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Streszczenie: Przyjmujac interakcjonistyczng koncepcj¢ roli spotecznej nalezy zatozy¢, ze role spoteczne, jakie
sa pelnione przez czlowieka nie polegaja na zwyczajnym odgrywaniu narzuconego z zewnatrz scenariusza, ale
sa konstruowane w procesach interakcji. Nawet role w instytucjach podlegaja tym prawidtowosciom, a wigc
podlega im rowniez rola nauczyciela. Kazda rola to nie tylko rola nadana, odgrywana, ale i odebrana. Niniejszy
tekst pos§wigcony jest temu ostatniemu aspektowi roli — roli nauczyciela odebranej przez ucznia. W tekscie
odwoluj¢ si¢ do badan wiasnych prowadzonych wsrdd licealistow, jak i innych autoréw, by w koncowej jego
czgsci skupi¢ si¢ na zmianach jakim powinna ulec szkota i nauczyciel, by sprosta¢é wymaganiom
wspolczesnosci.
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Abstract: By interactionists conception of the social role it must be assumed that the social roles, which are
played by the man do not rely on ordinary playing imposed from the outside, but are constructed in interaction
process. Even the roles of the institutions are subject to this rules and so is the role of the teachers as well. Every
social role is not only a given role, not only played but also it’s received role. This text is dedicated to the latter
aspect of the role — role of the teacher which is received by the student. In the text I refer to my research among
secondary school students and other authors. In a final part I focus on the changes which should be done at
school an among (in) the teachers to meet the demands of contemporary culture.
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W niniejszym tekscie pragng poruszyé problem roli nauczyciela, odwotujac si¢ do roli odebranej w
swiadomosci ucznia. Zgodnie z koncepcja roli zaproponowang przez interakcjonistow rola spoteczna nie polega
na jej odgrywaniu wedlug z goéry okresSlonego scenariusza, ale zalezy od definiowania sytuacji, nadawanych
znaczen, postrzegania siebie i innych partneréow interakcji (w tym wypadku ucznidow, innych nauczycieli,
dyrekcji szkoty, rodzicow itp.). PodejScie interakcyjne zaktada, ze ,,sytuacja okresla znaczenie tego, co sie w niej
dzieje” (E. Hatas 2006, s. 31). Dziatania nie s3 wi¢c determinowane, ale konstruowane, podobnie role i normy
podlegaja stalej interpretacji. Role w interakcjach nie sg ustalonymi z zewnatrz wymaganiami (jak wynikatoby z
przyjecia paradygmatu funkcjonalistycznego), ale sa konstruowane i ksztattowane w procesie komunikowania.
Proces ten opisuje si¢ przy pomocy terminéw zaproponowanych przez G. Meada (1975) i R. Turnera (1962) jako
,role — taking” i ,;role — making”. (Stad mozna bada¢ rolg odebrang nauczyciela, tak jak jest ona komunikowana
przez niego jego uczniom.) Role stajg si¢ jednostkami poznawczymi, petnig funkcje orientacyjng w interakcji.
Konsekwencjg takiego stanowiska jest, zdaniem E. Hatas (1987), wymog badania konstruowania i negocjowania
rél, a nie tylko rozpatrywania ich jako narzuconych przez kulture.

