Edukacja i praca nauczyciela:
ciagto$¢ — zmiana — konteksty



SERIA / SERIES: Biblioteka Instytutu Pracy Socjalnej
Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie

REDAKTOR SERII / EDITOR: Norbert G. Pikuta

RADA NAUKOWA / COUNCIL: Mirostaw ]. Szymanski, Zbigniew Marek,
Anna Zilova, Ireneusz M. Switata,
Barbara Nowak, Norbert G. Pikuta,
Matgorzata Duda, Bogustaw Ulijasz
Leszek Graniszewski

SEKRETARZ SERII / SECRETARY: Katarzyna Biatozyt

Dotychczas ukazaty sie / They have been published so far:

— Senior i rodzina, red. naukowa M. Banach, A. Szwedzik, Wyd. «scriptum», Krakéw 2013, ss. 236.

— Wybrane zagadnienia z pomocy i integracji spotecznej, red. naukowa J. Matejek, N. G. Pikuta,
Wyd. «scriptum», Krakéw 2014, ss. 176.

— Problemy i kwestie spoteczne, red. naukowa Katarzyna Biatozyt, Bogustaw Ulijasz, Maciej Soliriski,
Wyd. «scriptum», Krakéw 2014, ss. 190.

— Wispétczesne wyzwania oraz wielowymiarowosc edukacji i pracy, red. naukowa Ewelina Zdebska,
Bogustaw Ulijasz, Wyd. «scriptum», Krakéw 2014, ss. 240.

— Universalism of work in the context of the Polish and European civilizational challenges, edited by:
Marek Banach, Magdalena Lubirska-Bogacka, Adam Szwedzik, Wyd. «scriptum», Krakéw
2015, ss. 238.

— Praca w zyciu czfowieka i jej spoteczno-edukacyjne uwarunkowania, red. naukowa J6zefa Matejek,
Katarzyna Biatozyt, Wyd. «scriptum», Krakéw 2015, ss. 272.

— Jiti Prokop, Petr Prokop, Osamostatriovdni klientii zafizeni ndhradni vychovné péce v mezindrodnim
srovndni. Cesko — polské kontexty, Wyd. «scriptum», Krakéw 2015, ss. 150.

— Wielowymiarowosc resocjalizacji oséb niedostosowanych spotecznie, red. naukowa Sylwester Bebas,
Katarzyna Jagielska, Ryszard Koziot, Wyd. «scriptum», Krakéw 2015, ss. 172.

— Integracja spoteczna i bezpieczenstwo oséb niepetnosprawnych, red. naukowa Sylwester Bebas,
Katarzyna Jagielska, Ryszard Koziot, Wyd. «scriptum», Krakéw 2016, ss. 204.



%?\ Biblioteka Instytutu Pracy Socjalnej 10

Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Edukacja i praca nauczyciela:
ciagto$¢ — zmiana — konteksty

redakcja naukowa: Joanna Madalinska-Michalak,
Norbert G. Pikuta, Katarzyna Biatozyt

Krakéw 2017



Recenzent naukowy / Reviewer:
dr hab. Joanna M. Lukasik, prof. UP

© by Autorzy, 2017

Publiakcja sfinansowana przez Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie

Adres redakeji / Adress:

Biblioteka Instytutu Pracy Socjalnej

Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
os. Stalowe 17, 31-922 Krakow

+48 12 662 79 50

bipsocup@gmail.com

http://www.ipsoc.up.krakow.pl/

Korekta / Copyreaders:
Monika Kucab (jezyk polski / Polish language)
Jacek Serwin (jezyk angielski / English language)

Opracowanie graficzne, dtp i projekt okladki serii / Dtp and cover design:
Tomasz Sekunda

Grafika na okladce / On cover:
Jacek Serwin, shockdesign.pl
WydanieI / First edition

ISBN 978-83-65432-87-2

Wydawnictwo «scriptum»
otUMm  Tomasz Sekunda
tel. +48 604 532 898

e-mail: scriptum@wydawnictwoscriptum.pl
www.wydawnictwoscriptum.pl



Spis tresci

Edukacja i praca nauczyciela a ciaglo$¢ i zmiana -
konteksty teoretyczno-metodologiczne

Wanda Maria Drézka
Wspolzalezno$¢ jako kategoria funkcjonowania zawodowego nauczyciela
(wprowadzenie do dysKUSJL) .....cccceveeuricieiiieiniciicrieeccece e 13

Joanna Madalinska-Michalak
Filary pracy a kompetencje nauczyciela .........cococeveeurevcrrnccinecinencenenceneceneeens 29

Inetta Nowosad
O komplementarnosci ciaglosci i zmiany w poznawaniu rzeczywistosci

0SWIAtOWE] NAUCZYCILLA ....ueeveeiiiiiic e 57
Agata Cudowska
Rola nauczyciela w zmianie OSWIAtOWE] ........ccceeuerucrmermermermermensrererensersessersennne 75

Jolanta Szempruch
Wyzwania i perspektywy pracy nauczyciela wobec przemian

WSPOICZESNEZO SWIALA ...t 91
Karina Banasik, Zuzanna Zbrog

Nauczyciel XXI wieku - o kontekstach edukacji miedzykulturowej ................ 105
Adam Ligeza

Praca nauczyciela zrodlem sensu Zycia ..., 119



Spis tresci

Edukacja i praca nauczyciela a ciaglo$¢ i zmiana -
konteksty empiryczne

Joanna Ludwika Pekala

Etos wspolczesnych nauczycieli — trwalo$¢ i zmiana .......c..cceveeevccnicrnicnnnnes

Elzbieta Egierska

Satysfakcja zawodowa poczatkujacych nauczycieli .........cocvuvcuvcericiccininicnncnnes

Marcin Rojek

Miegdzypokoleniowe uczenie si¢ nauczycieli w kontekscie miejsca pracy ......

Norbert G. Pikula, Katarzyna Bialozyt

Edukacja calozyciowa - z perspektywy emerytowanych nauczycieli ..............

Marta Kowalczuk-Waledziak
Uzyteczno$¢ pracy magisterskiej w procesie ksztalcenia nauczycieli.

(Nie)wykorzystany potencjal? ........coeencniereineiniercneieieeneeeenesseseneneens

Stefan T. Kwiatkowski
Ksztalcenie spoleczno-emocjonalne uczniéw i nauczycieli

w kontekscie problematyki Miracji .......cccveeuevreueerieiricrrieeeineernecreeeeeeeeennenens

Aleksandra Ttusciak-Deliowska
Nauczyciel jako architekt doswiadczen spotecznych uczniow

W klasie SZKOING] .........ccvvviiiiiiiiiiicc e

Joanna Wierzejska
Proaktywnos¢ pedagogéw szkolnych a ich poczucie sprawowania kontroli

W SYLUACTE PIACY oottt

. 199



Contents

TNEEOAUCTION 1.ttt ee et et e et st et et st et et st et et es et et ensensensensensesensen 9

Teacher’s Education and Work and Its Continuity and Change.
The Theoretical and Methodological Contexts

Wanda Maria Drézka
Interdependence as a Category of the Teacher Professional Functioning
(Introduction to DISCUSSION) .....cceveuiuieiereriieieteeeieteeeee ettt seanes 13

Joanna Madalinska-Michalak
Teacher’s Work Pillars and Teacher’s Competences...........ceecueecueurecerercereneeennene 29

Inetta Nowosad
About the Complementarity of Continuity and Changes in the Teacher’s

Educational Reality COgNition ..........ccccocuviuiiiiiiiciiiniiriiesssceenns 57
Agata Cudowska
Role of the Teacher in the Educational Change............coccveereenerncrenernceneenernernennne 75

Jolanta Szempruch
Challenges and Perspectives of Teacher’s Work towards Changes

in the Modern WOrld ... sesesesans 91
Karina Banasik, Zuzanna Zbrég

Teacher of the 21st Century. The Intercultural Education Contexts................. 105
Adam Ligeza

Teacher’s Work as a Source of Meaning of Life ..........cccoveuenccnecnencennceenecnnn. 119



Contents

Teacher’s Education and Work and Its Continuity and Change.
The Empirical Contexts

Joanna Ludwika Pekala

Ethos of the Contemporary Teachers. Its Durability and Change..................... 131
Elzbieta Egierska

Job Satisfaction of Beginning Teachers...........cccocvueuveuniuricinenicincineniceireieene 145
Marcin Rojek

Intergenerational Teachers’ Learning in the Context of the Workplace............ 161

Norbert G. Pikula, Katarzyna Bialozyt
Lifelong Education from the Perspective of Retired Teachers .........ccccocvuneueenee. 181

Marta Kowalczuk-Waledziak
The Usefulness of Master’s Thesis in Teacher Education:
a Lost OPPOrtunity? ... 199

Stefan T. Kwiatkowski
Social and Emotional Education of Students and Teachers in the Context of
MiGration ISSUES ......ccccuviiuiiiiiiiiiiic s 215

Aleksandra Ttusciak-Deliowska
Teacher as the Architect of Social Experiences of Students
in the SChOOL ClaSS .....vuuieieicicircircee et 245

Joanna Wierzejska
Proactivity of School Guidance Counsellors and Their Sense of
Control at WOrK.......cc.cvuiiiiiiiciiicicc s 257



Wstep

Gwaltownos¢, zmiennos¢, brak statosci to cechy charakterystyczne XXI wieku.
Panujace trendy spofeczno-kulturowe nacechowane sa plynnoscia, niepewnoscia
oraz potrzeba szybkiej adaptacji do zachodzacych zmian. Funkcjonowanie czlo-
wieka determinowane jest przez trendy wspdlczesnosci, ktdre sg osadzone w dy-
namice przeobrazen, wielokulturowosci oraz licznych paradoksach. Dokonujacy
sie postep i rozwoj w wielu dziedzinach zycia czlowieka wplywa na przyjmowane
i wyznawane przez niego wartosci, kreuje jego swiatopoglad oraz przyczynia sie
do zmiany jego potrzeb i aspiracji zyciowych.

Realia ,,globalnej wioski” stawiaja przed edukacja liczne problemy, ale i szan-
se, ktore rzutuja na jako$¢ nauczania i uczenia si¢. Gléwnymi podmiotami od-
dziatywan sg nauczyciele i uczniowie, ktérzy codziennie spotykaja sie w zroz-
nicowanej przestrzeni edukacyjnej. Wspolczesny nauczyciel, ktéry chce w pelni
realizowaé powierzong mu misje, musi podejmowa¢ dzialanie ukierunkowane
na swoj rozwdj, podnoszenie kwalifikacji czy zdobywanie nowych kompetencji.
Funkcjonowanie zawodowe wspolczesnych nauczycieli osadzone jest w zmiennej
rzeczywisto$ci, ktdra stawia przed nimi nowe wyzwania i zadania.

Niniejsza publikacja podejmuje zfozong problematyke, jaka jest edukacja
i praca nauczyciela. Ksztalcenie, doksztalcanie i doskonalenie zawodowe na-
uczycieli pozwalajg na pelne uczestnictwo nauczyciela w procesie zachodzacych
zmian, co bezposrednio wplywa na uczniow. W swiecie, w ktérym to uczen staje
pod ,naporem” nadmiaru informacji, kluczowa staje si¢ rola nauczyciela jako
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osoby uczacej ocenia¢ warto$¢ informacji, wspierajacej samodzielno$¢ wycho-
wanka, ksztaltujacej jego $wiatopoglad. Tylko nauczyciel, ktdry jest swiadom
znaczenia edukacji calozyciowej, w pelni potrafi zacheci¢ uczniow do podejmo-
wania dzialan skoncentrowanych na wszechstronnym rozwoju.

Na ksigzke skiadaja sie artykuty, ktére zostaly pogrupowane w dwie zasadni-
cze czeSci.

Cze$¢ pierwsza pozwala Czytelnikowi zglebi¢ rozwazania teoretyczne odno-
szace sie do pracy wspdlczesnego nauczyciela, zmiany o$wiatowej, kompeten-
cji nauczyciela czy tez sensu zycia nauczycieli w kontekscie realizowanych przez
nich zadan zawodowych. Autorzy wskazujg réwniez na wyzwania, jakie stoja
przed szkola i nauczycielami w XXI wieku w aspekcie edukacji skoncentrowa-
nej na wielokulturowosci. W czesci drugiej skoncentrowano si¢ na rozwazaniach
o charakterze empirycznym. Autorzy w swoich badaniach podejmuja réznorod-
ng tematyke zwiazang z edukacjg i praca nauczyciela. Pojawiajg si¢ tutaj relacje
z badan odnoszacych si¢ do etosu zawodowego nauczyciela, satysfakcji zawo-
dowej, edukacji calozyciowej z perspektywy emerytowanych nauczycieli oraz
miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli ze szczegdlnym uwzglednieniem
uczenia si¢ w szkole jako miejscu pracy. W czesci tej wskazano réwniez na role
nauczyciela w aspekcie ksztaltowania do$wiadczen spolecznych uczniéw oraz
znaczenia ksztalcenia spoteczno-emocjonalnego uczniéow i nauczycieli w czasach
migracji i przybierajacej na sile wielokulturowosci.

Oddajac Czytelnikom ksigzke Edukacja i praca nauczyciela: cigglos¢ - zmia-
na - konteksty, chcemy zwrdci¢ uwage na szeroka perspektywe, w jakiej osa-
dzony jest zawdd nauczyciela, ktéry musi sprosta¢ nowym wyzwaniom i zada-
niom, zaréwno tym zwigzanym S$ciéle ze szkola, jak i tym, ktére stawia przed
nim funkcjonowanie we wspolczesnym $wiecie. Przeobrazenia, jakie dokonuja
sie na naszych oczach, decyduja o koniecznosci edukacji ustawicznej, ktéra po-
zwala na wyksztalcenie samodzielnego czlowieka. Zadanie to jest mozliwe do
zrealizowania tylko i wylgcznie przez nauczycieli, ktérzy w czasach permanent-
nej zmiany podejmujg dziatania skoncentrowane na wszechstronnym rozwo-
ju, dajacym poczucie satysfakcji i zadowolenia zawodowego. Tylko nauczyciel
spetniony potrafi bowiem ksztaltowaé odpowiednig przestrzen edukacyjng dla
swoich uczniéw.

Ksiazka jest wyrazem naszej troski o rozwoj wiedzy pedagogicznej odnosza-
cej sie do swoistosci pracy nauczyciela i zawodu nauczycielskiego. Zgromadzone
w niej teksty z pewnoscig kieruja uwage w strone tak waznych pytan, jak: jak
ksztaltuje sie jako$¢ edukacji nauczycieli w Polsce, a zwlaszcza jakos$¢ ksztalcenia
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nauczycieli? Jakie perspektywy stoja przed edukacja nauczycieli? Jak widzimy
prace nauczyciela? Skad czerpa¢ inspiracje, gdy myslimy o zmianie edukacji na-
uczycieli i doskonaleniu pracy nauczycieli? Na co polozy¢ nacisk w doskonaleniu
warunkow pracy i jakosci pracy nauczyciela?

Joanna Madalinnska-Michalak
Norbert G. Pikuta
Katarzyna Bialozyt

Krakéw-L6dz, grudzien 2017
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Wspolzaleznos¢ jako kategoria
funkcjonowania zawodowego nauczyciela
(wprowadzenie do dyskusji)

Interdependence as a Category of
the Teacher Professional Functioning
(Introduction to Discussion)

Streszczenie: Tematem przewodnim w niniejszym tekscie jest proba ukazania
szczegélnego znaczenia kategorii ,wspoélzaleznosci nauczyciela” jako pozada-
nej wizji jego funkcjonowania zawodowego, owego ,,wspolbycia nauczyciela” we
wspolczesnych realiach edukacyjnych, spotecznych i kulturowych. W realiach,
ktorych cechg zasadniczg jest nieustanna, gwaltowna zmienno$¢ oraz towarzy-
szace jej: relacyjnos¢ i ptynnos¢ struktury spolecznej, niepewno$é¢ egzystencjalna,
chwiejno$¢ zatrudnienia (prekariat), relatywizacja wartosci i wiedzy, silne zrézni-
cowanie statuséw spotecznych, kulturowych, ekonomicznych oraz szereg innych
cech. Oprocz analizy literatury wykorzystano wnioski ptyngce z cyklicznie prowa-
dzonych przez autorke biograficznych badan nad kolejnymi generacjami nauczy-
cieli w Polsce w okresie transformacji, poczawszy od 1989 roku.

Slowa kluczowe: nauczyciel, funkcjonowanie zawodowe, wspdtzaleznoé¢, poro-
zumienie, integracja, dialog, wspotdzialanie

Abstract: The guiding theme in this text is the attempt to show the special
meaning of the teacher’s interdependence category as a desirable vision of its
professional functioning, in contemporary educational, social and cultural
realities. In realities, the rapid, unstable, existential uncertainty, precariousness
of employment (precariousness), relativization of values and knowledge, strong
differentiation of social, cultural and economic status, and many other qualities.
In the analysis, in addition to the analysis of literature, the conclusions drawn
from cyclically-conducted autobiographical studies of successive generations of
teachers in Poland in the transition period, beginning in 1989, were used.

Keywords: teacher, professional functioning, interdependence, the agreement,
integration, dialogue, cooperation
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Wstep.
Zarys problematyki oraz szerszy kontekst rozwazan

Na podstawie prowadzonej przeze mnie analizy pamig¢tnikéw oraz wypowie-
dzi autobiograficznych réznych pokolen nauczycieli ukazujacych ich doswiad-
czenia pedagogiczne mozna by wskaza¢ na dwa zasadnicze pojecia, ktore zdaja
sie $cisle zwigzane z naturg zawodu i pracy nauczyciela, a s3 nimi: porozumienie
i integracja. Porozumienie jest kategoria, ktéra okresla podstawowa plaszczy-
zneg pracy nauczyciela; jest zarowno nadrzednym celem, jak i istota ksztalcenia
(Barnes, 1988). Jest wreszcie warunkiem koniecznym do zaistnienia procesu in-
tegracji. Chodzi o porozumienie przede wszystkim z uczniem, ale kategoria ta
przenosi sie tez na caly system ksztalcenia (klase szkolng, nauczycieli, rodzicow,
spofeczno$¢ lokalng, wladze i tak dalej), przez co wlasnie stanowi pomost do
edukacyjnej integracji.

W niniejszym tekscie' podejmuje¢ probe ukazania szczegdlnego znaczenia
powyzszych kategorii w kontekscie wspolzaleznosci nauczyciela jako pozada-
nej wizji funkcjonowania zawodowego nauczycieli, ,wspotbycia nauczyciela” we
wspolczesnych realiach spolecznych i kulturowych. W realiach, ktérych cecha
zasadniczg jest szybka, nieustanna, gwaltowna zmienno$¢ oraz towarzyszace jej:
relacyjnos¢ i ptynnos¢ struktury spotecznej, niepewnos¢ egzystencjalna, chwiej-
no$¢ zatrudnienia (prekariat), relatywizacja wartosci i wiedzy, silne zréznicowa-
nie statuséw spolecznych, kulturowych, ekonomicznych oraz szereg innych cech.

Ukazany charakter wspoélczesnych warunkéw kulturowych i cywilizacyjnych
ma podloze naukowo-technologiczne i jest zwigzany z dokonujaca sie rewolucja
informacyjno-komunikacyjng (spoleczenstwo informacyjne, spoteczenstwo wie-
dzy, uczace sie, sieciowe i tak dalej). Powszechny i wlasciwie nieograniczony do-
step do informacji, jakiego nigdy wczesniej nie byto, powoduje, ze wiedza, szcze-
golnie z zakresu nauk spolecznych i humanistycznych, oraz wladza w jej demo-
kratycznym i liberalnym usytuowaniu poddawane s3 nieustannemu monitorin-
gowi i osagdowi spotecznemu, sg problematyzowane, dyskutowane i negocjowane.

Jednoczes$nie zaréwno na zawdd nauczycielski, edukacje w ogéle, jak i na-
sze zycie spoleczne gleboki wpltyw wywierajg zmiany kulturowe, majace podloze
spoleczno-polityczne i ekonomiczne zwigzane z neoliberalizmem i globalizmem.

! Na ten temat pisalam réwniez w artykule pt. Nauczyciel zalezny, niezalezny czy wspotzalezny -
wobec wyzwari wartosciowej edukacji i zycia spolecznego (Przyczynek do dyskusji) (2005) w: A. Wi-
leczek, A. Miernik (red.), Stowo-Dziecko-Edukacja. Aspekty literackie, jezykowe i pedagogiczne,
Kielce: Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego.
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Rozwija si¢ globalne spoleczenstwo rynkowe, ktére skutkuje urynkowieniem
wartosci i wiedzy (Potulicka, Rutkowiak, 2010)%.

Jesli zatem nauczyciel i zawdd nauczycielski (szerzej: edukacja) majg by¢
czynnikami rozwoju demokracji, kultury, a takze nowoczesnej gospodarki (we-
dlug modelu ekonomii opartej na wiedzy i ustugach), to nie jest obojetne, jakie
szanse ma nauczyciel na realizacje tej misji i zwigzanych z nig zadan. Jakie jest
jego usytuowanie w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej i kulturowe;j. Jaki
wzorzec, paradygmat jego roli zarysowuje si¢ wobec nowych wyzwan, co musi
on sobie uswiadamia¢, jakie dzialania podejmowac. Jak przygotowaé nauczycieli
w procesie ksztalcenia i rozwoju zawodowego do pracy w nowych warunkach
kulturowych.

Podjeta problematyka ma istotne znaczenie w kontekscie relacji szkoly i na-
uczycieli z rodzicami oraz innymi czynnikami i instytucjami §rodowiska lokalne-
go. Wydaje sig, ze dzi$, w dobie, gdy komunikacja miedzyludzka oraz otwartos¢
funkcjonowania instytucji sg niejako koniecznoscig i nie podlegaja ogranicze-
niom, nie do przyjecia jest relacja jednostronna, ukierunkowana na bezdysku-
syjny przekaz. Przeciwnie — nowe realia kulturowe i edukacyjne wymagaja relacji
wielostronnych, nastawionych na dialog, wspdtprace i wspolodpowiedzialnosé.

Na podstawie literatury i badan (miedzy innymi wlasnych badan biograficz-
nych i pamigtnikarskich autorki) mozna by stwierdzi¢, Ze na przestrzeni histo-
rii edukacji nauczyciel zajmowat rézne pozycje wobec zmian systemowych: byt
ich przedmiotem i wykonawcg (nauczyciel ,,zalezny”), podmiotem i twdrcg (na-
uczyciel ,,niezalezny”). Wszak obecnie, w rozwijajacej si¢ cywilizacji technolo-
giczno-informacyjnej i komunikacyjnej, dajacej coraz wigkszy dostep do infor-
macji i wiedzy, a takze wobec regut wolnego rynku, w ktérym edukacja i wiedza
podlegaja prawu podazy i popytu, na czoto wysuwa si¢ funkcja wspdttworzenia
warto$ci i wiedzy, ich wspotinterpretacji, podzielania wizji, uzgadniania stano-
wisk, mediacji zmiany (nauczyciel ,wspoélzalezny”).

Nalezy zauwazy¢, ze wyrdznione kategorie sg ujete w cudzystowy, gdyz w no-
wych uwarunkowaniach nauczyciel traci niejako swojg klarowna, ,,czysta” po-
zycje, nie jest juz ani calkiem zalezny, ani catkiem niezalezny; w coraz wiek-
szym stopniu jego pozycja zawodowa oraz spotfeczna rola stajg sie wspolzalez-
ne. Nauczyciel wspolczesny w demokratycznym, zréznicowanym kontekscie
otwartych instytucji oraz w rozwijajacej sie kulturze wielostronnej komunikacji i

2 Nalezy wszak zauwazy¢ nasilajacg sie krytyke tych kierunkéw globalnego rozwoju jako nieko-
rzystnych dla tkanki spotecznej, wsp6lnotowosci, solidarnosci, czlowieczenstwa.
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dialogu staje si¢ zarazem podmiotem, jak i przedmiotem zmian, ich (wspot)twor-
cg, jak i (wspol)wykonawca. Takie usytuowanie i rola nauczyciela sa niezwykle
trudne, gdyz jako profesjonalista jest on zobowigzany do podejmowania rozwaz-
nych, popartych wiedza i doswiadczeniem, odpowiedzialnych etycznie i prawnie
decyzji, w ktérych jednakze nie moze poming¢ glosu uczniéw, rodzicéw, innych
nauczycieli oraz oséb i instytucji z otoczenia szkoly oraz spoza niego. W dziele
odgrywania przez nauczycieli owej wspolzaleznej roli, ktorej nie sposdb dzisiaj
unikna¢, wiele jednak zalezy, jak to wynika miedzy innymi z moich badan, od
nastepujacych czynnikow:
 poczucia podmiotowosci, autonomii osobowej i zawodowej oraz godnosci
nauczyciela,
« jakosci jego wyksztalcenia (w aspekcie stawania sie refleksyjnym prakty-
kiem),
« wrazliwosci spofecznej oraz zdolnosci do refleksyjnosci i autorefleksji,
 zdolnosci do wspolpracy, podzielania wizji, przewodzenia (charyzmy),
+ poczucia moralnej odpowiedzialnosci, etosu nauczycielskiego,
o kultury szkoly (jako organizacji uczacej sie),
 systemu spoleczno-politycznego oraz innych czynnikdow.
Kwestie te wymagaja dalszych, cigglych badan.

Nauczyciel a system spoleczno-polityczny i edukacyjny

W tradycyjnych, panstwowych, konserwatywnych systemach spofeczno-
-politycznych i edukacyjnych nauczyciel byt (jest) przedmiotem oddzialywan ze-
wnetrznych, ustanawianych poza nim, systemowych. Jest postrzegany i traktowa-
ny jako swego rodzaju narzedzie, wykonawca i przedmiot polityki edukacyjne;.
Takie usytuowanie nauczyciela w tych systemach ma zwigzek z dominujacym ce-
lem edukacji, jakim jest adaptacja spoteczno-kulturowa mtodych pokolen, dzieci
i mlodziezy poprzez przystosowanie ich do zastanych i na ogdt niezmienianych
warunkéw spoteczno-politycznych i gospodarczych. Proces adaptacji dokonu-
je sie poprzez transmisje wiedzy i wartosci, przekazywanie kanonu kulturowe-
go w celu przygotowania pokolen wstepujacych do podjecia przeznaczonych im
w spoleczenstwie rol, tak aby podtrzymywac jego ciagtos¢ oraz rozwdj w wymia-
rze tozsamosci kulturowej, spotecznej i polityczne;.

W tak zarysowanym kontekscie tradycyjnej edukacji profesjonalizm nauczy-
ciela ma charakter naukowo-techniczny. Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli
wedtug tej koncepcji ma doprowadzi¢ do opanowania przez nich wysokiej jakosci
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sprawno$ci metodycznych; uzyskania pewnych (niezawodnych) i wysokich kwa-
lifikacji w zakresie nauczania, wychowania i opieki. Tak rozumiane kwalifikacje
i kompetencje oraz typ profesjonalizmu nauczyciela jako tak zwanego ,technika
racjonalisty” s uzasadniane w $wietle eksperymentalnej metodologii oraz pew-
nej (obiektywnej), ,bezdyskusyjnej” teorii, wytwarzanej na gruncie tak zwanej
pedagogiki naukowej. W ujeciu tym nauczyciel poddawany jest zaleznosci jakby
podwdjnej, ptynacej niejako z tego samego zrodta, jakim sg spoleczne oczekiwa-
nia wobec niego. Sytuacja ta wyraza si¢ z jednej strony poprzez oddziatywanie
kontroli zewnetrznej, sprawowanej przez rdzne agendy, organizacje i instytucje,
w tym zwlaszcza przez panstwo. Z drugiej zas$ strony jest to swego rodzaju presja
uwewnetrznionych wymogoéw i oczekiwan spolecznych w postaci silnego poczu-
cia etosu, misji i roli spoteczne;j.

W Polsce w czasach socjalizmu, w okresie PRL-u, zawod i praca nauczyciela
postrzegane byty w kategoriach roli spotecznej, prestizu, autorytetu zwigzanego z
zajmowang pozycja legitymizowang przez panstwo. Czynnikiem scalajagcym $ro-
dowisko byt etos nauczycielski, pedagogiczny, z naczelng wartoscia dobra dziec-
ka uczacego si¢ oraz wieloma warto$ciami moralnymi i spoteczno-kulturowymi.

Dzi$ etos grupowy nie pasuje juz do nowych czasoéw; zastepuje go bardziej indy-
widualna dyspozycja, jaka jest zdolno$¢ do refleksji i autorefleksji, do namystu nad
sensem tego, co sie czyni, nad swymi intencjami, motywami, zasadami postepowa-
nia i zachowania, tak w sferze zawodowej, jak i w innych dziedzinach zycia. Rola
spofeczna oraz autorytet sg zas redukowane i zastepowane przez profesjonalizm
rozumiany wasko, jako fachowos¢, zawodowa bieglos¢ oraz przez eksperckosc.

W tradycyjnym modelu nauczania, a zwlaszcza w poprzednim ustroju
w Polsce, nauczyciel mdgt si¢ czu¢ w pewnym sensie zwolniony z indywidualnej
odpowiedzialnosci za szerszy, spoleczno-polityczny kontekst swojej pracy, ktory
byt okreslany jako ,,dajacy pewno$¢” i odgoérnie kontrolowany i za ktérego ksztalt
odpowiedzialnos$¢ ponosito panstwo. Nauczyciela mogta zatem cechowac¢ reflek-
syjnos¢ tradycyjna (prosta), a niekiedy nawet swoista bezrefleksyjnosc.

W  alternatywnych systemach humanistycznych demokracji liberalnej,
zwlaszcza w nowej edukacji zachodniej po 1968 roku, nauczyciel byt postrzegany
jako tworca i podmiot zmiany. Jego zadaniem bylo wspieranie poprzez edukacje
transgresji osobowej uczacych si¢ w warunkach pluralizmu kultury, autonomii
osobowej, indywidualnosci i niezaleznosci systemowej. W tak pojmowanej ro-
mantycznej, humanistycznej, pajdocentrycznej wizji edukacji nauczyciela two-
rzyta osobowos¢, autentyczny system wartosci oraz wiedza i do$wiadczenie prak-
tyczne, ograniczone przewaznie do przestrzeni klasy szkolnej oraz problemow
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i realiow lokalnych. W warunkach autonomii szkét wzrastata zdecydowanie od-
powiedzialno$¢ osobista nauczyciela przed uczniami, rodzicami, kolegami. Od
nauczyciela wymagano refleksji praktycznej na podbudowie tak zwanej teorii
ugruntowanej, rozwijanej na obszarze fenomenologicznych i narracyjnych oraz
etnograficznych (obserwacja uczestniczaca) badan jakosciowych, co znacznie za-
wezalo jego swiadomos$¢ makrostrukturalnych uwarunkowan edukacji oraz pro-
bleméw i zaleznosci zycia spotecznego w szerszej skali.

W obecnie rozwijajacej si¢ globalnej cywilizacji p6znej nowoczesnosci z roz-
nymi jej wymiarami: kulturowym, spoteczno-politycznym i ekonomicznym,
z charakterystyczna dla niej dialektyka globalnosci i lokalnosci - tego, co ze-
wnetrzne, i tego, co wewnetrzne, tego, co publiczne, spoleczne, i tego, co indywi-
dualne, osobiste, prywatne — nauczyciel zyskuje pozycje wspolzalezng. Jego rola
nie sprowadza sig¢ li tylko do przekazu odgdrnie ustalonej i jakoby niezmiennej
wersji kultury ani tez nie wystarcza juz tylko jego osobiste, subiektywne do$wiad-
czenia, przekonania, odczucia, zainteresowania i pasje. W nowych realiach plu-
ralizacji kultury, silnego zindywidualizowania spofecznego, wieloéci i réznorod-
nosci stylow zycia, zrodel informacji, idei i wiedzy od nauczyciela oczekuje sie
podjecia zadan zwigzanych z krytyczna, acz konstruktywng interpretacjg oraz
mediacjg zmian, jakie si¢ dokonuja, oraz nowosci, jakie one wnosza. W wyni-
ku tego edukacja poprzez transformacje intelektualng — niekonczacy si¢ pro-
ces nowej emancypacji poprzez wiedze wszystkich jej podmiotéw — ma sta¢ sie
przestrzenig demokratycznej oraz warto$ciowej zmiany spotecznej i kulturowe;.

Wspolzaleznos¢ nauczyciela oraz jej wymiary

Nauczyciel wspolzalezny to nauczyciel refleksyjny. Zdolnos¢ do refleksyjno-
$ci to cecha wymagana od wspdlczesnego czlowieka, ale nade wszystko powinna
ona charakteryzowac nauczycieli. Refleksyjnos¢ to krytyczna, watpigca postawa
wobec wiedzy; zaréwno wobec teorii formalnej, wiedzy o zaleznosciach obiek-
tywnych (ktérej znaczenie znéw zdecydowanie wzrasta®), jak réwniez wobec

? Po okresie wigkszego przywigzywania wagi do znaczenia wiedzy potocznej, praktycznej oraz
osobistych teorii pedagogicznych u nauczycieli, co szczegolnie byto widoczne na Zachodzie pod
wplywem pedagogiki i psychologii humanistycznej od konca lat 60. XX wieku, a co dzisiaj jest row-
nowazone dopominaniem si¢ o wysoki poziom wyksztalcenia zachodnich nauczycieli w zakresie
teorii formalnej obejmujacej wiedze o zalezno$ciach obiektywnych. W Polsce za$ jakby na odwrét,
wigcej bylo i jest nadal w ksztalceniu nauczycieli teorii formalnej, mniej za$§ wiedzy praktycznej,
plynacej z osobistych doswiadczen zawodowych nauczycieli oraz z badan jakosciowych i badan
w dziataniu.
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wiedzy i informacji ptynacych z innych zrédet, w tym wobec wilasnej wiedzy,
przeswiadczen, przekonan, osobistych teorii pedagogicznych, wlasnego, czesto
bezrefleksyjnego stylu pracy i tak dale;j.

Od nauczyciela wspolzaleznego wymagana jest refleksyjnos¢ dyskursywna.
Jest to ten typ refleksji — sposobu myslenia calo$ciowego, otwartego, krytyczne-
go, podajacego w watpliwos¢ — ktorego istota sprowadza si¢ do ,,myslenia nad
myséleniem”. Refleksyjno$¢ dyskursywna wymaga rozleglej i dogtebnej znajomo-
$ci wiedzy teoretycznej oraz $wiadomosci jej zatozen i zrédel, znajomosci wyni-
kow badan obiektywnych, ukazujacych zawitosci §wiata nowoczesnosci i jego sa-
mozwrotnej struktury. Wymaga nieustannego namystu nad tym, co zewnetrzne
w nas samych, oraz jednoczesnego nieustannego konfrontowania wiedzy formal-
nej z wlasnymi intencjami, motywami i celami dzialania.

Potrzebny dzi$ nauczyciel wspétzalezny to nauczyciel sieci, relacji, otwarcia na
Innego, komunikacji i dialogu, w tym réwniez solidarnosci spotecznej. To me-
diator zmiany, umiejacy balansowa¢ pomiedzy sfera indywidualng a spoteczng,
jednostka a strukturg, potrafiacy interpretowac i rozumie¢ dokonujace si¢ zmia-
ny w warunkach ,,multi-” i réznicy, na innym poziomie, w innej rzeczywistosci
$wiata otwartego, $wiata sieci, w sytuacji niejednoznacznej kultury (Klus- Stanska,
2003), gdy glod autorytetow zastepuje dostepna wiedza ekspercka. ,,Dzi§ mamy
wiele dowoddéw na to — pisze Henryka Kwiatkowska (2007, s. 5) - ze edukacja od-
powiadajgca tym wymaganiom nie moze by¢ dopasowana do uzgodnionej oferty
socjalizacyjnej, wyznaczonej prymatem jednoznaczno$ci, organizowanej jedynie
z «nadania kulturowego», z odgérnie narzuconym systemem wartosci i ich prefe-
rencj3. Bedac taka, pozbawia si¢ ona istotnych znaczen spolecznych, staje si¢ wy-
alienowana wzgledem zaistnialych przemian i nowych potrzeb jednostki”.

Tak rozumiana wspolzaleznos¢ nauczyciela stanowi wazny sktadnik jego pro-
fesjonalizmu otwartego, rozwijajacego si¢, krytycznego, ujmujgcego nauczanie
i wychowanie w szerszych kategoriach spoteczno-kulturowych, politycznych
i etycznych. Wobec globalnych zaleznosci wspolczesnego zycia nie wystarcza juz
postugiwanie sie li tylko praktyczng i lokalng wiedzg osobista. Niezbedna sta-
je sie sSwiadomo$¢ istnienia ztozonych relacji miedzy wiedza, wladzg, ekonomia
i polityka. Wizja nauczyciela wspoétzaleznego jest bardziej zblizona do lansowa-
nej w pedagogice krytycznej koncepcji ,transformatywnego intelektualisty”, po-
stugujacego sig¢ refleksja dyskursywna na podbudowie gruntownej wiedzy i wy-
ksztatcenia.

W zwigzku z zarysowang powyzej kategorig nauczycielskiej wspoélzalezno-
$ci pojawia sie szereg problemow i kwestii, jakie zlozona wspolczesnos¢ stawia
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przed edukacja, nauczycielami i szkotami, a takze przed instytucjami ksztalcenia
i rozwoju zawodowego nauczycieli. Pojawiaja si¢ pytania: jak polaczy¢ w szkole,
w edukacji to, co indywidualne i prywatne, z tym, co spoleczne i publiczne, na
innym poziomie zycia, globalnego rynku i rzeczywistosci wirtualnej, sieci i tak
dalej? Jak naucza¢ metodologii uczenia si¢ dla wspottworzenia wiedzy i jej rozu-
mienia; jak pracowac i uczy¢ sie w kulturze kolegialnosci; jak dotrze¢ do ucznia
nowego typu, $wiata internetu i rzeczywistoéci wirtualnej, a jednoczesnie pro-
mowac spoteczny charakter uczenia sie; jak rozréznia¢ wartosci, jak wychowy-
waé wobec réznorodnosci i ,wielosci rzeczywistosci” (Melosik, 2003), w posza-
nowaniu odmiennosci oraz wymogéw podmiotowej, uczestniczacej demokracji
(Kwiecinski, 1996, s. 10)? Jak etycznie, pedagogicznie i humanistycznie réwno-
wazy¢ dominujgce obecnie, bardziej techniczne, pragmatyczne i rynkowe ten-
dencje oraz kierunki rozwoju?

Pewna podpowiedzig sg tu propozycje, jakie ptyna z refleksyjnych orientacji
w naukach spotecznych (Drozka, 2006): Daya (Day, 2004) profesjonalizm otwar-
ty, Giddensa refleksyjna polityka zycia (2001), Baumana nowa emancypacja
(2006, s. 79-81), Bourdieu ksztalcenia w kulturze metodologii refleksyjnej (2001)
i inne. W ich $wietle mozna sformutowac teze, iz w swej historii najnowszej za-
wod nauczycielski ewoluowat niejako od nauczyciela ,refleksji tradycyjnej” lub
nawet ,,bezrefleksyjnosci” poprzez nauczyciela ,refleksji praktycznej” (zwlaszcza
w krajach skandynawskich; w Polsce ten kierunek wlasciwie nie zaistnial w prak-
tyce) do nauczyciela ,refleksji dyskursywnej”, krytycznej, ktorej wymaga pdzna

nowoczesnos$¢.

Nauczyciel wspolzalezny w polskich realiach spotecznych
i edukacyjnych

Na kanwie powyzszych rozwazan pojawiaja si¢ pytania o to, na ile edukacja
w Polsce wychodzi naprzeciw tym nowym problemom. Jakich kompetencji naj-
bardziej brakuje nauczycielom? Sytuacja jest o tyle skomplikowana, ze w Polsce
nie zaistniala faza niezaleznosci szkoly i nauczyciela (Grygierek, 2004, s. 107),
ktora jest istotnym warunkiem rozwoju refleksyjnosci dyskursywnej. Z systemu
zamknietego, z dominujaca pozycja ideologii, nastapil gwaltowny przeskok do
porzadku neoliberalnego, w ktérym - jako na nowym etapie rozwoju — na ob-
szarze edukacji i szkoly dochodzi do ekspansji intereséw ekonomicznych, tech-
nicznych i praktycznych, czesto o silnym zabarwieniu politycznym (Sliwerski,
2007). Mieli$my tu w rezultacie do czynienia z efektem podwdjnego ,gwaltu
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symbolicznego”: systemu PRL-u z obcg ideologicznie indoktrynacja oraz pdz-
niejszych tendencji do nasycenia szkoly, trudnymi do pogodzenia z polskimi
tradycjami kulturowymi i pedagogicznymi, warto$ciami pragmatycznymi, tech-
nicznymi i ekonomicznymi, uczynienia z nich podstawowych kryteriéw oceny
edukacji i nauczycieli. Bardziej obrazowo mozna by te sytuacje okresli¢ za Jarema
Jakubowskim (1998, s. 193) jako ,,drugie siodtanie krowy”.

Jak nauczyciele funkcjonujg w tak radykalnie réznych warunkach? Jak mozli-
we jest pozytywne wyjscie z tej sytuacji, madre réwnowazenie tych réznorodnych
wplywow?

W Polsce taki moment zaistnial, na co wskazuja badania nad mlodym po-
koleniem nauczycieli z poczatku lat 90. XX wieku, tuz po zmianie ustroju, gdy
nauczyciele dazyli do stworzenia pedagogicznej przestrzeni integracji tego, co
rodzime, wspdlnotowe, spotecznikowskie w szkole i w zawodzie nauczycielskim,
i co nacechowane jest polskim nauczycielskim romantycznym idealizmem, z no-
woczesnym podejsciem pedagogiki humanistycznej. Rozwijali oni dziatalnos¢
i podejmowali szereg inicjatyw, ktére stanowity rodzaj ,,pozytywizmu pedago-
gicznego’, malego pragmatyzmu na ,,swoim terenie”, stwarzajacego szanse¢ na bu-
dowanie od podstaw poczucia podmiotowosci, spoteczenstwa obywatelskiego
i autonomii szkoty (Drézka, 2004).

Wypowiedzi 6wczesnych mlodych nauczycieli ujawnity wielka réznorod-
nos¢ ich indywidualnych styléw pedagogicznych, sposobéw porozumiewania si¢
z uczniami, innymi nauczycielami i rodzicami oraz rozwigzywania probleméw.
Z przeprowadzonych analiz wynika, ze nauczyciele ci tworzyli i urzeczywistniali
wlasne - rzec mozna - ,,mikrosystemy wychowawcze”, ktére s3 przyktadem swo-
istej ,sztuki wychowania’, wielkiej pomystowosci, tworczosci i innowacyjnosci
pedagogicznej. Kazdy jest inny, ma swoistg ide¢ przewodnig, opiera si¢ na ory-
ginalnej metodzie czy $rodku organizujacym calos¢ oddziatywan dydaktyczno-
-wychowawczych. Sg to przyklady tego, jak mozna wartosci wychowawcze prze-
tozy¢ na jezyk zycia, konkretnych, rzeczywistych zaje¢ z dzie¢mi i mlodzieza.

Style pracy poszczegolnych nauczycieli ujawniajg ich talenty, fascynacje i pa-
sje. A s3 one bardzo rézne. Jest pedagogika usmiechu, radosci i humoru. Jest
edukacja przez teatr, film, poezje, literature, szkolne dziennikarstwo (nauczyciel
uprawia ,,doroste” dziennikarstwo), kabaret, bajke, harcerstwo, historie, turysty-
ke, krajoznawstwo, regionalizm, filatelistyke, sport, muzyke mlodziezows, wy-
chowanie fizyczne, imprezy kulturalno-artystyczne, fotografike, konkursy réz-
nego rodzaju, prace badawcze w terenie. Sg fascynacje Freinetem, Korczakiem,
skautingiem Baden-Powella, nauczaniem zintegrowanym, socjoterapig dzieci tak



Wanda Maria Drozka

zwanych ,,innych’, jest szkola jako miejsce dialogu i wychowania integralnego,
Klasa Dziedzictwa Kulturowego Europy Srodkowo-Wschodniej, nowe techniki
czytelnicze i samoksztalceniowe, drama; jest wreszcie gleboka ekologia.

Z doswiadczen tych wytania si¢ okreslony model wychowania calo$ciowe-
go, niepodzielnego, w ktérego centrum znajduje si¢ czlowiek — osoba uczaca sie,
potrzebujaca pomocy i wsparcia w procesie dojrzewania do swego sensu zycia,
do swej pelnej integracji z samym sobg i ze $wiatem. Jest to czlowiek, postrze-
gany jako nierozdzielna, integralna calo$¢, ktoéry posiada zaréwno umysl, jak
i uczucia, wyobrazni¢ i wlasng godnos$¢; ma swoja rodzing, dom, kolegdw, miej-
sce, w ktorym zyje, wie$, dzielnice, miasto, region, kulture, swoja klase, szkote
i swych nauczycieli. Gdzies u podstaw tkwi glebokie przekonanie o mozliwo-
$ciach sprawczych czlowieka (podmiotowosci) oraz zasada, ze przemiana w szer-
szym wymiarze spoleczno-kulturowym jest sprawa wtorng wobec przeobrazen
$wiadomosci cztowieka, jego formacji duchowej i intelektualnej, jego swiadomo-
$ci siebie i swoich czasow.

W wypadku tych nauczycieli mamy do czynienia z ich silnym dazeniem do
wymyslania i organizowania wciaz nowych sytuacji wychowawczych, ktére byly-
by zrodtem bogatych doswiadczen i przezy¢ zaréwno dla uczniéw, jak i dla nich
samych. Osnowg ich stylu pedagogicznego (u kazdego z nauczycieli styl ten ma
inny profil) sa wlasnie sytuacje wychowawcze. Sq one plaszczyzng czy terenem,
przestrzenia, w ktérej dokonuje sie akt oddzialywania pedagogicznego we wza-
jemnych relacjach podmiotowych. Wida¢ tu wyraznie, jaka role w wychowaniu
odgrywa spotkanie wychowawcy z wychowankiem, wychowankéw miedzy soba
oraz jak nawigzuje si¢ porozumienie, wi¢zZ miedzy nimi i jak tworzy si¢ wspélno-
ta 0sob potaczonych (zintegrowanych) wokot okreslonych wartosci i celow.

Warunkiem wszak tu niezbednym jest jakos¢ osoby nauczyciela, ktory te sy-
tuacje wychowawcze inicjuje i organizuje z uczniami i innymi osobami. Okazuje
sie, co wida¢ z doswiadczen badanych nauczycieli, Ze porozumienie wystepuje
wtedy, gdy nauczyciel jest wspoluczestnikiem zaje¢, jednakowo zaangazowanym
w ich przebieg, oraz jest soba, jest autentyczny, interesujacy, a przez to wiarygodny.
Jest wciaz ta sama osobg na lekeji, w zabawie, na wycieczce, w domu, w sklepie.

Taki styl pedagogiczny jest stylem partnerskim, przyjaznym, wymagajacym
cigglego dialogu wszystkich ze wszystkimi, co prowadzi w rezultacie do integra-
cji 1 zaangazowania we wspolne sprawy. Tworzenie sytuacji wychowawczych do-
konuje sie¢ wokot okreslonych metod oddzialywania pedagogicznego. Moze to
by¢ harcerstwo, teatr, sport, wycieczka, gazetka, konkurs, poezja, dyskusja, tech-
niki Freineta, bajka i inne. Nalezy tu podkresli¢, iz metody te maja charakter
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integralny i aktywny. Dzieki nim uczen uczestniczy w sytuacjach, ktdre sg zré-
dfem dos$wiadczen i przezy¢ wielorakich i réznorodnych wartosci. I trudno byto-
by tu méwic¢ o samym nauczaniu czy samym wychowaniu, lecz raczej o procesie
zintegrowanym - o ksztalceniu.

Dazenie do porozumienia i integracji w ksztalceniu i wychowaniu jest dzis
szczegllnie potrzebne wobec radykalnych przemian spolecznych i kulturowych.
W ich wyniku pojawia si¢ caly szereg nowych, wczesniej niespotykanych zjawisk
i proceséw, wobec ktérych nauczyciele i wychowawcy nie moga pozostac obojet-
ni. Nalezy tu nade wszystko wskaza¢ na zewnetrzne, strukturalne uwarunkowa-
nia ich pracy i zawodu: zmiana charakteru pracy, emigracje, bezrobocie, prze-
moc, zréznicowanie spoleczne, pluralizm kulturowy, globalne zaleznosci Zycia,
ryzyko egzystencji i tak dalej. Nauczyciel nie moze tych czynnikéw ignorowac,
musi je realnie bra¢ pod uwage jako czg¢$¢ swej poszerzonej odpowiedzialnosci,
swego ,,rozumu spotecznego i pedagogicznego’, swej wrazliwosci. Musi starac sie
je zrozumie¢, gdyz w nowych warunkach nie ma oséb bardziej lub mniej odpo-
wiedzialnych za sens dzialan; sens ten tkwi w nas samych oraz wymaga nieustan-
nej, kompetentnej (wspomaganej wiedza) autorefleksji oraz dialogu, negocjacji,
porozumienia.

W warunkach relacyjnosci i ptynnosci struktur spotecznych oraz wiedzy ne-
gocjowanej nauczyciel musi mie¢ swiadomo$¢ tego, na ile moze sie zgodzi¢, jakie
warunki emancypacji wynegocjowac i zaakceptowa¢ (Bauman, 2006, s. 54, 327;
Krzychata, 2007). Odpowiedzialnos¢ jest tu podzielana pomiedzy podmioty edu-
kacyjne i spoteczne; wszyscy ja ponosza.

Z moich badan wynika réwniez, ze wobec nowych probleméw spoteczno-
-zawodowych nauczyciel nie moze by¢ pozostawiony sam sobie, bez wsparcia,
jak to czgsto mozna obserwowac. Jednak to ostatecznie od jego profesjonalnej
$wiadomosci i kompetencji zalezy, jak sobie te wspolzaleznos¢ wykreuje, jaka
»wspolnote edukacyjng” zbuduje na wlasnym terenie.

Podsumowanie

W przedstawionych rozwazaniach podjeto probe ukazania istoty oraz szersze-
go, kulturowego kontekstu przemian pozycji nauczyciela jako fazy przechodzenia
od nauczyciela ,,zaleznego”, podporzadkowanego systemowi poprzez nauczycie-
la ,,niezaleznego” od systemu do nauczyciela ,wspodlzaleznego” Wobec wspot-
czesnych uwarunkowan cywilizacyjnych, kulturowych i ekonomicznych no-
$nos¢ znaczeniowa dwoch pierwszych wizji nauczyciela zdaje sie wyczerpywac.
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W praktyce edukacji otwartej, demokratycznej i liberalnej, ale zarazem podle-
gajacej prawom rynku i naciskom intereséw polityczno-biznesowych, istnieja
pewne ograniczenia w funkcjonowaniu tych wzoréw jakby nieprzystajacych do
nowej rzeczywistosci.

Wozrasta znaczenie i rola nauczycielskiej wspoétzaleznosci, ktéra jednakze row-
niez podlega szeregowi napiec¢ oraz wielu $cierajagcym si¢ tendencjom. Mozemy
obserwowa¢, co ukazujg na przyklad badania nad $rednim pokoleniem nauczy-
cieli (Drozka, 2008), z jednej strony dazenia do postrzegania zawodu nauczy-
cielskiego oraz jego funkcjonowania zawodowego w kategoriach jakosciowych,
otwartych i plynnych, z perspektywa jak najwigkszej autonomii zawodowej,
z drugiej za$ - postrzeganie nauczyciela, zawodu nauczycielskiego, wediug
sztywnych regul wolnego rynku oraz ilo$ciowej, biurokratycznej, proceduralne;
kontroli.

Tak jak w wymiarze zawodowym nauczyciel ma perspektywe ciagtego sta-
wania si¢, gdy jego profesjonalizm jest otwarty, tak tez i w wymiarze spoteczno-
-kulturowym w nowych realiach zmiennosci, relacyjnosci i relatywizacji usy-
tuowanie nauczyciela jest otwarte, poszukujace, oparte na wspolpracy, dialogu,
wspoltworzeniu wiezi, nieustannym uczeniu si¢ w dziataniu, samoobserwacji,
uzgadnianiu wizji, budowaniu wspolnoty, na ciagtym ,,ucieraniu” réznych stano-
wisk, interesow, perspektyw i tak dalej.

Jednocze$nie nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze im bardziej widoczna i uzasadnio-
na staje sie potrzeba nauczyciela wspodlzaleznego, tym zawdd nauczyciela coraz
bardziej uzaleznia sie od intereséw politycznych i ekonomicznych korporacji
technologicznych i finansowych oraz od innych czynnikéw.

Widoczne jest réwniez ograniczanie autonomii nauczyciela oraz jego profe-
sjonalizmu do wymiaru zaleznego, instrumentalno-wykonawczego; pozbawianie
go aspektu koncepcyjno-twoérczego i formacyjnego, co ma miejsce w wielu kra-
jach zachodnich oraz w Polsce (Potulicka, Rutkowiak, s. 58nn).

Sytuacja edukacji, szkoly, a szczegdlnie zawodu nauczycielskiego w aspekcie
jego wspolzaleznosci jest w Polsce bardzo specyficzna. Gdy bowiem $wiat dopo-
mina si¢ o nauczyciela wspolzaleznego, to polski nauczyciel dotychczas nie miat
wielu szans na praktykowanie swojej niezaleznosci. Wyszedlszy z ideologicznej
zaleznosci starego ustroju, w nowym, zaistnialym po 1989 roku, a zwlaszcza po
zmianach zwigzanych z reforma edukacji oraz innych, znalazl si¢ w zaleznosci
ekonomicznej i biurokratycznej. Wida¢ to najwyrazniej obecnie, gdy w sytuacji
kryzysu (majacego swdj poczatek w zalamaniu globalnej finansjery w roku 2008)
zamyka sie szkoly, zwalnia nauczycieli i dazy do ograniczenia Karty Nauczyciela,
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modyfikuje system awansu zawodowego oraz wprowadza wiele innych biurokra-
tycznych rygoréw, kontroli i restrykcji. Panuje ponadto przekonanie, ze nauczy-
ciel, postrzegany w neoliberalnym systemie jako li tylko ,,swiadczacy ustugi edu-
kacyjne”, nie bedzie miat tatwej drogi w stawaniu si¢ wspoltzaleznym pedagogiem
réwniez z powodu obnizenia rangi zawodu (miedzy innymi przez mozliwos¢
podjecia nauczania juz po uzyskaniu dyplomu licencjata).

Na koniec warto raz jeszcze podkresli¢, ze wobec zarysowanego obrazu zroz-
nicowanego kontekstu ewolucji pozycji i roli wspdtczesnych nauczycieli nie znaj-
duje uzasadnienia jakze czesto obserwowana w tym Srodowisku zawodowym
tendencja do biernego oporu, ubolewania i narzekania na ciagle zmiany i refor-
my, jak to pokazuja cytowane badania narracyjne i autobiograficzne. Wydaje sie,
ze nauczyciel wspolczesny musi niejako pogodzic si¢ z faktem zmiennosci, rela-
cyjnosci, niepewnosci, ryzyka, zréznicowania, koniecznosci ciaglego uzgadnia-
nia, dogadywania sie, ustalania jako z immanentnymi skladnikami swej odpo-
wiedzialnej pracy i zawodu.

Wspdlczesna rzeczywisto$¢ jest ptynna, dzieje sie i ,wije” pomiedzy wiadza,
panstwem, ktérego coraz mniej, samorzadem, ludzmi, agendami réznego typu.
Rozne stanowiska, interesy, dazenia, racje, wizje nieustannie $cieraja sie i ,ucie-
rajg”. Do intelektualnego i praktycznego opanowania tej ptynnej i zmiennej rze-
czywistosci, do poradzenia sobie w jej meandrach wspolczesnemu czlowiekowi
potrzebna jest refleksyjnos¢. Jako postawa wobec zmiany refleksyjnos¢, bedaca
zdolnos$cia do namystu nad tym, co, jak i dlaczego, jest kompetencja bliska ma-
drosci, nade wszystko niezbedng wspolczesnemu nauczycielowi.

Od nauczyciela bowiem wymaga sie, aby potrafit odrézni¢ rzeczy wartosciowe
i dobre od bezwarto$ciowych i zlych, aby potrafil godzi¢ rézne ludzkie dazenia,
interesy i wplywy. A to oznacza, Ze musi on posiada¢ dobre teoretyczne i prak-
tyczne rozeznanie sytuacji oraz glebokie, wynikajace z wiedzy i do§wiadczenia
przeswiadczenie, ze proponowane przez niego cele, metody i formy dzialania
maja uzasadnienie w okreslonej wizji edukacji, do ktérej ma przekonac innych.
Od nauczyciela (jak i od kazdego wspolczesnego cztowieka) jest ponadto wyma-
gana $wiadomos¢, ze kazde jego posuniecie ma odbicie globalne i vice versa. Nie
moze on by¢ wobec tego faktu bezmyslny, musi mysle¢, czyta¢, pytaé, rozmawiac,
obserwowac, uczyc sie, zastanawia¢, podawac w watpliwos¢ wlasne i przekonania
i wiedze, mie¢ $wiadomos¢ ryzyka.

Wobec powyzszego zasadnos$¢ koncepcji nauczyciela wspoétzaleznego, ktory
ma za zadanie réwnowazy¢, harmonizowaé, godzi¢ rézne, niekiedy sprzeczne
tendencje i wplywy, nie ulega watpliwosci.
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Filary pracy a kompetencje nauczyciela

Teacher’s Work Pillars and Teacher’s
Competences

Streszczenie: W artykule przedstawiono problematyke kompetencji nauczyciela.
W centrum rozwazan znajduje sie konceptualizacja oraz projektowanie modelu
kompetencji nauczyciela. Artykut sklada si¢ z trzech czgsci. W pierwszej podjeto
kwestie jakosci edukacji szkolnej i jako$ci nauczyciela oraz ukazano powody, dla
ktérych coraz czesciej dyskutuje si¢ o kompetencjach nauczyciela. Jednocze$nie
wyodrebniono wlasnosci pojecia ,kompetencje nauczyciela” i sposéb jego ro-
zumienia. Wskazano takze na wytyczne, ktére mozna odnalez¢ w dokumentach
zwiazanych z polityka edukacyjna Unii Europejskiej w zakresie tworzenia profilu
nauczyciela z wykorzystaniem ram kompetencji nauczycieli. W drugiej czesci sku-
piono rozwazania wokot problemu projektowania modelu kompetencji nauczy-
ciela. W celu zilustrowania poruszanego problemu przedstawiono przyklady ram
kompetencji oraz zarysowano autorska propozycj¢ budowania ich modelu, ktéra
moze by¢ przydatna zaréwno dla praktyki edukacyjnej, jak i dla dziatalnosci bad-
awczej. W propozycji tej punktem wyjécia uczyniono trzy filary pracy nauczyciela,
jakimi s3: jego wiedza, praktyka i zaangazowanie / tozsamo$¢. Artykul zamyka
podsumowanie rozwazan wraz z wnioskami na temat warunkéw sprzyjajacych
odpowiedniej konceptualizacji i projektowaniu profilu kompetencji nauczyciela
i znaczenia tego profilu we wzmocnieniu zawodu nauczyciela i wysokiej jakosci
edukaciji.

Stowa kluczowe: jako$¢ edukacji, nauczyciel, filary pracy nauczyciela, kompe-
tencje nauczyciela, profil kompetencji nauczyciela
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Abstract: The article addresses the issue of teacher competence. The focus of the
considerations is the conceptualization and design of the teacher competence
model. The article consists of three parts. The first addressed the issue of the qual-
ity of school education and the quality of the teacher, as well as reasons explaining
the intensification of the discussion on the teacher’s competences. At the same
time, the ownership of the concept of the teacher’s competences and his way of
understanding were distinguished. Also pointed out are guidelines that can be
found in documents related to the European Union’s educational policy in the
field of creating a teacher profile using the teacher’s competence framework. The
second part focuses on the problem of designing the teacher competence model.
In order to illustrate the discussed problem, examples of competence frameworks
are outlined and an original proposition to build their model is outlined, which
may be useful both for educational practice and for research activities. In this
proposal, the starting point is the three pillars of the teacher’s work, which are his
/ her knowledge, practice and commitment / identity. The article closes the sum-
mary of the deliberations along with the conclusions on the conditions conducive
to the proper conceptualization and design of the teacher’s profile of competence
and the importance of this profile in strengthening the teaching profession and
high-quality education.

Keywords: quality of education, teacher, teacher’s work pillars, teacher’s compe-
tence, teacher’s competence profile

Wprowadzenie

Zmieniajace si¢ otoczenie szkoly oraz pojawiajace si¢ wyzwania, w obliczu
ktdrych stojg szkota i nauczyciel, prowadza do stawiania wobec edukacji nauczy-
ciela i jego pracy roznych, czgsto nowych wymagan zakotwiczonych w szerszym
spofeczno-kulturowym i ekonomicznym kontekscie. Mozna postawi¢ teze mo-
wiacg o tym, ze w Europie nie ma chyba ani jednego kraju, ktéry w ciagu ostat-
nich dwéch dekad nie przeprowadzil jakiejkolwiek reformy edukacyjnej, aby
osiagna¢ wyzszy poziom jakosci edukacji. Poszukiwania w zakresie ulepszenia
tej jakosci, zwlaszcza w krajach rozwinietych gospodarczo, byly zwiazane z réz-
nymi kwestiami. I tak w latach 90. ubieglego wieku, jak pokazuja Michael Barber
i Mona Mourshed (2007) w pracy pod tytutem How the worlds best-performing
schools systems come out on top, wysitki w zakresie doskonalenia koncentrowa-
ly sie na zmianach podstawy programowej oraz na decentralizacji edukacji po-
przez zapewnienie wiekszej autonomii wltadzom lokalnym i szkofom w zakresie
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zarzadzania edukacjg. Pod koniec lat 90. zaobserwowano koncentracje wysitkow
na doskonaleniu system6w ocen w odniesieniu do wynikéw nauczania uzyskiwa-
nych przez szkoly, a ostatnio za$ uwaga zostala skierowana w silnym stopniu na
rozwdj kompetencji i edukacj¢ nauczyciela.

W niniejszym artykule podejmuje problematyke kompetencji nauczyciela,
wskazujac na ich znaczenie i wyzwania, jakie stojg wobec teorii edukacji, prak-
tyki oraz edukacji nauczyciela. W centrum prowadzonych przeze mnie rozwa-
zan znajduja si¢ dwie powigzane ze sobg kwestie — s3 to konceptualizacja poje-
cia ,kompetencje nauczyciela” i projektowanie modelu kompetencji nauczyciela.
Stoje tutaj na stanowisku, iz podejscie kompetencyjne w analizie pracy nauczycieli
i zwigzanej z nig odpowiedzialnosci pozwala na odstonigcie konkretnych oczeki-
wan kierowanych pod adresem edukacji i rozwoju zawodowego nauczycieli oraz
ich pracy zawodowej. Niemniej jednak powszechnemu stosowaniu kategorii,
jaka sa kompetencje nauczyciela, w dokumentach obrazujacych kierunki polityki
o$wiatowej Unii Europejskiej czy w dokumentach ukazujacych koncepcje zmian
w polskiej edukacji, a takze w literaturze fachowej powinno towarzyszy¢ dazenie
do nadania jej bardziej $cistego znaczenia, aby dokladniej okredli¢, jak nalezy ja
faktycznie rozumie¢, co z kolei z pewnoscig bedzie pomocne w porozumiewa-
niu sie chociazby decydentéw o$wiatowych i realizatoréw refom edukacyjnych.
Istnieje koniecznos¢ krytycznego spojrzenia na kompetencje nauczyciela, a wraz
z tym podjecia naukowych analiz nad ich istotg i ich modelami.

Artykul sktada si¢ z trzech zasadniczych czesci. W pierwszej kolejnosci podej-
muje kwestie jakosci edukacji szkolnej i jakosci nauczyciela oraz przedstawiam
powody wzmozenia si¢ dyskusji na temat kompetencji nauczyciela. Uwypuklam
tutaj szczegolng sytuacje, ktora obecnie dotyczy badan koncentrujacych sie na
nauczycielu i jego zawodzie, a zwlaszcza na pracy nauczyciela i jej uwarunkowa-
niach oraz edukacji i rozwoju zawodowym nauczyciela. Jednoczes$nie proponuje
okreslone wtasnosci interesujacego nas pojecia, jakim sg ,kompetencje nauczy-
ciela’, i sposob jego rozumienia. Wskazuje tez na wytyczne, ktére mozna odna-
lez¢ w dokumentach zwigzanych z polityka edukacyjna Unii Europejskiej w za-
kresie tworzenia profilu nauczyciela z wykorzystaniem ram kompetencji nauczy-
cieli i podnosze kwestie programéw kompetencyjnych w ksztalceniu nauczycieli.

W drugiej czgsci artykutu podejmuj¢ kwesti¢ projektowania modelu kompe-
tencji nauczyciela. W celu zilustrowania poruszanego problemu przedstawiam
dwa wybrane przyktady ram kompetencji oraz zarysowuj¢ wtasna propozycje do
budowania ich modelu, ktéra moze by¢ przydatna zaréwno w edukacji nauczy-
ciela, praktyce edukacyjnej, jak i w dzialalnosci badawczej. Propozycje te opieram
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na wyodrebnionych przeze mnie trzech filarach pracy nauczyciela, jakimi sg: jego
wiedza, praktyka i zaangazowanie / tozsamos¢.

Artykut zamyka podsumowanie prowadzonych rozwazan wraz z wnioskami
na temat warunkow sprzyjajacych odpowiedniej konceptualizacji i projektowa-
niu profilu kompetencji nauczyciela i znaczenia tego profilu we wzmocnieniu
zawodu nauczyciela i wysokiej jakosci edukacji, w tym edukacji nauczyciela.

Jakos¢ edukacji szkolnej i jakos§¢ nauczyciela

Role, ktore majg odgrywac nauczyciele i szkoty, zmieniaja si¢ wraz ze zmiang
oczekiwan wobec nauczycieli i szkol. Nauczyciele pracuja w coraz bardziej ztozo-
nym $rodowisku, w ktérym majg za zadanie uczy¢ w klasach wielokulturowych,
integrowac studentow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wykorzystywac
nowe technologie na rzecz podniesienia efektywnosci nauczania oraz przejawiac
swoje zaangazowanie w procesy ewaluacji i wlaczania rodzin do pracy szkoty.

Potrzeba zapewnienia wysokiej jakosci edukacji szkolnej stala si¢ jednym
z punktéw odniesienia w programie dziatania krajéw Unii Europejskiej, ktory
przybral nazwe Ksztalcenie i szkolenie 2020 (ET, 2020). W programie tym okre-
$lono cztery cele strategiczne, ktdrych osiagniecie ma sprzyjac stawieniu czota
wyzwaniom stojacym przed systemami edukacyjnymi w Europie. Wsrod tych
celéw znalazly sie:

« realizacja koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie i mobilnosci,

» poprawa jakosci i skutecznosci ksztalcenia i szkolenia,

« promowanie rdwnosci, spdjnosci spolecznej i aktywnosci obywatelskiej,

 stymulowanie kreatywnosci i innowacyjnosci, a takze przedsiebiorczosci

na wszystkich poziomach ksztalcenia i szkolenia.

W programie Ksztalcenie i szkolenie 2020 potozono takze silny nacisk na
ksztalcenie i doskonalenie zawodowe samych nauczycieli oraz na uczynienie wy-
boru zawodu nauczyciela atrakcyjnym. W Konkluzjach Rady z dnia 26 listopa-
da 2012 roku podkreslono, ze panistwa Unii Europejskiej powinny koncentrowa¢
swoje wysilki na dziataniach majacych stuzy¢ poprawie rekrutacji do zawodu na-
uczyciela, rozwojowi zawodowemu nauczycieli, podniesieniu ogélnego statusu
zawodowego nauczycieli, kadry kierowniczej szkdt oraz oséb ksztalcacych na-
uczycieli. Chodzi o to, by w ten sposéb wzmocni¢ jako$¢ nauczania i $rodowi-
ska edukacyjnego oraz zwigkszy¢ atrakcyjnos¢ tych zawodéw. W ostatnich la-
tach szereg wdrazanych w zycie reform dotyczy bezposrednio nie tylko eduka-
cji nauczyciela, ale takze edukacji dyrektoréw szkot, o czym $wiadczg chociazby
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doniesienia w raporcie Eurydice (2013) zatytulowanym: Key Data on Teachers
and School Leaders in Europe.

W literaturze przedmiotu podkresla sig, ze jakos¢ szkoly i wyniki eduka-
cyjne uczniéw w duzej mierze zalezg od jakosci nauczyciela (Hanushek, 2004;
Konstantopoulos, 2006; Rivkin, Hanushek, Kain, 2005; Rockoff, 2004; Hattie,
2012),azkolei jako$¢ nauczyciela uzalezniona jest od jakosci jego edukacji (Barber,
Moursed, 2007; Darling-Hammond, 2017). Oczywiscie samo pojecie jako$ci na-
uczyciela wymaga dookreslenia. Z pewnoscia silng strong prowadzonych obec-
nie badan jest zauwazenie czegos, co znane od dawna w dyskursie pedagogicz-
nym, czesto ignorowane bylo w praktyce: nauczyciele odgrywaja zasadniczg role
w procesie edukacyjnym, ktéremu podlegaja uczniowie (Darling-Hammond i in.,
2005). Rola ta nabiera szczegolnego znaczenia zwlaszcza wowczas, gdy bedzie-
my postrzegac ja przez pryzmat uczenia si¢ i rozwoju w szkole. Skoncentrowanie
wysitkéw nauczyciela na uczeniu sie w szkole wymaga od nauczycieli, zwtaszcza
nauczycieli liderow, wciaz nowej wiedzy i umiejetnosci (Madalinska-Michalak,
2012). I tak zwlaszcza od nauczycieli przywddcow szkolnych wymaga si¢ wiedzy
i umiejetnosci w zakresie:

 uczenia si¢ bycia liderem (Ackerman, Maslin-Ostrowski, 2002),

e uczenia si¢ nauczania i wprowadzania reform zwigzanych z nauczaniem

(Spillane, Seashore-Louis, 2002; Spillane, 2000; Spillane, Thompson, 1997),
 uczenia sie dla czynienia sensu i refleksji nad zyciem indywidualnym i or-
ganizacyjnym (Cross, Parker, 2004; Weick, Roberts, 1993; Schon, 1991);

 uczenia si¢ budowania spolecznosci uczacych sie (Sergiovanni, 1994),

 uczenia si¢ wspolpracy i wspdlnego podejmowania decyzji (Senge, 1999;

Madalinska-Michalak, 2016b).

Badania wskazujg, ze wyzsza jako$¢ edukacji oferujg szkoly, w ktérych do-
brze funkcjonuja spolecznosci uczace si¢ i w ktorych jest miejsce na wprowa-
dzanie demokratycznej zmiany spotecznej. Kluczowa role w tworzeniu i pro-
mowaniu warunkéw sprzyjajacych uczeniu si¢ w szkole odgrywaja dyrektorzy
(Madalinska-Michalak, 2017). Ich zasadnicze zadanie polega w tym zakresie na
tworzeniu podstaw do wspolpracy i zespotowego uczenia sig.

Konceptualizacja kompetencji nauczyciela

Stowo ,kompetencja® wywodzi si¢ od lacinskiego stowa competentia, ktére

oznacza przede wszystkim ,,odpowiednios¢”, ,zgodnos¢”, ,uprawnienia do dziala-
nia”. Analiza zrédet leksykalnych pokazuje, ze gdy uzywamy stowa ,, kompetencja’,
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to najczesciej odnosimy sie¢ do wlasciwosci danej osoby, do jej wiedzy, umiejet-
nosci, odpowiedzialnosci czy wynikajacych z prawa uprawnien danej osoby /
instytucji / organu do czegos$ nadanych (zob. Nowacki, Korabiowska-Nowacka,
Baraniak, 2000, s. 101). Stowo to jest stosowane w polskim prawie regulujacym
funkcjonowanie szkoly wlasnie w znaczeniu ,,uprawnienia” Oto na przyklad
w ustawie z 14 grudnia 2016 roku Prawo oswiatowe znalez¢ mozna takie frag-
menty: ,,Statut szkoly zawiera w szczegdlnosci organy szkoly i ich szczegotowe
kompetencje” (art. 98. ust. 1 pkt 5) czy ,,Do kompetencji stanowigcych rady pe-
dagogicznej nalezy...” (art. 70. 1). Tak wiec ,kompetencje” pojawiaja si¢ w szkole,
cho¢ ciggle wymagaja definiowania, bo nawet ustawy unikaja tej praktyki (nie ma
pojecia ,,kompetencji” w stowniczku w art. 4.).

Okreslenie ,kompetencje nauczyciela” jest wspolczesnie dos¢ powszechnie
uzywane zaré6wno w jezyku naukowym, jak i potocznym. Mimo iz niejako za-
domowilo si¢ ono zaréwno w pedagogice, jak i jezyku innych nauk (szczegol-
nie o kompetencjach nauczyciela pisza psychologowie), to w literaturze nauko-
wej trudno o jedng, powszechnie obowigzujaca definicje¢ tego pojecia. Na nie-
$cisto$¢ w jego definiowaniu i réznorodnos¢ jego uje¢ wskazuje w naszym kraju
wielu autoréw (zob. na przyktad Aksman, Niecunski, 2012; Meczkowska, 2003;
Czerepaniak-Walczak, 1999, 2006; Czapla, 2011; Golebniak, 1998; Madalinska-
-Michalak, Goralska 2012; Jagiello-Rusitowski, Solarczyk-Szwec, 2013; Jurgiel-
-Aleksander, Jagiello-Rusitowski, 2013; Madalinska-Michalak 2015, 2016a;
Strykowski, Strykowska, Pielachowski, 2007).

Brak precyzji w definiowaniu tego pojecia stanowi wyzwanie dla naukow-
cow, ktorzy niejako z zalozenia powinni dazy¢ do uscislania poje¢, ktorymi sig
postuguja. Analiza literatury przedmiotu odstania wielorakos¢ podejs¢ zwiaza-
nych z definiowaniem i opisywaniem kompetencji, w tym wlasnie kompeten-
cji nauczyciela. Istniejaca wiedza teoretyczna pozwala dokona¢ wgladu w nature
pracy nauczyciela i wskaza¢ czynniki decydujace o jego skutecznosci. Bogactwo
pismiennictwa poswieconego kompetencjom nauczyciela jest nie tylko jednym
z widocznych znakéw popularnosci tego pojecia wérdd teoretykow, ale takze sta-
nowi odbicie funkcjonujacego przekonania o wadze pracy nauczyciela, u ktdrej
podstaw funkcjonuje nie tylko jego wiedza, ale umiejetnosci, postawy, wartosci
czy przekonania.

Problematyka kompetencji nauczyciela, profilu nauczyciela, ksztalcenia
nauczyciela tak, aby mdgl on sprawniej podejmowaé przypisane mu zadania
w szkole i odgrywac swoja role, wciaz jest otwarta i wymaga namystu. Wszelkie
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prace w tym zakresie nalezy rozpocza¢ od konceptualizacji tego powszechnie
uzywanego zwrotu.

Z pewnoscig méwiac o kompetencjach nauczyciela, warto opisac je jako zto-
zone polaczenie wiedzy, umiejetnosci, zrozumienia, wartosci, postaw i dazen,
ktére leza u podstaw skutecznego dzialania nauczyciela w szkole i poza szko-
l3. Kompetencje réznig si¢ od umiejetnosci, ktére rozumie si¢ jako zdolnos¢ do
wykonywania zlozonych czynnosci z tatwoscia, precyzja i zdolnosciami adapta-
cyjnymi i czesto opisuje si¢ je jako ,,sprawnos¢ postugiwania si¢ zdobytym do-
$wiadczeniem (na przyktad wiedza) przy wykonywaniu okreslonej czynnosci”
(Madalinska-Michalak, Géralska, 2012, s. 92).

W rozwazaniach nad kompetencjami nauczyciela nalezy zwréci¢ uwage na
szereg wlasnosci analizowanego tutaj tego pojecia. I tak, w badaniu kompetencji
jako pojecia pedagogicznego warto wzig¢ pod uwage:

« podmiotowy charakter kompetencji - kompetencje s3 wlasnoscig pod-
miotu indywidualnego (jednostki) lub podmiotu zbiorowego (na przyklad
spoleczenstwa, grupy osob, organizacji);

 zlozong strukture kompetencji - kompetencje maja rézng budowe w za-
leznosci od ich rodzaju, o budowie kompetencji decydujg takie ich wy-
znaczniki jak chociazby: wiedza, umiejetnosci, cechy osobowosciowe, sys-
temy wartosci, doswiadczenie, motywacja do pracy;

+ stopniowalno$¢ kompetencji — podmiot osigga kompetencje na réznym
poziomie, co rzutuje na przyktad na sprawnos¢ i zdolnos¢ do wykonania
okreslonego zadania, przy czym okreslony poziom kompetencji podmiotu
jest wyznaczony przez stopien rozwoju poszczegdlnych elementéw budu-
jacych dang kompetencje (na przyklad poziom wiedzy czy umiejetnosci
w danym zakresie);

» dynamike kompetencji — wyraza si¢ ona w zmianie kondycji poszczegol-
nych korelatéw kompetencji, a w rezultacie moze prowadzi¢ do zmiany
catej kompetencji, co z kolei méwi o mozliwosci rozwijania kompetencji;

» mozliwos$¢ rozwijania kompetencji — kompetencje traktujemy jako rezultat
procesu uczenia si¢ podmiotu w toku nabywania i wytwarzania znacza-
cych dla podmiotu doswiadczen edukacyjnych w toku jego Zycia;

 ujawnianie si¢ kompetencji w okreslonym kontekscie sytuacyjnym (sytu-
acyjno$¢ kompetencji) — kompetencje uwidaczniajg si¢, gdy podmiot po-
dejmuje si¢ wykonania zadan w okreslonych warunkach;

o interaktywno$¢ kompetencji wobec warunkéw, w jakich funkcjonuje dany
podmiot — ustawiczne aktualizowanie kompetencji stosownie do kontekstu
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(nowe do$wiadczenia rzutujg na rozwijanie wiedzy, doskonalenie umiejet-
nosci i postaw podmiotu, ktdre to postawy uwidaczniajg si¢ w dziataniu);

« mozliwos¢ przeniesienia kompetencji na inne sytuacje, inne uklady od-

niesienia — prowadzi to do poszerzania pola wolnosci i odpowiedzialnosci,
awrazztym do zdolnosci do wykonywania nowych zadan (zob. Madalinska-
-Michalak, 2015, s. 138—139; Madalinska-Michalak, 2016a, s. 12).

Tak okreslone wlasnosci interesujacego nas pojecia wskazuja, iz pojecie to po-
zwala na opisanie cech jednostki (w naszym przypadku nauczyciela), instytu-
cji czy jakiego$ organu i ewidentnie wigze si¢ z posiadanymi przez dana osobe,
instytucje czy organ uprawnieniami oraz z zakresem dziafania, ktére wynikaja
z wymaganej w danej sytuacji ,odpowiedniosci’, wiedzy i umiejetnosci w stosun-
ku do zakresu odpowiedzialnosci. Takie rozumienie kompetencji moze by¢ przy-
datne zaréwno w edukacji nauczycieli, w praktyce, w tym praktyce edukacyjnej,
jak i w dziatalnosci badawcze;.

Ciekawe rozwazania filozoficzne na temat kompetencji przedstawil David
Carr, na co zwraca uwage Dorota Bogustawa Golebniak (1998) w swoim dosko-
nalym studium z roku 1998 zatytulowanym Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza
- biegtos¢ - refleksyjnosé. Autorka, rekonstruujac poglady Carra w zakresie filo-
zoficznej interpretacji terminu kompetencja, stusznie wskazuje, ze warto doko-
nac rozréznienia miedzy jego wezszym i szerszym znaczeniem.

W pierwszym przypadku (wezsze ujecie terminu) mamy do czynienia z dys-
pozycjonalnym znaczeniem tego pojecia i czesto méwimy tutaj o kompeten-
cjach w liczbie mnogiej (ang. competences) na oznaczenie zestawu umiejetnosci,
sprawnosci, sposobdw pracy czy zwyczajow nauczyciela. W drugim przypadku
(szersze ujecie terminu) mamy do czynienia z ,,szeroka i holistyczng zdolno-
$cia dokonywania osadu (przebiegajacego spontanicznie i rozmyslnie, uwzgled-
niajacego zaréwno wiedz¢ racjonalna, jak i osobiste rozumienie)” (Golebniak,
1998, s. 143-144). Takie rozumienie znaczenia terminu ,,kompetencje” ma swoje
odniesienie do myslenia o teorii i praktyce edukacji nauczyciela, gdyz kompe-
tencje wasko rozumiane mogg by¢ wynikiem ksztalcenia, moga by¢ wyuczone.
Natomiast szerokie rozumienie kompetencji pokazuje, ze warunkiem ich naby-
wania i rozwijania jest przede wszystkim szeroka i holistyczna edukacja. Ma to
swoje odniesienie do edukacji nauczyciela, o czym bede pisa¢ w dalszej czesci
tego artykulu.

