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Wyobraznia spoleczna wychowawcy — perspektywa
pedagogiki spolecznej

Streszczenie: Tekst stanowi prezentacje przekonania, ze wychowawca ksztattuje swoja wyobraznig
spoteczng poprzez wiedze teoretyczng oraz w relacji z wychowankiem. Wychowawca jest gwarantem
wychowania. W relacji z wychowankiem moze spozytkowa¢ wyobrazni¢ bogata i pobudzona,
ale tez ma trudnosci w jej uwrazliwianiu. Kategoria migdzypokoleniowego uczenia si¢ analizowana
jest z perspektywy refleksyjnego wychowawcy.

Stowa kluczowe: Wyobraznia spoteczna, osoba kluczowa, kwestionowanie praktyki, strategia i tak-
tyka w dziataniu wychowawczym.

Wstep

Postawiona w artykule teza dotyczy wyobrazni spotecznej wychowawcy
w placoéwce w procesie migdzypokoleniowego uczenia si¢. Termin ,,wyobraznia
spoteczna”, wprowadzony do pedagogiki spotecznej przez H. Radlinska (1961),
uzna¢ mozna za wcigz aktualny. Zacheca bowiem do podkreslenia statego wy-
sitku intelektualnego 1 emocjonalnego wychowawcy w refleksji nad swojg prak-
tyka, relacjami z wychowankiem, warunkami towarzyszenia w rozwoju dziecku
w placowce. Wychowawca uczy si¢ przez cale zycie, stoi wobec konieczno$ci/
powinnosci ksztaltowania wcigz swoich umieje¢tnosci zawodowych. Jego wy-
obrazni¢ spoteczng mozna opisac jako bogata i pobudzang (Marynowicz-Hetka,
2006, s. 86). Jednak wyniki badan pokazuja, ze moze ona by¢ nie pobudzona i nie
nawigzujaca do aktualnej wiedzy teoretycznej (Telka, 2007; Klus-Stanska, No-
wicka, 2005; Piasecka, 2009). Aby dokona¢ analizy tezy, wybrano przyktad z pola
praktyki — relacje spoteczne pomigdzy wychowawca i wychowankiem — dziec-
kiem do trzeciego roku zycia przebywajacym w zlobku.

Kategoria ,,wyobraznia spoleczna” wychowawcy pozwala zastanowié si¢
nad mentalnym — intelektualnym i emocjonalnym — wymiarem dziatania w polu
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praktyki. H. Radlinska podkresla sens celowego ksztalcenia wyobrazni. W jej po-
gladach wrazliwo$¢ na zdarzenia zachodzace ,tu i teraz” oraz umiejetnosc ich
interpretowania w odniesieniu do wiedzy przyswojonej (wlasnej, uwewnetrznio-
nej, stosowanej w praktyce), budowanej poprzez wiedze teoretyczng (Radlinska,
1961, s. 179), to umiejetnos¢ wychowawcy do odnoszenia cz¢sci (zdarzenia, sy-
tuacji, ,,tu i teraz”’) do catosci (celu finalnego, logiki dziatania, przygotowania teo-
retycznego). Wyobraznia spoteczna wychowawcy charakteryzuje sie spojnoscia
tego, co wychowawca realizuje ,,tu i teraz” z logika dziatania, ktora z kolei od-
nosi si¢ do ,,zdyscyplinowanej refleksji”, jak podkresla R. Leppert (2002, s. 167),
okreslanej jako orientacje, nurty czy kierunki w mysleniu o wychowaniu. W pe-
dagogice spotecznej jest to koncepcja niedyrektywnego wychowania, okreslana
jako towarzyszenie w rozwoju.

