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i jej konsekwencje dydaktyczne

Wprowadzenie

Truizmem jest stwierdzenie, ze ciggle wzrasta w Polsce liczba wypowiedzi
traktujgcych o nauczaniu przedmiotéw humanistycznych na uczelni wyzszej. Wie-
le wskazuje na to, ze istota tych wewnetrznie zréznicowanych propozycji spro-
wadza sie do odpowiedzi na pytanie: czego i w jaki sposdb uczyé, by absolwenci
uniwersytetéw byli osobami wszechstronnie rozwinietymi, madrymi, twérczymi,
wykazujgcymi sie wrazliwoscig moralng'. Cze$¢ autorow uwag tego typu wyraza
watpliwosci w odniesieniu do metod ksztatcenia?, do realizowanych na zajeciach
tresci, zwigzkéw pomiedzy réznymi zagadnieniami, problemami, dylematami.
Wiele uwag dotyczy réwniez funkcji nauczyciela akademickiego we wspotcze-
snej szkole wyzszej oraz w istniejgcych realiach spoteczno-kulturowych i cywili-
zacyjnych?®. Panuje raczej zgoda co do tego, ze uczelnia przysztosci stawia nowe
zadania kadrze wyktadowcdéw. Nie sposdb nie uwzgledni¢ funkcji, jakie ci ostatni

' Zdaniem wiekszosci nauczycieli, dobry dydaktyk nie musi zbytnio ,wykracza¢ poza zakres
swych obowigzkéw”, ,nie musi aktywnie czyni¢ dobra, wystarczy mu powstrzymywanie si¢ od czynow
szkodliwych i odwaga w przeciwstawianiu sie wszelkim formom zta” (Szewczyk 1998, s. 15). Jesli na-
uczyciel bedzie postepowat w ten sposob, uczen pojdzie w jego Slady, fgczac whasne interesy zyciowe
z realizacjg okreslonych wartosci (Szczgsny 2007, s. 281).

2 Metode ksztatcenia rozumiem — za F. Bereznickim (2004, s. 256) — jako ,sposéb pracy na-
uczyciela (metody nauczania) i sposéb pracy uczniéw (metody uczenia sig), stosowany $wiadomie
i systematycznie oraz wielokrotnie w okreslonej sytuacji w danym dziataniu”. Takie rozumienie metody
ksztatcenia sugeruje aktywny udziat ucznidw w procesie nauczania — uczenia sie.

3 Sg to wiec — innymi stowy — pytania o jako$¢ i specyfike tzw. kultury pedagogicznej; zob. Okon
(2001, s. 199).
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spetnia¢ muszg w zmieniajgcych sie warunkach. Obserwacja przesztosci oraz
projektowanie przysztosci dostarcza bowiem wymownych dowodéw na to, ze
funkcje zawodowe akademikéw zmieniajg sie zaleznie od ewoluujgcej rzeczywi-
stosci realnego ,tu i teraz”. Jednym z najistotniejszych celéw ksztatcenia akade-
mickiego staje sie zas wyrabianie nawyku dziatania. Realizacja tego celu wymaga
od nauczyciela m.in. ,budowania” w sposéb oryginalny, innowacyjny wtasnej pra-
cy, wymaga odpowiednio twérczej postawy. O ile watpliwosci zdaje sie nie budzi¢
to, ze niektore elementy tworczego dziatania sg wyksztatcalne, o tyle istota twor-
czej postawy akademika jest przedmiotem dyskusiji, polemik, a nawet spordw.
Moim zamiarem jest przyblizenie kilku refleksji z tego zakresu, ustalenie, co moze
wspottworzy¢ wspomniang postawe i jakie sg jej nastepstwa dydaktyczne. Pra-
gne podac¢ niektore cechy modelu tworczego nauczyciela wyzszej uczelni, a wiec
— innymi stowy — uwypukli¢ Swiadome postawy i dziatania tej osoby, zmierzajgce
do wyzyskania okreslonej wiedzy naukowej w pracy ze studentami.