Prowadzone przeze mnie prace badawcze nad kompetencjami nauczyciela,
w tym kompetencjami emocjonalnymi czy przywodczymi, pozwalaja mi stwier-
dzi¢, ze kompetencje nauczyciela to kombinacja réznych jego atrybutéw, ktdre sa
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podstawa skutecznej, efektywnej i dobrej pracy. Kompetencje te méwia o wyko-
rzystaniu przez nauczyciela wiedzy profesjonalnej i umiejetnosci w okreslonych
warunkach pracy, o kierowaniu si¢ warto$ciami zawodowymi'.

Kompetencje nauczyciela nalezy budowa¢ na koncepcji nauczyciela, wedlug
ktorej jego praktyka typu praxis przejawia si¢ w laczeniu wiedzy zawodowej
z dzialaniami praktycznymi, a praxis jest podstawg ksztaltowania i integrowa-
nia umiejetno$ci oraz warto$ciowania ich w szerokim kontekscie spolecznym.
W pracy nauczyciela wazne s3 nie tylko pytania o to, jak si¢ co$ robi, ale przede
wszystkim o to, dlaczego co$ si¢ wydarza, dlaczego tak si¢ dzieje oraz co moz-
na robi¢, aby bylo inaczej. Taki sposéb rozumienia kompetencji nauczyciela
mozna odnalez¢ chociazby w propozycji European Trade Union Committee for
Education (ETUCE, 2008). Implikuje on szersze spojrzenie na profesjonalizm
nauczyciela.

O kompetencjach nauczyciela decyduje nie tylko jego wyksztalcenie, ale
caly zasob doswiadczen przedzawodowych i tych nabytych w trakcie pracy.
Kompetencje zaleza od wiedzy milczacej i jawnej nauczyciela, od jego umiejet-
nosci poznawczych i praktycznych, a takze od jego dyspozycji (motywacji, prze-
konan, orientacji). Dobrze rozwiniete kompetencje nauczyciela:

» umozliwiajg nauczycielom sprostanie zfozonym wymaganiom, jakie sta-

wia im obecnie szkola i jej otoczenie,

« pozwalaja nauczycielom na dziatanie w sposéb profesjonalny i odpowied-

ni w danej sytuacji,

» pomagaja zapewnic¢ skuteczne i efektywne wykonywanie zadan przez na-

uczycieli (osiagniecie pozadanego rezultatu przy optymalizacji zasobow
i wysitkow).

W tym kontekscie z pewnoscia warto podkresli¢, iz praca nauczyciela to oczy-
widcie co$ wiecej niz tylko skuteczne i efektywne realizowanie zadan. Jak pod-
kresla chociazby Paul Conway (2009), dyskusje o kompetencjach potrzebnych
nauczycielom, o tym, jak rozwijaja sie one z uptywem czasu, oraz o tym, jak sa
dokumentowane, wigzg sie z szerszymi dyskusjami na temat zatozen dotyczacych

! Nalezy podkresli¢, ze gdy méwimy o kompetencjach nauczyciela, to przydatne jest takze roz-
réznienie migdzy kompetencjami nauczyciela w zakresie nauczania (teaching competences) a kom-
petencjami nauczyciela (teacher competences) (OECD, 2009). Te pierwsze koncentruja si¢ na roli
nauczyciela w klasie, bezposrednio powigzanej z ,,rzemiostem” nauczania - z profesjonalng wiedzg
i umiejetnosciami zmobilizowanymi do dzialania (Hagger i McIntyre, 2006). Kompetencje nauczy-
ciela oznaczaja za$ szerszy, systemowy poglad na profesjonalizm nauczyciela na wielu poziomach -
na poziomie indywidualnym, szkolnym, spoleczno$ci lokalnej czy sieci zawodowych.
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uczenia sig¢, celéw edukacji, oczekiwan i wymagan spotecznych kierowanych do
nauczyciela, dostepnych zasobéw edukacyjnych i priorytetéw polityki o$wiato-
wej krajowej i miedzynarodowej, statusu zawodu nauczyciela czy tez istnieja-
cych tradycji i kultury w zakresie nauczania, uczenia sig, pracy nauczyciela oraz
szerszego kontekstu spotecznego i srodowiska, w ktorym odgrywa si¢ jego praca
i ksztalcenie.

Jeden z najwazniejszych wkiadow w te kwestie zostal przekazany przez zespot
ekspertow pracujacych w programie ET-2010 poprzez ustanowienie Common
European Principles for Teacher Competences and Qualification - Wspdlnych
Europejskich Zasad dotyczacych Kompetencji i Kwalifikacji Nauczycieli (Euro-
pean Commission, Komisja Europejska, 2005). Zasady europejskie opisuja wizje
nauczyciela w Europie nastepujaco: (a) zawdd nauczyciela to zawdd wymagajacy
wysokich kwalifikacji; (b) kompetencje nauczyciela powinny by¢ rozpatrywane
w kontekscie uczenia si¢ przez cale zycie; (c) rozwdj zawodowy powinien by¢
powigzany z mobilnoscig nauczyciela; oraz (d) w rozwoju nauczyciela wazng role
odgrywa wspolpraca miedzy nauczycielami i instytucjami. Oprocz tych wspol-
nych zasad Komisja Europejska proponuje trzy srodowiska, w ktérych nauczy-
ciele z panstw czlonkowskich powinni mdc dziataé: (a) praca z innymi; (b) praca
z wiedzg, technologia i informacjami; oraz (c) praca ze spoleczenstwem i w spo-
teczenstwie.

Ponadto wyzej wymienionemu dokumentowi towarzyszg inne, ktoére ukazu-
ja zalozenia dotyczace opracowania profilu nauczyciela i dobre praktyki w za-
kresie rozwoju kompetencji nauczycieli. S3 wsréd nich na przyklad takie jak:
Rethinking Education: Investing in Skills for Better Socio-Economic Outcomes
(European Commission, 2012a), Supporting the Teaching Professions for
Better Learning Outcomes (European Commission, 2012b), Policy Approaches
to Defining and Describing Teacher Competences (European Commission,
2011) oraz Supporting Teacher Competence Development for Better Learning
Outcomes (European Commission, 2013a).

Moéwigc o konceptualizacji kompetencji nauczyciela, nalezy podkresli¢, iz
zmiana rzeczywisto$ci jest pochodng kategorii, w ktére znany fakt ujmujemy.
Stad z pewnoscig nalezy opowiedzie¢ sie za problematyzacjg interesujacej nas tu-
taj kategorii, a wraz z tym przyjac ,,sprawdzajace” spojrzenie na zasadnos¢ zaréw-
no krytykujacego, jak i afirmatywnego sposobu méwienia o kompetencjach na-
uczyciela, na zasadno$¢ operowania tg kategorig w odniesieniu edukacji nauczy-
ciela i jego pracy, do jego aktywnosci i zachowan nauczyciela w obszarze eduka-
cji. Nastepnie za$ nalezy podjac dalsze proby w kierunku precyzacji tej kategorii,
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co z pewnoscig przyniesie pozytywne skutki w pracy zespotéw nad budowaniem
modelu / ram kompetencji nauczyciela oraz mysleniu o nauczycielu na przyklad
w aspekcie filozofii refleksyjnej praktyki, tak jak tego by chciat chociazby David
Carr. Z pewnoscia warto zada¢ pytanie o to, czy kompetencja (w jej szerokim
znaczeniu) moze by¢ redukowalna do kompetencji, do zestawu okreslonych dys-
pozycji (do rozumienia kompetencji w waskim znaczeniu). By¢ moze warto - jak
trafnie podpowiada nam Golebniak (1998, s. 144) — zwrdci¢ uwage na fakt, by
oba aspekty kompetencji mogly sie uzupetniac.

Rozwdj zainteresowan kompetencjami nauczyciela -
w strone programéw kompetencyjnych

Wysitki politykéw oswiatowych skoncentrowane na podnoszeniu skuteczno-
$ci pracy szkoly, a wraz tym na poszukiwaniu wyzszej jakosci edukacji w szkole
zachecily do ustanowienia standardéw w systemach edukacyjnych, ktore obej-
mowaly szereg kryteriow oceny nauczyciela i wynikéw jego pracy.

Na poczatku lat 70. ubiegtego wieku na uniwersytetach w Stanach Zjedno-
czonych tworzono programy ksztalcenia nauczycieli, ktérych podstawa miaty
by¢ kompetencje. Nazwano je Competency-Based Teacher Education Programs
(CBTEP). Bazowaly one na opisie (przynajmniej z teoretycznego punktu widze-
nia) kompetencji wynikajacych z analizy zadan zwigzanych z praca nauczyciela
(job analysis) (Arends, Masla, Weber, 1971). W programach uznano, ze do oceny
nauczyciela nalezy wykorzysta¢ trzy kryteria: wiedze (knowledge), osiagniecia /
efektywnos¢ pracy (performance) i rezultaty (products). Programy edukacji na-
uczyciela oparte na kompetencjach zostaly opracowane w odpowiedzi na poja-
wiajace sie w USA zapotrzebowanie spoteczne na wigksza rozliczalno$¢ szkoty
za wyniki pracy i na wigksza efektywno$¢ proceséw edukacyjnych dziejacych sie
w szkolach. Dla podkreslenia wagi efektywnosci ksztalcenia programy te byly
takze nazywane Performance Competency-Based Teacher Education Programs.
Zakladano w nich, ze efektywna praca nauczyciela zalezy od opanowania okre-
slonej wiedzy i wynikajacych z niej procedur dziatania. Programy te wpisywaty
sie najczesciej w techniczno-racjonalny model ksztalcenia nauczyciela.

Wspolczesnie na wylaniajace sie ponowne silne zainteresowanie kompeten-
cjami nauczycieli w europejskim kontekscie edukacyjnym rzutuje caly szereg
czynnikéw. Niemniej jednak szczegdlng role w tym zakresie przypisuje sie no-
wym wymaganiom edukacyjnym i spolecznym, ktére okreslaja zadania nauczy-
cieli, oraz poszerzonemu spojrzeniu na ksztalcenie w szkole poprzez polozenie
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nacisku nie tylko na nauczanie, ale takze - jak wskazatam wyzej — na uczenie si¢
oraz uzyskiwane efekty ksztalcenia.

Spoleczenstwo, w ktorym przyszto nam teraz zy¢, z pewnoscig znacznie rézni
sie od tego z poprzednich dekad. Wzrastajaca globalizacja, rozwdj technologii
informacyjno-komunikacyjnych, rozpowszechniajaca si¢ transformacja cyfrowa,
zmiany demograficzne, ruchy migracyjne, rozszerzenie przestrzeni edukacyj-
nych, upowszechnienie edukacji szkolnej, heterogeniczno$¢ grup uczniowskich,
integracja edukacyjnej réznorodnosci, decentralizacja zarzadzania szkotla, zwiek-
szenie autonomii wladz lokalnych, utrata autorytetu nauczyciela i dyskredyta-
cja jego roli to tylko niektore z wyzwan w XXI wieku, z ktdrymi zmierzajg si¢
szkoly. Wyzwania te zostaly okreslone w wielu raportach organizacji miedzyna-
rodowych (Eurydice, 2013; OECD, 2011, 2012) i w dokumentach obrazujacych
polityke edukacyjna Unii Europejskiej (Education Council, 2001; Commission of
the European Communities, 2007). Potrzeba wyjscia naprzeciw tym wyzwaniom,
silne zainteresowanie podniesieniem jakosci Zycia spoleczenstwa europejskiego
i wzmozeniem jego konkurencyjnosci, budowanie gospodarki opartej na wiedzy
czy tez polozenie nacisku na wieksza efektywnos¢ ksztalcenia to jedne z niekto-
rych przestanek lezacych u podstaw dwdch niezmiernie waznych projektéw eu-
ropejskich, a mianowicie projektu Tuning i DeSeCo. Projekty te miaty wplyw na
europejska polityke edukacyjng, w tym polityke dotyczaca szkolnictwa wyzszego
i edukacji nauczycieli.

Projekt Tuning, wspierany przez Komisje Europejska za posrednictwem
programéw Socrates i Tempus (koordynowanych przez Dyrekeje ds. Edukacji
i Kultury) obejmowal metodologi¢ pozwalajaca na projektowanie, opracowanie,
wdrozenie i ocen¢ programow studiéw w ramach kazdego z bolonskich stopni
ksztalcenia. Projekt Tuning mial stuzy¢ jako platforma umozliwiajaca okreslenie
punktéw odniesienia dla poszczegolnych kierunkéw ksztalcenia na uczelniach
wyzszych w Europie. Mialo to mie¢ szczegélne znaczenie dla zapewnienia po-
réwnywalnosci, kompatybilnosci i przejrzystosci programéw studiow. W projek-
cie zalozono, ze punkty odniesienia oznaczaja efekty ksztalcenia i kompetencje,
przy czym efekty ksztalcenia wyrazajg si¢ poziomem kompetencji, ktére nabe-
dzie student. Kompetencje oznaczaja dynamiczne polaczenie umiejetnosci ko-
gnitywnych i metakognitywnych, wiedzy i jej rozumienia, umiejetnosci inter-
personalnych, intelektualnych i praktycznych oraz wartosci etycznych. W pro-
jekcie zatozono, ze kompetencje moga by¢ przedmiotowe (przypisane do danego
programu studiow) badz ogdlne (wspodlne dla réznych programoéw studiow). Dla
zapewnienia pordwnywalnosci poziomdéw ksztalcenia w ramach projektu Tuning
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opracowano deskryptory stopnia (poziomu) dla poszczegdlnych kierunkow
ksztalcenia; deskryptory te majg rowniez forme kompetencji (zob. Tuning, 2008).

W wyniku tej miedzynarodowej oceny uruchomiono réwniez projekt OECD
DeSeCo (Rychen, Salganik, 2001) w celu okreslenia kompetencji niezbednych
dla obywateli i ustalenia mozliwych ram dla ich oceny. Prace nad projektem do-
prowadzily do okreslenia trzech waznych metakompetencji. Obejmowaly one
umiejetnos¢ postugiwania sie réznymi ,,narzedziami” potrzebnymi do interakeji
ze $rodowiskiem naturalnym i spofecznym (znajomos$¢ jezykéw obcych, umie-
jetno$¢ postugiwania sie nowymi technologiami), umiejetnos¢ wspoldziatania
w zroznicowanych grupach oraz umiejetnos¢ autonomicznego dzialania, podej-
mowanie odpowiedzialnosci i zarzadzanie wlasnym zyciem. Nalezy zauwazy¢, ze
rezultaty projektu DeSeCo zostaly wykorzystane przy opracowywaniu metodo-
logii i narze¢dzi badawczych miedzynarodowego badania osiggnie¢ edukacyjnych
uczniéw w wieku 15 lat — badania PISA.

Wypracowane w ramach projektu DeSeCo podejscie zostalo rozwiniete przez
zespot ekspertéw Unii Europejskiej (w ramach programu Edukacja i Szkolenia
2010), tworcow europejskich ram odniesienia dotyczacych kluczowych kompe-
tencji w uczeniu si¢ przez cale zycie. Ramy te okreslity, po raz pierwszy na po-
ziomie europejskim, podstawowe kompetencje potrzebne obywatelom dla ich
dobrostanu. W ich obrebie sformufowano osiem kluczowych kompetencji, kto-
re mialy istotne znaczenie dla ich wiaczenia do podstaw programowych, takze
w naszym kraju (European Parliament, European Council, 2006). Wéréd kom-
petencji tych — przypomnijmy - znalazty si¢ takie jak:

» Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym: zdolno$¢ wyrazania i interpreto-

wania poje¢, mysli, uczué, faktéw i opinii w mowie i pi$mie.

» Porozumiewanie si¢ w jezyku obcym: jak powyzej, ale obejmuje takze
umiejetnosci mediacji (to znaczy podsumowywanie, parafrazowanie, ttu-
maczenie) oraz rozumienie r6znic kulturowych.

« Kompetencje matematyczne, naukowe i techniczne: nalezyte opanowanie
umiejetnosci liczenia, rozumienie §wiata przyrody oraz zdolnos$¢ stosowa-
nia wiedzy i technologii w odpowiedzi na postrzegane potrzeby (takie jak
medycyna, transport czy komunikacja).

» Kompetencje informatyczne: umiejetne i krytyczne wykorzystywanie
technologii informatycznej i komunikacyjnej w pracy, rozrywce i porozu-
miewaniu sie.

» Umiejetno$¢ uczenia sie: zdolnos¢ efektywnego zarzadzania nauka, zaréw-
no indywidualnie, jak i w grupach.
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» Kompetencje spoteczne i obywatelskie: zdolnos¢ skutecznego i konstruk-
tywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym i zawodowym oraz angazowa-
nie si¢ w aktywne i demokratyczne uczestnictwo, szczegoélnie w spoleczen-
stwach charakteryzujacych si¢ coraz wigksza réznorodnoscia.

o Inicjatywno$¢ i przedsiebiorczos¢: zdolnos¢ do wcielania pomystow
w czyn poprzez kreatywnos¢, innowacyjnos¢ i podejmowanie ryzyka oraz
zdolnos¢ do planowania i zarzadzania projektami.

« Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna: zdolno$¢ doceniania tworczego zna-
czenia idei, doswiadczen i uczu¢ za pomocg szeregu $rodkow, takich jak
muzyka, literatura, sztuka teatralna i sztuki wizualne.

Nowe wymagania, jakie skierowano w strone szkoly, sila rzeczy wymusily
zmiane myslenia o ksztalceniu nauczyciela, czego efektem bylo stworzenie pod-
staw prawnych w zakresie ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawo-
du nauczyciela i okreslenia standardow tego ksztalcenia w wielu krajach europej-
skich. W Polsce $wiadcza o tym takie dokumenty jak rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardow
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U.
2012, poz. 131), ktére bylo poprzedzone rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z 7 wrze$nia 2004 roku w sprawie standardow ksztalcenia
nauczycieli (Dz.U. 2017, poz. 2110)°.

W komunikacie Komisji do Parlamentu Europejskiego Rethinking Education:
Investing in Skills for Better Socio-Economic Outcomes (European Commission,
2012a) ustalono, ze kazde panstwo cztonkowskie musi zbudowa¢ ramy kompe-
tencji nauczyciela lub profil kompetencyjny nauczycieli, w tym ramy kompeten-
cyjne / profil kompetencyjny nauczycieli-nauczycieli, co stanowi¢ bedzie pod-
stawe dla opracowania skutecznego systemu rekrutacji do zawodu nauczyciela,
uczynienia tego zawodu atrakcyjnym i przyjmowania do niego najlepszych kan-
dydatow.

Rysujace sie tendencje w polityce Unii Europejskiej ewidentnie zatem pokazu-
ja, ze ksztalcenie nauczycieli ma by¢ zorientowane na rozwijanie ich kompetencji.
Swoistym narzedziem w organizowaniu ksztalcenia nauczycieli jest opracowanie

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrzesnia 2004 roku w sprawie
standardow ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. nr 2017, poz. 2110) utracilo moc z dniem 1 pazdziernika
2011 roku w zwigzku z wejéciem w Zycie ustawy z dnia 18 marca 2011 roku o zmianie ustawy Pra-
wo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach
i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz.U., nr 84, poz. 455 i nr 112,
poz. 654).
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ram czy tez profilu ich kompetencji. Ramy te s3 uwazane za niezbedny punkt

odniesienia w budowaniu programéw ksztalcenia nauczycieli. Kazdy program

tego rodzaju ma prowadzi¢ do rozwijania kompetencji przyszlych nauczycieli,
ich umiejetnosci i motywacji do ciaglego uczenia si¢ i dalszego rozwijania swoich
kompetencji.

W tym miejscu warto zaznaczy¢, ze programy kompetencyjne s bez watpie-
nia wazne w programach przygotowania do zawodu nauczyciela i procesach oce-
ny nauczycieli. Niemniej jednak warto:

1. Zwrdci¢ uwage na praktyke w zakresie ksztalcenia nauczycieli w naszym kra-
ju. Otéz nowe wymogi prawa wymusity na uczelniach potrzebe budowania
ofert edukacyjnych ukierunkowanych na rozwdj kompetencji nauczycie-
la. W ofertach edukacyjnych (programach ksztalcenia) mialy by¢ uwzgled-
nione standardy ksztalcenia nauczycieli wraz z opisem efektéw ksztalcenia
w postaci wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Badania Doroty
Golebniak i Stawomira Krzychaty (2015) na temat akademickiego ksztalcenia
nauczycieli w Polsce wykazaly, ze w naszym kraju wystepuje mozaika podejs¢
i praktycznych rozwiazan, w ktérych pod nowym szyldem (,,moduly”, ,,bloki’,
»efekty”) znajdujemy niekoniecznie zgodne z propozycjami nowoczesnej pe-
dagogiki podejscia do ksztalcenia nauczycieli.

2. Zada¢ pytanie o znaczenie kompetencji w procesie rozwoju catozyciowego
nauczycieli. Problem ten o tyle jest istotny, iz kolejnym krokiem po ustaleniu
ramy kompetencji nauczyciela - jak pokazuja doswiadczenia innych krajow -
jest ustanowienie standardow dla zawodu nauczyciela. Standardy pozwalaja
na okreslenie kierunku rozwoju zawodowego na kazdym etapie kariery za-
wodowej. Stanowig punkt odniesienia dla nauczycieli znajdujacych sie w r6z-
nych fazach swojego rozwoju poprzez fakt, ze wskazuja na to, co nauczyciele
powinni wiedzie¢, rozumie¢, jakie majg mie¢ umiejetnosci czy tez czym maja
sie kierowa¢ w pracy, aby odnie$¢ w niej sukces. Standardy moga pelni¢ wazna
role w rozwoju nauczyciela, moga pomoc nauczycielom w doskonaleniu ich
pracy zawodowej. Niemniej jednak standardy tworzone w imie¢ tak zwane-
go zapewnienia jako$ci nauczycieli w praktyce prowadza do kontrolowania
praktyki nauczycielskiej. Zagadnienia takie jak zewnetrzna regulacja zawodu,
ocenianie nauczycieli, rozliczanie nauczycieli z efektéw ich pracy i ich rozwo-
ju zawodowego sa ze sobg czesto powigzane (Flores, 2017) i przybra¢ moga
posta¢, ktora Alicja Jurgiel-Aleksander i Adam Jagielto-Rusitowski (2013) na-
zwali ,,administrowaniem kompetencjami”
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Model kompetencji nauczyciela

Badania Finskiego Instytutu Badan Edukacyjnych (FIER, 2010), w ktorych
uczestniczylo 27 panstw cztonkowskich Unii Europejskiej, pokazaly rozbieznosci
w projektowaniu ram kompetencji nauczyciela oraz réznice w systemach ksztal-
cenia nauczycieli w krajach europejskich. Badania te oraz publikacje Komisji
Europejskiej (European Commission, 2011, 2012b, 2013a) dowodza, ze osiggnie-
cie porozumienia w sprawie ram kompetencji dla nauczycieli jest swoistym wy-
zwaniem dla wszystkich stron zaangazowanych w projektowanie profilu kom-
ono uzgodnien miedzy ré6znymi podmiotami edukacji — uzgodnien dotyczacych
celéw edukacji, uczenia sie, spotecznych oczekiwan kierowanych pod adresem
nauczycieli, priorytetéw w zakresie ksztalcenia nauczycieli, statusu zawodu na-
uczyciela, a takze istniejacych tradycji pedagogicznych (FIER, 2010).

W publikacji Komisji Europejskiej (2013a) Supporting Teacher Competence
Development for Better Learning Outcomes pokazano, ze u podstaw rysujacych
sie réznic miedzy krajami lezg takie kwestie, jak chociazby:

» poziom szczegdtowosci (lub jego brak) w opisie kompetencji nauczyciela;

» przygotowanie ram kompetencji, ktdre majg mie¢ wylacznie zastosowanie

w ksztalceniu nauczycieli lub przygotowanie tych ram nie tylko w odnie-
sieniu do ksztalcenia nauczycieli, ale takze ich doksztalcania i doskonale-
nia zawodowego w procesie edukacji calozyciowej nauczyciela;

« przepisy prawa regulujace ksztalcenie nauczycieli, wytyczne kierowane w sto-

sunku do tego ksztalcenia, programy ksztalcenia na uczelniach wyzszych;

» podmioty odpowiedzialne za wdrazanie polityki edukacyjnej (organizacje

rzadowe, instytucje edukacyjne lub nauczycielskie organizacje zawodowe).

W trakcie prac nad profilem / ramami kompetencji nauczyciela wsréd klu-
czowych pytan powinny znalez¢ si¢ chociazby nastepujace: jak mozna sformu-
fowa¢ cel edukacji w odniesieniu do ucznidéw, nauczycieli, zespotéw kierowni-
czych w szkole, nauczycieli-nauczycieli, organéw prowadzacych? Jakie wartosci
sq istotne w ksztalceniu nauczycieli i w edukacji szkolnej? Jakie sa cechy dobrego
nauczyciela? Jak wyr6znione kompetencje majg by¢ ustrukturalizowane? Czy de-
skryptory kompetencji beda stosowane na kazdym etapie kariery nauczyciela,
czy tez beda stosowane wylacznie w odniesieniu do okreslonego etapu tej karie-
ry? Czy profil nauczyciela jest ukierunkowany na nauczyciela tu i teraz, czy tez
odnosi sie do przyszlych nauczycieli? Co jaki czas opis kompetencji nauczyciela
bedzie aktualizowany, aby odpowiadal on nowym wymaganiom pedagogicznym,
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spolecznym i tym zwigzanym z rozwojem technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych? Jak maja ksztaltowa¢ si¢ kompetencje przedmiotowe nauczyciela
i wszelkie inne kompetencje wazne w pracy nauczyciela?

Projektowanie ram kompetencji nauczyciela wymaga okreslenia rél kazdej
zaangazowanej w ten proces strony, a jednoczesnie stworzenia przestrzeni do
dyskusji. W projektowaniu profilu kompetencyjnego nauczyciela konieczne jest
uczestnictwo samych nauczycieli, co z pewnoscia sprzyja¢ bedzie wigkszej iden-
tyfikacji sie nauczycieli z profilem jako rezultatem takze ich pracy.

Podejmujac zagadnienie ram kompetencji nauczyciela, dla jego zilustrowa-
nia warto podac¢ przyklady tych ram, ktérym przypisuje si¢ szczegdlne znaczenie
w polityce edukacyjnej Unii Europejskiej. Stanowig one swoiste punkty odniesie-
nia w pracach nad budowaniem profilu kompetencyjnego nauczyciela w réznych
krajach europejskich. I tak, jedne z bardziej popularnych ram zostaty opracowane
przez przywolany wczesniej Finski Instytut Badan Edukacyjnych (FIER, 2010).
Badacze skupieni wokét tego instytutu wyodrebnili osiem grup kompetencji
(zgodnie z terminologia uzywang przez FIER zwanych ,klastrami”). Wsrod tych
grup kompetencji znalazly si¢ nastepujace: kompetencje przedmiotowe (subject
competencies), kompetencje pedagogiczne (pedagogic competencies), integracja
teorii z praktyka (integrating theory and practice), wspolpraca i wspotdziatanie
(co-operation and collaboration), zapewnienie jakosci (quality assurance), mobil-
no$¢ (mobility), przywddztwo (leadership) oraz uczenie si¢ przez cale zycie (con-
tinuing and lifelong learning).

Druga propozycja wyplynela ze strony Komisji Europejskiej (2012b). Odwo-
tujac sie do zatozen, ktore znalazly sie w dokumencie Rethinking Education, sfor-
mulowano liste 28 podstawowych kompetencji (core competences). Kompetencje
te zostaly podzielone na trzy gtéwne obszary: a) wiedza i zrozumienie (know-
ledge and understanding), b) umiejetnosci (skills), ¢) dyspozycje: przekonania,
postawy, warto$ci, zaangazowanie (dispositions: beliefs, attitudes, values, commit-
ment). W dokumencie wskazano, ze kazdy nauczyciel obok posiadania tych klu-
czowych kompetencji powinien wykazywac si¢ kompetencjami w zakresie na-
uczanego przedmiotu (ogdlne umiejetnosci i wiedza oraz wiedza i umiejetnosci
techniczne) w zalezno$ci od poziomu nauczania i typu szkoly, w ktorej pracuje.
Opis wymaganych kompetencji w stosunku do nauczycieli zawarty jest w takich
dokumentach, jak Competence Requirements in Early Childhood Education and
Care (European Commission, 2011) oraz Key Competences for Adult Learning
Professionals (European Commission, 2010).



Joanna Madaliriska-Michalak

Obie z przywolanych tutaj propozycji staly sie dla mnie inspiracja do podjecia
badan nad opracowaniem autorskiego modelu kompetencji nauczyciela. Analiza
dokumentéw prawnych i literatury fachowej wsparta dyskusjami z dyrektorami
szkot i nauczycielami na temat pozadanych kompetencji nauczycieli pokazala, ze
w pracach nad modelem kompetencji nauczyciela warto wyjs¢ - jak sadze - z tego,
co lezy u podstaw pracy nauczyciela. Sg to trzy zasadnicze filary: wiedza zawodo-
wa, praktyka zawodowa i zaangazowanie / tozsamos¢ nauczyciela.

Wiedza zawodowa - méwi o tym, najogélniej rzec ujmujac, ze nauczyciel:

e 7Zna ucznia i wie, jak on sie uczy,

« zna przedmiot, ktérego uczy, i wie, jak nauczac tego przedmiotu.

Nauczyciele, ktorzy dobrze znaja swoich uczniéw, sg wrazliwi na zréznicowa-
nie ucznidéw ze wzgledu na jezyk, kulture, religie. Maja swiadomos¢ tego, jak wa-
runki rozwojowe uczniéw w domu i ich dotychczasowe doswiadczenia zyciowe
wplywaja na ich uczenie si¢. Wiedza, jak zorganizowac swoje lekcje, aby indywi-
dualizowa¢ nauczanie i uczenie sie uczniow, jak sprzyja¢ rozwojowi fizycznemu,
spotecznemu, intelektualnemu, emocjonalnemu, duchowemu oraz rozwojowi
cech osobistych uczniéow. Nauczyciele znaja podstawe programowa i potrafig od-
nie$¢ sie do niej krytycznie. Maja réwniez wiedz¢ merytoryczng i metodyczna
z nauczanego zakresu — nie tylko znaja swdj przedmiot, ale wiedzg, jak prowadzic¢
zajecia edukacyjne, jak rozbudza¢ zainteresowania poznawcze oraz wspierac roz-
woj intelektualny uczniéw przez umiejetny dobdér metod aktywizujacych, tech-
nik nauczania i srodkéw dydaktycznych, a takze jak badac i ocenia¢ osiggniecia
uczniow oraz wlasng praktyke. Nauczyciele majg wiedze z zakresu technologii
informacyjno-komunikacyjnych i potrafig ja wykorzysta¢ w odpowiednich wa-
runkach, tak aby poszerzy¢ mozliwos$ci uczenia si¢ uczniow.

Praktyka zawodowa — w przypadku tego filaru mozna zalozy¢, ze nauczy-
ciel wykazuje kompetencje niezbedne do realizacji zadan dydaktycznych, wycho-
wawczych i opiekunczych, w tym do samodzielnego przygotowania i dostosowa-
nia programu nauczania do potrzeb i mozliwosci uczniéw. Nauczyciel jest zatem
praktycznie przygotowany do realizowania zadan zawodowych (dydaktycznych,
wychowawczych i opiekunczych) wynikajacych z jego roli. Potrati on:

o tworzy¢ i podtrzymywacé wspierajace i bezpieczne warunki uczenia si¢

uczniow,

« ocenia¢, dostarcza¢ informacji zwrotnych i przygotowywa¢ sprawozdania

dot. uczenia sie uczniow,

+ planowa¢ nauczanie i uczenie si¢ oraz efektywnie nauczac i uczy¢.
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Nauczyciele maja repertuar skutecznych strategii nauczania i uczenia sie.
Wykorzystuja je do wdrazania dobrze zaplanowanych programéw nauczania i lek-
cji. Regularnie oceniajg rézne aspekty swojej praktyki zawodowej (realizacje przy-
pisanych im zadan w zakresie nauczania, wychowania, opieki), aby upewnic sie, ze
spelniajg potrzeby edukacyjne swoich uczniéw. Interpretujg i wykorzystuja dane
z oceny uczniéw w celu rozpoznania barier w uczeniu si¢ i wyzwania uczniow, aby
poprawi¢ ich wyniki. Dzialaja skutecznie na wszystkich etapach cyklu nauczania
i uczenia si¢, w tym planowania uczenia si¢ i oceny, opracowywania programow
nauczania, procesu nauczania, oceny pracy ucznia, dostarczania informacji zwrot-
nych na temat uczenia si¢ uczniéw i raportowania ich rodzicom / opiekunom.

Zaangazowanie zawodowe / tozsamos¢ nauczycieli - nauczyciele modelujg
efektywne uczenie si¢ i rozwdj: pokazuja, jak mozna sie uczy¢ i rozwijaé, podej-
muja dzialania upowszechniajace wzory dobrej praktyki pedagogicznej. Potrafig
kierowa¢ wlasnym rozwojem zawodowym i osobowym poprzez rozpoznawanie
swoich potrzeb edukacyjnych, ich analizowanie, ewaluowanie, poszerzanie wla-
snego uczenia sie, mierzenie si¢ z wyzwaniami, zaréwno w grupie, jak i indywi-
dualnie w trakcie calej swojej kariery zawodowej. Nauczyciel jest zatem zaanga-
zowany w uczenie si¢ i rozwdj zawodowy oraz wspolpracuje z kolegami z pracy,
rodzicami, opiekunami uczniéw, srodowiskiem pozaszkolnym - buduje partner-
stwa. Nauczyciele wykazuja profesjonalizm w interakcjach z uczniami, kolega-
mi, rodzicami / opiekunami uczniéw i spolecznoscia. Nauczyciele przejawiaja
umiejetnos¢ wspotpracy z innymi, sg wrazliwi na potrzeby uczniéw, rodzicow /
opiekundw. Skutecznie komunikuja si¢ z nimi na temat rozwoju, osiggniec¢ edu-
kacyjnych ich dzieci. Nauczycieli cechuje wrazliwo$¢ etyczna, empatia, otwar-
tos$¢, refleksyjnos¢, postawa prospoleczna, troska o dobro ucznia, budowanie
relacji opartych na zaufaniu, wzajemnym szacunku, akceptacji i odpowiedzial-
nosci. Nauczyciele cenig sobie szanse zaangazowania si¢ we wspdlnoty prakty-
kéw w szkole i poza nig, aby wzbogaci¢ swoje doswiadczenia, rozwija¢ sig, a tym
samym stwarza¢ uczniom coraz lepsze warunki edukacyjne. Rozumieja powia-
zania miedzy szkola, domem i spotecznoscig w rozwoju spotecznym i intelektu-
alnym swoich uczniéw. Dzialaja na rzecz wlasnej profesji, przejawiaja autonomie,
sprawczo$¢, otwarto$é, optymizm, krytyczne myslenie, wytrwalos¢, odpornosé.
Sa pozytywnie nastawieni do innych i swiadomi siebie.

Tak zarysowane filary pracy nauczyciela pozwalajg na wyszczegélnienie kom-
petencji powigzanych z kazdym z wyrdznionych filaréw (zob. tabela na nastepnej
stronie). Proponowane zestawienie jako wstepna propozycja mogtoby by¢ po-
mocne w tworzeniu modelu kompetencji nauczyciela.
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Tabela 1. Filary pracy nauczyciela a kompetencje nauczyciela’

Filary pracy | Kompetencje nauczyciela

nauczyciela
etyczne
< prawne
< moralne
Z przedmiotowe (merytoryczne)

wiedza diagnostyczno-badawcza

wiedza psychologiczno-pedagogiczna

adaptacyjne

administracyjne

cyfrowe

dydaktyczne

emocjonalno-spoleczne

integracja teorii i praktyki - badawcze

kognitywne

komunikacyjne

kulturowe

prakseologiczne (wyrazajg sie w planowaniu, realizacj,
organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych)
przywddcze i zwiazane z zarzgdzaniem

umiejetno$¢ podejmowania samodzielnych decyzji

w zakresie bezpiecznego wykonywania pracy i higieny pracy (w tym
emisja glosu)

w zakresie budowania relacji i wywierania wpltywu

w zakresie wspolpracy i wspotdziatania

wychowawcze / opiekuncze / profilaktyczne

Praktyka nauczycielska

poczucie przynaleznosci do grupy zawodowej, ktéra tworza
nauczyciele

poczucie skutecznos$ci

stosunek do wlasnego zawodu - dzialanie na rzecz podnoszenia jego
prestizu

zaangazowanie w rozwoj zawodowy — kompetencje w zakresie
kierowania wlasnym rozwojem oraz podejmowania doskonalenia we
wspOlpracy z innymi nauczycielami

zaangazowanie we wspolprace z kolegami z pracy, rodzicami,
otoczeniem szkoly

tozsamo$¢ zawodowa

Zaangazowania zawodowe —

Zré6dto: Opracowanie wlasne

? Propozycje kompetencji w tabeli sg prezentowane w porzadku alfabetycznym, co nie przesa-
dza o ich przysztym docelowym uszeregowaniu.
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Ukazane w tabeli zestawienie filaréw pracy nauczyciela z odpowiadajacymi jej
kompetencjami moze postuzy¢ - jak wspomnialam wyzej - do budowania mo-
delu kompetencji nauczyciela i opisu skladajacych si¢ na ten model kompetencji.
Prace tego rodzaju s3 prowadzone juz w naszym kraju, chociazby w ramach gru-
py tematycznej MEN - Opis kompetencji nauczyciela.

Podsumowanie i wnioski

W niniejszym artykule podjetam problem konceptualizacji kompetencji na-
uczyciela i projektowania ram tych kompetencji oraz zarysowalam filary pracy
nauczyciela, ktore - jak pokazalam — mogga sta¢ si¢ punktem wyjscia do budowa-
nia modelu kompetencji nauczyciela.

Wszelkie prace badawcze majace na celu precyzacje pojecia kompetencji na-
uczyciela nie tylko przyczyniaja si¢ do uscislenia jezyka, ktorym sie postugujemy
W nauce, ale z pewnoscig przyniosa pozytywne skutki w pracy zespotéw nad bu-
dowaniem modelu / ram kompetencji nauczyciela. Prace tych zespoléw odsla-
niajg zfozonos¢ sytuacji - sytuacji wymagajacej przede wszystkim postugiwania
sie tym samym jezykiem przez roznych partneréw prowadzonych dyskusji w celu
dojscia do wspoélnych uzgodnien.

Jesli chodzi o toczace si¢ obecnie dyskusje nad ramami kompetencji nauczy-
ciela, to pomimo wielu zastrzezen, jakie pojawiaja si¢ w stosunku do projektowa-
nia tych ram oraz operowania nimi i przekladania ich na edukacj¢ nauczyciela,
nalezy podkresli¢, ze podczas samego projektowania ram kompetencji nauczy-
cieli kazdy kraj lub organizacja moze identyfikowac i opisywac¢ okreslone kom-
petencje zorganizowane wedlug wlasnej taksonomii i unikalnego nazewnictwa.
Budowanie ram kompetencji nauczyciela nie ma przy tym nigdy charakteru neu-
tralnego. Kazda ze stron wlaczona w projektowanie ram kompetencji nauczy-
ciela prezentuje swoj szczegolny punkt widzenia na edukacje i na nauczyciela.
Niemniej jednak bioragc pod uwage zmiane paradygmatu edukacji, ramy powinny
mie¢ przynajmniej jedng wspdlng ceche: szerokie spojrzenie na profil nauczycie-
la - spojrzenie wykraczajace poza postrzeganie nauczyciela jako wyltacznie eks-
perta w danej dziedzinie wiedzy, osobe, ktéra ma zadanie przekazac ja uczniom,
i osobe, ktorej praca ogranicza si¢ do tego, co wydarza sie w klasie szkolnej.

Projektowanie ram kompetencji nauczyciela zwigzane jest z odpowiedzia na
pytanie o cechy dobrego nauczyciela. Tworzenie jakiejkolwiek listy kompeten-
¢ji nauczyciela z jednej strony nie jest zadaniem latwym i mogg pojawi¢ sie py-
tania o to, na ile mozna decydowa¢ o dominowaniu / pierwszenstwie jednych
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kompetencji przed innymi. Z drugiej strony pomimo dostepnosci dowodéw na
postep w budowaniu ram kompetencji nauczycieli w Europie przeprowadzona
analiza dokumentéw zacheca nas do rozwazenia potrzeby przejscia od dysku-
sji nad kompetencjami do praktyki. Francesca Caena nazywa ten ruch ,przej-
$ciem od polityki - jako dyskursu - do polityki jako praktyki” (2014, s. 311).
Opracowanie ram kompetencji nauczyciela czy profilu nauczyciela, mimo iz
samo w sobie nie zapewnia jako$ci ksztalcenia nauczycieli i jakosci edukacji
w szkole, to moze by¢ jej podstawa.

Podejmujac problematyke kompetencji nauczyciela i jego edukacji oraz pracy,
warto mie¢ na uwadze fakt, ktory trafnie zauwazyla Della Fish juz w roku 1995,
gdy opublikowala prace Quality mentoring for student teachers. A principled
apporach to practice, a mianowicie ze chociaz w réznych dokumentach mozna
odnalez¢ bogate listy kompetencji, stanowia one jednak najczesciej waskie dyspo-
zycje, ktorych posiadanie ma niejako swiadczy¢ o odpowiedniej jakosci edukacji
nauczycieli. Wszelkie préby standaryzacji (polegajace na przykltad na opracowa-
niu listy kompetencji, ktore majg by¢ realizowane przez instytucje ksztalcace na-
uczycieli), podejmowane pod sztandarem troski o jako$¢ pracy nauczycieli, pro-
wadzi¢ moga poprzez ,uproszczenie problematycznos$ci” do ograniczania statusu
i znaczenia profesjonalizmu nauczycieli (zob. szerzej Golebniak, 1998, s. 143nn).
Edukacja nauczycieli oparta na profilu kompetencji nauczycieli zaktada, ze praca
nauczyciela moze by¢ ujmowana w kategoriach pojedynczych dyspozycji, umie-
jetnosci, ktére mozna rozwija¢ i ktérych mozna si¢ wyuczy¢. Tymczasem, ,,od
nauczycieli profesjonalistow oczekuje si¢ zdolnosci do inteligentnego dzialania,
improwizacji - korespondujacych z tym, co niesie dana sytuacja, a ze wzgledu na
moralny i spoleczny wymiar ich praktyki - zdolnosci dokonywania autonomicz-
nych osagdow” (Golebniak, 1998, s. 145).

Biorac pod uwage powyzsze, nalezy podkresli¢, iz opracowanie ram kompe-
tencji nauczyciela samo w sobie bedzie uzyteczne tylko wtedy, gdy zostanie osa-
dzone w szerszej strategii systemowej dotyczacej zawodu nauczyciela oraz pracy
i edukacji nauczycieli. Wazna role odgrywa tutaj rekrutacja wlasciwych kandyda-
tow do zawodu, rozwijanie kompetencji niezbednych do pracy w zawodzie wérdd
0s6b przygotowujacych si¢ do tej pracy w trakcie studiéw wyzszych, mozliwos¢
rozwijania tych kompetencji w trakcie kariery zawodowej z uwzglednieniem ho-
listycznego pogladu na praktyke profesjonalng nauczyciela oraz poszukiwanie
znaczen w doswiadczeniach nauczyciela poprzez prowadzenie stalej, krytycznej
refleksji nad tym doswiadczeniem i budowanie przekonania u nauczycieli, ze po-
dejmowane przez nich dzialania na rzecz rozwoju wlasnego (zaréwno osobistego,
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jak i zawodowego) stuza doskonaleniu i odpowiadaniu na wyzwania praktyki
edukacyjne;j.

Wykorzystywanie ram kompetencji nauczyciela moze pomoéc wzmocnic za-
wod nauczyciela, zwlaszcza wowczas, gdy beda spetnione nastepujace warunki:

+ podjecie szeroko zakrojonej dyskusji na temat zawodu nauczyciela, w kté-
ra beda zaangazowane wszystkie kluczowe strony: politycy o$wiatowi,
przedstawiciele wladz oswiatowych, eksperci, przedstawiciele srodowisk
akademickich, pracownicy o$wiaty i sami nauczyciele;

» wspieranie nauczycieli w tworzeniu jasnego i przejrzystego wizerunku ich
roli w spoteczenstwie przy jednoczesnym podnoszeniu ich profesjonali-
zmu i ich prestizu;

« uczynienie ram kompetencji nauczyciela punktem wyjscia dla nauczycieli
w ich samoocenie, refleksji na temat ich praktyki i mozliwosci rozwoju
zawodowego.

W zwigzku z wyzwaniami, ktdre stojg przed wszystkimi zainteresowanymi
modelowaniem $ciezek rozwoju zawodowego nauczycieli, rozwoju w $wiecie
pelnym zmian, pojawia sie szereg pytan zwigzanych z rolg nauczyciela we wspot-
czesnosci i w przysztoéci, z praca nauczyciela i jego przygotowaniem do tej pra-
cy. W centrum zainteresowan powinny sta¢ proby odpowiedzi na takie pytania,
jak chociazby: czego oczekuje si¢ od nauczyciela dzisiaj i w jeszcze wigkszym
stopniu w przysztosci? Czego rzeczywiscie ucza si¢ nauczyciele w trakcie swoje-
go ksztalcenia zawodowego? Jakie kryteria jako$ci musza zostaé spelnione, aby
nauczyciele mogli zosta¢ uznani za przygotowanych do pracy w zawodzie (ja-
kie kwalifikacje i kompetencje powinni posiada¢)? Jakie dzialania s3 podejmo-
wane, aby pomoc osobom podejmujacym prace w zawodzie nauczyciela stac sie
pelnoprawnymi przedstawicielami zawodu nauczycielskiego? Jakie wymagania
w zakresie ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia zawodowego powinni spel-
ni¢ nauczyciele w trakcie swojej kariery zawodowej? Kto jest odpowiedzialny za
rzetelne ksztalcenie nauczycieli przygotowujace nauczycieli nie do $wiata, ktdry
juz byt, ktdry jest za nami, ale do $wiata, ktory jest tu i teraz i §wiata, ktéry na nas
czeka?
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O komplementarnosci ciaglosci i zmiany
W poznawaniu rzeczywistosci oswiatowej
nauczyciela

About the Complementarity of Continuity
and Changes in the Teacher’s Educational
Reality Cognition

Streszczenie: Celem artykutu jest analiza proceséw oswiatowych i roli, jaka od-
grywa w nich nauczyciel, przez pryzmat kategorii ciggtosci i zmiany. Przyjeto za-
tozenie, ze w poznaniu rzeczywistosci zaréwno ciagglos¢, jak i zmiana stanowia
komplementarne kategorie, ktore rozpatrywane lacznie, daja mozliwos¢ pelnego
poznania. Poszukiwanie inwariantéw i badanie zaréwno tego, co stale, jak i tego,
co zmienne, stanowig dwa bieguny wszelkiego opisu naukowego, w tym przypad-
ku opisu rzeczywisto$ci o§wiatowe;.

Stowa kluczowe: ciggto$¢, zmiana, prawo o$wiatowe, reformy o$wiatowe, na-
uczyciel

Abstract: The article analyzes educational processes, together with the role of
teachers in the context of the notions of continuity and change. It was assumed
that in the perception of reality, both continuity and change are complementary
with each other, and as such, when addressed together, they provide the means
of comprehensive cognition. The search for invariables and the study of both the
fixed and the variable components constitute the two poles of every scientific
description, in this case the description of educational reality.

Keywords: continuity, change, educational law, educational reform, teacher

Obserwacja nawet najblizszego otoczenia zdumiewa ogromng réznorodno-
$cig wystepujacych w niej rzeczy, zjawisk i proceséw. Zauwazalne elementy réznia
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sie wygladem, wlasciwo$ciami, przemianami, jakie w nich zachodza, okresem
trwania czy oddzialywaniem wywieranym na otoczenie. Latwo ulec zludzeniu,
ze wszystkie te rzeczy - tak dalece rozniace si¢ miedzy sobg — nie majg nicze-
go takiego, co by byto im wspdlne. Ale juz dluzszy i bardziej wnikliwy wglad
w otaczajaca rzeczywisto$¢ pokazuje, ze mimo wszelkich odmiennosci, zmian,
powstawania i giniecia, rzeczywisto$¢ trwa i zastajemy wokot siebie ciggle co$
nieprzerwanie istniejacego. Glebsza refleksja budzi pytania o pochodzenie, cha-
rakter tych zjawisk, rodzaj relacji, w jakie ze sobg wchodza i w jakich pozostaja,
strukture calosci oraz materie, ktora jg tworzy. Tym samym wyjasnienie zjawisk
otaczajacej rzeczywistosci i biegu zdarzen sprowadza si¢ do pytania o cigglos¢
i zmiane jako o fundamenty wszelkiego istnienia.

Ciaglo$¢ i zmiana w dziejach ludzkosci

Stalos¢ (cigglos¢) i zmiennos¢ uznawane sg w filozofii za ,,dwa przeciwstaw-
ne, lecz nierozlaczne aspekty rzeczywistosci” (Roubaud, 1977, s. 66). Tadeusz
Kotarbinski (1969, s. 37) wyodrebnia we wszelkich zdarzeniach ,,dziela kinetycz-
ne, czyli zmiany, oraz dziela statyczne, czyli stany rzeczy, a wigc zdarzenia pole-
gajace na tym, ze co$ trwa w ciggu calej okreslonej chwili bez zmiany pod danym
wzgledem”. W tym rozumieniu ciaglo$¢ (rozumiana jako stalo$¢) bez zmiennosci
oznaczalby stagnacje, zas sama zmiana bez cigglosci stataby si¢ rewolucja. W za-
leznosci od prymarnych ustalen ontologicznych przy zachowaniu porzadku roz-
wojowego $wiata oraz stosunku obu poje¢ wzgledem siebie ich status w dziejach
historii ,,pierwszej nauki” byt roznie definiowany.

Interpretacja ciggtosci i zmiany pojmowana w biegu historii znalazta swoje
rozwiniecie w filozofii Hegla. Jego zdaniem to, co jest dostgpne ludzkiemu po-
znaniu, zmienia si¢ z pokolenia na pokolenie. Dlatego nie istnieja zadne wieczne
prawdy, a jedyna stalg jest sama historia, ktora tatwo mozna poréwnac do rzeki -
ciagle zmieniajgcej si¢ w swym nurcie, lecz zawsze pozostajacej prawdziwg rzeka.
Tak tez historia my$li — czy tez historia rozumu - jest jak bieg rzeki. Zaréwno
mysli, ktore ,,naptywajg” jako tradycja od ludzi, ktorzy zyli wezesniej, jak i warun-
ki materialne, ktore panuja wspolczesnie, wspotuczestnicza w okreslaniu ludz-
kiego systemu myslenia. Dlatego nie mozna twierdzi¢, ze jakas mysl jest na za-
wsze i wiecznie prawdziwa. Ale my$l ta moze by¢ wlasciwa w danym momencie,
w ktorym czlowiek sie znajduje.

Niczego nie mozna oderwa¢ od warunkow historycznych, ktére wspottwo-
rzyly dorobek ludzki, Zadnej mysli nie mozna oderwa¢ od warunkéw, w ktérych
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sie uksztaltowala. Wedtug Hegla historia jest jak jeden dlugi fancuch refleksji,
ktérym rzadza pewne prawidtowosci: kazda mysl powstaje z innych, wczesniej-
szych mysli. Natychmiast jednak, gdy mysl zostaje przedstawiona, przeciwstawia
sie jej inna mysl. W ten sposob rodzi si¢ napigcie pomiedzy dwoma przeciw-
stawnymi sposobami myslenia. Ale napigcie to neutralizowane jest przez trzecia
mys$l, ktéra czerpie z obu to, co najlepsze. Te etapy procesu rozwoju Hegel na-
zwal ,tezg’, ,antytezq” i ,syntezg. Dialektyka Hegla potwierdzita nierozerwalny
zwigzek ,cigglodci i zmiany”, porzadkujac ich uklad wzgledem siebie. Trudnos¢
pojawia sie, kiedy jest si¢ ustawionym w samym $rodku danej epoki, wowczas nie
zawsze latwo stwierdzi¢, co jest najbardziej rozumne i wlasciwe. Dopiero historia
jest w stanie rozsadzi¢, co bylo dobre, a co zte. ,Rozumne” jest to, co ,,rzeczywi-
ste” — czyli wlasciwe jest to, co przetrwa, czy przetrwa to, co jest wlasciwe?

Dla historyka ciagto$¢ i zmiana majg jeszcze inny wymiar — zalezy on od tego,
co historyk bada, co w historii uwaza za najwazniejsze i warte szczegolnego zain-
teresowania. Dzigki analizie historii politycznej wida¢, jak przyspiesza bieg dzie-
jow — obraz przemian dyktuja wojny, przewroty, zmiany rzagdéw oraz dzialania
wiadcow i politykéw. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze dzieje ludzkosci sa tylko ,,hi-
storig zmian”. Jednak pod tym ,,szybkim” nurtem dokonujacych sie przeobrazen
kryje si¢ inny, znacznie wolniejszy, a doktadniej - jak podkresla Michel Foucault
(1997, s. 27) — ,rysuje si¢ historia prawie nieruchoma - historia o stabej krzywej
rozwoju”. Oznacza to, ze pod powierzchnig wydarzen zmieniajacych obraz co-
dziennosci kryje sie nurt glebszy, trudniej dostrzegalny, gdyz plynie on o wiele
wolniej , stwarzajac wrazenie trwania, stalo$ci, niezmienno$ci i jednoznacznos’ci.

Wszelki postep wskazuje jednoczesnie na rzeczy, ktdre sie zmieniajg, jak i na
te, ktore zmianie nie podlegaja. Przygladajac si¢ blizej temu procesowi, badacze
czesto przeciwstawiaja ewolucje rewolucji ,,jako zmiang o przebiegu lfagodnym
zmianie o przebiegu gwaltownym, moze dlatego, iz przy fagodnym toku stadia
pozniejsze wyrastaja niejako z wezesniejszych, gdy przy toku gwaltownym bywa
tak, jak gdyby to, co stare, ginelo, a na jego miejsce, lecz nie z niego, powstawa-
to to, co nowe” (Kotarbinski, 1986, s. 339). Moze z tego wynika¢, ze natezenie
proceséw ciagtosci lub zmiany nie musi by¢ jednakowe i w réznych okresach
zycia ludzkosci przedstawia rozne ich proporcje. Jednak zaréwno cigglosé, jak
izmiana, cho¢ stanowia przeciwstawne sobie bieguny semantyczne bedace w sta-
tej ,,oscylacji” (Witkowski, 1997, s. 228), warunkuja proces dziejow i ludzkiej my-
8li, uzupelniajac sig, a sprzeczno$¢ tej dychotomii jawi si¢ wowczas jako pozorna.

Analiza losu cztowieka sprowadzona do granic jego narodzin i $mierci wy-
daje sie niemozliwa, bowiem jego zycie zahacza o przeszlo$¢ i sigga w przysztos¢
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(Frackowiak, 1996, s. 165). Podobnie wszystko to, co w mniejszym lub wigkszym
stopniu wiaze si¢ z cztowiekiem i jego dziejami, nie da si¢ uja¢ w sztywne czaso-
we ramy; ,,stanowi zespdt nieuchronnie postepujacych proceséw, dzieki ktorym
spoleczenstwo przechodzi na kolejny szczebel rozwoju. Istniejace i obowigzujace
formy zycia spolecznego stopniowo przezywaja sig, rodza si¢ inne, nowe, bar-
dziej odpowiadajace zmieniajacym si¢ warunkom, potrzebom, oczekiwaniom”
(Radziewicz-Winnicki, 1996, s. 117). W centrum zainteresowan pojawia sie
wowczas problem cigglosci i zmiany - zrédto przemian i rozwoju spotecznego.

Spoleczne procesy zmian i trwania mogg realizowac si¢ na trzech poziomach,
pomiedzy ktérymi przejscie jest plynne i czesto dla badacza niedostrzegalne.
»53 to poziomy - jednostek; matych grup spotecznych (mikrostruktur), takich
jak rodzina, grupa sgsiedzka czy réwiesnicza; oraz wielkich grup spotecznych
(makrostruktur), takich jak klasa spofeczna, spoteczenstwo globalne, nar6d”
(Chlopecki, 1997, s. 30). Najbardziej widoczne dla jednostki sa zmiany obecne
na najnizszych poziomach, w ktére czlowiek osobiscie uwiklany jest w codzien-
nym zyciu. Aby zauwazy¢ zmiany o charakterze makrostrukturalnym, nalezy
»Spojrze¢ na nie z dalszej perspektywy czasowej (...) w perspektywie dlugiego
trwania” (Chlopecki, 1997, s. 30). Wystepujaca w procesach tych zmiana niesie ze
soba bardziej lub mniej gwaltowne przeksztalcenie istniejacej struktury spotecz-
nej, okresla réwniez kierunek i trend przemian.

W definicji zmiany spolecznej - jak zauwaza Andrzej Radziewicz-Winnicki
(1996, s. 117-118) — ,wystepuja zardwno przeobrazenia przypadkowe i drobne,
pozornie nieistotne, zachodzace w postawach jednostek, mniej wazne dla egzy-
stencji grupy w wielu obszarach jej zycia zbiorowego, jak rowniez zmiany trwate,
te szczegolnie istotne, przeksztalcajace radykalnie dotychczasowe funkeje jedno-
stek, grup spotecznych w danej strukturze” Wspomniany autor przywoluje réw-
niez podzial, nieodbiegajacy od przytoczonych powyzej dywagacji, na ,,zmiany
przebiegajace ,w ramach systemu” (change within the system) oraz zmiang ,,sys-
temu jako calosci” (change of the system) (1996, s. 117-118).

Procesy trwania (cigglosci) i zmiany maja jeszcze inne konsekwencje; umiej-
scowiona w nich jednostka moze by¢ zarazem podmiotem i przedmiotem, rze-
czywistos¢ ,,tworzy wedle wlasnej miary, ksztaltuje ja z siebie, przez siebie i dla
siebie” (Legowicz, 1981, s. 71), stajac si¢ zarazem zrédlem, sprawca oraz celem
zmiany. Aktywng istote czlowieka w procesie historii udowadnia Erich Fromm
(1999, s. 26): ,gdyby czlowiek byl tylko biernym odbiciem wzorcow kulturo-
wych, zaden porzadek spoleczny nie méglby by¢ poddany krytyce czy osadowi
z punktu widzenia dobra cztowieka, poniewaz nie istnialoby pojecie cztowieka”.
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Zatem czlowiek jest tworczy jako podmiot swego dziatania, ale rownoczesnie jest
takze jego tworzywem.

Ciaglo$¢ i zmiana prawa o$wiatowego w polskiej rzeczywistosci

Przemiany prawa o$wiatowego w jego rozpietosci i tresci uwarunkowane byly
i sg posrednio i bezposrednio stosunkami gospodarczymi i politycznymi, obycza-
jami, ideologia. Grupy kierownicze w kazdym ustroju formulowatly swoje wia-
sne ustawodawstwo oswiatowe wlasciwe dla danego ustroju i stuzace reprezen-
towanym przez nie interesom grup spolecznych, podporzadkowujac temu prace
szkoty. Niezaleznie jednak od zmiennosci przepiséw o$wiatowych wystepowaty
pewne state wartosci, ktdre przechodzity z pokolenia na pokolenie, z epoki do
epoki, przyjmowane przez rozne grupy spoleczne — nawet bedace wobec siebie
antagonistami. Takim stalym elementem wlaczanym w zakres zadan nauczyciela
byly i s dzialania majace na celu poszanowanie i respektowanie ogélnoludzkich
elementarnych norm moralnych (deklaracja podobnych zalozen miala miejsce
réwniez w okresie PRL). Podobna stalo$¢ zauwazy¢ mozna w grupie zadan okre-
$lajacych stosunek do narodu i panistwa, bedacy podstawa patriotyzmu - funda-
mentu kazdego kraju (Ratus, 1996, s. 4-9).

Zmiany prawa o$wiatowego wystepowaly zawsze i wszedzie w okresach przej-
$ciowych, po zmianie ustroju, po rewolucjach i wojnach, po powstaniach lub in-
nych wielkich wydarzeniach wstrzasajacych zyciem spotecznym, burzacych daw-
ne stosunki spoteczno-ekonomiczne i organizacje zycia politycznego. ,W tych
okresach przejsciowych zawsze przeprowadzano reformy oswiatowe, ktérych
ideg przewodnia bylo m.in. aktywne wprowadzenie do zycia spolecznego no-
wych celéw wychowania, tresci oraz obszaru zadan nauczycieli, dostosowanych
do potrzeb rodzacej si¢ formacji oraz panujacych w niej sit i grup politycznych”
(Ratus, 1996, s. 6). Orientacje ideowo-polityczne, system wartoéci, a nawet 0so-
bowos¢ jednostek uwazajacych si¢ za emanacje panstwa lub zgodnie z konstytu-
cja bedacych jego organami wywieraty duzy wptyw na formowanie misji szkoty
i zadan nauczycieli.

Geneza polskich panstwowych ustaw edukacyjnych siega ponad 240 lat wstecz,
kiedy to w 1773 roku powotano do Zycia Komisje Edukacji Narodowej — pierw-
sze w Europie ministerstwo o$wiaty. Owcze$ni nauczyciele otrzymali centralng
panstwowa wladze o§wiatowa, nowe plany i programy nauczania, nowe podrecz-
niki, nowe prawa i obowigzki, skladali nowe slubowanie. W tekscie roty $lubo-
wania umieszczonej w ustawach Komisji bylo miedzy innymi postanowienie:
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»przyjmuje dobrowolnie Stan Akademicki, to jest stan publicznego nauczyciel-
stwa, poddaje si¢ wszystkim ustawom i rozporzadzeniom temuz stanowi od
Przeswietnej Komissyi Edukacji Narodowej, one ze wszelka dokfadnoscig zacho-
wywac przyrzekam” (Ustawy Komisji Edukacji Narodowej, 1923). Tym samym
nauczyciel przyjal zwierzchnictwo panstwa w zakresie stanowienia praw i powin-
nosci. Niektore wprowadzone wowczas elementy ustaw i dziatalnosci KEN $wia-
domie lub nie§wiadomie stosuje si¢ do dzis, jezeli nie w treéci, to w formie (na
przyktad powinnosci nauczyciela, plany nauczania, konkursowe opracowywanie
podrecznikéw szkolnych, niektére przedmioty nauczania i inne). Ustawy KEN
z 1783 roku regulowaty w jednym dokumencie funkcjonowanie calego systemu
edukacyjnego.

W okresie II Rzeczypospolitej Polskiej od strony regulacji ustawowych na-
stapilo rozejscie sie tej jednolitosci na szereg ustaw szczegélowych. Swoje wia-
sne ustawy mialy szkoly wyzsze, szkolnictwo podstawowe i $rednie, szkolnic-
two prywatne, odrebng ustawg dysponowal zawod nauczycielski (pragmatyka
nauczycielska). Na podstawie tych ustaw ministrowie wydawali dziesiatki za-
rzadzen, okolnikoéw, instrukcji (Kumaniecki, 1921; Pecherski, Swiqtek, 1978;
Trzebiatowski, 1970; Okon, 1968).

Tendencja fragmentarycznego traktowania w ustawodawstwie poszczegol-
nych segmentéw systemu edukacyjnego zostala jeszcze poglebiona przez usta-
wodawstwo po II wojnie $wiatowej, ktore rozbudowalo narzedzia zarzadzania
oswiatg, czyli srodki, przy ktérych pomocy organy zarzadzania realizuja proces
zarzadzania na podleglym obszarze. W systemie o$wiaty naleza do nich: ,akty
normatywne od ustaw i uchwal po regulaminy, wytyczne, plany, programy, zlece-
nia, dyspozycje, struktura organizacyjna wraz z delegacja uprawnien i organiza-
cja pracy, sprawozdania, oceny pracownicze, przydzialy srodkéw, bodzce, argu-
menty i warunki pracy, styl zarzadzania, standardy, mierniki, wzorce, wskazniki,
system informacji” (Czerska, 1993, s. 968).

Analize wzrostu i rozwoju wydawanych aktéw prawnych skierowanych do na-
uczyciela mozna przedledzi¢ w liczbie ich publikacji. ,W latach 1918-1939 oglo-
szono w 330 numerach Dziennika Urzedowego MWRIOP 4886 pozycji o tacz-
nej objetosci 9886 stron. W ciggu jednego roku ukazywalo si¢ Srednio 16 nume-
réw Dziennika, 223 jego pozycje i 271 stron druku. Natomiast w latach 1945-
1975 w 463 numerach Dziennika Urzedowego Ministerstwo Os$wiaty oglosito
6151 pozycji o facznej objetosci 11 430 stron. Srednio na jeden rok przypadato
po 15 numeréw, 198 pozycji i 396 stron. A ponadto przepisy byly wydawane tak-
ze przez nizsze wladze o$wiatowe oraz w postaci tzw. prawa powielaczowego”
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(Smotalski, 1980, s. 85-97). Taki rozrost i rozbicie przepiséw prawa o$wiatowego
moglo precyzowac obszar dziatan nauczyciela, réwnocze$nie jednak ograniczac
jego wlasng aktywnos¢ i odpowiedzialnos¢. Duzej liczby przepiséw nie mozna
znaé, a wiec trudno je takze realizowa¢, ale przede wszystkim nadmierna licz-
ba przepiséw dezorientuje ludzi, paralizuje ich inicjatywe, rodzac rozmaite dys-
funkcjonalnosci (Smotalski, 1993, s. 1-6). Nauczyciel obarczony drobiazgowymi
przepisami, pilnowany przez rozmaitych administratoréw z dyrektorem na czele
nie moze by¢ ani oryginalny, ani tworczy. Czgste zmiany nie s3 korzystne réwniez
dlatego, ze osuwaja w cien ich gtéwne przestanie i sprawiaja, ze ludzie nie zgle-
biajg si¢ w zrozumienie ich istoty i nie przejmuja si¢ kolejnymi wprowadzanymi
wytycznymi.

Dos$wiadczenia edukacyjne XX wieku ukazuja pewien proces, w ktérym po-
czatek kazdego kolejnego okresu polityki o$wiatowej charakteryzowat sie ostra
krytyka okresu poprzedniego oraz formutowaniem jej nowych zatozen. Tym sa-
mym wiele wytycznych formalno-prawnych przeszio juz do historii, gdyz byty
one zbyt mocno osadzone we wlasnym kontekscie historycznym i odnosily sie
do cech spoleczenstwa, w ktérym je opracowano. Nie zachowaly sie w kolejnych
dokumentach nowych formacji i zostaly zmienione. Niekiedy jednak za punkt
wyjécia przyjmowano kontynuacje ewidentnych osiagnie¢, a nawet pewnych
sukcesdw oswiatowych okreséw poprzednich, zachowujac ciagtos¢ pokoleniowa
i spoteczna.

Mimo okreséw postepujacej rozbudowy aktéw formalno-prawnych badacze
przemian polskiej os§wiaty zwrocili uwage na pewng prawidlowos¢, wedle kto-
rej zmiany w zakresie powinnosci nauczycieli i zadan szkoly miaty w wiekszym
stopniu charakter jakosciowy niz ilosciowy. Analiza rzeczywistosci edukacyjnej
wykazuje na przeksztalcanie gtéwnie podstaw realizacyjnych zadan i zmiang je-
dynie zrédla ich interpretacji. Tre$¢ wielu postanowien prawnych nie wydaje si¢
naruszona, a zasadnicza rdéznica dotyczy jedynie odmiennej realizacji, uwzgled-
niajagcej inne warunki spoleczno-polityczne lub argumenty partii rzadzace;.

Przykladéw jest wiele — chociazby powinnosci nauczyciela i zadan szko-
ty deklarowane w poprzednim ustroju istnieja do dzi$, cho¢ wéwczas nie mia-
ly swojego przetozenia na rzeczywisto$¢, pozostawaly jedynie w sferze postula-
tow, a praktyka przebiegala zgodnie z programem indoktrynacji. Réwniez tezy
»Solidarnosci” — wielkiego ruchu spotecznego i nadziei polskiej zmiany narodo-
wej — majace wyznaczy¢ nowy kierunek w biegu historii byly dla szkoly ogélni-
kowe i ledwie rysowaty gléwna linie przemian (Porozumienie ,,Okraglego Stotu”,
1989). Kierunek odnowy zorientowany na humanizm, podmiotowos¢, godnos¢,
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wolnoé¢ nie wywolywal sprzeciwu, gdyz sg to bardzo pojemne kategorie, cechu-
jace si¢ wieloznacznoscia.

Wspolczesnie mimo blisko trzydziestu lat, ktore minety od zmiany ustroju
politycznego panstwa, problem zmiany i ciaglosci oswiatowej wydaje si¢ wciaz
ten sam. Centralne znaczenie edukacji w procesie zmian spoteczno-gospodar-
czych w dalszym ciagu jest zauwazane gtownie przez srodowisko naukowcow,
teoretykow edukacji najlepiej rozumiejacych powage sytuacji, ale tez znajacych
podstawy i zasady realnych mozliwosci przemian. Niestety w dalszym ciagu ich
opinie liczg sie dla politykdw o tyle, o ile nie naruszajg wypracowanych juz stan-
dardow kierowania gospodarkg panstwa. Koncentrujac si¢ na swoich interesach
i powierzchownych przeobrazeniach, politycy nie dotykaja istoty realnej zmiany
szkoly. Wyraznie eksponowane s3 za to zabiegi korelacji wprowadzanych norm
z politycznymi hastami ustroju demokratycznego. Co ciekawe, niezaleznie od
opcji partii rzadzacej wprowadzane zmiany zachowuja identyczng argumentacje,
cho¢ wprowadzajg przeciwne do wczesniejszych tresci. Dlatego opinie pedago-
gow zatroskanych losami polskiej szkoly i nauczyciela przepadaja w spoteczen-
stwie bez echa, nie docierajac do szerokich kregéw obywateli. Potwierdza to mysl,
ze historia jest polem politycznej bitwy (Tosh, 1991), w ktdrej szkota i nauczyciel
jako wychowawca kolejnych pokolen zajmuja wazne miejsce.

Mozna wysung¢ wniosek, ze kreujac nowe rozwigzania, zapominano czesto
o tym, ze przyszly $wiat i jego kultura majg by¢ przeznaczone dla tych, ktérzy
beda w nim zyli, a nie dla wspdlczesnych jego projektantow, czgsciowo twdrcow.
Dlatego ,,przyszle rozwigzania powinny powstawac rozwaznie, bez gwaltownego
zrywania z przesztoscia, jak tez zbyt optymistycznego, a czgsto nierealnego wy-
obrazania sobie przyszlosci” (Potyrala, 1992, s. 8). W takim ujeciu wiedza o szko-
le i nauczycielskiej profesji nie miesci si¢ w aktualnym ,.tu i teraz”. Spojrzenie ta-
kie zawsze wybiega dalej, siega w przyszlos¢. Warto pamieta¢, ze kazde przejscie
od jednego do drugiego sposobu organizacji $wiata ludzkiego nie odbywa si¢ bez
destrukcyjnych konfliktéw, ostrych napig¢, czesto tez tragicznych zdarzen i gra-
nicznych sytuacji egzystencjalnych (Frackowiak, 1996, s. 139).

Blizsze spojrzenie na codzienno$¢ pracy nauczycieli uwidacznia $cieranie sig
réznych orientacji, ktore obierajg nauczyciele. To orientacje postepowe i zacho-
wawcze w calej ich rozpigtoéci — od checi zmiany po zachowanie aktualnego sta-
nu i jego obrone. W poczatkach nowego okresu, nie do konca jeszcze rozpo-
znanego w swych przysztych ksztaltach, tym samym nieokreslonego, pojawic sie
moze wiele drdg, scenariuszy, mozliwych programéw i rozwigzan. Stojacy wo-
bec tej ,wszechwieloéci” nauczyciel jako podmiot otwarty na kontekst zmiany
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edukacyjnej jest w sytuacji bardzo trudnej i odczuwa presje: powinien te wielo$¢
zaakceptowad, dokonac jej interpretacji i osadzi¢ w jej perspektywie wlasne my-
$lenie. Okazuje si¢ jednak, zZe nadzieja na postep i zmiane dos¢ szybko przygasa
i slabnie, a dominujacym mysleniem czesto staje si¢ tesknota za tym, co byto -
bezrefleksyjne trwanie.

Reforma o$wiatowa - ciaglo$¢ czy zmiana?

W oswiacie cigglos¢ i zmiana wystepuja nieustannie i wspottworza jej dzieje.
W przeobrazeniach, jakie dokonuja sie na tej plaszczyznie dziatalnosci ludzkiej,
zwraca uwage wielo$¢ zjawisk i plaszczyzn interpretacji. Analiza rzeczywisto-
$ci o$wiatowej w kontekscie cigglosci i zmiany pozwala ujmowac ja jako proces
o charakterze raczej ewolucyjnym, w ktéorym dokonuje si¢ konfrontacja §wiata
teorii i zasad normatywnych z jednej strony, a z drugiej §wiata realnych zachowan
ludzi bioracych w niej udziat.

Swiat realny tylko w czeéci wspottworzony jest przez zmiane majaca cha-
rakter ,,odgorny”, w pelni odnotowang w réznej rangi przepisach o$wiatowych.
»Zmiana spoleczna zachodzi bowiem poprzez interakcje réznych systemow, co
powoduje, ze rezultat odbiega od oczekiwan autoréw projektu” (Morawski, 1998,
s. 11). W dziejach oswiaty pedagodzy wyrdznili rézne podejscia do tego zagad-
nienia, odznaczajace si¢ roznym stopniem proporcji miedzy zachowanym status
quo (ciaglodcig) a proponowang zmiang. Zmiana o§wiatowa utozsamiana jest tu
z dzialaniami ukierunkowanymi na zachwianie pewnej rownowagi w istniejagcym
porzadku, wowczas poréwnuje si¢ ja ze strategia wprowadzania reform.

Andrzej Radziewicz-Winnicki (1995, s. 13) wyréznia dwa typy reform oswia-
towych, w ktérym pierwszy skierowany jest na urzeczywistnienie nowych wizji
ideologicznych, czemu stuza ,,nowe — ewentualnie konkurencyjne, opozycyjne,
alternatywne wobec dotychczasowej ideologie, zachgcaja do zmian radykalnych
i calo$ciowych. W wymiarze polityki o$wiatowej sklania to do ksztaltowania
nowych zasad tej polityki, a ideologiczno-polityczne przestania adresowane sa
najsilniej do sfery celow i zadan edukacji”. W tym typie reform kreuje si¢ mie-
dzy innymi nowy wymiar zadan nauczyciela-wychowawcy, czesto wynikajacy ze
zmiany uje¢ jego funkgji.

Drugi typ reform stuzy¢ ma ,wzmacnianiu (podtrzymywaniu) ideologii pa-
nujacej. Przywolywane s3 wowczas rozmaite odmiany reform czastkowych,
~wyspowych’, ,,mozaikowych’, ,,doskonalajacych”. Dotycza one wybranych dzie-
dzin - nie zawsze istotnych. Bywa, ze wywola¢ one maja nie zmiane w o$wiacie,
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lecz raczej wrazenie, ze o$wiate otacza si¢ troska i pragnie ulepsza¢” (Radziewicz-
-Winnicki, 1995, s. 13). W tym przypadku obie strategie zmian wprowadzane
czy tez lansowane sg gléwnie przez politykow i administracje o$wiatowa, podpo-
rzagdkowujacych si¢ politycznie badz swiatopogladowo zorientowanej ideologii.
Udzial nauki - jak podaje autor — sprowadza sie do ,,legitymizacji dziatan poli-
tyczno-administracyjnych” (Radziewicz-Winnicki, 1995, s. 13).

Inne antagonistyczne wobec siebie modele kreowania o$wiaty przytacza
Bogdan Suchodolski (1981, s. 97-100). Autor wskazuje tu na model oparty na
idei kontynuacji (ewolucji) i na model kreacji poprzez negacje, gwaltowng zmia-
ne, przetom (rewolucyjny). Opisujac to zjawisko, Michal Glazewski wskazuje na
wadliwos¢ obu modeli wynikajacg z ich skrajnosci: ,rewolucyjna zmiana nie-
sie ze sobg nieuchronnie przerwanie tradycji oraz powstanie opozycji myslenia
i dziatania. (...) Niemozliwe staje si¢ widzenie $wiata w kategoriach przesztosci,
terazniejszosci i przysztosci” (1996, s. 29-30). Autor, powolujac si¢ na dychoto-
miczny model wychowania i wdrazania do uczestnictwa w kulturze Zygmunta
Mystakowskiego (1964), przedstawia adaptacje i rekonstrukcje jako niezbywalne
funkcje, zawsze wobec siebie komplementarne i pozostajace w stale dynamicz-
nym ukladzie rGwnowagi.

Probe wlasnego uporzadkowania gléwnych orientacji, typéw myslenia i dzia-
tania, wystepujacych zaréwno w projektach reform oswiaty, jak i w postawach
decydentow i realizatoréw reform, a dajacych sie uja¢ w pewne modele, przedsta-
wia Zbigniew Kwiecinski (1982, s. 149-150). Autor przy ich wyodrebnianiu przy-
jat trzy glowne kryteria sformulowane w postaci pytan: ,,czy mamy do czynienia
z reformami rzeczywistymi, czy z zabiegami pozorujacymi zmiany na lepsze?
Czy ich wyniki prowadza do postgpu spotecznego, czy do inercji badz utrwalenia
réwnowagi dotychczasowych struktur? Czy i w jakiej relacji pozostaja one do
lewicowej orientacji politycznej?”. Kwiecinski wyodrebnia siedem modeli postaw
wobec celowych zmian o$wiatowych: pedagogizm (utopie), reformizm, podej-
$cie systemowe, podejscie dialektyczne, sceptycyzm pedagogiczny (socjologizm),
kontestacje — ruch ,,odszkolnienia” (utopie), eklektyzm (pozorne reformy).

U podstaw pedagogizmu lezy teza gloszaca znaczaca role wychowania
w zmianie §wiata. W tym sposobnie myslenia od sposobu, w jaki wychowany jest
czlowiek, zalezy, jaki bedzie swiat. Kontynuujac dalej t¢ mysl, mozna rzec: ,takie
beda Rzeczypospolite, jakie mtodziezy chowanie”; takie wychowanie, jakie szko-
ly: takie szkoly, jacy nauczyciele i tak dalej.

Zblizong orientacjag do pedagogizmu jest reformizm. Nie wystepuje w nim
jednak juz tak silna wiara w wychowanie, gdyz wszelkie intencje zostaja tu
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skierowane na ,nieograniczone mozliwosci podnoszenia efektywnosci pracy
szkoly poprzez reformy w jej wnetrzu, optymalizacj¢ jej elementdw struktural-
nych, form i tresci pracy” (Kwiecinski, 1982, s. 153).

W podejsciu systemowym szkola wystepuje jako jeden z wielu istniejacych
podsystemdw spoteczenstwa globalnego lub spofecznosci lokalnej. ,,Jako podsys-
tem powinna optymalnie przystosowac si¢ do pozostalych podsystemow realizu-
jacych cele spoleczne, aby dziala¢ mozliwie najwydatniej i niesprzecznie w sto-
sunku do innych podsysteméw” (Kwiecinski, 1982, s. 156).

Szkota jako funkcja historycznie uksztaltowanych warunkéw spotfecznych
jest charakterystyczna dla ujecia dialektycznego. W niej — ,,jak w czulym zwier-
ciadle - odbijaja si¢ istniejace sprzecznosci miedzy sitami wytwérczymi a sto-
sunkami produkgji (...). Radykalne, zasadnicze zmiany systemu o$wiatowego
i szkoly s3 mozliwe jednak wtedy i tylko wtedy, gdy towarzysza one réwnoleglym
radykalnym zmianom w calym mikrosystemie gospodarczym i spotecznym”
(Kwiecinski, 1982, s. 157-158).

Wskazywanie na nieskuteczno$¢ dziatan reformatoréw badz zniechecanie
czy tez niezachecanie do nich charakterystyczne jest dla orientacji okreslanej
jako sceptycyzm pedagogiczny (socjologizm). Podjete dziatania nastawione sa
na utrzymanie, zachowanie ,,stabilnosci bezwladu oswiaty” (Kwiecinski, 1982,
s. 159) i moga zaistnie¢ na rozmaitym podlozu teoretycznym i ideologicznym.