H. Radlinska, stosujac w swoich pracach pojecie wyobrazni spotecznej, uwy-
datniala w spozytkowanych dla jej opisania terminach takie czynno$ci mentalne,
jak obserwowanie, poszukiwanie wspotzaleznosci, zwigzkow pomiedzy obserwo-
wanymi przejawami sytuacji. Pobudzona, bogata wyobraznia spoteczna sprzy-
ja szczegdlnej gotowosci, sprawnosci warsztatowej wychowawcy do poznawa-
nia srodowiska zycia, obserwowania, gromadzenia informacji, poddawania ich
analizie (Radlinska, 1961, s. 119), na podstawie przygotowania teoretycznego
oraz przekonan na temat jakosci zycia. Wychowawca jest gwarantem wychowa-
nia. Jego pobudzona i bogata wyobraznia spoteczna pozwala mu zda¢ sprawe
z catosciowo ujmowanych pogladow na wychowanie, poszukiwa¢ odpowiedzi
na pytanie, kim jest wychowaweca, kim jest wychowanek i jakie relacje wspolnie
ksztattuja oraz urzeczywistnia¢ przestanki koncepcji wychowania we wlasnych
dziataniach wychowawczych.

Przejawy niedostatku wyobrazni spolecznej

Wyniki badan nad przestrzenig spoteczng placowki (np. klasy szkolnej, grupy
wychowawczej w zlobku) ujawniajg problemy dotyczace zardwno relacji pomig-
dzy wychowawcami, jak tez pomigdzy wychowawcg i wychowankiem. Proble-
my te dotyczg teoretycznych, metodologicznych, metodycznych, emocjonalnych
przestanek profesjonalnego dziatania (Telka, 2007; Klus-Stanska, Nowicka,
2005). Niedostatek odniesien teoretycznych nie pozwala praktykom skutecznie
odpowiedzie¢ na pytanie: czy nasza praktyka jest dobra? Brakuje bowiem uzasad-
nien dla podstawowych dla wychowawcy pytan: jakim jestem wychowawca, kim
jest wychowanek, jakie relacje razem budujemy? M.-A. Roux (2004, s. 116-119)
Zwraca uwage, ze wowczas pracownicy nie dostrzegaja specyfiki swojej placowki
wychowania, duza przestrzen dziatan wychowawczych pozostaje bez pytan i re-
fleksji, ich wyobraznia spoteczna pozostaje unieruchomiona ramami rutyny. Au-
torka podkresla takze brak przyzwolenia w$rdd pracownikoéw na innowacje, trud-
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nosci z przyjmowaniem (uzasadnionej wynikami obserwacji) krytyki, rozumienie
ewaluacji ich dziatan jako poszukiwanie bledow i obawe przed sankcjami. W re-
lacjach pomigdzy pracownikami dominowa¢ moze komunikacja werbalna, ktora
daje duzg swobodg¢ interpretacji tego, co zostalo powiedziane, jest okazjonalna,
dotyczy spraw biezacych, moze sprzyja¢ wrazeniu sprawnosci i efektywnosci
dziatania (osigganiu konkretnego rezultatu). Bariery samodzielnego dokonywania
przez praktykow analizy pola praktyki (Telka, 2007), dotyczace braku wyraznego
okreslenia przez nich teorii, ktéra orientuje ich dziatanie, sprzyjaja powstawaniu
relacji niesymetrycznych pomigdzy wychowawcg i wychowankiem, przemocy
symbolicznej, zawlaszczaniu przestrzeni spotecznej przez wychowawce, nie-
zgodnosci dziatania wychowawcy wobec wychowanka z wynikami badan psy-
chologii rozwojowej, psychologii twérczosci, niedostatki refleksji nad praktyka.

Rutyna powoduje zachowania defensywne, prowadzi do budowania ,,ciszy”
wokot trudnosci 1 problemow powstatych w placowce (Castro, 2004, s. 3). Ruty-
na nie sprzyja wprowadzaniu zmian, doskonaleniu nowych umiejetnosci, wiedzy.
Pojecie rutyny mozna odnie$¢ do ustrukturyzowanego sposobu myslenia o dzia-
taniu w placowce, do pewnosci, lub raczej braku watpliwosci, w podejmowaniu
poszczegblnych zadan.