Z problematykg tworczej postawy nauczyciela scisle wigze sie zagadnienie
osobowosci, wspottworzone przez takie elementy, jak chociazby: talent dydak-
tyczny, okreslone, specyficzne predyspozycje i zdolnosci, niezbedne w pracy
z mtodymi ludzmi, poziom i zakres wyksztatcenia dyscyplinarnego i tzw. ogélnego.
Poddajgc to wszystko skrupulatnej analizie, otrzymujemy sady zwigzane z tem-
peramentem, zainteresowaniami, strukturami umystowymi i charakterem nauczy-
ciela. Stosujgc okreslone techniki psychologiczne, przyblizamy sie do prawdy
0 zwigzku postawy tworczej z wyksztatceniem, inteligencjg, wiekiem, poznajemy
cechy nauczycieli twérczych (Strelau, Jurkowski, Putkiewicz 1979; Wojtasik 1997;
Duraj-Nowakowa 2000).

Kolejny obszar wiedzy z tego zakresu odstaniajg badania o proweniencji
socjologiczno-kulturowej. Pojawiajg sie wiec konstatacje o Swiecie zawodowym
akademika, o przemianach w strukturze funkcji zawodu nauczycielskiego, o pro-
cesach identyfikacji zawodowej, o sytuacji zyciowej dydaktykéw. Mozna wiec
— innymi stowy — pozna¢ spoteczno-kulturowe uwarunkowania postawy tworczej,
czynniki sSrodowiskowe, determinujgce dziatalnos¢ nauczycieli, sytuacje akademi-
kow w kregu zawodowo-srodowiskowym oraz specyfike ich wktadu w tworzenie
novum w réznych dziedzinach zycia spotecznego®.

Nie sposob nie wspomnie¢ réwniez o zwigzku osoby nauczyciela akade-
mickiego z organizowanym przezen procesem dydaktycznym. W tym kontek-
Scie najistotniejsze sg: organizacja pracy nauczyciela i jej efekty oraz zaleznosci
miedzy osobg akademika, stosowanymi przez niego metodami a sprawnoscig
i efektywnoscig procesu nauczania (zob. m.in. Okon 1961, 1987; Fleming 1974;
Kocor 2006). Uwzgledni¢ trzeba ponadto problem oceny pracy nauczyciela, nie
tylko przez jego przetozonych, ale i — a moze nawet przede wszystkim — przez
studentow.

4 Rola elit intelektualnych, w skfad ktérych wchodza rowniez nauczyciele akademiccy, ,polega na
sublimowaniu energii psychicznej, ktorej spoteczenstwo nie zdotato wyczerpa¢ w petni w codziennej
walce o byt, drogg pobudzenia do zdobywania wiedzy obiektywnej, a takze do introwersji, introspekcji,
kontemplaciji i refleksji” (Mannheim 1974, s. 120, zob. takze Zajgc 1995).
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Umiejscowienie zagadnien zwigzanych z twérczg postawg nauczyciela aka-
demickiego i jej dydaktycznymi konsekwencjami na trzech, powyzej zaledwie
zarysowanych, ptaszczyznach, pomaga w sformutowaniu dwéch ogdélnych spo-
strzezen. Po pierwsze, w miare petne przyblizenie rzeczonych zagadnien i prébe
rozwigzania okreslonych probleméw moze przynies¢ przede wszystkim ,opcja”
interdyscyplinarna (m.in. socjologia, psychologia, teoria nauczania, prakseolo-
gia; zob. Przetacznikowa, Wtodarski 1983; Szewczuk 1984; Poplucz 1978; Pie-
ter 1970; Macnamara 1993; Potulicka 2008; Stepien 2001). Wyjasnienie kwestii
szczegotowych wymaga, po drugie, uwzglednienia rowniez problemow pokrew-
nych, nawet jesli skadingd ich rola ma charakter pomocniczy. Nie pretenduje
w tym miejscu do przedstawienia syntezy elementéw zawartych w obydwu stwier-
dzeniach. Zaprezentuje jedynie kilka uwag. Bedg to uwagi autorstwa akademi-
ka-humanisty, oddajgcego sie od czasu do czasu namystowi nad wiasng pracg
dydaktyczng i nie tracacego wiary w jej sens i wartos¢®.