Ze wzgledu na to iz przedmiotem zainteresowania w niniejszym tekscie jest rola nauczyciela (w odbiorze
ucznidw) zasadne wydaje sie¢ by¢ przyblizenie instytucjonalnego kontekstu peinienia rél spotecznych. Szkota
bedac instytucja wprowadza dodatkowe wymiary normatywne, wyznaczajac z gory jaka role ma gra¢ jednostka.
,,Zachowania, dyspozycje i ogdlny image jednostki — jesli s3 niezgodne z wymogami petnionej roli — owocuja
najczesciej postrzeganiem osoby jako niekompetentnej, znajdujacej si¢ nie na swoim miejscu, Smiesznej,
niegodnej zaufania, itp.” (Szmajke A., 1999, s. 55) Jak zauwaza Zemto (2003) spoteczne zachowania ludzkie sa
regulowane poprzez instytucjonalne dookreslenie, ,,ktore wyznacza, jak powinny owe zachowania przebiega¢ w
konkretnie zaistnialej sytuacji, niezaleznie od jednostek bioragcych w nich udzial” (Zemto M., 2003, s. 107).
Dotyczy to niewielkich wycinkow dziatan spotecznych jakimi sg np. zachowania grzecznosciowe, jak i catych
komplekséw zachowan skladajacych si¢ na okreslone role spoteczne np. ucznia czy nauczyciela. Zdaniem
Bergera i Luckmanna (1983, s. 121 i dalsze) role spoteczne sg ,najpehiejszym $wiadectwem
instytucjonalizacji.” Porzadek spoleczny, ktory zdaniem autoréw dokonuje si¢ za pomoca rol, odnosi si¢ nie
tylko do realizacji roli, ale wskazuje na istnienie siatki rol, ktéra jest komponowana w taki sposob, by
poszczegolne role nie wchodzity ze sobg w konflikt. Standardy wykonywania roli dostepne sa wszystkim
cztonkom instytucji poprzez to, ze nalezg do wspdlnego zasobu wiedzy. Do wspolnego zasobu wiedzy nalezy tez
przekonanie, ze zasady te sa znane.

Jezeli mamy do czynienia z rolami w organizacji spotecznej (jaka jest np. szkota), majg one charakter
sformalizowany, przepisy pelnienia roli sg jasno formutowane, a ich przestrzeganie zapewniaja pewne sankcje
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(Kahn R.L., Katz D., 1979, s. 83). Stad tez méwimy o normach systemu, ktére precyzuja, jakie formy
zachowania s3 odpowiednie dla czlonkdéw systemu, odnosza si¢ do oczekiwan wobec zachowan uznanych za
obowiazujace i dlatego — jak dowodza Kahn i Katz (tamze, s. 87) - cechuje je wystepowanie cztonu ,,powinien”,
,,musi”. Powoduje to, ze proces negocjowania rol jest znacznie ograniczony, ale w zadnym wypadku nie
wykluczony (Tillman K. J., 1996, s. 146). Dowodzg tego chociazby badania E. Goffmana, ktory wykazat, ze
nawet w tak represyjnych instytucjach jak wojsko czy szpital psychiatryczny dochodzi do role — making.
Wspotczesna szkota jest zdaniem A. Giddensa (2001) spoleczng organizacja dyscyplinarng. Wyrdzniaja ja trzy
parametry: rozkltad w czasie i przestrzeni zachodzacych w niej spotkan, jej wewnetrzna rejonizacja i
kontekstualno$¢ wyrdznionych rejonow. Przestrzen szkoty rowniez ma charakter dyscyplinarny, twierdzi
Giddens. Utatwia to rutynowe okre$lanie i przypisywanie zadan. Aranzacja sali lekcyjnej nie tylko sprawia, ze
wszyscy wiedza co bedzie si¢ dziato, stad niczego nie trzeba tlumaczy¢, ale nawet ,,wymusza” pewien rodzaj
dziatan. Dyscyplina ta nie sprowadza si¢ jednak do ,.tresury potulnych cial” (tamze, s. 180), ale w duzej mierze
zalezy od tych, ktérzy jej podlegaja.