Wyobraznia spoleczna — mozliwosci pobudzania

Zerwanie z rutyng umozliwia podjecie innej mozliwosci komunikacji w pla-
cowce. Propozycja staje si¢ tworzenie przestrzeni wymiany w zespole pedago-
gicznym, sposobnosci do spotkan, rozmow, zdefiniowanie miejsca kierownika
wsrod pracownikow, charakteryzowanego najczesciej poprzez wiadze i hierarchig
w strukturze placéwki.

A.-M. Fontaine (2001, s. 24-25) podkresla, ze wyobrazni¢ mozna pobudzac
poprzez kwestionowanie praktyki, zadawanie pytan zaobserwowanym zdarze-
niom, odkrywanie rutyny w codziennych sytuacjach, samodzielne zgromadzenie
informacji o danym zjawisku, a nastepnie poprzez wspdlng rozmowe nazwanie
jego przejawdw w dziataniu wychowawcy. Zadanie to wymaga odwagi mowienia
o zdarzeniach codziennosci, okreslenia swojego udzialu w nich, poszukiwaniu
sposobow, by ich unika¢ w przysztosci lub wlaczy¢ do sposobow dziatania. W ten
sposob wyobraznia spoteczna wychowawcy moze stawac sie, powracajac do po-
gladu E. Marynowicz-Hetki (2006, s. 86), bogata i pobudzana.

H. Radlinska zwraca uwage, ze wyobraznia spoteczna wychowawcy ksztat-
towana jest ,,poprzez wzajemne kontrolowanie spostrzezen” (1961, s. 119). Spo-
leczno-pedagogiczny punkt widzenia, charakteryzujacy pedagogike spoteczna,
pozwala wskazaé, ze wychowawca nie dokonuje refleksji nad swoja prakty-
ka samotnie, ale przy wspotudziale innych osob. Uczestniczenie wychowawcy
w kulturze wiedzy, uczestniczenie w dyskusji na temat praktyki, ksztaltowanie
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umiejetnosci globalnego ujmowania przez wychowawce zagadnien odnosza-
cych si¢ do dziatania w polu praktyki w danej placowce jest mozliwe w toku wy-
konywania zawodu dzigki wysitkowi pracownikow. Refleksja na temat wlasnej
praktyki przez pracownikow placéwki pozwala poszukiwa¢ odpowiedzi na py-
tania: co?, jak?, dlaczego si¢ robi?, czy mozna co$ robi¢ inaczej?, sprzyja ksztat-
towaniu wrazliwosci spotecznej, jej cel stanowi krytyczne spojrzenie na dotych-
czasowe dzialania wychowawcze, wytanianie problemow, okreslanie mozliwosci
zmiany czy tez konieczno$ci zmiany.

Ksztaltowanie wyobrazni spotecznej, w $wietle pogladow H. Radlinskiej
(1961), charakteryzuja dwie cechy, mianowicie, ze proces ten dokonuje si¢ po-
przez ,,sity” ludzi w danej placéwce (zaangazowanie, prace pracownikow, uzyt-
kownikow, klientow) urzeczywistniane w imi¢ ,,ideatu” (koncepcji teoretycznej),
ktory orientuje dziatania jednostkowe i grupowe oraz stanowi ,,cato$¢” w mysle-
niu o podejmowanych dziataniach wychowawczych.