1. Twérczy akademik

Reprezentanci wielu zawodow szukajg optymalnych rozwigzan, maja-
cych na celu udoskonalenie dziatalno$ci na niwie zawodowe;j. Jest tak rowniez
w przypadku nauczycieli. Z samej istoty zawodu nauczycielskiego wyptywa
obowigzek ciggtego doskonalenia pracy, twoérczego podejscia do rzeczywisto-
Sci dydaktycznej oraz przeksztatcania jej, modyfikowania adekwatnie do po-
stawionych celéw i realiéw spoteczno-kulturowych (Krawcewicz 1968; Gajda
2000; Dewey 1967). Tego rodzaju postawa jest konstytuowana przez cechy od-
mienne od wyrdznikéw tzw. ,czystej tworczosci”, ktérg spotyka sie chociazby
w pracach wynalazcoéw, artystow, a wiec oséb przyczyniajgcych sie do powsta-
nia wytworéw dotychczas nieznanych, a jednoczes$nie pod wieloma wzgleda-
mi wartosciowych. Twoérczos¢ zwigzana ze sferg dydaktyki akademickiej (i nie
tylko) jest tym, czego nie sposéb okresli¢ statystycznie. Jej nazywaniu stuzg
okreslone sformutowania, m.in. takie jak: ,twérczos¢ akademicka”, ,aktywna
postawa w dziataniu dydaktycznym”, ,twércza praca dydaktyczna”, ,twérczy
akademik”. Zakres tych poje¢ jest rézny, ale mimo to przypisuje sie im podob-
ne znaczenie. Kluczowe wydaje sie wyjasnienie tego, co rozumie sie przez
stowo ,twdrczos¢” czy tez przez ,tworczg postawe”. Okreslenia ,tworczosc”,
~tworcza postawa” mogg zostac¢ potraktowane synonimicznie i ,umieszczone”
w konkretnym przedziale, zamknietym w ramach psychologii, socjologii, prak-
seologii, logiki.

5 Autor niniejszych refleksji jest od 2006 r. adiunktem w Instytucie Historii na Wydziale Histo-
rycznym Uniwersytetu Gdanskiego i prowadzi zajecia m.in. ze studentami historii, logopedii, wiedzy
o teatrze i rosjoznawstwa.
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W badaniach psychologicznych na polskim gruncie juz od kilkudziesieciu lat
traktuje sie prace twércow sensu stricto na réwni z tg wykonywang przez nauczy-
cieli; w zawodzie nauczycielskim obecnos¢ elementéow tworczych jest niezbed-
na z punktu widzenia wtasciwej realizacji okreslonych zadan (Strzatecki 1969,
s. 35-37). Wiasciwa realizacja okreslonych zadan jest w tym przypadku réw-
noznaczna z odrzuceniem wszelkiego rodzaju szablonowosci, rutyny, biernego
nasladownictwa i ,postawieniem” na czynnosci oryginalne, nowe, przyczyniajgce
sie do zmiany rzeczywistosci dydaktycznej na bardziej ,zywa”, mienigca sie wie-
loma kolorami®. Nie sposob nie wspomnie¢ rowniez o okresleniu ,konsekwencje
dydaktyczne”. Wiadomo bowiem, ze nie tylko w sposobie wykonywania przez
akademikéw tych samych obowigzkéw zachodzg czesto dosy¢ daleko idgce roz-
nice. Te ostatnie dostrzec tez mozna w odniesieniu do rozumienia istoty celow
ich pracy ze studentami. Zasadniczym celem jest, oczywiscie, poszerzenie hory-
zontow intelektualnych mtodych ludzi, ale celem moze byc¢ takze rozwijanie ich
zdolnosci twérczych, wigzgce sie z otwarciem na réznorodnos¢, na wielokierun-
kowe poszukiwania.