Ruch odszkolnienia (deschooling) wywodzi si¢ z krytyki szkoly jako insty-
tucji samej w sobie ztej. Obnaza szkole jako uczestniczaca w demoralizowaniu
i oglupianiu ludzi, pozbawiajaca wiary we wlasne mozliwosci rozwojowe oraz
zabijajaca samoswiadomos¢ spoleczng, rozdajac ,$wiadectwa bez pokrycia”
Zabiegi podejmowane przez zwolennikow tej orientacji ukierunkowane sg na
walke ,,ze spolecznym mitem szkoty, wiarg w jej wszechmoc, zlikwidowanie ist-
niejacych od wiekdw struktur szkolnych” i wprowadzaja ,,indywidualne uczenie
si¢ ludzi od siebie nawzajem” (Kwiecinski, 1982, s. 164).

Ostatnim przytaczanym modelem jest eklektyzm rozumiany jako pozor-
ne reformy. Moze przejawiaé si¢ on w trzech formach: oportunistycznej, biu-
rokratycznej i dywersyjnej. Wspolne tym formom jest uznanie glebokich, rze-
czywistych przeobrazen o$wiaty i szkoly za malo wazne lub niewazne. Czesto
wystepuje ,operowanie retoryka wielkich zmian i statystyka potwierdzajaca je,
aby upozorowac je i utrwali¢ dotychczasowe, niepozadane czy szkodliwe rzeczy”
(Kwiecinski, 1982, s. 165).

Jak pokazujg historia i doswiadczenia edukacyjne na przestrzeni dziejow,
»czyste” postacie wyodrebnionych modeli, orientacji wystepowaly rzadko.
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Zdarzalo si¢ réwniez, ze ,w obrebie jednej reformy w jednym kraju mozna ob-
serwowac ewolucje od systemowego (czy nawet rewolucyjnego) zamystu do re-
alizacji umiarkowanego reformizmu, gdy z braku $rodkéw na oswiate na skutek
niedoceniania jej roli przez ludzi decydujacych o podziale dochodu narodowego
i budzetu panstwa reformator ogranicza si¢ do apelowania do nauczycieli o do-
skonalenie metod i form ich pracy, a na boku pozostawia przeobrazenia struktu-
ralne” (Kwiecinski, 1982, s. 167).

W literaturze przedmiotu interesujace rozréznienie w teorii reform eduka-
cyjnych przedstawia Bogustaw Sliwerski (1998, s. 8), ktéry eksponuje cztery teo-
rie wyjasniajace procesy przemian we wspodlczesnych systemach o$wiatowych.
Pierwszy model stanowi ,teoria samoregulacji’, ,,zgodnie z ktorg kazdy z refor-
mowanych systemow zawiera w sobie potrzeby wlasnych zmian, totez nalezy je-
dynie obserwowa¢ w nim naturalne tendencje spontanicznej odnowy i postepu”
W wyniku tak pojmowanej odnowy zmienia si¢ system o$wiatowy na zasadzie
mobilizacji wlasnego potencjatu. W ,teorii konfliktu” autor site zmiany upatruje
w stanach konfliktowych, ,zgodnie z ktérym reforma o$wiaty jest efektem ja-
kiego$ wczesniejszego napiecia, sprzecznosci miedzy: przeciwnymi wartosciami,
grupami intereséw, panstwem a jednostk, celami a §rodkami itp.” (Sliwerski,
1998, s. 8). ,Teoria zalezno$ciowa” (heteronomiczna) ,,dotyczy relacji uzaleznie-
nia przebiegu transformacji w jej «czysto» zachodniej formie (ku systemowi de-
mokratycznemu) od spelnienia warunkéw, jakie stawiajg polityce danego kra-
ju organizacje pomocy finansowej (Bank Swiatowy, Miedzynarodowy Fundusz
Walutowy)” (Sliwerski, 1998, s. 9). Reformy w tym ujeciu s3 zewngtrzsterowne
oraz dostosowane do obowiazujacych, globalnych mechanizméw rynkowych.
Ostatni wyodrebniony model stanowi ,teoria rewolucji” W tym przypadku
transformacja jest procesem rewolucyjnym lub postrewolucyjnym, a zjawiska re-
formatorskie w dziedzinie o$wiaty sa konsekwencjg owych zdarzen. Aby jednak
moc powiedzie¢ o rewolucyjnej transformacji w oswiacie, musza by¢ spetnione
trzy warunki: 1) zmiana ideologii, 2) zmiana wladzy politycznej i 3) zastosowanie
radykalnych $rodkéw (Sliwerski, 1998, s. 9). We wspdlczesnie dokonujacych sie
przemianach trudno i w tym przypadku odnalez¢ model zmiany oswiatowej w jej
»czystej” postaci. I w tym przypadku modelowe wzorce nakladaja sie na siebie,
tworzac formy o bardziej skomplikowanej strukturze i powigzaniach.

Nowe wzory dojrzewaja czy konsolidujg si¢ bardzo powoli, czgsto tez inicjo-
wanie zmian odbywa si¢ na drodze préb i btedéow. Wynika to miedzy innymi
z wieloéci i wielko$ci zadan, ktore przychodzi podejmowac jednostkom powola-
nym do ich realizacji. Czgsto tez proby przyspieszen napotykaja opor, a sukcesy,
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jesli sa odnotowywane, uznaje si¢ za polowiczne. Efekt ten ma swe zrédta w bo-
gactwie sil rzadzacych konkretnymi $rodowiskami, specyfika zachodzacych tam
interakcji, roznorodnoscia ludzkich zachowan, przyjetymi obowigzkami. Ci, kto-
rzy inicjujg zmiany, muszg dostosowac sie do tych uwarunkowan, uwzgledniajac
je w swoich projektach, a takze liczy¢ sie z ich ograniczeniami.

W procesie reformowania o$§wiaty wazny jest zatem sposob ich wypracowa-
nia. W Warren Bennis wyréznia trzy mozliwe podejscia: planowe, wymuszone
i interakcyjne (za: Ornstein, Hunkins, 1998, s. 294). W $wietle tych trzech moz-
liwosci eksponowane sg walory dzialan wspélnotowych, przyblizajace wszystkim
bioragcym udzial koniecznos¢ rozwigzania pilnych probleméw. Na tym tle naj-
doskonalsze rozwigzanie w realizacji polityki szkolnej stanowi planowa zmiana.
Przeprowadzajacy ja ludzie maja wzgledem siebie réwne prawa, a ich dziatania
biegng wczesniej wyznaczonym torem. Na podstawie znanych sobie procedur
postepowania wybierajg najwlasciwszy w danym przypadku sposéb pracy. Obok
planowych zmian wystepuja jeszcze zmiany zywiolowe lub przypadkowe, ktdre
zachodzg niezaleznie od woli uczestnikéw bez sprecyzowanych celéw. Jak pod-
kresla Bennis, w szkole jest to niepozadane zjawisko, ktére moze wystapi¢ row-
niez w przypadku wprowadzenia w Zycie szkolne nowych wytycznych na zadanie
wiadz lub grup nacisku. Podjete na tej podstawie dzialania realizowane s3 bez
refleksji nad ich sensem i celem wdrazania. Staja si¢ zjawiskiem niekontrolowa-
nym o trudnych do przewidzenia konsekwencjach, tym samym ze wszech miar
niebezpiecznym w kontekscie szkoly, ale tez catego systemu.

Wnhioski - szkota i nauczyciel wobec ciaglosci i zmiany

Zagadnienia ciaglo$ci i zmiany rozpoznawane w rzeczywistosci oswiatowej
bezposrednio lub posrednio dotyczyly zawsze nauczyciela (Nowosad, 2001)
i mozna tu wysuna¢ kilka przynajmniej wnioskéow. Nie powinny one zamyka¢
rozwazan, lecz zachgca¢ do dalszych poszukiwan zglebiajacych procesy ciggtosci
i zmiany pracy szkoly i powinnosci nauczyciela.

1.  Wpypelnianie funkcji nauczycielskich w systemie instytucji szkolnych jest
w plaszczyznie spolecznej jednym z wazniejszych ogniw istnienia (ciggtosci)
i sprawnego funkcjonowania spoleczenstwa jako catosci. ,,Podstawowym za-
daniem, misjg, a najlepiej funkcja instytucji wychowania jest zapewnienie
cigglosci oraz trwalosci bytu spoteczno-kulturowego” (Schulz, 1992, s. 23).

2. Mimo istotnych réznic miedzy przeszloscig i terazniejszoscia istota proble-
mu funkcjonowania o$wiaty w odniesieniu do wychowania wydaje si¢ w
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pod pewnym katem ta sama: jako ujednolicona i uprawomocniona forma
przekazu kulturowego. Tak tez instytucjonalny przekaz kultury w wymia-
rze miedzypokoleniowym, jego asymilacja, ale réwniez potencjal wniesionej
zmiany, odgrywa istotng role w trwaniu i rozwoju zbiorowosci ludzkich oraz
samej jednostki — przyjmujac rézne proporcje ciggtosci i zmiany.

Zmiany edukacyjne mialy w wiekszym stopniu charakter jako$ciowy niz ilo-
Sciowy.

Rzeczywista ,zmiana” edukacji musi dokona¢ sie w samym nauczycielu,
a nie w przepisach ministerialnych. To nauczyciele w swej codziennej pracy
daja odpowiedz na pytania niesione globalnymi przemianami spotecznymi,
przyjmuja je w calosci badz tylko w czgéci, czasem tez odrzucaja — nic nie
zmieniajac w swojej pracy.

Udzial nauczycieli w przemianach o$wiatowych wskazuje na rozpigtos¢ re-
akcji: od jej braku poprzez adaptacje formalne (zewnetrzne), reakcje uciecz-
kowe, idiosynkrazje i konwersje az do prob stworzenia lub zrekonstruowania
teorii adekwatnych do nowej sytuacji w skali lokalnej, narodowej i globalnej
(Kwiecinski, 1994, s. 16). Ostatecznie to reakcja nauczycieli przesadza o cia-
glosci lub zmianie.

Sedno zmian o$wiatowych tkwi w tym, jak ludzie poradza sobie z nowymi
realiami, wymaganiami i obowigzkami. Procesy zmian oswiatowych beda
przebiegaly bardzo wolno, gdyz beda zalezaly od postrzegania nowych do-
$wiadczen przez pojedynczych ludzi i od zmiany ich stosunku do samych
siebie. Takie podejscie wymaga ciaglego doswiadczania siebie na nowo, pa-
trzenia na rzeczywisto$¢ o$wiatowa z nowej perspektywy przez pryzmat
zmiany w sobie.

Badacze zmiany wskazuja na to, ze nauczyciele nie od razu wykorzystuja
~nowe” w caloéci. Ludzie, ktérzy zaczynaja robi¢ cos innego niz zwykle, robig
to stopniowo, ,,kawalek po kawatku”. Nie zdecyduja si¢ na pelne wykorzysta-
nie innowacji, dopdki jej nie zrozumiejg i dopoki nie zyskaja zaufania do
wiasnych mozliwoéci postgpowania zgodnie z nowymi zasadami. Zjawisko
to zwraca uwage na konieczno$¢ rozbudowy proceséw wspierajacych prace
nauczycieli i ich realizacje rownoczesnie z wprowadzaniem zmian.
Ksztaltujacy si¢ obraz zmian nie jest jednolity. Dodatkowo rosnaca dyna-
mika zmian wymaga od nauczycieli orientacji i ptynnosci w radzeniu sobie
z nieznanymi im sytuacjami.

Stawanie si¢ nauczyciela podmiotem wlasnej praktyki zawodowej zwia-
zane jest z jego uczestnictwem w poznaniu, krytycznym osadzie oraz
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odpowiedzialnym zmienianiu elementéw przestrzeni edukacyjnej. Jedna
z procedur w codziennych sytuacjach dydaktycznych jest integrowanie my-
Slenia i dziatania, poznania i zmiany rozumiane jako badanie w dzialaniu.
Stwarza to bezposrednig szans¢ poznawania, odkrywania tego, co mozna
i nalezy robi¢, by robic¢ to lepiej.

10. W polskiej szkole widoczny jest silny zwigzek edukacji z przemianami eko-
nomiczno-spolecznymi. W zasadzie to oczywiste. Jednak dokonujac analizy
przemian o$wiatowych, mozna zauwazy¢ pewnga prawidlowos¢. Rozwdj go-
spodarczy w ciggu ostatnich dziesiecioleci naszej historii wyprzedzal roz-
woj o$wiaty, wywolujac zjawisko, w ktérym system edukacyjny rozwijal si¢
»w §lad” za réznorodnymi dziedzinami gospodarki i byl mozliwy tylko przy
nagromadzeniu odpowiednich zasobéw finansowych. Stad poszczegdlne re-
formy doskonalace ,,system” polegaly gléwnie na ciaglym doganianiu na-
rastajacych potrzeb spoteczno-ekonomicznych, zamiast je wyprzedzac. Nie
jest to zjawisko typowe tylko dla naszego kraju. Ten kierunek potwierdzaja
wnioski sformulowane przez czlonkéw Komisji UNESCO (Faure, 1975). Juz
w latach 70. zwracali oni uwage na konieczno$¢ bezwzglednego upowszech-
niania relacji, w ktorej o$wiata wyprzedza rozwoj gospodarczy, a edukacja
staje si¢ czynnikiem sprawczym postepu zycia spolecznego.
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Role of the Teacher in the Educational Change

Streszczenie: W artykule przedstawiono koncepcje zmiany oswiatowej jako do-
skonalenia szkoly przez budowanie wspolnoty ludzi uczacych sie. Wskazano
na powinnosci, zadania i wyzwania stojace przed nauczycielem jako kreatorem
zmiany w edukacji. Opisano znaczenie profesjonalnego rozwoju zawodowego
nauczyciela w koncepcji zmiany o$wiatowej Michaela Fullana i w procesie roz-
woju organizacyjnego szkoly. Wyeksponowano tu ,,problem sensu” zmiany i ,,fe-
nomenologie zmiany”, czyli rozumienie i do§wiadczanie zmiany przez nauczy-
cieli. Scharakteryzowano tworcze orientacje zyciowe nauczycieli jako atrybut
niezbedny w procesie doskonalenia edukacji. Przedstawiono najistotniejsze cechy
tworczosci pedagogicznej nauczyciela. Sformulowano wniosek o szczegélnej roli
nauczyciela w projektowaniu i wdrazaniu zmiany o$wiatowej. Jest on jej wspot-
tworca i podmiotem, a przez swdj profesjonalizm, twdrcze preferencje w zyciu i w
pracy zawodowej kreuje przestrzen wspdlpracy, dialogu i ciggltego rozwoju szkoty
jako organizacji uczacej sie.

Slowa kluczowe: nauczyciel, tworcze orientacje zyciowe, tworczos¢ pedagogicz-
na, zmiana o$wiatowa, rozwdj organizacyjny szkoty

Abstract: In the following article the author presents the educational change as
improvement of the school by building a community of learning people. This article
presents obligations, tasks and challenges of a teacher viewed as a change creator
in education. The author describes the significance of professional development
of a teacher in educational change offered by Michael Fullan and in schools
organizational development process. The author shows the ,,problem of meaning”
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of change and ,,phenomenology of change’, in other words understanding and
experiencing change by teachers. The author describes creative life orientations
of teachers as a necessary attribute in improvement of education process. This
article presents primary attributes of a teacher’s pedagogical creativity. The author
presents conclusion about a special role of a teacher in design and implementation
of educational change. Teacher is its architect and subject, and by his professional
and creative preference in working and private life, creates an area of cooperation,
dialogue and the continued development of school as a learning organization.

Keywords: teacher, creative life orientations, pedagogical creativity, educational
change, school’s organizational development

Zawdd nauczyciela jest szczegolny z wielu powodow, a jednym z nich jest nie-
watpliwie rola, jakg nauczyciel odgrywa w rozwoju ucznia, w osigganiu petni jego
potencjalu. Towarzyszenie uczniowi i wspieranie go w procesie stawania sie jest
nie tylko niezwykle trudnym zadaniem, ale i fascynujagcym wyzwaniem. Wymaga
wielkiego kunsztu nie tylko edukatora, ale takze pedagoga, a nawet pracownika
socjalnego. Stawanie si¢ nauczycielem, a nie bycie nim implikuje potrzebe nie-
ustannej autorefleksji, ciaglego poszerzania i pogltebiania swoich kompetencji za-
wodowych, ktére sg wielowymiarowa strukturg poznawcza ztozong z umiejetno-
$ci, wiedzy, dyspozycji i postaw niezbednych do skutecznej realizacji zadan wy-
nikajacych z okreslonej koncepcji edukacyjnej (Gozlinska, Szlosek, 1997, s. 52;
Szempruch, 2013, s. 83).

Stawanie sie¢ nauczycielem

Poszerzajace si¢ nieustannie wymagania wobec nauczyciela, ktérego postrze-
ga sie dzi$ jako doradce, przewodnika, mentora, ttumacza $wiata, konsultan-
ta, kreatora wspdlnoty ludzi uczacych sie, czynia te profesje niezwykle trudna.
Nauczycielom powierza si¢ dodatkowe obowiazki wynikajace z reformowania
os$wiaty, z nowych zadan szkoly zwigzanych miedzy innymi z integracja uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i coraz wigkszym zréznicowaniem grup
uczacych sie, ciagle rozszerza si¢ zakres funkcji i powinnosci zwigzanych z ta rolg
zawodowg'. Przy tym wszystkim wydaje sig, ze jednak najwazniejszym zadaniem
nauczyciela jest dazenie do tego, by umozliwi¢ uczniowi twoércze wyrazanie siebie

! Te nowe zadania wynikaja nie tylko z przemian spolecznych, ale takze z dziatan podejmowa-
nych przez administracj¢ oswiatowa w krajach Unii Europejskiej. Por. np. EACEA (2009).
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dla wspdlnego dobra spotecznosci poprzez nabywanie wiedzy i rozwijanie umie-
jetnosci, ktore staje si¢ Zrédtem radosci motywujacej do ciggtego rozwoju. Osoba
nauczyciela, jego wiedza, kompetencje, ustawiczne doskonalenie si¢ i wiernos¢
ideatom w podejmowanych dziataniach sg niezwykle istotne, a nawet decydujace
dla osiggnie¢ uczniéw. Wynika to z miedzynarodowych badan poréwnawczych
prowadzonych przez International Association for the Ewaluation of Educational
(Prticha, 2006)?, a takze z osobistych doswiadczen wielu pokolen ucznidw.

Postawa nauczyciela jest tez najistotniejszym czynnikiem zmiany o$wiatowej,
oddolnego, dokonujacego si¢ w codziennej pracy szkoly doskonalenia edukacji.
Szczegdlnie znaczacy jest w tym procesie ustawiczny rozwoj profesjonalny na-
uczycieli, zrozumienie przez nich i podzielanie wspodlnej wizji tej zmiany, zin-
ternalizowanie wartosci ja konstruujgcych i gotowos¢ do ich urzeczywistniania
w codziennej pracy z uczniami i pracy nad sobg. W koncepcji Michaela Fullana
(1991, s. 129-154), kanadyjskiego specjalisty w zakresie zmiany o$wiatowej, na-
uczyciel jest odpowiedzialny za realizacje zmiany edukacyjnej, jest jej rzeczni-
kiem. Wymaga to od niego umiejetnosci i zaangazowania w szeéciu zakresach:
1) odpowiedniej, sprawiedliwej i efektywnej pracy ze wszystkimi uczniami;
2) aktywnego uczenia si¢, ustawicznego poszukiwania, oceniania, refleksyjnosci;
3) rozwijania i stosowania wiedzy o programie, ksztalceniu, zasadach uczenia si¢
oraz potrzebie ewaluacji w celu wdrozenia i monitorowania efektywnych, akty-
wizujgcych programéw dla uczniéw; 4) inicjowania, doceniania i praktykowania
wspolpracy z uczniami, kolegami, rodzicami, spolecznoscia lokalng, samorzg-
dem oraz agencjami spolecznymi i rynkowymi; 5) szanowania i przestrzegania
zasad etycznych profesji nauczycielskiej; 6) rozwijania osobistej filozofii ksztalce-
nia (Potulicka, 2001, s. 49-50). W katalogu tym brakuje moim zdaniem obszaru
zwigzanego z tworczoscia, z preferencjami nauczycieli dla twérczych orientacji
zyciowych, ktére sg niezbednym elementem ich profesjonalnego rozwoju i zaan-
gazowania w zmiane¢ edukacyjna.

2 Osoba nauczyciela jest decydujaca dla osiagnig¢ szkolnych uczniéw w zakresie przedmiotow
$cistych, to znaczy matematyki i nauk przyrodniczych. Wskaznik efektywnos$ci nauczania w tych
obszarach zalezy od postawy nauczyciela. Lepsze wyniki w testach przedmiotowych osiagaja
uczniowie, ktérzy maja wymagajacych i dyscyplinujacych nauczycieli, takich, ktorzy zadaja prace
domowe i egzekwuja sumiennie ich wykonanie. Znaczaca jest takze aktywnos¢ samoksztalceniowa
nauczycieli, lepszymi efektami w pracy z uczniami moga poszczyci¢ si¢ nauczyciele, ktorzy do-
ksztalcajq si¢ w trakcie pracy zawodowej, a nie poprzestaja na raz zdobytym wyksztalceniu. Por.
tez: www.iea.nl (dostep: 13.10.2017).
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Twdrcze orientacje zyciowe nauczycieli

Tworcze orientacje zyciowe (Cudowska, 2004, 2014, 2017)° sg specyficznym,
gleboko osobistym i w pelni zaangazowanym sposobem pelnienia codziennych
obowigzkow w zyciu. Cechuje je sSwiadomo$¢ i celowos¢ wiasnych dziatan, zdol-
nos$¢ i che¢ podejmowania nowych zadan, poczucie sprawstwa i kontroli wobec
sytuacji zewnetrznych, wyprébowywanie réznych sposobdw radzenia sobie w sy-
tuacjach trudnych, $wiadoma dziatalno$¢ na rzecz samorozwoju, wzbogacanie
wlasnej osobowosci, nabywanie nowych doswiadczen i umiejetnosci, poczucie
wolnoéci moralnej i autonomia sadéw oceniajaco-wartosciujacych jednostki, re-
fleksyjnos¢ i podmiotowe zakorzenieniem w bycie, odpowiedzialno$¢ za wspdlne
dobro. Twoérczos¢ w tak rozumianych orientacjach ma wymiar egalitarny, demo-
kratyczny, powszechny, jest wpisana w codzienne dzialania cztowieka. Jest aktem
podmiotowej kreacji, dzieki ktéremu jednostka postrzega siebie jako czes¢ wigk-
szej catosci, uwaznie doswiadcza codziennodci, jest otwarta na nowe zdarzenia,
postrzega otaczajacy rzeczywisto$¢ z wielu réznych perspektyw. Taka tworczos¢
umozliwia podejmowanie wysitku ksztaltowania wlasnego zycia, zapewnia re-
fleksyjne ustosunkowanie si¢ do regut spolecznych przyswojonych w procesie
socjalizacji oraz $wiadome konfrontowanie si¢ z wlasnymi lekami i stabosciami
(Richards, 2007, s. 25-27). Ma ona charakter osobisty, jest wpisana w ludzka na-
ture, jej wyrazem jest oryginalna interpretacja codziennych doswiadczen, kie-
rowanie si¢ rozwaga w postepowaniu i podejmowanie intencjonalnych dziatan
na rzecz wlasnego rozwoju oraz zmian w otoczeniu na rzecz wspolnego dobra
(Runco, 2007).

W codziennej kreatywnosci niezbedne jest rozumienie zaréwno siebie, jak
i $wiata i zycia. Umozliwia ono dostrzeganie, nazywanie i rozwigzywanie pro-
bleméw, z ktorymi spotykamy si¢ kazdego dnia, w réznych sytuacjach, przybliza
do osiagania celéw. Tworczos¢ przez male ,,t” jest postrzegana tu jako szczegdlna

* Orientacje zyciowe ujmuje jako kategori¢ opisows, dynamiczng, o charakterze procesualnym.
Jest ona zjawiskiem zlozonym w plaszczyznie zaréwno inter-, jak i intrapersonalnej, w obrebie wy-
boréw dokonywanych przez cztowieka w réznych okresach jego zycia. Podstawe jej okreslenia sta-
nowi ustosunkowanie si¢ jednostki do wartosci egzystencjalnych. Jest to wiec wzglednie staty, ale
tez podlegajacy ewolucji zesp6l pogladow i przekonan na temat potrzeb, dazen i celéw zyciowych
jednostki w obszarze najbardziej cenionych przez nig wartoéci. Orientacja Zyciowa jest wypadko-
wa wielu czynnikéw: do$wiadczen zyciowych, zakresu i rodzaju wiedzy, motywacji, umiejetno-
$ci dziatania, typu osobowo$ciowego, stylu poznawczego, nastawien oceniajgco-warto$ciujacych,
czynnikow srodowiskowych. Orientacje zyciowe rozwijaja si¢ stopniowo w miar¢ nabywania przez
jednostke coraz to nowych dyspozycji zyciowych.
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dyspozycja osobowosciowa umozliwiajaca jednostce ksztaltowanie wiasnej, nie-
powtarzalnej drogi zycia (Craft, 2001, s. 46-48). Jest ona tez szczegdlnym za-
sobem umozliwiajacym codzienne wykorzystywanie swoich zalet i kompetencji.
Pomystowos¢, produktywno$¢, nowatorskie podejscie do réznych spraw, wnikli-
wos¢ poznawcza, dociekliwos$¢ i zainteresowanie §wiatem, ktére sg przejawem
tworczych orientacji zyciowych, przyczyniaja sie do osiggania dobrostanu, sprzy-
jaja realizacji dobrego zycia (Seligman, 2005, Modrzejewska-Swigulska, 2013,
s. 89, 99; 2014, s. 104). Twdrcze orientacje zyciowe s specyficzne dla danej osoby,
nie ma bowiem dwdch takich samych sposobéw na urzeczywistnianie osobistej
kreatywno$ci. Podstawowym imperatywem ksztaltowania si¢ orientacji Zyciowej
jest $wiadomos$¢ dokonywanych wyboréw i podejmowanie trudu samostano-
wienia. Orientacje Zyciowe w kreatywnym wymiarze sg aksjologicznie nasycone
i etycznie zaangazowane. Zakorzenione sg one w subiektywnosci, ktéra w feno-
menologicznej perspektywie poznawczej Edmunda Husserla (1967) jest zrodtem
wszelkiej obiektywizacji. Sg takze dynamiczne i procesualne, bo nie powstajg
w jednorazowym akcie wylonienia si¢, ale wcigz przedstawiajg sig, ksztaltujg sie
i zmieniajg przez cale zycie cztowieka. Ze swej istoty pozostaja permanentnie
niedokonczone, transcendentalne w sensie mozliwym i transgresyjne w wymia-
rze koniecznym. Zawsze wigzg si¢ z przekraczaniem ograniczen, wyzwalaniem
»0d” 1 dazeniem ,,do”. Maja charakter emancypacyjny i dialogiczny, ksztaltuja si¢
w relacji cztowieka ze $wiatem, w procesie zdobywania podmiotowosci i wolno-
$ci, w dialogu z Innym.

Tworcza orientacja zyciowa nie musi przejawia¢ sie w formie wytwor-
czej, jej miarg nie jest wytwor, chociaz moze by¢ on jej istotnym elementem.
Urzeczywistnianie tworczej orientacji Zyciowej staje si¢ mozliwe, gdy jednostka
podda sie¢ imperatywowi dzialania i ujawni si¢ tak zwany ,fenomen wolnosci’,
czyli wyzwolenie od dotychczasowych ograniczen i wolno$¢ do stworzenia cze-
go$ nowego (Strézewski, 1983, s. 286-287). Aby mogla si¢ ona zrealizowac, trze-
ba dostrzec rzeczywistos¢ w perspektywie fenomenologicznej, w ktorej zwykla
rzecz przedstawia sie jako fenomen. Zdolnos¢ widzenia inaczej nalezy bowiem
do istoty tworczego podmiotu. Czlowiek kreuje swoje zycie wtedy, kiedy widzi
jego stan aktualny, ale na tym nie poprzestaje. Dostrzega mozliwosci zmiany we
wlasnym zZyciu, ksztaltowania go, a co za tym idzie - podejmuje wyzwania i pod-
daje si¢ imperatywowi dzialania. Staje wigc na drodze osiggania osobistej wolno-
$ci poprzez dostrzeganie tego, co jest, tego, co mozna zmienic, i tego, co w wyni-
ku owej zmiany moze si¢ dokonac.
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Na podstawie ustalenn psychologii tworczoéci dotyczacych specyficznych
cech oséb twoérczych w réznych dziedzinach i zakresach, a takze wlasnych ba-
dan i analiz w tym obszarze przypuszczam, ze osoby o tworczej orientacji zy-
ciowej sg lepiej przygotowane do funkcjonowania w ztozonej, dynamicznej rze-
czywistosci, w spoleczenstwie otwartym, bowiem to, co nowe i nieznane, wy-
woluje w nich przede wszystkim potrzebe uczenia si¢, poznawania i doswiad-
czania. Charakteryzuje je autonomiczna motywacja poznawcza, w ktorej cieka-
wos¢ i pragnienie nowych doswiadczen ukierunkowuje dziatanie. Akceptuja one
zmiang jako co$ naturalnego, aprobuja rdznice, potrafig harmonijnie faczy¢ prze-
ciwstawne cechy. Sprawniej niz osoby o zachowawczych orientacjach spostrzega-
ja rzeczywisto$¢ dzieki umiejetnosci dostrzegania konkretéw, uogélniania, abs-
trahowania, klasyfikowania, a takze §wiezosci spojrzenia. Mozna powiedzie¢, ze
patrzac na to samo, co inni, widzg wigcej, poniewaz sg bardziej wrazliwi i reflek-
syjni. Osoby preferujace orientacje twdrcze sa zdolne do pelnej koncentracji nad
jakas$ sprawg i przezywania stanu zafascynowania danym problemem. W wielu
dziedzinach podejmuja dziatania o réznym charakterze i zakresie. Ich tworczy
stosunek do zycia przejawia sie zaréwno w dzialaniach incydentalnych, oka-
zjonalnych, jak i systematycznych oraz dlugoterminowych. Maja silng potrzebe
samorealizacji, ktorg zaspokajaja zaréwno w aktywnos$ci grupowej w szerszym
gronie, jak i w malej wspdlnocie rodzinnej, ale takze w samotnosci, w kontakcie
z wewnetrznym $wiatem swoich przezy¢. Kreatywny stosunek do zycia przeja-
wia si¢ u nich zaréwno w realizowanych codziennie zadaniach, wypelnianych
obowigzkach i podejmowanych wyzwaniach, jak i w sposobie radzenia sobie
z kryzysami egzystencjalnymi. Aktualizacja wlasnych predyspozycji, wzbogaca-
nie samowiedzy, $wiadomosci aksjologicznej, zdobywanie nowych umiejetnosci
jest istotnym, cho¢ nie jedynym wymiarem tworczej orientacji cztowieka. W ce-
lowym, podmiotowym kreowaniu wiasnej biografii wazne miejsce zajmuja tak-
ze roznego rodzaju wytwory tworczej aktywnosci, cho¢ nie s3 one warunkiem
tworczej orientacji zyciowej. Osoby o takiej orientacji moga poszukiwaé samo-
spelnienia nie tylko w codziennej twoérczosci ptynnej czy twérczosci przez mate
»t> moga takze realizowac si¢ na polu twdrczosci skrystalizowanej, ktéra wymaga
opanowania okreslonej wiedzy, umiejetnosci, cierpliwosci, odwagi i wytrwatosci.

Osoby o twérczym stosunku do zycia wyrézniaja sie miedzy innymi takimi
cechami jak: 1) walory intelektualne i artystyczne - osoby kreatywne chetnie po-
dejmuja wyzwania, czasami posiadajg zainteresowania artystyczne, intelektual-
ne; 2) skfonnos¢ do poznawania i analizy zjawisk skomplikowanych, wyrazajaca
sie checig zglebienia trudnych, problematycznych zagadnien; 3) zainteresowanie
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praca i dazenie do sukcesu przejawiajace si¢ motywacja i dazeniem do realiza-
cji celow; 4) wytrwalo$¢ — tworczy ludzie charakteryzujg sie determinacjqg i za-
angazowaniem; 5) niezalezno$¢ sadu i oceny — osoby kreatywne charakteryzuja
sie niezalezno$cig wnioskowania, sg wierne swoim pogladom; 6) tolerancja wo-
bec sytuacji dwuznacznych, ktéra wyraza si¢ gotowoscia do improwizacji, szcze-
golnie w sytuacjach niejasnych; 7) potrzeba autonomii i wiara w siebie — osoby
tworcze wierza we wlasne mozliwosci, chcg mie¢ poczucie swobody dzialania;
8) orientacja na ryzyko przejawiajaca si¢ skfonnosciag do podejmowania niekon-
wencjonalnych, nietypowych dziatan. Sg to jednoczesnie cechy wazne w sylwetce
nauczyciela jako kreatora zmiany o$wiatowej. Tymczasem z badan prowadzo-
nych wérdéd nauczycieli wynika, ze tylko jedna czwarta z nich (25,8%) preferuje
tworcze orientacje. Znaczaca wiekszos¢ respondentéw albo nie jest pewna swo-
ich preferencji (takim niezdecydowaniem wykazalo sie 35,7% badanych), albo
wyraznie preferuje zachowawczy model orientacji, ktéry wybrato az 38,5% na-
uczycieli (Cudowska, 2014, s. 138). Tak niskie poparcie twérczego modelu zycia
moze niepokoi¢ w tej grupie, w ktoérej twdrcza postawa wobec zycia i pracy jest
wpisana w role zawodowg i stanowi jeden z podstawowych elementéw konstru-
ujacych profesjonalizm nauczyciela.

Nauczyciel jako profesjonalista

Nauczyciela jako profesjonaliste wyr6zniajg refleksyjno$¢, tworczy stosunek
do zycia i do pracy zawodowej oraz postawa transgresyjna (Muchacka, 2006).
Charakteryzuja go kwalifikacje spoleczno-moralne oraz zawodowe obejmujace
wiedze, umiejetnosci, ocene procesu edukacyjnego, zdolnos$¢ planowania i or-
ganizacji pracy, a takze cechy fizyczne i zdrowotne (Banach, 2004, s. 548-553).
O profesjonalizacji tego zawodu $wiadczy: a) poczuwanie si¢ do odpowiedzial-
nosci za interes publiczny, a takze za poziom i standardy wlasnej pracy; b) spdjny
i systematyczny zasob wiedzy, ktéra pozwala zmienia¢ praktyke; c) zbidr prefero-
wanych wartosci, ktére s3 widoczne w dziataniach profesjonalisty; oraz d) zbiér
umiejetnosci, ktdre sg polaczeniem profesjonalnej postawy i wiedzy (Olubinski,
2004). Nauczyciela jako profesjonaliste, podobnie jak przedstawicieli innych za-
wodow spotecznych, wyrdznia: 1) rodzaj dziatalnosci, ktéra wymaga odpowie-
dzialnosci oraz wykorzystywania specyficznych umiejetnosci do rozwigzywania
problemoéw, 2) motyw stuzebnosci przejawiajacy si¢ w umiarkowanym wynagro-
dzeniu, 3) motyw autoekspresji, czyli duma i zadowolenie z wykonywanej pra-
cy oraz dazenie do zawodowej doskonalosci, 4) swiadome uznanie obowigzku



Agata Cudowska

spolecznego, ktore przejawia sie w przestrzeganiu ideatéw i norm profesji, a tak-
ze $wiadczeniu nieodplatnych ustug publicznych (Olubinski, 2004). Cztonkowie
profesji nauczycielskiej sa zatem zobligowani do systematycznego powiekszania
zbioru wiedzy i umiejetnosci, organizowania opartego na nim procesu ksztalce-
nia, rozwijania kwalifikacji osobistych tworzonych przez doswiadczenie i umie-
jetnosci, stosowania odpowiednich norm w kontaktach z innymi ludzmi. Maja
oni okreslong organizacje i formalnie uznany status w spoleczenstwie.

Niezbednym, a nawet konstytutywnym elementem procesu stawania si¢ na-
uczycielem jest staly rozwdj profesjonalny, ktory nie polega tylko na ksztalceniu
sie, ale przede wszystkim na odkrywaniu tozsamo$ci zawodowej, na wykorzysta-
niu wlasnego, niepowtarzalnego potencjalu i zdolnosci do kreacji $wiata zycia
codziennego, do realizacji tworczych orientacji zyciowych. Truizmem jest bo-
wiem stwierdzenie, ze nauczyciel, ktory sam jest twérczy, a przynajmniej taki,
ktdry ceni tworczo$¢ jako wartos¢ i podejmuje dziatania w zakresie twdrczego
ksztalcenia, moze wspiera¢ kreatywno$¢ uczniéw jako ceche osobowy stuzaca
efektywnemu procesowi uczenia sie. We wspomnianej juz koncepcji Michaela
Fullana (1991) rozwdj profesjonalny nauczyciela jest postrzegany jako suma for-
malnych i nieformalnych doswiadczen uczenia si¢ w toku calej kariery zawodo-
wej. Jest nie tylko wprowadzaniem specyficznych zmian w ksztalceniu, ale takze
strategia zasadniczej zmiany organizacyjnej, w ktorej nauczyciele pracuja i ucza
sie razem. Zalezy on od motywacji nauczyciela do podejmowania wysitku usta-
wicznego uczenia si¢ w toku codziennej aktywnosci oraz od mozliwosci, jakie
nauczyciel ma w tym zakresie, na przyklad dostepnosci szkolen (Potulicka, 2001,
s. 51). W rozwoju profesjonalnym nauczyciela najwazniejsze sa jednak jego oso-
biste preferencje i orientacja zyciowa, w ktdrej szczegdlng role odgrywa system
wartosci nauczyciela. Jezeli ustawiczne uczenie si¢ jest dla niego wartoscig, to
bedzie on podejmowal starania na rzecz jej realizacji, uczenie si¢ bedzie nawy-
kiem, naturalnym procesem, ktéry konstruuje tozsamo$¢ nauczyciela, jego twor-
cze orientacje zyciowe.

Nauczyciel jako kreator zmiany o$wiatowej

Z analiz poréwnawczych zmian edukacyjnych na $wiecie, zar6wno w aspek-
cie ich wdrazania, jak i efektywnosci, wynika ze nauczyciele moga by¢ zaréw-
no motorem, jak i hamulcem zmian. Zadna, nawet najlepiej przygotowana re-
forma nie ma szans powodzenia bez ich zaangazowania w ten proces. Rozwoj
organizacyjny szkoly, pozytywna zmiana w edukacji warunkowana jest bowiem
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rozwojem profesjonalnym nauczycieli. Jednak wérédd czynnikéw zmiany zasad-
ne wydaje sie takze zaakcentowanie politycznego uwiklania edukacji. Odgorne,
zewnetrzne wobec glownych aktoréw szkolnej edukacji, administracyjne wpro-
wadzanie zmian, ich technokratyczny i strukturalno-organizacyjny charakter nie
sprzyjaja rozwojowi organizacyjnemu szkoly, a czasem wrecz go uniemozliwia-
ja. Postulowany od lat, takze przez gremia miedzynarodowe, udzial spotecznosci
lokalnych, nauczycieli, rodzicéw, uczniéw we wszystkich fazach reformowania
edukacji, od projektowania do urzeczywistniania zmian, wcigz wydaje si¢ daleki
od realizacji. Bezkrytyczna wiara w regulacyjng moc wolnego rynku jest zgubna
dla reform edukacyjnych. Kolejne zmiany sa wiec nieuniknione, chodzi jednak
o to, by zmiana miata charakter doskonalenia edukacji. Jej determinantem za$
w fazie projektowania i wdrazania powinna by¢ racjonalnos¢ pedagogiczna i spo-
teczna, a nie technokratyczna. Sukces w edukacji nie jest prosta suma dobrych
i sprawdzonych gdzie indziej rozwigzan, lecz dynamicznym procesem, ktérego
jakos¢ jest budowana kazdego dnia, w codziennej pracy szkoty. Szkota zas jest
zawsze czg$cia i elementem szerszej spotecznosci i w duzej mierze od jakosci jej
funkcjonowania zalezy jako$¢ funkcjonowania szkoly. Potrzebne jest wigc inne
od rynkowego i administracyjnego spojrzenie na doskonalenie szkoly, nie da sie
bowiem rozwija¢ instytucji oswiatowych pod dyktando urzednikéw.

W mysleniu o zmianie o§wiatowej niezbedne jest wyeksponowanie ,,proble-
mu sensu” zmiany i ,fenomenologii zmiany”. Problem sensu dotyczy samego
rozumienia zmiany, jej zasadnosci oraz istoty, natomiast fenomenologia zmiany
wskazuje na sposob, w jaki ludzie doswiadczajg zmiany. Obie te kwestie wiaza
sie z subiektywnym postrzeganiem zmiany przez jej realizatoréw i uczestnikow.
Zmiana nie moze by¢ zasymilowana, dopdki jej sens nie bedzie rozumiany i po-
dzielany przez tych, ktorzy ja wdrazajg, czyli przez nauczycieli. Zmiany w eduka-
cji zwykle s3 wprowadzane w sposéb, ktory nie bierze pod uwage subiektywnej
realno$ci zmiany, czyli doswiadczania rzeczywistoéci przez nauczycieli. Etos na-
uczycieli jest ze swej istoty konserwatywny, indywidualistyczny i skoncentrowany
na terazniejszosci. Zmiana narzucana z zewnatrz wywoluje ich opdr i dazenie do
zminimalizowania jej zakresu. Zmiana w edukacji wymaga wiec najpierw trans-
formacji subiektywnej rzeczywistosci jej aktoréw. Edukatorzy powinni postrze-
gac siebie jako ekspertow zmiany, kazdy nauczyciel musi stara¢ si¢ by¢ efektyw-
nym agentem zmiany, czyli mie¢ Swiadomos¢ jej charakteru i procesu. Niezbedna
jest tu postawa gotowosci do zmiany obejmujgca cztery obszary aktywnosci na-
uczycieli: a) tworzenie wlasnych wizji pracy w szkole; b) zinternalizowanie norm,
nawykéw i technik ustawicznego uczenia sig; ¢) mistrzostwo osobiste, ktdre nie
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ogranicza si¢ do okreslonych umiejetnosci i kompetencji, ale oznacza wlasnie
tworcze podejscie do Zycia; oraz d) wspolpraca z uczniami, dyrekcja, rodzicami,
administracja o$wiatowa, przedstawicielami spotecznosci lokalnej. Szczegélnie
wazne jest tutaj podzielanie rozumienia zmiany, jej sensu i sposobu realizacji
przez wszystkich jej aktoréw (Fullan, 1991). Efektem zmian w edukacji, postrze-
ganych jako proces, a nie wydarzenie, jest w tym ujeciu czynienie systemu edu-
kacji organizacjg uczaca si¢. Zmiana jest wowczas wbudowana w codzienne dzia-
tania i staje si¢ normalnym elementem pracy tego systemu. Dokonuje si¢ swo-
ista metanoja, czyli zmiana w sposobie myslenia, ktéra polega na uchwyceniu
glebszego znaczenia uczenia si¢. ,Organizacja uczaca si¢ nieprzerwanie rozsze-
rza swoje zdolnosci do kreowania wlasnej przyszlosci” (Senge, 1990, s. 13-14).
W zmianie tej wazna jest ,subiektywna rzeczywisto$¢”, czyli sposdb postrzegania
zmiany przez wszystkich czlonkéw szkolnej spoteczno$ci. Zmiana jest wiec tu
postrzegana jako uczenie si¢, jako proces wzajemnej adaptacji i rozwoju, ktéry
polega na podtrzymywaniu wysitkow w samodoskonaleniu koncentrujacym sie
na zmianie formalnych i nieformalnych procedur, proceséw, norm i struktur.

Zmiana rozumiana jako doskonalenie szkoly wymaga takze urzeczywistnie-
nia tworczosci pedagogicznej nauczyciela, ktorg postrzegam jako element i efekt
jego tworczego stosunku do zycia. Tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela wyra-
sta z jego twdrczej orientacji zyciowej. Kreatywno$¢ jako atrybut roli zawodowej
pedagoga jest wiec wtorna wobec ontologicznego fenomenu twoérczosci i jej
antropologiczno-filozoficznego sensu. Istote i znaczenie tworczosci pedagogicz-
nej postrzegam w paradygmacie krytyczno-kreatywnym. W tym ujeciu tworczy
pedagog to nie ten, ktory dostosowuje sie do zmienionych warunkéw, wymogéw
otoczenia spolfecznego, ale ten, ktéry antycypuje przyszle zmiany - co wiecej,
sam je wywoluje dla wspolnego dobra. Tworzy nowe wartosci w rzeczywisto-
$ci edukacyjnej, kreuje pozytywne wizje przysztosci. Zmiana istniejacego stanu
rzeczy jest oczywiscie istotnym elementem tej kreacji, ale nie jest jej sensem, ra-
czej posrednim ogniwem w procesie rozwoju podmiotéow edukacyjnego dialogu
w ewolucji od adaptowania si¢ do zmiennej rzeczywisto$ci poprzez antycypo-
wanie zmian i kreowanie nowych, wartosciowych stanéw rzeczy az po realizacje
wartosci, ktore wzbogacajg kulture pedagogiczng nauczycieli oraz pozwalajg im
zy¢ tworczo i wspiera¢ w twdérczym rozwoju swoich ucznidw.

W takim procesualnym rozumieniu twoérczo$ci mamy do czynienia z prze-
chodzeniem od transgresji do transcendencji, od krytycznego rozumienia prak-
tyki edukacyjnej przez nauczyciela do jej tworczego rozumienia, czyli takiego,
ktére pozwala przekroczy¢ perspektywe obserwacyjng i ewoluowa¢ w kierunku



Rola nauczyciela w zmianie o$wiatowej

czynienia podmiotu zdolnym do kreowania rzeczywistosci, rozumienia Innych,
a jednoczesnie niezatracania wlasnego, specyficznego sposobu widzenia zjawisk.
Tworcze rozumienie sytuowane w perspektywie transgresyjno-transcendental-
nej wpisuje si¢ w koncepcje etyki ,,niewspélobecnosci” Michaita Bachtina (1970,
1982, 1986). Rzuca ona nowe $wiatfo na rozumienie edukacji, sytuujac ja w ob-
szarze pogranicza ,wielu gloséw”, w swoistym niedokonczeniu i nieustannym po-
dejmowaniu préb zrozumienia siebie, Innego i $wiata. To rozumienie nie moze
urzeczywistnia¢ sie poza obszarem pogranicza i poza zaangazowaniem w dialog.
Takie ujecie tworczosci pedagogicznej nauczyciela zapobiega zawezaniu jej sensu
do czynno$ci doskonalenia przez nauczyciela wlasnej praktyki (Schulz, 1994). To
doskonalenie jest bowiem elementem tworczej pracy pedagogicznej i nie moze
by¢, w moim przekonaniu, rozpatrywane w oderwaniu od orientacji zyciowej na-
uczyciela. Zatem nauczyciel powinien by¢ bardzo blisko spotecznosci ucznidw,
musi da¢ im odpowiednio duzo czasu na zmaganie si¢ z problemami, dyskuto-
wanie, eksperymentowanie, badanie i ocenianie. Powinien tez okazywa¢ zain-
teresowanie rozwigzaniem probleméw, zrozumienie dla wyprébowywania réz-
nych strategii, powinien takze zaakceptowac to, ze czasem moze nie mie¢ racji.
Nauczyciel musi znalez¢é miejsce, czas i mozliwosci ksztalcenia myslenia twor-
czego i spekulatywnego, nie zaniedbujac poznania w nauce szkolnej, powinien
wprowadza¢ ucznia w réznorodne style uczenia si¢ i rézne zasoby wiedzy, do-
kfadnie wyjasnia¢, demonstrowac i poglebia¢ analize tematu. Jednoczesnie jest
zobowigzany tak organizowa¢ srodowisko wychowawcze, by rozwija¢ nowe po-
stawy uczniéw przez wspolprace, aby uczen maoglt stawac sie ,wspolpracujacym
badaczem” (Schulz, 1994, s. 49) i wraz z nauczycielem kreowac przestrzen dialo-
gu w szkole.

Doskonalenie szkoly poprzez rozwdj podmiotéw i struktur

Dialogiczne i twdrcze relacje podmiotowe w codziennej pracy pedagogicz-
nej stanowig niezbedny, a nawet konstytutywny element rozwoju szkoly jako or-
ganizacji uczacej sie. Rozwoj Organizacyjny Szkoty (ROS) jest dzi$ przedmio-
tem zainteresowania wielu badaczy i celem miedzynarodowych projektow, ta-
kich jak miedzy innymi International School Improvement Project (ISIP) czy
International Movement Towards Educational Change (IMTEC). Oba powsta-
ly z inicjatywy Organizacji Wspoélpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) i zaj-
muja si¢ analizami zmiany edukacyjnej. Podstawowg ideg rozwoju organizacyj-
nego szkoly jest pomoc szkotom w uczeniu si¢, aby stawaly si¢ organizacjami
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uczacymi si¢, zdolnymi do wprowadzania zmian i kreujacymi swoja przysztos¢.
Rzeczywista odnowa szkoty wymaga zaangazowania wszystkich jej pracownikow
iuczniéw w okreslanie potrzeb i celéw programu rozwoju oraz aktywnego uczest-
niczenia w nim (Dalin, Rolff, 1993, s. 2). Rozw¢j organizacyjny szkoly obejmuje
takze kreowanie kultury wspolpracy i dialogu, ktéra opiera si¢ na zrozumieniu
i podzielaniu wspolnych wartosci przez zespdt nauczycieli, dyrektora, uczniow
i rodzicéw. Jest ona spontaniczna i dobrowolna, poniewaz jest tworzona przez
samych nauczycieli, wynika z ich potrzeb, daje im satysfakcje, sprzyja rozwijaniu
ich wlasnej inicjatywy, ustalaniu i realizacji wspoélnych zadan. Wspolpraca wy-
kracza poza ustalone ramy, czesto odbywa si¢ w czasie nieoficjalnych spotkan,
nawet krotkich, jest stalym elementem relacji, wpisuje si¢ w codzienne zycie
szkoly. Rozwdj szkoly w tym ujeciu opiera si¢ na spontanicznym uczeniu sig, sta-
tej wspolpracy nauczycieli, uczniéw, rodzicéw, spotecznosci lokalnej, na wzajem-
nych dialogicznych relacjach w codziennej pracy, na ksztaltowaniu wspolnoty
uczacej sie, w ktorej nauczyciele i uczniowie razem ustalajg cele, zadania i proce-
dury ich realizacji na rzecz wspdlnego dobra. W takiej szkole zmienia si¢ takze
wizja pracy ze zrutynizowanej, wystandaryzowanej na kreatywna. W twdrczym
podejsciu do pracy dominuje partnerska relacja miedzy ludzmi, dziatania zespo-
towe, poszukiwanie nowych sposobdw dzialania, ksztalttowanie postawy badaw-
czej, rozwijanie dialogowej strategii ksztalcenia, poczucie sprawstwa i refleksyj-
nos¢ (Golebniak, 2004, s. 120-122).

Z systematycznych analiz zmiany edukacyjnej przeprowadzonych przez
International Movement Towards Educational Change (Miedzynarodowy Ruch
dla Zmiany Edukacyjnej) wynika, ze szkoly réznia si¢ mozliwo$ciami zmiany,
nie ma wigc jednej gotowej strategii tego procesu. Weryfikacja koncepcji roz-
woju organizacyjnego szkoly w wielu szkotach europejskich doprowadzita do
wypracowania dziesieciu gtéwnych zalozen zmiany o$wiatowej (Dalin, Rust,
1983, s. 48-65): 1. szkola jest jednostka zmiany, osiagniecie konkretnych celow
moze nastapic tylko w kontekscie indywidualnej szkoty; 2. szkota jest motorem
dziatania; 3. istotne s zaréwno subiektywna rzeczywisto$¢ uczestnikéw zmiany,
jak i obiektywne warunki; 4. zmiana jest rozumiana jako wspolpraca calej spo-
tecznosci szkolnej, szczegdlnie w procesie uczenia sie¢ w zespotach i na poziomie
calej organizacji; 5. konflikty uwaza si¢ za mozliwosci, wykorzystuje si¢ je dla
lepszego zrozumienia rzeczywistosci szkolnej, dzigki nim powstaja nowe szanse
uczenia sie¢; 6. okreslenie wartosci i celow jest procesem, ale to szkota sama oce-
nia i wybiera okre$lone rozwigzanie, najlepsza mozliwa praktyke; 7. efektywno$¢
W rozwoju organizacji jest sytuacyjna - to, co jest skuteczne w jednej szkole, nie
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musi by¢ takie samo w innej, szkoly musza bowiem same zaadaptowa¢ zmiang
na drodze tworczego uczenia si¢ wszystkich jej podmiotéw; 8. istnieje swoboda
w wyborze pewnych dziatan szkoly jako instytucji bedacej czgscig zhierarchizo-
wanej biurokracji, konieczne jest wiec okreslenie przestrzeni autonomii szkoty;
9. planowanie i wdrazanie (implementacja) zmiany to jeden proces traktowany
jako uczenie sie i ksztaltowanie poczucia sprawstwa; 10. szkoty mogg si¢ uczy¢,
a proces ten jest sumg indywidualnego i zespotowego uczenia sig, ktdre ksztaltuje
organizacje.

Konkluzje

W procesie zmiany o$wiatowej, w kreowaniu kultury wspdtpracy i uczenia
sie w szkole szczegdlng role pelnig, w moim przekonaniu, preferencje nauczycieli
dla twdrczych orientacji zyciowych. Zawieraja bowiem w sobie cechy niezwykle
istotne w osigganiu poczucia sprawstwa i odpowiedzialnosci nauczycieli za zmia-
ne edukacyjng i rozwoj szkoly. Obejmuja one rozwdj profesjonalny nauczycieli
jako ustawiczny proces uczenia si¢. Zakladajg otwartos¢ na drugiego cztowieka
i na zmiane, gotowos¢ ciaglego doskonalenia si¢, wchodzenie w dialogiczne re-
lacje ze $wiatem, zaangazowanie i odpowiedzialnos¢ w realizacji zadan, poszu-
kiwanie nowych, lepszych rozwigzan sytuacji trudnych, problemowych, budo-
wanie kultury wspoélpracy i dziatania na rzecz rozwoju organizacyjnego szkoly.

Rozwoj profesjonalny nauczyciela i rozwdj organizacyjny szkoly warunkuja
sie¢ wzajemnie. W procesie rozwoju organizacyjnego szkoly ksztaltuje si¢ posta-
wa badawcza i eksploracyjna nauczyciela i ucznia, strategia ksztalcenia staje sie
relacja dialogows, ksztaltuje si¢ poczucie sprawstwa obu jej podmiotéw. Zmiana
jest procesem dlugotrwalym i wlasciwie ustawicznym, wymaga czasu i wysitku,
ale takze odpowiednich zasobow ludzkich i materialnych. Dziatania administra-
cyjne zmierzajace do intensyfikacji oceniania, kontroli i centralnego zarzadzania
redukujag przedsigwzigcia edukacyjne na rzecz budowania kultury wspolpracy
i rzeczywistego rozwoju profesjonalnego nauczycieli. Konieczna jest zatem zmia-
na paradygmatu zmiany w kierunku jej upodmiotowienia, do§wiadczania i urze-
czywistniania w codziennej pracy szkoly przez spotecznos¢ uczacych sie.
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Wyzwania i perspektywy pracy nauczyciela
wobec przemian wspolczesnego swiata

Challenges and Perspectives of Teacher’s
Work towards Changes in the Modern World

Streszczenie: W tekscie przedstawiona jest analiza wyzwan edukacyjnych gene-
rowanych przez zmieniajacy sie $wiat w wymiarach ekonomicznym, kulturowym,
spolecznym i politycznym. Zmiany te sg zrédtem nowych probleméw edukacyj-
nych, a takze wyzwan i zadan oraz szans dla edukacji. Wyzwania edukacji uzna-
nej za inspiracje nowej cywilizacji przyszlosci analizowane s3 w odniesieniu do
podstawowych wyzwan cywilizacyjnych, potrzeb zmieniajacego si¢ spolteczen-
stwa i cztowieka. Ukazujg kluczowe trendy, ktére silnie oddzialujg na praktyke na-
uczania, uczenia si¢ i kreatywno$¢ podmiotéw edukacyjnych - szczegdlnie ucznia
i nauczyciela - oraz sprzyjaja pojawieniu sie¢ nowych zjawisk i czynnikéw decydu-
jacych o ksztalcie przyszlej edukacji.

Stowa kluczowe: zmiana, edukacja, nauczyciel, szkola, uczenie sie przez cate zy-
cie, innowacyjnos¢

Abstract: The text presents an analysis of the educational challenges generated
by the changing world in economic, cultural, social and political dimensions.
These changes are the source of new educational problems, challenges, tasks
and opportunities for education. The challenges of education recognized as the
inspiration for a new civilization of the future are analyzed in relation to the basic
civilizational challenges, the needs of changing societies and human beings. They
show key trends that have a strong impact on the teaching, learning and creativity
of learners, particularly learners and teachers, and foster new phenomenon and
determinants of future education.

Keywords: change, education, teacher, school, lifelong learning, innovation
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Wymiary zmian

Zmiany dokonujace si¢ we wspolczesnym swiecie ulegaja w ostatnich latach
akceleracji i globalizacji na skale wczesniej niespotykang. Swiat przeksztalca sie
we wszystkich wymiarach: ekonomicznym, kulturowym, spotecznym i politycz-
nym.

Wymiar ekonomiczny zmian zwigzany jest z niespotykanym dotad tempem
wzrostu gospodarczego, przejsciem od produkcji rolniczej do przemyslowej,
urbanizacjg, wzrostem znaczenia techniki we wszystkich dziedzinach zycia, wy-
korzystaniem nowych zrddel energii, otwarciem rynkéw pracy najemnej, klu-
czowy rolg lideréw biznesu w kierowaniu produkcja. Przeksztalcenia dokonuja
sie takze w zakresie stratyfikacji spotecznej (Sztompka, 2009, s. 337), wyksztalce-
nia, zdrowia, bogactwa, wladzy i prestizu. Poglebia si¢ rozwarstwienie spoteczne,
a gtéwnymi wyznacznikami pozycji spolecznej staja si¢ sytuacja wlasnosciowa
i pozycja na rynku pracy.

W kulturze nasila si¢ dazenie do rozumowego wyjasniania $wiata, nastepuje
demokratyzacja edukacji, wzrost roli nauki oraz kultury masowej. Kultura ujaw-
nia si¢ zaréwno jako tres¢, jak i efekt edukacji. Mozna powiedzie¢, ze edukacja
jest wektorem kultury, budzi w czlowieku potrzebe poznania i poczucie pigkna,
rozwija potencjal twdrczy, uwrazliwia na wartosci, ksztalci myslenie krytyczne
(Wojnar, Piejka, Samoraj, 2008, s. 130). Cecha wytaniajacej si¢ kultury globalnej
jest oderwanie od szerokiego kontekstu. Jej zrédlo stanowig globalne systemy
telekomunikacyjne, a istote — poszukiwanie nieuchwytnej terazniejszoséci lub wy-
imaginowanej przyszlosci. Z epoki pewnosci i dogmatyzmu naukowa rewolucja
naszych czasow przeniosla nas w stan niepewnosci i watpliwosci.

Sytuacje spoleczne we wspolczesnym $wiecie cechujg nieprzejrzystos¢, ptyn-
no$¢ i niepewno$¢. Zycie czlowieka nacechowane jest wieloznacznoscig, sprzecz-
no$ciami i skrajnosciami ujawniajgcymi si¢ w postaci wielu paradokséw:

1. paradoks inteligencji — zdolno$¢ nabywania wiedzy i jej wykorzystania

stala sie nowym zrédlem zamoznosci;

2. paradoks pracy - charakter pracy wymusza bezczynnos¢, coraz wiecej lu-
dzi pozostaje czasowo lub stale bez pracy;

3. paradoks produktywnosci — wigksza produktywnos¢ spowodowana zmia-
nami technologicznymi i lepszym przygotowaniem pracownikéw powo-
duje zmniejszenie zatrudnienia;

4. paradoks czasu — w napigtym harmonogramie zaje¢ czlowiek ma coraz
mniej czasu, a jednak w przeszlosci nie dysponowal nigdy taka jego iloscia;
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5. paradoks bogatych — widoczny jest znaczny rozdzwiek pomigdzy najbo-
gatszymi a najubozszymi; w spoleczenistwach ubogich przemiany stymu-
luje gtéwnie popyt rosnacy wérdd ludzi zamoznych;

6. paradoks organizacji — powinny mie¢ one charakter zaréwno lokalny, jak
i globalny; pracownicy powinni by¢ indywidualistami dzialajacymi samo-
dzielnie, ale w ramach zespolu; firmy musza realizowac okreslone cele, ale
by¢ przy tym elastyczne; dziata¢ na rynku masowym, ale dba¢ o indywi-
dualnego klienta; produkowac¢ duzo, ale tanio;

7. paradoks wieku - kazde pokolenie jest rézne od poprzedniego i zdaje so-
bie z tego sprawe, jednak dokonuje takich wyboréw, jakby jego potom-
stwo miato zy¢ zgodnie z obecnymi reguami, i formutuje tego typu plany;

8. paradoks jednostki — potrzebujemy innych, by w pelni by¢ sobg i zazna-
cza¢ wlasng indywidualnos¢;

9. paradoks sprawiedliwosci - ci, co wnosza wiecej do Zycia spolecznego
w kapitalizmie, wiecej tez od spoteczenstwa oczekuja; nie podoba si¢ to
jednak osobom gorzej sytuowanym (Handy, 1996);

10. paradoks rozwoju - czlowiek ma mozliwo$¢ rozwoju, a mamy do czynie-
nia z niszczeniem potencjalu rozwojowego w niektorych obszarach swia-
ta, co prowadzi do degradacji Srodowiska i obnizenia jako$ci zycia;

11. paradoks wiedzy — wiedza naukowo-techniczna rozwija sig, ale obniza sig¢
realny poziom jej praktycznego zastosowania w wielkich obszarach $wiata;

12. paradoks jakosci zycia — podnoszg si¢ poziom i jako$¢ zycia calej ludzko-
$ci, ale wzmagaja si¢ ubostwo, choroby i inne zagrozenia;

13. paradoks kultury - zagrozenie kulturowg uniformizacjg $wiata w warun-
kach gloszonego dialogu kultur, umacniania si¢ instytucji ponadnarodo-
wych o wielkim potencjale finansowym (Melosik, 2000, s. 19-20).

W sferze polityki obserwujemy rosnacg role panstwa i prawa w regulacji zycia
obywateli, ktérymi zarzadza bezosobowa organizacja biurokratyczna niechetnie
poddajaca si¢ kontroli spotecznej, w tym medialnej. Kluczowa role w postrzega-
niu wspdlczesnego $wiata odgrywa postepujaca globalizacja. Globalnos¢ jest na-
stepstwem wielu proceséw spotecznych, kulturowych i ekonomicznych przekra-
czajacych granice panstw narodowych czy kontynentéw. Procesowi globalizacji
towarzyszy proces lokalizacji: odradzania si¢ i ksztalttowania wysp réznorodnosci
i tozsamosci. Latwy dostep do calego $§wiata nadaje nowe znaczenie posiadaniu
miejsca, od ktérego czlowiek moze odchodzi¢ i do ktérego powraca, to jest domu
i spolecznosci lokalne;.
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Zmiany dokonujace si¢ w roéznych obszarach zycia czlowieka (Delors, 1998,
s. 50; Peccei, 1987, s. 79-80; Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982; McRae, 1996)
zwigkszyly swoj potencjat traumatogenny. Znajdujg si¢ wsréd nich miedzy innymi:

» S$wiatowa eksplozja demograficzna i masowe przemieszczenia ludnoscio-

we, ktore stanowia wyzwanie dla systemu edukacji, ale réwniez dla gospo-
darki, polityki zatrudnienia, wyzywienia, stuzby zdrowia i innych aspek-
tow polityki socjalnej i rodzinnej;

« wzrost skali wojen i eksterminacji, wyscig zbrojen polaczony z militaryza-

cja $wiata;

» walka o dominacje w §wiecie, ktdra jest wkomponowana w mechanizm go-

spodarki rynkowej, wspotzawodnictwo spoteczne i rywalizacje polityczna;

« poglebiajaca si¢ przepas¢ miedzy krajami biednymi i bogatymi oraz zréz-

nicowanie dochodowe ludzi wewnatrz kraju, ktére wspdlczesnie jest wiek-
sze niz kiedykolwiek w przeszlosci i wigze sie¢ miedzy innymi z globalizacja
i dominacja neoliberalnej polityki na skale uprzednio nieznang;

 walka o surowce, ktdre juz dzis s ograniczone;

 rywalizacja o wiedzg, ktéra w coraz wiekszym stopniu staje si¢ podstawo-

wym zasobem, a jej rola bedzie wzrastala w przyspieszonym tempie;

« zagrozenia ekologiczne;

« odmiennodci kulturowe, ktére czesto jawia sie jako systemy atrakcyjne

i godne poznania, ale moga takze by¢ postrzegane jako wrogie, podwaza-
jace dominacje systemdéw kulturowych zrodzonych w Europie, zwlaszcza
Zachodniej.

Mowi sie o aktualnie traumie nowoczesnosci, ktérej wyrazem jest nasilenie le-
kow i atmosfera niepewnosci. Proces osamotnienia czlowieka postepuje i wplywa
niekorzystnie na rozwoj tozsamosci jednostki, jej perspektyw zyciowych i orien-
tacji w wartos$ciach. Wobec nowych paradygmatéw ztozonosci, nieodwracalno-
$ci, globalizacji i niepewnosci w XXI wieku na pierwszy plan powracajg swoboda
i tworcza zdolnos¢ cztowieka (Mayor, 2001, s. 12). Pojawiaja si¢ wyzwania, kto-
rym $wiat powinien stawi¢ czofa, takie jak: zapewnienie pokoju, ograniczenie
nieréwnosci spotecznych, zapewnienie trwalego rozwoju i rozsadnego gospoda-
rowania ziemskim $rodowiskiem oraz okreslenie perspektywicznych kierunkow
dzialania.

Réwniez zmiany pozytywne, takie jak miedzy innymi rewolucja informatycz-
na i telekomunikacyjna, powszechna dostepnos¢ elitarnych dawniej dobr, wzrost
dobrobytu, demokratyzacja w polityce, podmiotowos¢ i godno$¢ ludzi, liberaliza-
cja obyczajow, zrownanie plci powoduja efekt traumatyczny. Postepujacy proces
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osamotnienia cztowieka wplywa niekorzystnie na rozwoj tozsamosci jednostki,
jej perspektyw zyciowych i orientacji w wartos$ciach.

Funkcjonowanie czlowieka zdominowane jest przez gléwne trendy, do kto-
rych nalezg szybkie tempo, dynamika i wielokierunkowo$¢ zmian oraz niejed-
noznaczno$¢, nieprzejrzysto$¢ i chaos panujace w rzeczywistosci spoteczne;j.
Dokonujacy si¢ postep w zakresie technologii i komunikacji determinuje lawino-
wy przyrost informacji i fatwy do nich dostep. Globalizacja $wiata kultury, poli-
tyki i gospodarki oraz kapitalistyczne przyspieszenie i konsumpcjonizm wyzna-
czajg style zycia i kreuja potrzeby jednostek. Pojawiaja sie nowe typy nieréwnosci
i zréznicowan spotecznych. W tych warunkach przypisuje si¢ glebszy niz wcze-
$niej sens edukacji globalnej, polegajacej na nauczaniu powszechnym, holistycz-
nym, wielokulturowym i upelnomocniajacym cztowieka.

Wyzwania dla edukacji w zmieniajacym sie §wiecie

Dokonujgce si¢ przemiany globalne zrodzity nowe problemy edukacyjne
(Szempruch, 2012). Sg one zwigzane miedzy innymi z nastepujacymi dziataniami:
« nowa edukacja ekonomiczng i pracownicza w zwigzku z przejsciem od
gospodarki centralnie planowanej i sterowanej do spolecznej gospodarki
rynkowej;

+ ksztaltowaniem postaw i podejmowaniem dziatan proekologicznych jako
warunku przetrwania i rozwoju Zycia na Ziemi;

 edukacjg zdrowotng, inspirujacg réznorodne dzialania twodrcze i wycho-
wanie humanistyczne;

 edukacja dla bezpieczenstwa, obrony pokoju, uwzgledniajaca zapoznanie
z polityka Europy i $wiata;

« edukacjg kulturalna, wymagajaca przygotowania sie¢ do dialogu kultur, ro-
zumienia i akceptowania warto$ci uniwersalnych, prezentowania postaw
prospolecznych;

 edukacjg medialng i informatyczng zwigzang z rozbudowsa i upowszech-
nianiem systemow przekazu informacji oraz systeméw informatycznych,
wymagajacg ksztalttowania w toku edukacji umiejetnosci postugiwania sie
nimi, wyszukiwania potrzebnych informacji, dokonywania ich seleke;ji,
analizy i oceny;

« edukacjg prorodzinng, ukazujaca wazng role rodziny w zyciu czlowieka,
wymagajacg ukazania réznych mozliwosci pomocy rodzinom i ich wspar-
cia w tworzeniu optymalnych czynnikéw rodzinnych i mechanizméw
wychowawczo-socjalizacyjnych.
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Perspektywy rozwoju edukacji ukazuja role szkoly jako centrum eduka-
cji, wskazuja na potrzebe zmian w jej funkcjonowaniu i konieczno$¢ wytycze-
nia jej nowych funkcji. Ukazujg edukacje jako szanse, ktéra nalezy wykorzystac
w dazeniu do idealéw pokoju, wolnosci i sprawiedliwosci spolecznej, likwidacji
ubostwa, wykluczenia, ucisku i wojen, a takze wazny czynnik rozwoju jednost-
ki i spoteczenstwa. Ksztalcenie i doskonalenie stajg si¢ zasadniczymi no$nika-
mi tozsamosci i rozwoju osobowego oraz wyréwnywania szans edukacyjnych
i zyciowych. Stad tez podstawowe cele ksztalcenia zakladajg: (1) zachecanie do
zdobywania nowych umiejetnosci; (2) zblizanie szkoly i sektora przedsiebiorstw;
(3) walke ze zjawiskiem marginalizacji; (4) upowszechnienie bieglej znajomosci
trzech jezykow uzywanych we Wspoélnocie Europejskiej; (5) rownorzedne trak-
towanie inwestycji materialnych i edukacyjnych (Biata ksiega ksztatcenia i dosko-
nalenia. Na drodze do uczqgcego si¢ spoteczetistwa, 1997, s. 55-56).

Szczegodlne zadania edukacji wynikaja z potrzeby przygotowania spoteczen-
stwa do przemian globalnych i nieznanej jeszcze przyszlosci. Niezbedna jest re-
fleksja nad tym, jak tworzy¢ w systemie edukacji zdolnos¢ do pokonywania barier
i trudnosci napotykanych przez czlowieka, przygotowac ludzi do calozyciowego
uczenia sie i obrony pokoju poprzez pobudzanie wzajemnego zrozumienia mie-
dzy r6znymi narodami, Srodowiskami i religiami. Pozwoli to na niezalezno$¢ oso-
bowa, myslenie alternatywne, zbiezne z humanistyczng wizja rozwoju i postepu.

Zmiany, w ktorych centrum znajduje sie dzisiejszy swiat, determinuja reformy
edukacjii wywieraja znaczacy wplyw na funkcjonowanie nauczycieli. Wyznaczaja
réwniez wyzwania i zadania dla edukacji, wérdd ktérych do strategicznych nale-
zy zaliczy¢: ksztalcenie na rzecz demokracji i wielokulturowosci, przygotowanie
do odpowiedzialnego korzystania z medidw, ksztalcenie na rzecz wspdlistnienia,
budowanie $cistych zwiazkéw pomiedzy szkolg a §wiatem pracy, ksztalcenie na
rzecz piekna i kultury, przygotowanie do stuzenia spotecznosci lokalnej, ksztatce-
nie do pracy nad sobg. Dokonujace si¢ przemiany sprzyjajg przeksztalceniu dok-
tryny edukacji adaptacyjnej w edukacje krytyczno-kreatywna, ktorej podstawo-
wym celem jest wszechstronny rozwéj osobowosci cztowieka, jego kompetencji
i wiedzy oraz przygotowanie go do Zycia spolecznego.

Zmiany w funkcjonowaniu nauczyciela

Gléwna role w przemianach edukacyjnych odgrywaja nauczyciele. Szczegétowe
wyzwania stojace przed nauczycielem (Szempruch, 2013) ukazuja kluczowe
trendy, ktore silnie oddzialuja na praktyke nauczania, uczenia si¢ i kreatywnos¢
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w szkole oraz sprzyjaja pojawieniu si¢ nowych zjawisk i czynnikéw decydujacych
o ksztalcie przyszlej edukacji. Jednym z nich s nowe technologie, ktére majg ol-
brzymi wptyw na to, jak ludzie pracuja, uczg sig, socjalizuja i wspdtpracuja. Beda
w dalszym ciggu wplywac na metody pracy szkoly, jak i na metody wspotpracy
podmiotéw edukacyjnych, ich komunikacje i sukces osobisty.

Coraz wieksza wartos$¢ z punktu widzenia wspolczesnej cywilizacji ma rozwoj
kreatywno$ci i innowacyjnosci, zaréwno nauczyciela, jak i uczniéw. Kreatywnos¢
rozumiana jako styl funkcjonowania psychologicznego jednostki dotyczy poten-
cjalu cztowieka, stylu funkcjonowania poszczegoélnych oséb i mozliwosci roz-
wigzywania problemdéw. Natomiast innowacyjno$¢ dotyczy realizowania nowych
idei oraz wprowadzania nowych rozwigzan do praktyki w okreslonym $rodowi-
sku. Jest oceniana jako jedna z najbardziej pozadanych cech czlowieka, stad tez
na jej rozwoj powinien by¢ kladziony nacisk na kazdym etapie edukacji.

W zmieniajacej si¢ szkole rosnie zainteresowanie edukacjg nieformalng, alter-
natywng, w kazdym czasie i miejscu, o czym $wiadczy popularnos¢ e-learningu,
mentoringu czy zapisywania si¢ na zajecia pozaszkolne. Zmienia si¢ réwniez spo-
so6b myslenia o srodowisku edukacyjnym. Dzi§ méwimy raczej o przestrzeni lub
przestrzeniach edukacyjnych, nie za$ o tradycyjnym miejscu, w ktérym zachodzi
proces edukacyjny. Przestrzenie te staja si¢ bardziej spotecznosciowe, interdyscy-
plinarne i wspierane s3 przez technologie, ktére prowadza do wirtualnej komu-
nikacji i wspolpracy.

Dokonuje si¢ réwniez zmiana funkcji, zadan i roli nauczyciela (Szempruch,
2013), zwigzana migdzy innymi z bogactwem zasobow w sieci oraz relacjami na-
wigzywanymi z latwos$cig przez internet. W $wiecie, w ktérym uczen korzysta
codziennie z réznych zrédet informacji, kluczowa staje sie rola nauczyciela jako
mentora, przewodnika, doradcy spolecznego i zawodowego, ktéry uczy ocenia¢
warto$¢ informacji, wspiera indywidualng odpowiedzialno$¢ uczniéw otwarta
na innowacyjno$¢ i autonomicznos¢ oraz przygotowuje ich do funkcjonowania
w spoleczenstwie informacyjnym i wspolnocie ludzi uczacych sie, w ktorej beda
zy¢, uczy¢ sie i pracowa¢. Mozliwo$¢ pracy, nauki, korzystania z ustug edukacyj-
nych w kazdym miejscu i czasie dzieki mobilnym narzedziom komunikacyjnym
sprzyja rozwojowi edukacji nieformalnej, wptywa na podniesienie efektywnosci
procesow edukacyjnych. Waznym wyzwaniem, przed ktérym stoi szkota, jest
wiec ksztaltowanie umiejetnosci rozumienia mediéw cyfrowych, czyli alfabety-
zacja informacyjna, ktéra ma coraz wigksze znaczenie jako umiejetno$¢ kluczo-
wa w kazdej dziedzinie zycia i w kazdej profesji. Stanowi ona takze powazne wy-
zwanie dla nauczycieli i systemoéw ksztalcenia.
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Analizujgc funkcje i zadania wspoélczesnego nauczyciela, warto przypomniec,
ze w spoleczenstwie odgrywa on role wzoru osobowego, w spolecznym syste-
mie upowszechniania nauki - role pedagoga swiadomie i czynnie ksztaltujacego
osobowo$¢ mlodego pokolenia zgodnie z okreslonym programem, w systemie
oswiatowym - role reprezentanta szkoly jako instytucji spotecznej, w grupie pro-
fesjonalnych nauczycieli - role przedmiotowego eksperta, w szkole jako zaktadzie
pracy - role pracownika funkcjonujacego zaleznie od pozycji, stanowiska, stazu
pracy i tak dalej (Synal, Szempruch, 2017) W efekcie realizacji zadan otrzymuje-
my obraz nauczyciela wladajacego obszernym zasobem wiedzy: merytorycznej,
pedagogicznej, psychologicznej, spolecznej i kulturowej, bedacego zarazem re-
fleksyjnym tworcg oraz profesjonalista.

Obserwowana ewolucja funkcji i zadan nauczyciela w kierunku eksponowa-
nia uczenia realnego zycia, wielostronnej aktywnosci i samodzielnosci, wspo-
magania miodych w ksztaltowaniu ich planéw edukacyjnych i zyciowych stawia
na istotnym miejscu problematyke kompetencji nauczycielskich. Powinna sta-
nowi¢ ona podstawe refleksji dotyczacej profesjonalnego rozwoju nauczyciela.
Przemiany zadan i kompetencji nauczycieli wskazujg na trzy zasadnicze tenden-
cje: (1) indywidualizacje i personalizacje; (2) przechodzenie od postawy pew-
nosci naukowej do poszukiwania i tworzenia wiedzy; (3) zastgpowanie postawy
dominacji postawg empatii, negocjacji, dialogu, otwierania si¢ na zmiany spo-
teczne i edukacyjne oraz potrzeby ludzi. Nowg jakos¢ zadan nauczyciela nale-
zy odczytywa¢ w plaszczyznach: psychologicznej, socjologicznej i pedagogicznej
(Okon, 1999, s. 239-257). Wiodacymi zadaniami pedagogicznymi nauczyciela sa:
przygotowanie uczniéw do ksztalcenia ustawicznego, zapewnienie im rozwoju indy-
widualnych sfer osobowosci potrzebnych do zycia we wspotczesnym, dynamicznie
rozwijajacym sie $wiecie oraz nauczanie patrzenia w przysztosc.

Zmiana wspolczesnej edukacji zwigzana jest z innym postrzeganiem funk-
cji szkoly oraz interakcji miedzy nauczycielem a osobami uczacymi si¢. Efektem
tych interakeji powinien by¢ rozw¢j indywidualnosci czlowieka, jego autonomii,
podmiotowosci, zdolnosci do samodzielnego myslenia, wartos$ciowania, decydo-
wania, odpowiedzialnego postgpowania i otwartego wyrazania wlasnych mysli
i uczud. Istotne jest umozliwienie jednostce odkrywania, pobudzania i wzmoc-
nienia jej potencjalu twdrczego. Wazne jest tez uwzglednianie w procesie edu-
kacji czterech aspektow ksztalcenia, ktore sa swoistymi filarami wiedzy: ,,uczy¢
sie, aby wiedziec”, to znaczy aby zdoby¢ narzedzie rozumienia; ,,uczy¢ sie, aby
dziata¢” - aby méc oddzialywac na swoje srodowisko; ,,uczy¢ sig, aby zy¢ wspol-
nie” — aby uczestniczy¢ i wspolpracowac z innymi na wszystkich plaszczyznach
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dziatalnosci ludzkiej; ,,uczy¢ sig, aby by¢” - czyli by¢ zdolnym do krytycznego
myslenia i niezaleznosdci sadéw, by mdc samodzielnie decydowa¢ o stusznosci
podejmowanych dziatan w réznych okolicznosciach zycia (Delors, 1998).