Struktury spoleczne nie determinuja wiec dziatan, jak chca funkcjonalisci, ale strukturalizujg sytuacje
dzialania. Instytucja staje si¢ ,ukladem ramowym”, ktéry stanowi zasob uogolnionych znaczen i regut
istniejacych w doswiadczeniu jednostki i okre$lajacych jej poznawcza i interakcyjna kompetencje” (Piotrowski
A., 1998, s. 104). Mead (cyt. za Zemto M., 2003, s. 115) wskazuje na instytucjonalne uwarunkowania umystu,
myslenia cztowieka. Jednostka internalizuje kanon wilasciwego postgpowania w okreslonej zbiorowoSci w
postaci ,,uogoélnionego innego,” wowczas jej zachowanie staje si¢ zbiezne z zachowaniami podzielanymi w
grupie. Nie jest to bynajmniej determinizm regut postgpowania w grupie narzucony jednostce, gdyz pomimo
tego, ze jednostka respektuje reguly zachowan w grupie, czyni to (zachowuje si¢) w sposob sobie tylko
wiasciwy. Dzieje si¢ tak, ze wzgledu na to, Zze miejsce jakie jednostka zajmuje w grupie daje jej jedyny w swoim
rodzaju punkt widzenia. Z tej odmiennej perspektywy spostrzegania wynika¢ moze fakt, ze te same rzeczy,
sytuacje moga by¢ calkiem réznie widziane i interpretowane. W tym miejscu warto odwota¢ si¢ do koncepcji
sze$ciocztonowej struktury osobistego doznania zaproponowanej przez D. Tuohy (2002, s. 43 i dalsze). Na
strukture te sklada si¢ sze$¢ elementdéw, tworzacych dynamiczny uklad. Skladaja si¢ na nia kontekst,
perspektywa, postrzeganie, pragnienia, wybor i nawyk.

,,Kontekst jest doznawanym przez cztowieka zbiorem cech otoczenia i cech wlasnych” (tamze s. 43), jest
inny w przypadku kazdej jednostki, okreslany przez cechy osobnicze, srodowisko zycia, sytuacj¢ ekonomiczna,
plany na przyszto$¢ i inne. Z kontekstu wynika perspektywa, co nie znaczy, ze na taki sam kontekst ludzie
reaguja w podobny sposob, perspektywy sa specyficzng odpowiedzia na okolicznosci w jakich przyszto im sig¢
znajdowac. Kontekst i perspektywa wplywaja na to co cztowiek postrzega. Dotyczy to szczegdlnie emocji,
0sgdow, a zatem takze znaczen. Paradoksalnie, to co jest cztowiekowi dobrze znane, odbiera ostros¢ widzenia i
perspektywa ta moze staé¢ si¢ samospetniajaca si¢ przepowiednig. W zyciu codziennym ludzie postuguja si¢
typizacjami, schematami poznawczymi, reprezentacjami spotecznymi. Tak wiec ,,wczesniejsze postrzeganie
ksztaltuje perspektywe, ktora warunkuje postrzeganie podzniejsze (...) Wzor postrzegania: co dostrzega sie¢, co
nie, na co zwraca si¢ uwagg, co pomija — tworzy indywidualny $§wiat cztowieka” (tamze s. 46-48). Z kontekstu,
perspektywy i postrzegania wyrastaja pragnienia. Co$ czlowieka pociaga, co$ odpycha, pragnienie
ukierunkowuje dziatanie i sktania do podjecia decyzji i dokonania wyboru. Ludzie przyzwyczajaja si¢ do rzeczy
takich jakimi sg w ich spostrzeganiu, do okreslonych postaw, wartosci, do okreslonego postepowania, tak rodzi
si¢ nawyk.

Powyzsze uwagi uprawomocniaja dokonanie rozréznienia rol spotecznych w organizacji na role
,przekazang” i role ,,odebrang.” Jak wiadomo z kazda rolg w instytucji zwiazany jest zestaw czynnos$ci, czyli
oczekiwanych zachowan. Zachowania te dotyczy¢ moga (Kahn, Katz 1979, s. 272-273) specyficznych dziatan,
cech osobowosci, stylow dziatania, tego jaka osoba powinna by¢, co powinna mysle¢, w co wierzy¢, jak odnosié
si¢ do innych. Te zakomunikowane oczekiwania beda rolg przekazana.