Kiedy mowi sie o twérczym nauczycielu akademickim, trzeba mie¢ réwniez
Swiadomos¢ tego, ze jego dziatanie zawiera sie w okreslonym ,przedziale”, ktére-
go jedng granice stanowi przejscie od zwyktego nasladownictwa do samodzielnej
pracy, natomiast druga granica zbliza sie do optymalnego okreslenia oryginalnej
dziatalnosci. Innymi stowy: o nasileniu cech twoérczych w procesie dydaktycznym
decyduje — mniejszy lub wiekszy — stopieh nasladownictwa. Nie sposob abstra-
howac¢ tez w tym kontekscie od aspektow psychologicznych. Warto uwypukli¢
wielokierunkowos¢ badanh poswieconych tworczosci, m.in. twérczg dziatalno$é
czlowieka, proces twoérczy, osobe samego tworcy, zwigzki miedzy twdrczoscig
a czynnikami zewnetrznymi (zob. m.in. Roine 1994; Pankowska 1997; Pielasin-
ska 1984; Obuchowski 1985).

Pragnagc ukazac istote tworczej postawy akademika, trzeba uwzgledni¢ pod-
jete przezen konkretne dziatania dydaktyczne. Zaktadajgc, ze owa postawa przy-
nosi wytwory dotad nieznane i zarazem spotecznie wartosciowe, to w odniesieniu
do pracy dydaktycznej wypada uwzgledni¢ réwniez inne elementy. Jednym z nich
jest nowe podejscie do okreslonego problemu, zadania, dylematu. Biorgc pod
uwage rzeczywistos¢ dydaktyczng wyzszej uczelni, za novum analityczno-inter-
pretacyjne mozna juz uznac sytuacje, kiedy student ,samodzielnie dochodzi do
rozwigzania juz wczesniej przez kogo$ znalezionego lub nawet zastosowanego
w praktyce” (Pietrasinski 1970, s. 9). Zaréwno edukujacy, jak i edukowany powi-
nien legitymowac sie rowniez okreslonym talentem. W odniesieniu do nauczyciela
talent moze by¢ uznany za potencjalng strone tworczej postawy, zas w przypadku
studenta nalezy, jak sie wydaje, postrzega¢ go jako urzeczywistnienie zamiaru
aktywnosci na zajeciach.

8 Akademika mozna uznac za osobe dysponujgcg okreslong wtadza. Jesli przyjmiemy, ze ,wia-
dza jest 0ogéing zdolnoscig aktora do wykonywania uwienczonych sukcesem wystepow” (Scott 2006,
s. 7), to w przypadku nauczyciela wyzszej uczelni sceng jest sala dydaktyczna, a interakcja z publikg
(ze studentami) powinna by¢ wyjgtkowo zywa.