Koncepcja osoby kluczowej

Pojecie osoby kluczowej ukazuje konsekwencje dla refleksji wychowawcy
nad swojg praktyka. Wskazanie osoby kluczowej (pracownik — ja — jako oso-
ba kluczowa, Inny oraz nieobecny jako osoba kluczowa) zwigzane jest, zdaniem
E. Marynowicz-Hetki (2006, s. 462), z okresleniem osoby podejmujacej decyzje
oraz kontekstu wtadzy, w ktérym te decyzje sa podejmowane. Decyzje dotycza
ksztaltowania refleksji nad dziataniem wychowawcy w polu praktyki poprzez
uczestniczenie w przestrzeni edukacyjnej w placowce, przestrzeni dla dyskusji,
analizy zdarzen z pola praktyki, refleksji. W literaturze podkreslany jest poglad,
ze wtadza jest niezbedna do dziatania w zespole (Barus-Michel, Enriquez 2002,
s. 213). E. Marynowicz-Hetka, w podreczniku pedagogiki spotecznej, podnosi
kwesti¢ aksjologicznego modelu podejmowania decyzji w relacjach pracownika
placowki i jej uzytkownika. W omawianej przez autorke, za J. Gosselin (Ma-
rynowicz-Hetka 2006, s. 462-463), kwestii osoby kluczowej, pozwalajacej ana-
lizowaé kierunek budowanych przez wychowawce i wychowanka relacji, ich
symetrycznos$ci lub asymetrycznosci, wskazana zostata mozliwo$¢ usytuowania
rozumienia tego pojecia nie tylko w kims (np. wychowawca, kierownik placow-
ki), ale tez w czyms$ (np. wiedza teoretyczna, wiedza o wychowanku, uczestni-
czenie w kulturze wiedzy, ksztaltowanie wiedzy stosowanej w praktyce). Wiedza
pozwala pracownikom analizowaé¢ swojg praktyke, a nastepnie projektowac dzia-
fania wychowawcze.

Z perspektywy trzech kategorii osoby kluczowej — ja, inny, niecobecny — ja
jako osoba kluczowa najbardziej podatna jest na zagrozenia podejmowania decy-
zji w samotno$ci. M.H. Soulet (1996, s. 126—127) wskazuje dwie kategorie dzia-
tan podejmowanych przez wychowawce wobec wychowanka: strategie i taktyki.



41

Taktyke w dziataniu charakteryzuje niespdjnos¢, poddanie si¢ okoliczno-
sciom, brak odniesienia do ,,projektu globalnego” (Soulet, 1996, s. 127), czyli
koncepcji wychowania. Taktyka jest nieprzewidywalna, w dzialaniach wycho-
wawcy uwypukla przewage emocjonalnej sfery osobowosci, w szczegdlnosci
prywatnych sposobow radzenia sobie w sytuacji. Taktyka oddala wychowawce
od profesjonalno$ci w dziataniu, czyni go podatnym na kierowanie si¢ ,,rachubg
chwili”, utrudnia podjgcie refleksji w toku dziatania. Taktyka w dziataniu sprzyja
zagrozeniom w podejmowaniu decyzji (np. poddawanie si¢ presji, pospiechowi).
Czyni ,,Ja” jako osobe¢ kluczowa uwiktang w relacje dominacji, rutyny, pozosta-
wiac ja w samotnosci, ktora utrudnia podjecie refleksji nad dziataniem.

Natomiast strategia dzialania wpisana jest w przyjety w placowce projekt
dziatan wychowawczych, owg catos¢, o ktorej mowi H. Radlinska. Pozwala wy-
chowawcy odwotywac¢ si¢ do niego, nadaje sens jego dzialaniom. Wychowawca,
stosujac strategie w dziataniu, podejmuje wysitek, by oddziela¢ sfer¢ prywatnego
zycia od publicznej sfery bycia wychowawcg. Dlatego tez Inny jako osoba kluczo-
wa oraz nieobecny jako osoba kluczowa to te kategorie osoby kluczowej, ktore sta-
nowig gwarancj¢ ksztattowania w placowce przestrzeni do wymiany do§wiadczen,
analizowania zdarzen z pola praktyki, czyli tworzenia czasoprzestrzeni do refleks;ji
wychowawcy, poszukiwania wsparcia oraz dyskusji. To za posrednictwem wiedzy
dokonuje si¢ przeniesienie akcentu z wychowawcy jako osoby kluczowe;.