Zmieniajacy si¢ dynamicznie §wiat wymaga zrozumienia, akceptacji i wpro-
wadzenia niezbednych zmian w sposobach dziatania nauczyciela, ktérego za-
daniem nie jest juz tylko przekazywanie wiedzy, ale przede wszystkim ksztal-
towanie osobowosci uczacych si¢ przez dominacj¢ uczenia si¢ innowacyjnego
i antycypacyjnego, a takze przygotowanie ich do zZycia w systemie demokratycz-
nym, pracy, wolnosci i odpowiedzialnej realizacji hasta wspodtczesnej edukacji
~rozumiec¢ $§wiat — kierowac sobg”. Sens istnienia wspoélczesnej szkoly i funkcjo-
nowania nauczyciela wyznacza juz nie tylko przekaz wiedzy, ale przede wszyst-
kim uczenie umiejetnos$ci poruszania si¢ w §wiecie wielosci i sprzecznosci in-
formacyjnej oraz w $wiecie konfliktéw wartosci i intereséw. Szkola staje sig
warsztatem pracy tworczej, w ktérym dokonuje sie proces badania rzeczywi-
sto$ci i okreslania stosunku do niej. Wymaga to podejmowania wielu dzialan
w dziedzinie doskonalenia systeméw edukacji zaréwno w wymiarze globalnym,
jak i w skali krajowej oraz zapewnienia tym zmianom odpowiednich warunkéw
ekonomicznych i spoteczno-politycznych.

Wskazane zadania nauczyciel realizuje obecnie przy wspotdziataniu z syste-
mem wychowania rodzinnego i innymi osrodkami edukacji réwnolegtej, jak: te-
lewizja, radio, prasa oraz formami upowszechniania kultury, takimi jak: teatr,
kino, muzeum, wystawy plastyczne, balet, wystepy muzyczne i tym podobne.
Nauczyciel powinien petniej niz dotad wlaczy¢ do procesu edukacyjnego wszyst-
kie formy zycia kulturalnego, spotecznego i gospodarczego, aby przygotowac
mlodziez do $wiadomego i aktywnego uczestnictwa w zyciu srodowiska, kraju,
Europy i $wiata.

Dla wlasciwego wspolistnienia ludzi w spoleczenstwie demokratycznym po-
trzebna jest tez edukacja moralno-spoteczna, ktérej zadaniem jest rozwijanie po-
staw i zachowan prospotecznych, ksztaltowanie altruizmu i empatii, wyzwala-
nie kultury uczu¢, szacunku do innych, wychowanie jednostek myslacych, zdol-
nych do porozumienia z innymi, wrazliwych, przezywajacych, czyli polegajaca
na uczeniu ,bycia czlowiekiem” oraz poszukiwaniu racjonalnych relacji miedzy
»mie¢” i,,by¢”.

Nowego znaczenia nabrala idea uczenia si¢ przez cale zycie, ktora otwiera
przed edukacja nowe mozliwosci rozwigzan organizacyjnych, programowych
i metodycznych, przyblizajac wizj¢ spoleczenstwa, w ktérym kazdy cztowiek
bedzie madgl uczy¢ si¢ tego, czego pragnie, tyle, ile uwaza za nieodzowne, tam,
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gdzie mu najwygodniej, wtedy, kiedy mu to odpowiada, w stosownym dla siebie
tempie i za pomocg przydatnych metod i srodkéw (Kupisiewicz, Banach, 2000).
Realizacja tej idei wymaga réznorodnosci ofert edukacyjnych oraz otwartosci
na zmieniajace si¢ potrzeby spoleczne, gospodarcze i kulturalne, indywiduali-
zowania drég edukacyjnych w systemie o§wiaty szkolnej i pozaszkolnej, $cistego
powiazania szkoly z placéwkami oswiaty dorostych, sieciami poradni psycholo-
gicznych i pedagogicznych, ktére pomagalyby zainteresowanym w wyborze wia-
$ciwego kierunku nauki i pracy zawodowej oraz w przekwalifikowywaniu sie.

Z przedstawionych rozwazan wynika, ze przed wspolczesnym nauczycielem
staja nowe wyzwania oraz rysuja si¢ nowe perspektywy dzialan pedagogicznych.
Istotne jest wskazywanie kazdemu uczniowi wlasnej drogi uczenia sie, zgodnej
z jego potrzebami poznawczymi. Trudnym wyzwaniem jest rozwigzywanie wie-
lu probleméw wynikajacych z przemian spotecznych, kulturalnych i gospodar-
czych, zmieniajacych si¢ potrzeb wychowawczych, z koniecznos$ci odnoszenia sie
do edukacji réwnoleglej i ustawicznej. Obecnie nauczyciel nie moze skupia¢ sie
wylacznie na przekazywaniu wiedzy. Staje si¢ bardziej diagnostykiem, specjalista
w zakresie udzielania pomocy uczniom w krytycznym postrzeganiu rzeczywisto-
$ci, odkrywaniu, analizowaniu i interpretowaniu pojec i znaczen. Przygotowuje
uczniow do zadawania refleksyjnych pytan, samokontroli i refleksji nad dziala-
niem i my$leniem oraz uczy planowania przyszloéci. Trudnym, ale koniecznym
wyzwaniem i szansa postepu pedagogicznego jest wiec ewolucja funkcji i zadan
nauczyciela w kierunku eksponowania uczenia realnego zycia, wielostronnej ak-
tywnosci i samodzielnosci, wspomagania uczniéow w ksztalttowaniu ich planow
edukacyjnych i zyciowych oraz orientowania na uczestnictwo w ustroju demo-
kracji parlamentarnej i spolecznej gospodarki rynkowej. Méwigc o wyzwaniach
i perspektywach pracy nauczyciela, szczegélnie mocno nalezy wyeksponowac
potrzebe uczenia interpretacji zdarzen i faktéw, ich rozumienia i warto$ciowania
oraz umiejetno$¢ tworzenia nowego fadu informacyjnego. Zatem juz nie przekaz
wiedzy, ale uczenie umiejetnosci poruszania si¢ w $wiecie wielo$ci i sprzecznosci
informacyjnej oraz w $wiecie konfliktow wartosci i intereséw wyznacza sens pracy
nauczyciela i istnienia wspolfczesnej szkoty.

Konkluzje i wnioski

Swiat u progu XXI wieku znamionuja réznorodne procesy, wéréd nich: globa-
lizacja Zycia oraz umiedzynarodowienie probleméw do rozwiazania w procesie
przechodzenia od gospodarki lokalnej do regionalnej i globalnej; przechodzenie
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od spoleczenstwa przemystowego do spoteczenstwa informacyjnego opartego na
wiedzy; zakldcenia w postepie technologicznym i naukowym, ktérego rezultaty
nie zapewniaja réwnowagi w zaspokajaniu duchowych potrzeb ludzi i ksztalto-
waniu nowego humanizmu.

W kontekscie dokonujacych si¢ przemian w skali globalnej, europejskiej
i rodzimej edukacja jest wazng inwestycja spoleczng, gospodarczg i polityczna.
Inwestowanie w edukacj¢ jako warto$¢ autonomiczng jest najlepszym sposobem
przygotowania ludzi do zycia zgodnego z warto$ciami europejskimi, rozbudza-
nia krytyczno-kreatywnego poszukiwania innowacji i ich realizacji w duchu hu-
manizmu.

Ze zmianami zachodzacymi we wszystkich obszarach funkcjonowania czto-
wieka wigzg si¢ wyzwania i perspektywy pracy nauczyciela. Od nauczyciela i sys-
temu edukacji oczekuje si¢ przygotowania ludzi do sprawnego funkcjonowania
w nowych realiach spotecznych, ekonomicznych, kulturowych i politycznych,
w roznorodnych stosunkach z innymi narodami, a takze do realizacji swoich aspi-
racji i planéw zyciowych. W funkcjonowaniu zawodowym nauczyciela ekspono-
wane miejsce zajmujg takie wartosci jak: wielostronna aktywno$¢ uczniow, pod-
miotowos¢, indywidualizacja nauczania, samorzagdno$¢, umiejetno$é wspolpracy
ze wszystkimi ogniwami i podmiotami edukacji, swoboda poszukiwan w duchu
wolnosci, demokracji i otwartosci, harmonia intereséw zbiorowych i jednostko-
wych, zapewnienie réwnego startu i szans edukacyjnych dzieciom i mlodziezy,
troska o zdrowie wychowankdw.

Zmiany wizji modelu nauczyciela i szkoty w zwiazku z dokonujacymi sig
zmianami kulturowymi i edukacyjnymi sg niezbedne. Nalezy przy tym pamie-
ta¢, ze edukacja jednostki i spoteczenstwa dokonuje si¢ takze w ramach edukacji
pozaszkolnej, celowej lub niezamierzonej, zorganizowanej specjalnie lub sponta-
nicznie. Edukacja pozaszkolna staje si¢ coraz wazniejsza dla ksztaltowania $wia-
domosci ludzi, ich kompetencji i cech osobowych.

Zmiany polityczne, ekonomiczne, spoleczne i kulturowe wymagaja od na-
uczyciela umiejetnosci poszukiwania i zrozumienia wspotczesnych idei spotecz-
nych: demokracji i uspolecznienia, wychowania do wolnosci i pluralizmu, do de-
mokracji i przez demokracje, ksztalcenia ustawicznego, innowacyjnosci, edukacji
europejskiej i globalnej, wspdtpracy migdzynarodowej, wychowania do pokoju,
ekologii, ochrony i promocji zdrowia, edukacji kulturalnej i obywatelskiej oraz
przygotowania do pracy i umiejetnosci wykorzystywania czasu wolnego. Wazna
jest rowniez umiejetnos¢ wspierania uczacych sie w dokonywaniu wyboréw zy-
ciowych i zawodowych.
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Nieodzownym zadaniem edukacji i nauczyciela jest ksztaltowanie umiejet-
nosci cztowieka w zakresie tworzenia przejrzystych wiezi spotecznych, dajacych
jednostce poczucie bezpieczenstwa, przynaleznosci i sensu. Czlowiek powinien
nauczy¢ si¢ reagowac na ciagle zmieniajace sie sytuacje i by¢ przygotowany do
radzenia sobie w nieopisanych jeszcze okolicznosciach.
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Nauczyciel XXI wieku -
o kontekstach edukacji miedzykulturowe;j

Teacher of the 21st Century.
The Intercultural Education Contexts

Streszczenie: Stale postepujacy proces integracji europejskiej, otwarte grani-
ce 1 wzmozona migracja ludnoéci sprawiaja, ze w Europie nasilajg si¢ kontakty
z ludZzmi innych narodowosci, wierzen, kultur. Ta sytuacja pozwala przypuszczad,
ze zwigkszy sie zapotrzebowanie spoteczne na opracowania dotyczace zréznico-
wania kulturowego, a zwlaszcza na te obejmujace edukacje majaca na celu ula-
twianie integracji spoleczno-kulturowej spoteczenstw. Niezbedna jest zatem edu-
kacja bazujaca na ideologii miedzykulturowosci. Staje si¢ ona swoistym modelem
dziafalnosci spotecznej, kulturalnej i oswiatowej zorientowanym na wzajemne po-
znawanie, rozumienie i wzbogacanie kultur. Jej kluczowa cecha jest otwarcie na
Innych / Obcych iich problemy. Efektem tak rozumianej edukacji ma wiec by¢ dy-
namizacja spolteczno-kulturowa poszczegolnych grup, integracja, ale z zachowa-
niem wlasnej odrebnosci i wlasnych wizji rozwoju. Szkota zorientowana na wie-
lokulturowo$¢ stawia przed nauczycielem nowe wymagania. Dotycza one miedzy
innymi kompetencji miedzykulturowych. Pojecie to w odniesieniu do umiejetno-
$ci zachowania sie w $rodowisku miedzykulturowym zastepowane jest pojeciem
kompetencji transkulturowej, interkulturowej, miedzykulturowej kompetencji
komunikacyjnej czy wrazliwosci migdzykulturowej. Istotne jest réwniez ksztal-
cenie nauczycieli w kierunku przygotowywania kompetencji miedzykulturowych
u uczniéw. Wymaga to od nich zaréwno odpowiedniej wiedzy, jak i adekwatnych
zachowan. Dlatego tak duza odpowiedzialno$¢ w zakresie promowania badania
odmiennych kultur spoczywa na nauczycielach (takze akademickich). Ich posta-
wy wobec zagadnien wielokulturowosci i wychowania dla szeroko rozumianego
dialogu miedzykulturowego i integracji maja duze znaczenia w funkcjonowaniu
szkoty XXI wieku.
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Abstract: The continual progress of European integration, the open borders and
the increased migration of the population make the contacts with people of other
nationalities, beliefs and cultures more intense. This situation suggests that there
will be increased social demand for cultural diversity, and especially for those that
include education to facilitate socio-cultural integration of societies. There is an
education based on interculturalism. It becomes a model of social, cultural and
educational activity, oriented on mutual understanding, understanding and en-
richment of cultures. Its key feature is the opening of the Other / Aliens and their
problems. As a result of such education, the socio-cultural dynamics of particu-
lar groups is to be integrated, mutual integration, but with the preservation of
one’s own distinctness and development visions. A multicultural school puts new
demands on the teacher. They concern, among others. intercultural competence.
The concept of intercultural competence is replaced by the concept of transcul-
tural competence, intercultural competence, intercultural communication com-
petencies and intercultural sensitivity. It is also important to train teachers in the
development of intercultural competencies in the pupils. This requires adequate
knowledge and adequate behavior. That is why teachers play such a big role. Their
attitudes towards the issues of multiculturalism and education for the broadly un-
derstood intercultural dialogue and integration have significant implications for
the functioning of the 21st century school.

Keywords: intercultural, intercultural education, intercultural competence of the
teacher

Czlowiek i kultura najlepiej egzystuja w sytuacji

zréznicowania i ustawicznego spotykania z innym czltowiekiem,
gdyz tylko w takich warunkach moga si¢ rozwijac.
(Nikitorowicz, 2010, s. 179)

Wprowadzenie

Przygotowanie mlodego pokolenia do zycia w czasach wspdlczesnych wy-
maga specjalnych staran edukacyjnych umozliwiajacych zaréwno ludziom mto-
dym, jak i dorostym §wiadome funkcjonowanie w warunkach wielokulturowosci.
Postepujacy proces integracji europejskiej, otwarte granice i wzmozona migra-
cja ludnosci sprawiajg, ze stajemy si¢ tego coraz bardziej sSwiadomi. W zwigzku
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z tym w Europie nasilajg si¢ kontakty z ludZzmi innych narodowosci, wierzen,
kultur. Ta perspektywa pozwala przypuszczac, ze zwigkszy si¢ zapotrzebowanie
spoleczne na opracowania dotyczace zréznicowania kulturowego, a zwlaszcza na
te obejmujace edukacje majaca na celu ulatwianie integracji spoleczno-kulturo-
wej spoleczenstw oraz wspieranie ludzi w radzeniu sobie z odkrywaniem réznic
(Grzybowski, 2008, s. 9). Wazna role w realizacji tego zadania odgrywa nauczy-
ciel. Istotg jego profesji jest ,nieustanne uczenie si¢ na podstawie codziennego
doswiadczenia w relacjach z Innym, we wspdlnotach uczacych si¢ (studentow
i nauczycieli, uczniéw i nauczycieli), negocjowania znaczen nadawanych tym
doswiadczeniom, dostrzegania granic i dziatania na obrzezach, radzenia sobie
ze sprzecznymi oczekiwaniami. Uczenie si¢ w relacjach z Innym przejawia sie
we wszystkich wymiarach Zycia spolecznego nauczyciela, trwa przez cale zycie”
(Szczurek-Boruta, 2013, s. 13). Dlatego tak wazna staje sie w dzisiejszych czasach
edukacja miedzykulturowa. Nauki spoleczne nadaty bowiem kulturze bardzo
szeroki sens, ustanawiajac jg ,platformg spolecznego kontaktu” (Szczepanski,
1970, s. 74). Ukierunkowuje ona dzialania ludzkie, nadajac im glebsze znaczenie.
Tworzac kulture, jednostki zawiazuja réznego rodzaju relacje, zapozyczaja od sie-
bie wiele elementéw (mniej lub bardziej swiadomie). Kontakty miedzykulturowe
stajg sie tym samym jedng z kategorii edukacyjnych (Nikitorowicz, 2013, s. 13).

Edukacja w dobie zmian spotecznych i kulturowych

Postepujace procesy globalizacji wystepujace we wspotczesnym swiecie wzbu-
dzajg liczne kontrowersje. Mozna w tym kontekscie przedstawi¢ przynajmniej
dwa sprzeczne stanowiska. Pierwsze z nich zaklada, ze globalizacja zwigzana jest
ze wzrastajaca wspolzaleznoscia roznych regionow $wiata, a takze spoleczenstw,
narodow, panstw czy spotecznosci lokalnych. Wskazuje sig, ze w spoleczenstwie
globalnym wzrasta wrazliwo$¢ na réznice i w zwiazku z tym postepuje réwno-
uprawnienie narodéw i kultur. W rezultacie $wiat staje sie¢ w coraz wigkszym stop-
niu wielokulturowy — w pozytywnym rozumieniu wspoélistnienia odmiennosci
(Jasikowska, Pajak-Wazna, Klarenbach, 2015, s. 17-18, 24-25). Zrdznicowanie
kulturowe zwigzane jest bowiem z koegzystencja kultur w ramach demokratycz-
nych panstw, ktére preferuja takie wartosci jak: wolno$¢, rownos¢, autonomia,
tolerancja dla odmiennosci, szacunek dla indywidualizmu.

Zwolennicy drugiego stanowiska zaznaczaja, ze globalizacja stanowi jedna
z form ekspansji dominacji i zaleznosci, ktorej istota jest polityczne, kulturowe
i ekonomiczne podporzadkowanie normatywnemu centrum (Melosik, 2007,
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s. 11). W kontekscie tych probleméw rozwazania o edukacji sg bardzo wazne dla
nauczycieli zaangazowanych w prowadzenie praktycznych dziatan znanych pod
nazwy edukacji miedzykulturowej, ktére — jak wynika z badan, na ktére powotuje
sie Nikitorowicz (2010, s. 188-189), powinny bazowa¢ na wspoétpracy i wspot-
dzialaniu na zasadach partnerskich z potozeniem akcentu na niwelowanie napiec
i konfliktéw oraz wyréwnywanie szans mniejszosci i grup. Kontakt z innoscia
wymaga bowiem przejscia od zdziwienia innoscia, leku przed zyciem obok in-
nych do zauwazania innej kultury, podejmowania préb zrozumienia jej i wysitku
dialogu.

Nie ulega watpliwosci, Ze problematyka ksztaltowania spofeczenstwa wielo-
kulturowego odnosi si¢ takze do polskiej rzeczywistosci, mimo iz mamy $wia-
domos¢, ze jestesmy narodem stosunkowo malo réznorodnym na tle innych,
zwlaszcza zachodnioeuropejskich panstw. Jednak stale rosnace liczba i zréznico-
wanie kanaléw przeptywu informacji beda powodowac z jednej strony przenika-
nie kultur, z drugiej za$ stwarza¢ okazje do ich poznania i oswojenia. Obecnos¢
Polski w Unii Europejskiej spowodowala przeciez ruchy migracyjne zaréwno
z naszego kraju do innych panstw unijnych, jak i zwigkszyta naptyw do Polski
ludnosci z innych rejonéw $wiata, zwlaszcza zza wschodniej granicy. Coraz licz-
niejsze grupy Ukraincéw, a takze Ormian, Bulgaréw, Wietnamczykow na state
zadomowily si¢ w Polsce. Sytuacja taka ,wymusza potrzebe wigkszego niz do-
tychczas zainteresowania si¢ edukacja wielokulturows i bezposrednio z nig zwig-
zang tolerancjg” (Zegnatek, 2011, s. 590). Idea tolerancji i szacunku dla innoéci
staje sie w tym kontekscie jedna z najistotniejszych wartosci wychowawczych
i edukacyjnych, poniewaz perspektywa spoteczenstwa wielokulturowego, chocby
z racji uwarunkowan polskiej demografii, jest nieunikniona. Zatem, idgc $ladem
rozwazan Jerzego Nikitorowicza (2010, s. 180), wielokulturowo$¢ nalezy uzna¢
za fakt i jednocze$nie za zadanie zwigzane przede wszystkim z ttumieniem ,,na-
cjonalizméw, fanatyzmow, ksenofobii, megalomanii, ujawniajacej sie agresji, dys-
kryminacji, terroryzmu itp.”.

Wspdlczesnie istnieje kilka problemdéw majacych wplyw na edukacje wielo-
kulturows. Jednym z nich jest pamie¢ o negatywnych doswiadczeniach histo-
rycznych, takich jak wojny. Nierzadko wypaczony obraz historii ksztaltuje posta-
wy kolejnych pokolen. Nawet wspoélczesnie w panstwach pielegnujacych pokoj
w przekazie edukacyjnym silniej akcentowane sg historyczne wydarzenia militar-
ne, konflikty zbrojne niz zastugi i osiggniecia w réznych dziedzinach zycia. W tej
sytuacji powinnoscig edukacji jest wskazywanie falszu w obrazie dziejow, stereo-
typow i wypaczonych przekazéw odnoszacych sie do ludzi innych narodowosci,
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religii, wyznan czy kultur. Edukacja powinna proponowa¢ w zamian obiektyw-
ny i pozytywny program wiedzy o Innych, o réznych kulturach, a jednoczesnie
o wspolnych wartosciach i mozliwos$ciach, co zwigkszy szanse na zycie w wielo-
kulturowym $wiecie (Lewowicki, 2013, s. 26).

Inng wazng kwestig s3 sprawy religijne. Przestania réznych wyznan koncen-
trujg sie na warto$ciach znajdujacych powszechng aprobate. Mimo iz rézne wy-
znania mogg uznawac tego samego Boga, zdarza sig¢, iz miedzy ich przedstawi-
cielami wybuchaja wojny na tle religijnym, zdarza si¢ przemoc, a nawet terro-
ryzm. Poniewaz duza liczba religii ma swoje instytucjonalne formy zorganizowa-
nia, a juz od czaséw starozytnych wazni przedstawiciele Ko$ciolow ubiegali si¢
o wiladzg, chcac tym samym konkurowac z wladza $wiecka, edukacja w réznych
panstwach czesto wzmacnia podzialy, utrzymujac przekaz prawdziwosci jedne-
go wyznania - dominujgcego na danym obszarze. Pomija si¢ przy tym wiedze
o innych religiach, rzadko porusza si¢ sprawy tolerancji i prawo ludzi do wyzna-
wania wybranej religii. O$wiata przewaznie wlacza si¢ do wspierania gléwnego
nurtu religijnego. Pojawia sie podzial na ,my” i ,oni’, ,,nasi” i ,obcy”, i w zwigzku
z tym powstaje kolejne pole do konfliktéw (Bleszynska, Rodziewicz, 2002, s. 35).
Edukacja zatem powinna podtrzymywac wlasng tradycje religijna, nie przekre-
$lajac przy tym innych nurtow.

W dzisiejszych czasach zauwazalny jest rowniez kryzys finansowy powodujacy
lawine zadan naruszajacych integracje. W trudnych sytuacjach wzmaga sie¢ ten-
dencja dezintegracyjna. Przykladem moze by¢ che¢ wyjscia z Unii Europejskiej
czy che¢ tworzenia nowych panstw. Bogaci Katalonczycy chcg si¢ usamodziel-
ni¢ i odlaczy¢ od Hiszpanii, a Szkocja zglasza che¢ oderwania sie od Wielkiej
Brytanii. W Belgii Flamandowie i Walonowie réwniez chcieliby stworzy¢ od-
rebne panstwo. Takich przyktadow jest bardzo wiele. Fala separatyzméw nasila
sie, odradzajg si¢ nacjonalizmy, ksztaltuje atmosfera zachecajaca do dezintegra-
cji. Negatywne emocje przestaniaja dokonania zintegrowanej Europy. Zamiast
wspolnego dziatania gére biorg wyobrazenia o przyszlosci znacznie oderwane od
realiéw, a wielki optymizm przechodzi w pesymizm i zachowania destrukcyjne.
W tej sytuacji edukacja powinna pokazywac przebieg zachowan spotecznych, po-
maga¢ w analizie znanych rezultatéw i uczy¢ racjonalnego przewidywania skut-
kéw réznych wydarzen (Lewowicki, 2013, s. 31).

To trudne do wykonania, ale konieczne zadania edukacji. To w niej nalezy po-
kiada¢ nadzieje, w sytuacji gdy trudno liczy¢ na to, Ze korzystne zmiany nastapia
za sprawg polityki czy wptywu znaczacych grup spotecznych (Lewowicki, 2013,
s. 31).
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Edukacja miedzykulturowa - paradygmat wspolistnienia

Jak podaje Przemystaw Grzybowski (2008, s. 30), wyrazenie ,,miedzykulturo-
wos¢” pojawito si¢ pierwszy raz w latach 70. XX wieku w Stanach Zjednoczonych.
Oznaczalo nawigzywanie trwatych, dynamicznych interakcji pomiedzy no-
sicielami cech innych kultur, w sytuacji gdy jedna ze stron relacji to migranci.
W Europie okreslenie interculturel pojawito sie we Francji w 1975 roku i nawig-
zywalo do problematyki szkolnej. W kolejnych latach termin ten byl wykorzy-
stywany do opisu sytuacji dysfunkgji i kryzysow zwigzanych z migracjami oraz
sferg dzialan socjalnych. Obecnie migdzykulturowos¢ rozumiana jest jako ,,dy-
namiczny stan spoleczenstwa’, w odniesieniu do ktérego méwi sie o pojawieniu
sie i trwaniu systematycznych relacji miedzy jednostkami charakteryzujacymi sie
odmienng tozsamoscia kulturowg (Camilleri, 1985, s. 389).

Ostatnie lata przyniosly takze inne spojrzenie na sprawy edukacji w spote-
czenstwach zréznicowanych pod wzgledem kulturowym. Bazujaca na ideolo-
gii miedzykulturowosci edukacja staje si¢ swoistym modelem dziatalnosci spo-
tecznej, kulturalnej i oswiatowej, zorientowanym na wzajemne poznawanie,
rozumienie i wzbogacanie kultur. Jej kluczowa cechg jest otwarcie na Innych /
Obcych i ich problemy. W odréznieniu od edukacji wielokulturowej skupionej
na asymilacji mniejszosci poprzez jej podporzadkowanie grupie dominujacej
skutkiem edukacji miedzykulturowej ma by¢ integracja i dynamizacja spolecz-
no-kulturowa zréznicowanych kregéw spotecznych oparta na zblizeniu jej czton-
kow (Grzybowski, 2008, s. 50). Ponadto edukacja ta powinna wspiera¢ jednostki
i grupy w kreowaniu procesu ksztaltowania tozsamosci miedzykulturowej (od
tozsamosci rodzinnej, lokalnej, parafialnej, etnicznej, regionalnej po narodows,
panstwowg, kulturowa do europejskiej, swiatowej, globalnej) za sprawa:

» poznania i zrozumienia siebie, wlasnego $wiata, kultury, ojczyzny pry-

watnej,

« przezwyciezania tendencji do zamykania si¢ w sferze wlasnych wartosci,
wlasnego kregu kulturowego na rzecz zrozumienia innych, poszanowania
dla réznic i traktowania kontaktéw z nimi jako czynnik rozwojowy,

« wdrazania do zauwazania i poznania Innego, ksztaltowania umiejetnosci
wspoldziatania, ochrony przed zdeformowanym obrazem Innego,

 inspirowania do wymiany doswiadczen w realizacji programoéw eduka-
cyjnych, dziatalnosci instytucjonalnej i spolecznej (Nikitorowicz, 2009,
s. 285).
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Edukacja migdzykulturowa stanowi zatem ogoét wptywoéw i oddziatywan jed-
nostek i grup, organizacji, instytucji, stowarzyszen, zwigzkéw sprzyjajacych ta-
kiemu rozwdj ludzi, aby stawali si¢ oni w pelni swiadomymi czlonkami wszyst-
kich otaczajacych ich wspdlnot. Efektem tak rozumianej edukacji ma wiec by¢
dynamizacja spoteczno-kulturowa poszczegélnych grup, integracja, ale z zacho-
waniem wlasnej odrebnosci i wlasnych wizji rozwoju (Nikitorowicz, 2009, s. 293).

Edukacja miedzykulturowa opiera si¢ na paradygmacie ,wspdlistnienia”
Zaklada on mozliwo$¢ rozwoju obu stron w wyniku dokonujacych si¢ procesow
wewnetrznych, negocjacji, dialogu, porozumienia, kooperacji oraz przywraca
wiare w wewnetrzng moc czlowieka. Bycie ,,miedzy” powstaje dzigki zauwazeniu
kogos lub czego$ i formuje dialog z sobg i z Innym, naklada przy tym na jed-
nostke przyjecie normatywnych funkeji kultury, wykorzystanie mocy tworczej jej
wlasnego umystu i serca. W edukacji miedzykulturowej wymagania kierowane sa
od jednostek do instytucji, a nie na odwrdt. Dotyczg uznania i godnosci zwigza-
nej z prawem do decydowania o sobie, wyznaczania sobie wlasnej roli spolecznej
oraz akceptacji przyjetych zasad moralnych. Uznanie natomiast nadaje dzialaniu
sens, a efektem tego jest ,,nowy indywidualizm” (Nikitorowicz, 2004, s. 15).

Cele edukacji miedzykulturowej, jak podaje Grzybowski (2008, s. 63), kon-
centrujg sie na znajdujacych sie w sytuacji pogranicza jednostkach i grupach
zroznicowanych wszelkimi mozliwymi kryteriami. Dotycza stosunku ludzi wo-
bec Innych / Obcych, poczawszy od reprezentantéw podkultur we wlasnej spo-
tecznosci po spoleczenstwa odlegte. Cele te wywodzg si¢ z ogdlnego zadania edu-
kacji miedzykulturowej i dotycza nastepujacych spraw:

o sfera $wiadomosci: rownouprawnienie wszystkich kultur; obiektywna
réwnorzednosé; wlasna tozsamosé, odrebno$é, niezaleznosé; wlasne ko-
rzenie kulturowe, obyczaje, tradycje; wiez rodzinna, grupowa, etniczna,
lokalna, kulturowa, regionalna, narodowa, globalna; ekologizm,

o sfera umiejetnosci: dostrzeganie i rozumienie odmiennoéci kulturowych
oraz wlasnej godnosci w kontaktach z Innymi / Obcymi; postrzeganie in-
nosci jako budujacej i ciekawej, a nie wrogiej i zagrazajacej; zauwazenie
i rozumienie Innych / Obcych jako nieuniknionych sgsiadéw; wewnetrzne
bogacenie si¢ poprzez znoszenie barier i granic; sSwiadome wychodzenie
na pogranicza i styki kulturowe w ramach komunikacji miedzykulturo-
wej; rozpoznawanie przejawow nieréwnosci, dyskryminacji, marginali-
zacji, rasizmu, stereotypow i uprzedzen w stosunku do Innych / Obcych;
poszukiwanie porozumienia za pomocy interakcji, dialogu, negocjacji;
wzmacnianie stosunkéw miedzy réznymi spofecznosciami; uruchamianie
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mechanizméw pomocnych w rozwigzywaniu probleméw wynikajacych ze
zréznicowania; pokojowe wspdlzycie mimo réznic;

» sfera postaw: postrzeganie spoleczenstwa jako kompleksu wspotistnie-
jacych i krzyzujacych si¢ grup oraz jednostek wychodzacych na granice
swojej odrebnosci; budzenie tolerancji w reakcjach na réznice oraz posza-
nowanie jej pod kazdym wzgledem; budzenie wrazliwosci na inne kultury;
wyzbywanie si¢ poczucia wyzszoéci kulturowej, uprzedzen, stereotypow,
tendencji do ksenofilii; przeciwdzialanie wszelkim formom dyskryminacji
w odniesieniu do Innych / Obcych; otwartos¢ wobec $wiata i szeroko rozu-
miana empatia; zaangazowanie na rzecz pokoju i rownosci.

Tak liczne cele edukacji miedzykulturowej wynikajg z potrzeby spoteczen-

stwa ukierunkowanego na dobro, pigkno i sprawiedliwos$¢, w ktorej bierze si¢
pod uwage interesy wszystkich ludzi (Nikitorowicz, 2004, s. 64-65).

Kompetencje nauczycieli z zakresu edukacji miedzykulturowej

XXI wiek stawia przed nauczycielem nowe wyzwania. Wymagania te doty-
czg migdzy innymi kompetencji migdzykulturowych. Pojecie to w odniesieniu do
umiejetnosci zachowania si¢ w srodowisku miedzykulturowym zastepowane jest
pojeciem kompetencji transkulturowej, interkulturowej, miedzykulturowej kom-
petencji komunikacyjnej czy wrazliwosci miedzykulturowej (Biatek, 2009, s. 21).
Wspolne elementy faczace te okreslenia to umiejetno$¢ komunikacji, adekwat-
no$¢ interakcji, otwarto$¢, motywacja, wiedza o kulturze (Dobrowolska, 2015,
s. 61). Jednak zdaniem Nikitorowicza (2009, s. 508) kompetencja miedzykultu-
rowa to ,,zdolno$¢ do przyjecia postawy relatywizmu kulturowego w kontaktach
z przedstawicielami innych kultur. Towarzyszy jej umiejetnos¢ praktycznego za-
stosowania zdobytej wiedzy na temat odmiennosci kulturowe;j”.

Odnoszac te¢ definicje do przygotowania nauczycieli, mozna by przyja¢, ze
zdecydowana wiekszos$¢ z nich ma kompetencje kulturowe wywodzace si¢ z pro-
cesu socjalizacji i posiadanego wyksztalcenia. Wiazg si¢ one przede wszystkim ze
sferg kultury rodzimej, lokalnej, regionalnej, narodowej. Natomiast kompetencje
miedzykulturowe bazuja na znajomosci innych kultur, psychologicznych i kul-
turowych uwarunkowaniach interakcji miedzy przedstawicielami réznych naro-
doéw i grup etnicznych, jak réwniez na postawach wobec Obcych (Dobrowolska,
2015, s. 63-64). W obrebie kompetencji miedzykulturowych szczegélnie waz-
ne s3 kompetencje komunikacyjne okreslane jako ,zgodno$¢ i spdjnos¢ ko-
munikacyjna, adaptatywno$¢ wobec odmiennosci, zdolnos¢ do integracji
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spolecznej, kompetencja jezykowa, wiedza o komunikujacych sie ze soba kul-
turach” (Nikitorowicz, 2009 s. 510). Wynikajace z tej kompetencji wlasciwosci
nauczyciela powinny ujawniac sie w tolerancji, elastycznosci poznawczej i zacho-
wania, tozsamosci kulturowej, zaangazowaniu, cierpliwoéci, empatii, umiejet-
nosciach interpersonalnej, otwartosci na nowe doswiadczenia i na innych ludzi,
szacunku i poczuciu humoru (Nikitorowicz, 2009, s. 511). Nie bez znaczenia jest
w tym wypadku réwniez §wiadomos¢ interkulturowa i efektywne postugiwanie
sie jezykiem (Bialek, 2009, s. 23).

Aktualne badania potwierdzaja znaczenie migdzykulturowych kompetencji
komunikacyjnych. Mobilnos¢ kultur, wzrost interakeji kulturowych, deterytoria-
lizacja i multiplikacja przestrzeni wiaza si¢ z potrzeba nowego rozumienia kom-
petencji komunikacyjnych (Jaskula, Korporowicz, 2013, s. 126). Ze wzgledu na
znaczenie informacji, szybkosci jej obiegu i mozliwosci przekraczania dotych-
czasowych przestrzeni i granic kulturowych (transgresji) mowi sie o miedzykul-
turowych kompetencjach informacyjno-kulturowych. Miedzykulturowe relacje
wymagaja od nauczyciela kreatywnych postaw w zmierzaniu si¢ z odmiennoscia,
interpretacja kodéw kulturowych i zmiana dotychczasowych wzoréw i norm
w odbieraniu rzeczywisto$ci. Dlatego konieczne jest, aby edukacja miedzykultu-
rowa w wiekszym stopniu koncentrowala si¢ na kontaktach migdzykulturowych
o charakterze krytycznym i dialogicznym niz na tradycyjnej, realnej przestrzeni
(Jaskula, Korporowicz, 2013, s. 127).

Ksztalcenie nauczycieli w kierunku przygotowywania kompetencji miedzy-
kulturowych u uczniéw wymaga odpowiedniej wiedzy, jak i adekwatnych za-
chowan nauczycieli. Okresla si¢ to kompetencja profesjonalng, nazywang przez
Henryke Kwiatkowska (2008, s. 184) ,,inteligentnym zachowaniem, polegajacym
na tym, Ze w nowej sytuacji nauczyciel niejako w biegu tworzy nowa regule dzia-
tania (wiedze¢) na postawie posiadanej wiedzy, tworzy takze nowa zasade (umie-
jetnosci), ktéra umozliwi mu dzialanie” Sprzyja to tworzeniu sie tak zwanej ra-
cjonalnosci emancypacyjnej, ktéra pozwala na interpretacje, refleksje i empatie.
W odniesieniu do kompetencji miedzykulturowych stanowi to podstawe projek-
towania pracy pedagogicznej (2008, s. 185).

W edukacji miedzykulturowej wazng role odgrywaja réwniez kompetencje
jezykowe (poglebiona $wiadomo$¢ jezykowa, umiejetno$¢ nauczania jezyka),
wiedza o innych kulturach, otwarcie na ludzi innych kultur, odpowiednie po-
stawy i zachowania powstale na skutek zapoznania si¢ z réznicami kulturowymi
pomiedzy uczniami (Parfieniuk, 2001, s. 287).
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Reasumujac, w odniesieniu do nauczycieli pojecie kompetencji miedzykultu-

rowej moze by¢ rozumiane jako:

« pracazuczniem reprezentujgcym inne kregi kulturowe i skuteczna z nim in-
terakcja wraz z wykorzystaniem miedzykulturowych kontekstow w ksztal-
towaniu postaw wrazliwo$ci i tolerancji miedzykulturowej uczniow,

o dzialania nauczycieli prowadzace do poszerzania spektrum wlasnych
dzialan dydaktycznych i wychowawczych w ramach edukacji miedzykul-
turowej,

o rozwoj zawodowy i aktywno$¢ nauczycieli w zakresie poszerzania wiedzy
merytorycznej w realizowaniu tresci miedzykulturowych, uczestnictwo
w formach doskonalenia zawodowego,

« przygotowanie zawodowe nauczycieli do pracy w warunkach wielokultu-
rowosci (wyposazenie nauczycieli w niezbedna wiedz¢ do pracy z ,,Innymi”
poprzez ksztalcenie akademickie) (Dobrowolska, 2015, s. 63-64).

Edukacja miedzykulturowa w praktyce pedagogicznej

W literaturze wiele uwagi poswiecono problematyce kompetencji nauczyciela
pracujgcego z uczniem kulturowo ,,obcym”, realizujgcym program szkolny w ra-
mach miedzykulturowosci, a takze nauczaniu dwujezycznemu (Dobrowolska,
2015, s. 64). Alina Szczurek-Boruta (2013b, s. 155) badala zalezno$¢ miedzy dzia-
faniem nauczycieli a ksztaltowaniem kompetencji miedzykulturowej uczniow
w kontekscie nauczania dwujezycznego. Za podstawe teoretyczng postuzyl jej
model interkulturowej kompetencji komunikacyjnej Michaela Byrama oraz cy-
kliczny model ksztalcenia miedzykulturowego Patricka R. Morana (Szczurek-
Boruta, 2013b, s. 155). Badaczka ta doszta do wniosku, ze kompetencji niezbed-
nych do komunikacji migdzykulturowej nabywa si¢ przez edukacje miedzykultu-
rowa, ktora znacznie poszerza wiedze jednostki i zmienia jej postawy. Nauczanie
dwujezyczne za$ generuje staly wzdr osobowoséciowy oraz kulturowe doswiad-
czenie poprzez komunikacje z przedstawicielami innych kultur, co w natural-
ny sposéb rozwija kompetencje miedzykulturowe. Badania prowadzone przez
autorke potwierdzaja zaangazowanie nauczycieli w ksztalcenie dwujezyczne
uczniow, ale réwniez w rozbudzanie w nich empatii czy otwartosci na inne kultu-
ry. Ich $wiadomo$¢ wplywu na $wiatopoglad uczniéw oraz osigganie zamierzo-
nych efektow dowodza posiadania przez nich kompetencji miedzykulturowych.
Anna Szczepaniak-Kozak takze badala kompetencje migdzykulturowe nauczy-
cieli. Wnioski z badan byly odmienne niz u Szczurek-Boruty, gdyz wynika z nich,
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ze cze$¢ nauczycieli nie rozumie istoty kompetencji miedzykulturowych, a tym
samym nie rozwija ich u uczniéw (za: Szczurek-Boruta, 2013b, s. 163). Okazuje
sie wiec, ze - jak mozna bylo przypuszczac — nauczyciele réznig si¢ miedzy soba
oceng posiadanych przez nich kompetencji miedzykulturowych.

Z badan przeprowadzonych przez Barbar¢ Dobrowolska (2011, s. 431) z udzia-
tem nauczycieli pracujacych z uczniami czeczenskimi w wojewddztwie lubelskim
wynika, ze najwazniejsze kompetencje to empatia, kompetencje komunikacyjne,
postawy tolerancji oraz przygotowanie merytoryczne. Najwigksza trudnos¢, zda-
niem nauczycieli, stanowig bariery jezykowe. Dalsza cze¢$¢ badan ujawnila, Ze na-
uczyciele deklarujacy posiadanie odpowiednich kompetencji mi¢dzykulturowych
nie zawsze je mieli. Wspomniana bariera jezykowa jest przyczyng zaburzen w ko-
munikacji i dialogu miedzykulturowym. Miedzy nauczycielami a uczniami nie
moze przez to zaj$¢ pelna wymiana kulturowa i przekraczanie barier myslowych.
Czyni to w szkole z edukacji miedzykulturowej formalno$¢ administracyjna i po-
zwala jedynie spelni¢ programowy obowiazek (Dobrowolska, 2011, s. 432).

Zdaniem Nikitorowicza (2009, s. 508) pojecie komunikacji miedzykulturowej
miesci sie w strukturze kompetencji kulturowej. Komunikacja miedzykulturowa
to ,,akt rozumienia i bycia rozumianym przez osoby z innych kultur, umiejetnos¢
porozumiewania sie, interakeji ludzi z réznych kultur”. Nalezy wiec przyjac, ze
kompetencja miedzykulturowa obejmuje kompetencje kulturowa i komunikacje
miedzykulturowa. ,Kreujgc ide¢ wielokulturowosci zapewniajacg réwne szan-
se roznym kulturom, podejmujemy dziatania praktyczne” (2010, s. 185). Wazne
jest zatem wyposazenie nauczyciela w umiejetnos¢ prowadzenia zaje¢ ze szcze-
gélnym uwzglednieniem pozytywnych interakcji migdzyludzkich. Celem zajec
kulturowych jest zwiekszenie wiedzy o danej kulturze, o réznicach kulturowych,
modelowanie okreslonych zachowan oraz wypracowywanie odpowiednich mo-
deli komunikacji miedzykulturowej (Brislin, Yoshida, 1994, s. 78). W polskich
szkotach zajecia dotyczace komunikacji migdzykulturowej realizowane sg przy
pomocy roznych programéw edukacyjnych i projektéw majacych na celu popu-
laryzowanie wiedzy o innych kulturach juz wsrod dzieci w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym. Czesto przez edukacje jezykowa i wzajemne kontakty
ucznioéw z roznych krajéow przy pomocy wspoétczesnych srodkéow technicznych,
na przykiad internetu (zob. Szplit, Zbrég, 2012, s. 40-45). Dzieci bowiem mniej
boja si¢ poznawac to, co nowe, maja silng tendencje do zadawania pytan dotycza-
cych tematdw, ktorych dorosli czesto nawet nie zwerbalizujg. Dzieci tatwiej takze
zaakceptuja zauwazone roznice miedzy kulturami, a poprzez kontakt z innymi
nacjami w naturalny sposob nauczg si¢ akceptowania ludzi, ktorzy nie sg do nich
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podobni (Pusch, 2009, s. 81). Réwnie wazne jest promowanie edukacji regio-
nalnej, w tym na przyklad swiadomosci zréznicowania kulturowego Polski, pro-
mowanie kultur mniejszosci narodowych, specyficznych tradycji, jezyka i tym
podobnych.

Zakonczenie

Lata 90. XX wieku zapoczatkowaly okres wzmozonej migracji grup etnicz-
nych i narodowych, ktdre znacznie nasilily sie¢ w ostatnich latach w zwigzku z to-
czacymi sie na $wiecie wojnami. Sytuacja ta stworzyta nowg jakos¢ relacji spo-
tecznych w Polsce oraz wplyneta na postawy Polakéw w stosunku do ,,Obcych”
Wiele wskazuje na to, ze Polacy jako nardd nie sg wolni od stereotypow i uprze-
dzen wobec ludzi odmiennych narodowosci, innego wyznania czy koloru skoé-
ry. Informacje medialne nieustannie pokazujg wypadki pobicia, zniewazenia czy
dreczenia tych Innych, Obcych. Aby nie dochodzito do tego typu sytuacji, nalezy
juz w okresie przedszkolnym powoli oswaja¢ dzieci ze zréznicowaniem kulturo-
wym. Stanie si¢ ono wowczas dla dziecka tatwiejsza do zaakceptowania normal-
noscia (Kaminska, 2007, s. 30). W procesie tym jednak niezbedni s wyksztalceni
i oddani idei nauczyciele. Edukacja powinna w zwigzku z tym stac si¢ obszarem
dziatan na rzecz tolerancji, integracji i niwelowania stereotypow kulturowych,
zwlaszcza w obliczu narastajacych w Europie nacjonalizmoéw, dyskryminacji i wy-
kluczenia z powodu odmiennej narodowosci. Wartosci te powinny stanowi¢ cel
wspolczesnej edukaciji, kierujac ja na zjawisko spoleczne, jakim jest wielokulturo-
wosc i jej akceptacja. Szkota, stanowigca element systemu edukacji, musi kreowa¢
wlasng kulture wewnetrzna, w ktérej migdzykulturowos¢ to nie tylko formalna
realizacja odpowiednich tresci programowych, lecz przekonania, obyczaje i idee
stanowigce fundament wychowania do kulturowego pluralizmu (Dobrowolska,
2011, s. 431). Postawy nauczycieli wobec zagadnien wielokulturowosci i wycho-
wania dla szeroko rozumianego dialogu miedzykulturowego i integracji maja
duze znaczenia w funkcjonowaniu szkoty XXI wieku. Kluczowym problemem
moze stac sie jednak przygotowanie merytoryczne pedagogéw w tym zakresie,
jak réwniez wypracowanie przez placowki o$wiatowe zasad, wzordw i strategii
organizacyjnych, w ktorych wielokulturowo$¢ stanowitaby nie wymuszony obo-
wigzek, lecz warunek do szeroko pojmowanego spoteczno-kulturowego dialogu
(Nikitorowicz, 2013, s. 20). Najwazniejsze jest to, aby miedzykulturowos¢, bedaca
kategorig kultury i edukacji, stala si¢ centralng ideg i wartoscig Zycia spotecznego.
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Praca nauczyciela Zzrédlem sensu zZycia

Teacher’s Work as a Source of Meaning of
Life

Streszczenie: Poczucie sensu stanowi jedng z fundamentalnych potrzeb ludzkiej
egzystencji. Zaspokojenie tej potrzeby wplywa na wszystkie wymiary funkcjono-
wania cztowieka. Wedtug Viktora Frankla sens mozna odkry¢ na drodze czynu
(dzieta), doswiadczenia i poprzez kategorie wziecia odpowiedzialnosci. Celem
artykutu jest odniesienie trzech drég poszukiwania sensu do pracy zawodowej
nauczyciela poprzez wskazanie obszaréw i kryteriéw umozliwiajacych lokowanie
zrodta sensu w wykonywanej pracy. Nauczyciel jako osoba majaca bezposredni
wplyw na wychowanka w sposob szczegdlny wezwany jest do poszukiwania war-
tosci wlasnej egzystencji i prowadzenia wychowanka w kierunku jego osobistych
odkry¢. Artykut stanowi zaproszenie do dalszych badan nad sensem Zycia i pracy
nauczyciela w Polsce.

Stowa kluczowe: sens zycia, nauczyciel, Viktor Frankl, praca

Abstract: The meaning oflifeis one of the fundamental demands ofhuman existence.
Fulfilling this need affects on all aspects of human being’s functioning. According
to Viktor Frankl, the meaning can be found on the path of action, experience and
responsibility. The aim of the article is to refer three ways of searching for meaning
to the teacher’s professional work, by specifying areas and criteria that allow for
locating the source of sense in the work. The teacher, as a person having a direct
influence on the student, is especially called upon to discover the value of his own
existence and lead the student towards his personal discoveries. The article is an
invitation to further research on the meaning of teachers life and work in Poland.

Keywords: meaning of life, teacher, Victor Frankl, work
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Wprowadzenie

Gwaltowne zmiany spoleczne XX oraz XXI wieku dotykajg wszystkich obsza-
réw zycia i dzialania czlowieka. Zmiany w funkcjonowaniu spoleczenstwa (na
przyklad zmiana modelu rodziny), przemiany kulturowe, niesamowity postep
techniczny i naukowy, relatywizm §wiata wartosci i przekonan, globalizacja to tyl-
ko niektdre z czynnikéw wplywajacych na sposéb rozumienia i odbierania $wiata,
relacji, wykonywanej pracy i samego siebie przez wspoélczesnego czlowieka.

Edukacja, z osobg nauczyciela i ucznia w centrum, zanurzona jest w system
powiazan spolecznych, ekonomicznych, politycznych, kulturowych i filozoficz-
nych. Szczegélnie zmiany w obszarze wyznawanych wartosci i postaw z nich wy-
nikajacych wplywajg bezposrednio zaréwno na nauczyciela, ucznia, jak i $rodo-
wisko, w ktorym dokonuje si¢ proces nauczania i wychowania.

Pytanie o sens zycia, mimo iz nielatwe, dotyka najglebszych pokladéw ludz-
kiej egzystencji, gdyz tylko cztowiek potrafi odkry¢ i nada¢ swojemu Zyciu sens.
Odpowiedz na pytanie o sens zycia ujawnia prawde o kondycji i postawach oso-
by. Postawienie pytania o sens zycia nauczycielom wydaje sie wlasciwe, gdyz to
oni w sposob szczegolny odpowiedzialni sg za ksztaltowanie drugiego czlowie-
ka. Badania dotyczace wplywu nauczycieli na ksztalttowanie uczniéw dowodza
bowiem szczegélnej roli postawy nauczycieli, ktdrzy czynili znaczacym to, cze-
go nauczali, a zarazem umozliwiali swoim podopiecznym zobaczenie wartosci
tkwigcych w ich wlasnym zyciu (Csikszentmihalyi, McCormack, 1986).

Celem artykulu jest proba spojrzenia na prace nauczyciela w odniesieniu do
tematyki poczucia sensu zycia. Gléwnym pryzmatem, ktéry umozliwi uchwyce-
nie zagadnienia sensu Zycia w pracy nauczyciela, jest koncepcja i mysl logotera-
peutyczna Viktora Frankla.

Wielowymiarowos$¢ pojecia ,,sens Zycia”

Potrzeba sensu zycia jest jedng z podstawowych kategorii odnoszacych si¢ do
zycia kazdego cztowieka. Poczucie sensu zycia nadaje dynamiki zyciu czlowie-
ka, pozwala wcigz na nowo podejmowac dziatania wykraczajace poza obszar ,,ja”
w kierunku wlasnych ideatéw, marzen, realizacji wlasnych planéw i zamierzen.
Popielski (2007, s. 41) dazenie do sensu okresla jako ,,potrzebe potrzeb’, wskazu-
jac na jej uniwersalno$¢, wielowymiarowo$¢ i wielokierunkowosc.

Sens zycia jest zagadnieniem poruszanym przez rézne dziedziny nauk humani-
stycznych, zaréwno w wymiarze filozoficznym, teologicznym, psychologicznym,
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socjologicznym, jak i pedagogicznym. Tematyka sensu zycia czlowieka byta
przedmiotem badan na arenie miedzynarodowej miedzy innymi dla Viktora
Frankla, Ericha Fromma, Alfreda Adlera, Carla Jaspersa. Z polskich klasykow
wsérod badaczy zajmujacych sie ta tematyka warto wspomnie¢ Jozefa Pietera,
Stefana Szumana, Kazimierza Popielskiego oraz Kazimierza Obuchowskiego.

Pojecie ,,sens zycia” jest wieloznaczne i bywa roznorako interpretowane — jako:

 wartosci moralne, spoteczne, duchowe, ku ktérym zmierza czlowiek;

» potrzeba skutecznego i energicznego dzialania ku wyznaczonym celom;

« potrzebe poznawania i rozumienia otaczajacego $rodowiska spotecznego
oraz zdarzen w nim zachodzacych;

» wlaczenie w nurt zycia spolecznego, majace na celu uzyskanie wartosci
dajacej mozliwoé¢ funkcjonowania w spoleczenstwie (na przyklad wysoki
status materialny, wysoka pozycja spoleczna);

o atrakcyjnosc¢ zycia zwigzana z mozliwoscia doswiadczania niecodziennych
i ekscytujgcych zdarzen;

« mozliwos$¢ tworzenia na miare ogdlnoludzka i jednostkowa;

« ukierunkowanie na zycie w wewnetrznej rownowadze duchowej i psy-
chicznej;

« subiektywne poczucie pewnosci, ze to, co cztowiek robi, robi dobrze, zgod-
nie z ogdélnoludzkimi standardami moralnymi (za: Pikula, 2015, s. 95).

Pieter jako jeden z pierwszych psychologdéw na gruncie polskim ujmowal sens

zycia w kategorii potrzeb cztowieka. Podkreslat szczegolne znaczenie potrzeby
postrzegania i interpretowania swojego zycia jako sensowne, wyprowadzajac ja
z potrzeby pogladu na $wiat. Sens Zycia wedlug badacza to poczucie kierunku
i tadu zycia. Swiadomo$¢ sensownosci wlasnej egzystencji pelni funkcje regulu-
jaca i organizujacy zycie (Pieter, 1972).

Praca zawodowa jako obszar sensu

Czlowiek spedza w pracy przecigtnie jedng trzecig swego zycia. Tak duzy pro-
cent czasu, sit i zaangazowania w sposéb naturalny ma znaczacy wplyw na calos¢
funkcjonowania jednostki.

Jednym z czolowych badaczy tematyki sensu zycia byl twodrca logoterapii
Viktor Frankl. W swojej teorii odwotuje si¢ on do antropologii cztowieka, wska-
zujac na trzy zasadnicze cechy natury ludzkiej: duchowos¢ (zrédlo $wiadomo-
$ci, sumienia moralnego, miltosci oraz wrazliwosci estetycznej), wolnos¢ (decy-
zyjno$¢ i niezaleznos¢ podejmowanych dziatan), odpowiedzialnos¢ (dotyczaca
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wlasnej osoby) (Frankl, 2009). Wskazane przez Frankla cechy stanowig zasoby
umozliwiajace czlowiekowi zmierzenie si¢ z zagadnieniem sensu Zycia. Frankl
(2009) wskazuje na trzy drogi, na ktérych czlowiek moze odnalez¢ sens wlasnej
egzystencji. Pierwsza z nich jest droga tworzenia dzieta i spelniania czynu. Jest to
droga wlasciwa zaréwno wielkim wizjonerom poswiecajacym swoje zycie w imie
idei (przykladem takiej osoby moze by¢ Steve Jobs, tworca koncernu Apple), jak
i osobom, o ktérych mozna powiedzie¢, ze ,praca jest ich calym zyciem” i ,,bez
pracy nie wyobrazaja sobie zycia’. Druga droga prowadzaca do sensu wiedzie
przez do$wiadczenie ,,czegos” lub ,,kogos”. Przykladem moze by¢ matka poswie-
caja si¢ dla swoich dzieci, ktéra twierdzi, iz ,,dzieci nadajg jej zyciu sens”. Trzecia
droga prowadzi do odkrycia sensu zycia przez dzielne znoszenie nieuniknionego
cierpienia. Przykladem tej drogi jest sam Frankl, ktéry przezyl oboz koncentra-
cyjny. Droga ta jest droga najdoskonalszg i wigze sie z wzieciem odpowiedzial-
nosci za siebie i swoja egzystencje. To wlasnie odpowiedzialnos¢ lezaca u zrodia
sensu zycia daje moc do decydowania i postepowania w sposdb wolny, niezaleze-
nie od warunkéw zewnetrznych (Michalski, 2011).

Zgodnie z koncepcja drég sensu Frankla mozna popatrzy¢ na pracg zawodowa
jako na zrodlo sensu w zyciu. W takiej sytuacji staje sie ona plaszczyzna spojnosci,
pasji i zaangazowania, a takze realizacji celéw i poczucia pelnienia misji. Jednak
nie kazda praca daje poczucie sensu zycia. Kepinski (1973) zauwaza, ze praca, kto-
ra wykonywana jest bez przekonania, jest meczaca. Uwaza sie, ze jesli czlowiek
znajdzie prace, ktorg lubi, juz nigdy nie bedzie pracowal, gdyz praca nie bedzie
traktowana jako praca, lecz jako przyjemno$¢. Mozna zaryzykowac stwierdzenie,
ze poczucie celowosci wykonywanej pracy, sprawiedliwego wynagrodzenia, satys-
fakcja z wykonanej pracy, a nawet zmeczenie po pracy sa czesto spostrzegane jako
elementy nadajace zyciu sens. Kepinski (1973) twierdzit, Ze praca jest cztowiekowi
niezbedna, poniewaz dzigki niej moze realizowa¢ samego siebie.

Odnoszac sie do klasycznego ujecia trzech drog prowadzacych wedlug Frankla
do odnalezienia sensu - tworczej, doswiadczenia osoby, drogi wziecia odpowie-
dzialnosci — warto dokona¢ proby odniesienia tej teorii do §wiata nauczyciela,
jego osoby i pracy, ktéra wykonuje.

Praca nauczyciela jako dzielo i czyn

Pierwsza z drég prowadzacych do odkrycia sensu zycia jest zaangazowanie
w dzielo i czyn. Oczywiste wydaje si¢, Ze zaangazowanie w wykonywang pra-
ce powigzane jest z postrzeganiem jej jako celowej, czyli prowadzacej do celu.
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Celowos¢ wykonywanej pracy jest podstawowym zalozeniem, ktére pozwala na
poszukiwanie sensu w zaangazowaniu w dang aktywnos¢. Kazimierz Obuchowski
(1999) wskazuje na trzy cele dotyczace zycia cztowieka: ogdlne, dlugoterminowe,
konkretne (zwarte w dzialaniu). To wlasnie cele dlugoterminowe o duzym stop-
niu ogoélnosci pomagaja zachowac poczucie sensu zycia. Cele te moga by¢ zwig-
zane z realizacja naczelnej wartosci zwigzanej z wyznawanym $wiatopogladem
oraz sposobem interpretowania i rozumienia siebie oraz §wiata. Ogélnos¢ celu
dlugoterminowego umozliwia elastyczno$¢ w dostosowywaniu si¢ do konkret-
nych dzialan i zadan, zas odroczona gratyfikacja (w przeciwienstwie do celow
konkretnych - krétkoterminowych) zabezpiecza przed uczuciem pustki moga-
cym wystapi¢ po osiagnieciu zakladanego celu (Dolinska-Zygmunt, 1990).

W takiej perspektywie pierwszym z warunkéw umozliwiajacym odkrycie
sensownosci pracy nauczyciela jest wymog celowosci. Znajomo$¢ celu na wie-
lu plaszczyznach edukacji (od celu kazdej pojedynczej lekcji az po cele ujete
w programach nauczania), a takze w réznych perspektywach czasowych (od ce-
16w kroétkoterminowych po wieloletnie zalozenia programéw wychowawczych),
moze wplywac na odbidr wlasnej pracy jako aktywnosci sensotworczej. Tylko
nauczyciel, ktéry zna cel swoich dziatan i wie, dokad prowadzi go droga jego
aktywnosci, ma szanse osiaggna¢ nie tylko satysfakcje z wykonywanej pracy, ale
i sens wlasnej egzystencji.

Dziatanie celowe jest mozliwe w przypadku osoby, ktéra ma swiadomos¢ tego,
kim jest i jakg funkcje spetnia. Warto zwrdci¢ uwage na kwestie tozsamosci za-
wodowej, ktora w definicji Brzezinskiego (2000, s. 16): ,,}aczy w sobie elemen-
ty tozsamosci osobistej i spolecznej”. Tak rozumiana tozsamo$¢ spaja w sobie
tre$ci niepowtarzalne i wlasciwe danej jednostce (struktura ,Ja”) z celami, war-
to$ciami i zasadami wiasciwymi dla danej grupy zawodowej (,My”). Henryka
Kwiatkowska (2005) w badaniach nad tozsamoscia nauczyciela wskazuje na trud-
no$¢ w oddzieleniu tego, co indywidualne, co $wiadczy o nauczycielu jako o czlo-
wieku, od tego, co zawodowe, wlasciwe dla przedstawiciela tej profesji. Obszary
te w sposob naturalny czesto si¢ przenikajg (Lukasik 2013, 2015).

Tozsamos¢ (to, kim sie jest) i swiadomo$¢ celowosci wykonywanej pracy
s3 zwigzane z poczuciem znaczenia wlasnej roli w wykonywanym zawodzie.
Zdaniem Biolosa rozwija si¢ ono na drodze rozwoju poczucia kierunku (jednost-
kowe poczucie dzialania we wlasciwej sprawie), lacznosci (wymiar wspdlnoty,
w ktorej wykonuje si¢ prace) i cigglosci (wiara w przetrwanie i kontynuowanie
wytworéw pracy). Rozwdj poczucia znaczenia wlasnej roli nie jest dzielem jed-
norazowym, lecz dokonuje si¢ przez cate zycie (Biolos, 2006).
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Stefan Szuman, klasyk polskiej mysli psychologicznej i pedagogicznej, pod-
kreslat role nauczyciela i wychowawcy w procesie budowania pozytywnego obra-
zu siebie i glebokiego sensu zycia u podopiecznego. W jednoznaczny sposob mo-
wit o koniecznosci uwzglednienia problemu sensu zycia w procesie wychowania:
»Afirmacja zycia jest wigc problemem pedagogicznym i jest, wzglednie powinna
by¢, jednym z najwazniejszych celéw wychowania czlowieka. (...) Jezeli nie moz-
na obudzi¢ i ugruntowa¢ pozytywnego stosunku do zycia w sobie i w drugich,
to trzeba w ogdle zrezygnowac z pracy nad ksztalceniem charakteru, nad przy-
gotowaniem jednostki do zycia w zespole, z wysitkow dazacych do wychowa-
nia ludzi spolecznie uzytecznych i osobowosci kulturalnie i duchowo dojrzatych”
(Szuman, 1938, s. 17). Tym samym Szuman wskazuje na afirmacje zycia jako
podstawowy przedmiot troski i odpowiedzialnosci nauczyciela.

Wydaje si¢ oczywiste, ze tylko ten nauczyciel, ktéry sam odkrywa i wypelnia
sens wlasnego Zycia, moze towarzyszy¢ (a nieraz przewodzi¢) swojemu wycho-
wankowi w poszukiwaniu samego siebie. Obuchowski w swojej koncepcji wy-
mienia potrzebe sensu zycia obok potrzeby kontaktu emocjonalnego i potrzeby
poznawczej jako jedna z potrzeb orientacyjnych, a wiec takich, ktére nadaja kie-
runek rozwojowi jednostki. Badacz, biorgc pod uwage specyfike wspolczesnej,
ciagle zmieniajacej sie rzeczywistosci zewnetrznej, podkresla znaczenie sensu zy-
cia jako czynnika wplywajacego na elastycznos¢ i zdolnosci adaptacyjne czlowie-
ka. Konsekwencjg zaspokojenia potrzeby orientacyjnej jest zdolnos¢ do utrzymy-
wania wewnetrznej rownowagi (Obuchowski, 1995). W tej koncepcji sens zycia
mozna przyréwnac do latarni, statycznego punktu na horyzoncie, ktéry pozwala
bezpiecznie doplyna¢ do celu pomimo zewnetrznych niebezpieczenstw i trud-
nos$ci. Nauczyciel jako osoba, ktora wie, kim jest, do jakiego celu dazy i jakie
znaczenie ma jego dzialanie, potrafi dostrzec sens zycia w obszarze swojej pracy
i podzieli¢ si¢ tym odkryciem ze swoim wychowankiem.

Sens jako doswiadczenie

Druga z drog odkrycia sensu w zawodzie nauczyciela prowadzi przez do-
$wiadczenia ,,kogo$ lub czego$” W kontekscie edukacyjnym szczegdlnie znacza-
cy wydaje sie temat doswiadczenia drugiego cztowieka.

W tym miejscu warto wskaza¢ na cztery orientacje Kozieleckiego, w ramach
ktorych cztowiek szuka sensu zycia. Pierwsza z nich jest orientacja poznawcza,
ktora cel zycia upatruje w badaniu otaczajacej rzeczywistosci, probujac zgte-
bi¢ i poznaé tajemnice $wiata. Druga to orientacja ekspresyjna, polegajaca na



Praca nauczyciela zrédtem sensu zycia

wyrazaniu mysli i uczu¢ w postaci sztuki, literatury i muzyki. O ile orientacja
poznawcza jest proba przekroczenia $wiata, to orientacja ekspresyjna stara sie
przekroczy¢ granice $wiata wewnetrznego — wyobrazni¢ i umiejetno$¢ tworze-
nia. Kolejna jest orientacja polityczna, lokujaca zrédio sensu zycia w spoleczen-
stwie, prébach jego przemiany i reform, majacych na celu podniesienie jakosci
zycia danej spotecznosci. Ostatnim rodzajem wymienianym przez Kozieleckiego
jest orientacja opiekuncza. Wedlug niej sens zycia mozna odkry¢ w relacji do
drugiego cztowieka, poswiecajac mu swdj czas, emocje, mysli (Kozielecki, 1996).

Mozna uzna¢, ze orientacja opiekuncza najpelniej odnosi si¢ do charaktery-
styki i specyfiki zawodu nauczyciela, osoby dzialajacej poprzez wywotywanie
wplywu na swojego podopiecznego. Wedlug klasyfikacji Kozieleckiego praca na-
uczyciela zawierajgca sie przede wszystkim w orientacji opiekunczej (cho¢ moze
takze cze$ciowo czerpac z pozostalych orientacji) moze stac si¢ obszarem, w ktd-
rym czlowiek odnajdzie zrédlo sensu dla wlasnej egzystencji.

Dos$wiadczenie ,,drugiego” w procesie edukacyjnym zaklada autentycznos¢
0sob w nim uczestniczacym. Carl Rogers, jeden z tworcéw psychologii humani-
stycznej, twierdzi, ze nauczyciel powinien pokazywa¢ swoja prawdziwa osobo-
wos¢, gdyz uczniowie sg wyczuleni na wszelkie przektamania. Jest to tym bardziej
wazne, ze w przypadku wykrycia oszustwa uczniowie moga reagowac zerwaniem
wiezi. Rogers podkresla role autentycznosci nauczyciela, ktéra utatwia empatycz-
ne rozumienie ucznia, a wiec jest probg spojrzenia na rzeczywistos¢ z perspekty-
wy wychowanka. Takze Obuchowski akcentuje obowigzek autentycznosci osoby
i postawy nauczyciela, wskazujac na sposob uczenia si¢ wzorcéw zachowan przez
mlodziez na drodze obserwacji i identyfikacji. Mtodzi ludzie, obserwujac osoby
dla siebie wazne, zaczynaja utozsamiac sie i identyfikowac sie z autorytetami, ro-
dzicami, idolami i nauczycielami, od ktérych przejmujg hierarchie wartosci i spo-
soby realizowania potrzeby sensu zycia (de Tchorzewski, Zwierzchowski; 2001).

Dla nauczyciela, podmiotowo doswiadczajacego i odkrywajacego ,,drugiego”
w swoim wychowanku, mozliwe wydaje sie odkrycie sensu wlasnej egzystencji.
Takie doswiadczanie i odkrywanie zaklada kryterium autentycznosci postawy
osoby szukajacej.

Sens jako wziecie odpowiedzialnosci

Trzecig z drég wskazywanych przez Frankla prowadzaca do odkrycia sensu
zycia jest znoszenie nieuniknionego cierpienia poprzez wzigcie odpowiedzial-
nosci. To wlasnie kategoria wziecia odpowiedzialnosci za siebie jako osobe, a w
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kontekscie edukacyjnym nauczyciela bioracego odpowiedzialnos¢ za swoich wy-
chowankéw, moze prowadzi¢ do odkrywania sensu w pracy.

Oczywiste jest, ze zawod nauczyciela wigze si¢ automatycznie z odpowiedzial-
no$cig w pierwszym rzedzie za osoby powierzone opiece. Swiadomos¢ odpowie-
dzialnosci nauczyciela jest widoczna w postrzeganiu tej profesji jako zawodu za-
ufania spolecznego.

W klasycznym ujeciu Abrahama Flexnera zawod nauczyciela charakteryzuje
sie powazaniem i uznaniem spolecznym, wewnetrznym zorganizowaniem i mo-
tywacja altruistyczna, przejawiajaca sie nastawieniem na dobro spolfeczenstwa
oraz odpowiedzialnoscig wynikajaca z pelnionej funkeji (za: Kawecki, 2003).
Takze Sliwerski (2006, s. 1), definiujac zawdd (takze nauczyciela) jako ,,zespét
specjalistycznych (fachowych, profesjonalnych) kompetencji koniecznych do
stalego wykonywania okreslonej pracy w celach zarobkowych lub w ramach stuz-
by spolecznej”, wskazuje na mozliwa motywacje o charakterze altruistycznym.

Badania Research International Pentor z 2008 roku wskazuja, iz w spoteczen-
stwie polskim zawod zaufania publicznego silnie laczony jest z pracg o wyso-
kiej doniostosci spolecznej oraz ufnoscia innych obywateli wzgledem jednostek
ja wykonujacych. W przeprowadzonym sondazu 22% respondentéw wskaza-
to nauczyciela jako zawdd zaufania spolecznego, co uplasowalo go na miejscu
czwartym, za zawodem lekarza (50%), policjanta (33%) i sedziego (24%) (za:
Torczynska, 2014).

Raport CBOS z 2004 roku charakteryzuje zawdd zaufania publicznego, jako
»zawdd, ktory jest istotny dla ogdtu spoleczenstwa, i charakteryzuje sie: szczegol-
ng wiezig zaufania miedzy klientem a osoba wykonujacg dany zawod; obowiaz-
kowg tajemnicg zawodowa; nienaganng postawa moralng i etyczng oséb wyko-
nujacych taki zawodd; wysokim poziomem jakosci $wiadczonych ustug; zorga-
nizowaniem si¢ 0oséb wykonujacych ten zawéd w obowiazkowym samorzadzie
zawodowym” (CBOS, 2004, s. 6). Zawdd nauczyciela w kontekscie postrzegania
i oczekiwan spotecznych jawi si¢ jako praca wymagajaca postawy odpowiedzial-
nosci. Mozna powiedzie¢ ze jest to odpowiedzialnos¢ typu zewnetrznego, opie-
rajgca si¢ na czynnikach bedacych poza osobg nauczyciela.

Zawod nauczyciela charakteryzuje si¢ rowniez odpowiedzialnoscig wewnetrz-
ng, dotyczaca najglebszego obszaru osobowego jednostki. Polega ona na wzieciu
odpowiedzialnosci przed samym soba, kierujac si¢ wtasnymi pobudkami i mo-
tywacjami. Kryterium, ktére musi zosta¢ spelnione, aby moégl dokona¢ sie ten
proces, jest stan refleksyjnosci podmiotu.
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Nie jest to zadanie fatwe, gdyz obserwowane w ostatnich dziesiecioleciach
ogromne przyspieszenie cywilizacyjne (szczegdlnie w obszarze techniki) oraz
postepujacy regres kulturowy generuja stan napiecia, w ktérym $wiadomos¢
czlowieka nie nadaza za jego doswiadczeniami (Mizinska, 1997). Nie dziwi wiec
sytuacja, w ktorej czlowieka dotyka gleboki kryzys refleksji, ,wyrazajacy sie bra-
kiem zatrzyman nad tym, czego doznal i co przezyl. Dominuje strategia zycia
chwilg” (Kwiatkowska, 2005, s. 96). Trudno$¢ w zorganizowaniu i utrzymaniu
przestrzeni pozwalajacej na analize tego, co zostalo przezyte wczorajszego dnia,
i na refleksje nad tym, jest potegowana przez wydarzenia dnia dzisiejszego i nie-
pewna sytuacje jutra.

Kwiatkowska (2005, s. 97) wskazuje na pamie¢, a w szczeg6lnosci na pamigé
autobiograficzng, bedaca Zrédlem konstruowania sensu na drodze refleksji.
Pamigc¢ biograficzna definiowana jako ,procesy i mechanizmy zaangazowane
w przypominanie i rozpoznawanie przez osobe¢ zdarzen, ktérych doswiadczyla’,
ma na celu konstruowanie pojecia ,,Ja”. Proces refleksyjnosci, rekonstrukeji tego,
co zapamigtane, wplywa na integralno$¢ struktury ,,Ja”

Refleksyjnos¢, takze w sytuacji cierpienia, jest droga do przekroczenia swojej
sytuacji. Dagbrowski (1979), tworca teorii dezintegracji pozytywnej, wskazuje na
mozliwos¢ szukania sensu zycia w sytuacji ogromnego kryzysu. To poszukiwanie
staje sie czynnikiem na powrdt scalajagcym czlowieka, a w konsekwencji prowadzi
do pelniejszego rozwoju osobistego.

Joanna Malgorzata Lukasik (2013) w badaniach dotyczacych doswiadczenia
zycia codziennego nauczycieli podkresla znaczenie samorefleksyjnosci jako klu-
czowej cechy w budowaniu obrazu siebie, jak i nadawaniu tresci zyciu. Badani
nauczyciele wskazywali na znaczenie czasu wolnego jako przestrzeni osobistej,
umozliwiajacej troske o swoja sfere fizyczna, psychiczng i duchowa.

Joanna Madalinska-Michalak (2014, s. 97), badajac temat przywddztwa edu-
kacyjnego, wskazuje na znaczenie kontaktu z samym sobg i rozwijania zdolnosci
styszenia swojego wewnetrznego gtosu w zawodzie nauczyciela. Badaczka pod-
kresla, iz ,,proby poszukiwania wlasnej drogi dzialania w codzienno$ci szkolnej
wymagaja istnienia horyzontéw znaczenia, dzieki ktorym niektore rzeczy staja
sie wartosciowe, inne mniej, a jeszcze inne catkiem pozbawione wartosci”.

Kwiatkowska zwraca uwage na jeden z warunkéw srodowiska pracy nauczy-
ciela, jakim jest ustawiczno$¢ kontaktu interpersonalnego, ktéry w konsekwen-
cji rodzi potrzebe silnego rozpoznania samego siebie. W ujeciu Kwiatkowskiej
(2005) $wiadomos¢ samego siebie jest wazng potrzeba zawodowa nauczyciela.
Obszar ten jest narazony na wystepowanie kryzyséw tozsamosci zwigzanych
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miedzy innymi z przesileniami politycznymi w wymiarze aksjologii. Naruszenie
systemu i przekonan moze prowadzi¢ do radykalnych zmian w postrzeganiu za-
réwno siebie, jak i innych ludzi.

Refleksyjno$¢ nauczyciela w jego pracy stwarza przestrzen, w ktorej moze on
w sposdb swiadomy, dojrzaly i gleboki ,wzia¢ odpowiedzialnos¢” za siebie i swo-
ja prace. Konsekwencja takiej postawy bedzie nadanie sensu egzystencji i we-
wnetrzna odporno$¢ pozwalajaca na przezwyciezenie kryzyséw (Schén, 1983;
Lukasik, 2016a; Lukasik, 2016b; Lukasik, Jagielska, 2016).

Podsumowanie

Koncepcja Viktora Frankla dotyczaca trzech drég odkrywania sensu zy-
cia moze rzuci¢ nowe $wiatlo na prace nauczycieli. Pierwsza z drég do odkry-
cia sensu prowadzi przez spelnianie ,dziela i czynu”. Jest to droga nauczyciela
znajacego cel swojej pracy (kryterium celowosci), majacego swiadomos¢ tego,
kim jest i jaki wpltyw ma na wychowanka (kryterium tozsamosci). Kolejna z drog
wiedzie nauczyciela poprzez doswiadczenie wynikajace ze spotkania z ,,drugim”
Podstawowym kryterium umozliwiajagcym takie doswiadczenie jest autentycz-
nos$¢ postawy nauczyciela. Obrazem trzeciej drogi jest nauczyciel, ktory dzieki
postawie refleksyjnosci potrafi wziag¢ odpowiedzialno$¢ (w wymiarze zewnetrz-
nym, ale przede wszystkim wewnetrznym — osobowym) za siebie samego oraz
wykonywang prace. Kazda z tych drég prowadzi do odkrycia sensu wlasnej eg-
zystencji.

Odkrycie sensu egzystencji jest wartoscig oddzialujaca na wszystkie sfery zy-
cia czlowieka. Jego wplyw jest szczegélnie widoczny w skutecznosci pracy i su-
biektywnym poczuciu szczedcia (Nalaskowski w: de Tchorzewski, Zwierzchowski;
2001).

Tematyka sensu zycia nauczyciela jest w obszarze polskiej pedeutologii obsza-
rem dotad niezbadanym. Wprawdzie pojawiaja si¢ badania dotyczace pokrew-
nych tematdow, ktore dotykaja problemu sensu zycia nauczycieli, na przyklad rze-
czywisto$¢ codziennego zycia nauczyciela (Lukasik, 2013), tozsamo$¢ nauczycie-
la (Kwiatkowska, 2005), jednak brakuje studiow traktujacych ten temat w sposéb
pogtebiony.

Badanie nad sensem Zycia nauczycieli pomogtoby spojrze¢ szerzej zaréwno na
takie obszary tematyczne jak: celowo$¢ podejmowanej pracy; autorefleksyjnos¢
nauczycieli; normy i warto$ci, ktérymi kieruja sie nauczyciele; kategoria spet-
nienia i zadowolenia z pracy; samo$wiadomos¢ i poczucie wlasnej skutecznosci;
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podmiotowos¢; odpowiedzialno$¢ nauczyciela. Ciekawe moze by¢ zbadanie kwe-
stii poczucia sensu zycia a problemu wypalenia zawodowego (ktére dotyka ob-
szaréw wolitywnych i motywacyjnych czlowieka).

Whioski plynace z przeprowadzonych badan moga mie¢ wymiar praktycz-
ny dla takich dziedzin edukacji jak ksztalcenie i samoksztalcenie nauczycieli.
Zdefiniowanie obszaréw sensu zycia pomoze w lepszej identyfikacji wartosci
i potrzeb nauczycieli oraz pozwoli skuteczniej i trafniej konstruowa¢ narzedzia
oraz pomoce stuzace samodoskonaleniu si¢ tej grupy.
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Etos wspdlczesnych nauczycieli -
trwalos¢ i zmiana

Ethos of the Contemporary Teachers.
Its Durability and Change

Streszczenie: Rodzaj kwalifikacji i wymiar praktyki zawodowej to elementy istot-
ne w ocenie pracownika, ale kategorie te sa zbyt waskie, by scharakteryzowaé
konkretnego nauczyciela. Z tego wlasnie powodu w 2014 roku przeprowadzo-
no badania nad etosem nauczycielskim stanowigcym kategorie pojeciows silnie
zwigzang z warto$ciami. Etos to z jednej strony termin odnoszacy si¢ do grup spo-
tecznych, w tym przypadku zwigzany z profesja nauczycielska. Z drugiej jednak
strony w jego praktycznej realizacji wazna jest osobista decyzja czy tez stosunek
do wartosci grupowych. Gléwnym celem artykutu jest zaprezentowanie badan,
w ktdrych prébuje si¢ dociec, czy etos jest nadal obecny na liScie wymagan spo-
tecznych stawianych nauczycielom i czy jego percepcja ulegla zmianie? Wyniki
pokazaly z jednej strony powszechng znajomos¢ terminu ,etos’, jakkolwiek ujaw-
nily réwniez przekonanie o coraz wiekszym braku wartosci etosowych w pracy
nauczycieli.

Stowa klucze: etos, etyka zawodu nauczyciela, profesja nauczycielska, oczekiwa-
nia spoleczne, wzor spoleczny

Abstract: The type of qualification and the extent of professional practice are im-
portant elements in the appraisal of a professional; however, these categories are
too narrow to characterize a particular teacher. That is why the study on ethos of
teachers was carried out in 2014. On the one hand ethos is related to the social
groups, in this particular case to the teaching profession. On the other hand the
personal decision or attitude towards values are very important factor of ethos,
too. The main purpose of the research was to determine if ethos is still present
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on the list of social requirements for teachers, and whether its perception has
changed in the course of time. The results revealed high level of familiarity with
the term among the respondents as well as the decline of the value of ethos in the
work of teachers.