Twdrcza postawa nauczyciela akademickiego. .. 125

Warto réwniez zastanowic sie nad proba definicji ,twérczosci dydaktycznej”.
Mogtaby ona brzmie¢ nastepujgco: ,Kazde udoskonalenie procesu nauczania
[...] polegajace na petniejszym, lepszym dostosowaniu go do odkrytych przez
nauki pedagogiczne prawidtowosci” (Kaczmarek 1960, s. 8). W powyzszej defi-
nicji zostat uwzgledniony istotny czynnik, wptywajacy na powstawanie rozwigzan
tworczych. Jest nim znajomos¢ prawidtowosci odkrytych przez nauki pedagogicz-
ne. Dziatalnos¢ akademika musi wiec Scisle wigzac sie z samoksztatceniem. To
ostatnie moze spetniac role swoistego bodzca stymulujgcego powstawanie roz-
wigzan twoérczych. Zresztg nie tylko 6w element ma takie znaczenie. Szukanie
— podkresla L. Bandura — doskonalszych $srodkéw nauczania powinno by¢ oparte
na zatozeniach pozwalajgcych z duzym prawdopodobienstwem przewidzie¢ osig-
ganie lepszych niz dotychczas wynikow nauczania. Weryfikacja doswiadczenia
dydaktycznego moze, jego zdaniem, doprowadzi¢ do ulepszenia i udoskonale-
nia tego, co juz wprowadzono do dydaktyki (Bandura 1968). Z kolei W. Okon
(1962, s. 24-25) dodaje: ,Pierwsza istotna wtasciwos¢ tworczosci [...] kryje sie
w stosunku nauczyciela do niepowodzen. Niepowodzen tych nie uniknie nawet
nauczyciel najdoskonalszy. Polegajg one na udaremnieniu jego wysitkow [...] dy-
daktycznych” (zob. takze Kupisiewicz 1972).

Uwzgledniajgc powyzsze opinie znawcéw przedmiotu (obok, oczywiscie,
bardzo wielu innych) oraz wtasne refleksje zwigzane z edukacjg studentow,
mozna skonstatowaé, ze szczegdlnie cenne sg stosowane przez nauczycieli
humanistow rozwigzania przeciwstawiajgce sie stereotypom, a majgce na celu
podniesienie jakosci, efektywnosci i sprawnosci procesu nauczania. O tworczej
postawie akademika mozna wiec mowi¢ wowczas, kiedy jego dziatania polegajg
na zastosowaniu zupetnego novum, jakosci powstatej przez stworzenie nowej
struktury ze znanych elementéw albo znanego ukfadu z nowym, waznym ele-
mentem. Owe udoskonalone rozwigzania powinny charakteryzowa¢ sie takimi
cechami jak: waznosc¢, oryginalnos¢, uzytecznos¢ oraz zgodnos¢ z ogolnymi
prawidtowosciami nauk pedagogicznych i nauk wspétdziatajgcych z pedagogi-
kg. Tworcza postawa nauczyciela to jednak — o czym nie mozna zapominac
— co$ wiecej niz tworcze dziatanie dydaktyczne, a wiec nauczanie z wyzyska-
niem nowych rozwigzan.

»1worcza postawa wobec pracy pedagogicznej [...] to — wedtug J. Banasia-
ka — tendencja do rozwigzywania probleméw zawodowych w sposdb polegajgcy
na produktywnym poszukiwaniu nowatorskich rozwigzan, ich weryfikacji mozliwie
naukowymi metodami oraz na instrumentalnym potraktowaniu wynikéw tej we-
ryfikacji” (Banasiak 1975a, s. 97). Méwigc o postawie tworczej, nie sposéb abs-
trahowac¢ od istoty i specyfiki trzech komponentéw: emocjonalno-oceniajgcego,
poznawczego i behawioralnego. W pojeciu twérczego dziatania dydaktycznego
zaznaczony jest natomiast przede wszystkim komponent behawioralny. Za po-
mocg tego komponentu analizuje sie bowiem konkretne dziatania, zachowania
nauczyciela. Jesli w odniesieniu do pracy dydaktycznej akademika uwzgledni sie
jednakze tylko jeden element postawy (komponent behawioralny), to nie ulegnie
sptyceniu badany problem. Badanie reakcji emocjonalnych i przekonanh o istocie
tworczosci to odrebne zagadnienie, wymagajgce zastosowania okreslonych me-
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tod badawczych’. Bez popetnienia btedu mozna przeto podkresli¢, ze okreslenie
~Iworcza postawa nauczyciela”, w niektérych koncepcjach jest synonimiczne do
pojecia dziatania twérczego tegoz nauczyciela. ,Ksztatcenie twérczych nauczy-
cieli [...] wymaga rozwijania [...] cech twdrczego dziatania.[...] Jezeli [...] pokieruje-
my [naszymi — P.K.] dziataniami [...] tak, aby byto ono twércze, to [...] wystgpi [...]
transfer ksztatltowanej postawy na [...] dziatalnos¢ zawodowg” (Banasiak 1975b,
s. 65-66).