J. Barus-Michel i E. Enriquez (2002, s. 218-220) proponuja poj¢cie wtadzy
strategicznej i kooperatywnej. Wladza strategiczna zwigzana jest z osoba kluczo-
wa nieobecng (np. kierownictwo placowki), ktora nie uczestniczy bezposrednio
w wykonywaniu zadan dla i z uzytkownikami placowki. Ta osoba podejmuje
zadanie planowania i organizowania dziatan placowki w perspektywie diugo-
terminowej (wizja dziatania placowki, kierunki przeobrazen, globalne problemy
i oczekiwania klientow, uzytkownikdéw). Realizujac wtadzg strategiczna, dyrektor
zna (rozpoznaje) kompetencje, motywacje swoich pracownikow, ale tez proce-
sy nieuswiadomione przez nich, ktére zachodza w placowce i moga zaktocac jej
dziatania (konflikty, hierarchia). W swojej wizji rozwijajacej si¢ placowki dyrek-
tor podejmuje decyzje, aby mobilizowac¢ sity pracownikoéw np. poprzez edukacje,
przy wspodtpracy z uczelniag wyzsza, proponowanie doskonalenia zawodowego,
poprzez odwolywanie si¢ do wiedzy.

Wiadza opierajaca si¢ na kooperacji zwigzana jest z Innym jako osoba klu-
czowg. Autorzy (Barus-Michel, Enriquez, 2002, s. 218-220) wskazujg liderow
(kierownik, opiekunki), ktorzy podejmuja zadanie animowania zespotu pracow-
nikdéw. Osoba lidera charakteryzowana jest jako ktos, kto pomaga budowac prze-
strzen edukacji, wymiany, analizy praktyki, kto$, kto stucha, rozmawia, utatwia
identyfikacje i antycypowanie problemdéw, miedzy innymi, poprzez swobode eks-
presji stowa, dobra komunikacj¢ w zespole, podejmowane zadania (np. edukacyj-
ne, projektowanie). Lider nie podejmuje decyzji, natomiast tworzy warunki, by
byly one podejmowane w zespole, przez zespot.
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Wydaje si¢, ze dwie wskazane kategorie wtadzy odnosza si¢ do demokra-
tycznych sposoboéw komunikacji w zespole placowki. Pozwalaja pracownikom,
po pierwsze, ksztattowac kulture praktyki, nawiazujac tym do rozwoju organizacji
i realizacji wizji osoby kluczowej nieobecnej; po drugie, pozwalajg tworzy¢ ze-
spot, ktory dokonuje analizy codziennych probleméw zwigzanych z polem prak-
tyki, podejmuje prace nad projektowaniem koncepcji wychowania, doskonalenia
swoich kompetencji. Mozna przypuszczac, ze takie usytuowanie osoby kluczowej
pozwala przenies¢ akcent z dorostego, czyli pracownika, jako ja — osoba kluczo-
wa (wiedzacego, planujacego, realizujacego plan) na Innego i nieobecnego, w od-
niesieniu do ktorych pracownik sytuuje si¢ jako podmiot uczacy sig, aranzujacy,
poznajacy, krytyczny, refleksyjny.

Wskazanie wiedzy (dotyczacej wychowanka i relacji wychowawcy z nim)
jako atrybutu osoby kluczowej poszerza perspektywe spojrzenia na pole prakty-
ki, czyli pozwala zapoczatkowa¢ zmian¢ wyobrazen o dzialaniu, tworzy¢ kulture
dzialania, wnoszaca dazenie ku symetrycznos$ci, wzajemnosci w relacjach z wy-
chowankiem, z zespotem pedagogicznym. Wychowaweca, stawiajac pytania: co?,
jak? dlaczego?, po co?, ma mozliwo$¢ uwzgledniania rzeczywistych oczekiwan
wychowanka. Wychowawca buduje w sobie przekonanie, ze warto podjaé prace
nad sobg, by zrozumie¢ wychowanka i relacje z nim. Podejmuje tym samym od-
powiedzialno$¢ za swoje dziatanie spojne, orientowane przez aktualng wiedzeg,
za aranzowanie sytuacji, tworzenie warunkéw do budowania zrownowazonych
relacji z wychowankiem.