W zaleznosci od kontekstu, perspektywy, ,,psychicznego odzwierciedlenia” (tamze, s. 276) organizacji
czy instytucji, odpowiedZ jednostki na rol¢ przekazang moze by¢ rozna, stad tez wprowadza si¢ pojecie roli
odebranej.

Aspekt normatywny wprowadzaja tez ,,normy kulturowe”, ktore sa ,,zbiorem rozwiagzan proceduralnych
stanowigcych podrgczny zasob organizacji po6l poznawczych uczestnikow komunikacji. Ich podzielanie
wyznacza granice wspolnot komunikacyjnych” (G. Woroniecka, 1998, s.34). Woroniecka normatywny kontekst
interakcji nazywa ,milczagcym dyskursem”, do ktérego jednostki odwotuja si¢ uprawomocniajagc wilasne
postepowanie. (Obecno$¢ milczacego dyskursu wynika réwniez z kontaktow z uogoélnionymi innymi.)

Badacze (Pacanowsky M.E., O’Donnell Trujillo N., 1996) opisuja proces tzw. ukulturalnienia
(enculturation) w ramach organizacji, by zachowywac si¢ jak kompetentni cztonkowie. W ramach tego procesu
jednostki zdobywajg wiedze spoteczng i umiejetnosci. Wiedza ta zdaniem Louisa (tamze s. 311) dotyczy dwu
aspektow: ,,wiedzy zwiagzanej z rola” i ,,zrozumienia niuansu kulturowego”. Normatywny aspekt kultury
zauwaza rowniez G. A. Fine (1999, s. 69) cytujac A. Swidler, ktoéra nazywa kulturg ,.kompletem narzgdzi,
zestawem znaczen, do ktorych mozna si¢ odwota¢ lub, ktére mozna zastosowaé, aby stwierdzi¢ stosownosc

300



danego dzialania lub znaczenia”. Norma bedzie tutaj ,,opcja zachowania” (Fine G.A., 1999; Krzeminski I,
1999), preferowana, pozwalajaca na unikniecie sankcji, jakie niosa za soba ewentualne ,,zte wybory”.

Pozostaje odpowiedzie¢ na pytanie: jak uczniowie postrzegaja role nauczyciela w szkole?

W $wietle badan ilo$ciowo — jako$ciowych jakie prowadzitam wsrdd licealistow (N= 367) wytania si¢
obraz nauczyciela, ktorego rola ogranicza si¢ niemal wylacznie do dydaktyki (tak postrzegaja go uczniowie).
Potwierdza si¢ tym samym teza, ze poza spektrum interakcji migdzy nauczycielem, a uczniem w szkole
pozostaje sfera aspiracji, marzen, planow, problemow osobistych, zyciowych. Jak wynika z badan stanowig one
zaledwie 1% wszystkich aktéw komunikacji (M. Chomczynska — Rubacha 2004, s. 240-255). Taki wniosek
potwierdza wypowiedz jednej z badanych przeze mnie uczennic: moge powiedzied, Ze to nawet fajna szkola
nastawiona bardziej na wyksztalcenie i ukulturalnienie ucznia niz na blizsze kontakty ucznia z nauczycielem. Z
badan wynika, Ze nauczyciele w swojej roli (dydaktycznej) sa wymagajacy (w co trzeciej wypowiedzi uczniow
dotyczacej nauczycieli wyrazona jest taka opinia). Oto przyktad takiej wypowiedzi: Nauczyciele wymagajq od
nas wiele, przez co musimy sie naprawde starac, niekiedy wymagania sq tak duze, ze nie pozostaje nic innego jak
siedzie¢ nad ksigzkami calq noc. Zauwazalny jest tez ambiwalentny stosunek uczniéw do takich nauczycieli.
Przy czym uczniowie nie dziwia si¢ temu, ze nauczyciele s3 wymagajacy — wymagania nauczyciela odczytuja
jako wpisane w jego rolg, daja wyraz akceptacji i podporzadkowania si¢ takiemu stanowi rzeczy. Niemniej
jednak pobrzmiewa tesknota za Prawdziwym Nauczycielem, ktéry nie tylko uczy ale i poucza, wskazuje kierunek
na wlasciwe tory. Prawdziwy Nauczyciel to taki, ktorego duze wymagania nie stojag w sprzecznosci z dobrym
kontaktem z mtodzieza.