2. Tworcze ksztattowanie dydaktyki

W ujmowaniu istoty tworczej postawy nauczyciela zarysowa¢ mozna, jak sie
wydaje, dwa zasadnicze stanowiska. W mys$I| pierwszego z nich, da sie wska-
zac takie cechy nauczyciela, ktére sg bliskie cechom artysty i jednoczes$nie ujgc
dziatalno$¢ dydaktyczng w ramach twoérczosci artystycznej. Dobra, przemys$lana
praca pedagogiczna moze by¢ postrzegana, w takim ujeciu, jako sztuka uzalez-
niona od indywidualnych predyspozycji nauczyciela. Zdaniem niektorych, nawet
umiejetne postugiwanie sie stowem, tak wazne w pracy nauczycielskiej, jest juz
pewnego rodzaju sztukg, wymagajgca specyficznego wywazenia, umiaru, taktu
(por. Charbonnier 2000, s. 142). |. Wojnar podkresla, ze nauczyciel-artysta to ten,
ktory tworzy novum ,na styku” wiasnych dziatan i zewnetrznego swiata. Wartosci
te stanowig wytwor wspdlny, wyznaczony zaréwno charakterem i jakoscig okre-
Slonego tworzywa, jak i jakoscig pracy pedagogicznej. Podobnie jak twérczosc
artysty, tworczo$¢ pedagogiczna narazona jest na nieprzewidziane opory kapry-
$nego, emanujgcego réznorodnoscig tworzywa, wymaga konfrontacji ze swoim
czasem oraz z potrzebami przysztosci (Wojnar 1968). Podobnie rzecz catg ujmuje
M. Malicka (1975, s. 13—14):

Mozna by poréwnac¢ pedagoga z artystg. Malarz i rzezbiarz widzi w wyobrazni zarys przysztego
dzieta, wychowawca za$ ideat wychowanka. Artysta i wychowawca realizuje swojg idee w okre-
slonym materiale, ktéry réwnoczesnie ogranicza i ukierunkowuje ich dziatanie. Efekty moga
okaza¢ sie w kazdym przypadku wspaniate, jesli tylko artysta bedzie w czasie pracy pamietat,
jak zachowuje sie dany materiat.

W zwigzku z takim ujeciem relacji: dziatalno$¢ dydaktyczna — tworczos¢ arty-
styczna, nietrudno wymieni¢ najistotniejsze wyrozniki tejze dziatalnosci. Nalezec
do nich bedzie m.in. zwigzek dziatania twérczego z talentem i jego uwarunkowa-

7 Zdaniem piszacego te stowa, inaczej bedzie — przyktadowo — postrzegat istote postawy twor-
czej akademika nauczyciel-teoretyk, a inaczej dydaktyk bedacy sam réwniez pisarzem, poeta itp. Ten
ostatni bedzie w wigkszym stopniu stara¢ sie ukierunkowac¢ studenckg wyobraznig, owego ,rajskiego
ptaka, co nie majac nég nie moze nigdy spocza¢” (Koprowski 2015, s. 25), na twoérczg praktyke, za-
checa¢, motywowac do siegniecia po pioro.
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nie przez obiekt oddziatywan oraz okreslony cel podejmowanych czynnosci. Tego
rodzaju rozumienie dziatalnosci dydaktycznej warunkuje jej trwanie, przebieg
w zaleznosci od wrodzonych predyspozyciji i autorytetu nauczyciela, aktywnosci
poszczegolnych studentow i catej grupy?.