Keywords: ethos, ethics in teaching profession, teacher profession, social expec-
tations, social pattern

Wprowadzenie

Kwerenda literatury naukowej pozwala stwierdzi¢, ze wielokrotnie podejmo-
wano proby zdefiniowania pojecia etosu. Jest ono réznie wyjasniane, jednakze
jego definicje maja wiele wspdlnych elementéw. Autorzy sg zgodni co do tego,
iz etos jest charakterystyczng cechg grup spotecznych. Kluczowe miejsce w jego
obrebie zajmujg wartoéci bedace swoistym spoiwem zbiorowosci. Kategoria eto-
su obejmuje obszar aktywnosci ludzi zaangazowanych w jedng, wspdlng dziatal-
no$¢ zwigzang z praca, zyciem rodzinnym, religia czy tez ich zainteresowaniami.
Etos nie jest tylko moralnoscig okreslonej grupy spotecznej'. Maria Ossowska
(1956, s. 24) sytuuje wyjasnienie pojecia etosu w obrebie zagadnien zwigzanych
ze stylem zycia. Podobnie stwierdza Andrzej Sicinski (1976, s. 17) - konkretne,
nieprzypadkowe zachowania czlowieka tworza 6w styl. Ich podporzadkowanie
wspolnym celom i warto$ciom sprawia, ze zachowania czlonkéw zbiorowosci
spelniajg funkcje wyrdzniajace poszczegolne grupy spoleczne.

Wybodr okreslonej spolecznosci wskazuje na konkretne cechy czlowieka,
ksztaltuje rowniez jego biografie. Tego typu obustronno$¢ wplywu wyjasnia cze-
$ciowo nature relacji jednostka—grupa spoteczna i prowadzi do kolejnego poje-
cia, z jakim autorzy utozsamiaja etos. Chodzi o ,,caloksztalt elementéw dorobku
spolecznego” (Czarnowski, 1958, s. 12), ktére nie pozostaja przeciez wylacznie
w sferze abstrakcyjnej. Dorobek spoleczny stanowig mniej lub bardziej konkret-
ne wytwory pojawiajace si¢ z okreslong regularnoscig. Moga to by¢ réwniez do-
bra majace zwiazek z kultem, obyczajem, prawem czy edukacja, a pos$rod nich
wazne miejsce zajmuje jezyk. Jest on niewatpliwie niezbednym narzedziem zycia
i rozwoju spoleczenstw, spelnia istotng role przy tworzeniu si¢ i funkcjonowaniu
grup spolecznych.

! Wedlug Maxa Schelera: ,,«Moralnoéé» jest systemem regul wyboru preferowanych wartoéci
wymagajacym dopiero odkrycia za konkretnymi ocenami danej epoki i danego ludu jako jego
«konstytucja moralna» i zdolnym przeby¢ ewolucje, ktdra nie ma nic wspolnego ze wzrostem do-
pasowania ocen i dzialania pod wladzg jakiej$ danej moralnoséci do zmiennej rzeczywistoéci zycia”
(Scheler, 2008, s. 68).
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Etos jest réwniez postrzegany jako ,,mechanizm warunkujacy zachowania”
(Klepajczuk, 1995, s. 8) czy ,postawa czlowieka” (Znamierowski, 1964, s. 86).
W $wietle tego typu definicji komponenty emocjonalne, poznawcze i behawio-
ralne odnoszace si¢ do jednostki ludzkiej warunkuja etos grupy spolecznej, do
ktdrej cztowiek przynalezy. Oznacza to, iz etos wywiera wplyw na najistotniejsze
dziedziny zycia czlonka grupy etosowe;j.

W swoich rozwazaniach Jan Legowicz (1984, s. 274) posunal sie jeszcze dalej,
nazywajac etos ,moznoscia, pedagogiczng potrzeba wewnetrzna, aktywnym na-
wykiem”. Takie ujecie jest dalekie od czysto teoretycznego podejscia, wskazuje na
ogromne zaangazowanie emocjonalne nauczyciela. Etos swojej grupy zawodowej
traktuje on nie tylko jako powinnos¢, ale czyni zen potrzebe wlasnej egzystenciji
nauczyciela.

Proby zdefiniowania etosu za pomoca pojecia ,,wzoru osobowego” (Meibaum,
1979, s. 127) réwniez zakladaja osobiste przyjecie wartosci, ale z silnie ujawnia-
jacym si¢ komponentem decyzyjnym. Wzdr osobowy w grupie etosowej staje si¢
przedmiotem aspiracji jej cztonkow, typem idealnym i tylko od czlonkéw zbioro-
wosci i ich zaangazowania zalezy, czy etos nie stanie si¢ jedynie niezbyt powaznie
traktowang utopijng figura.

Metodologia badan

Badania opisane w tym miejscu mialy na celu ukazanie, co sadzg na temat eto-
su i zmiany w jego obrebie nauczyciele i rodzice. Istotny dla badacza byl réwniez
stosunek respondentéw do tego zjawiska. Rodzicow i nauczycieli pytano o ich
przeszle i terazniejsze doswiadczenia, aby dowiedzie¢ sie, czy dostrzegaja zmiane
w obrebie nauczycielskiego etosu. Wszystko po to, by dociec, jaki jest status bada-
nej kategorii pojeciowej oraz jakiego typu zmiana zaszta w jego obrebie.

Do gléwnych pytan, ktére postawiono podczas badan i ktdre zostaly oméwio-
ne w tym artykule, mozna zaliczy¢ nastepujace:

1. Co badani wiedzg na temat etosu?

2. Jakie podobienstwa i roznice wystepuja w definiowaniu analizowanej kate-

gorii pojeciowej pomiedzy badanymi?

3. Jak waznym elementem pracy nauczyciela jest wedlug badanych etos?

4. Czy termin ,etos” nadal funkcjonuje w powszechnym uzyciu, czy jest juz

jedynie pojeciem archaicznym?

5. Jakiemu odsetkowi respondentéw udalo sie spotka¢ w zyciu nauczyciela,

ktory swoja postawa reprezentowat etos pedagogicznej profes;ji?
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6. Jak wielu nauczycieli wedlug badanych obecnie reprezentuje nauczycielski

etos?

Badania te zostaly przeprowadzone w 2014 roku w placéwkach przedszkol-
nych i szkolnych w Polsce. Respondentami byli losowo wybrani nauczyciele oraz
rodzice uczniéw. Przebadano 132 nauczycieli pracujacych w obydwu typach in-
stytucji edukacyjnych. 60% uczestniczacych w badaniu nauczycieli (79 oséb) to
pracownicy szkol podstawowych, pozostate 40% (53 osoby) pracuje w przed-
szkolach. Rodzice, ktérzy wypelniali ankiety (123 respondentéw), maja dzieci
w wieku przedszkolnym lub szkolnym. Rodzice przedszkolni stanowig 43% re-
spondentéw tej grupy (53 osoby), rodzice dzieci w wieku szkolnym to 57% bada-
nych (70 oséb).

Za zmienne niezalezne uznano: typ placowki edukacyjnej, usytuowanie roli
respondenta, jego wiek i pte¢. Do zmiennych zaleznych nalezaty wiedza i stosu-
nek respondentéw do etosu, ich opinie na temat jego aktualnosci i zmian zwigza-
nych z badang kategoria pojeciowa.

Zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Jesli chodzi o narze¢dzia ba-
dawcze, postuzono si¢ kwestionariuszem ankiety wlasnej konstrukcji. Dokonano
ilosciowej analizy danych. Obliczenia statystyczne przeprowadzono przy pomocy
oprogramowania STATISTICA 10 PL. W przeprowadzonych testach statystycz-
nych przyjmowano standardowy piecioprocentowy (& = 0,05) poziom istotnosci
statystycznej. Przeprowadzone badania mialy charakter eksploracyjno-diagno-
styczny.

Wyniki badan wlasnych

Badanie rozpoczeto od zapytania respondentow, czy zetkneli si¢ kiedykolwiek
z pojeciem etosu, a wiec sprawdzano ich wiedze na temat kategorii pojeciowej be-
dacej przedmiotem zainteresowania. W przebadanej probie wszyscy nauczyciele
szkolni i 96% nauczycieli przedszkolnych spotkato sie z tym terminem, 96% ro-
dzicow dzieci szkolnych i 93% rodzicéw dzieci przedszkolnych zna pojecie etosu.
Jedynie niewielki odsetek rodzicow i nauczycieli nie styszal nigdy o etosie.

W celu sprawdzenia, czy odpowiedzi ankietowanych r6znig w sposéb istotny
statystycznie w zaleznoéci od pelnionej roli oraz typu instytucji edukacyjnej, przy
pomocy analizy log-liniowej przeprowadzono testy wspoétzaleznosci (tabela 1.).
Uzyskane wyniki wskazujg na to, ze odsetki oséb, ktdre spotkaly si¢ z terminem
etos, s3 w poszczegolnych podgrupach zblizone do siebie.
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Tabela 1. Zwigzek usytuowania roli oraz typu instytucji edukacyjnej i percepcji terminu
etos — wyniki analizy log-linowej

Zmienne niezalezne N Df X p

Usytuowanie roli 252 1 1,82 0,177
Typ instytucji 252 1 1,67 0,196
Usytuowanie roli * typ instytucji 252 1 0,40 0,525

Zrédto: badanie wlasne

Mozna bylo spodziewac sie, iz wiedza na temat etosu bedzie zréznicowana
u badanych w réznym wieku. Wydawac si¢ moglo, iz pojecie to jest lepiej znane
grupie starszych respondentdw, a liczba mlodszych ankietowanych, ktérzy spo-
tkali si¢ z tym terminem, bedzie nizsza. Problem etosu nauczycielskiego pojawial
sie w dawnej literaturze pigknej. Byt to temat poruszany w ksigzkach wchodza-
cych w sktad kanonu lektur szkolnych. Obecnie lektury dla uczniéw, szczegdlnie
w szkole podstawowej, sa dobierane przez samych nauczycieli. To, ktére pozycje
znajdy sie na liscie lektur, zalezy w duzej mierze od tego, jakie sa zainteresowa-
nia, teorie osobiste na temat edukacji oraz jakie wartosci ma dany nauczyciel.
Ponadto wydaje si¢, iz zagadnienia powigzane z problematyka etyczna nie zaj-
muja najwyzszych pozycji wérdd zainteresowan wspodtczesnych mlodych ludzi.
Kwestie dotyczace moralnosci nie sg rowniez najistotniejszymi elementami po-
nowoczesnego stylu zycia, ktéry w dzisiejszych czasach prowadza juz nie tyl-
ko mlodziez, ale takze rodzice (Koralewicz i in., 2009, s. 75-106). Stad mozna
byto domniemywac¢, iz wyniki w dwoch grupach wiekowych (wczesna dorostos¢
i $rednia dorostos¢) beda sie rozni¢, a jednak badania tego nie potwierdzily.

Nastepnie zapytano respondentdéw o to, z czym jest zwigzany etos. Bylo to
pytanie typu zamknigtego. Ankietowani mogli dokona¢ wielokrotnego wybo-
ru spoérdd trzech zaproponowanych odpowiedzi. Najczesciej wskazywano na
zwigzek etosu z zyciem zawodowym (87% odpowiedzi) oraz z zyciem osobistym
(69% odpowiedzi). Zalezno$¢ etosu i czasu wolnego to 34% wyboréw. W po-
wszechnej opinii wysokie wymagania etyczne stawia si¢ gldwnie wobec zawoddow
zwigzanych z bezposrednig stuzbg drugiemu czlowiekowi (lekarze, nauczyciele).
Oczekiwania te dotycza nie tylko sfery zawodowej, ale rowniez Zycia osobistego
tejze grupy spotecznej. Innymi stowy: nauczyciel czy lekarz moze wykonywac
swoja prace na wysokim poziomie profesjonalizmu jedynie wowczas, gdy row-
niez jego zycie osobiste jest bez zarzutu w sferze etyczne;.

W celu sprawdzenia, czy odpowiedzi respondentdéw rdznily sie w zalezno-
$ci od pelnionej roli oraz typu instytucji edukacyjnej, przeprowadzono analize
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log-liniowa. Otrzymane wyniki wskazuja na wystepowanie statystycznie istot-
nej zaleznosci pomigdzy usytuowaniem roli i dostrzeganiem zwigzku pomiedzy
etosem i zyciem zawodowym y*(1, N = 243) = 5,15; p = 0,023. Odsetek nauczy-
cieli dostrzegajacych zwiazek etosu z zyciem zawodowym (92%) jest w sposob
statystycznie istotny wyzszy od odsetka rodzicéw (82%), co uwidoczniono na
rysunku 1.

Rysunek 1. Rozktad odpowiedzi na pytanie o sfere zycia, z ktdéra respondenci kojarzg za-
gadnienie etosu — zwigzek odpowiedzi z usytuowaniem roli respondenta

ORodzic mNauczyciel

|
34%

Z czasem wolnym
35%

Z zyciem zawodowym

82%
92%

71%
67%
I T 1
0% 50% 100%
Odsetek odpowiedzi twierdzacych

Z zyciem osobistym

Zrédto: badanie wlasne

Znaczaco wiecej nauczycieli (réznica wynosi 10%) zauwaza zwigzek etosu
z zyciem zawodowym. Opisane powyzej doswiadczenia u tej grupy spolecznej
sa dodatkowo uzupelniane przez biezace sygnaly zwigzane z oczekiwaniami spo-
tecznymi. Kazdy kontakt z uczniem czy jego rodzicem jest okazja do uzyskania
informacji zwigzanej z wymaganiami wzgledem nauczyciela. Wykonujac zawdd
zwigzany z wychowaniem drugiego czlowieka, nauczyciele nie tylko czuja ciezar
odpowiedzialnosci, ale réwniez kreuja swoj wizerunek zgodnie z funkcjonujacy-
mi przekonaniami.

W wyniku przeprowadzonej analizy log-liniowej otrzymano réwniez istotny
statystycznie efekt interakcyjny pomiedzy usytuowaniem roli i wiekiem a do-
strzeganiem zwigzku pomiedzy etosem i zyciem osobistym. Rysunek 2. prezen-
tuje nature efektu interakcji. W grupie rodzicow w wieku $redniej dorostosci
odsetek 0sdb uwazajacych, ze etos jest zwigzany z zyciem osobistym (77%), jest
wyzszy niz w grupie rodzicow w okresie wczesnej dorostosci (56%), x*(1, N =
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118) = 5,23; p = 0,022. W przypadku nauczycieli réznice pomiedzy obydwiema
grupami wiekowymi sg statystycznie nieistotne, y* (1, N = 125) = 0,74; p = 0,390.

Rysunek 2. Zwiazek etosu z zyciem osobistym - rozklad odpowiedzi w zaleznosci od
usytuowania roli respondenta i jego wieku

100% O Nauczyciele @ Rodzice

0% —
Wezesna doroslosc . Srednia doroslosé
Wiek

Zroédlo: badanie wlasne

Z przeprowadzonej analizy wynika, iz starsi rodzice znacznie czgsciej wiaza
zagadnienie etosu z zyciem osobistym. Sytuacja taka moze mie¢ miejsce chociaz-
by dlatego, iz w przeszltosci czesciej postrzegano profesje nauczycielskg w katego-
riach misji spotecznej, w zwiazku z tym wymagano od jej przedstawicieli etycznej
postawy obejmujacej zardwno prace, jak i sfere prywatng. Wymagania spoleczne
wzgledem nauczycieli ulegaja zmianie (Pekala 2017, s. 97-107), co zapewne mia-
to wplyw na wyniki badania w grupie mtodszych respondentow.

W dalszej czesci badania zapytano respondentdéw o aktualno$¢ terminu ,.etos”
W przebadanej probie 61% ankietowanych osob stwierdzito, ze termin ,.etos” na-
dal funkcjonuje w $wiadomosci spotecznej. Pozostale 39% badanych uwaza etos
za termin historyczny.

W celu sprawdzenia, czy zmienne niezalezne s3 zwigzane z odpowiedziami
respondentdw w sposob statystycznie istotny, przeprowadzono testy wspotza-
leznos$ci zmiennych przy pomocy analizy log-liniowej i testu niezaleznosci chi
kwadrat (tabela 2.). Przeprowadzone analizy nie wykazaly istnienia zaleznosci
istotnych statystycznie. Oznacza to, ze rozklady odpowiedzi respondentéw w po-
szczegblnych porownywanych ze sobg podgrupach byly do siebie zblizone.
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Tabela 2. Testy zalezno$ci pomiedzy zmiennymi niezaleznymi i oceng aktualno$ci
pojecia etosu

Zmienne niezalezne N daf X P

Usytuowanie roli 252 1 1,82 0,177
Typ instytucji 252 1 1,67 0,196
Usytuowanie roli * typ instytucji =~ 252 1 0,40 0,525
Wiek 250 1 0,41 0,520
Wiek * Usytuowanie roli 250 1 0,13 0,724
Plec 253 1 0,98 0,328

7Zrédto: badanie wlasne

Prawie wszyscy respondenci niezaleznie od roli spolecznej znaja pojecie etosu,
jednak tylko ich mniejsza cze$¢ (39%) uwaza je termin za aktualny. Wydawatoby
sie zatem, iz w pytaniu o znaczenie etosu mniej bedzie odpowiedzi $wiadczacych
o jego wielkiej wadze. Jesli jakas kategoria pojeciowa wydaje si¢ nieaktualna, ra-
czej oczekuje sig, iz dla oceniajacych nie ma ona wielkiego znaczenia. Badania
nad etosem ujawnily zupelnie inng sytuacje.

Dla wigkszosci respondentow (83%), niezaleznie od petnionych rél, ich wieku
i reprezentowanej placoéwki, badana kategoria pojeciowa jest bardzo wazna lub
wazna (rysunek 3.).

Rysunek 3. Znaczenie etosu w pracy nauczyciela - rozklad odpowiedzi

ONisko OSrednio ©Wysoko M®Bardzo wysoko
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Odsetek ankietowanych

Zrédlo: badanie wlasne

Jedynie 2% respondentéw stwierdzilo, iz etos jest malo wazny w pracy na-
uczyciela, 15% badanych uznaje go za $rednio istotny. Ta analiza ukazuje intere-
sujaca zaleznos¢: badani uznali, iz kategoria pojeciowa, ktdra jest obecnie niezbyt
aktualna, ma dla nich duze znaczenie.
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Zréznicowanie odpowiedzi, rozdzwiek miedzy znajomoscia, aktualnoscia
a wagg etosu ukazuje, iz mimo niejednoznacznosdci pogladéw respondentéow
etos jest fenomenem nadal zywo obecnym w publicznym dyskursie. Co moze
mie¢ wplyw na takie zréznicowanie wynikow? Wydaje sig, ze réznica doswiad-
czen w zyciu oséb w réznym wieku i pelnigcych rozmaite role oraz wielos¢ zadan
w biografii kazdej pojedynczej jednostki moze mie¢ zwiazek z asymetrycznoscia
wynikéw. Respondenci prawdopodobnie spotkali sie z pojeciem etosu w szkole
czy tez w rodzinie - w rozmowach ze starszym pokoleniem. Ich poglady i stosu-
nek do niego mogly zmienia¢ sie zaleznie od pelnionych rdél. Zapewne inaczej
widzieli nauczyciela, gdy sami byli uczniami, a czego innego oczekuja od nie-
go, od kiedy s3 rodzicami i nauczycielska rola zawodowa jest spelniana wobec
ich dzieci. Do tego dochodzg jeszcze doswiadczenia osob, ktére same zostaly na-
uczycielami. Bywa, iz miedzy dwoma lub trzema obrazami tej samej roli spo-
tecznej w doswiadczeniu jednej osoby nie ma powigzania. Obraz ten z czasem
ulega zmianie, a wszystkie zroznicowania nie s3 w pelni u§wiadomione i brakuje
im uporzadkowania. Prawdopodobnie réwniez etos nie jest tematem, ktory re-
spondenci rozwazajg na co dzien. Biezacy kontakt ze szkolg zapewne rzadko jest
wigzany z kwestig postaw czy warto$ci nauczycieli. Dzieje si¢ tak raczej jedynie
w przypadku jakichs$ szczegolnych sytuacji — bardzo pozytywnych lub wyjatko-
wo negatywnych doswiadczen zwigzanych z konkretnym nauczycielem. Ankieta
wypelniana przy okazji opisywanych badan mogla wywota¢ szereg refleksji, ktore
nie byly obecne w §wiadomosci respondentéw podczas biezacych kontaktow ze
szkofa.

Dla sprawdzenia, czy ocena wagi etosu rozni si¢ w zaleznosci od usytuowania
roli respondenta wzgledem ucznia i typu instytucji edukacyjnej, przeprowadzo-
no seri¢ testow rangowych U Manna-Whitneya. W pierwszej analizie dokonano
poréwnania ocen pomiedzy grupa nauczycieli i rodzicéw. Przeprowadzona ana-
liza wykazala, ze rodzice wyzej oceniaja wage etosu w pracy nauczyciela (Mrangl
= 138,27) niz nauczyciele (Mrang2 = 118,43), U = 6855; p = 0,020. Na rysunku 4.
przedstawiono rozklady odpowiedzi na pytanie przy uwzglednieniu podziatu ze
wzgledu na usytuowanie roli respondenta.
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Rysunek 4. Ocena wagi etosu w pracy nauczyciela w zaleznosci od usytuowania roli re-
spondenta

ONisko OSrednio OWysoko MBardzo wysoko
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Zrédlo: badanie wlasne

Badanie wykazalo, iz znaczaco wiekszy odsetek rodzicow uwaza etos za bardzo
wazny element pracy nauczyciela. Oczekiwania spoteczne wzgledem nauczycieli
sg duze. Mimo iz wspdlczes$nie nauczycielski profesjonalizm jest wigzany przez
spoleczenstwo raczej z przekazem wiedzy i umiejetnosci pod katem przyszle-
go przygotowania do zawodu, oczekiwania natury etycznej nadal zajmuja wazne
miejsce w mysleniu o powinnosciach nauczyciela (CBOS BS/91/2007, s. 2).

W zwigzku z powyzszym zapytano o to, ktéry element nauczycielskiej profe-
sji jest wazniejszy niz etos zawodowy. Sam fakt zadeklarowania przywigzywania
duzego znaczenia do etosu nauczycielskiego nie pokazuje, jakie inne elementy tej
profesji sa dla respondentéw istotne. Dopiero takie spojrzenie na sprawe pozwoli
usytuowac etos posrod pozostatych priorytetow respondentow.

Najwazniejsza w pracy nauczyciela dla przedstawicieli wszystkich grup oka-
zala si¢ wiedza fachowa. Wynik ten wydaje si¢ potwierdzeniem wspdlczesnych
obiegowych opinii na temat nauczycielskiego profesjonalizmu i w pewnym sensie
nawigzuje do oczekiwan spofecznych, o ktérych byla mowa wczeéniej. Od na-
uczycieli jako od tych, ktérzy majg przygotowac uczniéw do zaistnienia na rynku
pracy, wymaga sie przede wszystkim przekazu fachowej wiedzy. Podobnie rzecz
ma sie z umiejetnos$ciami metodycznymi. Sposéb przekazywania wiedzy wigze
sie znaczaco z efektywnoscig pracy nauczyciela. Wszystkim dorostym podmio-
tom edukacji zalezy na satysfakcjonujacych wynikach procesu ksztalcenia co-
raz czeéciej mierzonych za pomoca liczbowo interpretowalnych testéw. Cechy
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osobowosci wykazuja zwigzek z atrakcyjnoscia interpersonalng, a wigc maja

niewatpliwy wplyw na skuteczno$¢ nauczycielskiego oddziatywania. 13% odpo-

wiedzi wskazywalo na najwigksze znaczenie etosu posrod innych elementéw na-

uczycielskiej profesji. To sytuuje badang kategori¢ pojeciowa na do$¢ wysokim,
czwartym miejscu na liscie determinantéw profesjonalizmu nauczyciela.

Rysunek 5. Elementy pracy nauczyciela wazniejsze niz etos — odpowiedzi rodzicdw i na-

uczycieli
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Zroédlo: badanie wlasne

Wielu respondentom zagadnienie etosu kojarzy ze wzorcowym systemem
wartosci lub z niedo$cignionym idealem. Ta wiedza potoczna nie jest wcale da-
leka od definicji etosu pochodzacych z literatury naukowej (Meibaum, 1979,
s. 127-137, Szawiel, 1982, s. 17, Chrobak, 1992, s. 32). Na kolejnym etapie ba-
dan zapytano ankietowanych o to, czy spotkali nauczyciela pozytywnie $wiad-
czacego o etosie swojej grupy zawodowej. Wezesniejsze odpowiedzi responden-
tow, mimo ze istotne dla calosci badan, nie pokazalyby w wystarczajacy spo-
sob, jaki jest udzial osobistego doswiadczenia w ich pogladach na temat etosu.
Ujawnily jedynie wiedze i stosunek ankietowanych do badanej kategorii poje-
ciowej. Odpowiedz na pytanie o istotng osobe¢ reprezentujaca opisywany feno-
men potwierdza wiarygodno$¢ wezesniej uzyskanych danych. Az 87% badanych
stwierdzilo, ze spotkato w zyciu nauczyciela, ktéry swoja osoba reprezentowat
nauczycielski etos zawodowy. Ten odsetek méwi o adekwatnosci opinii bedacych
rezultatem nie tylko wiedzy, ale i doswiadczenia respondentéw. Wynik powyzszy
w pewnym sensie potwierdza réwniez aktualnos$¢ pojecia.
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Aby dowiedzie¢ sig, czy odpowiedzi ankietowanych réznig sie¢ w sposob istot-
ny statystycznie w zaleznosci od pelnionej roli, typu instytucji edukacyjnej, wie-
ku i plci, przeprowadzono testy wspoélzaleznosci. Analizy te nie wykazaty istnie-
nia statystycznie istotnych zwigzkéw pomiedzy zmiennymi niezaleznymi i odpo-
wiedziami respondentow (tabela 3.). Odsetki osob, ktdre w swoim zyciu spotka-
ly nauczyciela $wiadczacego pozytywnie o etosie, byly we wszystkich badanych
podgrupach zblizone.

Tabela 3. Zwigzek zmiennych niezaleznych i faktu spotkania w swoim zyciu nauczyciela,
ktéry pozytywnie swiadczyt o etosie wlasnej grupy zawodowej

Zmienne niezalezne N df X p

Usytuowanie roli 249 1 1,82 0,177
Typ instytucji 249 1 1,67 0,196
Usytuowanie roli * typ instytucji 249 1 0,40 0,525
Wiek 248 1 0,24 0,621
Wiek * Usytuowanie roli 248 1 0,04 0,842
Plec 251 1 0,19 0,663

Zrédto: badanie wlasne

O ile poprzednia analiza mogta napawa¢ optymizmem odnos$nie do wizerun-
ku nauczyciela w spoteczenstwie, to odpowiedz na kolejne pytanie nie podnosi
juz tak na duchu. Respondenci powiedzieli, iz wspotczesnie mozna spotkaé na-
uczycieli pozytywnie $wiadczacych o etosie swojej grupy zawodowej, ale duzy
odsetek badanych (66%) uznal, ze nie ma juz zbyt wielu takich nauczycieli (ry-
sunek 6.).

Rysunek 6. Rozklad odpowiedzi na pytanie o liczb¢ nauczycieli $wiadczacych swoja po-
stawg o etosie wlasnej grupy zawodowej
O Tak, jest wielu takich
nauczycieli
3% @ Tak, ale nie ma zbyt wielu
takich nauczycieli

26% 5%| @ Nie, wspélczesnie nie ma
takich nauczycieli
O Nie mam zdania
0% 100%
i Odsetek ankietowanych i

Zrédto: badanie wlasne
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Interesujacy moze wydawacé si¢ fakt braku zréznicowania odpowiedzi ze
wzgledu na role, wiek i instytucje reprezentowang przez respondenta, o czym
przekonujg wyniki przeprowadzonej analizy log-liniowej i testu niezaleznosci chi
kwadrat (tabela 4.).

Tabela 4. Ocena liczebno$ci grupy nauczycieli $wiadczacych swoja postawa o etosie za-
wodowym - wyniki analizy wspdétzaleznosci

Zmienne niezalezne N df X p

Usytuowanie roli 247 3 2,50 0,475
Typ instytucji 247 3 2,61 0,456
Usytuowanie roli * typ instytucji 247 3 1,73 0,631
Wiek 246 3 0,97 0,809
Wiek * Usytuowanie roli 246 3 3,88 0,275
Plec 249 3 7,72 0,052

Zrédto: badanie wlasne

Wydaje si¢, iz spoteczna percepcja grupy zawodowej nauczycieli wspdtczesnie
nie jest zbyt pozytywna. 66% badanych stwierdzito, ze nie ma obecnie zbyt wie-
lu nauczycieli reprezentujacych wzorcowy etos swojej grupy. Biorac pod uwage,
iz kompetencje etyczne stanowia istotny element nauczycielskiego profesjonali-
zmu, wyniki te nie napawajg optymizmem.

Podsumowanie

Od zawsze do oceny pracy przedstawicieli zawodow zwigzanych z szeroko
pojeta stuzba czlowiekowi stosowano zupelnie inne kryteria niz w przypadku
pozostalych profesji. Ponadto dyskusje spoleczne o sytuacji w oswiacie zysku-
ja na sile szczegdlnie w okresach przemian politycznych. Takze wraz z rozwo-
jem psychologii i rozumienia wplywu kompetencji osobistych na jako$¢ pracy
pedagogicznej wraca jak bumerang pytanie: czym jest to cos, co wyréznia do-
brego nauczyciela? W badaniach opisanych w niniejszym artykule podjeto pro-
be wykazania, ze tym istotnym elementem nauczycielskiej profesji jest w opinii
badanych etos nauczycielski. Wydaje sie, ze nie tylko przekaz wiedzy zwigzanej
z zagadnieniami etycznymi jest wazny dla dorostych zwigzanych z edukacjg dzie-
ci i mlodziezy. Zauwazaja oni wage osobistej postawy nauczycieli. Znaja pojecie
etosu i uwazajq je za istotny element pracy nauczyciela. Wielu respondentéw od-
najduje w swoich do$wiadczeniach wzér nauczyciela i w pewnym sensie dowdd
na to, ze nadal liczni przedstawiciele tej profesji nie tylko ucza, jak zy¢, ale sami
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zyja tak, jak ucza. Niemniej jednak badani stwierdzili, ze obecnie jest coraz mniej
tego typu nauczycieli. Czy wyniki te powinny napawa¢ pesymizmem w mysle-
niu o wspolczesnej szkole? Wlasciwsza droga wydaje si¢ podjecie refleksji nad
obecnym ksztalceniem nauczycieli. Wydaje sig, ze edukacja etyczna nie zajmuje
znaczacego miejsca posrod propozycji edukacyjnej wspolczesnych studiow pe-
dagogicznych. Zajecia z etyki, jesli w ogéle wystepuja w programie konkretne-
go kierunku, sg raczej propozycja fakultatywng. Praca pedagogiczna to zajecie,
w ktérym wartosci z jednej strony sa potrzebne do podejmowania wszystkich
decyzji zwigzanych z jej wykonywaniem, z drugiej strony podlegaja przekazowi
w procesie wychowania. Ksztalcenie przysztych pedagogdéw nie moze odbywac
sie z pominieciem poglebionej, osobistej refleksji nad wartosciami i refleksja ta
powinna zachodzi¢ pod okiem przygotowanych do tego celu specjalistow.
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Satysfakcja zawodowa poczatkujacych
nauczycieli

Job Satisfaction of Beginning Teachers

Streszczenie: Celem artykulu sg: przedstawienie wynikow badan dotyczacych po-
czucia poziomu satysfakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli oraz zaprezen-
towanie, jak poziomom satysfakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli rozni-
cuje si¢ przez takie zmienne demograficzne jak pte¢, wiek, staz pracy pedagogicz-
nej, awans zawodowy, motyw wyboru zawodu oraz typ szkoly; ukazanie modelu
dla wymiaréw satysfakeji zawodowej poczatkujacych nauczycieli.

Niniejszy artykul skfada si¢ ze wstepu, czesci poswigconej zagadnieniu satys-
fakcji zawodowej nauczycieli, podstaw metodologicznych badan wtasnych, wyni-
kéw badan, wnioskéw oraz bibliografii. We wstepie opisano cel prowadzonych ba-
dan. Cze$¢ dotyczaca satysfakcji zawodowej nauczycieli zawiera analize literatury,
definicje satysfakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli oraz model wyjsciowy
dla satysfakeji zawodowej poczatkujacych nauczycieli. W podstawach metodolo-
gicznych badan wlasnych zawarty zostal opis metody, techniki i narzedzi badaw-
czych oraz dobor proby badawczej. Cze$¢ poswigcona wynikom badan wiasnych
prezentuje i omawia uzyskane wyniki badan. Wnioski przedstawiaja najwazniejsze
konkluzje co do sposobu kierowania szkola przez kadre zarzadzajaca. Bibliografia
zawiera pozycje bibliograficzne wykorzystane w artykule.

W zwiazku z rosngcym zainteresowaniem problematyka satysfakcji z pracy
w odniesieniu do uwarunkowan startu zawodowego przez poczatkujacych na-
uczycieli i jednoczesnie z niewielka liczbg dociekan badawczych w tym zakresie
przeprowadzone badania mogg stanowi¢ wazny przyczynek do rozwoju wiedzy
o zawodzie nauczyciela w tym wczesnym okresie.

Stowa kluczowe: nauczyciel, poczatkujacy nauczyciel, satysfakcja z pracy
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Abstract: The article is aimed at presentation of research results regarding sense
of the level of beginning teachers’ job satisfaction and presenting how the levels of
job satisfaction are differentiated by such demographic variables as: gender, age,
year of professional experience, professional advancement, the movies to choose
teaching as profession, and school’s type. Presentation of the model for dimen-
sions of beginning teachers’ job satisfaction. This article consist of an introduc-
tion, part devoted to the issue of teachers” job satisfaction of teacher, methodo-
logical bases of own researches, research findings, conclusions and bibliography.
The introduction contains the purpose of the conducted research. The part con-
cerning job satisfaction of teachers contains literature analysis, definition of job
satisfaction of beginning teachers and initial model for the job satisfaction of be-
ginning teachers. In the methodological bases of own research was included de-
scription of the method, technique and research tools and selection of a research
sample. Part devoted to the results of own research presents and discusses the ob-
tained research results. The conclusions present the most important conclusions,
as how to manage the school by the management. The bibliography contains bib-
liographic entries used in the article. Due to the growing interest in the issues on
job satisfaction and the conditions of professional start by beginning teachers and
at the same time with a small amount of research investigations in this regard, the
presented research can be important contribution to the development of knowl-
edge about the teaching profession.

Keywords: teacher, beginning teacher, job satisfaction

Wstep

Wyniki miedzynarodowych badan ewidentnie wskazuja na pierwszorzedna
role nauczyciela w uzyskiwaniu osiggniec¢ przez uczniéw. Obecnie coraz czgsciej
w badaniach poswieca si¢ uwage problematyce zwigzanej z nauczycielem, w tym
jego funkcjonowaniem w srodowisku pracy. Badania poswigcane sa kwestiom
takim jak chociazby: tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela (Kwiatkowska, 2005),
rola zawodowa nauczyciela (Rubacha, 2000; Gas, 2001; Polak, 2012), poczucie
odpowiedzialnosci zawodowej nauczycieli (Denek, Bereznicki, 2002; Michalak,
2003), motywy wyboru zawodu nauczyciela (Witkomirska, 2002; Droézka,
2002; Madalinska-Michalak, Goralczyk, 2012), sukces zawodowy nauczycie-
la (Michalak, 2007; Labuda, 2014), kariery zawodowe nauczycieli, wypalenie
zawodowe nauczycieli (Tucholska, 2003; Lisowska, 2012; Szempruch, 2014),
doswiadczanie zycia codziennego przez nauczycieli (Lukasik, 2013) czy sytu-
acji nauczycieli wobec zmiany spolecznej. Mimo iz nauczycielowi poswieca sie
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w opracowaniach naukowych wiele uwagi (Kwasnica, 2003; Day, 2004; Kuzma,
2005; Poraj, 2009), to mozna jednak dostrzec, zZe problematyka poczatkujacych
nauczycieli jest wcigz rozpoznana w stopniu niewielkim, a przeciez temat ten
z racji swej wagi powinien by¢ w centrum zainteresowan badaczy.

Wedlug Gabrys-Barker (2000, s. 169-183) poczatkujacy nauczyciele to na-
uczyciele, ktorzy dopiero wypracowuja swoj warsztat gtéwnie na podstawie na-
bytej przez nich wiedzy teoretycznej, ktora nie jest poparta praktyka w klasie.
To réwniez tacy nauczyciele, ktéry sa niesamodzielni w tworzeniu wiasnego
warsztatu dydaktycznego, korzystaja z doswiadczen starszych kolegéw i koleza-
nek z pracy. Wspolpracuja oni z nauczycielami spelniajacymi role przewodnikow
w tym jeszcze obcym dla nich $wiecie (Wysocka, 2009, s. 197-206). W literaturze
przedmiotu przyjmuje sig, ze na start zawodowy nauczycieli sklada si¢ okres od
jednego do trzech lat pracy w zawodzie nauczyciela (Pomykalo, 1997, s. 737). Jak
wskazuje Urszula Ordon, to wlasnie w ,,okresie startu zawodowego poczatkujacy
nauczyciele ksztaltuja swoja wiez emocjonalng z zawodem, wyrazajaca sie mie-
dzy innymi identyfikacja i satysfakcjg z dokonanego wyboru $ciezki zawodowe;j”
(Ordon, 2000, s. 23). Waga omawianego zagadnienia, a takze niewielka liczba
studiéw empirycznych dotyczacych tytutowej problematyki zainspirowaly mnie
do przyjrzenia sie satysfakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli i przepro-
wadzenia wlasnych badan.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikéw badan odnoszacych
sie do poczucia poziomu satysfakeji zawodowej poczatkujacych nauczycieli, uka-
zania, jak zmienne demograficzne réznicujg poczucie poziomu satysfakeji zawo-
dowej, oraz przedstawienie najbardziej satysfakcjonujacych dla nauczycieli po-
czatkujacych sposobow kierowania (zarzadzania) szkola'.

Satysfakcja zawodowa nauczyciela

Analiza literatury przedmiotu pozwala dostrzec, iz badacze zajmujacy si¢ za-
gadnieniem satysfakcji zawodowej czgsto uzywaja zamiennych termindéw: ,,za-
dowolenie z pracy” lub ,satysfakcja z pracy”. Jednakze dokonujac poglebionej
analizy znaczeniowej powyzszych pojeé, zauwazy¢ mozna, iz czynnikiem rézni-
cujacym te dwie kategorie — zadowolenia i satysfakcji — jest czas wystgpowania.

! Przedstawiane wyniki zostaly uzyskane w ramach prac nad rozprawa doktorska Kultura
organizacyjna szkoly a satysfakcja zawodowa poczgtkujgcych nauczycieli. Praca zostala napisana
pod kierunkiem prof. dr hab. Joanny Madalinskiej-Michalak i obroniona dnia 25 pazdziernika
2017 roku na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach.
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Zadowolenie moze by¢ chwilowe, natomiast satysfakcja (silne uczucie zadowo-
lenia) odczuwana jest zazwyczaj po dlugotrwalym okresie zadowolenia. Stad tez
warto w badaniach nad nauczycielem przyja¢, iz ,satystakcja zawodowa” to stan
diugotrwalego zadowolenia z wykonywanej pracy.

Augustyn Banka (2000, s. 321-350) traktuje satysfakcje zawodowa (ang. job
satisfaction) jako zadowolenie z pracy bedace uczuciowg reakcja przyjemno-
$ci lub przykrosci, doznawana w zwiazku z wykonywaniem okreslonych zadan,
funkcji oraz rél. Autor zwraca uwage na to, ze satysfakcja z pracy moze miec¢
charakter ogdlnego zadowolenia z pracy lub zadowolenia partykularnego. Banka
zwraca uwagg, iz zadowolenie partykularne (czastkowe) to specyficzne poczucie
przyjemnosci zwigzane wylacznie z konkretnym czynnikiem pracy.

Dan Lortie (1975, s. 180) traktuje satysfakcje zawodowa jako sume wszystkich
nagrod, ktore przynosi dana praca, w tym przypadku nauczycielska. Dinham
i Scott (1996) - badacze z Australii — na podstawie uzyskanych wynikéw badan
pokazali, ze satysfakcja zawodowa nauczycieli jest bezposrednio zwigzana z sa-
morozwojem nauczycieli i sukcesami uczniow.

Na potrzeby niniejszych badan, przyjeto iz pojecie satysfakcji zawodowej po-
czatkujacych nauczycieli bedzie rozumiane, jako ,deklarowanie przez nauczycieli
pozytywnej postawy w stosunku do szeregu czynnosci zawodowych sktadajacych
sie na realizacje konkretnych zadan zawodowych obejmujacych swoim zasiegiem
sytuacje organizacyjne, zadaniowe i interpersonalne w pierwszych trzech latach
ich pracy zawodowej” (Chernisse, 1993, za: Michalak, 2003, s. 149)°.

Jak wskazata Zdzistawa Kawka (1998), wymiar czynnosci jest jednym z pod-
stawowych wymiardw satysfakcji zawodowej nauczycieli. Czynnosci zawodowe
w niniejszych badaniach rozumiane s3 za Kwiatkowskim (2003, s. 599), ktéry de-
finiuje je, jako: ,,zbior czynnosci umozliwiajacych prawidtowe wykonywanie za-
dan zawodowych”. Kwiatkowski wskazal takze, ze ,,czynno$ci zawodowe to kazde
dziatanie pracownika (we wspodlpracy z ludzmi, przy uwzglednianiu wyposaze-
nia, materialéw, informacji, warunkéw) dajace okreslony efekt”.

Powyzsza perspektywa postuzyla do wskazania zrodel satysfakcji zawodowej
poczatkujacych nauczycieli.

2 C. Chernisse wyrdznia trzy obszary w zawodach ustug spotecznych: sytuacje zadaniowe, sytu-
acje interpersonalne, sytuacje organizacyjne.
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Rys. 1. Model wyjsciowy dla wymiaréw satysfakeji zawodowej poczatkujacych nauczycieli
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Zrodlo: badania wiasne

Podstawy metodologiczne badan wlasnych

Celem prowadzonych badan wlasnych byto ustalenie poziomu satysfakcji za-
wodowej poczatkujacych nauczycieli z uwzglednieniem takich cech demogra-
ticznych badanych jak: pte¢, wiek, staz pracy pedagogicznej, awans zawodowy,
motyw wyboru zawodu, typ szkoly czy usytuowanie szkoty. Metoda badawcza
byt sondaz diagnostyczny. Badania zostaly przeprowadzone na grupie 350 na-
uczycieli poczatkujacych szkot podstawowych, gimnazjalnych, ponadgimnazjal-
nych i zasadniczych szkdét zawodowych z terenu wojewddztwa 16dzkiego oraz
$wietokrzyskiego (240 kobiet i 110 mezczyzn). W badaniu zostalo wykorzysta-
ne autorskie narzedzie badawcze — Skala Satysfakcji Zawodowej Poczatkujacych
Nauczycieli. Uzyskany material badawczy zostal poddany analizie statystycznej
w programie IBM SPSS Statistics w wersji 23. Przy jego uzyciu wyliczono podsta-
wowe statystyki opisowe badanych zmiennych ilosciowych oraz zweryfikowano
normalno$¢ rozkladow.

Wyniki badan

Laczna liczba badanych nauczycieli wyniosta 350 oséb, co stanowito 2,6%
wszystkich nauczycieli pracujacych w wojewddztwach swietokrzyskim i t6dz-
kim, bedacymi nauczycielami stazystami i nauczycielami kontraktowymi’.

? Liczba nauczycieli na podstawie SIO. Stan na 30.09.2015 www.cie.men.gov.pl
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Najliczniejsza grupe stanowili nauczyciele w przedziale wiekowym 27-30 lat
(55%), najmniej liczng grupa okazali sie nauczyciele w przedziale wiekowym
25-26 lat (10%). W badanej populacji nie znalezli si¢ nauczyciele z przedziatu
wiekowego 21-24 lat. Powyzszy rozklad ilustruje tabela nr 1.

Tabela 1. Struktura nauczycieli wediug wieku

N %
25-26 lat 36 10,3
27-30 lat 193 55,1
31 lat i wiecej 121 34,6

Zrédto: badanie wlasne

Przewazali zdecydowanie nauczyciele ze stazem pracy w przedziale 2-3 lata
(134 osoby - 67%), bedacy nauczycielami kontraktowymi. Powyzszy rozklad ilu-
struje tabela nr 2.

Tabela 2. Struktura nauczycieli wedtug stazu pracy

N %
do 1 roku 24 6,9
1-2 lata 92 26,3
2-3 lata 234 66,9

Zroédlo: badania wiasne

Badania pokazaly, iz w badanej grupie znalezli si¢ nauczyciele o wysokim
zréznicowaniu poczucia satysfakcji zawodowej. Badani nauczyciele wykazali sie
przede wszystkim $rednim nasileniem poczucia satysfakcji zawodowej (w klasie
wynikéw $rednich uplasowalo sie 40% badanych). Powyzszy rozklad ilustruje ta-
bela nr 3.

Tabela 3. Rozklad satysfakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli

N %
niska satysfakcja 103 29,4
. umiarkowana satysfakcja 141 40,3
Wazne -
wysoka satysfakcja 106 30,3
ogolem 350 100,0

Zrédto: badania wlasne
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Wyniki uzyskane w oparciu o Skale Satysfakcji Zawodowej Poczatkujacych
Nauczycieli réznicowane byly w niewielkim stopniu przez ple¢, typ szkoly, sto-
pien awansu zawodowego, motyw wyboru zawodu czy usytuowanie szkoly.
Zebrane dane empiryczne pokazaly, iz kobiety uzyskiwaly wyniki generalnie
nizsze niz mezczyzni. W przedziale wynikéw niskich znalazlo sig: 33,9% kobiet
120,2% mezczyzn. W klasie wynikéw wysokich znalazto si¢ 24,7% kobiet i 41,3%
mezczyzn, co pozwala wnioskowa¢, iz pte¢ moze by¢ czynnikiem determinu-
jacym poczucie satysfakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli (na korzys¢
mezczyzn). Powyzszy rozklad ilustruje tabela nr 4.

Tabela 4. Zwigzek miedzy plcig badanych nauczycieli a poziomem ich satysfakcji zawo-
dowej

Poziom satysfakeji v
niska  |umiarkowana| wysoka X P | cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja

N 81 99 59
o RPN S 0m 41,4% 24,7%
2 (] 770 »270 5/ 70

= 11,81 {0,003 | 0,184
&1 IN 22 42 45

mezczyZni

I Tos | 202% 38,5% 41,3%

Zrédto: badanie wlasne

Testowana zaleznos¢ miedzy wiekiem badanych nauczycieli a poziomem ich
satysfakcji zawodowej okazala si¢ umiarkowanie silna. Jak si¢ okazalo, nauczycie-
le najmlodsi (25-26 lat) i najstarsi (31 lat i wiecej) wskazali raczej umiarkowany
poziom satysfakcji zawodowej, przy czym w tej pierwszej grupie przewaga osob
o takim nasileniu satysfakcji byla bardzo duza i wyrazna (77,8%), a w drugiej
grupie proporcje byly nieco bardziej wyréwnane (52%). Powyzszy rozklad ilu-
struje tabela nr 5.
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Tabela 5. Zwiazek miedzy poziomem satysfakcji zawodowej badanych nauczycieli a ich

wiekiem
Poziom satysfakcji v
niska | umiarkowana | wysoka X P | cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja
N 2 28 6
25-26 lat
% 5,6% 77,8% 16,7%
—4 N 74 61 56
-2 | 27-30 lat 33,65 |<0,001 | 0,220
= % | 387% 31,9% 29,3%
31 lat N 27 52 42
iwigcej |% | 22,3% 43,0% 34,7%

Zrédlo: badanie wlasne

Jesli chodzi o wplyw stazu pracy pedagogicznej na stan poczucia satysfakcji
zawodowej, to mimo braku istotnej statystycznie zaleznosci zauwazono, iz w kla-
sie wynikéw wysokich najliczniejsza grupe tworzyli nauczyciele o najkrétszym
stazu pracy (do 1 roku). Natomiast wéréd nauczycieli, ktorzy pracowali najdluze;,
najwigkszy byt procent oséb o niskiej satysfakcji zawodowej w poréwnaniu do
pozostatych. W konsekwencji mozna stwierdzi¢, iz najwcze$niejszy okres pracy
nauczycielskiej (do 1 roku) jest okresem, w ktérym przejawia si¢ najwyzsze po-
czucie satysfakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli.

Powyzszy rozklad ilustruje tabela nr 6.

Tabela 6. Zwigzek miedzy poziomem satysfakcji zawodowej badanych nauczycieli a dtu-
goscia ich stazu pracy

Poziom satysfakeji v
niska |umiarkowana| wysoka X P | cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja
N 3 11 10
do 1 roku
. % 12,5% 45,8% 41,7%
Q
8 N 26 36 30
2. | 1-2 lata 4,81 | 0,308 | 0,083
N % 28,3% 39,1% 32,6%
2 N 74 94 64
2-3lata
% 31,9% 40,5% 27,6%

7Zrédto: badanie wlasne
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Bardzo podobne wyniki uzyskano, dokonujac analizy zebranych danych do-
tyczacych wplywu awansu zawodowego na poczucie satysfakeji zawodowej po-
czatkujacych nauczycieli. Zaréwno nauczyciele stazysci, jak i nauczyciele kon-
traktowi w wigkszosci mieli umiarkowang satysfakcje zawodowa. W pierwszej
grupie wysoki poziom zadowolenia z pracy mial wyzszy odsetek badanych -
wyniost on 40%, dla nauczycieli kontraktowych wynidst zas 29,1%. Co do po-
czucia satysfakcji zawodowej na niskim poziomie, to wiekszy procent stanowili
tu nauczyciele kontraktowi (30,7%), a nauczyciele stazysci, ktérzy cechuja sie
niskim poziomem satysfakcji, stanowili 16,0% w swojej grupie. Podwyzszy roz-
ktad ilustruje tabela nr 7.

Tabela 7. Zwiazek miedzy poziomem satysfakcji z pracy badanych nauczycieli a stopniem
ich awansu zawodowego

Poziom satysfakcji v
niska umiarkowana | wysoka X P | Cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja
2 N 4 11 10
S 90| stazysta
S % 16,0% 44,0% 40,0%
-3 2,690,261 | 0,088
2 g N 99 130 94
& g | kontrakt
@ % 30,7% 40,2% 29,1%

Zrédlo: badanie wlasne

Analiza zebranych danych wskazala na interesujace tendencje w zakresie
wplywu kryterium szkolnego na poczucie satysfakcji zawodowej. Najkorzystniej
wypadli nauczyciele uczacy w zasadniczych szkotach zawodowych. W pozosta-
tych typach szkoét poczucie satysfakeji utrzymywalo si¢ na poziomie $rednim.
W przypadku szkoly podstawowej badana zaleznos$¢ okazala si¢ istotnie staty-
stycznie powigzana z poziomem satysfakcji zawodowej badanych nauczycieli.
Osoby pracujace w szkole podstawowej mialty w wiekszo$ci umiarkowany po-
ziom zadowolenia z pracy. Wyniki ukazuje tabela nr 8.
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Tabela 8. Zwigzek miedzy poziomem satysfakcji zawodowej wéréd badanych nauczycieli
a zatrudnieniem w szkole podstawowej

Poziom satysfakcji v
niska umiarkowana | wysoka X’ P | cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja

gl N 65 45 46
~ 5 |nie
s = % 41,7% 28,8% 29,5%
~ S 23,44 | <0,001| 0,260
52 N 38 96 58

S |tak

& % 19,8% 50,0% 30,2%

Zrédto: badanie wlasne

Zatrudnienie w gimnazjum nie okazalo si¢ istotnie statystycznie zwigzane
z poziomem satysfakcji zawodowej wsrod badanych nauczycieli. Wyniki ukazuje
tabela nr 9.

Tabela 9. Zwigzek miedzy poziomem satysfakcji zawodowej 0sdb badanych a zatrudnie-
niem w gimnazjum

Poziom satysfakcji v
niska umiarkowana | wysoka X P Cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja
g . N 69 94 66
S | nie
ISy % 30,1% 41,0% 28,8%
g 0,37 | 0,833 0,032
£ N 34 47 38
= | tak
oo % 28,6% 39,5% 31,9%

Zrédlo: badanie wlasne

Wiekszos¢ cztonkéw dwoch grup nauczycieli (zatrudnionych i niezatrudnio-
nych w liceum) cechowala si¢ umiarkowanym poziomem satysfakcji, cho¢ wéréd
nauczycieli pracujacych w liceum odsetek ten byl wyzszy i stanowit ponad poto-
we tej grupy. Jednocze$nie wigksza czes¢ oséb niepracujacych w liceum byta wy-
soce zadowolona ze swojej pracy w poréwnaniu do analogicznego odsetka w gru-
pie nauczycieli zatrudnionych w tym typie szkoly. Uzyskane rezultaty prezentuje
tabela nr 10.
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Tabela 10. Zwigzek miedzy poziomem satysfakcji zawodowej badanych nauczycieli a zatrudnie-
niem w liceum ogélnoksztatcacym

poziom satysfakeji v
2
niska | umiarkowana | wysoka X P | Cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja

]

<% N 98 131 100

-2 | nie
£ S % 29,8% 39,8% 30,4%
2 92 1,33 | 0,515 | 0,062
=g N 5 10 4

= | tak

X % 26,3% 52,6% 21,1%

Zrédto: badanie wlasne

Analiza zwigzana z zatrudnieniem w technikum ukazata brak istotnej staty-
stycznie zalezno$ci miedzy satysfakcja z pracy a zatrudnieniem w technikum.
Mozna dostrzec jednak pewng tendencje: nauczyciele zatrudnieni w technikum
maja raczej niska i umiarkowana satysfakcje zawodows, natomiast ci, ktérzy
w technikum nie pracuja, sa raczej umiarkowanie i wysoce zadowoleni z pracy.
Rezultaty te przedstawia tabela nr 11.

Tabela 11. Zwigzek miedzy poziomem satysfakcji zawodowej nauczycieli a zatrudnie-
niem w technikum

poziom satysfakeji

niska umiarkowana wysoka X p Craiera
satysfakcja | satysfakcja satysfakcja
g |nie N 65 105 80
é % 26,0% 42,0% 32,0% 569 | 0.058 0.128
g e N 38 36 24 ’ ’ ’
s % 38,8% 36,7% 24,5%

Zrédto: badanie wlasne

Ostatnim analizowanym typem szkoly byla zasadnicza szkola zawodowa.
Wyniki przeprowadzonej analizy wskazaly na wystapienie istotnej statystycznie
zaleznosci miedzy zatrudnieniem w takim typie szkoly a poziomem satysfakcji
zawodowej wsrod badanych nauczycieli. Zwigzek miedzy zmiennymi byt silny.
Znaczna wigkszo$¢ nauczycieli pracujacych w zasadniczej szkole zawodowej
byta wysoce zadowolona z tego, co robi, i nie bylo w tej grupie zadnej osoby;,
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ktérej poziom satysfakcji zawodowej bytby niski. Natomiast osoby niezatrudnio-
ne w tym typie szkoly cechowaly si¢ raczej umiarkowanym i niskim poziomem
satysfakeji z pracy. Powyzszy rezultat ilustruje tabela nr 12.

Tabela 12. Zwigzek miedzy poziomem satysfakeji z pracy badanych nauczycieli a zatrud-
nieniem w zasadniczej szkole zawodowej

Poziom satysfakeji v
niska umiarkowana | wysoka X p Cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja
s| . [N 103 134 77
< £ |nie
oS % 32,8% 42,7% 24,5%
) 45,78 | <0,001 0,363
D N 0 7 27
S tak 0, 0, 0, 0,
% 0,0% 20,6% 79,4%

Zrédto: badanie wlasne

W badaniu zwigzku motywu wyboru zawodu z poczuciem satysfakeji zawo-
dowej zauwazono, iz najwyzsze poczucie satysfakcji zawodowej deklarowali na-
uczyciele, ktérzy trafili do zawodu przez wzglad na wzér nauczyciela ze szko-
ty - badani ci stanowili 85% w swojej grupie. Rowniez analiza danych dotyczaca
ponownego wyboru zawodu ukazata pewne zalezno$ci. Osoby, ktére ponownie
wybralyby zawdd nauczycielski badz nie byly tego jeszcze pewne, stanowily gru-
pe o srednim nasileniu satysfakcji zawodowej. Co do badania zwiazku pomiedzy
poczuciem satysfakcji zawodowej a usytuowaniem szkoly to uzyskane wyniki ba-
dan wskazaty, iz usytuowanie szkoty nie mialo duzej mocy réznicujacej. Ilustruje
to tabela nr 13.

Tabela 13. Zwigzek miedzy poziomem satysfakcji zawodowej nauczycieli a usytuowa-
niem szkoly

Poziom satysfakeji v
niska | umiarkowana | wysoka | X | P | Cramera
satysfakcja | satysfakcja | satysfakcja
. N 49 75 48
Kielce
. % 28,5% 43,6% 27,9%
miasto 1,66 | 0,436 | 0,069
o IN 54 66 58
Lodz
% 30,3% 37,1% 32,6%

Zrédto: badanie wlasne
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Whioski

Zebrany material badawczy ukazal, iz dyrektorzy (kadra kierownicza) po-
winni zwroci¢ wieksza uwage na sposdb kierowania (zarzadzania) placéwka
szkolng ze szczeg6lnym uwzglednieniem sposobu pracy z kadra pedagogiczng.

Nauczyciele poczatkujacy zdecydowanie wyzej ocenili swoje poczucie satysfakcji
zawodowej w szkotach, w ktdérych dyrektor:

przejawia zainteresowanie i wrazliwos¢ na potrzeby i warto$ci innych ludzi;
uznaje zasade partnerstwa, a rozwigzujac problemy, korzysta z pomocy in-
nych;

respektuje oczekiwania i system wartosci innych ludzi;

od nauczyciela wymaga wspodlpracy, zaangazowania oraz pelnego wyko-
rzystania swoich zdolnosci i umiejetnosci do realizacji wspdlnych celow;
wplywa na nauczyciela poprzez wytwarzanie wlasciwego klimatu, ktdry
bedzie sprzyjal osobistemu zaangazowaniu nauczyciela w osiagniecie celu;
przekazuje prawo do kontrolowania innych temu, kto posiada wieksza
wiedze na temat wykonywanych zadan;

ukazuje, ze wspolzawodnictwo pozwala zmierza¢ ku doskonatosci;
rozwigzuje konflikty na drodze szczegélowej dyskusji nad spornymi spra-
wami;

pozwala decydowaé tym, ktérzy majg wicksza wiedze i do$wiadczenie
w danej dziedzinie;

pozwala, aby kontrola i komunikacja przechodzily od osoby do osoby
i opieraly si¢ na stosunkach miedzyludzkich okreslonych przez dobrowol-
ne wlaczenie si¢ do realizacji celow;

traktuje lokalne srodowisko jako zespdt potencjalnych mozliwosci, ktore
winny zosta¢ wykorzystane w celu osiagniecia korzysci, rozwoju i zadowo-
lenia poszczegdlnych oséb.

Nalezy zwroci¢ uwage, iz podjeta w badaniach problematyka poczucia satys-
fakcji zawodowej poczatkujacych nauczycieli pozostaje wcigz kwestig otwarta
i wymaga glebszego namystu, poszukiwan teoretycznych oraz dalszych eksplo-
racji badawczych.
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Miedzypokoleniowe uczenie si¢ nauczycieli
w kontekscie miejsca pracy

Intergenerational Teachers’ Learning
in the Context of the Workplace

Streszczenie: W artykule tym — w oparciu o literature przedmiotu oraz wyniki
badan wilasnych - daze do naszkicowania podstawowych prawidlowosci ksztal-
towania miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli. Problem ten osadzam
w kontekscie szkoty, ktdra jest gléwnym miejscem pracy wiekszosci nauczycieli.
W podsumowaniu dokonuje proby wstepnej oceny znaczenia mi¢dzypokolenio-
wego uczenia si¢ nauczycieli dla przebiegu ich rozwoju zawodowego.

Slowa kluczowe: nauczyciele, uczenie sie, migdzypokoleniowe uczenie sie, roz-
woj zawodowy nauczycieli, szkola

Abstract: In this article, based on the literature of the subject and the results
of own research the basic correctness of the proceedings of intergenerational
teacher learning, are sketched. This problem is embedded in the context of the
school, which is the main workplace for most of the teachers. In the conclusion,
the importance of intergenerational teacher learning for their professional
development, is attempted to assess.

Keywords: teachers, learning, intergenerational learning, professional develop-
ment of teachers, school
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Wprowadzenie

Bez wzgledu na stopien ztozonosci i istote zdecydowanej wigkszosci zawodow
wspolczesnie coraz powszechniejsze staja si¢ wymagania najwyzszego profesjo-
nalizmu formulowane przez spoleczenstwo pod adresem ich przedstawicieli.
Jednocze$nie raz uzyskane wyksztalcenie najczesciej nie daje mozliwosci spro-
stania tym oczekiwaniom przez caly okres aktywnosci zawodowej. Wazne staje
sie wiec uczenie si¢ zwigzane z wykonywang pracg jako jedna z mozliwych drég
dazenia do profesjonalizmu.

W artykule tym podejmuje¢ problem przebiegu i uwarunkowan uczenia si¢
jednej z grup zawodowych, ktora sg nauczyciele, przyjmujac, ze ich najczestszym
miejscem pracy jest szkola. W sposéb szczegolny zwracam tu tez uwage na mie-
dzypokoleniowy charakter ich uczenia si¢ w miejscu pracy.

Miedzypokoleniowe uczenie si¢ nauczycieli

Teza o waznej roli uczenia si¢ w zawodzie nauczyciela jest coraz czesciej pre-
zentowana w literaturze pedagogicznej (Szempruch, 2013; Gotek, 2010; Michalak,
2010; 2009; Lewartowska-Zychowicz, 2009; Nowak-Dziemianowicz 2001) oraz
jest zgodna z wynikami dotychczas podjetych badan w tym obszarze (Conway;,
Rosaleen, Madalinska-Michalak, 2012; Imants, 2012; Plewka, 2009; Michalak,
2007; Rutkowiak, 1981), ktére dowodza, ze uczenie si¢ nauczycieli w miejscu
pracy jest istotnym elementem skfadowym ich rozwoju zawodowego. Teza ta jest
charakterystyczna dla humanistycznego rozumienia zawodu nauczyciela', be-
dacego swego rodzaju ,odreagowaniem” po okresie badan pozytywistycznych,
wyrazajacych sie¢ w normatywnym i empirycznym ujmowaniu tego zawodu.
Zdaniem Henryki Kwiatkowskiej ,nowa orientacja, nazwana humanistyczna,
wystepuje przeciwko strategii «urabiania», traktujac wychowanie jako zjawisko,
ktdre «zywi» sie dialogiem i partnerska komunikacjg” (2007, s. 29).

W orientacji humanistycznej - ktéra osobiscie podzielam i w ktdrej wio-
de niniejszy wywdd - wazno$¢ zagadnienia uczenia si¢ nauczycieli (a nie ich

! Humanistyczne ujecie zawodu nauczyciela wynika z przyjecia nastepujacych zatozen:

e nauczyciel stanowi autonomiczng, niepowtarzalng cato$¢ realizujaca sie w kontakcie
z drugim czlowiekiem,

o wiedza nauczyciela wyrasta z jego osobistego do§wiadczenia, z refleksji nad wtasng praktyka,

o wiedza indywidualna (osobista) ma najwigkszy wplyw na dziatanie nauczyciela,

e nauczanie w szkole nie jest transmisja wiedzy, ale rodzajem komunikacji i wynikiem
porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniem (Kwiatkowska, 2007, s. 29).
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ksztalcenia lub doskonalenia) jest szczegoélnie akcentowana®. O ile ksztalcenie
(studia, szkolenia, kursy) nauczycieli jest zewnetrznie, odgdérnie organizowane
i czesto nie uwzglednia ich potrzeb?, o tyle uczenie si¢ jest kwestia podmiotowsa,
zindywidualizowang. Komponuje si¢ ono z orientacjg humanistyczna, poniewaz
sprzyja poczuciu intelektualnej autonomii i podmiotowosci. Badawcze zaintere-
sowanie problemem uczenia si¢ nauczycieli to udzielenie im glosu w tej sprawie
i uwazne tego glosu stuchanie oraz uznanie nauczycieli za autorytety posiadaja-
ce wiedze na ten temat. Zdaniem Joanny Madalinskiej-Michalak: ,wyréznikiem
nauczycielskiej profesji jest proces «stawania si¢» nauczycielem. Na jakos¢ tego
procesu rzutuje przede wszystkim uczenie sig, ktére przejawia si¢ we wszystkich
wymiarach zycia jednostkowego i spolecznego nauczyciela, towarzyszy nauczy-
cielowi przez cale zycie, moze dotyczy¢ zaréwno pojedynczego nauczyciela, gru-
py nauczycieli, jak i szkoly jako instytucji i calej spolecznodci nauczycielskiej.
Uczenie si¢ nauczycieli prowadzi do podnoszenia poziomu wiedzy, rozwijania
profesjonalnej «samoswiadomosci» nauczycieli, nabywania i rozwijania umiejet-
nosci decydujacych o byciu dobrym i skutecznym nauczycielem” (2009, s. 32).
Przeprowadzone przez Madalinska-Michalak badania jako$ciowe nad wy-
darzeniami przelomowymi w Zzyciu zawodowym nauczycieli wykazaly, ze czas

2 Stanowisko to jest szczegolowa egzemplifikacja znacznie szerszej tendencji we wspoélczesnej
edukacji dorostych (andragogice), ktorg Mieczystaw Malewski nazywa ,,paradygmatyczng zmiang
w edukacji dorostych” Zmiana ta polega na przeniesieniu punktu ci¢zkosci z nauczania ludzi doro-
stych przez instytucje na ich indywidualne uczenie si¢ zaréwno w ramach tych instytucji, jak i poza
nimi (Malewski, 2010, s. 47).

* Podczas prowadzonych przeze mnie badan nauczyciele wskazywali na przyklady nieprzy-
stawania instytucjonalne organizowanej, ,,rynkowej” oferty szkolen do ich rzeczywistych, zawo-
dowych potrzeb. Przytocze tu tylko dwa najwyrazniejsze przyklady. Przyktad pierwszy polega na
tym, ze brak jest instytucjonalnie zorganizowanych szkolen lub kurséw z zakresu dydaktyki po-
szczeg6lnych przedmiotéw dla nauczycieli pracujacych z mlodzieza niedostosowang spolecznie,
najczedciej w szkolach funkcjonujacych w ramach mlodziezowych osrodkéw wychowawczych.
Zdaniem nauczycieli maja oni do wyboru szkolenia z dydaktyk szczegélowych ukierunkowane na
ambitnych uczniéw lub szkolenia z metod pracy wychowawczo-opiekunczej i socjoterapii z mto-
dzieza niedostosowang spolecznie. Nie ma natomiast (albo oferta ta nie jest rozpowszechniona)
szkolen na temat tego, jak naucza¢ (na przyklad jezyka polskiego, matematyki i tak dalej) niedosto-
sowang spolecznie miodziez. Tym samym nauczyciele musza uczy¢ si¢ tego sami albo wzajemnie
od siebie. Natomiast przykltad drugi polega na tym, ze badani nauczyciele czuja si¢ emocjonalnie
silnie obciazeni (natlokiem obowiazkéw, problemami dydaktyczno-wychowawczymi, niepomysl-
ng wspolpracy z rodzicami, zagrozeniem bezrobociem). Jednocze$nie w swoim doswiadczeniu sg
»emocjonalnie osamotnieni’, co rozumiejg w ten sposob, ze szkoly i inne instytucje nie oferujg im
wsparcia emocjonalnego, analogicznego do wsparcie metodycznego czy prawnego. Tym samym
w ich zyciu (takze osobistym) i w zyciu szkoly panuje chaos emocjonalny, niesprzyjajacy jakosci
ksztalcenia i przyczyniajacy si¢ do wypalenia zawodowego.
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studiow (ksztalcenie formalne) nie mial dla badanych nauczycieli duzego zna-
czenia. Z o$miu badanych osoéb, ktére ukonczyly studia z przygotowaniem pe-
dagogicznym, tylko jedna poswigcita im wiele uwagi w swojej narracji, uwazajac
je za wazne wydarzenie w zyciu zawodowym. Pi¢¢ 0séb nie podjeto tego watku,
a trzy osoby odniosty si¢ negatywnie do oferowanego im na uczelniach przygoto-
wania pedagogicznego. Badani nauczyciele uznali za bardziej znaczace to, czego
nauczyli si¢ w szkole jako miejscu pracy, niz to, czego nauczyli si¢ podczas stu-
diéw (2011, s. 283-310).

Na potrzebe codziennej aktywnos$ci poznawczej nauczycieli wskazuje tez
Stanistaw Palka, stojac na stanowisku ze: ,analiza pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej nauczycieli — ze szczegdlnym uwzglednieniem nauczycieli klas poczat-
kowych - wigze si¢ z okresleniem nie tylko celow, tresci i sposobow realizowa-
nia tej pracy, lecz takze aktywno$ci poznawczej nauczycieli, zwigzanej z prébami
badan wtasnych, stuzacych przede wszystkim rozpoznawaniu faktéw i zjawisk
wchodzacych w zakres dziedzin pracy nauczyciela. Rozpoznanie, wyjasnianie
i rozumienie stajg si¢ sktadnikami aktywnosci zawodowej nowoczesnego nauczy-
ciela, ktory ta drogg zaréwno wzbogaca swa wiedze o obiektach poznania, z kté-
rymi styka sie w codziennej pracy zawodowej, jak i zdobywa dane uzyteczne do
podejmowania w pracy dydaktycznej i wychowawczej decyzji stuzacych skutecz-
nemu, uzytecznemu dziataniu merytorycznemu i metodologicznemu, skierowa-
nemu na poszczeg6lnych uczniéw i grupy uczniéw (przede wszystkim na klasy
szkolne)” (2011, s. 31).

Okolicznos$ciami sprzyjajacymi ,stawaniu si¢ nauczycielem” i ,aktywnosci
poznawczej” sg relacje miedzypokoleniowe wsiréd nauczycieli. Na edukacyjny po-
tencjal relacji miedzypokoleniowych wskazywal migdzy innymi socjolog wiedzy
Karl Mannheim. Przyjmowat on zalozenie, ze kazde pokolenie poprzez wspolne
przezycia i wzajemne relacje tworzy sobie tylko wlasciwg wiedze. Wiedza po-
szczegolnych pokolen jest wiec w pewnych zakresach rézna, a ta réznica urucha-
mia edukacyjny potencjal relacji miedzypokoleniowych. Polega to na tym, ze:
»Zycie pokazuje wlasnie, ze zar6wno pedagog, jak i polityk sa w stanie w specy-
ticznej dziedzinie dzialania, w rosngcej mierze, zdobywac wiedz¢ i w odpowied-
nich warunkach przekazywac jg dalej. Wynika z tego, Ze nasze pojecie nauki jest
o wiele za waskie w dziedzinie istniejacych obszaréw wiedzy i ze mozliwa i dajaca
si¢ przekaza¢ wiedza w zadnym wypadku nie konczy si¢ tam, gdzie konczy sie
pole naszych dzisiejszych nauk” (1992, s. 131-132).

Wiedza danego pokolenia jest wynikiem komunikowania si¢, spostrzegania,
sadow o teoriach naukowych, przekonan i pogladéw. Natomiast wzajemne relacje
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ludzi reprezentujacych rézne pokolenia umozliwiaja zaréwno bezposredni do
niej dostep, jak i poznanie spotecznego i kulturowego kontekstu jej powstania.

Powyzszy, wyrazony a priori przez Mannheima sad znalazl potwierdzenie

w pozniejszych badaniach empirycznych zrealizowanych w obszarze pedago-
giki®. Szczegdlnie wazny dla podjetego tu problemu jest projekt badawczy kie-
rowany przez Petera Novotnego i Karle Briickerowa z Masarykova Univerzita
w Republice Czeskiej. W ramach szerszego projektu badawczego dotyczacego
uczenia sie¢ w szkole badali oni sytuacje migdzypokoleniowego uczenia si¢ na-
uczycieli (2014, s. 46-79). Realizujac badania ilosciowe i jakosciowe oraz odwo-
tujac sie do teorii trzech wymiaréw uczenia si¢ Knuda Illerisa, przyjeli, ze mie-
dzypokoleniowe uczenie si¢ nauczycieli to: ,proces polegajacy na interakcjach
miedzy nauczycielami, ktérzy sami postrzegaja siebie jako reprezentujacych roz-
ne pokolenia, prowadzacy do trwalej zmiany, przy zalozeniu, Ze jest to zmiana
uswiadomiona chocby przez jednego z uczestnikéw tych interakeji” (2014, s. 75).
Ta definicja — na co wskazujg sami badacze — wyklucza z analizy nieuswiado-
mione przez nauczycieli sytuacje miedzypokoleniowego uczenia sie. Nauczyciele
sami decydowali, czy dana sytuacja miala charakter miedzypokoleniowy, czy tez
nie. Czescy badacze wyodrebnili takze i scharakteryzowali trzy okolicznos$ci mie-
dzypokoleniowego uczenia si¢ wystepujace u nauczycieli w miejscu pracy:

« bezposrednie doswiadczenie konkretnej sytuacji (a direct witness to the
specific situation) — sytuacja uczenia si¢ polega na bezposrednim obserwo-
waniu lub wspétuczestniczeniu w czynnosciach zawodowych nauczyciela,
ktdérego uczaca si¢ jednostka zalicza do innego pokolenia;

o bodzce doswiadczane ,twarza w twarz” (a stimulus experienced face-to-
-face) - najczeséciej zachodza podczas rozmowy, ktorej partner nie musi
by¢ $wiadomym, Ze wywoluje uczenie si¢ u innego nauczyciela;

o posrednia forma (a mediated form) — polega na uczeniu si¢ za pomoca
wytworéw zawodowej dziatalno$ci nauczycieli, postrzeganych jako nale-
zacych do innego pokolenia.

* Znaczacy wkiad w rozwdj pedeutologicznych badan nad pokoleniami nauczycieli wniosta
Wanda Drézka (2008, 2002, 1997, 1993). Natomiast edukacyjna rola relacji miedzypokoleniowych
znalazta potwierdzenie w wynikach badan przeprowadzonych przez Terese Rostowska (1995) i Jac-
ka Piekarskiego (1992), zgodnie z ktérymi relacje miedzypokoleniowe majg charakter transmisyjny
i dynamiczny oraz istotne jest znaczenie transmisji migdzypokoleniowej miedzy innymi w procesie
wychowania i socjalizacji, w stylu zycia, w statusie spolecznym, uznawanych wartosci, zasadach
postepowania i celach zyciowych.
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Powyzsza typologia nie jest novum pedagogicznym, bowiem zawiera od daw-
na znane i stosowane w pedagogice (dydaktyce) metody i sposoby uczenia sig,
ktérym czescy badacze przypisali walor miedzypokoleniowos$ci. Duzo wazniej-
sze natomiast dla dalszych badan w tym zakresie sa wnioski mdéwiace o tym, ze
prowadzenie badan nad miedzypokoleniowym uczeniem si¢ nauczycieli w szkole
ujawnilo metodologiczna trudnos¢ w precyzyjnym zakresleniu przedmiotu ba-
dan. Oznacza to, ze trudno jest wyodrebnic¢ z uczenia si¢ aspekt miedzypoko-
leniowy i stwierdzi¢, ze okreslone sytuacje i wzglednie trwale zmiany jednostki
sg rezultatem wlasnie miedzypokoleniowego uczenia si¢ (Novotny, Briickerowa,
2014, 5.70-79).

Kontekst miejsca pracy

Whioski plynace z metodologicznych trudnoéci w badaniu miedzypokole-
niowego uczenia sig, ktérych doswiadczyli Peter Novotny i Karla Briickerowa,
byly wazne dla projektowania zrealizowanego przeze mnie projektu badawcze-
go. Zanim przejde do prezentacji jego gléwnych rezultatow, przedstawie jeszcze
krotko wazny kontekst przebiegu uczenia sie ludzi dorostych, jakim jest ich miej-
sce pracy.

Kontekst® rozumiem jako zalezno$¢ uczenia si¢ od miejsca pracy wyrazaja-
cg si¢ we wplywie miejsca pracy na przedmiot, przebieg i rezultaty uczenia sig.
Zdaniem Marii Mendel: ,,miejsce zawsze jest znaczace. «Wszystko» ma bowiem
miejsce. Gdzie$ tocza si¢ wydarzenia, gdzie$ ukladaja sie sensy, za ktorych po-
$rednictwem pojmujemy rzeczywisto$¢, a w niej siebie, z mniej lub bardziej kla-
rownym, lecz zawsze obecnym poczuciem zwigzku z miejscem. Ludzki $wiat za-
kotwicza si¢ w matematycznie nieograniczonym, nieskonczonym zbiorze punk-
tow. Dokonuje si¢ w jakims rozpieciu migdzy fizycznie rozumiang dtugoscia, sze-
rokoscia i gtebokoscia / wysokoscig, posiadajac swodj «adres», bardzo konkretny
wymiar” (2006, s. 21).

Miejscem szczegolnym i specyficznym jest miejsce pracy. Na jego znaczaca
role i silne edukacyjne oddzialywanie na czltowieka wskazywali miedzy innymi
Ryszard Wroczynski (1985), Danuta Dobrowolska (1980), Aleksander Kaminski

> Stowo ,,kontekst” wywodzi sie z tacinskiego contextus — ,,zwiazek, tacznos¢, zaleznos¢”. Obec-
nie ma ono wiele znaczen. Wedlug Stownika jezyka polskiego (Wydawnictwo Naukowe PWN):
1. fragment tekstu potrzebny do doktadnego rozumienia danych wyrazéw lub wyrazen, 2. zespdt
czynnikow wspolistniejacych, powiazanych z czyms, 3. zespot jednostek jezykowych, ktore stano-
wig otoczenie danej jednostki, 4. zesp6l odniesien niezbednych do zrozumienia utworu literackie-
go, dzieta naukowego itp., http://sjp.pwn.pl/slownik/2473490/kontekst (dostep: 17.09.2017).
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(1974), Anna Bukowska-Jozwicka (1971), Kazimierz Wojciechowski (1966)
i Tadeusz W. Nowacki (1964).

Wroczynski na przyklad uwazal, ze zaklad pracy stanowi szczegélnego typu
wspdlnote lokalna i srodowisko spoteczne. Ta szczegolnos¢ wyraza si¢ przede
wszystkim w tym, ze jest to miejsce, w ktérym codziennie przez wiele godzin
pracownicy wspoldzialaja ze soba, co powoduje, ze intensywnie oddziatuje ono
na pracownika. W potowie lat 70. ubiegtego wieku przewidywat on, ze: ,w zwiaz-
ku z narastaniem potrzeb w dziedzinie doskonalenia zawodowego rézne formy
systematycznego podnoszenia wiedzy ogolnej i kwalifikacji stawac si¢ beda do-
datkowym czynnikiem integrujacym spolecznie i kulturowo ludzi pracujacych
w obrebie ich srodowisk zawodowych. W ten sposdb zaklad pracy jako $rodo-
wisko wychowawcze wzmaga¢ bedzie swa role rowniez w procesie ksztaltowa-
nia u swoich czlonkdw systemu wartosci, stosunku wobec spraw wspdlnych oraz
jednolitej opinii publicznej, wreszcie przekazywania norm i wzoréw spolecznego
zycia” (1985: s. 185).