Przyklad metodyczny

Aby zilustrowaé kwestie wyobrazni spolecznej w dziataniu wychowawcy
wobec wychowanka oraz zagadnienia migdzypokoleniowego uczenia si¢, przy-
wolany zostat przyktad z pola praktyki zachowan dziecka podczas rysowania
w ztobku. Opis dotyczy sytuacji, podczas ktorej 3,5-letni chtopiec wykonal dwa
rysunki na temat zadany przez wychowawce¢ — szablon zwierzecia i dowolny — ry-
sunek samochodu.

Chlopiec, tak jak inne dzieci w grupie, otrzymat karton z szablonem posta-
ci zwierzecia. Dziecko wzigto kredke do reki i rozpoczeto zamazywanie szablo-
nu. Wzrok chtopca nie byt skupiony na wykonywanej pracy. Prowadzit kredke
reka poczatkowo spokojnie, lecz w miar¢ zamalowywania szablonu ruch reki
stawal si¢ bardziej powolny, a wzrok utkwiony byt w przeciwleglym oknie. Ry-
sowane kreski skupialy si¢ coraz bardziej w jednym miejscu szablonu, nacisk
reki na kartke poglebial sie. W dalszym ciagu chlopiec ,,rysujac” odrywat wzrok
od wykonywanego zadania.

Obserwowatam te zachowania, jednak gdy rysowanie stalo si¢ monotonne
i chaotyczne, zapytatam chlopca, czy mogg odwroci¢ kartke na drugg strong po to,
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by mogt narysowacé, co chce. Dziecko usmiechnelo si¢, wyrazito zgode i na czy-
stej kartce zaczeto rysowac. Rozpoczetam rozmowge z dzieckiem na temat rysowa-
nego samochodu. Dowiedziatam si¢, gdzie dziecko rysuje kota, kierownice, jak
nazywa si¢ marka auta. Rysunek 3,5-letniego dziecka przedstawia owal i wiele
kresek 1 kot wokot niego znamionujacych cechy charakterystyczne dla pojazdu.

Z tego rysunku dowiedziatam sie, ze dziecko kresli pigkne owale i1 szczegoly,
ze duzo wie o wygladzie samochodu i pragnie oraz potrafi obrazowac jego cechy
za pomocg rysunku. Zobaczytam rowniez, ze potrafi skupi¢ wzrok i skoncentro-
wane pochyli¢ gtowe nad swojg pracg, potrafi opowiada¢ za pomoca rysunku.
Moge przypuszczaé, ze rysowanie to dla niego przyjemno$¢, nie za$ grzeczne
realizowanie polecen dorostych. Schemat ogranicza wychowanka, czysta kartka
pokazuje szczegdtowa wiedze dziecka o $wiecie.

Wyobraznia nie pobudzona unieruchamia w rutynie zaréwno dziecko, jak tez
dorostego. Wychowawca pozostaje niewrazliwy na sygnaty przekazywane przez
dziecko, dzien po dniu. Nie zadaje pytan, nie watpi, poniewaz nie gromadzi in-
formacji o rzeczywistosci spolecznej, ktorg wspottworzy. Wedtug M.-A. Fontaine
(2000, s. 23), wychowawca w tym przypadku spostrzega cos, ale nie zatrzymu-
je sie nad tym. Zapewne dlatego, jak podkresla autorka, Zze nie postawit sobie
celu, by obserwowac¢ w sposob zaplanowany, systematyczny i uwazny ten frag-
ment swojej praktyki. Nic go zatem nie porusza, nie niepokoi. Pozostaje w rutynie
codziennosci, niestety wraz z wychowankiem. Uwaza, ze wie, co wychowanko-
wi jest potrzebne i nie weryfikuje tej wiedzy. Mozna powiedzie¢, ze wyobraznia
spoteczna wychowawcy nie jest rozbudzona, charakteryzuje jg rozdzwigk mig-
dzy deklaracjg ,,dla dobra dziecka” a dziataniami dyrektywnym zamykajacymi
dziecko w wiedzy — wtadzy wychowawcy. Mozna tez powiedzie¢, ze wyobraznia
wychowawcy jest uboga w wiedze o rzeczywistych mozliwo$ciach, umiejetno-
$ciach, oczekiwaniach oraz umozliwiajaca tworzenie warunkow pozwalajacych
wychowankowi stawac si¢ w sytuacji rysowania. W literaturze podejmujacej za-
gadnienie aktywno$ci rysunkowej dziecka podkresla si¢ bowiem, ze mate dziecko
potrafi rysowac¢ na swoj wlasny sposob, rysuje catym soba, wzbogacajac swoj
rozwoj (Szuman, 1990; Gloton, Clero, 1985; Piaget, 1999).