Mozna jednak — i bedzie to drugie stanowisko — méwic réwniez o akademi-
ku-racjonalizatorze, swego rodzaju technologu, w zwigzku z czym inne cechy
posiadataby tez dziatalnos¢ dydaktyczna. Podtozem ksztattowania sie postawy
tworczej staje sie w tym przypadku nie tylko wiedza naukowa (niezbedna réw-
niez w poprzednim), lecz réwniez — a moze nawet przede wszystkim — staranne
opanowanie wielu procedur zawodowych i kierowanie sie w pracy nauczycielskiej
ich literg. Mozna wiec méwié o swoistej ,technologii ksztatcenia”, zblizajgcej dzia-
talnos¢ dydaktyczng do czynnoséci o charakterze produkcyjnym. ,Nikt — podkresla
J. Banasiak — juz nie watpi, ze przynajmniej niektére elementy twérczego dzia-
tania sg wyuczalne. Sprzyjajg temu réznego rodzaju kursy, treningi, na ktérych
pobudza sie inwencje tworczg i to w odniesieniu do bardzo réznych dziedzin”
(Banasiak 1975a, s. 85)°.

Na poczatku XXI w., w coraz bardziej ztozonych realiach spoteczno-kulturo-
wych i cywilizacyjnych, dziatalnos¢ dydaktyczna podejmowana przez nauczycieli
akademickich w Polsce fgczy tworcze dziatania artystyczne z elementami pracy
technicznej. Efektywnos$¢ ich dziatan w sferze edukacji uniwersyteckiej zalezy
wiec nie tylko od gruntownej wiedzy i opanowanych umiejetnosci, lecz takze od
sposobu i jakosci oddziatywan artystycznych. Akademik doceniajgcy wage i zna-
czenie tych ostatnich, jesli nie od razu osigga status Mistrza, to z pewnoscig moze
sie do niego zblizac.

Mistrz zas nie tylko urzeka gtebig swojej wiedzy, oryginalng, dojrzatg osobo-
woscig oraz otwartym stosunkiem do cztowieka i $wiata. Dgzy ponadto do ustano-
wienia mechanizmu (kregu) fascynacji lub innymi stowy — uwiedzenia, uwiedzenia
swoich studentéw.

Bibliografia

Banasiak J. (1975a), Twércza praktyka pedagogiczna, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3, s. 85-99.
Banasiak J. (1975b), Z rozwazan o nauczycielu twérczym, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 62—71.
Bandura L. (1968), Twérczo$é w zawodzie nauczycielskim, ,Zycie Szkoty”, nr 11.

Bereznicki F. (2004), Dydaktyka ksztatcenia ogdlnego, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

8 Nauczyciel akademicki musi by¢ autorytetem dla studiujgcej mtodziezy, swoistym Mistrzem.
Potoczne skojarzenie z Mistrzem oznacza tego, kto jest najlepszy, kto opanowat ,mistrzostwo” w ja-
kiej$ dyscyplinie. W przypadku akademika niezwykle wazne sg kompetencje merytoryczne, a wigc
miarodajnos$¢ w kwestiach dyscyplinarnej wiedzy i umiejetnosci.

9 W ,technologicznym” wariancie ksztatcenia nauczyciel jest, jak sie wydaje, w sposéb szczegol-
ny kojarzony z tym, kto ma zawsze racje i ktérego zdanie liczy sie szczegolnie, niemalze apriorycznie.



128 Piotr Koprowski

Charbonnier G. (2000), Rozmowy z Claude Levi-Straussem, Czytelnik, Warszawa.

Dewey J. (1967), Wybor pism pedagogicznych, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw—War-
szawa—-Krakow.

Dudzikowa M. (red.) (2003), Filozofia pedagogice. Pedagogika filozofii, Wydawnictwo Adam Marsza-
tek, Torun.

Duraj-Nowakowa K. (2000), Nauczyciel — kultura — osoba — zawdd, Mediator, Kielce.

