy z racji swych zdolnosci moga aktyw-
nie bra¢ udziat w penetracji otaczajacej ich rzeczywistosci. Poziom intelektualny
dziecka w wieku wczesnoszkolnym pozwala mu na badanie zjawisk przyrodni-
czych, poznawanie zjawisk spolecznych, bez ograniczania si¢ tylko i wylacznie
np. do szkolnej czytanki afirmujgcej pomoc kolezenska badz tez recytacji wiersza
o zimie, co niestety pojawia si¢ w polskiej praktyce. Zrédtem tej infantylizacji
moze by¢ obecny w polskiej edukacji ,,Dyskurs Systemu z Deficytami”, w kto-
rym dziecku odmawia si¢ prawa do kompetencji poznawczej, a jednocze$nie
zaktada si¢, ze wymaga ono nieustannego nadzoru, gdyz niedopilnowane moze
zagrozi¢ istniejagcemu porzadkowi spotecznemu®.

Pokusitabym sie tu o refleksje, ze rownie dobrze dyskurs ten opisuje nauczy-
ciela, ktoremu odmawia si¢ kompetencji poznawczej (np. mgli§cie nakreslona

22 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Nauczyciele...; por. tez: D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy
i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2005, s. 225-226.

2 D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne zZrédia myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechow
glownych wezesnej edukacji, [w:] D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk (red.), Wczesna eduka-
ga...,s.29-41.

2 D. Klus-Staniska, Migdzy wiedzq...
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podstawa teoretyczna reformy, poziom oferty ksztalceniowej). System nadzoru
pedagogicznego w praktyce nie stuzy podnoszeniu jakosci pracy nauczyciela,
lecz w glownej mierze skupia si¢ na dzialalnosci kontrolno-administracyjnej, do-
kumentacja awansu zawodowego prowadzona przez nauczycieli rowniez stanowi
jeden z elementow sprawowania kontroli nad kadra. Moja wlasna refleksja, doty-
czaca doswiadczen wyniesionych z przebytej procedury realizacji $ciezki awansu
zawodowego celem uzyskania stopnia nauczyciela dyplomowanego, uprawnia
mnie do stwierdzenia, ze cala rzesza polskich nauczycieli pozwala si¢ traktowac
przez swoje wladze, zarowno na poziomie organéw prowadzacych placéwke
oswiatowa jak i organdw nadzoru pedagogicznego (kuratorium, wizytator), jak
nauczyciele-dzieci w ,,Dyskursie Systemu z Deficytami”. Pytanie, czy robig to
z calg swiadomoscig konsekwencji dla wlasnej tozsamosci zawodowej i jakosci
ksztatcenia w szkole, pozostaje otwarte.

Przejawy infantylizacji w polskiej szkole znajdujemy w réznych formach i na
roznych obszarach. Jej zrodel mozna szukaé¢ zarowno w neoliberalnym dyskur-
sie, ktory niepostrzezenie skolonizowat dyskurs edukacji, jak rowniez w istnieja-
cym dyskursie pedagogicznym, tak a nie inaczej definiujacym edukacje oraz jej
uczestnikow, okreslajac ich role i oczekiwania spoteczne. Dominujacy w polskiej
edukacji model szkoty transmisyjnej, utrwalajacy obecnie funkcjonujacg rzeczy-
wisto$¢ nie daje zbyt duzej nadziei na rychle zmiany, szansg polskiej edukacji
moze si¢ sta¢ prawdziwie refleksyjny nauczyciel, gotowy do krytycznej analizy
proponowanych przez rzadzacych dziatan. Czy nauczyciele widzg potrzeby ta-
kich zmian?
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