Na powyzszym przyktadzie widaé, ze proces migdzypokoleniowego ucze-
nia si¢ ma swoje ograniczenia. Wychowawca w rutynie codzienno$ci nie ujaw-
nia w swoim dziataniu wychowawczym gotowosci, wrazliwosci do dostrzegania
sygnatow, jakie przekazuje swoim zachowaniem wychowanek. Sygnatly te, jak
wskazuje F. Imbert (1992, s. 184), sg ukryte, nawet zakamuflowane dla wycho-
wawcy o nie rozbudzonej wyobrazni spotecznej. Powyzszy przyktad pozwala
charakteryzowac kategori¢ Ja — jako osoba kluczowa i w zwiazku z tym samot-
no$¢ wychowawcy w podejmowaniu decyzji o warunkach procesu wychowania.

Mozna postawi¢ hipotezg, ze integracja zespotu pedagogicznego wokoét pro-
blemow praktyki, rozwijanie kompetencji zawodowych, kultury dziatania, siebie
— wychowawcy jako watpigcego praktyka, dostrzeganie problemow codzienno$ci
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tkwigcych we wlasnych kompetencjach pracownika, wyobrazeniach o dziataniu,
nabywana umiej¢tno$¢ globalnego podejscia do kwestii koncepcji dziatania pla-
cowki pozwoli na przewarto§ciowanie pojecia ,,dobro wychowanka”. W prze-
strzeni spotecznej placéwki ,,bedzie odzyskiwal” on, dzigki wysitkowi ucze-
nia si¢ wychowawcow, mozliwos¢ jej wspottworzenia. Wychowawcy dostrzega
jego kompetencje w budowaniu relacji oraz w organizowaniu tej przestrzeni
na swoj wilasny — bogaty, skomplikowany — sposéb. Dzigki pracy wychowawcow
nad sobg — wiedzy, ksztaltowaniu siebie, artykutowaniu celow finalnych z uwagi
na wychowanka, dyskusji, uzgadnianiu pogladéw na wychowanie dokonuje si¢
mozliwos¢ tkwigca w propozycji Innego i nieobecnego jako osobach kluczowych
w miedzypokoleniowym uczeniu sie.

Na zakonczenie

Przywotany powyzej przyklad z pola praktyki moze wydawac si¢ prosty,
zwyczajny, tatwy do rozwigzania. Jednak tak nie jest. Wychowawcy bardzo
dlugo akceptowali wiedze teoretyczng na temat aktywnosci plastycznej matego
dziecka nie opracowywanej dyrektywnie przez dorostego (Telka, 2007). Obecnie
nadal nie wszyscy sg w stanie t¢ wiedzg¢ akceptowac i nadal wttaczaja dziecko
w ramy szablonu. Zatem na zakonczenie propozycja czytania jako intelektualny
nawyk pozwalajacy wychowawcy dystansowac si¢ od Ja —jako osoby kluczowe;j,
na rzecz ksztattowania przestrzeni do dyskusji, wymiany na temat podejmowa-
nych dziatan wychowawczych.