Tymczasem z badan wylania si¢ obraz nauczyciela, ktory pelnigc swoja role pelni jg ,bezosobowo”.
Uczniowie czuja, kiedy sa traktowania wylacznie jak ,,praca”, pisza iz nauczyciele urzedujg w godzinach swoich
zajeé. W innej wypowiedzi: nie potrafiq doktadnie wyttumaczyé, niczym nie zainteresujq tylko traktujq te 45
minut jak zwykiq prace, do ktérej nie trzeba przyktadaé duzej wagi. Dobitnie §wiadczy o tym fakt, ze w roli
nauczyciela nie dostrzegaja takich aspektow, ktore przesadzaja o wychowawczej i opiekunczej funkcji szkoty.
Mianowicie chodzi o szukanie u nauczyciela pomocy w rozwigzywaniu problemow. Ponad 43% badanych
uczniéw deklaruje iz w razie problemoéw nie bedzie szuka¢ pomocy w szkole. Pozostali jednakze nie zwrdca si¢
po nia do nauczycieli. Jedynie 5% badanych deklaruje iz zwraca si¢ do nauczyciela majac problem. Jest to
statystycznie 1-2 uczniéow na klas¢. Wynik ten jest szczegolnie niepokojacy kiedy wezmiemy pod uwagg to, iz
uczniowie maja kontakt z kilkunastoma uczacymi ich nauczycielami. Wyniki moich badan sa w swej wymowie i
tak nieco bardziej optymistyczne niz B. Fatygi (2001), gdzie badani miodzi ludzie nigdy nie zwracali si¢ z
problemami do wychowawcy, a tym bardziej do innego nauczyciela. Potwierdzaja natomiast spostrzezenia H.
Kwiatkowskiej (2005, s. 123), ze nauczyciel znajduje si¢ na koncu listy oséb, do ktorych mlodziez zwraca si¢ po
rad¢ w trudnych dla nich sprawach. W innym miejscu autorka konstatuje, ze w identyfikacji roli nauczyciela
(przez nauczycieli) wcigz na pierwszym miejscu jest obecna kategoria wiedzy, a szkola ,,wydaje si¢ by¢ §wiatem
zamknigtym na odmienne oczekiwania pod jej adresem” (tamze, s. 116).

Niestety podobne wyniki badan uzyskuje M. Dudzikowa z Zespotem (2010) badajac pierwszy rocznik
reformy edukacji. Badania te wskazuja iz relacje nauczyciel — uczen s3 jednym z najbardziej deficytowych
obszaréw pracy szkoty. Wyniki jakie uzyskali wskazuja iz nauczyciele przestaja by¢ dla uczniow wzorem
postepowania etycznego, co wigcej im wyzszy poziom ksztalcenia tym wyniki sa coraz bardziej alarmujace. W
niewielkim zakresie chcg tez rozwija¢ u swoich uczniow tworcze myslenie i dziatanie (tamze s. 294-298). Moje
badania rowniez wskazuja na to iz idealny uczen to taki, ktory siedzi stucha i notuje, a zabiera glos tylko
wezwany do odpowiedzi. Uczniowie twierdza, ze z nauczycielami si¢ nie dyskutuje, tylko niecate 2% ucznidw
deklaruje, ze na lekcji angazuja si¢ w dyskusje z nauczycielem, wymyslanie nowych, nieszablonowych
rozwigzan. Kwitujg to stwierdzeniem: ogdlnie z nauczycielami jest mato dyskusji (por. B. Dusza, 2011 s. 81).