Wspdlczesnie polscy pedagodzy (Noga, 2011; Baraniak, 2010 Wiatrowski,
2009; 1994; 1985; 2002; Kwiatkowski, Bogaj, Baraniak, 2007; Kargul, 2005;
Aleksander, 2002; Kaczor, 1996) oraz zachodnioeuropejscy andragodzy i psy-
cholodzy (Illeris, 2011; 2004; 2003; Antonacopoulou i inni, 2006; Jarvis, Halford,
Griffin, ed., 2003; Koltai, 2002; Jarvinen, Poikela, 2001; Engestrom, 2001;
Ellesrom, 2001) od co najmniej kilkunastu lat zywo zainteresowani sg uczeniem
sie cztowieka dorostego w sytuacjach zawodowych i w miejscu pracy (learning
in working life, work-based learning, workplace learning, work-related learning).
Przyjmuja oni zalozenie, ze zycie zawodowe jest dominujacg aktywnoscig czlo-
wieka dorostego, wymagajaca i wywolujaca uczenie sie¢, praca zawodowa jest

¢ Barbara Baraniak zalicza edukacje i prace do waznych obszaréw badawczych wspoélczesnej
pedagogiki. Autorka ta twierdzi, ze ,interdyscyplinarny charakter pracy oraz zawodu, do ktérych
przygotowuje edukacja, upowaznia do tezy, iz badanie edukacji i pracy powinno taczy¢, czyli inge-
rowa¢ oba zagadnienia. Czlowiek w procesie pracy nie tylko wykonuje przypisane mu obowiazka-
mi czynnoéci i zadnia zawodowe, ale poszukuje w niej zadowolenia, dalszego rozwoju, a prace trak-
tuje nie tylko jako zrédlo utrzymania wlasnego i rodziny, ale réwniez jako miejsce kontaktéw mie-
dzyludzkich” (Baraniak, 2010, s. 289). Z drugiej jednak strony warto tez odnotowa¢, ze na gruncie
pedagogiki rola pracy w zyciu cztowieka nie zawsze byla postrzegana pozytywnie. Tuz po II wojnie
$wiatowej Helena Radlinska sformulowala teze, ze praca zarobkowa utrudnia praktyczna realizacje
idei powszechnej o$wiaty doroslych, poniewaz: ,monotonia roboty zarobkowej przysypuje dusze
pylem takiego zmeczenia, ze trzeba wielkiego wysitku, by utorowa¢ przezen drogi do uspionych
zainteresowan” (Radlinska, 1947, s. 224-225). Mozna jednak uzna¢, ze stanowisko Radliniskiej i po-
wyzszy cytat bardziej odnoszg si¢ do warunkow dwczesnej pracy zarobkowej, widzianych z punktu
widzenia pedagogiki spolecznej, niz do pracy jako rodzaju aktywnoéci i dzialalnosci cztowieka.
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najczestszym motywem i okoliczno$cig uczenia sig, a w miejscu pracy spedzamy
znaczng czes$¢ zycia’.

Dla wiekszosci nauczycieli miejscem pracy jest szkola. Anna Brzezinska
(2008, s. 37) uwaza, ze konieczne jest korzystanie przez wspoélczesnych nauczy-
cieli z réznych zasobdw i zrodet wiedzy oraz sytuacji uczenia si¢. W ramach zaso-
béw spolecznych autorka wyréznia nastepujace ,,kregi’, rozumiane jako obszary
uczenia si¢ (2008, s. 41): srodowisko spoteczne, szkoly (przedszkola), wspolnota
lokalna i rzeczywisto$¢ medialna. Doceniajac wazng role wszystkich powyzszych
kregdw, w tym punkcie rozwazan skoncentruje si¢ na drugim ,, kregu” wskazuja-
cym na waznos¢ szkoly rozumianej jako miejsce wzajemnych relacji nauczycieli,
istotnych dla ich uczenia si¢ i dazenia do profesjonalizmu, ktéry ma tutaj szcze-
golne znaczenie. Z przeprowadzonych przez Joanne Rutkowiak badan wynika,
ze szkofa jest miejscem wywierajagcym wpltyw na dynamike rozwoju osobowosci
nauczycieli, a znaczaca role w rozwoju zawodowym odgrywaja takie wewnatrz-
szkolne warunki pracy jak materialne wyposazenie szkoly i warunki psychospo-
teczne, w szczegolnosci ludzie, ktorzy kierowali ich pierwszymi krokami w szko-
le, ich instrukcje i wskazdwki, zadania zawodowe, jakie wykonywali, oraz sposo-
by oceniania wynikoéw pracy przez przelozonych (1981, s. 3-4).

Przedstawiony tu — na kanwie kilku subiektywnie wybranych i fragmenta-
rycznie ukazanych stanowisk — kontekst miejsca pracy wydaje sie na tyle silny
i determinujacy miedzypokoleniowe uczenie si¢ nauczycieli, Ze jego nieuwzgled-
nienie oznaczalaby porzucenie perspektywy ontologicznego zakorzenienia ich
uczenia si¢ i brak odniesient do codziennej praktyki. Byloby tez zaniechaniem
w stosunku do potencjalnych i eksploracyjnych mozliwosci wynikajacych z kate-
gorii tego miejsca. Natomiast z metodologicznego punktu widzenia préba wyja-
$nienia ksztaltowania sie¢ miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w obsza-
rze ich miejsca pracy pozwala skoncentrowac si¢ na przedmiocie badan i chroni
przed podejmowaniem zbyt wielu watkéw badawczych w wieloaspektowym za-
gadnieniu uczenia sie.

7 Uczenie si¢ dorostych w miejscu pracy zostalo uznane przez Komisj¢ Europejska za wazne dla
przyszlosci spoteczenstw Unii Europejskiej i bedzie traktowane priorytetowo w Programie Ramo-
wym Badan i Innowacji Horizon 2020, ktéry jest wdrazany od 1 stycznia 2014 roku. Program Ho-
rizon 2020 zostat ogloszony dnia 21 czerwca 2011 roku przez Marié Geoghegan-Quinn - Komisarz
Unii Europejskiej ds. Badan, Innowacji i Nauki. Jego celem jest zwigkszenie innowacyjnosci gospo-
darek Unii Europejskiej, przy$pieszenie tempa rozwoju gospodarczego i zmniejszenie bezrobocia.
Program ten ma tez za zadanie uzupelni¢ luki miedzy nauka a gospodarka oraz usuna¢ bariery
utrudniajgce wspolprace nauki i gospodarki na rzecz innowacji.
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Glowne wlasciwosci ksztaltowania si¢ miedzypokoleniowego
uczenia si¢ nauczycieli w szkole jako miejscu pracy -
wyniki badan wlasnych®

Przeprowadzona przeze mnie jakosciowa analiza wywiadow oraz analiza do-
kumentéw zwigzanych z pracg zawodowa nauczycieli stanowila szanse wyjscia
poza bezposrednie sensy zawarte w wywiadach. Dazylem do odstonienia warto-
$ci, uczué i motywow uczenia si¢ nauczycieli, ktore w literaturze przedmiotu by-
wajg nazywane ,wzorami interpretacyjnymi’, czyli spoteczno-kulturowymi sche-
matami kierujacymi dziataniem jednostek (Urbaniak-Zajac, 2004, s. 139). Chcac
unikna¢ problemu ze zidentyfikowaniem relacji miedzypokoleniowych w gestej
sieci intensywnych relacji nauczycieli w szkole, ktérego doswiadczali przywotani
juz tu wezesniej czescy badacze, wstepnie podzielitem nauczycieli na trzy pokole-
nia. Natomiast ich uczenie si¢ analizowalem w odniesieniu do trzech wymiaréw,
zgodnie z teorig autorstwa Knuda Illerisa (2011; 2006; 2004; 2003).

Jak udato mi sie ustali¢ w wyniku badan, w doswiadczeniu badanych nauczy-
cieli ich migdzypokoleniowe uczenie si¢ w szkole to — w pierwszej kolejnosci -
wzajemne uczenie sie. Spoteczno-kulturowe schematy funkcjonujace w szkotach
sklaniajg ich do zwracania szczegolnej uwagi na nauczycieli pelnigcych funkcje
kierownicze i nauczycieli uznawanych w szkotach lub srodowisku lokalnym za
osoby wyrdzniajace si¢ i znaczace. Zdecydowanie mniejsze edukacyjne znaczenie
nauczyciele przypisuja relaciom miedzypokoleniowym formalnie zorganizowa-
nym, na przyklad w ramach stazu, podczas zebran lub szkolen w szkole.

W przypadku mlodych nauczycieli miedzypokoleniowe uczenie sie petni waz-
ng role w ich odnajdowaniu si¢ w nowym miejscu pracy. W pierwszych dniach
i miesigcach pracy, gdy czuli si¢ niepewnie i byli zagubieni, najczesciej zwracali
sie ku najstarszym w szkole nauczycielom. Mieli wobec nich duzy szacunek, a na-
wet obawiali si¢ pierwszego kontaktu z nimi, ale jednocze$nie jedynie wobec nich
nie wstydzili si¢ przyzna¢ do niewiedzy i do tego, Ze sobie nie radza. W przy-
padku mlodych nauczycieli istotna jest tez funkcja antycypacyjna migdzypokole-
niowego uczenia sie, to znaczy w relacjach ze znacznie starszymi nauczycielami
poznaja oni prawidtowosci i uwarunkowania przebiegu rozwoju zawodowego,
ktoérych beda doswiadcza¢ w przysztosci.

8 Badania przeprowadzone zostaly w ramach pracy doktorskiej Miedzypokoleniowe uczenie sie
nauczycieli w szkole podstawowej i gimnazjum. Studium przypadkéw, przygotowanej pod kierun-
kiem prof. zw. dr hab. Joanny Madalinskiej-Michalak, obronionej na Wydziale Nauk o Wychowa-
niu Uniwersytetu Lodzkiego w dniu 27 pazdziernika 2016 roku.
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Dla nauczycieli nalezacych do sredniego pokolenia miedzypokoleniowe ucze-
nie si¢ jest mechanizmem utwierdzania i ewentualnie nieznacznej modyfikacji
kluczowych kompetencji zawodowych, w szczegélnosci dydaktycznych, wycho-
wawczych i organizacyjnych. Nauczyciele z tego pokolenia najczesciej ucza sie
we wspolpracy z nauczycielami mlodszymi i starszymi, natomiast duzo rzadziej
uczg sie od nich, na zasadzie jednokierunkowej transmisji miedzypokoleniowej.
Dla tego pokolenia nauczycieli miedzypokoleniowe uczenie si¢ ma najmniejsze
znaczenie i najslabiej zapisuje sie w ich doswiadczeniu. Wieksze znaczenie dla
rozwoju zawodowego przypisuja oni samodzielnemu uczeniu si¢ niz relacjom
z miodszymi lub starszymi wspotpracownikami. Nauczyciele ci bardziej zwraca-
ja uwage na rzeczywiste dokonania zawodowe i umiejetnosci innych nauczycieli
niz na ich przynaleznos¢ pokoleniows. Stosunkowo mate znaczenie miedzypo-
koleniowego uczenia si¢ dla pracy i rozwoju zawodowego $redniego pokolenia
nauczycieli wynika przede wszystkim z tego, Ze nauczyciele ci nie doswiadczaja
poczucia miedzypokoleniowosci, poniewaz réznica wieku miedzy nimi a najstar-
szymi i najmtodszymi w szkole nauczycielami nie jest znaczaca. Uprawniona jest
wiec konstatacja, ze zeby zaszlo migedzypokoleniowe uczenie sig, konieczna jest
wyrazna roznica pokoleniowa, ktora uruchamia potencjal i akceleruje przebieg
miedzypokoleniowego uczenia sig.

Natomiast dla najstarszego pokolenia nauczycieli miedzypokoleniowe ucze-
nie si¢ w szkole jest przede wszystkim zrédlem energii i motywacji do codziennej
pracy, a szczeg6lng role przypisuja oni emocjonalnemu jego wymiarowi. W wy-
niku relacji z poczatkujacymi nauczycielami nauczyciele najstarszego pokolenia
przypominaja sobie czas, gdy sami zaczynali przygode z zawodem. Wskrzeszanie
wspomnien i wydobywanie ich z dtugotrwalej pamigci rodzi pozytywne emocje,
dodaje energii do dzialania i rewitalizuje ich zawodowe zasoby. Ogranicza tez
ryzyko marazmu i wypalenia zawodowego.

Biorgc pod uwage poszczegélne wymiary uczenia si¢, mozna zauwazy¢, ze
w poznawczym wymiarze wspodlne dla wszystkich nauczycieli jest to, ze w pierw-
szych latach pracy miedzypokoleniowe uczenie si¢ polega przede wszystkim na
modyfikowaniu wiedzy dotyczacej funkcjonowania nauczycieli w szkole jako
miejscu pracy, a nie na zdobywaniu wiedzy zupelnie nowej. Dominuje uczenie
sie, ktore polega na poszerzaniu i utrwalaniu posiadanej juz wiedzy (uczenie si¢
asymilacyjne, addytywne), uczenie si¢ polegajace na rekonstrukcji posiadanej
juz wiedzy (uczenie si¢ akomodacyjne) oraz uczenie sie transformatywne, zacho-
dzace zwykle w sytuacji konfliktu, czesto prowadzace do psychicznie kosztow-
nej adaptacji. Mniejsze znaczenie ma kumulatywne uczenie sie, ktére zachodzi,
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gdy wrazenia pochodzace ze $rodowiska nie mogg by¢ powiazane ze struktura-
mi poznawczymi, ktore jednostka wczesniej posiadata. Dzieje sie tak prawdopo-
dobnie dlatego, ze nauczyciele, podejmujac prace w szkole, majg juz okreslone
wyobrazenie o szkole, pochodzace z dziecinstwa, studiéw nauczycielskich lub ze
spolecznych pogladéw na temat pracy nauczycieli. Nauczyciele z najmtodszego
pokolenia rewidujg wiec i wzbogacaja swoja wiedze o szkole, ktora nabyli, gdy
sami byli uczniami i podczas studiéw. Natomiast nauczyciele ze sredniego i naj-
starszego pokolenia modyfikuja od wielu lat stosowane przez nich metody pra-
cy, rozwigzania organizacyjne oraz poglady na rdézne zagadnienia edukacyjne.
Z kolei kumulatywne uczenie si¢ ograniczone jest w przypadku najmtodszego
pokolenia do uczenia si¢ przestrzeni architektonicznej szkoly, imion nauczycieli,
aktow prawnych obowigzujacych nauczyciela, formalnych i nieformalnych funk-
cji, ktore pelnili nauczyciele. W przypadku $redniego i najstarszego pokolenia
uczenie si¢ kumulatywne dotyczy obstugi sprzetu multimedialnego bedacego na
wyposazeniu szkot oraz nazw czasopism i portali internetowych przeznaczonych
dla nauczycieli.

Przedmiot poznawczego uczenia si¢ nauczyciele okreslaja jako ,wiedze o funk-
cjonowaniu szkoly”, ,wiedze o szkole” i ,,starg prawde pedagogiczng” Wiedza ta
odnosi sie¢ przede wszystkim do ich konkretnego miejsca pracy, a rzadziej doty-
czy szkoly jako instytucji spotecznej i systemu oswiaty. Wiedze¢ t¢ mozna nazwac
~wiedzg ukrytg” (,,cichg’, tacit knowledge) (Nonaka, Takeuchi, 2000, s. 275). Dla
poczatkujacych nauczycieli jest ona atrakcyjna, poniewaz ma rzetelne uzasadnie-
nie w do$wiadczeniu minionych pokolen nauczycieli. Migdzypokoleniowe ucze-
nie si¢ w wymiarze poznawczym jest najbardziej intensywne w pierwszych latach
pracy. Wraz ze wzrostem stazu pracy jego intensywnos¢, potrzeba i waznos$¢ dla
nauczycieli w kontekscie przebiegu ich rozwoju zawodowego maleje, a wieksze
znaczenie zyskuja dwa pozostate wymiary uczenia si¢: emocjonalny i spoteczny.

Ksztaltowanie miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
emocjonalnym najpelniej oddaje specyfike tego zawodu. Badani nauczyciele an-
gazuja w prace zawodowa cala swoja osobowos¢, w tym emocje’, a nie tylko po-
wielajg wyuczone, schematyczne sposoby dzialania. Emocje sa obecne w szkole

° W literaturze przedmiotu liczne sg glosy, ze mimo dynamicznego i wielokierunkowego roz-
woju badan pedagogicznych, w tym pedeutologicznych, rola emocji w zawodzie nauczyciela nie
jest dobrze naukowo wyjasniona, chociaz sg podstawy, zeby przypuszczaé, ze maja ona decydujace
znaczenie w osiaganiu profesjonalizmu nauczycielskiego (Madalinska-Michalak, Goéralska, 2012,
s. 109-130; Lantieri 2009, s. 163; Przybylska 2006, s. 88; Mietzel 2002, s. 97-98; Goleman 1997,
s. 67).
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jako miejscu pracy i nie ustajg po jego opuszczeniu. Towarzyszg im tez w sytu-
acjach zaledwie luzno zwigzanych z pracg, jak udzial w réznych formach dosko-
nalenia zawodowego oraz w czasie wolnym od pracy. W pozytywnych emocjach
nauczyciele szukaja sensu pracy i poczucia zawodowej realizacji. Negatywne
emocje s3 roznie przez nauczycieli oceniane. Niepewnos$¢ na rynku pracy dla
jednych nauczycieli jest motywacja do dzialan na rzecz doskonalenia zawodowe-
go, a innym nauczycielom odbiera sens rozwoju.

Nauczyciele nalezacy do najstarszego pokolenia najczesciej tagodza skrajne
emocje i stabilizujg emocjonalnie mtodych nauczycieli, dajac im poczucie, ze nie
s3 osamotnieni, a w szkole jest ktos, kto moze im pomdc. Z drugiej strony niefor-
malny nadzor najstarszych nauczycieli nad tym, co dzieje si¢ w szkole, wywoluje
umlodych poczucie zagrozenia. Z kolei mlodzi nauczyciele budzg u starszych po-
zytywne emocje, przypominajac im czas, gdy sami byli mtodzi i petni optymizmu.
Najstarsi nauczyciele, obserwujac mtodych i ich sytuacje zawodowsa, zastanawiaja
sie nad kierunkami zmian w o$wiacie, co rozbudza ich refleksyjnos¢. Z jednej
strony cieszg sig, ze czas ich aktywnosci zawodowej pokrywat sie z czasem rosna-
cego zapotrzebowania na nauczycieli wynikajacego z wyzu demograficznego i z
malej liczy absolwentow studiéw nauczycielskich, wiec nigdy nie doswiadczyli
bezrobocia, ktdre jest duzym problemem mtodego pokolenia nauczycieli. Z dru-
giej natomiast strony zazdroszcza mlodym nauczycielom charakterystycznej dla
obecnego czasu bogatej oferty wspolpracy z wieloma fundacjami dziatajagcymi na
rzecz o$wiaty, wyjazdow zagranicznych oraz bogactwa i réznorodnosci srodkow
dydaktycznych, bedacych na wyposazeniu wspoétczesnych szkot.

Mtodzi nauczyciele uczg si¢ tez od starszych ,,gra¢ emocjami’, to znaczy uda-
waé emocje, uzywa¢ emocji do manipulowania uczniami i rodzicami oraz od-
dziela¢ emocje wlasne od emocji uczniéw jako praktykowanych przez starszych
nauczycieli sposdb ograniczenia ryzyka wyczerpania emocjonalnego. W dluzej
perspektywie skutkuje to jednak oddzielaniem probleméw uczniéw i probleméw
szkoly od sfery wlasnych dzialan, co z punktu widzenia rozwoju zawodowego na-
uczycieli i funkcjonowania szkoly uzna¢ nalezy za zjawisko niekorzystne.

Emocje s3 tez podstawa warto$ciowania przez nauczycieli pracy zawodowej
i subiektywnej oceny swojej skutecznosci zawodowej. Nauczyciele na co dzien
doswiadczajacy pozytywnych emociji, takich jak rados¢, zadowolenie, duma, eks-
cytacja, entuzjazm, optymizm i pewnos¢ siebie, oceniajg swoja skutecznos¢ wyzej
niz nauczyciele takich emocji niedoswiadczajacy. Pozytywne emocje wplywaja
tez na aspiracje nauczycieli. Ci nauczyciele, ktérym praca w szkole sprawia au-
tentyczng rados¢, podejmujag wiele dziatan na rzecz rozwoju zawodowego i s3
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zaangazowani w dzialalno$¢ pozaszkolna, na przyklad we wspolprace ze $rodo-
wiskiem lokalnym lub z uczelniami wyzszymi.

Uczenie si¢ w wymiarze spolecznym natomiast jest zakorzenione w spotecz-
nych kontekstach, ktére s3 juz zastane lub sg konstruowane przez nauczycieli
podczas ich zawodowej aktywnosci. Dla uczenia si¢ w wymiarze poznawczym
i emocjonalnym ukfadem odniesienia s3 sami nauczyciele, natomiast w przypad-
ku uczenia si¢ w wymiarze spolecznym ukladem takim jest otaczajaca ich rze-
czywisto$¢ zawodowa, w szczegolnosci inni nauczyciele, miejsce pracy i spotkan
oraz otoczenie materialne, w tym urzadzenia posredniczace w relacjach spotecz-
nych lub te wspélnie wykorzystywane (komputery, telefony, internet).

Ksztaltowanie si¢ miedzypokoleniowego uczenia si¢ w wymiarze spolecznym
zdeterminowane jest przede wszystkim kulturg organizacyjng szkoly, w szcze-
gdlnosci zalozeniami, ktére przyjmuja nauczyciele wobec swojego zawodu, sty-
lem zarzadzania przez dyrekcje, a takze politycznymi planami wobec szkoty.
Charakter spofecznego wymiaru miedzypokoleniowego uczenia si¢ oraz osobi-
sta ocena jego wazno$ci zmieniajg sie wraz ze stazem zawodowym. Wyraza si¢
to tym, ze nauczyciele reprezentujacy najmlodsze pokolenie postrzegaja relacje
spoleczne instrumentalnie - jako zrodto wiedzy lub okolicznosci sprzyjajace po-
znawczemu uczeniu si¢. Wazniejsze dla nich jest poznawcze uczenie si¢ realizujg-
ce si¢ w relacjach spotecznych niz same relacje spoteczne i udzial w spotecznych
praktykach konstruowanych w miejscu pracy.

Z kolei nauczyciele nalezacy do sredniego pokolenia, ktdrzy juz wstepnie po-
znali podstawowe prawidtowosci pelnienia funkcji nauczyciela, bardziej intere-
sujg sie udzialem w zyciu spofecznym szkoly. Wazne dla ich jest uznanie i zaanga-
zowanie spoleczne w miejscu pracy. Natomiast gtéwnymi kreatorami mi¢dzypo-
koleniowych relacji spolecznych sa nauczycieli nalezacy do najstarszego pokole-
nia. Poznawczemu wymiarowi nie przypisuja oni duzego znaczenia, w wymiarze
emocjonalnym - jak stwierdzila jedna z nauczycielek - ,,juz nieco zobojetnieli’,
a dominujace jest u nich miedzypokoleniowe uczenie si¢ w wymiarze spolecz-
nym jako wyraz petnego zintegrowania z miejscem pracy i wspotpracownikami.

W tym wymiarze najwyrazniej zarysowuje si¢ roznica miedzy uczeniem sig
nauczycieli w szkole podstawowej i gimnazjum. W szkolach podstawowych na-
uczycielki edukacji wczesnoszkolnej do$wiadczajg znacznie wigcej barier spo-
tecznego uczenia si¢ w poréwnaniu z nauczycielami w gimnazjum. Po pierwsze
maja poczucie nizszo$ci wobec innych nauczycieli, polegajace na swiadomosci,
ze — ich zdaniem - w spolecznej opinii nauczanie w klasach I-III nie wyma-
ga rozleglej wiedzy przedmiotowej i specjalnych umiejetnosci pedagogicznych,
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poniewaz dzieci na tym etapie edukacyjnym zwykle s3 postuszne i nie sg tak wy-
magajace jak na dalszych szczeblach ksztalcenia, szczegélnie w gimnazjum. To
poczucie nizszo$ci powoduje zamykanie si¢ w sobie lub obracanie si¢ jedynie
w waskim gronie nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej. Po drugie nauczycielki
te prowadza wszystkie lekcje z jedng klasa, w tej samej sali lekcyjnej, zwykle w cy-
klach trzyletnich. To z kolei powoduje, ze majg znaczaco ograniczone mozliwosci
relacji spotecznych z innymi nauczycielami.

Podsumowanie

W artykule tym w oparciu zaréwno o literature przedmiotu, jak i wyniki ba-
dan wilasnych dazylem do naszkicowania podstawowych prawidlowosci ksztal-
towania si¢ miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w szkole jako miejscu
ich pracy. Uznajac, ze uczenie si¢ jest gtdéwnym mechanizmem rozwoju zawodo-
wego i ze rozpatrywanie réznych aspektow pracy nauczycieli w jego perspektywie
jest pedeutologicznie korzystne, w podsumowaniu podejmuje probe wstepnej
oceny znaczenia tego uczenia si¢ dla przebiegu rozwoju zawodowego. Wskazuje
jednoczes$nie, ze moze to by¢ interesujacy kierunek dla dalszych badan pedeuto-
logicznych.

Literatura przedmiotu i wyniki moich badan wskazuja, ze miedzypokolenio-
we uczenie si¢ mozna uznac za korzystne dla nauczycieli w pierwszych dwéch
stadiach ich rozwoju zawodowego, to znaczy w stadium przedkonwencjonalnym
i konwencjonalnym'. W relacjach migdzypokoleniowych ucza si¢ oni ,wcho-
dzenia w rol¢ zawodowq” oraz ,odtwarzania konwencji zawodu nauczyciela”
przyjetej w danej szkole. Natomiast jego rola nie jest jednoznaczna dla osiggania
stadium postkonwencjonalnego, polegajacego na autonomii zawodowej i twor-
czym przekraczaniu roli zawodowej. Polega to na tym, Ze najmltodsze i $rednie
pokolenie nauczycieli uczy sie od najstarszego pokolenia zachowawczosci, scep-
tycyzmu w stosunku do nowosci, do eksperymentowania i wiedzy naukowe;j.
Mlodzi nauczyciele ucza si¢ od starszych podejrzliwosci i nieufnosci w stosun-
ku do wladz oswiatowych (organu prowadzacego, kuratoriom, rzadu) oraz in-
ternalizujg zalozenie o nieprzydatnosci w szkole wiedzy naukowej, nazywanej
»teorig’, i ostro przeciwstawianej ich codziennej praktyce. Najstarsi nauczyciele,
intencjonalnie lub nie intencjonalnie, narzucajg mtodemu i sredniemu pokoleniu
nauczycieli wlasng wizj¢ zawodu, utrudniajac wybor drogi rozwoju zawodowego

10 Podziat na stadium przedkonwencjonalne, konwencjonalne i postkonwencjonalne przyjmuje¢
za Robertem Kwasnicg (Kwasnica, 2006, s. 307-308).
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i dazenie do profesjonalizmu. W tym sensie dla mtodych nauczycieli miedzy-
pokoleniowe uczenie si¢ niesie ryzyko konserwowania status quo szkoty, pod-
czas gdy - jak wskazuja liczne publikacje naukowe (Pachocinski 2006; Gnitecki
2005; Kwiatkowska 2005; Bogaj 2004; Borowska 2004; Lewowicki 2004; Gerlach
2003; Szempruch 2001; Lewowicki 2000; Witkowski 2000; Pachocinski 1999) —
wspolczesny swiat, w tym potrzeby edukacyjne spoteczenstwa, podlega gtebokim
zmianom, ktore stang si¢ tez udziatem nauczycieli.

Powyzsze zagrozenia odnosza si¢ zaledwie do kilku aspektéw zawodowego
funkcjonowania nauczycieli i moga by¢ znaczaco ztagodzone na przyktad po-
przez odpowiednie przygotowanie zawodowe na etapie studiow. Tym samym nie
umniejsza znaczaco potencjalnie waznej roli miedzypokoleniowego uczenia sie
nauczycieli w podnoszeniu jakosci ich pracy, rozwoju zawodowego i dazenia do
profesjonalizmu.
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Edukacja calozyciowa - z perspektywy
emerytowanych nauczycieli

Lifelong Education from the Perspective of
Retired Teachers

Streszczenie: W artykule podjeto problematyke edukacji catozyciowej z punktu
widzenia do$wiadczen i opinii emerytowanych nauczycieli. W prezentowanych
badaniach, ktére miaty charakter badan jako$ciowych, dazono do odpowiedzi na
pytanie o to, jak przedstawia si¢ edukacja calozyciowa w zyciu emerytowanych
nauczycieli. W badaniach przyjeto, zgodnie z zalozeniami lezacymi u podstaw
edukacji ustawicznej, ze edukacja tego rodzaju jest wielowymiarowa i przejawia
sie w postaci edukacji formalnej, nieformalnej i pozaformalnej. Uobecnianie si¢
edukacji w tych wymiarach sprzyja holistycznemu rozwojowi czlowieka. Wraz
z wiekiem istotny staje si¢ fakt podejmowania aktywnosci edukacyjnej na polu
nieformalnym oraz pozaformalnym. Badania pokazaly, iz emerytowane nauczy-
cielki w sposob odmienny definiujg edukacje calozyciows, co wplywa na podej-
mowanie réznych form aktywnosci edukacyjne;j.

Stowa kluczowe: edukacja calozyciowa, nauczyciel, emerytura, rozwdj nauczy-
ciela

Abstract: The article addresses the issues of lifelong education from the point of
view of the experiences and opinions of retired teachers. The presented studies,
which were of qualitative research, were aimed at answering the question of how
lifelong education is presented in the life of retired teachers. In the research,
according to the assumptions underlying education in continuing education, this
type of education is multidimensional and is manifested in Formal, informal and
non-formal education. The presence of education in these dimensions is conducive
to the holistic development of man. With age, it becomes important to undertake
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educational activity in the informal and non-formal areas. Research has shown
that retired teachers differently define lifelong education, which influences the
undertaking of various forms of educational activity.

Keywords: lifelong education, teacher, retirement, teacher development

Wprowadzenie

Wspolczesnos¢ wymaga od czlowieka bezustannego podejmowania dzialan
skoncentrowanych na uczeniu sie, ksztalceniu, zdobywaniu nowej wiedzy, kom-
petencji oraz umiejetnosci, niezbednych na réznych szczeblach edukacji, w pracy
zawodowej oraz zyciu codziennym. Dokonujace si¢ zmiany spoteczne, gospo-
darcze, kulturowe, technologiczne, ekonomiczne i polityczne warunkuja funk-
cjonowanie czlowieka XXI wieku. Szybkos¢ przeobrazen wplywa na tempo zy-
cia jednostek, generujgc potrzebe edukacji w celu zrozumienia, zaakceptowania
i dostosowania si¢ do zachodzacych przeksztalcen. Maria Czerepaniak-Walczak
(2007) zauwaza iz ,to, co jest specyficzne dla dzisiejszej edukacji, to jej usitowa-
nie nadgzania za zmianami w $wiecie”. Obecnie ksztalcenie / nauczanie rozpatry-
wane jest na wielu plaszczyznach, a jego zasieg nie obejmuje wylacznie instytucji
edukacyjnych. Wedtug Stefana M. Kwiatkowskiego (2008, s. 7) ,uczymy sie w in-
stytucjach edukacyjnych i w miejscu pracy, ale takze przez uczestnictwo w zyciu
spofecznym i kulturalnym - kto$ nas uczy i uczymy sie sami, a takze uczymy
innych”

Edukacja przestaje by¢ utozsamiana z dziecinstwem, okresem wczesnej mio-
dosci, ale przybiera forme¢ swego rodzaju aktywnosci calozyciowej, ktéra warun-
kuje samodoskonalenie oraz rozwoj osobisty i zawodowy we wszystkich fazach
rozwojowych. Aktywnos¢ edukacyjna jednostki coraz czgsciej determinowana
jest jej samodzielnoscia, ktora powinna by¢ ksztaltowana od wczesnych etapow
jej nauki, przy wsparciu nauczyciela.

Koncepcja edukacji ustawicznej coraz czeéciej warunkuje zalozenia i zadania
wspolczesnej oswiaty. Postrzeganie edukacji w kategoriach calozyciowej aktyw-
nosci ukierunkowane jest na ,wychowanie nowego typu czltowieka, wyrézniaja-
cego sie tworczym i dynamicznym stosunkiem do zycia i kultury, potrafigcego
doskonali¢ siebie, zmienia¢ i ulepsza¢ warunki zycia dla dobra spoteczenstwa”
(Potturzycki, 2004, s. 36).

W prezentowanym artykule podjeto probe ukazania edukacji calozyciowej
w zyciu emerytowanych nauczycieli.
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Edukacja ustawiczna - zalozenia, cele i zadania

Poczatki edukacji ustawicznej mozna odnalez¢ juz w starozytnej Grecji, kiedy
to utozsamiana byla ona z ksztalceniem elit. W okresie odrodzenia pojawily sie
programy kreujace godne i humanistyczne Zycie, nastepnie rozpowszechniano
o$wiate ludowg, ktora w latach 60. XX wieku zostala zastgpiona przez edukacje
dorostych - szczegolnie zawodowa. Lata 90. XX wieku charakteryzowaly si¢ roz-
wojem edukacji permanentnej. Czasy wspdlczesne wyrdzniaja sie calozyciowa
edukacjg (Solarczyk-Szwec, 2013). Bogdan Suchodolski (2003, s. 39) pisal: ,Sama
idea edukacji permanentnej nie jest wcale nowa. Nie siegajac do nazbyt odle-
glej przesztosci, do sposobow zycia panujacych w Chinach, Indiach czy starozyt-
nej Grecji, w cywilizacji chrzescijanskiej czy w tradycji humanistycznej, a takze
w teorii ksztalcenia neohumanistycznego na przetomie XVIII i XIX w., powinni-
$my pamietac o tym, ze doktryna edukacji permanentnej zostata sformulowana
z pelng $wiadomoscia rzeczy jeszcze w pierwszym ¢wier¢wieczu dwudziestego
stulecia”.

Jednym z pierwszych badaczy, ktéry poruszyt zagadnienie edukacji ustawicz-
nej, byl Robert J. Kidd. W swoich pracach wskazywal on na potrzebe podejmo-
wania dzialan umozliwiajacych lepsza integracje wychowania, o$wiaty przed-
szkolnej, szkolnej, dorostych oraz wieku starszego (Potturzycki, 2008, s. 69).

Jak wskazuje Kidd, ksztalcenie w pionie koncentruje si¢ na dostepnosci dzieci,
mlodziezy, dorostych oraz senioréw do ksztalcenia na réznych szczeblach edu-
kacji. Dostepnos¢ do réznorodnych form edukacji pozwala niwelowaé wptyw
czynnikéw utrudniajacych ksztalcenie takich jak: miejsce zamieszkania, wiek,
wykonywany zawdd. Ksztalcenie w poziomie charakteryzuje si¢ aktywnoscia
wlasng skoncentrowang na poznaniu wielu dziedzin zycia i kultury. Poprzez sa-
modzielne podejmowanie aktywnosci cztowiek ma mozliwo$¢ poszerzenia swo-
ich horyzontéw myslowych, zdobywania nowych umiejetnosci i doswiadczen.
Ksztalcenie w poziomie jest niezalezne od ksztalcenia w pionie, niemniej jednak
obie te formy wzajemnie si¢ uzupelniaja i oddzialtuja na siebie. Trzecim wymia-
rem ksztalcenia wedlug Kidda jest ksztalcenie w glab, ktére odnosi si¢ do jakosci
edukacji i motywacji cztowieka w podejmowaniu dzialan skoncentrowanych na
samodoskonaleniu i samoksztalceniu. Ksztalcenie w glab ukierunkowane jest na
realizacje zyciowych pasji i zainteresowan jednostki oraz zagospodarowanie cza-
su wolnego. W mysl zalozen teorii Kidda edukacja ustawiczna jest w pelni reali-
zowana, jesli zachodzi we wszystkich trzech plaszczyznach (Wréblewska, 2006,
s. 47-52).
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Problematyka ksztalcenia ustawicznego stanowi temat wielu opracowan,
zaréwno krajowych, jak i zagranicznych, w ktorych podjeto probe nakreslenia
i zdefiniowania edukacji permanentnej. Ravindra H. Dave (1973), wskazuje iz,
ksztalcenie ustawiczne nie moze by¢ utozsamiane z edukacjg dorostych (jak przez
wiele lat uwazano). Ksztalcenie ustawiczne wedtug Dave’a obejmuje ksztalcenie
i wychowanie formalne, nieformalne i incydentalne. Waznymi komponentami
tej edukacji sa wychowanie w domu, szkole, w pracy oraz w otoczeniu, w ktérym
zyje i funkcjonuje cztowiek. Podstawowymi elementami edukacji ustawicznej
wedlug badacza sa: Zycie, o$wiata oraz ustawicznos$¢, ktdre przeplatajg si¢ ze sobg
i tworza przestrzen warunkujaca proces edukacji ustawicznej. Jako nadrzedny cel
edukacji ustawicznej Dave wskazal polepszenie jakosci zycia, ktére pozwala na
odgrywanie znaczacych rél spotecznych i zawodowych.

Istotne znaczenie w rozwoju idei edukacji ustawicznej miat raport Edukacja -
jest w niej ukryty skarb autorstwa Jacquesa Delorsa’. W dokumencie tym prze-
analizowano etapy rozwoju edukacji oraz tendencji spolecznych determinujacych
jej rozwoj. W mysl raportu ksztalcenie ustawiczne powinno stanowi¢ odpowiedz
na potrzeby nowoczesnego spoteczenstwa, w ktérym przeobrazenia dokonujg sie
w niewyobrazalnie szybkim tempie. R6znorodno$¢ form edukacyjnych prowadzi
do pobudzenia aktywnosci wlasnej, a w konsekwencji do rozpowszechniania si¢
globalnej aktywnosci opartej na zasadzie demokratycznego uczestnictwa w spo-
teczenstwie uczacym sie. W raporcie zaznaczono, iz mozliwos¢ catozyciowego
uczenia si¢ jest wartoscig, ktora pozwala cztowiekowi na wykorzystanie indywi-
dualnego potencjatu i aktywne uczestniczenie w zyciu spotecznym. Edukacja po-
winna dostarcza¢ wiedzy i umiejetnosci, ktére podczas trwania ludzkiego zycia
beda ewoluowaly i dostosowywaly sie do ,kompetencji jutra”. W mysl autoréw
raportu edukacja powinna opierac sie na czterech podstawowych filarach, ktére
sg ze sobg $cisle powigzane, co sprzyja holistycznemu postrzeganiu edukacji ca-
tozyciowe;j.

Pierwszy filar edukacji calozyciowej odnosi sie do kategorii ,,uczy¢ sig, aby
wiedzie¢”. Ten rodzaj uczenia si¢ ma na celu opanowanie narzedzi pozwalajacych
na zdobywanie wiedzy, rozumienia siebie i §wiata. Kategoria ta ma dwojaki wy-
dzwigk - stanowi¢ moze zaréwno $rodek, jak i cel ludzkiego Zycia. Pojmowanie
uczenia si¢ w kategorii $rodka odnosi si¢ do zrozumienia przez czlowieka ota-
czajacej go rzeczywistosci. Poprzez bycie swiadomym otoczenia cztowiek moze

! Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku pod prze-
wodnictwem Jacquesa Delorosa, http://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/4_Filary_Ra-
port_Delorsa.pdf (dostep:19.11.2017).
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wplywac na jakos$¢ swojego zycia. Zasadne staje si¢ tutaj rozwijanie wiedzy o $wie-
cie oraz zdolnos$ci komunikacyjnych i zawodowych. Edukacja daje mozliwos¢
odczuwania radosci i satysfakcji wynikajacej z poznawania $wiata. Poglebianie
wiedzy, ktora stanowi szanse lepszego zrozumienia réznorodnych aspektow
funkcjonowania czlowieka, stuzy rozbudzeniu zainteresowan intelektualnych
i krytycyzmu oraz umozliwia odkrywanie rzeczywistosci w sposdb niezalezny.

Proces uczenia si¢ nigdy nie powinien si¢ konczy¢, przeciwnie - powinien
by¢ wzbogacany kazdorazowym dos$wiadczeniem, ktére stanowi bodziec do zdo-
bywania wiedzy, umiejetnosci lub kompetencji. Ten pierwszy filar edukacji moze
by¢ uznawany za pomyslny tylko i wylacznie wtedy, gdy staje si¢ on przyczyn-
kiem do dalszego samodzielnego rozwoju. Impuls do kontynuowania nauki, zdo-
bywania nowych umiejetnosci i kompetencji umozliwia catozyciows edukacje.

Wedtug autora raportu Edukacja - jest w niej ukryty skarb drugi wymiar edu-
kacji koncentruje sie na kategorii ,,uczy¢ si¢, aby dziala¢”, i odnosi do ksztalcenia
zawodowego i zmieniajgcego si¢ rynku pracy. W raporcie podjeto probe odpo-
wiedzenia na pytanie: jak przystosowa¢ edukacje do przysztej pracy, skoro jej
ewolucji nie sposob dokfadnie przewidzie¢? Wskazano, iz edukacja powinna
ksztaltowa¢ praktyczne zastosowanie wiedzy teoretycznej. Wspdlczesny pracow-
nik to jednostka umiejaca wspotdziata¢ i pracowaé w zespole, posiada umiejet-
nos$ci komunikacyjne oraz zna i stosuje sposoby radzenia sobie w sytuacjach pro-
blemowych.

Czasy permanentnej zmiany, ktéra wiaze si¢ z szybkoscig przeobrazen oraz
brakiem stalosci w wielu dziedzinach zycia zaréwno indywidualnego, jak i spo-
tecznego, determinuje potrzebe odpowiedzi edukacji na wyzwania wspoétczesno-
$ci. Wedlug raportu ,uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie (uczy¢ sie, by wspolzy¢ z in-
nymi)”, bez watpienia stanowi trzeci, najtrudniejszy do realizacji filar edukacji
ustawicznej.

Rozwdj i postep w wielu dziedzinach zycia zwigzane s3 z ulepszaniem i mo-
dernizacjg spoleczenstw. Niosg nadzieje i stuza ludzkosci. Niemniej jednak
wplyw nowoczesnych technologii ma wydzwigk negatywny, nigdy wczesniej bo-
wiem $wiat nie byl pograzony w tak licznych patologiach i kryzysach. Pojawia sie
w nim niebezpieczenstwo autodestrukcji jednostek, wojen, konfliktéw, podzialu
na biednych i bogatych. Wedlug Komisji bardzo czesto edukacja przyczynia si¢
do utrzymywania napie¢ i niepokojow, dlatego tak wazne jest, aby koncentrowac
sie na kategorii ,,Innego’, co umozliwi budowanie tolerancji i szacunku.

Ostatnim filarem edukacji zaprezentowanym w raporcie jest idea ,uczy¢
sie, aby by¢”. Holistyczny rozwdj czlowieka w perspektywie calego zycia oraz
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ksztattowanie ciala, duchowosci, odpowiedzialnosci, wrazliwosci estetycznej wy-
magaja podejmowania systematycznych dzialan opartych na edukacji formalnej,
nieformalnej oraz incydentalnej. Kazdy cztowiek poprzez edukacje¢ od najmtod-
szych lat powinien ksztaltowa¢ samodzielne i krytyczne myslenie, ktore bedzie
rozwijal we wszystkich fazach swojego zycia.

Edukacja calozyciowa przyczynia si¢ do powiekszania autonomii cztowieka.
Calo$ciowy rozwoj jest mozliwy tylko poprzez wykorzystywanie potencjatu jed-
nostki w réznych sferach. Raport Edukacja - jest w niej ukryty skarb zaprezento-
wal znaczenie edukacji ustawicznej zaréwno w kontekscie jednostki, jak i calych
spoleczenstw. Edukacja powinna bowiem obejmowa¢ wszechstronne dzialania,
ktére umozliwiajg cztowiekowi poznanie samego siebie, innych oraz §rodowiska,
w ktorym zyje (Bialozyt, w druku).

Jak zauwaza Tadeusz Aleksander (1999, s. 75), edukacja permanentna przez
lata utozsamiana byla z edukacja dorostych oraz ksztalceniem pozaszkolnym.
Wspolczesnie zas termin ten jest tozsamy z edukacjg ustawiczng. Aleksander
(1999, s. 75-76) podkresla, iz zasadniczymi cechami tej edukacji sa ciaglos¢, nie-
ustanno$¢, stale trwanie, realizacja od urodzenia az do $mierci. Wspdlczesnie
edukacja permanentna okreslana jest rowniez jako edukacja ustawiczna, ksztal-
cenie ustawiczne, edukacja calozyciowa, ksztalcenie ciagle, o$wiata ustawicz-
na, uczenie sie przez cale zycie, lifelong learning (Swirko-Pilipczuk, 2007, s. 18;
Solarczyk-Szwec, 2013, s. 63-70). Tadeusz Aleksander (2003, s. 985) definiuje
edukacje ustawiczng jako ,wspolczesny model edukacji, polegajacy na ciggtym
odnawianiu i podnoszeniu wiedzy i kwalifikacji ogdlnych i zawodowych, trwa-
jacy w ciagu calego zycia jednostki” Na aspekt ,,calozyciowosci” edukacji usta-
wicznej wskazuje rowniez Zygmunt Wiatrowski (2012, s. 40-43), podkreslajac,
iz winna ona by¢ ona definiowana jako ksztalcenie calozyciowe, bowiem realizo-
wana jest w roznych wymiarach i obszarach we wszystkich fazach rozwojowych
czlowieka, ktéry powinien poszerza¢ swoje umiejetnosci i kompetencje w celu
zrozumienia zachodzacych przemian spoteczno-kulturowych. Edukacja calo-
zyciowa sprzyja bowiem rozwojowi zaréwno jednostki, jak i grup spotecznych,
ksztaltujac tym samym spoleczng przestrzen zycia. Wraz z zachodzacymi prze-
mianami w sferze spotecznej, kulturowej, ekonomicznej, politycznej i gospodar-
czej Komisja Europejska, widzac potrzebe stworzenia wytycznych dla rozwoju
spolecznego panstw Unii, zdefiniowata edukacje catozyciowa (lifelong learning)
jako ,wszelkie dzialania zwigzane z uczeniem si¢ przez cale zycie, zmierzajace do
poprawy poziomu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji w pespektywie osobistej,
obywatelskiej, spotecznej i / lub zwiazanej z zatrudnieniem” (Making a European
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area of lifelong learning a reality, Komunikat Komisji Europejskiej, COM (2001,
s. 678). Ryszard Gerlach (2007, s. 150) zaznacza, iz poprzez calozyciowe ksztal-
cenie czlowiek rozwija swoje cechy indywidualne i spoteczne. Proces edukacji
ustawicznej realizuje si¢ zaréwno w systemie formalnym, ktéry obejmuje szko-
ly, uczelnie wyzsze, placowki ksztalcenia zawodowego i placéwki dla os6b doro-
stych, ale réwniez poprzez ksztalcenie nieformalne, obejmujace wedtug Gerlacha
dom, prace i cale spoteczenstwo. Ewa Solarczyk-Ambrozik (2013, s. 11-13) wska-
zuje, iz edukacja catozyciowa uwarunkowana jest zmianami o charakterze spo-
tecznym, kulturowym, gospodarczymi, naukowymi, ekonomicznym czy tez po-
litycznym. Ksztalcenie ustawiczne jest wedtug autorki wymogiem wspolczesnej
cywilizacji. Jozef Potturzycki (2008, s. 75) stoi na stanowisku, iz wspolczesnos¢
niesie cztowiekowi coraz to nowsze wyzwania. Wyksztalcenie zdobyte w szkole
w okresie mtodosci nie wystarcza na cale zycie. Czlowiek wspdtczesny musi aktu-
alizowa¢ swoja wiedze¢ i kompetencje w okresie calego zycia, inaczej niemozliwe
bedzie jego pelne uczestniczenie w spoleczenstwie. Edukacja calozyciowa stala
sie zatem wymogiem wspolczesnosci, bowiem jak pisze Grazyna Maniek (2015,
s. 129), ,calozyciowe uczenie si¢ nie jest juz tylko dobrowolna aktywnoscia po-
dejmowang przez nielicznych w celu zaspokojenia wlasnych ambicji, zaintereso-
wan i potrzeb zwigzanych z rozwojem osobistym, ale koniecznosciag niezbedna
do wlasciwego funkcjonowania w otaczajacym swiecie”

Stefan M. Kwiatkowski (w druku, s. 68) pisze, ze idea edukacji ustawicznej za-
kiada jej trzy podstawowe obszary: 1. edukacje¢ formalng - realizowang od szkoty
podstawowej i mogaca trwac az do zakonczenia studiow III stopnia. Wedlug ba-
dacza ten rodzaj edukacji jest fundamentem, na ktérym opieraja si¢ dalsze obsza-
ry edukacji (w druku, s. 67); edukacje¢ pozaformalng - ,,2. edukacje pozaformal-
ng — jest [ona] rodzajem ksztalcenia i szkolenia zorganizowanego instytucjonal-
nie w ramach programow, ktére nie umozliwiajg uzyskania kwalifikacji pelnych”
(w druku, s. 81). Ten obszar edukacji realizowany jest poprzez wyktady, odczyty,
udzial w konferencjach i seminariach, kursy oraz szkolenia; 3. edukacje niefor-
malng — ktdra jest swego rodzaju dopelnieniem poprzednich obszaréw. Edukacja
nieformalna moze by¢ realizowana w sposdb §wiadomy, intencjonalny badz tez
jako wynik innych aktywnosci (w druku, s. 81).

Uczenie si¢ przez cale zycie wymaga od cztowieka samodzielnosci i aktywno-
$ci. Dazenie do samorozwoju, udzial w calozyciowym procesie poszerzania hory-
zontow myslowych wskazuje jednostce na potrzebe poglebionej refleksji w roz-
nych obszarach edukacji. Dzigki zaspokajaniu potrzeby permanentnego rozwoju
proces poszerzania horyzontow jest tak wyjatkowy. Cztowiek moze udoskonala¢
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sie nie tylko w tradycyjnych i sprawdzonych formach, ale uczy si¢ odkrywac
nowe plaszczyzny edukacyjne.

Metodologia badan wlasnych

Celem przeprowadzonych badan bylo ukazanie znaczenia edukacji catozycio-
wej w percepcji emerytowanych nauczycielek. Badacze skoncentrowali si¢ na ro-
zumieniu przez respondentdw pojecia ,edukacja catozyciowa’, czynnikach, ktore
wedlug badanych decyduja o podejmowaniu permanentnej edukacji oraz spo-
sobie realizacji idei edukacji calozyciowej u badanych kobiet. Problem gltéwny
przyjal posta¢ nastepujacego pytania: jak przedstawia si¢ edukacja calozyciowa
w zyciu emerytowanych nauczycielek?

W badaniach z wykorzystaniem wywiadu jakosciowego wziely udzial trzy
emerytowane nauczycielki, w wieku 60+ (wczesna staros¢), 70+ (wiek starczy)
i 80+ (staro$¢ wlasciwa) i nadano im imiona: Franciszka — 80+; Zofia — 70+;
Malgorzata - 60+. Badania przeprowadzono w listopadzie 2017 roku w duzym
miescie wojewddztwa malopolskiego. Wszystkie badane przeszty podobng droge
rozwoju zawodowego, maja podobny staz pracy, wyksztalcenie, stan zdrowia oraz
przeszly na emeryture, majac prawie tak samo dlugi staz pracy. Respondentki
réznicuje czas przebywania na emeryturze, a takze system, w ktorym byly ksztal-
cone. Badacze dokonali wyboru celowego grupy, aby ukaza¢ postrzeganie eduka-
cji catozyciowej w roznych dekadach starosci.

Edukacja calozyciowa z perspektywy emerytowanych nauczycielek
w $wietle badan

Edukacja calozyciowa stwarza szereg mozliwosci zdobywania wiedzy.
Istotnym jednak czynnikiem staje sie¢ ustroj spoleczno-polityczny, w ktérym
dane osoby podejmuja edukacj¢ formalng. Wychowanie w konkretnym systemie
oddzialuje bowiem na cale dalsze zycie, w tym edukacje catozyciowa. W tabe-
li 1. zaprezentowano rozumienie edukacji calozyciowej oraz czynnikow, ktére —
zgodnie z wypowiedziami badanych nauczycielek - o niej decyduja, a takze spo-
soby wdrazania edukacji calozyciowej w zyciu badanych.
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Tabela 1. Edukacja calozyciowa emerytowanych nauczycielek

189

Malgorzata - 60+

Zofia - 70+

| Franciszka - 80+

Definiowanie edukacji calozyciowej

o proces edukacyjny trwajacy cale
zycie czlowieka

o dziatania ukierunkowane na po-
glebianie wiedzy i umiejetnosci

o czynnoéci, ktére podejmuje osoba
dorosta w celu aktualizacji swojej
dotychczasowej wiedzy

« edukacje calozyciowa mozna
realizowac na rézne sposoby (nie
tylko w szkotach, uczelniach, ale
réwniez poprzez zycie codzienne)

o poprzez te edukacje cztowiek
moze lepiej funkcjonowaé w spo-
teczenstwie

o proces, w ktérym cztowiek
uczestniczy przez cale swoje
zycie, aby osiagna¢ pelna
doskonalos$¢ zawodowa

i osobistg

proces ten koniczy sie w mo-
mencie $mierci cztowieka
podstawe tej edukacji stano-
wi wewnetrzne przekonanie
czlowieka o potrzebie ksztal-
cenia i poglebiania wiedzy
oraz umiejetnosci

poprzez edukacje calozycio-
wa czlowiek moze w pelni
uczestniczy¢ w Zyciu spo-
tecznym

o czas od narodzin do

wieku emerytalnego
 podstawy edukacji
calozyciowej cztowiek
otrzymuje od rodzi-
cow, nastepnie od
szkoly i rowiesnikow
okres emerytury nie
sprzyja edukacji czlo-
wieka, to czas, kiedy
czlowiek wycofuje sie
z zycia spotecznego

Czynniki decydujace o edukacji calozyciowej

 motywacja wewnetrzna
o potrzeba rozwoju

o predyspozycje cztowieka
o cechy osobowosci

« $rodowisko rodzinne
o réwiesnicy

o potrzeba nawigzywania nowych |e przekonanie cztowieka, ze |e szkola
znajomosci »uczy sie dla siebie”
» osobowo$¢ cztowieka « wiedza i umiejetnosci
« $wiadomo$¢, iz kazda faza zycia z wezedniejszych faz zycia
ludzkiego stuzy rozwojowi — na- |« motywacja cztowieka do
wet staro$¢ dalszego rozwoju, szczegol-
nie w momencie przejscia na
emeryture
o dostep do réznych form
edukacji, szczegolnie w
okresie dorosto$ci i staro$ci;
Sposoby realizacji edukacji calozyciowej w okresie emerytury

 prowadzenie w ramach wolon-
tariatu warsztatéw dla dzieci w
bylym miejscu pracy

o czeste korzystanie z bibliotek
(czytelnictwo)

o korzystanie z internetu

o czynny udzial w wykladach orga-
nizowanych przed dom kultury

o wspieranie samorzadu lokalnego
poprzez zaangazowanie w przyj-
mowanie goéci z miast partner-
skich (badana zna jezyki obce)

o korzystanie z bibliotek (czy-
telnictwo)

o czynny udzial w spotkaniach

z ciekawymi ludZmi ze $wia-

ta kultury i nauki

udzial we wykladach otwar-

tych organizowanych przez

uczelnie wyzsze

« spotkania i rozmowy z przy-
jaciotmi

o sporadyczne uczest-
nictwo w zajeciach
Klubu Seniora

Zrédto: badanie wlasne
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Podczas analizy wypowiedzi badanych kobiet na temat rozumienia edukacji
calozyciowej zauwazalny byl rozdzwiek pomiedzy nauczycielkami w wieku 60+
i 70+ a nauczycielka z grupy 80+. Dwie respondentki — Malgorzata i Zofia - po-
strzegaja edukacje catozyciowa jako dtugotrwaly proces, ktéry trwa przez wszyst-
kie fazy rozwojowe czlowieka. Istotne jest, iz okres emerytury i staro$ci utozsa-
miajg z czasem, w ktorym czlowiek moze poszerza¢ swoje horyzonty, zdobywac
nowa wiedze i umiejetnosci. Poprzez dzialania zaréwno w wymiarze formalnym,
pozaformalnym, jak i incydentalnym mozliwe staje si¢ w opinii badanych pel-
ne uczestnictwo w zyciu spolecznym. Takie definiowanie edukacji calozyciowej
jest zbiezne z zalozeniami Raportu Edukacja - jest w niej ukryty skarb autor-
stwa Jacquesa Delorsa, w ktérym dostrzegamy analogie do filaru pierwszego —
»uczy¢ sie, aby dziala¢”. Emerytowane nauczycielki upatrujg w edukacji impuls
do dalszej nauki, ,,aby osiggna¢ petna doskonato$¢ zawodows i osobista” (Zofia),
a takze ,[aby] aktualizowa¢ swoja dotychczasowa wiedze” (Malgorzata). Zofia
wskazuje, ze poza doskonalo$cia zawodowg istotng role w ksztalttowaniu wlasnej
osobowosci spetnia edukacja catozyciowa. Dla Malgorzaty natomiast wszystkie
czynnosci, ktore podejmuje kazdego dnia, wpisuja sie¢ w szeroka palete eduka-
cji calozyciowej, ktora stuzy aktualizacji i poglebieniu wiedzy. Takie rozumie-
nie edukacji calozyciowej zaktada pomyslnos¢, gdyz inspiruje do dalszego samo-
rozwoju, o czym $wiadczy sposob realizacji edukacji calozyciowej w ich zyciu.
Prezentowane wyniki badan w tym obszarze s analogiczne do badan prowadzo-
nych przez Joanne M. Lukasik i Katarzyne Jagielska (2016). Badaczki, prowadzac
badania nad refleksyjnoscia w zyciu emerytowanych nauczycielek, okreslily ich
edukacje jako ,,dynamiczne dzialania na rzecz podnoszenia wiedzy i umiejetno-
$ci dorostych osob”

Natomiast wypowiedzi Franciszki wskazujg na waskie pojmowanie idei edu-
kacji calozyciowej, skoncentrowanej na wychowaniu rodzinnym, szkole oraz
grupie rowiesniczej. Edukacje calozyciowa zamyka ona w momencie przejscia na
emeryture. Nalezy zaznaczy¢, iz badana okres starosci utozsamia z czasem wy-
cofania sie z zycia spolecznego, ktdry nie sprzyja podejmowaniu dziatan eduka-
cyjnych. Charakterystyczne u tej emerytowanej nauczycielki jest odniesienie do
teorii wycofania, ktora glosi, ze wraz z przejsciem na emeryture nalezy wycofa¢
sie z podejmowanej aktywnosci, w tym i dalszej edukacji.

Malgorzata w palete czynnikéw warunkujacych edukacje calozyciowa wpisu-
je elementy takie jak motywacja, osobowos¢, potrzeby rozwojowe. Istotne jest,
iz respondentka w czasie badania zaznaczyta, Ze najblizsze otoczenie ma bardzo
maly wplyw na podejmowanie dzialan edukacyjnych przez osob¢ emerytowana.
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Natomiast czynnikiem, ktéry decyduje o edukacji calozyciowej, jest takze checé
nawigzania nowych znajomosci, czemu stuzy¢ moga placowki powolane w tym
celu, takie jak biblioteka, Uniwersytet Trzeciego Wieku, kluby seniora i inne.
Dzieki realizacji tej potrzeby Malgorzata zaspokaja takze potrzebe kontaktu spo-
tecznego, co przeklada si¢ na jej dobre funkcjonowanie i przeciwdzialanie ste-
reotypizacji starosci. Motywacja wewnetrzna, potrzeba rozwoju stajg si¢ w zyciu
Malgorzaty istotnym czynnikiem decydujacym o edukacji calozyciowe;.

Takze czynnik, jakim jest motywacja, decyduje o edukacji calozyciowe;j.
Norbert G. Pikula (2017, s. 309-323), ktéry w 2016 roku prowadzit badania na
temat sukcesow osobistych emerytowanych nauczycieli z Kanady i Polski, ukazal,
ze podstawg sukcesu uwarunkowanego calozyciowym rozwojem, jest wewnetrz-
na motywacja do niego i myslenie w perspektywie catozyciowej, a takze ucze-
nie si¢ od innych (bez wzgledu na wiek). Te badania s3 tozsame z niniejszymi,
szczegllnie zas taczy je postawa prezentowana przez Malgorzate. Przywolywany
w czesci teoretycznej raport w czwartym filarze wskazuje, ze czlowiek powinien
sie rozwija¢ poprzez edukacje od najmtodszych lat, we wszystkich fazach swojego
zycia. Malgorzata jest osoba, ktéra w mysleniu i dziataniu odzwierciedla jego za-
tozenie, mowigc ,,iz kazda faza zycia ludzkiego stuzy rozwojowi — nawet staros¢”.

Najwiecej czynnikéw warunkujacych podejmowanie aktywnosci edukacyjnej
wskazala Zofia, ktéra bardzo mocno wyakcentowala predyspozycje cztowieka.
Waznym stwierdzeniem jest, iz czlowiek ostatecznie uczy sie dla siebie, co po-
kazuje potrzebe inwestowania w swéj calozyciowy rozwéj. Dla Zofii czynnikiem
decydujacym o edukacji calozyciowej jest zdobyta wiedza, co moze sugerowac,
ze podjeta edukacja formalna pig¢ dekad temu zaszczepila w niej potrzebe ca-
tozyciowej edukacji. Odzwierciedla to zalozenia drugiego filaru raportu, ktéry
koncentruje sie na kategorii ,uczy¢ sie, aby dzialac”, co szczegélne cenne jest
w momencie przejécia na emeryture, gdyz z jednej strony Zofia czerpie ,wiedze
i umiejetnosci z wezedniejszych faz zycia’, z drugiej ,,motywuje si¢ do dalszego
rozwoju, szczegdlnie w momencie przejécia na emeryture”. Takze aktualne formy
(nowoczesne) zdobywania wiedzy nie s3 jej obce.

Natomiast Franciszka wymienita trzy podstawowe czynniki, ktére wedlug
niej determinujg edukacje calozyciowa, a mianowicie: $rodowisko rodzinne,
réwiesnicy, szkota. Ta lakoniczna wypowiedZ moze potwierdza¢ wspomniang
wczesniej teori¢ wycofania sie. Franciszka nie widzi potrzeby podejmowania ja-
kiejkolwiek edukacji w swoim zyciu, Jednakze jej che¢ zycia wskazuje, ze nie jest
osoba samotng czy osamotniong. Potwierdza jedynie, Ze edukacja to ,czas od
narodzin do wieku emerytalnego”. Zatem skoro jest na emeryturze, to edukacja
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jej juz nie dotyczy. Jesli chodzi o edukacje w okresie emerytury, wskazuje jedynie
na sporadyczne uczestnictwo w klubach seniora.

Raport zaklada, ze edukacja powinna ksztaltowa¢ praktyczne zastosowanie
wiedzy teoretycznej (drugi filar). Umiejetnosci takie posiada Malgorzata, ktora
swoj potencjal realizuje w ramach wolontariatu, co jednoczesnie wptywa na za-
spokojenie potrzeby uzytecznosci i uznania. Takze korzystanie z biblioteki, czer-
panie wiedzy z internetu czy wreszcie korzystanie z oferty edukacyjno-kultural-
nej domu kultury potwierdzajg edukacje jej calozyciowa w wieku emerytalnym.
Takze to, Ze jest na emeryturze dopiero kilka lat, skfania ja do dalszego rozwo-
ju i poszukiwania nowych zrédet wiedzy. Tak rozumiana edukacja catozyciowa
w wieku emerytalnym sprzyja podejmowaniu dzialan na plaszczyznie samorza-
du lokalnego. Takze Zofia wskazuje na sprawdzony sposéb realizacji catozycio-
wej edukacji w okresie emerytury, a mianowicie na korzystanie z biblioteki oraz
udzial w wyktadach organizowanych przez wyzsze uczelnie. Zofia wskazuje, ze
podczas rozmoéw i spotkan z przyjacioimi takze mozna sie edukacyjnie ubogacac.

Podsumowanie

Edukacja calozyciowa jest dlugotrwalym procesem realizowanym w wielu
obszarach zycia czlowieka. Wspdlczesna kultura oraz szybko$¢ dokonujacych
sie przeobrazen kreuja potrzebe calozyciowego rozwoju i ksztalcenia czlowie-
ka. Niezaleznie od wieku cztowiek powinien dba¢ o samodoskonalenie i rozwoj,
bowiem tylko poprzez ciagte ,bycie w drodze” jednostka unika stagnacji, wy-
kluczenia i marginalizacji. Maria Kuchcinska (2009, s. 174) podkredla, iz ,zaden
wiek nie stanowi w sferze poznawczej bariery dla wywotania rozwojowych zmian
w nabywaniu i optymalnym wykorzystaniu mozliwosdci uczestnictwa w Zyciu
spolecznym”. Wspdlczesnie zas rozwdj jest niewatpliwie $cisle zwigzany z eduka-
cja obejmujaca rozne obszary.

Obszary te nabieraja szczegdlnego znaczenia w okresie starosci, kiedy cztowiek
konczy aktywnos¢ zawodowa. Zakonczenie pracy zarobkowej, okres emerytury
sprzyjaja traktowaniu fazy starosci — niestusznie - jako czasu stagnacji, wycofywa-
nia si¢ z zycia spolecznego. Niemniej jednak idea edukacji ustawicznej podkresla,
iz powinna by¢ ona realizowana rowniez w ostatniej fazie ludzkiego zycia.

Aktywnos¢ edukacyjna osob w wieku emerytalnym stanowi zwienczenie
calozyciowego procesu ksztalcenia formalnego, pozaformalnego oraz niefor-
malnego. Tylko poprzez ksztalcenie senior pomimo zaniechania pracy zawodo-
wej mozeg pozostawaé aktywnym czlonkiem spoteczenstwa. Wedlug Elzbiety
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Dubas (2008, s. 55) ,,bez edukacji staro§¢ ma mniejsze szanse na «wybrzmienie»
pelni ludzkiego cztowieczenstwa. Bez edukacji staro$¢ moze cztowieka znisz-
czy¢, zrujnowac fizycznie i psychicznie, spotecznie i duchowo” Adam A. Zych
(2009) wskazuje natomiast, ze aktywnos$¢ edukacyjna osob starszych stanowi
proces adaptacji senioréw do nowoczesnego spoleczenstwa. Jerzy Halicki za-
uwaza, iz edukacja w starszym wieku jest jednym z wazniejszych czynnikow wa-
runkujgcych jako$¢ zycia najstarszej generacji. Edukacja w starszym wieku stuzy
réwniez odkrywaniu sensu zycia (Pikula, 2016), pozwala zrozumie¢ zachodzg-
ce zmiany (Dubas, 2008), pozwala odczuwac¢ satysfakcje zyciowa (Czerniawska,
2003), staje sie szansg samorozwoju, doskonalenia i zdobywania nowych znajo-
mosci (Dziggielewska, 2006).

Jak wskazuja uzyskane wyniki badan, idea edukacji calozyciowej jest roznora-
ko pojmowana przez emerytowane nauczycielki. Mlodsze respondentki (w wie-
ku 60+, 70+) podkreslaja znaczenie calozyciowego procesu ksztalcenia, nawet
w momencie przej$cia na emeryture. Czas zaprzestania aktywnosci zawodowej
nie stanowi dla nich okresu stagnacji i wycofania. Wrecz przeciwnie — pozwala na
podejmowanie dziatan skoncentrowanych na dalszym rozwoju. Jedynie najstar-
sza respondentka w okresie starosci wlasciwej (80+) utozsamia edukacje calozy-
ciowg z aktywnoscig od urodzenia az po wiek emerytalny, a okres emerytury nie
jest dla niej czasem stuzacym dalszemu rozwojowi.

Rozwdj, jak podkresla Henryka Kwiatkowska (2008, s. 68), pozwala nauczy-
cielowi stawa¢ si¢ profesjonalista, dlatego tez tak istotne jest poglebianie wie-
dzy, kompetencji i umiejetnosci na réznych etapach zawodowych. W kontek-
$cie podejmowane]j problematyki zasadne staje si¢ przytoczenie teorii rozwoju
Ralfa Fesslera, ktory wskazuje na liczne zaleznosci pomigdzy zyciem prywatnym
a zawodowym nauczycieli. Badacz wyodrebnia siedem gtéwnych cykléw kariery
zawodowej nauczyciela. Sg to:

 okres przygotowan wstepnych;

« inicjacja zwigzana z pierwszymi latami pracy, podczas ktérych nauczyciel

pragnie pozyska¢ akceptacje i szacunek;
» budowanie kompetencji;
 entuzjazm i rozwdj oraz zwigzane z tym odczuwanie satysfakeji zawodo-
wej i osobistej. W fazie tej pojawia si¢ uznanie dla kompetencji nauczyciela
i akceptacja szkolnej spolecznosci;

 frustracja zawodowa, ktdra najczesciej pojawia si¢ na poczatku pracy
w szkole lub w polowie pracy zawodowej. Odczucia zwiazane z frustracja
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uwarunkowane sg brakiem wsparcia, brakiem zrozumienia. Ten etap cze-
sto wiaze sie z zanikaniem pasji w zZyciu nauczyciela;

« stabilizacja i zwigzane z nig spelnienie, ktore pozwalaja nauczycielowi po-
czug, iz osiagnal juz szczyt swojej kariery. Czesto w tym etapie nauczyciel
nie jest juz zainteresowany dalszym rozwojem.

o okres koncowy, ktory moze przybiera¢ dwie formy. Czas ten moze by¢
okresem przyjemnym, pelnym zaangazowania i realizacji dalszych pasji,
badz tez bedzie prowadzil do odczuwania negatywnych przezy¢ i niecheci
wobec pracy zawodowej (Day, 2008, s. 151-153).

W kontekscie przeprowadzonych badan mozna przyjac¢, iz dwie respondentki
(Malgorzata, Zofia) identyfikujg okres koncowy z dalszym rozwojem i realizacja.
Jak podkresla Joanna Madlinska-Michalak (2007, s. 323nn), w kontekscie teorii
Fesslera bycie poza karierg zawodowa moze stanowi¢ czas poszukiwania szans
pozostania aktywnym, a nie tylko czasem stagnacji czy regresu. Koncentracja na
wieloplaszczyznowym rozwoju nauczycieli pozwala zauwazy¢, iz dla wielu czas
emerytury to faza dalszej refleksji i kontynuowania pasji zawodowych. Warto tu-
taj odnies¢ si¢ do nauczycieli sukcesu, ktorzy juz w fazie finalizowania swojej
kariery kreslili plany na przyszto$¢ i méwili o nowych zadaniach.

Proces edukacji calozyciowej bedzie w pelni zrealizowany, jesli czlowiek
w okresie dorostosci, a nastgpnie starosci, bedzie dostrzegal znaczenie podejmo-
wanych przez siebie dzialan w kontekscie ksztalcenia. Czlowiek, ktory czerpie
wiedze zaréwno z podrecznikéw, jak i otaczajacej go rzeczywistosci, ksztattu-
je swoja przestrzen zyciowa, potrafi uczy¢ si¢ przez doswiadczenie, jest otwar-
ty, chetnie angazuje si¢ w rézne formy aktywnosci. Ma usystematyzowany sys-
tem warto$ci oraz odczuwa satysfakcje zZyciowa. Pozwala to potwierdzi¢ warto$¢
nadrzednego celu edukacji, jakim jest przygotowanie do calozyciowego uczenia
sie. W $wiecie wspotczesnym, w ktérym dominuje kult informacji, a nie wiedzy,
szczegolnie wazna jest rola instytucji edukacji formalnych w budowaniu postawy
otwartosci na wiedze oraz jej warto$¢ w dazeniu do zycia godnego, bazujacego na
calozyciowym rozwoju.
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Uzytecznos¢ pracy magisterskiej w procesie
ksztalcenia nauczycieli.
(Nie)wykorzystany potencjal?

The Usefulness of Master’s Thesis in Teacher
Education: a Lost Opportunity?

Streszczenie: W tekscie zaprezentowano wybrane wyniki badan dotyczacych
uzyteczno$ci pracy magisterskiej w procesie ksztalcenia nauczycieli, uzyskane
w toku ankietowania 429 studentéw kierunkéw nauczycielskich odbywajacych
studia magisterskie w uczelniach w Polsce, Portugalii, Rumunii, na Lotwie i w
Anglii. Z analizy zgromadzonego materiatu empirycznego wynika, ze dziatalnos¢
badanych studentéw w ramach prac magisterskich, cho¢ majaca charakter aka-
demicki (naukowy), jest pozytywnie oceniana w kontekscie uzytecznosci dla
ich (przyszlej) pracy zawodowej, rozwoju osobistego i rozwoju zawodowego.
Uzyskane wyniki badan poddano pod dyskusje i zasugerowano kierunki dalszych
badan w tym zakresie.

Stowa kluczowe: ksztalcenie nauczycieli, praca magisterska, rozwdj osobisty i za-
wodowy nauczycieli, ksztalcenie nauczycieli oparte na badaniach

Abstract: The aim of this article is to present selected results of a study on student
teachers” perspectives of the usefulness of a final thesis work for their (future)
practice of teaching. The survey questionnaire was completed by 429 student
teachers enrolled in master’s programmes in Polish, Portuguese, Romanian,
Latvian and English universities. Generally, the surveyed student teachers rated
highly the usefulness of their master’s thesis work for (future) professional practice
and their personal and professional development. The implications and directions
for further research are suggested on the grounds of the extrapolated findings.

Keywords: teacher education, master’s thesis, teachers’ personal and professional
development, research-based teacher education
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Wprowadzenie

W ostatnich latach w edukacji nauczycieli w wielu krajach na $wiecie moz-
na zauwazy¢ tendencje do tak zwanej akademizacji procesu ksztalcenia nauczy-
cieli (Buchberger, 2000; Erikson, Franberg, Kallos, 2001; Witkomirska, 2005;
Golebniak, Krzychata, 2015), przejawiajacej sie¢ w dazeniach do inkorporacji
ksztalcenia nauczycieli do uniwersytetow oraz podnoszeniu wymagan kwalifi-
kacyjnych do wykonywania tego zawodu do poziomu studiéw magisterskich. Ta
tendencja jest — z jednej strony — nastepstwem dynamicznych przemian doko-
nujacych si¢ w szkolnictwie wyzszym, z drugiej za$ — stanowi jeden ze sposobow
wzmacniania profesjonalizmu zawodowego nauczycieli i statusu tego zawodu
w ogole (np. Dixon, Ward, 2015). Taki sposéb ksztalcenia nauczycieli stwarza
mozliwos$¢ nabywania przez nich umiejetnosci poruszania si¢ w $wiecie teorii,
wykorzystywania jej do poznawczego ogladu oraz rozumienia i interpretacji fak-
tow, zjawisk i proceséw zachodzacych w praktyce szkolnej, a takze rozwijania
ich wiedzy i kompetencji badawczych (Darling-Hammond, 2006; Kwiatkowska,
2008; Michalak, 2010; Sjelie, 2014; Ion, Iucu, 2016). Umiejetnosci te s niezbed-
ne w praktyce zawodowej wspodlczesnych nauczycieli, na co wskazuje Joanna
Madalinska-Michalak (2014, s. 46), piszac: ,odznaczajaca si¢ coraz wigksza zlo-
zonoscig i skomplikowaniem rola zawodowa nauczyciela nie pozwala pojmowac
uprawiania dzialalno$ci nauczycielskiej jako praktyki, ktéra moze catkowicie
abstrahowac od teorii”. Przy czym warto podkresli¢, ze w edukacji akademic-
kiej nauczycieli nie chodzi o ksztalcenie profesjonalnych badaczy, aplikujacych
w praktyce procedury badawcze poznane w toku studiéw. Wazne jest tu przede
wszystkim tworzenie warunkéw do rozumienia przez studentéw teorii i prak-
tyki pedagogicznej, dziatalnosci badawczej i praktycznej jako wspdttworzacych
si¢ elementéw, a tym samym rozwijania postawy refleksyjnosci, otwartosci na
zmiany w praktyce zawodowej, gotowosci do uczenia si¢, prowadzenia badan
nad wlasng praktyka oraz badan nad praktyka innych nauczycieli. W zwiazku
z tym w programach ksztalcenia uniwersyteckiego nauczycieli coraz wiecej uwa-
gi przywiazuje si¢ do tych przedmiotéw, metod ksztalcenia czy form pracy, ktdre
pozwalaja na rozwijanie i doskonalenie wyzej wymienionych umiejetnosci i po-
staw studentow (Dobber, Akkerman, Verloop i Vermut, 2012; Linden, Bakx, Ros,
Beijaard i van den Bergh, 2015). Istotng aktywnoscig w tym zakresie, jak wskazuja
niektdrzy badacze (zob. Ahlstrand, Bergqvist, 2005; Maaranem, 2010; Meeus, van
Looy, Libotton, 2004), moze by¢ takze przygotowywanie przez studentéw pracy
dyplomowej stanowiacej podstawe do uzyskania tytulu zawodowego magistra.
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W procesie ksztalcenia nauczycieli na studiach magisterskich wystepuje duza
réznorodno$¢ zaréwno w nazewnictwie, jak i specyfice prac dyplomowych stano-
wiacych podstawe do uzyskania tytutu zawodowego magistra'. W odniesieniu do
pracy dyplomowej o charakterze badawczym stosowane sa w krajach europejskich
takie okreslenia jak: ,,dysertacja’, ,,rozprawa’, ,,mata rozprawa badawcza’, ,,projekt
badawczy” (Rade, 2014, s. 145). Jesli zas chodzi o charakter prac dyplomowych na
kierunkach nauczycielskich, to studenci moga przygotowywac na przyktad raport
z odbytej praktyki zawodowej, portfolio, prace oparta na analizie tresci literatu-
ry ze wskazaniem jej praktycznych egzemplifikacji czy projekt badan w dziala-
niu (Rade, 2014, s. 145). W tym tekscie uwage skupiam tylko na pracach magi-
sterskich o charakterze empirycznym (badawczym), majacych posta¢ pisemne-
go monograficznego opracowania, wymagajacego od studenta — pod kierunkiem
promotora — zaplanowania i przeprowadzenia badan. Stawiam teze, ze dzialania
podejmowane przez studentéw kierunkéw nauczycielskich w zwigzku z plano-
waniem i realizacjg badan oraz redakcjg i obrong pracy magisterskiej pomimo, ze
maja charakter naukowy (akademicki), moga stanowi¢ takze wazny element do-
skonalenia ich (przyszlych) dziatan profesjonalnych. Teze te rozwijam, odwolujac
sie przede wszystkim do wybranych wynikéw badan wlasnych przeprowadzonych
wsérdd studentéw odbywajacych studia magisterskie na kierunkach nauczyciel-
skich, wymagajace na ich finale zlozenia pracy magisterskiej o charakterze ba-
dawczym, na uczelniach z Polski, Portugalii, Rumunii, Lotwy i Anglii.

W pierwszej czedci tekstu prezentuje rozwazania teoretyczne dotyczace roli,
miejsca i znaczenia pracy magisterskiej w procesie ksztalcenia nauczycieli oraz
dokonuje przegladu dotychczasowych wynikéw badan na ten temat. Nastepnie
przedstawiam metodologie badan, po czym dokonuje¢ analizy i omdwienia uzy-
skanych wynikéw badan oraz wskazuje kierunki dalszych badan w tym zakresie.

Praca magisterska - specyfika, miejsce i znaczenie
w procesie akademickiego ksztalcenia nauczycieli

Pomimo réznic w programach ksztalcenia nauczycieli na studiach magister-
skich w Europie, a tym samym w sposobach przygotowywania prac magister-
skich, mozna wyloni¢ pewne elementy wspdlne, pozwalajace bez wzgledu na
kontekst odrézni¢ ten typ dziatalnosci studentéw od innych zaje¢ objetych pro-
gramem studiéw magisterskich. Sg to:

! Jest to zwigzane z duzymi réznicami w organizacji i sposobach ksztalcenia nauczycieli w roz-
nych krajach europejskich, wynikajacymi miedzy innymi z odmiennych interpretacji zatozen Pro-
cesu Bolonskiego (Zgaga, 2013).
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a) konieczno$¢ przeprowadzenia badan na wybrany temat zwigzany z odby-
wanym kierunkiem studiéw;

b) czas potrzebny na wykonanie pracy magisterskiej — realizacja pracy ma-
gisterskiej jest dzialaniem dlugofalowym, czasochlonnym, wymagajacym
wczesniejszego zaplanowania, uczestnictwa w zajeciach dajacych podsta-
wy do jej przygotowania (na przyktad z przedmiotéw metodologicznych,
z ochrony wlasnoéci intelektualnej) oraz gromadzenia materialéw pocho-
dzacych z wielu Zrédet;

¢) indywidualny charakter kontaktu z opiekunem naukowym pracy (pro-
motorem) - przygotowywanie pracy odbywa si¢ pod opieka naukowsa
promotora, najczesciej nauczyciela akademickiego posiadajacego tytut
profesora, doktora habilitowanego lub ewentualnie doktora (za zgoda
rady wydzialu). Studenci wybieraja lub zostaja przydzieleni do promoto-
ra, z ktérym odbywaja spotkania w toku seminariéw dyplomowych, kon-
sultacji indywidualnych lub z wykorzystaniem mediéw elektronicznych;

d) ukierunkowanie na realizacje ztozonych celéw - przygotowywanie pracy
magisterskiej pelni w systemie ksztalcenia studentéw nastepujace funkgje:
- ksztalcgcg - student rozwija i poglebia wiedze ogdlng zdobyta w toku

studiow, wiedze dotyczaca prowadzenia badan w dyscyplinie studiow;
uczy si¢ samodzielnego zbierania materialéw badawczych potrzebnych
do pracy, formulowania wnioskéw, polemiki z innymi stanowiskami,
analizy i refleksji nad zrealizowanym dziataniem badawczym, ale i nad
jego szerszym kontekstem;

- oceniajgcg — praca magisterska jest elementem kontroli i oceny na fina-
le studiéw magisterskich; jej jakos¢ wskazuje na poziom przygotowa-
nia studenta do samodzielnego prowadzenia badan, a w konsekwencji
zasadnosci nadania mu tytulu zawodowego magistra (Todd, Bannister,
Clegg, 2004, s. 335; de Kleijn, Mainhard, Meijer, Pilot i Brekelmans,
2012, s. 926-926; de Kleijn, Mainhard, Meijer, Brekelmans i Pilot, 2013,
5. 1013).