A. Has-Tokarz, za Alberto de Manuelem, przypomina, ze ,,nic mozemy nie
czytac¢. Czytanie jest jak oddychanie, to nasza podstawowa funkcja” (Has-Tokarz,
2011, s. 205). Czytamy dla przyjemnosci, dla wiedzy, by uciec od rzeczywistosci,
czytamy z podziwem, z gniewem, z uprzedzeniami, z zapartym tchem. Jednak
czytelnictwo ksigzek nie jest juz dzi§ powszechna norma kulturowa (Has-Tokarz,
2011, s. 205). Tymczasem czytanie przez wychowawcoéw wybranych lektur, kto-
rych rejestr jest ustalany stopniowo, pozwala poznawac rdzne stanowiska teore-
tyczne, wiedze o metodycznym wymiarze dziatania, pozwala budowaé¢ wlasne
poglady wychowawcy, spiera¢ si¢ ze sobg i z innymi, moze sprzyja¢ dyskusji,
rozmowie, debacie o..., uczestniczy¢ w kulturze wiedzy, w procesie uczenia si¢
(Telka, 2007, s. 176—177). Czytanie (Has-Tokarz, 2007; Roctawska-Daniluk,
2008) pozwala cztowiekowi ksztaltowaé swoje kompetencje jezykowe. Czytanie
jako wysitek ustawiczny moze czasem meczy¢, ale jest warunkiem bezwzgled-
nym ksztattowania przez czlowieka roznych umiejetnosci, np. pisania, krytyczne-
go myslenia, prezentowania swoich pogladow, uruchamia wyobraznig.

Czytanie pozwala jednostce wpisywac si¢ we wspolnote symboliczng (Has-
-Tokarz, 2007, s. 212-213). Brak czytania moze budowac spoteczne dystanse,
niejasnos$ci, niezrozumienie, odmienne — niz wspotczesna wiedza to pokazuje
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—nadawanie znaczenia sytuacjom wychowawczym, nieznajomosc¢ pojeé, niemoz-
no$¢ nazwania tego, co si¢ dzieje, interpretacji zdarzen. Czytanie jest sposobem
uczestniczenia w kulturze. Dla wychowawcy to poszukiwanie wspolnych symbo-
licznych do$wiadczen w ksztalttowaniu wyobrazen o wychowanku i wychowaw-
cy oraz relacjach, jakie mogg ksztattowac.

Anita Has-Tokarz (2007) analizuje ustosunkowanie profesjonalistow do tek-
stow kultury. Poglady autorki wskazuja bardzo wysokie wymagania wobec wy-
chowawcy. Dla profesjonalnego wychowawcy ksigzka bowiem jest preferowanym
srodkiem przekazu, lektura jest zajeciem niezbednym, czytajacy podejmuje wysi-
ek odczytania tekstu, czgsto niebanalnie, krytycznie, interpretuje tekst, odczytuje
metafory, symbole, alegorie, czyli potrafi przejs¢ od tresci tekstu do tego co zakryte,
co w domysle, potrafi wydoby¢ nieokreslonos¢, wieloznaczno$¢ — co ten tekst wy-
raza, charakteryzuje go zarliwo$¢ intelektualna. W ten sposob wychowawca moze
ksztattowac i pobudza¢ swojg wyobrazni¢ spoteczng, uwrazliwiac ja, by uczy¢ sie
wychowanka, wrazliwie go obserwujac, poznajac. Wyobraznia spoteczna to poje-
cie okreslajace umiejetnos¢ jednostki do przekraczania dotychczasowych granic.
Jedng z mozliwosci sprostania temu zadaniu jest czytanie, dyskusja z innymi pra-
cownikami, obserwacja wychowanka i siebie w relacjach z nim.
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Sociological Imagination of an Educator — Social Education
Perspective

Summary: The text is the presentation of the belief that a tutor forms his/her social imagination
through theoretical knowledge and relations with his/her charges. A tutor is the guarantor of educa-
tion. In his/her relationship with a charge he/she may utilise a vivid and boosted imagination, but
he/she may also experience difficulties in sensitising. The category of intergenerational education is
analysed from the perspective of a reflective tutor.

Key words: Social imagination, key person, linchpin, practice questioning, strategy and tactics in
educational operations.