Naglaca zatem jest potrzeba zmiany roli nauczyciela w szkole, szczegdlnie w ich sferze mentalnej. Tym
bardziej, ze wyniki badan nad nauczycielami niosg obraz nie nastrajajacy optymistycznie. Na poczatek
przyjrzyjmy si¢ nauczycielom, jacy wylaniaja si¢ z badan H. Kwiatkowskiej (2005). We wiasnym widzeniu
nauczycielskiej profesji przez nauczycieli, dominuja cechy negatywne nad pozytywnymi. W dalszym ciagu
,,uznaja przekaz wiedzy jako imperatyw sensu ich pracy” (tamze s. 122). Nie sa powiernikiem ucznia w trudnych
dla niego sprawach (moje badania to potwierdzajg, podobne wyniki uzyskano tez w badaniach PISA 2003), ich
widzenie wtasnej pracy, jak twierdzi Kwiatkowska ,,zaprzecza wizerunkowi wychowawcy i nauczyciela”
(tamze, s. 125). Sami o sobie mowia, ze maja niskie kwalifikacje, ograniczone zainteresowania, s3 zazdrosni,
dyspozycyijni, lgkliwi, charakteryzuje ich ,,przecigtnos¢ umystowa.” Jak wynika z badan M. Cackowskiej (cyt. za
M. Dudzikowa, 2001, s. 56) nauczycieli cechuje niski poziom myslenia dywergencyjnego, mata aktywnosc,
stabe zaangazowanie we wlasng prace, brak identyfikacji ze szkota. Mozna by dodaé jeszcze bezkrytycznosé
wobec wlasnej osoby, gdyz ci sami nauczyciele, rownocze$nie, wysoko oceniaja swoja pracg. Tym co sprawia,
ze identyfikuja si¢ z zawodem sg ... doznania traumatyczne (H Kwiatkowska 2005). (Pozytywne majg
dwukrotnie mniejsze znaczenie scalajace). H. Kwiatkowska konstatuje: ,,Prognostyczna wymowa tych wynikow
badan dla jakosci pracy nauczyciela w klasie szkolnej nie wymaga wyjasnien i uzasadnien. Jest oczywiste, ze
nauczyciel o stabych mozliwosciach intelektualnych nie przyczynia si¢ do ksztaltowania kultury umystowej
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swoich uczniéw” (tamze, s. 125). Nie koniec na tym, jak wynika z badan (H. Kwiatkowska, 2007, s. 24 i nast.,
Kwiecinski Z. 1986) nauczyciele pozoruja pracg¢. Dzialania jakie podejmuja w szkole nie maja zwigzku z
rozumieniem przemian spoteczno kulturowych. Przyktadem stuzy tu stosunek nauczycieli do przemian w Polsce
po 1989 r., az dla 40,1% z nich zmiany te byly czym$ malo zauwazalnym i co ciekawe nie dostrzegali zwiazku
pomiedzy tymi zmianami, a pracg szkoly! Znamienna jest tez bezradno$¢ nauczycieli i brak dostrzegania
zwigzku migdzy ich dzialaniami w szkole, a rzeczywistoscig spoteczno kulturowa. Tymczasem rozumienie
kontekstu kulturowego wspolczesnie staje si¢ koniecznoscig. M. Dudzikowa (2010) zauwaza, ze ,,szkola nie
oczekuje od nauczyciela zaangazowania pedagogicznego i rozumienia kontekstu kulturowego, oczekuje tego od
niego nowa rzeczywistos¢ kulturowo — spoteczna (...) Szkota i nauczyciel sa uwiktani w kulture, szkota nie
istnicje bowiem samoistnie, lecz jest czgscig kultury” (tamze, s. 298). J. Bruner (2006) dowodzi iz
,udoskonalenie edukacji wymaga nauczycieli, ktorzy rozumieja jej mechanizmy i potrafig si¢ zaangazowac we