Praca magisterska o charakterze badawczym ma najczesciej posta¢ pisemne-
go monograficznego opracowania obejmujacego trzy czesci — teoretyczng, me-
todologiczng i empiryczng - i podlegajacego ocenie promotora i recenzenta.
Pozytywna ocena daje podstawe do jej obrony przez studenta. Obrona pracy dy-
plomowej polega miedzy innymi na przedstawieniu celéw badan, sposobow ich
realizacji (w tym etycznego wymiaru badan) oraz osiggnietych wynikéw. Moze
wiazac sie z konieczno$cig odpowiedzi na pytania zwigzane z jej tematem.



Uzytecznos$¢ pracy magisterskie;. ..

Znaczenie, zasadno$¢ i rezultaty dzialalnosci studentow kierunkéw
nauczycielskich w ramach przygotowywania prac magisterskich —
przeglad dotychczasowych wynikow badan

Znaczenie, zasadno$¢ i rezultaty zaangazowania studentéw kierunkow na-
uczycielskich w przygotowywanie prac magisterskich dla ich (przyszlej) dzia-
talnosci zawodowej relatywnie rzadko stanowia przedmiot zainteresowan bada-
czy. W literaturze przedmiotu dominuja poradniki i przewodniki dla studentow
w zakresie efektywnego przygotowywania prac dyplomowych. Warto tez do-
da¢, ze istniejace badania na ten temat pochodza gtéwnie z krajow skandynaw-
skich, w ktérych dos¢ mocno rozwinieta jest idea ksztalcenia nauczycieli opar-
tego na badaniach (zob. Ahlstrand, Bergqvist, 2005; Maaranen, Krokfors, 2007;
Maaranen, 2010).

Anders Rade (2014) na podstawie przegladu dostepnych wynikéw badan do-
tyczacych doswiadczen studentéw kierunkéw nauczycielskich zaangazowanych
w przygotowanie prac magisterskich o charakterze badawczym zauwazyt, ze
wiekszos¢ badan w tym zakresie dotyczy postaw studentéw wobec dzialalnosci
badawczej, stanowigcej centralny punkt przygotowywania pracy. Wnioski z tych
badan zdaniem autora s3 na ogo6! optymistyczne - duza cze$¢ studentéw okre-
$lata swoje postawy wobec badan realizowanych na potrzeby pracy magisterskiej
jako pozytywne. Studenci wskazywali, ze zdobywanie poglebionej wiedzy o ele-
mentach procesu badawczego oraz rozwijanie umiejetnosci krytycznego anali-
zowania tresci literatury przedmiotu stanowily inspiracje¢ do prowadzenia badan
wlasnych po ukonczeniu studiéw, zaréwno w ramach studiéw doktoranckich, jak
i w ich praktyce zawodowej. Ponadto zaangazowanie studentéw w dziatalnos¢
badawcza w ramach pracy magisterskiej zwigkszalo ich zdolnos¢ do (auto)re-
fleksji. Interesujace w tym kontekscie sg takze wyniki badan przeprowadzonych
przez Katriing Maaranem i Leen¢ Krokfors (2007), ktére wskazujg na pogtebienie
rozumienia przez studentéw zwiazkéw miedzy teorig i praktyka pedagogiczna
jako efektu ich zaangazowania w pisanie pracy magisterskiej. Takze badani przez
Rachel Jakhelln, Kristin Bjorndal i Gerd Stelen (2017) studenci podkreslali, ze
przygotowywanie badan w ramach ich prac magisterskich sprzyja osigganiu lub
rozwijaniu samodzielnosci i niezalezno$ci w ich pracy zawodowej. Podobne wy-
niki w badaniach opinii studentéw na temat uzyteczno$ci pracy magisterskiej
z punktu widzenia (przysztej) pracy zawodowej uzyskali miedzy innymi Katrina
Maaranem (2010), Helen Dixon i Gillian Ward (2013; 2015).
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Jednakze wyniki badan przeprowadzonych przez A. Figena Ersoya i Tube
Cengelci (2008) wskazuja, ze czes¢ studentow negatywnie opisywata swoje do-
$wiadczenia wyniesione z przygotowania badan w ramach ich edukacji do zawo-
du nauczyciela, argumentujac, Ze jest to zadanie skomplikowane, przesycone teo-
retycznymi odniesieniami, abstrakcyjnymi ideami, bez nalezytego zakorzenienia
w praktyce pedagogiczne;j.

Podsumowujac, analiza dostepnych wynikéw badan wskazuje, ze dzialania
studentdw zwigzane z przygotowywaniem pracy magisterskiej i prowadzeniem
badan, cho¢ majac wysoce akademicki charakter, pozwalaja na zdobycie wiedzy
i umiejetnosci przydatnych w ich przyszlej praktyce zawodowej. Jednakze jak
wspominatam, istnieje relatywnie niewiele badan na ten temat, pochodza one
gltéwnie z krajéow skandynawskich, w zwiazku z tym za zasadne uznalam prze-
prowadzenie badan majacych na celu poznanie doswiadczen i opinii studentéw
kierunkow nauczycielskich z innych krajow w zakresie uzytecznosci przygotowy-
wanych prac magisterskich z punktu widzenia ich (przyszlej) pracy zawodowe;j.

Metodologia badan

Uczestnicy i kontekst badan

Prezentowane badania sg czescig projektu badawczego dotyczacego uzytecz-
nosci studiow magisterskich dla dziatalnosci zawodowej nauczycieli i pedagogow
realizowanego w pigciu krajach Europy - Polsce, Rumunii, na Lotwie, w Anglii
i Portugalii®. Kryteria doboru krajow uczestniczacych w badaniach to: 1) wszyst-
kie kraje w momencie rozpoczecia badan byly cztonkami Unii Europejskiej,
2) w grupie krajéw bioracych udzial w projekcie reprezentowane s3 rozne re-
giony geograficzne Europy (Europa Zachodnia i Srodkowo-Wschodnia); 3) we
wszystkich krajach toczy si¢ ozywiona dyskusja dotyczaca uzyteczno$ci akade-
mickiego ksztalcenia dla doswiadczen zawodowych absolwentéw studiow na-
uczycielskich i pedagogicznych; 4) wspdlne zainteresowania badawcze czlonkow
zespolu projektowego zwigzane z akademickim ksztalceniem praktykéw peda-
gogicznych (zob. np. Kowalczuk-Waledziak, Lopes, Menezes, Tormenta, 2017).
Badania byly prowadzone gléwnie w uniwersytetach zatrudniajacych czlonkow
zespolu badawczego (wyjatek stanowi Portugalia) w grupach studentéw studiow
magisterskich na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich.

2 Wigcej na temat tego projektu, jego uczestnikow i wynikéw badan w przygotowywanej publi-
kacji ksigzkowej.
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W tym tekscie odwoluje si¢ do wybranych wynikéw badan uzyskanych od
429 studentow® kierunkow nauczycielskich odbywajacych studia magisterskie
wymagajace ztozenia na ich finale pracy magisterskiej o charakterze badawczym,
a dotyczacych ich opinii na temat uzyteczno$ci przygotowywania tej pracy dla
ich (przyszlej) pracy zawodowej. W szczegdlnosci uwage skupiam na wynikach
badan w zakresie oceny przez badanych studentéw uzytecznosci pracy magister-
skiej w ogole dla ich (przysztej) pracy zawodowej, dla ich rozwoju osobistego
i zawodowego oraz oceny uzytecznosci dzialalnosci badawczej podejmowanej
w ramach pracy magisterskiej dla ich (przysztej) pracy zawodowe;.

Pomimo duzego zréznicowania programéw studiéw magisterskich dla na-
uczycieli oferowanych przez uniwersytety, w ktérych zrealizowano badania,
a tym samym sposobu dyplomowania z wykorzystaniem pracy magisterskiej
mozna takze wyrdézni¢ pewne cechy wspoélne dla tego elementu procesu ksztat-
cenia studentéw. We wszystkich badanych uczelniach praca magisterska stano-
wi warunek sine qua non uzyskania dyplomu magistra i wymaga zrealizowania
przez studenta badan wlasnych pod opieka naukowa promotora. Struktura pracy
obejmuje nastepujace czegsci: wprowadzenie; przeglad literatury; metodologia ba-
dan wlasnych; wyniki badan dyskusja nad nimi; wnioski. Studenci uczg sie pisa-
nia pracy magisterskiej w toku zaje¢ / moduléw metodologicznych oraz semina-
rium dyplomowego. W Polsce, Rumunii i na Lotwie praca magisterska musi by¢
pozytywnie oceniona przez promotora i recenzenta zgodnie z okreslonymi przez
uczelnie kryteriami, a nastepnie ustnie obroniona przez studenta w toku egzami-
nu dyplomowego magisterskiego. W Portugalii co najmniej jeden cztonek komi-
sji egzaminacyjnej musi pochodzi¢ z innej uczelni. W Anglii ustna obrona pracy
nie wystepuje, a podstawa jej oceny sg opinie pisemne promotora i recenzenta.

Prezentowane dane zgromadzono od 429 studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich przygotowujacych prace magisterskie o charakterze badawczym w uczel-
niach w Polsce (n=134, 31,2%), Lotwie (n=68, 15,8%), Rumunii (n=141, 32,9%),
Anglii (n=41, 9,6%) i Portugalii (n=45, 10,5%). W grupie badanych bylo 93,9%
kobiet i 6,1% mezczyzn w wieku od 23 do 60 lat (M=28.81, SD=6.73). 78,3%

> W badaniach udzial wzigto takze kilkunastu absolwentéw pedagogicznych studiéw magister-
skich z Portugalii zatrudnionych na stanowisku nauczyciela w réznych typach szkét. Pomimo tego,
ze wszyscy nauczyciele w Portugalii (od 2007 roku) sa zobowiazani do uzyskania tytutu magistra,
to nie piszg pracy magisterskiej o charakterze badawczym, lecz przygotowuja raport z odbytej prak-
tyki. W zwigzku z tym trudno bylo uzyskaé odpowiednig liczbe studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich, ktorzy przygotowuja dysertacje. Absolwenci stanowili nieznaczny odsetek badanej grupy,
dlatego tez sa w dalszej cze$ci opracowania ujmowani w kategorii ,,studenci”
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respondentéw pobierato nauke w trybie dziennym, 21,7% w trybie zaocznym.
Dos$wiadczenie zawodowe od roku do 38 lat na stanowisku nauczyciela posiadato
65,5% badanych studentéw. W tym miejscu chce wyjasni¢, ze dos¢ wysoki odse-
tek studentow posiadajacych doswiadczenie zawodowe wynika migdzy innymi ze
specyficznych uwarunkowan ksztalcenia nauczycieli w krajach i uczelniach ob-
jetych badaniami. Na przykfad w Rumunii, na Lotwie i w Anglii do zajmowania
stanowiska nauczyciela nie jest wymagane posiadanie tytutu magistra. Natomiast
w Polsce w badaniach brali udzial studenci edukacji wczesnoszkolnej, ktorzy do
zajmowania stanowiska nauczyciela takze nie muszg posiada¢ tytulu magistra.
W Portugalii, jak juz wspomnialam, wszyscy nauczyciele sa zobowigzani do po-
siadania tytulu magistra, ale nie przygotowuja pracy magisterskiej, tylko raport
z badan. W zwigzku z tym dla duzej czgsci respondentéw w badanych krajach
studia magisterskie wymagajace na ich finale przedstawienia pracy magisterskiej
o charakterze badawczym stanowily forme¢ doskonalenia zawodowego.

Metoda gromadzenia danych

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego. Dane byly
gromadzone za pomoca kwestionariusza ankiety (w wersji papierowej i elek-
tronicznej) zawierajacego 29 pytan ujetych w cztery grupy zagadnien: (1) dane
demograficzne respondentéw; (2) uzytecznos¢ studiow magisterskich dla (przy-
sztej) pracy zawodowej studentow; (3) doswiadczenia studentéw w toku przy-
gotowywania prac dyplomowych z perspektywy ich (przysztych) doswiadczen
zawodowych; (4) propozycje zmian w programach akademickiego ksztalcenia
nauczycieli i pedagogéw. W tym opracowaniu dokonuje analizy odpowiedzi ba-
danych studentéw na wybrane pytania zawarte w trzeciej sekcji kwestionariusza,
a dotyczace oceny przez badanych studentéw: (1) uzytecznos$ci pracy magister-
skiej w ogole dla ich (przysztej) pracy zawodowej, (2) oceny uzytecznosci przy-
gotowywania pracy magisterskiej dla ich rozwoju zawodowego i osobistego oraz
(3) oceny uzytecznosci dzialalnosci badawczej podejmowanej w ramach pracy
magisterskiej dla ich (przysztej) pracy zawodowe;j.

W tym miejscu chce podkresli¢, ze badania zainicjowane w grudniu 2015 roku
wcigz pozostajg w fazie realizacji. Przygotowanie calego raportu ukazujacego
w pelni tytulowe zagadnienie wymaga jeszcze kilkumiesiecznej pracy. W zwigz-
ku z tym w tekscie prezentuje wstepne analizy wybranych wynikéw badan bez
uwzgledniania zalezno$ci statystycznych pomigdzy badanymi zmiennymi oraz
bez jakos$ciowej analizy tresci uzasadnien poszczegdlnych ocen respondentéw.
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Ograniczenia metodologiczne prezentowanych badan

Prezentowane w tym tekécie badania studentéw kierunkéw nauczycielskich
maja pewne ograniczenia, ktére moga oddziatywa¢ na uzyskane rezultaty. Przede
wszystkim uwage zwraca zréznicowanie osob badanych ze wzgledu na posiada-
ne przez nich doswiadczenie zawodowe (studenci kierunkéw nauczycielskich,
nauczyciele z réznym stazem pracy). Ponadto, jak wspominatam, badania te s3
czescig wiekszego projektu badawczego obejmujacego studentéw studiow magi-
sterskich na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich w uczelniach repre-
zentowanych gltéwnie przez autoréw projektu. W zwigzku z tym nie bylo moz-
liwosci zapewnienia réwnolicznych grup studentéw kierunkéw nauczycielskich
z poszczegdlnych krajow. Z tych tez wzgledéw mozliwos¢ uogdlniania uzyska-
nych rezultatéw badan jest ograniczona. Jednakze, co chce podkresli¢, moga one
stanowi¢ wazny glos w dyskusji na temat uzytecznosci akademickiego ksztalce-
nia nauczycieli (w tym podejmowanej przez nich dziatalnosci badawczej) dla ich
(przysztej) praktyki zawodowe;j.

Wyniki badan

(1) Uzytecznos¢ przygotowywania pracy magisterskiej w ogodle dla (przysztej)
dzialalnos$ci zawodowej badanych studentow

W toku ankietowania przy uzyciu pieciostopniowej skali Likerta poproszono
badanych studentéw o oceng uzytecznosci przygotowywania pracy magisterskiej
dla ich (przyszlej) dzialalnosci zawodowej. Uzyskane wyniki badan zestawiono
w tabeli 1.

Tabela 1. Ocena uzytecznosci przygotowywania pracy magisterskiej dla (przyszlej) dzia-
talno$ci zawodowej dokonana przez badanych studentéw kierunkéw nauczycielskich

Kontinuum ocen Wartos$ci punktowe | Ogétem |[PL* |PT |RO |EN |LV
Bardzo wysoko 5 159 20 23 | 83 | 14 | 19
Raczej wysoko 4 160 62 17 | 39 | 15 | 27
Trudno rozstrzygna¢ 3 58 22 4 7 5 120
Raczej nisko 2 28 17 - 5 6 -
Bardzo nisko 1 21 13 - 7 1 -
Srednia arytmetyczna punktéw ocen (M) 3,96 | 3,44 | 4,43 4,32 3,85]|3,98

*Oznaczenie skrotow wykorzystywanych w tabelach: PL-Polska, PT-Portugalia, RO-Rumunia,
EN-Anglia, LV-Lotwa
Zrédlo: badania wlasne
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Badani studenci kierunkéw nauczycielskich raczej wysoko ocenili uzytecznos¢
przygotowywania pracy magisterskiej z punktu widzenia (przysztej) dzialalnosci
zawodowej — $rednia arytmetyczna punktéw ocen dokonanych przez wszystkich
badanych wyniosta M=3.96. Prawie trzy czwarte badanych respondentéw (74,9%)
ocenilo uzyteczno$¢ pracy magisterskiej jako bardzo lub raczej wysoka, 13,6% ba-
danych nie zajelo w tej kwestii jednoznacznego stanowiska (odpowiedz: ,,trudno
rozstrzygnac”), a 11,5% wskazalo na raczej niska lub bardzo niska uzytecznos¢
przygotowywania pracy magisterskiej dla ich (przyszlej) pracy zawodowe;j.

Poréwnujgc Srednie arytmetyczne punktow ocen dokonanych przez studen-
tow z poszczegdlnych krajow, mozna stwierdzi¢, ze relatywnie najwyzej uzytecz-
no$¢ pracy magisterskiej ocenili badani studenci z Portugalii (M=4,43) i Rumunii
(M=4,32), nieco nizej studenci z Lotwy (M=3,98) i Wielkiej Brytanii (M=3,85),
a najnizej studenci z Polski (M=3,44).

(2) Uzyteczno$¢ przygotowywania pracy magisterskiej dla rozwoju osobistego
i zawodowego badanych studentow

Badanych studentéw poproszono takze o dokonanie oceny znaczenia przy-
gotowywania pracy magisterskiej dla ich rozwoju osobistego i zawodowego przy
uzyciu pieciostopniowej skali Likerta. Wyniki badan zostaly zaprezentowane
w tabeli 2.

Tabela 2. Ocena znaczenia przygotowywania pracy magisterskiej dla rozwoju osobistego
i zawodowego dokonana badanych studentéw kierunkdw nauczycielskich

Kontinuum ocen |Wart0s'ci punktowe |Og(’)1em |PL |PT |RO |GB |LV
Rozwdj osobisty

Bardzo wysoko 5 141 29 126 | 62| 7 | 17
Raczej wysoko 4 169 75 | 11 | 50 | 14 | 19
Trudno rozstrzygna¢ 3 76 21 | 7 |17 [ 12 | 19
Raczej nisko 2 31 7 1 8 7 7
Bardzo nisko 1 11 1 - 4 1 6

Srednia arytmetyczna punktéw ocen (M) 3,93 [3,93]4,38 4,12 3,46 | 3,50
Rozwdj zawodowy
Bardzo wysoko

108 16 | 22 | 51 5 14
164 66 | 10 | 52 | 17 | 19
Trudno rozstrzygnaé¢ 91 32 7 | 26| 10 | 16
Raczej nisko 32 10 | 3 6 7 6
Bardzo nisko 1 32 10 | 1 6 2 13

Srednia arytmetyczna punktéw ocen (M) 3,66 |3,51|4,14 (3,96|3,39 | 3,22

Raczej wysoko

N[ ||

Zroédlo: badania wiasne
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Z analizy danych zawartych w tabeli 2. wynika, Ze badani raczej wysoko oce-
nili uzyteczno$¢ przygotowywania pracy magisterskiej dla ich rozwoju osobiste-
go - $rednia arytmetyczna punktéw ocen wyniosta M=3,93. 72,4% badanych stu-
dentéw dokonato oceny pozytywnej (odpowiedzi ,,bardzo wysoko” lub ,raczej
wysoko”), 17,8% wskazalo, ze ,trudno rozstrzygnac’, a tylko 9,8% respondentéw
ocenilo te uzytecznos¢ jako raczej lub bardzo niska.

Badani studenci z Portugalii (M=4,38) i Rumunii (M=4,12) nieco wyzej oce-
nili znaczenie pracy magisterskiej dla ich rozwoju osobistego w poréwnaniu z ba-
danymi studentami z Polski (M=3,93) oraz z Anglii (M=3,46) i Lotwy (M=3,50).

Nieco nizej badani studenci ocenili znaczenie pracy magisterskiej dla ich
rozwoju zawodowego. Srednia arytmetyczna punktéw ocen dokonanych przez
wszystkich badanych studentéw wyniosta M=3,66. 63,6% badanych studentéw
dokonalo oceny pozytywnej (odpowiedzi ,,bardzo wysoko” lub ,,raczej wysoko”),
co piaty badany (21,3%) nie zajal w tej kwestii jednoznacznego stanowiska (od-
powiedz: ,,trudno rozstrzygnac¢”), a 14,9% respondentéw ocenilo te uzytecznosé
raczej lub bardzo nisko.

Podobnie jak w przypadku poprzedniego pytania badani studenci z Portugalii
(M=4,14) i Rumunii (M=3,96) wyzej ocenili znaczenie pracy magisterskiej dla ich
rozwoju zawodowego w poréwnaniu z badanymi studentami z Polski (M=3,51),
Anglii (M=3,39) i Lotwy (M=3,22).

(3) Uzyteczno$¢ dziatalnosci badawczej podejmowanej w ramach pracy magi-
sterskiej dla (przyszlej) pracy zawodowej badanych studentow

Waznym elementem w przygotowywaniu pracy magisterskiej jest prowadzenie
przez studenta badan wlasnych. W zwigzku z tym badanych studentéow kierunkow
nauczycielskich poproszono przy uzyciu pigciostopniowej skali Likerta o ocene
uzytecznosci dziatalnoéci badawczej prowadzonej w ramach pracy magisterskiej
dla ich (przyszlej) pracy zawodowej. Wyniki badan zestawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Ocena uzytecznosci dzialalnosci badawczej prowadzonej w ramach pracy ma-

gisterskiej dla (przysztej) pracy zawodowej dokonana przez badanych studentéw kierun-
kow nauczycielskich

Kontinuum ocen Wartosci punktowe |Ogélem |PL |PT |RO |EN |LV
Bardzo wysoko 5 165 37 | 26 | 68 | 15| 19
Raczej wysoko 4 172 56 | 15| 51 | 20 | 30
Trudno rozstrzygnaé 3 53 21 | 3 |11 | 4 | 14
Raczej nisko 2 24 14| - | 5| 2|3
Bardzo nisko 1 14 5 1 6 - |2
Srednia arytmetyczna punktéw ocen 4,06 [3,79|4,44|4,214,17|3,90

Zrédlo: badania wiasne
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Z analizy danych zawartych w tabeli 3. wynika, Ze badani raczej wysoko oce-
nili uzytecznos¢ dziatalnosci badawczej dla ich (przyszlej) pracy zawodowej —
$rednia arytmetyczna punktéw ocen wyniosta M=4,06. Ponad trzy czwarte ba-
danych studentéw (78,9%) dokonalo oceny pozytywnej (odpowiedzi ,,bardzo
wysoko” lub ,,raczej wysoko”), 12,4% wskazalo, ze ,trudno rozstrzygnac’, a tylko
8,9% respondentéw ocenito te uzytecznos¢ raczej lub bardzo nisko.

Badani studenci z Portugalii (M=4,44) relatywnie najwyzej ocenili uzytecz-
no$¢ dzialalnosci badawczej dla ich pracy zawodowej w poréwnaniu z badanymi
studentami z Rumunii (M=4,21), Anglii (M=4,17) i Lotwy (M=3,90). Nieco nizej
uzytecznos$¢ dziatalnosci badawczej dla (przyszlej) pracy zawodowej ocenili stu-
denci z Polski (M=3,79).

Uwagi podsumowujace

Celem badan zaprezentowanych w tym opracowaniu bylo poznanie opi-
nii studentéw kierunkéw nauczycielskich z Polski, Rumunii, Lotwy, Portugalii
i Anglii na temat uzytecznosci przygotowywanych prac magisterskich dla ich
(przysztej) dziatalnosci zawodowej. Z badan wynika, ze dziatania podejmowane
przez studentéw w ramach prac magisterskich, cho¢ majgce charakter akademic-
ki (naukowy), sa pozytywnie oceniane przez badanych studentéw w kontekscie
ich (przyszlej) pracy zawodowej. Analiza materialu empirycznego pozwala takze
wnioskowac, ze przygotowywanie pracy magisterskiej w procesie ksztalcenia na-
uczycieli przyczynia sie do ich rozwoju osobistego (M=3,93) i rozwoju zawodo-
wego (M=3,93) i rozwoju zawodowego (M=3,66). Optymizmem napawa tez fakt,
ze ponad trzy czwarte badanych studentéw (78,9%) dokonalo oceny pozytywnej
(odpowiedzi ,,bardzo wysoko” lub ,,raczej wysoko”) dzialalnosci badawczej pro-
wadzonej w ramach ich prac magisterskich dla ich (przyszlej) pracy zawodowe;.
Mozna zatem przypuszczaé, ze badani studenci kierunkéw nauczycielskich s co-
raz bardziej sSwiadomi korzysci wynikajacych z prowadzenia badan wlasnych dla
rozwijania i doskonalenia profesjonalnego dziatania nauczyciela (Zeichner, 2003;
Roberts, Crawford, Hickmann, 2010; Madaliniska-Michalak, 2014).

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na réznice w rozkladach ocen bada-
nych studentéw z Polski, Rumunii, Portugalii, Anglii i Lotwy. Jednakze, co na-
lezy podkredli¢, te roznice trzeba interpretowac z duzg ostroznoscia ze wzgledu
na relatywnie niewielkg grupe respondentéw z poszczegdlnych krajéw. Badani
studenci z Polski, Anglii i Lotwy byli nieco bardziej sceptyczni co do uzytecz-
nosci prac magisterskich z punktu widzenia ich (przyszlej) pracy zawodowej
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w poréwnaniu ze studentami z Portugalii i Rumunii. Poszukujgc wyjasnienia ta-
kiego stanu rzeczy, warto odwolac si¢ do systemu ksztalcenia nauczycieli w tych
krajach. W Anglii nauczyciele nie muszg posiada¢ tytutu magistra, by rozpocza¢
prace w szkole, a ich ksztalcenie jest bardziej skoncentrowane na zagadnieniach
praktycznych. Natomiast w Polsce i na Lotwie wérdd studentéw kierunkéw na-
uczycielskich wcigz zdaje si¢ dominowa¢ przekonanie o niewielkiej uzytecznosci
teorii w praktyce pedagogicznej (Palka, 1999; Kwiatkowska, 2008; 2012; Zogla,
2006). Natomiast w Rumunii w ostatnich latach podjeto wiele dziatan rzado-
wych promujacych idee nauczyciela jako badacza i refleksyjnego praktyka (Sava,
2015; Ion, Iucu, 2016). W Portugalii od 2008 roku ukonczenie studiéw magi-
sterskich jest wymagane do zajmowania stanowiska nauczyciela we wszystkich
typach szkdl, przy czym dos¢ duza uwage w programach studiow przywiazuje
sie do wigzania teorii / badan i praktyki pedagogicznej (Flores, Vieira, da Silva
i Almeida, 2017). To moze za$ powodowac nieco wigkszy optymizm u badanych
studentow z Portugalii i Rumunii co do uzyteczno$ci pracy magisterskiej dla (ich
przyszlej) dzialalno$ci zawodowe;.

Reasumujac, chee dodag, ze dziatalnos¢ podejmowana w ramach prac magi-
sterskich, cho¢ relatywnie wysoko oceniana przez badanych studentéw z punktu
widzenia ich (przysztej) pracy zawodowej, powinna by¢ przedmiotem statej tro-
ski zaréwno ze strony promotordw, jak i wtadz uczelni. Niezbedne w tym zakre-
sie wydaje si¢ wigksze przywigzywanie uwagi do sposobu prowadzonych semi-
nariéw, formulowania tematéw prac dyplomowych, kontroli i oceny postepow
studenta. Trzeba bowiem pamigtaé, ze w sytuacji masowosci ksztalcenia semi-
naria dyplomowe stanowig ,,ostatni bastion” dla indywidualnej pracy ze studen-
tem (Sajdak, 2013), rozwijania jego potencjalu naukowego oraz — na co wskazuje
analiza wynikow badan tu zaprezentowanych - takze osobistego i zawodowego.

Dla uzyskania pelnego obrazu uzytecznosci dziatalnosci studentéw w ramach
prac magisterskich dla ich (przyszlej) pracy zawodowej niezbedne jest wykona-
nie poglebionej analizy ilosciowo-jakosciowej danych zgromadzonych w projek-
cie. Dostrzegam takze potrzebe kontynuowania badan na ten temat z udzialem
studentéw z innych krajow, ktérzy odbywaja studia magisterskie na kierunkach
nauczycielskich, wymagajace na ich finale przedstawienia pracy magisterskiej
o charakterze badawczym. Interesujace poznawczo byloby takze poréwnanie opi-
nii studentéw na temat uzytecznosci innych rodzajéow prac dyplomowych przy-
gotowywanych w ramach studiow magisterskich celem podjecia szerszej dyskusji
na temat sposobow dyplomowania i certyfikowania przyszltych nauczycieli.
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Ksztalcenie spoleczno-emocjonalne
uczniow i nauczycieli w kontekscie
problematyki migracji

Social and Emotional Education of Students
and Teachers in the Context of Migration
Issues

Streszczenie: Tekst koncentruje sie na problematyce wspolczesnych migracji,
w kontekscie dzieci-uchodzcéw ze szczegdlnym uwzglednieniem tych sposrod
nich, ktére zostaly zakwalifikowane do procedury przesiedlenia. Na tle procesu
akulturacji przedstawiony zostal przyktad dzieci somalijskich, ktére po przyby-
ciu do Stanéw Zjednoczonych objete zostaly specjalnym programem majacym
ulatwi¢ im przejscie przez poczatkowe etapy adaptacji w nowym miejscu pobytu.
Tekst zwraca uwage na kluczowa role, jaka w tym procesie maja do odegrania
nauczyciele (miedzy innymi poprzez tworzenie sprzyjajacego akulturacji pozyty-
wnego klimatu sali lekcyjnej), a ponadto zawiera rekomendacje odnoszace si¢ do
szerokiego wdrazania w szkotach metod ksztalcenia spoteczno-emocjonalnego
skierowanych zaréwno do uczniéw, jak i do nauczycieli.

Stowa kluczowe: nauczyciel, przesiedlenie, akulturacja, stres, ksztalcenie spo-
teczno-emocjonalne

Abstract: The text focuses on the issues of contemporary migration, in the
context of refugee children, with particular emphasis on those who have been
qualified for the resettlement procedure. On the background of the acculturation
process, an example of Somali children who, after arriving in the United States,
were included to a specially designed program aimed to facilitate their passage
through the initial stages of adaptation in the new place of residence is presented.
The text highlights the key role the teachers play in this process (inter alia by
creating a positive classroom emotional climate), and includes recommendations
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for broad implementation of social and emotional learning methods in schools,
addressed to both pupils and teachers.

Keywords: teacher, resettlement, acculturation, stress, social and emotional learning

Wprowadzenie

Wraz z uplywem czasu katalog powinnosci wspotczesnego nauczyciela stale
si¢ rozszerza. Uzupelniany jest ze zdumiewajacg wrecz regularnoscia o kolejne
elementy wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, ktérych opanowanie
staje si¢ po prostu niezbedne z perspektywy efektywnego wywigzywania si¢ na-
uczyciela z nowych, réznorodnych obowigzkéw, ktérym musi na co dzien staraé
sie sprosta¢. Nauczycielom, ktérzy zyli i pracowali we wczesniejszych okresach
historycznych, mniej lub bardziej oddalonych od niezwykle dynamicznych re-
aliow XXI wieku, wiele z tych obowigzkéw wydawa¢ by si¢ moglo zbyteczna,
utrudniajaca wykonywanie kluczowych zadan nadgorliwoscig. Nie zmienia to
jednak w zaden sposéb tego, ze udokumentowany wynikami licznych badan em-
pirycznych postep, jaki dokonat sie¢ w szeroko pojetym obszarze nauczania (wy-
nikajacy miedzy innymi z globalnych przemian oraz z ich réznorodnych konse-
kwencji), jest niedajacym sie podwazy¢ faktem.

W zwigzku z tym nie mozna nie zgodzi¢ si¢ z jakze trafna uwaga Henryki
Kwiatkowskiej (2008, s. 24), ktéra stwierdzila, ze wspolczesnie obszar dziatan
pedagogicznych widocznie sie rozszerza, w konsekwencji nauczyciel musi naby-
wa¢ coraz to nowe rodzaje zawodowej biegtosci, niezbedne ku temu, by mogt
on dziala¢ z zadowalajacg wszystkich zainteresowanych efektywnosciag w kazdej
z coraz liczniejszych sfer swojej szkolnej aktywnosci. Tradycyjne, ujete w prze-
pisach prawa funkcje kazdego nauczyciela — dydaktyczna, opiekuncza i wycho-
wawcza (Karta nauczyciela, art. 6) — stanowigce rdzen wszelkich podejmowanych
przez niego aktywnosci, nie tylko nieustannie si¢ rozbudowuja, ale takze posze-
rzane s3 o kolejne funkcje oraz obszary problemowe wymagajace od wspdtcze-
snego pedagoga ustawicznego doksztalcania (zaréwno na drodze formalnej, jak
i pozaformalnej i nieformalnej) i doskonalenia zawodowego, a takze angazowa-
nia si¢ w specyficzne, odnoszace si¢ do kazdego z tych obszaréw dziatania (por.
Kwiatkowski, 2017, s. 131-136).

Jednym z niezwykle wymagajacych zadan, ktére co prawda w wielu pan-
stwach do katalogu powinnosci nauczyciela naleza juz od lat, ale w Polsce oraz
w niektdrych krajach Europy i $wiata sg czyms$ stosunkowo nowym, a co za tym
idzie - jeszcze nie do konca poznanym, s3 niewatpliwie wszelkie obowigzki
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zwigzane bezposrednio i posrednio z koniecznoscig zapewnienia niezbednej
opieki uczniom szczegélnej kategorii. Chodzi mianowicie o dzieci i mlodziez
pochodzace z rodzin, ktére z rozmaitych, czesto bardzo odmiennych przyczyn
musialy opusci¢ swoj kraj i udac si¢ na emigracje. W niniejszym tekscie skoncen-
trowano si¢ na tych sposrod nich, ktére do wyjazdu zostalty zmuszone (wraz z ro-
dzinami lub, co gorsza, samotnie), czyli na dzieciach-uchodzcach (ang. refugee
children). Rozwazania na ten temat osadzono w kontekscie roli nauczyciela wo-
bec tej wymagajacej szczegdlnej troski i opieki grupy dzieci. Uwzgledniono pro-
pozycje szerszego wykorzystania metod wlasciwych ksztatceniu spoteczno-emo-
cjonalnemu (ang. social-emotional learning) w procesie dbania o ich dobrostan
psychiczno-spoteczny w ramach danej placéwki edukacyjnej (do ktorej trafity
na emigracji) oraz zapewnienia zajmujgcym si¢ nimi nauczycielom niezbednych
umiejetnosci kluczowych w tym waznym obszarze ich codziennej dzialalnosci.

Kim jest uchodzca? Podstawowe definicje oraz procedury
postepowania w kontekscie zjawiska dzieci-uchodzcow

Z perspektywy poruszanej w tekscie tematyki jednym z kluczowych terminéw
jest przyjeta w Konwencji dotyczacej statusu uchodzcow z 1951 roku (znanej jako
konwencja genewska) definicja uchodzcy, ktéra w artykule 1., punkcie A, ustepie
1. przyjmuje, ze status uchodzcy przyzna¢ mozna osobie, ktdra ,,na skutek uza-
sadnionej obawy przed przesladowaniem z powodu swojej rasy, religii, narodo-
wosci, przynaleznosci do okreslonej grupy spolecznej lub z powodu przekonan
politycznych przebywa poza granicami panstwa, ktorego jest obywatelem, i nie
moze lub nie chce z powodu tych obaw korzysta¢ z ochrony tego panstwa, albo
ktdéra nie ma zadnego obywatelstwa i znajdujac si¢ na skutek podobnych zdarzen
poza panstwem swojego dawnego statego zamieszkania, nie moze lub nie chce
z powodu tych obaw powréci¢ do tego panstwa’

Jak wspomniano juz we wprowadzeniu, przedmiotem rozwazan zawartych
w tekscie sg kwestie zwigzane $cisle z problematyka odnoszacy si¢ do dzieci-
-uchodzcéw, dlatego obok przytoczonej powyzej definicji konieczne jest tez
odwolanie si¢ do podrzednych w stosunku do niej (jesli chodzi o obszar tema-
tyczny) objasnien odnoszacych sie bezposrednio do dzieci. Zgodnie z artyku-
tem 1. Konwencji o prawach dziecka Organizacji Narodéw Zjednoczonych
(1989) dziecko to kazda istota ludzka ,w wieku ponizej osiemnastu lat, chyba
ze zgodnie z prawem odnoszacym sie¢ do dziecka uzyska ono wcze$niej petno-
letnio$¢”. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze w mysl tej definicji takze mlodziez
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do osiemnastego roku zycia jest uznawana wilasnie za dzieci (w zwigzku z tym
wykorzystywany w kolejnych podrozdziatach termin ,dziecko” odnosi sie tak-
ze do mlodziezy). Z punktu widzenia niniejszego tekstu kluczowe znaczenie ma
jednak definicja dziecka zaproponowana przez Wysokiego Komisarza Narodow
Zjednoczonych do spraw Uchodzcéw (ang. United Nations High Commissioner
for Refugees - UNHCR), ktéra odnoszac sie bezposrednio do zadan stojacych
przed ONZ w tym szczeg6lnym obszarze, stanowi: termin ,,dziecko” odnosi si¢
do wszystkich dzieci, ktére podlegaja kompetencjom UNHCR, wiaczajac w to
dzieci poszukujgce azylu, dzieci-uchodzcow, dzieci-uchodzcow wewnetrznych,
dzieci powracajace i dzieci o statusie bezpanstwowca. Dzieci te znajduja si¢ pod
ochrong wysokiego komisarza, a podlegajacy mu urzad ma za zadanie zapewnic
im wszelkg niezbedng pomoc (UNHCR, 2011, s. 184).

Nie ulega zadnej watpliwosci, ze wszystkie dzieci, niezaleznie od kraju po-
chodzenia czy statusu socjoekonomicznego, wymagaja szczegolnej opieki, troski
i wsparcia. Nalezy zatem przyjac, ze kazde z nich bez zadnych wyjatkow scharak-
teryzowa¢ mozna z pomoca wilasciwych im trzech fundamentalnych cech oraz
wynikajacych z nich kluczowych potrzeb:

« Duzieci sg wrazliwe i podatne na zranienie (krzywde) - sa szczegdlnie po-

datne na niedoZywienie, rozmaite choroby i urazy fizyczne.

» Duzieci s3 zalezne — potrzebuja wsparcia dorostych, nie tylko w zakresie
podstawowym, odnoszacym si¢ do fizycznego przetrwania (zwlaszcza
w okresie wczesnego dziecinstwa), ale takze w odniesieniu do ich szero-
ko pojmowanego psychologicznego, spotecznego i fizycznego dobrostanu.

« Dzieci si¢ rozwijajg — dzieci dorastaja w ramach kolejnych etapéw rozwo-
jowych, dlatego wszelkie zakl6cenia tego procesu w jednym z jego stadiow
moga pociagnac za sobg negatywne konsekwencje w kolejnych, pdzniej-
szych etapach, bazujacych na wezesniejszych osiggnieciach. Oznacza to, ze
w efekcie zaistnialych brakow prawidlowy rozwéj dziecka moze zostaé po-
waznie zagrozony (UNHCR, 1993, s. 1; por. Cieslinska, 2013, s. 102-103).

Podstawowym prawnym instrumentem stuzacym ochronie praw dzieci jest
wspomniana juz Konwencja o prawach dziecka (1989), ktdrej trzy artykuty moz-
na uzna¢ za fundamentalne:

o artykul 3., ktéry stanowi, ze we wszelkich dzialaniach odnoszacych si¢ do
dzieci sprawa nadrzedng musi by¢ zawsze najlepsze zabezpieczenie ich
szeroko rozumianych interesow;

o artykul 2., ktéry stanowi, ze zawarte w konwencji prawa muszg by¢ respek-
towane w przypadku kazdego dziecka, bez jakiejkolwiek dyskryminacji ze
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wzgledu na ple¢, jezyk, religie, poglady (w tym polityczne), pochodzenie
spoleczne, etniczne czy narodowe, niepelnosprawnos¢, status socjoekono-
miczny czy cenzus urodzenia;

o artykul 12., ktéry stanowi, ze dziecko ma prawo do nieskrepowanego wy-
razania swoich pogladéw we wszystkich sprawach go dotyczacych, a po-
glady te powinny by¢ przyjmowane z nalezng im wagg, stosownie do wie-
ku oraz dojrzalosci danego dziecka.

Przytoczone powyzej kluczowe elementy Konwencji o prawach dziecka od-
nosza si¢ oczywiscie do wszystkich dzieci — kazde z nich ze wzgledu na wspo-
mniane wczes$niej wrazliwos$¢ i podatnos$¢ na zranienie, zaleznos¢ od innych oraz
ciagly proces intensywnego rozwoju wymaga stalej opieki, bardzo pilnej uwagi
oraz ustawicznego wsparcia w kazdym mozliwym aspekcie codziennego funk-
cjonowania. Jezeli zatem przyjmiemy, ze istnieje powszechna zgoda co do tego,
ze opisane charakterystyki i prawa wlasciwe sg na przyklad dzieciom polskim,
australijskim, amerykanskim czy japonskim, to tym tatwiej jest nam zrozumiec,
dlaczego ich réwiesnicy dorastajacy w krajach ogarnigtych wojna czy cierpigcych
z powodu réznych niepokojéw lub klesk zywiolowych, takich jak Syria, Somalia
czy Irak, stanowig szczegdlna grupe ryzyka. Grupe, ktérej mimo oczywistej row-
nosci wszystkich dzieci z punktu widzenia przystugujacych im praw nalezy po-
$wieci¢ szczegolng uwage i zapewni¢ wsparcie znacznie dalej idace niz w przy-
padku dzieci dorastajacych w krajach, w ktérych panuja pokdj i przynajmniej
wzgledny dobrobyt. Wedtug danych UNHCR na calym $wiecie okoto 22.5 mi-
liona oséb spelnia obecnie kryteria definicyjne uchodzcy. Ponad potowa z nich
(okoto 11-12 milionéw) to osoby ponizej osiemnastego roku zycia, czyli nawia-
zujac do przytoczonej wczesniej definicji — dzieci (www.unhcr.org/figures-at-a-
-glance.html; por. NCTSN, 2005, s. 2).

W zaleznosci od sytuacji uchodzcy moga zostac objeci jedna z trzech dostep-
nych, realizowanych w ramach mandatu UNHCR procedur - tak zwanych trwa-
tych rozwigzan (ang. durable solutions). Sa to:

1. Dobrowolna repatriacja (ang. voluntary repatriation) — uchodzcy z zacho-
waniem godno$ci wracaja do swojej ojczyzny, gdzie gwarantuje im si¢ bez-
pieczenstwo i na nowo roztacza si¢ nad nimi ochrong / opieke panstwa.

2. Lokalna (miejscowa) integracja (ang. local integration) — uchodzcy uzy-
skuja ochrone¢ panstwa, ktére udzielito im azylu (przyjelo ich bezposred-
nio po ucieczce z ojczyzny). Panstwo-gospodarz otacza ich opieka i zapew-
nia im mozliwos$¢ pelnej prawnej, ekonomicznej i spotecznej integracji.
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3. Przesiedlenie (ang. resettlement) — wybrani (spelniajacy odpowiednie kry-
teria) uchodzcy sa przenoszeni (przesiedlani) z panstwa, ktére udzielito
im azylu do innego, trzeciego panstwa, ktére zagwarantowalo im odpo-
wiedni status wraz z prawem stalego pobytu, a z czasem - do ubiegania si¢
o obywatelstwo. Uchodzcy ciesza si¢ w nim obywatelskimi, politycznymi,
ekonomicznymi czy spolecznymi prawami podobnymi do tych, jakie wia-
$ciwe sg obywatelom danego panstwa (UNHCR, 2011, s. 28, 37).

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze wypracowane przez ONZ trzy trwale roz-
wigzania wzajemnie sie uzupelniaja, tworzac kompleksowa strategie pomocy
uchodzcom. W konkretnej sytuacji osoby odpowiedzialne za podjgcie ostatecz-
nej decyzji musza kolejno przeanalizowa¢ zasadno$¢ uzycia kazdego z nich, by
nastepnie na podstawie dostepnych na temat danego przypadku informacji i ze-
stawieniu ich z odgoérnie ustalonymi kryteriami podja¢ decyzje co do wyboru
najlepszej, najkorzystniejszej z perspektywy danego uchodzcy $ciezki dziatania.
Z perspektywy rozwazan zaprezentowanych w niniejszym tekscie kluczowe jest
ostatnie z przedstawionych rozwiazan, czyli przesiedlenie.

W 2016 roku procedurze przesiedlenia poddanych zostalo 189 300 oséb (to
mniej niz 1% wszystkich zarejestrowanych w tym okresie uchodzcow) (www.
unhcr.org/figures-at-a-glance.html). Warto zaznaczy¢, ze jest to najrzadziej sto-
sowane z trzech dostgpnych rozwigzan, ktére uruchamia si¢ przede wszystkim
po to, by zapewni¢ miedzynarodowg ochrone, a takze zaspokoi¢ specyficzne po-
trzeby niemogacych wrdci¢ do ojczyzny uchodzcow, ktérych zycie, wolnos¢, bez-
pieczenstwo, zdrowie czy podstawowe prawa byly zagrozone nie tylko na terenie
kraju pochodzenia, lecz takze w panstwie, ktére udzielito im azylu (co sprawia, ze
lokalna integracja nie jest mozliwa).

Uchodzstwo dzieci - negatywne konsekwencje psychologiczne
w kontekscie przesiedlenia

Konflikty czy przesladowania, ktérych nagla erupcja skutkuje w wielu przy-
padkach konieczno$cia szybkiego opuszczania przez ludzi ich domow, wsi czy
miast, a wreszcie - ojczyzny, rozdzielenie czlonkéw rodziny, zerwanie lokalnych,
budowanych od pokolen wiezi spotecznych, utrudnienia w dostepie do podsta-
wowych zasobow (na przyklad wody, zywnosci, lekarstw), a takze bardzo istotny
z punktu widzenia tego tekstu, ograniczony dostep do edukacji (lub jego zupelny
brak) i wiele innych czynnikéw, z ktérych szkodliwym dziataniem konfrontowac
muszg sie uchodzcy, wywieraja gleboki i niezwykle destrukcyjny wptyw zaréwno
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na ich fizyczny czy spoleczny, jak i psychologiczny dobrostan. Jak nietrudno sig¢
domysli¢, zwlaszcza w kontekscie przytoczonych powyzej charakterystyk wspol-
nych wszystkim dzieciom, jesli chodzi o zagrozenia dla szeroko pojmowanego
dobrostanu, grupa podwyzszonego ryzyka sa w analizowanym przypadku nie-
watpliwie dzieci-uchodzcy. Nie mozna nawet na chwile zapomnie¢ o tym, ze
bardzo prawdopodobne jest, iz wiele sposrdd nich spedzi cate lub niemal cale
dziecinstwo z dala od rodzinnego domu, a czgsto takze w separacji od swoich
najblizszych. W efekcie w krytycznym dla catego p6zniejszego zycia okresie do-
rastania mogg one zosta¢ pozbawione rodzicielskiej milosci, niezbednego kaz-
demu dziecku wsparcia, dajacej poczucia bezpieczenstwa bliskosci czy wreszcie
najbardziej podstawowego poczucia przynalezno$ci.

Starajac si¢ przyblizy¢ tematyke zasadniczych probleméw, z ktérymi bory-
kaja si¢ na calym $wiecie dzieci-uchodzcy, nie sposéb poming¢ watku stresu
(por. Lazarus i Folkman, 1984, s. 19), ktérego doswiadczanie jest nieuchronne
w zwiazku z dramatycznymi przezyciami, ktorych doswiadczyla znaczna wigk-
szo$¢ takich dzieci (o ile nie wszystkie). U dynamicznie rozwijajacego sie, dora-
stajacego dziecka konsekwencje takie jakie odczuwanie stresoréw powigzanych
z ogblnie pojmowang sytuacja wojny i stalego zagrozenia sg dalekosiezne i w zna-
czacym stopniu wplywaja miedzy innymi na procesy:

 rozwoju i konsolidacji struktur osobowosci,

» formowania sie tozsamosci,

» formowania si¢ mechanizmdéw adaptacyjnych i zwigzanych z szeroko poj-

mowanym radzeniem sobie (na przyktad ze stresem),

o ksztaltowania si¢ systemu wartosci,

« tworzenia mechanizmdéw kontroli wewnetrznych impulséw (na przyklad

agresji) (Osofsky, 1999, s. 34-38; por. Zimbardo, Johnson i McCann, 2011,
5. 184).

Powyzsza lista nie ma oczywiscie charakteru zamknietego, ale wyrdznione
w niej elementy powinny stanowi¢ wystarczajacy dowod na destrukcyjny wplyw
stresu i jego korelatéw na ogélnie pojmowany rozwoj dzieci, ktére doswiadczaja
go na co dzien, niejednokrotnie w skrajnie wysokim natezeniu.

W pierwszej chwili mogloby si¢ wydawac, ze objecie dziecka procedurg prze-
siedlenia polozy kres jego cierpieniom i rozlicznym problemom. Nie ma oczywi-
$cie zadnych watpliwosci co do tego, ze przesiedlenie jest doswiadczeniem, kto-
re kompletnie zmienia cate dotychczasowe zycie poddanej mu jednostki, ale nie
mozna nawet na moment zapomnie¢ o tym, ze o ile z jednej strony jest to proces
pozytywny (znika dotychczasowe niebezpieczenstwo, pojawiaja si¢ niedostepne
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wczesniej zasoby i tym podobne), to z drugiej przesiedlenie jest niezwykle trud-
nym, wymagajacym wyzwaniem, poniewaz uchodzcy bardzo cz¢sto zostaja przy-
jeci przez panstwa znajdujace si¢ bardzo daleko od ich ojczyzny, co pociaga za
soba szereg rozmaitych, niekoniecznie pozytywnych konsekwencji i wynikaja-
cych z nich trudnosci.

W zwigzku z wnioskiem, Ze przesiedlenie nie jest wcale réwnoznaczne z kon-
cem negatywnych doswiadczen, mozna podjaé prébe przypisania do jednej
z trzech faz - fazy postrelokacyjnej — przez ktére przej$¢ musi kazde dziecko-
-uchodzca (dotyczy to oczywiscie rowniez dorostych), poszczegdlnych, charak-
terystycznych stresoréw

Fazy pierwsza (przedemigracyjna; ang. pre-migration | pre-displacement pha-
se — czas przed ucieczky z ojczyzny) i druga (migracyjna, ang. migration phase —
czyli okres pobytu w kraju udzielajacym azylu w oczekiwaniu na dalszy rozwdj
sytuacji najczesciej w roznego typu obozach, w ktérych panuja warunki pozosta-
wiajgce wiele do zyczenia) mogg by¢ rozpatrywane tacznie, poniewaz w przypad-
ku oséb, ktore ostatecznie obejmowane sg procedurg przesiedlenia, duza czgs$¢
wymienionych ponizej zagrozen wystepuje zaréwno przed, jak i juz po ucieczce
z ojczyzny — podczas ich pobytu w panstwie, ktére udzielilo im azylu. Do naj-
powszechniejszych, a zarazem najpowazniejszych w skutkach doswiadczen zwia-
zanych z tymi fazami, stanowigcych zrédlo stresu, zaliczy¢ trzeba z pewnoscia:
zagrozenie zycia lub zdrowia (wlasnego lub innych ludzi), bezposrednie naraze-
nie na rézne formy przemocy (w tym na tortury) lub bycie §wiadkiem przemocy
stosowanej w stosunku do innych ludzi (w tym cztonkéw rodziny), oddzielenie
od rodziny, koniecznos¢ opuszczenia rodzinnego domu, niedozywienie, rézne-
go rodzaju formy wykorzystywania (w tym bedace rezultatem handlu ludzmi
czy przymusowego werbunku do oddzialéw wojskowych lub paramilitarnych),
odniesione rany i urazy przy braku nalezytej opieki medycznej, trudne warunki
zycia w obozie dla uchodzcéw czy szeroko pojmowane zaniedbanie (Australian
Childhood Foundation, 2011, s. 2; Bronstein i Montgomery, 2011, s. 52-53;
Murray, Davidson i Schweitzer, 2008, s. 7; NCTSN, 2005, s. 3).

Faza postrelokacyjna — proces akulturacji oraz zwigzane z nim
zagrozenia

W s$wietle danych przytoczonych w poprzednim podrozdziale, a takze badan
empirycznych prowadzonych w odniesieniu do analizowanego obszaru, catkowi-
cie zrozumiale jest, ze przewazajgca cze$¢ dzieci wchodzacych w trzecia, ostatnia
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faze przesiedlenia - tzw. faze postrelokacyjna (postprzesiedlenczg, ang. post-
-displacement phase) — w efekcie minionych traumatycznych doswiadczen cierpi
z powodu licznych obcigzen psychologicznych, wérdd ktérych najpowszechniej-
sze sa:

o zespol stresu pourazowego (zaburzenie stresowe pourazowe — ang. post-
-traumatic stress disorder — PTSD),

o depresja,

» podwyzszony poziom lgku,

 zaburzenia psychosomatyczne,

 problemy ze snem,

« podwyzszony poziom agresji,

o zaburzenia zachowania,

o ataki paniki,

 zaburzenia odzywiania,

« silne zakotwiczenie w wydarzeniach z przeszlosci (uniemozliwiajace ode-
rwanie si¢ od zwigzanych z nimi zagrazajacych i negatywnych wspomnien)
(American Psychological Association, 2010, s. 26-27; Murray, Davidson
i Schweitzer, 2008, s. 6-9; NCTSN, 2005, s. 3).

Kluczowy z punktu widzenia dzieci-uchodzcéw proces zachodzacy w trze-
ciej fazie przesiedlenia nosi miano ,akulturacji” (ang. acculturation). To szeroko
pojmowana adaptacja (badz jej brak), swego rodzaju kulturowa, psychologicz-
na i spofeczna zmiana, do ktérej dochodzi w sytuacji bezposredniego kontaktu
przedstawicieli dwoch (lub wigkszej liczby) réznych, autonomicznych i niezalez-
nych grup kulturowych. Z zasady owa zmiana zachodzi¢ powinna w obu gru-
pach, ale w praktyce do zmian o znacznie szerszym zakresie dochodzi w grupie
mniejszo$ciowej (niedominujacej). Oczywiscie proces akulturacji mozna rozpa-
trywac takze z jednostkowego punktu widzenia. Woéwczas nalezy skoncentrowac
sie na rozmaitych aktywnosciach, w ktére musi zaangazowac si¢ dana osoba, by
zaadaptowac si¢ w nowym $rodowisku, oraz na réznorodnych problemach, ktdre
w trakcie tego procesu moze napotkac.

Proces akulturacji moze prowadzi¢ do czterech jako$ciowo odmiennych re-
zultatow, czyli do:

1. Asymilacji - jest efektem porzucenia wlasnej tozsamosci kulturowej i przy-

jecia w jej miejsce nowej, charakterystycznej dla spoteczenstwa, w ktérym
dana osoba jako czlonek grupy mniejszosciowej si¢ znalazla.
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1.1. Integracji — wiaze si¢ z jednej strony z zachowaniem wiasnej tozsamo-
$ci kulturowej, a z drugiej — z dazeniem do stania si¢ czgscig kultury
dominujacej poprzez adaptacje wlasciwych jej elementdw.

1.2. Marginalizacji — wigze si¢ z zerwaniem kontaktu zaré6wno z wiasna,
tradycyjng kulturg, jak i z utrata (lub brakiem nawigzania) wiezi z kul-
turg wlasciwg grupie dominujacej.

2. Separacji - jako przeciwienstwo asymilacji wigze si¢ ona z pozostaniem
przy wlasnej tozsamosci kulturowej przy jednoczesnym odrzuceniu ele-
mentow charakterystycznych dla kultury grupy dominujacej, cho¢ w pew-
nych przypadkach moze by¢ takze rezultatem odrzucenia grupy mniej-
szosciowej przez grupe dominujacg (American Psychological Association,
2010, s. 30-31; Berry, 1997, s. 9-12; Murray, Davidson i Schweitzer, 2008,
s. 8)

Mozna zalozy¢, ze najkorzystniejszym z punktu widzenia przesiedlonego
dziecka efektem procesu akulturacji jest integracja, ktdra z jednej strony pozwala
mu zachowac tak potrzebng przeciez wig¢z z wlasng kulturg i tradycja, z drugiej
natomiast umozliwia mu lepsze poznanie i zrozumienie nowej, dominujacej kul-
tury, a w rezultacie — bardziej efektywne i dajgce satysfakcje funkcjonowanie w jej
ramach.

Nawigzujac do przedstawionej w poprzednim podrozdziale mysli, odnoszacej
sie do dwoistej natury przesiedlenia, nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze kwalifikacja
do tej procedury nie stanowi wcale kresu do$wiadczen pociagajacych za soba
wzrost poziomu odczuwanego przez dzieci-uchodzcéw stresu. Wrecz przeciw-
nie, na tym niezwykle skomplikowanym etapie w trzeciej, ostatniej w ramach ca-
tego procesu przesiedlenia, fazie postrelokacyjnej do rozlicznych skutkow stresu
doswiadczonego wczesniej dolaczaja zupelnie nowe sytuacje stresogenne, ktdre
okreslane sg jako tzw. stres przesiedlenczy (ang. resettlement stress). Jego zasadni-
czym komponentem jest stres akulturacyjny (ang. acculturative stress), czyli zbiér
wszystkich tych stresorow, ktérym przesiedlone dzieci musza stawi¢ czola w roz-
maitych sytuacjach dnia codziennego w zetknigciu z kulturg dominujaca, jej licz-
nymi przedstawicielami i charakterystycznymi dla niej, lecz zupelnie im niezna-
nymi zasadami i prawami. Co prawda owe stresory maja charakter jakosciowo
inny niz te, ktére przewazaly w ich zyciu w poprzednim okresie — nie ma tu cho¢-
by zagrozenia zycia i zdrowia (poza pewnymi wyjatkowymi przypadkami) - nie-
mniej jednak stres jest dalej obecny w zyciu ich oraz ich rodzin i towarzyszy im
kazdego dnia (przynajmniej w poczatkowych etapach tego procesu). Nie powin-
no to dziwi¢, skoro w duzej czesci przypadkéow przesiedlone osoby trafiaja do
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kompletnie nieznanego sobie miejsca — do kraju, ktorego kultura, jezyk, zwyczaje,
sytuacja polityczna czy wzorce relacji spotecznych sg zupelnie inne, niz ich wia-
sne — te, ktére znali do tej pory. Ponadto nie mozna zapomnie¢ o tym, ze proces
akulturacji u dzieci przebiega w wielu przypadkach szybciej niz w przypadku ich
rodzicéw czy innych dorostych bliskich. W efekcie w ich nowych domach stres
jest zjawiskiem bardzo czgsto spotykanym i nawet jesli dziecko radzi sobie z nim
catkiem dobrze, to kazdego dnia moze by¢ $wiadkiem, jak z powodu réznorod-
nych trudnosci cierpig jego rodzice, co stanowi oczywiscie kolejne Zrédto napigc
i negatywnych emocji, ktére nalezy dodac¢ do juz i tak dtugiej listy wszystkich do-
$wiadczonych przez nie trudnych sytuacji (American Psychological Association,
2010, s. 31-32; NCTSN, 2005, s. 4-6; Rogers-Sirin, Ryce i Sirin, 2014, s. 12).

Podsumowujac rozwazania i wynikajace z empirycznych analiz fakty przyto-
czone powyzej, nalezy z cala mocg podkresli¢, ze dzieci, ktére przeszly tak wiele
w czasie poprzedzajacym przesiedlenie, w trakcie ktorego w wielu przypadkach
nie mogly liczy¢ na jakakolwiek forme pomocy psychologicznej, po przybyciu
do swojego, badz co badz, nowego i majacego da¢ im wreszcie poczucie bezpie-
czenstwa domu, narazone s3 na ekspozycje na kolejne, nieznane wczeéniej zrodia
stresu. A zatem istnieje bardzo duze prawdopodobienstwo, ze w efekcie doswiad-
czania przez nie stresu akulturacyjnego wystepujace u nich juz wczesniej psycho-
logiczne konsekwencje chronicznego stresu i traumatycznych doswiadczen (wy-
mienione na poczatku tego podrozdzialu) moga wrecz ulec nasileniu, co z pew-
noscig przyczynic¢ si¢ moze do dalszego, szeroko rozumianego pogorszenia ich
dobrostanu. Tym, na co nalezy w analizowanym obszarze problemowym zwréci¢
szczegolng uwage, jest kluczowa rola instytucji edukacyjnych, przedszkoli i szkot,
czyli miejsc, w ktérych dzieci te beda spedzaly duza cz¢$¢ swojego czasu, oraz za-
trudnionych w tych placéwkach nauczycieli, petniacych jedng z centralnych rol
w procesie adaptacji przesiedlonych dzieci-uczniow.

Kluczowa rola szkoly oraz zatrudnionych w niej nauczycieli
z perspektywy optymalizacji procesu akulturacji i lagodzenia stresu
przesiedlonych dzieci na przykladzie projektu SHIFA

Wiele dzieci dotknigtych przez wojne oraz przez réznorodne, opisane juz
wczesniej zjawiska i procesy, ktdre sa jej nieuniknionym nastepstwem, ma utrud-
niony dostep do jakichkolwiek form edukacji lub, co gorsza, jest w okresie po-
przedzajacym przesiedlenie pozbawionych mozliwosci zaspokojenia najbar-
dziej podstawowych potrzeb w tym zakresie (na przyktad w wyniku braku szkét
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i nauczycieli w obozach dla uchodzcéw i tak dalej). Efektem takiego stanu rze-
czy jest czesto edukacyjna przepas¢ dzielaca dzieci przesiedlone od ich réwie-
$nikéw, z ktérymi juz po przesiedleniu uczeszczaja do jednej szkoly (Women’s
Commission for Refugee Women and Children, 2004, s. 15). Mimo iz zapewnie-
nie dzieciom przesiedlonym mozliwosci ksztalcenia na tych samych zasadach,
co pozostalym dzieciom (tak zwane wlaczenie do ksztalcenia bedace wyrazem
integracji bezpos$redniej; por. Nowakowska-Siuta, 2015, s. 56-63), jest dla nich
niewatpliwie bardzo korzystne i stanowi szanse¢ na lepsza przysztos¢, nalezy mie¢
na uwadze, ze nauka w szkole wiaze sie w ich przypadku z rozlicznymi wyzwania-
mi, ktérym dzieci te zmuszone sa stawi¢ czola, a ktére moga w znaczacy sposob
przyczynic sie do spotegowania doswiadczanych przez nie w procesie akulturacji
problemdw. Dysponujac czesto jedynie szczatkowa wiedzg, musza one nie tylko
pomyslnie zaadaptowac si¢ do warunkéw panujacych w szkole oraz do zasad,
ktérymi sie ona rzadzi (czesto zupelnie innych od tych, do ktérych przywykly,
o ile w ogdle mialy szanse uczy¢ si¢ w okresie poprzedzajacym przesiedlenie),
ale jednoczesnie, patrzac ze znacznie szerszej perspektywy, biora udzial w dlu-
gotrwalym procesie przyswajania nowego jezyka, kultury czy wreszcie licznych
zasad i regul obowigzujacych w nowym, nieznanym im wcze$niej otoczeniu.
Kolejnym z kluczowych zadan stojacych przez tymi dzie¢mi jest nauczenie si¢
funkcjonowania w klasach, do ktorych uczeszczaja ich réwiesnicy, ktérzy nie
doznali wojny i od zawsze cieszyli si¢ pelnym dostepem do systemu edukacji.
Tak duza rozbieznos$¢ w dotychczasowych doswiadczeniach moze stanowi¢ dos¢
istotng bariere w kontekscie nawiazania i podtrzymania relacji réwiesniczych. Co
istotne — wyzwania stoja oczywiscie nie tylko przed dzie¢mi, ale takze przed ich
rodzicami, ktérzy muszg dostosowac si¢ do charakterystycznych dla danego spo-
teczenstwa norm i oczekiwan, w tym réwniez tych odnoszacych si¢ do roli, jaka
powinni oni sprawowaé w kontekscie edukacji ich dzieci. Dla niektdrych z nich
angazowanie si¢ w prace szkoly moze by¢ z jednej strony czym$ zupelnie nie-
znanym i niezrozumialym, a z drugiej — moze by¢ zrédlem stresu. Podobnie jak
przesiedlone dzieci moga odczuwac niezwykle silne napigcie w razie konieczno-
$ci kontaktu z innymi dzie¢mi czy z nauczycielami (szczegdlnie w poczatkowych
etapach akulturacji), tak ich rodzice moga odczuwaé powazny dyskomfort cho-
ciazby na mysl o zebraniach rodzicéw czy rozmowie z wychowawca ich corki czy
syna. W pewnych przypadkach juz sama konieczno$¢ samodzielnego dojazdu do
szkoly moze okazac si¢ dla rodzica trudnym doswiadczeniem, nie wspominajgc
przy tym o barierze jezykowej czy kulturowej, ktérg musi pokona¢, by nawigzac
relacje z innymi dorostymi zaangazowanymi w edukacje jego dziecka.
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Powyzszy wywdd oraz rozwazania prowadzone w poprzednich podroz-
dziatach prowadza do punktu wyjscia, czyli do doniostej roli, jaka w stosunku
do dzieci przesiedlonych maja do spelnienia placéwki edukacyjne, do ktérych
trafiajg dzieci z tej grupy. Warto w tym miejscu przypomnie¢, ze prawo do na-
uki gwarantuje wszystkim dzieciom artykul 28. Konwencji o prawach dziecka
(1989). Nie mozna poming¢ faktu, ze w obrebie kazdej szkoty czy przedszkola to
wiasnie wspomniani we wprowadzeniu nauczyciele maja do odegrania kluczows,
niedajacy si¢ przecenic role. Nie ulega zadnej watpliwosci, ze to wlasnie placow-
ki edukacyjne stanowig jeden z podstawowych obszaréw, w ktérych dochodzi
do szeroko pojmowanej akulturacji, a z drugiej strony — wiele czynnikéw wia-
zacych si¢ z funkcjonowaniem dziecka w ich obrebie moze by¢ zrédtem silnego
akulturacyjnego stresu (NCTSN, 2005, s. 4-5). Jedng ze stosunkowo nowych rol
nauczycieli zatrudnionych w placéwkach, do ktérych uczgszcza ta szczegélna,
wymagajaca specjalnej uwagi kategoria dzieci, jest dolozenie wszelkich staran, by
proces ten przebieglt w taki sposob, aby przyczynic sie¢ do wzrostu ich psychiczne-
go dobrostanu, ktéry mozemy zdefiniowa¢ jako poznawcza i emocjonalng oceng
wlasnego zycia, obejmujaca miedzy innymi doswiadczanie przyjemnych emo-
cji, niskiego poziomu negatywnych nastrojoéw i ogdlnie pojmowanego wysokiego
poziomu zadowolenia z zycia (Ciedlinska, 2013, s. 101).

Nalezy wyraznie podkresli¢, Ze na przestrzeni ostatnich dekad wypracowano
dos¢ duzo réznorodnych, zaprojektowanych specjalnie do pracy z dzie¢mi metod
(uwzgledniajacych oczywiscie takze role, jaka do odegrania majg nauczyciele)
majacych na celu skuteczne przeciwdzialanie rozmaitymi trudnosciom i zabu-
rzeniom, ktére moga pojawic sie w obfitujagcym w stres i réznego rodzaju napiecia
okresie dorastania. Jako przyklad poda¢ mozna programy prewencyjne (o udo-
kumentowanej skutecznosci) ukierunkowane na redukcje ryzyka wystapienia
u dzieci i mlodziezy zaburzen zachowania, przejawéw agresji, naduzywania szko-
dliwych substancji (alkoholu, narkotykéw czy innego rodzaju substancji psycho-
aktywnych) czy szeroko pojmowanej psychopatologii. Mimo ze wiele z tych pro-
graméw nie powstalo z myslg o tej specyficznej, dotknigtej trauma grupie dzieci,
ktdrej dotyczy niniejszy tekst, warto pamietac, ze czgs¢ z nich moze okazac sie
odpowiednim i skutecznym narzedziem do udzielenia im niezbednej pomocy
(por. NCTSN, 2005, s. 17). Niezaleznie jednak od tego, ile sprawdzonych w od-
niesieniu do ogétu dzieci, efektywnych programéw prewencyjnych czy interwen-
cyjnych mamy do dyspozycji, oraz od tego, na ile mogg si¢ one okaza¢ odpowied-
nie do pracy z przesiedlonymi dzie¢mi (na przyklad czy tatwo je zaadaptowac
do pracy z grupami mniejszosciowymi), nalezy mie¢ na uwadze, ze jesli chcemy
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zapewni¢ takim dzieciom kompleksowe wsparcie i opieke w ramach szkoly (ale
wykraczajacg przy tym poza jej mury i obejmujacg na przyklad takze ich dom
rodzinny czy lokalng spolecznos¢), trzeba przede wszystkim zaprojektowac taki
program pomocy, ktory bedzie uwzgledniat wszystkie newralgiczne dla pomysl-
nego przebiegu procesu akulturacji obszary. Odpowiednim przyktadem takiego
skoordynowanego, uwzgledniajacego kluczowe aspekty skutecznej akulturacji
programu wydaje si¢ zaprojektowany i uruchomiony w Stanach Zjednoczonych
w pierwszej dekadzie XXI wieku system wsparcia dedykowany szczegélnie do-
tknietym przez los dzieciom przesiedlonym do tego kraju z Somalii.

Poczawszy od ostatniej dekady XX wieku historia Somalii obfitowata w nie-
proporcjonalnie duzo (jak na tak krotki okres i tak niewielki kraj) wojen rozry-
wajacych integralno$¢ panstwa konfliktow wewnetrznych, pozostawiajacych po
sobie krwawy $lad aktéw terroryzmu czy nekajacych jej obywateli klesk zywio-
fowych (chodzi przede wszystkim o susz¢ powodujaca gtoéd) (por. CIVIC, 2011,
s. 1-23). Nie wchodzac glebiej w szczegdtowy opis bardzo burzliwej historii naj-
nowszej tego panstwa, lecz majac jednoczes$nie na uwadze koniecznos¢ mocnego
podkreslenia tego, przez co w ostatnich latach przej$¢ musieli jego mieszkan-
cy, w tym - co wymaga wyraznego zaznaczenia — miliony somalijskich dzieci
(ktore doswiadczyly i wcigz doswiadczaja tam cierpienia, leku, gtodu, przemo-
cy, nie wspominajac juz o braku poczucia elementarnego bezpieczenstwa) (por.
UNICEE 2016), trzeba odwota¢ si¢ do tworzonych z niezwykla skrupulatnoscia
ogolnoswiatowych rankingéw i przyjrzec sie, jakie miejsca lat zajmuje w nich
Somalia. Ponizej zaprezentowano wyniki najnowszych edycji kluczowych klasy-
fikacji w tym zakresie:

1. Swiatowy Wskaznik Pokoju 2016 (Global Peace Index 2016; gtéwne kryte-
rium rankingu - bezpieczenstwo obywateli danego panstwa) — 159. miej-
sce na 163 uwzglednione w skali catego $wiata panstwa (nizszy poziom
bezpieczenstwa zapewniony majg tylko mieszkancy Afganistanu, Iraku,
Syrii i Sudanu Potudniowego) (Institute for Economics and Peace, 2016a,
s. 11);

2. Swiatowy Wskaznik Terroryzmu 2016 (Global Terrorism Index 2016;
gltéwne kryterium - aktywno$¢ terrorystyczna w danym panstwie — im
wyzsze miejsce w rankingu, tym wyzszy jej poziom) — 7. miejsce na 163
uwzglednione w skali calego $wiata panstwa (Institute for Economics and
Peace, 2016Db, s. 10);

3. Wskaznik Niestabilnosci Panstw 2016 (Fragile State Index 2016; gléwne
kryterium - stabilno$¢ danego panstwa z uwzglednieniem rozmaitych
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napiec i zagrozen — im wyzsza pozycja w rankingu, tym nizszy poziom sta-
bilnosci) - 1. miejsce na 178 uwzglednionych w skali calego §wiata panstw
(FFP, 2016, s. 7).

W konteksécie przytoczonych powyzej danych fakt, ze okolo 7-8% (okoto
881 tysiecy) sposrdd wszystkich obywateli Somalii przebywa obecnie na uchodz-
stwie (sa uchodzcami zarejestrowanymi w ramach procedur UNHCR), nie po-
winien zaskakiwa¢. Dane wskazuja, Ze az 24% tej grupy to chlopcy w wieku po-
nizej osiemnastu lat, a kolejne 23% to dziewczeta z tej samej kategorii wiekowej.
Zgodnie wiec z przytoczong juz w podrozdziale drugim definicjg ,,dziecka” we-
diug Konwencji o prawach dziecka Organizacji Narodéw Zjednoczonych (1989)
okoto 415 tysiecy somalijskich uchodzcéw to dzieci (http://data2.unhcr.org/en/
situations/horn). W latach 2003-2017 ponad 135 tysigecy Somalijczykow (dzieci
i dorostych) zostato zakwalifikowanych do procedury przesiedlenia, a okoto 85%
z nich trafifo do Stanéw Zjednoczonych (w samym tylko roku 2009 bylo to nie-
mal 19 tysiecy osob).

Wiele dzieci pochodzacych z tych somalijskich rodzin, ktére decyzja wladz
po przesiedleniu do Stanéw Zjednoczonych zostaly osiedlone w rejonie Bostonu,
zostalo objetych tzw. projektem SHIFA (ang. Supporting the Health of Immigrant
Families and Adolescents - Wspieranie Zdrowia Imigranckich Rodzin i Mto-
dziezy), prowadzonym w ramach szerszego, ogdlnonarodowego programu Caring
Across Communities, ktérego gtéwna misja jest wspieranie dzieci i mlodziezy
w procesie akulturacji oraz wspieranie zdrowia psychicznego w placéwkach edu-
kacyjnych. Ma on realizowa¢ w stosunku do nich trzy zasadnicze cele:

» nawigzanie przyjaznych, partnerskich relacji z somalijska spotecznoscia

w Bostonie w celu optymalnego zidentyfikowania jej potrzeb (ze szczegdl-
nym uwzglednieniem potrzeb i problemoéw, z ktérymi mierzy¢ na co dzien
musza si¢ somalijskie dzieci),

 zaangazowanie do szeroko pojmowanej wspdtpracy lokalnych szkét (pro-
jekt obejmuje gimnazja — ang. middle schools), w ktorych uczg sie¢ dzieci
przesiedlone z Somalii (kluczowy z punktu widzenia tematyki niniejszego
tekstu element tego programu),

« zadbanie o psychiczny dobrostan dzieci z wykorzystaniem specjalnej for-
my terapii przeznaczonej do pracy z tymi sposrod nich, ktére doswiadczyly
traumy - tzw. Trauma Systems Therapy (TST - Terapia Systemow Traumy,
czyli model interwencji przystosowany w tym przypadku specjalnie do
potrzeb somalijskiej mniejszosci) (American Psychological Association,
2010, s. 36).
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Projekt SHIFA jest modelowym przyktadem tego, jak poprzez zintegrowanie
réznych form oddziatywan, ktérych rdzeniem sg dziatlania podejmowane w ra-
mach szkoly, mozna starac si¢ zaspokoi¢ kluczowe z punktu widzenia réwnowa-
gi psychicznej potrzeby dzieci przesiedlonych, cierpigcych z powodu minionych
doswiadczen, a przy tym wciaz podatnych na dalsze, réznorodne zagrozenia
wynikajgce przede wszystkim z szeroko pojmowanego stresu akulturacyjnego.
Projekt ten zostal stworzony w odpowiedzi na dane, ktére wskazywaly, ze po-
mimo traumatycznych doswiadczen i symptoméw zaréwno stresu pourazowe-
go (PTSD), jak i wielu innych negatywnych psychicznych konsekwencji typo-
wych dla maloletnich, przesiedlonych uchodzcéw (ich zwigzly spis przytoczo-
no w poprzednim podrozdziale), przewazajaca wigkszo$¢ dzieci wchodzacych
w sklad tej konkretnej grupy nie tylko nie otrzymywata, ale przede wszystkim
nawet nie starala sie¢ szukac jakiejkolwiek profesjonalnej pomocy. Zamiast zgla-
sza¢ sie do specjalistycznych poradni (a informacje na temat tego, gdzie mozna
szuka¢ pomocy, byly dla ich rodzin szeroko dostepne), somalijskie dzieci wo-
laly rozmawia¢ z osobami, ktore obdarzyly zaufaniem - do tej grupy zaliczali
sie, obok rodzicow, przede wszystkim ich nauczyciele. Dopiero poinformowany
o problemie przez dziecko lub jego rodzica nauczyciel, petnigc role swoistego po-
srednika, mogt poprzez kontakt z terapeuta zapewni¢ dziecku niezbedng pomoc
(na przyktad umowic je na spotkanie ze specjalista). Odkrycie tego stanu rzeczy
stalo si¢ impulsem do stworzenia swego rodzaju platformy, w ktorej sktad weszty
lokalne wtadze i organizacje spoleczne zapewniajace pomoc (w tym zatrudnieni
w nich specjalnie przeszkoleni pracownicy socjalni), szkoly wraz z zatrudnio-
nymi w nich nauczycielami, rodzice oraz inne osoby czy grupy zaangazowane
w proces szeroko pojmowanego wspierania przesiedlonych dzieci. Partnerstwo
wymienionych podmiotéw bylo rozwijane przez kolejne cztery lata, w trakcie
ktérych zbierano zaréwno ilo$ciowe, jak i jakosciowe dane na temat roznych ty-
pow stresorow, potrzeb z zakresu zdrowia psychicznego oraz edukacji czy sto-
sunku spolfecznosci somalijskiej do organizacji zapewniajacych jej wsparcie oraz
do uczestnictwa w dzialaniach terapeutycznych. W efekcie tego procesu projekt
SHIFA mégl zosta¢ uruchomiony (Ellis, Miller, Baldwin i Abdi, 2011, s. 74-75).

Z powyzszego, do$¢ zwiezlego opisu wynika jasno, ze w projekt SHIFA za-
angazowanych jest wiele podmiotow, ktére poprzez Sciste, wieloptaszczyznowe
wspoldziatanie maja za zadanie zapewni¢ somalijskim dzieciom mozliwie naj-
lepsze warunki szeroko rozumianego efektywnego funkcjonowania — zaréwno
tuz po przesiedleniu, jak i w dluzszej perspektywie czasowej. Umiejscowienie
tej szczegdlnej inicjatywy na terenie szkoly pozwala nie tylko na jakze istotny,
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szeroki dostep do ucznidow (wyrazajacy sie przede wszystkim w mozliwosci co-
dziennego obserwowania ich zachowan, czynionych przez nich postepéw oraz
biezacego reagowania na réznorodne problemy), ale przede wszystkim poprzez
zaangazowanie wszystkich uczestniczacych w niej specjalistow (w tym oczy-
widcie nauczycieli) umozliwia tworzenie i ksztaltowanie przyjaznego srodowi-
ska, ktére bedzie optymalnie wspieralo proces akulturacji przesiedlonych dzie-
ci. Z perspektywy niniejszego tekstu kluczowa kwestig jest bez watpienia blizsze
przyjrzenie sie centralnemu miejscu, jakie w tym skomplikowanym systemie zaj-
muje szkola, ze szczeg6lnym uwzglednieniem roli zatrudnionych w niej nauczy-
cieli. Zadania szkoly mozna w analizowanej sytuacji podzieli¢ na dwie kategorie

(ze wzgledu na stopien uczestnictwa i zaangazowania nauczycieli):

1. Dzialania realizowane na terenie szkoly, w ktorych nauczyciele biorg udziat

w sposob posredni (na przyktad poprzez udzial w skierowanych do nich szko-

leniach czy dzigki stalej wymianie informacji z zaangazowanymi bezposrednio

w te aktywnosci specjalistami — psychologami i pracownikami socjalnymi - czy

tez poprzez wymagajace szerokiej wspotpracy i wysokich kompetencji wspiera-

nie efektow ich pracy w trakcie swoich rozlicznych kontaktéw z uczniami - tak
podczas lekgji, jak i w innych sytuacjach):

o Terapia - nalezy podkresli¢, ze dla wielu spotecznos$ci uchodzczych zaburze-
nia psychiczne sg wysoce stygmatyzujace i dlatego duza czgs$¢ rodzicéw, chcac
chroni¢ swoje cierpigce z powodu minionych doswiadczen dzieci, nie decy-
duje si¢ na szukanie dla nich fachowej pomocy. Najlepszym rozwigzaniem
jest w zwigzku z tym zapewnienie niezbednego w tym zakresie wsparcia na
bezpiecznym, kulturowo akceptowalnym przez uchodzcéw terenie szkoly.
Dziecko i tak uczeszcza do szkoly, dlatego prowadzenie terapii w jej obszarze,
z punktu widzenia zaréwno rodzicow, jak i przede wszystkim samego dziecka,
niesie mniejsze ryzyko stygmatyzacji.