Fleming E. (1974), Unowoczesnienie systemu dydaktycznego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogicz-
ne, Warszawa.

Gajda J. (2000), Edukacja zorientowana na XXI wiek, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skto-
dowskiej, Lublin.

Kaczmarek S. (1960), Ksztatcenie twérczej postawy nauczyciela, Ossolineum, Wroctaw.

Kocor M. (2006), Nauczyciele wobec zmian edukacyjnych w Polsce, Wydawnictwo Uniwersytetu Rze-
szowskiego, Rzeszéw.

Koprowski P. (2015), W rytmie ciszy, Wydawnictwo Sw. Macieja Apostota, Lubliniec.

Krawcewicz S. (1968), Nauczyciel i Srodowisko, PWN, Warszawa.

Kupisiewicz Cz. (1972), Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny i niektére Srodki zaradcze, PWN,
Warszawa.

Macnamara J. (1993), Logika i psychologia. Rozwazania z pogranicza nauk, PWN, Warszawa.

Malicka M. (1975), O kontakcie wychowawczym, ,Wychowanie w Przedszkolu”, nr 1.

Mannheim K. (1974), Cztowiek i spoteczeristwo w dobie przebudowy, PWN, Warszawa.

Obuchowski K. (1985), Adaptacja tworcza, Ksigzka i Wiedza, Warszawa.

Okon W. (1961), Proces nauczania, Panstwowe Zaktady Wydawnictwa Szkolnego, Warszawa.

Okon W. (red.) (1962), Osobowosc¢ nauczyciela, Panstwowe Zaktady Wydawnictwa Szkolnego, War-
szawa.

Okon W. (1987), Nauczanie problemowe we wspoéfczesnej szkole, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa.

Okon W. (2001), Nowy stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa.

Pankowska E. (1997), Edukacja przez drame, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.

Pielasinska W. (1984), Ekspresja — jej wartosc i potrzeba, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa.

Pieter J. (1970), Psychologia uczenia sie i nauczania, Wydawnictwo Slgsk, Katowice.

Pietrasinski Z. (1970), Ogdlne i psychologiczne zagadnienia innowacji, PWN, Warszawa.

Poplucz J. (1978), Organizacja czynnosci nauczycielskich. Zastosowanie teorii czynno$ci i prakseolo-
gii do pedagogiki, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.

Potulicka E. (2008), Wychowanie obywatelskie — poréwnania miedzynarodowe, Wydawnictwo UAM,
Poznan.

Przetacznikowa M., Wiodarski Z. (1983), Psychologia wychowania, PWN, Warszawa.

Roine E. (1994), Psychodrama. O tym, jak grac gtéwng role w swoim zyciu, Wydawnictwo Kontakt,
Opole.

Scott J. (2006), Wtadza, Wydawnictwo Sic!, Warszawa.

Stepien J. (2001), Socjologia pracy i zawodu, Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczego w Pozna-
niu, Poznan.

Strelau J., Jurkowski A., Putkiewicz Z. (1979), Podstawy psychologii dla nauczycieli, PWN, Warszawa.

Strzatecki A. (1969), Wybrane zagadnienia psychologii twérczosci, PWN, Warszawa.

Szczepinska M. (red.) (2001), Elitaryzm mistrz w edukacji, Pomorska Akademia Pedagogiczna,
Stupsk.

Szczesny W. W. (2007), Edukacja moralna, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa.

Szewczuk W. (1984), Psychologia zapamigtywania, PWN, Warszawa.

Szewczyk K. (1998), Wychowac cztowieka madrego. Zarys etyki nauczycielskiej, PWN, Warszawa.

Wojnar J. (1968), Nauczyciel artysta, ,Zycie Szkoty”, nr 11.

Wojtasik B. (1997), Warsztat doradcy zawodu. Aspekty pedagogiczno-psychologiczne, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa.

Zajac A. (1995), Oswiata w nowej rzeczywistosci, Wydawnictwo PWSW, Przemys|.