wprowadzanie zgodnych z jaka$ wizja udoskonalen” (J. Bruner 2006, s. 57). Tymczasem reformatorzy edukacji
w Polsce zdajg si¢ zapominac, ze to ludzie tworza instytucje, nie mozna wprowadza¢ zmian ,,0dgérnie” traktujac
pracujacych w szkole nauczycieli jak pionki na szachownicy, bez pytania ich o opinie. (Zwykle sita napedowa
reform jest interwencja ustawodawcza i administracyjna. Reformy koncentruja si¢ wokét wymogdéw oceniania,
osiggnie¢ uczniow, kontrolowania nauczycieli, itp). Tylko ,uwewngtrznione” przekonanie nauczycieli o
koniecznosci i sensownosci reform decyduje o ich powodzeniu, bo to oni stanowig w istocie centrum wydarzen.
Psychokulturowe podejscie do edukacji zaktada na nowo zdefiniowanie klasy szkolnej i roli nauczyciela.
Klasa staje si¢ miejscem spolecznosci wzajemnego uczenia si¢ — nie chodzi o redukcje roli czy autorytetu
nauczyciela, ale o ich zmiang. Jak dowodzi J. Bruner ,tam gdzie w gr¢ wchodzg istoty ludzkie uczenie si¢ jest
procesem interaktywnym, w ktorym ludzie uczg si¢ jeden od drugiego” (tamze, s. 40 - 41). Nowa rolg
nauczyciela powinno by¢ wigc ,,dyrygowanie przebiegiem tej debaty” (tamze s. 40). Z klasy przysztosci znika
tez wszystkowiedzacy nauczyciel. Musimy pamigtac, ze wspotczesna edukacja i edukacja przysztosci przebiega
i bedzie przebiega¢ w $wiecie zdominowanym przez media. W tym $wiecie uczen ma takie same, jesli nie
wicksze kompetencje jak nauczyciel. Pojawia si¢ zatem konieczno$¢ innej pracy z uczniem, nie mozna dhuzej
traktowacé go jak ,,pustego naczynia”. Wydaje si¢, ze ,,miejsce wprowadzania go w zasob wiedzy jaka maja
nauczyciele, zaja¢é moze i powinno organizowanie czynno$ci poznawczych ucznia z wykorzystaniem jego
umiejetnosci (...) Lekcja nie jest wowczas ,,wystgpem” nauczyciela przed klasa lecz dziataniem samych
uczniow pod kierunkiem nauczyciela na zasadach partnerstwa i wspotpracy” (H. Muszynski, 2012, s. 45-46).
Podejscie to koresponduje z pogladami autora ,,Kultury edukacji”, ktory zaktada iz szkoty powinny staé sig¢
,,wspolnotami uczgcymi sie”, angazujgcymi si¢ w rozwigzywanie problemoéw. W mys$l tej koncepcji chodzi o
wzbudzanie u ucznidw poczucia sprawstwa i rozbudzanie w dzieciach swiadomosci co robig, jak i dlaczego,
refleksja ma zastagpi¢ tradycyjne i niestety ciagle obecne w szkole ,,wkuwanie” i uczenie si¢ na pamigC.
Uzupelieniem powyzszych jest wspotpraca w dzieleniu si¢ wiedzg — jest tu miejsce zarowno dla nauczyciela
jak i dla ucznia. W mysl tej koncepcji nauczyciele nie powinni czué si¢ zagrozeni w swojej roli. Bruner twierdzi,
ze bez nich szkota nie moglaby istnie¢, podobnie jak rodzina bez rodzicow (J. Bruner, 2008, s. 122 - 126).
Chodzi tylko o zmian¢ sposobu postrzegania wlasnej roli przez nauczycieli i 0s6b odpowiedzialnych za
zarzadzanie szkotami, ktorzy, pomimo deklaracji, wciaz jeszcze hotduja szkole w tradycyjnym ujeciu.
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