» Wykorzystywana w ramach projektu SHIFA, prowadzona przez szkolnych
psychologow Terapia Systemoéw Traumy (TST), ma przede wszystkim za za-
danie wspiera¢ efektywna regulacje emocji uczestniczacych w niej dzieci przy
jednoczesnym niwelowaniu negatywnego wplywu, jaki na ich szeroko poj-
mowany dobrostan (psychiczny, spoteczny i fizyczny) wywierajg stresory po-
chodzace ze srodowiska spolecznego. System Traumy definiowany jest tu jako
specyficzna relacja pomiedzy majacym problemy z wtasciwg regulacja emo-
cji dzieckiem a jego otoczeniem spolecznym, ktore niedostatecznie wspiera
je w procesie wzmacniania owych zdolnosci regulacyjnych. Zadaniem ba-
zujacej na modelu socjo-ekologicznym TST jest zatem wspieranie rozwoju
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i funkcjonowania dziecka w kontekscie jego srodowiska spolecznego. Jest ona
przeznaczona dla wszystkich tych przesiedlonych z Somalii dzieci, ktére do-
swiadczyly traumy lub cierpia po przesiedleniu z powodu bardzo silnego stre-
su akulturacyjnego (na terapi¢ kierowane sg przede wszystkim te dzieci, ktére
borykaja sie z najpowazniejszymi problemami).

Organizowanie na terenie szkoty cotygodniowych spotkan grup wsparcia dla
somalijskich uczniéw, ukierunkowanych na wczesng interwencje¢ (ang. sup-
portive early intervention groups). Spotkania sa prowadzone przez starannie
wybranych i przeszkolonych w ramach SHIFA pracownikéw socjalnych (na
biezaco wspotpracujacych z nauczycielami i dyrekeja), ktdrych zatrudnia szko-
ta. Prowadzacych jest zawsze dwoje - jedno z nich musi by¢ Somalijczykiem,
podobnie - jedno z nich musi mie¢ odpowiednie przeszkolenie kliniczne.
W kazdej grupie jest nie wiecej niz osmiu chlopcéw / osiem dziewczynek, co
umozliwia mozliwie najbardziej uwazne podejscie do kazdego z uczestnikow.
Dzialania grup koncentruja si¢ na: a) rozmowach na temat rozmaitych stre-
soréw, jakich doswiadczaja dzieci w procesie akulturacji oraz mozliwych spo-
sobow radzenia sobie z nimi, b) wzmacnianiu zdolnosci regulowania emocji,
¢) identyfikowaniu tych cztonkéw grupy, ktérzy potrzebujg dodatkowej pomo-
cy (na przyklad skierowania na TST).

Skierowane do nauczycieli szkolenia (grupowe lub indywidualne) prowadzo-
ne w ramach projektu SHIFA, majace zapewni¢ im miedzy innymi podsta-
wowa wiedze na temat zwyczajow i kultury Somalii, roli traumy i jej wptywu
na codzienne funkcjonowanie dzieci czy skutecznych metod dzialania, jakie
podejmowac nalezy w stosunku do naznaczonych traumatycznymi doswiad-
czeniami uczniow.

2. Dzialania, w ktdre nauczyciele sa zaangazowani bezposrednio i w ktorych

petnig wiodaca role:

Nawigzywanie i podtrzymywanie kontaktu z rodzicami uczniéw objetych
programem oraz, co rownie istotne, angazowanie ich w dziatalno$¢ szkoly
(z pomocg innych biorgcych udzial w projekcie specjalistow, na przykiad pra-
cownikéw socjalnych czy dyrekeji szkoly). W zwigzku z ogromng rola, jaka
w procesie akulturacji pelni szkola, uwzglednienie roli rodzicoéw jest kwestig
kluczows, zwlaszcza jesli wezmiemy pod uwage fakt, ze to wlasnie w trakcie
aktywnosci szkolnych najczesciej dochodzi do identyfikacji rozmaitych pro-
blemoéw, ktdre wymagaja fachowej interwencji (na przykltad udziatu w TST).
Wazne jest w tej materii przede wszystkim pokonanie luki kulturowe;.
Somalijscy rodzice traktujg bowiem szkote i wszystko, co z nig zwigzane, jako
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wylaczng domeng nauczycieli i w efekcie nie chcac si¢ wtracac i zrazi¢ do sie-
bie wychowawcow swoich dzieci, nie przejawiajg inicjatywy w kierunku wia-
czenia si¢ w jakiekolwiek aktywnos$ci prowadzone przez placowki o§wiatowe,
nawet jesli dotycza one bezposrednio ich wlasnych dzieci. To wlasnie rolg na-
uczycieli jest, poprzez umiejetnie poprowadzony dialog i rzetelnie oraz zro-
zumiale nakreslony plan ewentualnej wspodtpracy (chocby w zakresie udzie-
lania dzieciom codziennej pomocy w nauce), dokonanie zmiany w utartym
sposobie myslenia somalijskich dorostych. Jest to zadanie niezwykle odpo-
wiedzialne, poniewaz swiadomo$¢ dziecka, ze rodzice uczestniczg wraz z nim
w procesie edukacji oraz ze moze ono w zwigzku z tym liczy¢ na wigksze zro-
zumienie i dalej idgce wsparcie w rodzinnym domu, jest elementem o kapi-
talnym znaczeniu w kontekscie pozytywnej akulturacji na terenie szkoty (a w
efekcie — generalizacji takze na inne, pozaszkolne sfery funkcjonowania) (por.
Blasiak, 2017, s. 16-18). Nie mozna przy tym zapomniec¢ o potencjalnej roli
nauczyciela jako swego rodzaju mediatora w sytuacji, w ktdrej rodzice, dazacy
za wszelka cene do zachowania tozsamosci kulturowej i dziedzictwa przod-
kow (separacja jako efekt procesu akulturacji), nie zgadzaja si¢ na réznorod-
ne aktywnosci swojego dziecka, ktdre sprzyjaja poglebianiu tak korzystnej
z punktu widzenia jego dobrostanu integracji (jako najbardziej optymalne-
go rezultatu akulturacji). To wlasnie migdzy innymi na nauczycielu spoczywa
wowczas obowigzek podjecia proby wytlumaczenia rodzicom, ze zamiast blo-
kowa¢ udzial swojego dziecka w tym procesie, powinni je w nim wspiera¢ na
przyktad poprzez przedstawienie im wszystkich pozytywnych konsekwencji
integracji w szerszym kontekscie radzenia sobie z akulturacjg, a w diuzszej
perspektywie — wiekszych szans na powodzenie w calym pézniejszym zyciu.
Tego typu rola wigze si¢ z pewnoscig z niezwykla odpowiedzialnoscia — wy-
maga od nauczyciela rozwinietych kompetencji interpersonalnych, empatii,
wrazliwosci i ponadprzecigtnego wyczucia.

Kreowanie szkolnej atmosfery zapewniajacej uczniom poczucie bezpieczen-
stwa i przynaleznosci oraz traktowanie wszystkich uczniéw z nalezytym sza-
cunkiem. Dyrekcja oraz przede wszystkim nauczyciele powinni sprawi¢, by
somalijscy uczniowie traktowali szkole jako miejsce, w ktérym lubig na co
dzien przebywa¢ i w ktérym moga zawsze liczy¢ na wsparcie oraz wszelka
pomoc (ze strony dyrekeji, nauczycieli czy pozostalych uczniéw). A zatem o
ile nawigzanie trwalej relacji z rodzicami mozna potraktowac jako cel pomoc-
niczy, o tyle stworzenie pozytywnej wiezi z uczniami jest w tym przypadku
bez cienia watpliwosci celem pierwszoplanowym. Nie bedzie Zadnej przesady
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w stwierdzeniu, ze jezeli ten element niezwykle zlozonego mechanizmu wspoét-
dzialania wypracowanego w ramach projektu SHIFA zawiedzie, caly program
skazany bedzie na nieuchronne niepowodzenie. Latwo to wytlumaczy¢ na
przykladzie terapii. Niezaleznie od tego, jak fachowo prowadzona bedzie TST,
jezeli nie bedzie ona wspolgrata z codziennymi relacjami nauczyciel-uczen
(czy szerzej: szkota—uczen), z pewnoscig nie przyniesie zadowalajacych efek-
tow. Jesli nieumiejetnie postepujacy nauczyciele (a czgsto pod ich wplywem
takze pozostala czgs¢ uczniow w danej szkole) beda cyklicznie (Swiadomie lub
nieswiadomie) prowokowali sytuacje stresujace przesiedlonych uczniéw, na-
wet najlepsza terapia nie poradzi sobie z tak duzg dawka stresu akulturacyjne-
go (a pamigtac nalezy, ze szkola nie jest jedynym zrédtem sytuacji stresogen-
nych). Z drugiej strony wyniki przeprowadzonych dotychczas analiz dowodza
w sposéb niezbity, ze szeroko pojmowane, wysokie poczucie przynaleznosci
do spotecznosci szkolnej zwigzane jest $cisle z miedzy innymi zmniejszonym
ryzykiem depresji, redukcja symptoméw PTSD oraz z podwyzszonym poczu-
ciem wlasnej skutecznosci przesiedlonych uczniow. Czynniki te niewatpliwie
odgrywaja niezwykle istotng role w codziennym funkcjonowaniu kazdego
cztowieka, nie wspominajgc o znaczeniu, jakie moga odgrywac w przypadku
przesiedlonych dzieci (American Psychological Association, 2010, s. 36; Ellis,
Miller, Baldwin i Abdi, 2011, s. 75-79; Kia-Keating i Ellis, 2007, s. 37).
Wydaje sig, Ze przytoczone powyzej dane nie zostawiajg zadnych watpliwosci
co do roli, jaka w procesie akulturacji przesiedlonych somalijskich dzieci odgry-
waja nauczyciele. Sukces calego programu zalezy przede wszystkim od nich - od
ich zaangazowania, dobrej woli i rozlegtej wiedzy. Zestawienie obowigzkéw na-
uczycieli zwigzanych z udzialem w opisywanym programie z ich tradycyjnymi
funkcjami, o ktérych mowa byla we wprowadzeniu, z pewnos$cia mocno wspiera
zawartg tam konkluzje o koniecznosci znacznego rozszerzenia zakresu kompe-
tencjiiodpowiedzialnodci przedstawicieli tej profesji. Rola, ktéra zostaje im przy-
pisana w ramach tego czy innych podobnych programéw, nie tylko w niezwy-
kle wyrazny sposdb wykracza poza standardowa funkcje dydaktyczna, ale takze
w niedajacym sie przeoczy¢ stopniu wplywa na znaczne rozszerzenie wachlarza
aktywnosci podejmowanych w procesie opiekunczo-wychowawczym. Wystarczy
przez krétka chwile zastanowi¢ sig, na ile do udzialu w takim programie przy-
gotowani sg wspolczesni polscy nauczyciele. Niczego nie ujmujac ich wiedzy,
umiejetnos$ciom i kompetencjom spotecznym, trudno bytoby zaprzeczy¢, ze wie-
lu z nich mogloby mie¢ duze problemy w odnalezieniu si¢ w pracy z uczniami
wymagajacymi tak duzej troski i uwagi, wykraczajacej daleko poza tradycyjnie
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pojmowane, codzienne obowiazki nauczyciela (uwzgledniajacej takze koniecz-
nos$¢ prowadzenia dziatan poza terenem szkoty). Wracajac jednak do nauczycieli
z Bostonu, mozna przypuszczaé, ze w pewnych sytuacjach sama che¢ pomocy
nie jest wystarczajaca, a szkolenia oferowane im w ramach projektu SHIFA nie
wyczerpuja listy dziatan, ktére mozna podja¢, aby jeszcze lepiej przygotowac ich
do tego trudnego wyzwania, a tym samym wplynaé¢ na zwigkszenie szans prze-
siedlonych dzieci na skuteczne poradzenie sobie z akulturacja i jej nieodlaczny-
mi wyzwaniami. Warto zatem po$wigci¢ nieco uwagi rozpatrzeniu ewentualno-
$ci uzupelnienia juz funkcjonujacych (i, podkreslmy, dobrze sprawdzajacych sie
w dzialaniu) procedur o dziatania, ktére w nieco dtuzszej perspektywie czasowej
moglyby si¢ przyczyni¢, do uzyskania jeszcze lepszych rezultatow w kontekscie
udzielania wszechstronnego, wieloplaszczyznowego wsparcia przesiedlonym
dzieciom przez nauczycieli oraz szeroko pojmowane $rodowisko szkolne (lub
przedszkolne).

Ksztalcenie spoleczno-emocjonalne jako proces budujacy
pozytywny klimat szkoty

W ostatnich latach bardzo duzy rozglos zyskuje koncepcja, ktorej korzenie
tkwig w trafnym zidentyfikowaniu korzysci wynikajacych z plastycznosci (po-
datnosci na ksztaltowanie i rozwijanie) niektorych z kluczowych wlasciwosci we-
wnetrznych, a zwlaszcza inteligencji emocjonalnej (wraz z bedacymi jej pochod-
ng kompetencjami emocjonalnymi) (por. Madalinska-Michalak i Géralska, 2012,
s. 81-107) oraz kompetencji spolecznych. CASEL (Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning), organizacja zajmujaca si¢ popularyzowaniem
tej szczegdlnej formy rozwijania ludzkiego potencjatu, definiuje ksztalcenie spo-
teczno-emocjonalne (ang. social-emotional learning — SEL) jako proces, dzieki
ktéremu zaréwno dzieci (uczniowie), jak i dorosli (nauczyciele i pozostaly per-
sonel szkolny, a takze rodzice) moga zdoby¢, a nastgpnie efektywnie wykorzy-
stywa¢ w codziennym dzialaniu wiedzg, umiejetnosci i kompetencje spoleczne
niezbedne do ksztattowania pieciu kluczowych obszaréw, ktére w istotny sposob
wplywaja na funkcjonowanie kazdego czlowieka, niezaleznie od etapu rozwojo-
wego, na ktérym obecnie si¢ on znajduje. Te obszary to:

o samos$wiadomosé,

« zarzadzanie soba,

+ $wiadomos¢ spoleczna,

 umiejetnosci interpersonalne,
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« podejmowanie odpowiedzialnych decyzji (CASEL, 2015, s. 1-2; Kress
i Elias, 2006, s. 593-594; por. Kwiatkowski, 2016, s. 122-125).

Ksztalcenie spoleczno-emocjonalne ma na celu przede wszystkim pomoc
uczniom w optymalizacji ich szeroko rozumianych osiagnie¢ szkolnych (a tak-
ze, juz po zakonczeniu edukacji, osiagnie¢ zawodowych) poprzez wzmocnienie
niezbednych w tym procesie kompetencji. Pozytywne rezultaty wdrazania pro-
gramow z nurtu SEL w szkofach na terenie calych Stanéw Zjednoczonych (kra-
ju, ktory w najwiekszym stopniu przyczynit sie¢ do potozenia fundamentéw pod
SEL i popularyzowania jego licznych efektow w skali $wiata) przyniosly skutek
miedzy innymi pod postacia prawnego usankcjonowania ich stalego miejsca
w tamtejszym systemie edukacji. Wystarczy wspomnie¢, ze w 2015 roku Kongres
Stanéw Zjednoczonych uchwalil ustawe Supporting Emotional Learning Act
or Academic, Social, and Emotional Learning Act wspierajacg postulat trwale-
go wpisania SEL do standardowych funkcji placowek oswiatowych. Wirdd wie-
lu korzysci ptynacych z umiejetnego wdrozenia wlasciwie dobranego do wieku
ucznidw, do zatozonych celéw czy do potencjalu szkoly programu (lista poten-
cjalnych mozliwosci jest tu do$¢ duza — por. CASEL, 2013, s. 42-65), na szczegol-
ng uwage zastugujg przede wszystkim:

» wzrost kompetencji spoteczno-emocjonalnych (na przyktad samokontroli

czy umiejetnosci interpersonalnych),

« nasilenie pozytywnych postaw w stosunku do siebie samego oraz w sto-
sunku do innych ludzi (na przyklad wzrost czestotliwosci prezentowania
zachowan prospotecznych),

« nasilenie czestotliwoséci pozytywnych zachowan spotecznych (na przykltad
czestsza i bardziej owocna wspoétpraca z innymi ludzmi),

« zmniejszona czgstotliwo$¢ niepozadanych zachowan (na przyktad agre-
sywnych),

 obnizenie poziomu negatywnych emocji (nizszy poziom lgku, mniej symp-
tomow depresji),

o lepsza regulacja emocji i radzenie sobie ze stresem (wynikajace przede
wszystkim z wiekszej swiadomosci wlasnych proceséw emocjonalnych
i umiejetnosci kierowania ich przebiegiem),

« istotnie wyzsze osiggniecia szkolne (lepsze oceny, wigksza aktywno$¢ pod-
czas lekcji i tym podobne) (Payton i in., 2008, s. 6-7).

Zgodnie z przytoczona powyzej definicja SEL oddzialywania wpisane w
poszczegolne, zaprojektowane w ramach tej szerokiej inicjatywy programy



Ksztafcenie spofeczno-emocjonalne uczniéw i nauczycieli. ..

skierowane sg przede wszystkim do dzieci, ale odnosza si¢ takze do ksztalcacych
je nauczycieli, ktorzy - jesli maja efektywnie wykonywac wynikajace z nich obo-
wigzki - sami musza dysponowa¢ wysokim poziomem kluczowych dla ksztal-
cenia spoleczno-emocjonalnego umiejetnosci i kompetencji. Wracamy zatem
do jednej z gléwnych tez niniejszego tekstu, stanowigcej, ze katalog biegtosci,
ktére powinien opanowaé wspoélczesny nauczyciel, dalece wykracza poza jego
tradycyjnie pojmowane funkcje. Jak wspomniano juz wczesniej, to wlasnie na
nauczycielu spoczywa gléwna odpowiedzialno$¢ za stworzenie podczas prowa-
dzonej przez niego lekeji pozytywnego klimatu emocjonalnego (ang. classroom
emotional climate), co jest mozliwe tylko w sytuacji, w ktdrej interakcje pomiedzy
nauczycielem a uczniami odznaczaja si¢ wysoka jakoscig. Podstawowym warun-
kiem jej osiagniecia jest wlasnie wysoki poziom kompetencji spoteczno-emocjo-
nalnych samego nauczyciela. Jak podkreslita Nel Noddings (1992 za: Brackett,
Reyes, Rivers, Elbertson i Salovey 2011, s. 27), cele szkoly zwigzane z nauczaniem
nie mogg zosta¢ w pelni zrealizowane, dopoki nauczyciel nie bedzie w stanie za-
pewnic¢ w klasie atmosfery o charakterze wspierajacym, zaréwno ze spolecznego,
jak i z emocjonalnego punktu widzenia. Wsrod kluczowych korzysci ptynacych
ze stworzenia przez nauczyciela pozytywnego klimatu emocjonalnego znalez¢
mozna:

« poprawienie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem,

 zmniejszenie czgstotliwo$ci agresywnych zachowan,

« lepsza adaptacje do warunkoéw panujacych w szkole i w klasie lekcyjnej,

e wzrost poziomu motywacji,

» wicksze zaangazowanie w aktywnosci szkolne,

« nowe obszary zainteresowan i wigksza przyjemnosc¢ ze zdobywania nowej

wiedzy,

 wigksze osiagnigcia szkolne (Brackett i in., 2011, s. 27).

Jezeli przyjmiemy, ze wérdd nauczycieli i innych specjalistéw zajmujacych si¢
edukacjg oraz pracg z dzie¢mi i mlodziezg istnieje powszechna zgoda co do tego,
ze idea ksztalcenia spoleczno-emocjonalnego jest stuszna, a dowody empirycz-
ne wskazuja na wysoka efektywno$¢ bazujacych na niej metod pracy z uczniami
(czego efektem jest wspomniany wczesniej odnoszacy sie do SEL akt legislacyjny
amerykanskiego kongresu), to calkowicie naturalna powinna by¢ réwniez kon-
statacja stanowigca, Ze jej zalozenia powinny by¢ wykorzystywane takze w pracy
z dzie¢mi przesiedlonymi. U podstaw SEL tkwi bowiem teza, ze kazde dziec-
ko ma pelne prawo do uzyskania wszelkiego wsparcia, niezbednego w procesie
urzeczywistniania swojego potencjatu. W szerokiej kategorii ,,dzieci” (zyjacych w
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krajach cywilizowanych, w ktérych panuje pokoéj i wzgledny dobrobyt - nie mo-
wimy tu zatem na przyklad o tych dzieciach, ktére zyja w rejonach ogarnietych
wojna, stanowiacych zupelnie inng jakosciowo kategorie) trudno znalez¢ jaka-
kolwiek inng grupe, ktora jak dzieci somalijskie przesiedlone w rejon Bostonu
zastuguje na otoczenie przez nauczyciela tak troskliwg opieka, na okazanie im
przez niego daleko idacego zrozumienia oraz wkroczenie na wyzyny wilasnych
kompetencji, by byt w stanie stworzy¢ im warunki, w ktérych owe dzieci beda
mogly rozpocza¢ normalne, pozbawione leku i stresu zycie. Wystarczy spojrze¢
na wyliczone powyzej kluczowe korzysci ptynace z wdrozenia metod ksztalcenia
spoleczno-emocjonalnego oraz ze stworzenia w klasie sprzyjajacego emocjonal-
nie klimatu, by dostrzec, jak wiele z nich ma istotne znaczenie z perspektywy opi-
sanej wczesniej pomyslnej akulturacji (na przyklad lepsza regulacja emocji czy
wzrost umiejetnoséci radzenia sobie ze stresem). Jezeli wigc zgadzamy sie co do
tego, Ze ogol dzieci i mlodziezy zastuguje na traktowanie zgodne z ideatami SEL,
to zastuguja na nie tym bardziej te dzieci, ktdre zostaty pokrzywdzone przez los,
doswiadczyly wojny, tulaczki, terroru czy gtodu. W ich przypadku uczgszczanie
do szkoly, w ktorej idee ksztalcenia spoteczno-emocjonalnego urzeczywistniane
s na kazdym kroku, jest swoistym by¢ albo nie by¢, warunkujacym poradzenie
sobie z traumg i skuteczna, satysfakcjonujaca akulturacje. Jak wida¢, centralng
postacia jest w tym procesie nauczyciel.

W zwigzku z tym programy takie jak projekt SHIFA powinny zosta¢ rozbudo-
wane o szeroko zakrojone szkolenia z zakresu SEL. Oczywiscie nauczyciele bio-
racy udzial w analizowanym w poprzednim podrozdziale programie uczestnicza
w roznorodnych szkoleniach majacych na celu mozliwie najlepsze przygotowa-
nie ich do wyzwan nierozerwalnie zwigzanych z nauczaniem dzieci przesiedlo-
nych, ale pelne uwzglednienie postulatéw SEL wydaje si¢ bardzo dobrym dopet-
nieniem rozwigzan zastosowanych w SHIFA. Ponadto warto zastanowi¢ sie nad
ewentualnym stworzeniem od podstaw takiego programu, ktéry faczac w sobie
elementy tak SEL, jak i SHIFA, mégltby by¢ stosowany wlasnie w tych placow-
kach edukacyjnych, ktére majg przyja¢ lub juz przyjely w szeregi swoich ucznioéw
dzieci przesiedlone w ramach dziatan UNHCR. Mozna zalozy¢, ze taki program
moglby pozytywnie wplyna¢ na funkcjonowanie nastepujacych grup, ktdére po-
winny zosta¢ objete jego oddzialywaniami:
 Przesiedlone dzieci / uczniowie - udzial w programie zapewnitby im mozli-

wos¢ ksztaltowania adaptacyjnych postaw i nabywania umiejetnosci niezbed-

nych w procesie szeroko pojmowanego zarzadzania swoimi emocjami (na przy-
kfad rozumienie emocji czy regulowanie ich natezenia) oraz radzenia sobie ze
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stresem, co w sytuacji jego chronicznej postaci wynikajacej z ich doswiadczen
sprzed przesiedlenia, wzmocnionego potem dodatkowo przez napigcia akul-
turacyjne, jest kwestig o kluczowym znaczeniu. Mozna zalozy¢, ze w czgsci
przypadkéw wysokie umiejetnosci z tego obszaru moglyby sprawic, ze terapia
nie bylaby konieczna, a nawet jesli - trwalaby znacznie krécej. Z kolei wszyst-
kie kompetencje skladajace sie na samoswiadomos¢, swiadomos¢ spoteczng
czy umiejetnosci interpersonalne z pewnoscia okazalyby sie bardzo przydat-
ne i pomocne w procesie nawigzywania pozytywnych relacji w nowym oto-
czeniu (takze poza szkola), co uzna¢ nalezy za czynnik trudny do pominigcia
z perspektywy akulturacji. Mozna przyja¢ bowiem, ze przyjazni z miejscowymi
réwiesnikami oraz wsparcie okazywane przez nich w rozmaitych sytuacjach
moglyby uczyni¢ proces oswajania si¢ z nowym srodowiskiem spotecznym nie
tylko prostszym, ale takze znacznie bardziej przyjemnym.

Rodzice przesiedlonych dzieci — wszystkie kompetencje rdzeniowe SEL wy-
dajg si¢ kluczowe takze w przypadku czlonkéw tej grupy, zaréwno z punktu
widzenia ich dobrostanu i optymalnej adaptacji do nowych warunkéw zy-
cia, jak i z perspektywy budowania relacji z ich dzie¢mi, ktére w codzienno-
$ci uplywajacej pod znakiem zmagan w procesie akulturacji (ale takze juz po
jego zakonczeniu) potrzebuja szerokiego wsparcia, zrozumienia i emocjonal-
nej bliskosci swoich rodzicéw. Podobnie jak w przypadku projektu SHIFA ro-
dzice angazowani byliby w staty kontakt ze szkolg oraz zatrudnionymi w niej
nauczycielami i pozostalymi specjalistami pracujacymi z ich dzie¢mi. Wydaje
sie oczywiste, ze uwzglednienie ich uczestnictwa w analizowanym szkoleniu
byltoby korzystne z perspektywy tego procesu, co w efekcie przetozytoby sie
na lepsza wspotprace ze szkola, prowadzaca do stworzenia dzieciom optymal-
nych warunkéw do nauki i adaptacji do nowych okolicznosci).

Nauczyciele i pozostali pracownicy szkoty (wlacznie z administracjg) — wypo-
sazenie nauczycieli w wiedze na temat kultury, z jakiej wywodza sie przesie-
dleni uczniowie, oraz panujacych w niej zwyczajow czy norm spolecznych ma
z pewnoscig znaczenie pierwszorzedne i dlatego w projekcie SHIFA uwzgled-
niono szkolenia z tego zakresu. Wydaje si¢, ze odpowiednim uzupelnieniem
bytaby w tym zakresie zaawansowana wiedza, a takze wysoce rozwinigte umie-
jetnosci i kompetencje spoteczne odnoszace si¢ do szeroko pojmowanych
emocji (ich przezywania, wyrazania, rozpoznawania czy reagowania na nie
w sposob mozliwie najbardziej empatyczny), niezbedne w procesie wlasciwego
zrozumienia przez nauczycieli zaréwno minionych do$wiadczen ich uczniow
(wywierajacych tak ogromny wplyw na ich codzienne funkcjonowanie), jak
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i tych, ktore sg ich udzialem juz po przesiedleniu, a takze w procesie adekwat-
nego reagowania na wyrazane przez ich uczniéw emocje. Jak wspomniano
juz wcze$niej, to na nauczycielach spoczywa odpowiedzialnos¢ za stworzenie
w prowadzonej przez siebie klasie atmosfery bezpieczenstwa, przynaleznosci
i bliskosci, ktora jest tak wazna z punktu widzenia dbania o dobrostan oraz
o optymalizacje osiggnig¢ wszystkich uczniéw, nie tylko tych przesiedlonych.
Wydaje sie oczywiste, ze dodatkowe szkolenia z zakresu ksztalcenia spolecz-
no-emocjonalnego maja w tym obszarze znaczenie kluczowe i stanowia de-
terminant¢ powodzenia w tym procesie. Warto w tym miejscu podkresli¢,
ze wspolczesny nauczyciel czesto musi wcielac sie takze w role psychologa,
poniewaz jego uczniowie, obdarzajac go zaufaniem (oczywiscie nie dotyczy
to wszystkich nauczycieli), z rozmaitymi problemami - od tych zwigzanych
ze szkolg poczawszy na osobistych, czesto powaznych, skonczywszy, — w na-
turalny sposob zwracaja sie wlasnie do niego, a nie do rzadko widywanego
szkolnego psychologa. Koniecznos$¢ wcielania si¢ przez nauczyciela w te role
jest kolejnym powodem, by ten stale rozszerzal zakres swoich powinnosci.
Nie ulega watpliwosci, ze zrealizowanie odpowiednio zaprojektowanego pro-
gramu ksztalcenia spoteczno-emocjonalnego jest w takich sytuacjach czyn-
nikiem wplywajacym niezwykle korzystnie na wszelkie podejmowane przez
nauczyciela w analizowanej materii dziatania. W szkoleniach z zakresu SEL
uczestniczy¢ powinni wszyscy pracownicy szkoly. Tylko bowiem w sytuacji,
w ktorej od wszystkich zatrudnionych w niej os6b bedzie ptynat spdjny prze-
kaz, mozna liczy¢ na pelne powodzenie calego procesu. W przeciwnym wy-
padku nieumiejetne, wynikajace ze zlej woli lub zwyklej niewiedzy dzialania
nawet jednego pracownika szkoly sprawi¢ moga, ze akulturacja jednego czy
wiekszej liczby przesiedlonych uczniéw zostanie znacznie utrudniona.

Pozostali uczniowie — obok oczywistych korzysci z uczestnictwa w progra-
mach SEL, takich jak chocby wyzsze osiagniecia szkolne, wyzszy poziom
optymizmu, empatii czy poczucia wlasnej skutecznosci, miejscowi uczniowie
moga bez watpienia wiele zyska¢ na uczeszczaniu do szkoty o etnicznej roz-
norodnosci (na przykltad poprzez poznanie innych kultur, co sprzyja choc¢by
walce z uprzedzeniami, czy zyskanie szerszej wiedzy o $wiecie). Z kolei ich
przesiedleni szkolni koledzy z pewnoscia czuliby si¢ mile widziani w szkole,
ktdrej uczniow charakteryzuje wysoki poziom kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych (jednym z elementéw rdzeniowej cechy SEL, jaka jest swiadomos¢
spoleczna, jest szacunek do odmiennosci i umiejetno$¢ przyjmowania per-
spektywy innych ludzi czy grup). W takim $rodowisku szybciej zdobyliby
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przyjaciol, co przyczyni¢ by sie moglo do wzrostu poczucia przynaleznosci
do nowej klasy i szkoly, a w szerszej i nieco diuzszej perspektywie takze do
danej spolecznosci czy wreszcie — do catego spoteczenstwa.

Podsumowanie

Nawigzujac ponownie do zarysowanego we wprowadzeniu tematu przewod-
niego, nalezy, odnoszac si¢ do danych i propozycji zawartych w poprzednich
podrozdzialach, wyraznie podkresli¢, Ze proces zawodowego rozwoju nauczycieli
ma charakter ustawiczny i wigze sie z koniecznoscig stalego rozszerzania zaso-
béw wczedniej nabytej wiedzy, opanowywania nowych umiejetnosci i kompeten-
cji spotecznych oraz rozwijania repertuaru $cisle na nich bazujacych zachowan.
Przyklad pracy z dzie¢mi przesiedlonymi z Somalii bardzo klarownie pokazuje,
z jak skomplikowanymi i trudnymi sytuacjami oraz z jak szczegdlnymi i wyma-
gajacymi wyjatkowej opieki uczniami moze mie¢ do czynienia wspolczesny na-
uczyciel. Wydaje si¢ zatem oczywistym wnioskiem, ze juz na etapie studiéw pe-
dagogicznych czy - szerzej — wszystkich specjalnosci przygotowujacych do pracy
w przedszkolu i szkole uwzgledniane powinny by¢ réznorodne typy zaje¢ (wykta-
dy, ¢wiczenia, warsztaty, konwersatoria) ukierunkowane na wzmacnianie kompe-
tencji spoleczno-emocjonalnych przysztych nauczycieli. Skoro w Polsce na etapie
rekrutacji nie jest obecnie mozliwe zdiagnozowanie poszczegolnych cech kandy-
data na studia (w procesie rekrutacji tego typu informacje nie sg brane pod uwa-
ge), aw dluzszej perspektywie — do zawodu, nalezy uczynic wszystko, co tylko lezy
w gestii danej uczelni, zeby zadba¢ o rozwijanie wewnetrznych wtasciwosci, klu-
czowych z punktu widzenia nauczycielskiej efektywnosci w szeroko pojetej pracy
z dzie¢mi i mlodzieza. Tylko w takim przypadku organy wydziatéw odpowiedzial-
nych za ksztalcenie nauczycieli beda mogty z czystym sumieniem nadac poszcze-
gblnym ze swoich absolwentéw uprawnienia do wykonywania zawodu.

Nawet jezeli w swojej codziennej praktyce dany nauczyciel nie bedzie mial
okazji do pracy z dzie¢mi potrzebujacymi wsparcia tak bardzo, jak ma to miejsce
w przypadku dzieci-uchodzcéw z calym bagazem ich negatywnych doswiadczen,
to z pewnoscia wiedza, umiejetnosci i rozliczne kompetencje nabywane przez
niego w trakcie ksztalcenia spoleczno-emocjonalnego okazg si¢ przydatne w nie-
mal wszystkich sytuacjach szkolnych. Zawdd nauczyciela jest profesja spoteczna,
zatem istotg jego wykonywania jest nieustanna praca z ludzmi, a przede wszyst-
kim - z dzie¢mi. Intensywne kontakty interpersonalne, stala i czgsto nietatwa
interakcja z roznymi podmiotami (dyrekcja czy rodzicami), obfitujacy w trudne i
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niedajace sie przewidzie¢ sytuacje standardowy dzien pracy, a takze wiele innych
czynnikow — wszystko to sprawia, ze kazdy nauczyciel, niezaleznie, czy zdaje so-
bie z tego sprawe, czy nie, potrzebuje narzedzi niezbednych do poradzenia sobie
z kazdym z tych wyzwan. Wcielenie w zycie idei ksztalcenia spoleczno-emocjo-
nalnego, zaréwno w stosunku do nauczycieli, jak i ich uczniéw, wydaje si¢ reme-
dium na potencjalne trudnosci, ktérych nauczyciele moga doswiadczaé w swojej
codziennej pracy.
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Nauczyciel jako architekt doswiadczen
spolecznych uczniow w klasie szkolne;j'

Teacher as the Architect of Social
Experiences of Students in the School Class

Streszczenie: Nauczyciel ma do odegrania pewng role, okreslona przez program
nauczania i oczekiwania spoleczne bedace wypadkowa dokonujacych sie prze-
mian cywilizacyjnych. Nauczyciel jest przede wszystkim organizatorem dydak-
tyczno-wychowawczej pracy klasy w toku lekeji. Zgodnie z tg rola powinien on
by¢ ekspertem w zakresie nauczanego przedmiotu, ale takze facylitatorem za-
rzadzajacym dynamika grupy, nie tylko podczas wykonywanych przez nig zadan
szkolnych. W tekscie dokonano analizy pracy nauczyciela poprzez poréwnanie
go do architekta doswiadczen spotecznych uczniow w klasie szkolnej. Obie wspo-
mniane profesje majg interdyscyplinarny charakter, taczacy wiele dziedzin nauki
i obie sa trudne do jednoznacznego zdefiniowania ze wzgledu na mnogo$¢ od-
grywanych rol i do§¢ zlozone zadania. Poprzez przywotlanie koncepcji ekologii
réwiesniczej przedmiotem rozwazan uczyniono takze srodowisko spoteczne kla-
sy szkolnej i jego specyficzne wlasciwosci oraz oméwiono czynnoséci nauczyciela
zwigzane ze swoistym projektowaniem tego srodowiska, na ktore sktadaja sie roz-
ne sposoby postepowania.

Slowa kluczowe: nauczyciel, dynamika grupy, ekologia rowie$nicza, rola spo-
teczna

Abstract: The teacher has a specific role to play, which is defined by the curriculum
and the social expectations that are the result of civilizational changes. The teacher

! Artykut przygotowano w ramach projektu BSTP 9/17 - I WNP realizowanego w Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
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is primarily the organizer of didactic and educational class work during the lesson.
According to this role, the teacher should be an expert on the subject, but also
a facilitator who manages the dynamics of the group, not only during school tasks.
The text analyzes the teacher work by comparing it to the architect of the students’
social experience in the school class. Both professions have an interdisciplinary
character, combining many areas of science, and both are difficult to define
unequivocally due to the multitude of roles played, sometimes with rather
complex tasks. The social environment of class and its specific characteristics have
also been discussed, by recalling the concept of peer ecology, and discussing the
teacher’s work related to the specific design of this environment.

Keywords: teacher, group dynamics, peer ecology, social role

Wprowadzenie

Nieustannie i coraz szybciej zmieniajaca sie otaczajaca nas rzeczywisto$¢ spo-
teczna przeklada si¢ na wzrost wymagan dotyczacych organizacji i funkcjono-
wania szkoly, ktéra powinna do tej rzeczywistosci odpowiednio przygotowywac
kolejne pokolenia. Ten stan rzeczy z kolei implikuje kolejne wymagania stawia-
ne nauczycielom. Celem wspodlczesnego ksztalcenia jest nie tylko zapewnienie
uczniom, stosownie do ich mozliwoéci i aspiracji, optymalnego rozwoju umysto-
wego, ktory nie powinien juz odbywac sie wedlug zasady ,,im wigcej, tym lepiej,
lecz raczej koncentrowac si¢ na umiejetnosci racjonalnej selekcji naptywajacych
zewszad informacji (zob. Kupisiewicz, 2012, s. 66-73). Co wigcej, nie nalezy za-
pominac o sferze spoleczno-moralnej, szczegdlnie istotnej z punktu widzenia
tempa przemian cywilizacyjnych. A zatem nauka umiejetnego regulowania wla-
snych emocji, empatyzowania z innymi, budowania pozytywnych relacji inter-
personalnych, wlasciwego i konstruktywnego rozwiazywania konfliktow, a takze
rozwijanie $wiadomosci, ze ludzkie zachowanie niezaleznie od tego, gdzie ma
miejsce — czy w tak zwanym $wiecie realnym czy wirtualnym - zawsze ma swoje
konsekwencje i wptywa na innych, powinny sktada¢ si¢ na antycypacyjne i holi-
styczne ksztalcenie.

W tekscie chce skoncentrowac si¢ glownie na sferze spoleczno-emocjonalnej
i zwrdci¢ uwage na role wspodlczesnego wychowania, bowiem to wlasnie jego cele
powinny wykracza¢ poza potrzeby dnia dzisiejszego i nawigzywa¢ do przewidy-
wanych zmian w przyszlosci. I cho¢ nie od dzi§ wiadomo, ze szkota jest nie tyl-
ko miejscem nabywania i rozwoju kompetencji poznawczych ucznidw, ale takze
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zrodlem i przestrzenia dla wielu ich doswiadczen spotecznych, to jednak mozna
odnie$¢ wrazenie, Ze organizowanie tej sfery we wspdlczesnej szkole zdaje si¢ nie
nadaza¢ za zmianami wspolczesnego $wiata. Tymczasem jest to znaczace takze
z punku widzenia pozytywnej profilaktyki i zapobiegania wielu negatywnym zja-
wiskom spotecznym (zob. Pyzalski, 2017; Ostaszewski, 2014). Idealny stan rze-
czy w zakresie wychowania i profilaktyki trafnie odzwierciedlaja stowa Waltera
B. Robertsa Jr. i Diane Coursol (1996, s. 207), ktérzy stwierdzili, ze najskutecz-
niejszy program interwencyjny to ten, ktéry nigdy nie musiat by¢ wprowadzony
za sprawg efektywnej profilaktyki proaktywnej. Przygotowanie zatem czlowieka
wszechstronnie rozwinigtego, odpowiedzialnego i potrafigcego poprawnie funk-
cjonowa¢ w globalnym i cyfrowym spoleczenstwie, uzupetnione o zbudowanie
swoistego systemu odpornosciowego (resilience) jednostki, jest propozycja nowe-
go ideatu wychowawczego (zob. takze: Ttusciak-Deliowska, 2018).

Andrzej Cichocki (2009, s. 351) stwierdza, ze aby wspoélczesna szkola mogta
spelnia¢ stawiane jej wymagania, ,musi si¢ zmienia¢, stawac sie miejscem, gdzie
mlodzi ludzie dobrze si¢ czuja, pomagaja sobie wzajemnie oraz darza szacun-
kiem i zaufaniem nauczycieli”. Dla prawidlowego psychospotecznego rozwoju
i funkcjonowania uczniowie musza czué, ze przynaleza do grupy i ze sg przez nia
akceptowani. Same osiggniecia szkolne nie zaspokoja i nie zrekompensujg im tej
potrzeby przynaleznosci. Celowe i zamierzone zorganizowanie odpowiedniego
srodowiska spolecznego pozostaje w gestii nauczycieli.

Nauczyciel ma do odegrania pewng role, okreslong przez program i oczeki-
wania spoleczne, bedace wypadkowa wspomnianych juz przemian cywilizacyj-
nych. Sktada si¢ na nig wiele zadan. Nauczyciel jest przede wszystkim organiza-
torem dydaktyczno-wychowawczej pracy klasy w toku lekcji. Zgodnie z tg rolg
powinien on by¢ ekspertem w zakresie nauczanego przedmiotu, ale takze osobg
udzielajacg wsparcia uczniom w sytuacji, gdy tego potrzebuja. Chodzi o wspar-
cie w zakresie mobilizowania uczniéw do nauki, udzielania pomocy uczacym
sie, ale takze niezbedne im wsparcie duchowe (por. Janowski, 2002, s. 74-76).
By te zadania mogly by¢ przez nauczyciela realizowane, oprocz przygotowania
merytorycznego potrzebna jest wiedza o poszczegdlnych uczniach, o zespole wy-
chowankow, dotyczaca caloksztattu rodzinnych oraz srodowiskowych wplywow
wychowawczych (Janowski, 2002, s. 162). Niezbedna jest rowniez wiedza o cy-
klach Zycia grupy i rolach, jakie uczniowie przyjmuja i moga przyjmowac w gru-
pie. W niniejszym tekscie chcialabym sie szczegélnie skoncentrowac na tej sferze
i dokona¢ analizy pracy nauczyciela, postrzegajac go jako architekta pozytyw-
nych doswiadczen spolecznych uczniéw w klasie szkolnej.
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Uwazam, ze pordwnanie nauczyciela do architekta jest zasadne, bowiem obie
te profesje majg interdyscyplinarny charakter, facza wiele dziedzin nauki i obie sg
trudne do jednoznacznego zdefiniowania ze wzgledu na mnogos¢ odgrywanych
rél, nieraz o dos¢ zlozonych zadaniach. W zaleznosci od kraju na przestrzeni
dziejow w réznym czasie przedstawiciele tych zawoddéw spelniali rézne funkcje.
»Architekt” to pojecie szerokie, obejmujgce managera, idealiste, projektanta ku-
batury, wnetrza, znawce ergonomii, mistrza i ucznia zarazem, a nawet specjaliste
od reklamy czy public relations. Te wszystkie i jeszcze kilka zadan to czynnosci,
za ktére odpowiedzialny jest samodzielny architekt. Nie mozna si¢ nie zgodzic,
ze tego typu zadania ma do spelnienia réwniez nauczyciel, cho¢ rzecz jasna, ma-
teria jego pracy jest nieco inna. W dalszej czesci przedmiotem rozwazan uczynie
wpierw $rodowisko spofeczne klasy szkolnej, nastepnie za$§ omdéwie czynnosci
nauczyciela zwigzane w pewnym sensie z projektowaniem tego srodowiska.

Ekologia klasy szkolnej

Klasa szkolna jako grupa spoleczna jest zorganizowana dla $cisle okreslonych
celéw dydaktycznych i wychowawczych oraz istnieje zawsze w konkretnej szkole
i srodowisku. ,,Kazda klasa szkolna jest «inna» od pozostalych, zaréwno tych,
ktore byly przed nig, jak i tych, ktére z nig wspdtegzystuja w tym samym budyn-
ku szkolnym” (Janowski, 2002, s. 55). Jednakze pomimo tej odmiennosci kazda
klase szkolng mozna scharakteryzowa¢ za sprawa pewnych cech i wlasciwosci
spofecznych, ktére ksztaltujg zachowania ucznioéw, ale tez i nauczycieli.

To, co jest charakterystyczne dla kazdej klasy szkolnej, to jednoczesnos¢
i wielowymiarowo$¢ zdarzen, co oznacza, ze wiele spraw dzieje si¢ jednocze-
$nie. Ponadto dla klasy wlasciwa jest swego rodzaju gwaltowno$¢ zdarzen, kto-
ra wyznacza ich intensywnos¢ oraz czgstokrotna nieprzewidywalnos¢. Cechami
charakterystycznymi czynnosci w klasie sg takze ich jawnos¢, bowiem klasa jest
miejscem publicznym, oraz przeszlo$¢, ktora przeklada si¢ na zasob wspdlnych
doswiadczen, utrwalonych zwyczajow i norm (zob: Arends, 1994, s. 123-124).
Biorac pod uwage te wlasciwosci, mozna stwierdzi¢, ze srodowisko klasy nie
stanowi warunkoéw stabilnych, ktére daloby sie precyzyjnie zoperacjonalizowac
i zbada¢ tak, by mozliwe byto opracowanie gotowych i zawsze pewnych algoryt-
mow postepowania pedagogicznego. Wrecz przeciwnie, w klasie mamy do czy-
nienia z chwilowymi zbiegami okolicznosdci, w ktérych niezbedne jest blyska-
wiczne rozpoznanie sytuacji i natychmiastowe podjecie decyzji o sposobie po-
stepowania przez nauczyciela. Andrzej Janowski (2002, s. 101) stwierdza, ze bez
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wzgledu na to, jak bardzo nauczyciel jest do tego przygotowany, jego dzialanie
jest raczej wyrazem swoistego artyzmu niz skutkiem operatywnego zastosowania
zdobytej wiedzy. Nie zwalnia to jednak nauczyciela z koniecznosci zapoznawania
sie z prawidlowos$ciami kierujgcymi przejawami zycia pedagogicznego i spotecz-
nego oraz doskonalenia umiejetno$ci wykorzystania tej wiedzy w praktyce dy-
daktyczno-wychowawczej.

W tym kontekscie przydatna jest orientacja w zakresie ,ekologii rowiesni-
czej”. Koncepcja ekologii rowiesniczej wywodzi sie z ekologicznej teorii syste-
moéw (Bronfenbrenner, 1979), ktora opisuje zagniezdzenie osoby w roznych sie-
dliskach (ang. settings) spotecznych, takich jak rodzina lub klasa szkolna. Philip
C. Rodkin i Ernest V. E. Hodges (2003, s. 385) traktuja ekologie réwiesnicza jako
cze$¢ mikrosystemu dzieci i mlodziezy, ktéra obejmuje uczniéw wchodzacych
ze sobg w interakcje, wptywajacych na siebie i wzajemnie sie socjalizujacych.
Dlatego tez koncept ten przystaje do szkolnej grupy réwiesniczej i moze stuzy¢
wyjasnieniu wielu proceséw oraz relacji w niej zachodzacych. Ekologia réwie-
$nicza nie uwzglednia dorostych, ale pozostaje pod ich wplywem i ta wlasciwos¢
nalezy wykorzysta¢ w projektowaniu oddziatywan wychowawczych.

Tak rozumiana ekologia réwiesnicza moze by¢ rozpatrywana z punktu wi-
dzenia trzech aspektow: (1) bogactwa wiezi migdzyludzkich, (2) struktury spo-
tecznej lub hierarchii statusu oraz (3) wzoréw zachowan spolecznych uzewnetrz-
nianych przez rowiesnikdw w klasie (zob. Gest i Rodkin, 2011, s. 290; Ttusciak--
Delinowska, 2017b, s. 109-117; Ttusciak-Deliowska, 2018). Dla tak pojmowanej
grupy spolecznej charakterystyczna jest pewna jej dynamika. Oznacza ona pro-
ces ksztaltowania sie okreslonej wspolnoty ludzkiej od momentu powstania gru-
Py poprzez jej rozwdj na dojrzewaniu skonczywszy. Z dynamika grupy zwigzane
sg takie czynniki jak: okreslenie celéw funkcjonowania grupy, podzial rél i zadan
pomiedzy jej cztonkéw, sposoby wyznaczania lidera grupy, rozwigzywania kon-
fliktéw w grupie, dzielenia nagrod i korzysci i tym podobne. Dynamika grupy
moze by¢ pozytywna lub negatywna (zob. wiecej: Galajda, 2012; o cechach nega-
tywnego $rodowiska klasy pisata takze: Allen, 2010). Pozytywna dynamika gru-
py oznacza, ze czlonkowie takiego zespolu ufajg sobie nawzajem, pracujg w kie-
runku zrealizowania wspdlnego celu i wspolnie odpowiadaja za wydarzajace sie
sytuacje. Ten rodzaj dynamiki powinien by¢ zatem docelowy w klasie szkolnej.
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Czynnosci nauczyciela

Dawne, waskie ujecie czynnosci nauczyciela zwigzanych z zarzadzaniem kla-
sa szkolng odnosito si¢ do zagadnienia dyscypliny podczas lekeji i utrzymania
jej poprzez odpowiednie zarzadzanie ,,nieodpowiednim” zachowaniem uczniéw
(Allen, 2010). Skuteczne nauczanie i wychowanie wymagaja jednak czego$ wie-
cej niz tylko kontroli zachowan uczniéw i ich podporzadkowania oczekiwaniom
nauczyciela. Dzisiaj zagadnienie kierowania klasg szkolng jest bardziej holistycz-
nym deskryptorem dzialan nauczyciela w zakresie organizacji srodowiska sprzy-
jajacego uczeniu si¢ i wychowaniu oraz budowania spotecznosci klasowej.

Twierdzenie, ze nauczyciel odgrywa kluczowa role w kreowaniu klimatu klasy
szkolnej i klasowych relacjach rowiesniczych, nie jest niczym nowym, jednakze
modele koncepcyjne, ktére precyzowalyby, jakie procesy sa w to zaangazowane
oraz jakie sg relacje migdzy tymi procesami, juz tak oczywiste nie s3. Ten stan
rzeczy po czesci uwarunkowany jest omowiona wczesniej zlozonoscia i wielo-
wymiarowoscia sytuacji klasowych, ktére przekladajg si¢ na jednoczesne oddzia-
lywanie na siebie wielu czynnikéw w tym samym czasie. Jednakze zaniechanie
podejmowania prob opracowania teorii, kompleksowego modelu i podporzad-
kowanych im strategii badawczych moze powodowac, ze twierdzenia o istotnej
roli nauczyciela w projektowaniu do$wiadczen spotecznych uczniéw staja sie je-
dynie pustym sloganem, z ktérego nie wynika nic, co mogtoby przyczynic si¢ do
rozwoju zawodowego nauczyciela.

Dotychczas opracowano kilka systemowych modeli ujmujacych szkolne $ro-
dowisko uczenia si¢ w szerszym kontekscie oraz wskazujacych na czynniki hamu-
jace i sprzyjajace procesowi uczenia si¢. Modele te zostaly przywotlane i opisane
przez Marzanng Farnicka i Hanne Liberska (2014) ze szczegdlng koncentracja na
Culturally Relevant Pedagogy (CRP), ktory traktuje edukacje jako system maja-
cy istotny zwigzek ze Srodowiskiem oraz model odzwierciedlajacy Brunerowskie
(psychokulturowe) podejscie do edukacji. Autorki wskazujg na kierunki i sposo-
by dzialania umozliwiajace adekwatne do wspoélczesnych wymagan funkcjono-
wanie organizacji edukacyjnych skoncentrowanych na uczeniu sie.

Biorac pod uwage problematyke podjeta w niniejszym tekscie oraz analizo-
wany kontekst klasy szkolnej, chcialabym przywota¢ model, ktory tego srodowi-
ska bezposrednio dotyczy. Model ten zostal opracowany przez Scotta D. Gesta
i Philipa C. Rodkina (2011) jako efekt zintegrowania dotychczasowych ustalen
dotyczacych proceséw w obrebie interakeji uczen-nauczyciel, koncepcyjnego
modelu wptywu nauczyciela na dynamike sieci spotecznych opracowanego przez
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Thomasa W. Farmera i wspélpracownikéw oraz modeli dotyczacych ujmowania
sieci spolecznych w klasie szkolnej. Model ten nawiazuje takze do teorii ,,pola”
psychologicznego Kurta Lewina (1943; za: Gest i Rodkin, 2011, s. 288) oraz eko-
logicznej teorii czlowieka Urie Bronfenbrennera (1979).

Gléwnym zalozeniem podejscia opracowanego przez Scotta D. Gesta i Philipa
C. Rodkina jest stwierdzenie, ze nauczyciel wplywa na spoteczng dynamike kla-
sy szkolnej w sposdb posredni poprzez czynnosci zwigzane z nauczaniem oraz
w sposob bezposredni poprzez aktywne proby kierowania sieciami spolecznymi?.
Co wiecej, efekty tych dzialan moga by¢ analizowane nie tylko pod wzgledem do-
$wiadczen poszczegolnych ucznidw, ale takze z perspektywy ogdlnej organizacji
WZorcow sieci rowiesniczej.

Schemat 1. Koncepcyjny model dziatan pedagogicznych nauczyciela w klasie szkolnej

ia klasy

Sci nauczyciela zwi z siecig
Zarzadzanie statusem w grupie
Zarzadzanie sieciami spofecznymi
Zarzgdzanie zachowaniami agresywnymi
uczniow
Wiedza i przekonania na temat ekologii
réwieéniczej

Interakcje nauczyciel — uczen il
Organizacja klasy B| St_atus W atpe
Wsparcie zwigzane z procesem (I_netarchxa; normy grupowe)
nauczania-uczenia si¢ - Sle_CI Sp(.)ieczne L,
Wsparcie emocjonalne (wuﬂan[a; odrebnos¢ grupy;
homofilia, wewnetrzne
zréznicowanie)

Poziom 2: Klasa szkolna

Poziom 1: Jednostka

Wyniki uczniéw
- Szkolne przystosowanie i osiggnigcia
- Agresja/wiktymizacja

Poczucie wigzi ze szkotg

Zrédto: opracowano na podstawie schematu z pracy Gesta i Rodkina (Gest, Rodkin, 2011, s. 289)

Ekologia klasy réwie$niczej traktowana jest przez autoréw modelu jako cen-
tralna wlasciwos¢ klasy szkolnej, co zostalo odzwierciedlone srodkowym umiej-
scowieniem tego obszaru na schemacie 1. Wtasciwosci ekologii rowiesniczej na
poziomie klasy szkolnej traktowane sg jako proksymalne, a zatem jako blizsze
i bezposrednio znaczace dla wynikéw mtodziezy (Sciezka A), przy czym owych
wynikow nie nalezy utozsamia¢ jedynie z osiggnieciami szkolnymi. Wlasciwosci
ekologii réwiesniczej z kolei determinowane s3 czynno$ciami nauczyciela, do

% Zagadnienie sieci spolecznych bylo przeze mnie analizowane w tekécie: Ttuéciak-Deliowska
A. (2014a). O wykorzystaniu i uzytecznosci analizy sieci spolecznych w badaniu przemocy réwie-
$niczej w szkole. Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja, 67 (3), s. 147-159.



Aleksandra Ttusciak-Deliowska

ktérych nalezg zaréwno czynnosci nauczania ($ciezka B), jak i czynnosci powig-
zanie z sieciami spofecznymi ($ciezka C). Czynnosci nauczyciela generalnie maja
stuzy¢ przede wszystkim planowaniu i osigganiu zakladanych zmian w wiado-
mosciach, umiejetnosciach i systemie wartosci uczniow, ale takze dotycza do-
strzegania, analizowania i repertuaru mozliwych decyzji dotyczacych sposobow
postepowania w sytuacji, w jakiej znajduja sie nauczyciel i uczniowie. Czynnosci
podejmowane przez nauczycieli uksztaltowane s3 na bazie przygotowania pe-
dagogicznego, na ktdre sklada sie wiedza z réznych dyscyplin humanistycznych
i spolecznych oraz metodyki nauczania, doswiadczenie osobiste. Sg one takze
wypadkowa przekonan i zalozen nauczycieli na temat uczniéw i ich zachowan.
Te postawy mogga by¢ ulokowane na kontinuum, ktére z jednej strony jest wyzna-
czone przez przekonanie, Ze jednostki sg z natury ,zte” i wymagaja restrykcyj-
nej kontroli, z drugiej zas strony kontinuum wyznaczone jest prze$§wiadczeniem
o ,dobroci” jednostek, ktére musza by¢ prowadzone przez swoistego przewod-
nika. Miejsce na tym kontinuum bedace zrédltem postaw nauczycieli wptywa na
dziatania i strategie przez nich wybierane. W zaleznosci od tego, jakie struktury
dydaktyczne nauczyciel wprowadzi w klasie i w jaki sposéb poprowadzi proce-
sy spofeczne, bedzie postepowal rozwoj grupy, a wraz z nim utworzg si¢ normy
regulujace spoleczny i poznawczy aspekt uczenia sie (zob. takze: Arends, 1994;
Janowski, 2002; Kruszewski, 2009; Cichocki, 2009).

Cho¢ badacze skoncentrowali sie na kierunkowych relacjach, ktére w swym
modelu oznaczyli za pomocy strzatek, nie wykluczaja oddzialtywan dwukierun-
kowych (dét-gora), bedacych na przyklad efektem zaadoptowania réznych stra-
tegii przez nauczycieli w odpowiedzi na dynamike sieci rowiesniczej w klasie.

Model ten byl weryfikowany przez Scotta D. Gesta i Philipa C. Rodkina (2011)
w badaniach, ktére przeprowadzili oni z nauczycielami i uczniami 39 klas szkol-
nych (15 klas pierwszych, 14 klas trzecich oraz dziesi¢¢ klas piatych) w Illinois
(USA). Do pomiaru czynnosci nauczycieli wykorzystano: (1) obserwacje bazuja-
cg na The Classroom Assessment Scoring System (CLASS), ktéra umozliwia ana-
liz¢ 10 rodzajéw wymiaréw interakeji nauczyciel-uczen, (2) skale postaw i prze-
konan nauczycieli na temat agresji i odrzucenia uczniéw, (3) ankiete dotyczaca
uwarunkowan spotecznych klasy, w ktdérej badani dokonywali pogrupowania
twierdzen wedlug wagi, jaka przywiazuja do tych wlasciwosci, dzielac uczniow
na mniejsze grup - czy to podczas lekcji, czy przy innych aktywnosciach szkol-
nych. W celu zdiagnozowania ekologii rowies$niczej wykorzystano metody socjo-
metryczne (klasyczng metode socjometryczng Moreno oraz technike ,zgadnij
kto?”), dzigki czemu udalo si¢ ustali¢ pozytywne i negatywne powigzania w klasie
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oraz hierarchie statusu. Oprdcz tego na podstawie powszechnoéci danych za-
chowan uczniéw w klasie okreslono normy deskryptywne® i normy wyrazisto-
$ci (norm salience)* charakteryzujace, w jakim stopniu poszczegoélne zachowanie
jest powigzane ze statusem w grupie rowiesniczej. Uzyskane tym sposobem wy-
niki potwierdzily, ze postawy nauczycieli wobec réznych zachowan uczniéw sa
zwigzane ze stopniem lubienia / nielubienia wyrazanym przez uczniéw wobec
swoich réowiesnikow. Ponadto czynno$ci i wzorce nauczycieli zwigzane z dziele-
niem uczniéw na grupy sa powiazane z wieloma analizowanymi wlasciwosciami
sieci spotecznych w klasie, a dostrzegane emocjonalne wsparcie nauczyciela jest
istotne dla wigkszego stopnia wzajemno$ci w zwigzkach przyjacielskich uczniéw.
Badacze stwierdzili, ze uzyskane przez nich rezultaty stanowig wstepny, acz obie-
cujacy dowdd na potwierdzenie utrzymujacego sie przekonania o roli ,,niewi-
dzialnej reki” nauczyciela w projektowaniu i kierowaniu dynamikg klasy szkolnej
(Gest, Rodkin, 2011, s. 295).

Kluczem do dobrej dynamiki grupy jest dbalos¢ o otwarta komunikacje i or-
ganizowanie sytuacji wymagajacych wspotpracy, zachecajacych do wspdlnego
wykorzystania doswiadczenia i talentéw poszczegélnych uczniow. Wspotpraca
i wspoldzialanie wypieraja konkurencje wewnatrz grupy. Umozliwia to docenie-
nie innych uczniéw, poleganie na nich oraz opieranie si¢ na ich pomystach i su-
gestiach. Wazne jest stworzenie szans na zaangazowanie wszystkich w podejmo-
wanie réznych decyzji dotyczacych klasy. Dowodéw potwierdzajacych istotnos¢
i potrzebe tego typu oddzialywan oraz sposobdw osiggniecia wspomnianych
efektow dostarczajg ustalenia wielu badan dotyczacych budowania pozytywne-
go klimatu klasy szkolnej (zob. Cichocki, 2009; Kulesza, 2011). Dbatos¢ o po-
zytywne interakcje w klasie pociaga za soba miedzy innymi wieksza motywacje
ucznioéw i zaangazowanie w nauke i spoteczne zycie klasy. To zas jest odzwiercie-
dleniem poczucia przynaleznosci do grupy i identyfikowania si¢ z jej zadaniami
i celami. Daje rowniez poczucie wlasnej wartosci i satysfakcje, a zatem oprocz
wyraznego zysku grupowego jednostka doswiadcza istotnego zysku osobistego.

> Wigcej na temat norm deskryptywnych w tekscie: Tiusciak-Deliowska A. (2014b). Normy
grupy rowiesniczej regulujace zachowanie sie w sytuacji dreczenia szkolnego. Psychologia Wycho-
wawcza, 6, s. 25-36.

* By¢ moze moje ttumaczenie jest nieco niezreczne, nie znalaztam jednak lepszego odpowiedni-
ka dla tego anglojezycznego terminu. Jego istota jest wskazanie zachowan wyrazistych, majacych in-
tensywniejsze cechy i dajacych sie okresli¢ i odrézni¢ w zaleznosci od statusu w grupie réwiesnicze;j.
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Uwagi koncowe

Na zakonczenie rozwazan mozna skonstatowac, ze odkad problematyka kli-
matu klasy szkolnej, kohezji grupowej i innych zagadnien zwigzanych z dyna-
mika grupy stala si¢ przedmiotem analiz w kontekscie ich znaczenia dla efek-
tywnosci procesu ksztalcenia, coraz wiecej miejsca zaczeto poswiecaé na anali-
z¢ skutecznych metod zarzadzania grupa czy facylitacji wspierajacej pozytywna
dynamike klasy szkolnej. Bioragc pod uwage powyzsze ustalenia, doniosta jest
rola nauczyciela i projektowanych oraz podejmowanych przez niego dzialan.
Niezbedna jest do tego wiedza na temat proceséw zachodzacych w grupie rowie-
$niczej, elementéw skladajacych si¢ na nie oraz odpowiednie ich wykorzystanie
w organizowaniu sytuacji i warunkéw, za sprawg ktérych beda one wywolywac
pozytywne doswiadczenia dla ucznidw, takie jak na przyklad lepsze wzajemne
poznanie si¢, nawigzanie relacji przyjacielskich, uzyskanie wsparcia spotecznego
czy wspolne i konstruktywne rozwigzywanie probleméw grupowych. Specyfika
i zarazem wyzwaniem pozostaje fakt, ze procesy zachodzace w grupie nie zawsze
sa mozliwe do przewidzenia, nigdy nie s zakoniczone i nie ustajg, zatem i czyn-
nosci nauczyciela w klasie szkolnej z nimi zwigzane skladajg si¢ na niekonczaca
sie opowies¢. I pomimo wielu podobienstw do pracy architekta owa nieprzewi-
dywalno$¢ ,,materii’, ktorg projektuje i wobec ktdrej podejmuje swoje dziatania
nauczyciel, jest do$¢ znaczaca réznica.
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Proaktywnos$¢ pedagogow szkolnych
a ich poczucie sprawowania kontroli
w sytuacji pracy

Proactivity of School Guidance Counsellors
and Their Sense of Control at Work

Streszczenie: Praca pedagogow szkolnych wymaga nie tylko wysokich kompeten-
cji zawodowych, ale takze okreslonych cech osobowosci warunkujacych efektyw-
ne funkcjonowanie w relacjach z uczniami, ich rodzicami i innymi nauczycielami
w $rodowisku szkolnym oraz zewnetrznymi podmiotami zajmujacymi si¢ dzia-
talnos$cia pedagogiczno-psychologiczna. Do cech tych zalicza si¢ miedzy innymi
proaktywnos¢ oraz poczucie umiejscowienia kontroli. Proaktywnos¢ pedagogdw
szkolnych przejawia si¢ w zdolnosci dostrzegania i wykorzystywania nadarza-
jacych sie mozliwosci w kreowaniu $rodowiska szkolnego tak, aby powstawaly
optymalne warunki rozwoju wychowankdw. Istotg ich proaktywnodci jest takze
zdolnos¢ inicjowania dziatania oraz laczenia elementéw funkcjonowania jednost-
ki i $srodowiska. Te aktywne dzialania pedagogéw w istotnym stopniu stymulu-
je poczucie umiejscowienia kontroli (por. Bateman, Crant, 1993; Bandura, 1986;
Gliszczynska, 1991).

Stowa kluczowe: pedagodzy, proaktywnos¢, poczucie kontroli, srodowisko
szkolne

Abstract: Work of school guidance counsellors requires not only high professional
competences but also specific personality traits determining effective functioning
in relationships with students, their parents and other teachers in the school
environment, as well as with external entities involved in pedagogical and
psychological activities. Such qualities include, for example, proactivity and a sense
of control location. School counsellors’ proactivity is manifested in the ability to
notice and make use of the opportunities in creation of the school environment
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in order to ensure optimal conditions for students’ development. The essence
of their proactivity is also an ability to initiate activities and combine elements of
functioning of an individual and the environment. These active steps of school
counsellors significantly stimulate the sense of control location (comp. Bateman,
Crant, 1993; Bandura, 1986; Gliszczyniska, 1991).

Key words: counselors, proactivity, sense of control, school environment

Wprowadzenie w problematyke badan

Wedlug Thomasa S. Batemana i ]. Michaela Cranta (1993) proaktywnos¢ to
postawa, w ktorej cztowiek §wiadomie decyduje o ksztalcie swojego zycia po-
przez dokonywane wybory, wplywa na wlasng sytuacje i ksztaltuje srodowisko
spoleczne, zwigkszajac szans¢ odniesienia w nim sukcesu. Najczesciej wiec za-
chowania proaktywne definiuje si¢ jako dzialania z wiasnej inicjatywy, ktore
maja na celu zmiane i poprawe wlasnej sytuacji lub siebie samego (por. Mozdzan,
2010, s.53). A zatem czlowiek ma zdolnos¢ ksztaltowania srodowiska w stopniu
przewyzszajacym zdolno$¢ ksztaltowania jego zachowan przez srodowisko (por.
Banka, 2005, s. 7-8). W przypadku pedagogow szkolnych oznacza to, Ze s3 oni
w stanie w sposob intencjonalny wplywaé na rézne aspekty srodowiska szkol-
nego, realizowa¢ wlasny program wychowawczy, przejawia¢ inicjatywe stuzaca
zmianom, ktdre s3 mozliwe dzigki faczeniu wysitkéw réznych oséb (rodzicow
dzieci, innych nauczycieli, specjalistow spoza szkoly) i ksztaltowaniu wiezi wy-
kraczajacych poza formalne przepisy i wyuczone reguly postepowania. A wigc
proaktywnos¢ to kreowanie dziatan niekonwencjonalnych oraz branie odpowie-
dzialnosci za gromadzenie zasobow i udzielanie wsparcia podopiecznym i pozy-
tywnym zmianom $rodowiskowym, tak aby ksztalttowa¢ optymalne warunki ich
rozwoju (por. Lewandowska-Kidon, Kalinowska-Witek, 2016).

Proaktywno$¢ moze by¢ rozpatrywana jako konstrukt osobowosciowy i kon-
tekstualny. W niniejszych badaniach interesuje nas podejscie osobowo$ciowe do-
tyczace indywidualnych cech oséb pelniacych role pedagoga szkolnego. Pedagog
proaktywny powinien si¢ charakteryzowa¢ inicjatywa, zadaniowym podejsciem
do probleméw i trudnosci oraz odpowiedzialnoscia za swoje wybory i dziala-
nia. Przejawiana proaktywnos¢ to przede wszystkim sktonno$¢ do podejmowa-
nia odwaznych dzialan zwigzanych ze zmianami w $rodowisku szkolnym, umie-
jetno$¢ identyfikowania trudnosci i probleméw uczniéw oraz usuwania barier
ograniczajacych efektywne dziatanie. Proaktywno$¢ tym samym daje mozliwos¢
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ksztaltowania swojego Srodowiska szkolnego, zwigksza szanse na odniesienie
sukcesu w pracy wychowawczej z podopiecznymi (por. Schwarzer, Taubert, 1999,
s. 87; Banka, 2005, s. 7-9).

Proaktywnos¢ jest wiec istotnym wyznacznikiem skutecznej realizacji wta-
snej $ciezki kariery zawodowej pedagogdw, swiadczacym o ich umiejetnosci sa-
modzielnego stawiania sobie celéw bedacych wyzwaniem i szansg wykazania sie
w pracy z dzie¢mi i mtodzieza, ich rodzicami i innymi nauczycielami (Schwarzer,
Taubert, 1999, s. 87). Profil proaktywnego pedagoga wyznaczac¢ bedg zwlaszcza
takie cechy jak: a) poszukiwanie mozliwo$ci zmian, osigganie celu dzigki swoim
dziataniom i organizacji aktywnosci; b) ustanawianie efektywnych celéw i zo-
rientowanie na zmiane maksymalizujace osiggnigcia w swoim dzialaniu, poszu-
kiwanie nowych mozliwosci, angazowanie si¢ w zmiane wlasnej percepcji jako-
$ciowej realizacji celu; ¢) antycypowanie probleméw i podejmowanie srodkow
zaradczych, dokonywanie ewaluacji wynikéw swoich dzialan, poszukiwanie
czynnikow, ktdre moga stanowi¢ dla nich zagrozenie, poszukiwanie mozliwo-
$ci ich zmiany; d) sklonnos¢ do podejmowania wielu dziatan lub wykonywania
czynnosci w odmienny i niekonwencjonalny sposéb, przy stalym poszukiwaniu
nowych sposobéw osiggania zamierzonych celéw, co okresla takich pedagogow
jako ,tworczych indywidualistow”, ,,innowatoréw”; e) podejmowanie stale no-
wych wyzwan, prob, przejmowanie inicjatywy, aby stac sie liderami, skuteczne
dazenie do osiagniecia celu mimo pojawiajacych sie przeszkod; f) upor i wytrwa-
tos¢ w realizacji swoich plandéw, sklonno$¢ do zmiany wlasnej strategii i taktyki
dzialania, gdy wymagaja tego okolicznosci lub gdy one zawodza; g) osigganie za-
tozonych celéw i posiadanie realnych osiagniec (por. Banka, 2007).

Jak wynika z przeprowadzonych badan, bycie proaktywnym przynosi wiele
korzysci (Ashford i Black, 1996; Morrison 1993; Bateman i Crant, 1993; Crant
i Kreimer, 1999, Brissette, Scheier i Carver, 2002; Parker i Sprigg, 1999; Wanberg
i Kammeyer-Mueller, 2000). Osoby takie dopasowuja swoje srodowisko do wla-
snych potrzeb oraz mozliwosci. Modyfikuja metody realizacji, procedury, jak
réwniez podzial zadan. Wplywaja na srodowisko pracy tak, by zwiekszy¢ swo-
ja efektywno$¢, majg wiec lepsze wyniki. To one czedciej poszukujg informacji
pozwalajacych bardziej skutecznie rozwigzywaé problemy zawodowe i dostrzec
mozliwosci otrzymania wsparcia spolecznego. Swiadomie planuja swoj rozwdj
zawodowy, a jedli napotykaja na przeszkody, daza do rozwigzania powstalych
problemdw. Osoby o wysokim poziomie proaktywnosci moga przewidzie¢ zmia-
ny w $rodowisku pracy. Zabezpieczajac si¢, podnosza swoje kompetencje i zdo-
bywaja dodatkowe kwalifikacje. Proaktywno$¢ pozwala jednostce szybciej sie
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przystosowac i efektywnie dziala¢ w nowym $rodowisku zawodowym. Dotyczy
to réznych oséb podejmujacych prace w kraju lub na rynku europejskim (por.
Mozdzan, 2010, Franczak, 2015). Jak wynika z badan, réwniez mlodych peda-
gogéw funkcjonujacych w réznych rolach zawodowych cechuje wysoka proak-
tywnos¢. Stale szukajg oni dla siebie szans na powodzenie, dlatego staja si¢ sifg
napedowa konstruktywnych zmian w realizacji wlasnej $ciezki kariery i zmian
srodowiskowych (por. Bera, 2012; Wierzejska, 2014).

Proaktywnos$¢ w istotnym stopniu koreluje ze sklonnoscig do przypisywa-
nia sobie wplywu na bieg wydarzen oraz na wyniki wlasnych dzialan. Zjawisko
to, zwigzane z lokalizacjg kontroli, jako pierwszy opisal Julian E. Rotter (1966),
wskazujac, iz ma ono swoje zréodto w spolecznym uczeniu sie i pobudza do dzia-
tania. Zdaniem Radostawa L. Drwala (1977) oczekiwanie zwigzku miedzy za-
chowaniem a wzmocnieniem bedzie zalezalo od stopnia, w jakim wzmocnienia
sa warunkowane instrumentalnymi czynnosciami cztowieka. Dla przewidywania
zachowania osoby funkcjonujgcej w srodowisku pracy wazne sg nie tyle obiek-
tywne cechy sytuacji, ile sposob, w jaki ona jg postrzega, jakie nadaje jej znacze-
nie. Jesli pracownik bedzie postrzegal, ze wyniki jego dzialania s3 zgodne z jego
wlasnym zachowaniem czy jego wzglednie stalymi wlasciwosciami, wowczas
nabierze on przekonania, ze jest sam sprawca zachodzacych zmian, co oznacza
poczucie kontroli wewnetrznej. Ten stan inspiruje, pobudza do dzialania, do po-
dejmowania wciaz nowych wyzwan i pokonywania trudnosci. Natomiast w przy-
padku przekonania pracownika, ze zmiany to wynik przypadku, zrzadzenia losu,
tut szczescia i nie zalezng one od przejawianej przez niego aktywnosci, wowczas
nastepuje zniechecenie do aktywnosci, poswiecenia i podejmowania ryzykow-
nych dzialan. Gdy wyniki dzialania s interpretowane w taki sposéb, mamy do
czynienia z poczuciem kontroli zewnetrzne;j.

A zatem pedagogom szkolnym w podejmowaniu aktywnych dzialan przez
sprzyja¢ bedzie wydatnie ich wewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli.
Powoduje ono przekonanie o mozliwosci sprawowania kontroli nad wlasnym
zachowaniem oraz dziejacymi si¢ wydarzeniami w ich $rodowisku szkolnym
i najblizszym otoczeniu zewnetrznym, z ktérym pedagodzy podejmuja wspot-
prace. Pracowaé wiec beda wytrwale, uwazajac, ze sg kreatorami zachodza-
cych wydarzen. Pedagodzy o zewnetrznym poczuciu umiejscowienia kontroli
wzmocnien bedg zas uwazad, iz wszystko, co si¢ dzieje, to pasmo przypadko-
wych zdarzen, zaleznych od losu, a nie od ich aktywnosci i przejawianej inicja-
tywy. W ich przekonaniu czynniki zewnetrzne maja wiekszy wptyw na ich funk-
cjonowanie zawodowe i petniong role wychowawczg niz oni sami. W zwigzku
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z tym sami majg maly wplyw na zmiany $rodowiskowe i przejawiang aktywno$¢
(por. X. Gliszczynska, 1984).

Metodologiczne zalozenia badan

Przedmiotem niniejszych badan uczynitam proaktywno$¢ pedagogéw szkol-
nych, ktérg analizowalam w kontekscie ich poczucia umiejscowienia kontroli.
Celem byto wiec zweryfikowanie zalezno$ci migdzy tymi zmiennymi. Na posta-
wie analizy literatury przedmiotu zalozytam, ze wystepuje istotna statystycznie
zalezno$¢ miedzy ogdlnym poziomem proaktywnosci pedagogéw szkolnych i ich
domenami a poziomem poczucia kontroli i ich analizowanymi wymiarami: po-
czuciem kontroli w sytuacji pracy i filozofig zycia.

Do zebrania materialu badawczego wykorzystalam nieznacznie zmodyfiko-
wang Skale Zachowan Proaktywnych w Karierze (SZPwK) Augustyna Banki
(2005). Pozwala ona okresli¢ ,,proaktywno$¢ ogdlng’, ktora jest skierowana na
budowanie schematu wtasnej osoby skupionej woké? centralnego celu, jakim jest
»pozytywny karieryzm”. Ponadto pomaga okresli¢ trzy inne czynniki: ,,proaktyw-
no$¢ poznawczy wskazujacg na inicjatywe podmiotu skierowang na poszukiwa-
nie, proaktywno$¢ w nawigzywaniu kontaktéw i budowaniu wsparcia oraz pro-
aktywnos¢ w budowaniu komfortu psychicznego, ktéry okresla inicjatywe pod-
miotu w zakresie zdolno$ci budowania kapitalu spolecznego z mysla o wzmac-
nianiu zdolnosci radzenia sobie ze stresem i z my$lg o mozliwosci wykorzystania
sieci wsparcia do rozwigzywania problemu zatrudnienia (s. 37-38).

Ponadto wykorzystalam Skale I-E w Pracy opracowang przez Xymene
Gliszczynska (1990), przeznaczong do badania poczucia kontroli w sytuacji pracy.
Wzorowana jest na Skali I-E Rottera i zawiera 25 par stwierdzen (opinii) z wymu-
szonym wyborem - z kazdej pary opinii nalezy wybrac¢ tylko jedng. Skala prze-
znaczona jest do pomiaru dwdch aspektow poczucia kontroli: zgeneralizowanego
poczucia kontroli, ktéry osoba badana wyraza swoim wyborem wsrdd stwierdzen
o charakterze filozoficznej refleksji. Jest to Podskala okreslana jako ,Filozofia
Zyciowa” (FZ). Natomiast druga Podskala (SP) okreslana jest jako ,Sytuacja
Pracy” i zawiera stwierdzenia dotyczace poczucia kontroli w jednej tylko, kon-
kretnej sytuacji zyciowej dotyczacej pracy zawodowej. Wybory dokonywane przez
badang osobe poréwnywane s3 z kluczem, ktéry pozwala ustali¢ liczbe wyboréw
$wiadczacych o poczuciu kontroli wewnetrznej. Uzyskany wynik $wiadczy o nasi-
leniu poczucia kontroli wewnetrznej zaréwno na calej Skali I-E, jak i na podska-
lach FZ i SP.
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W kwestionariuszu zawarlam réwniez pytania dotyczace czynnikéw demo-
graficzno-spotecznych. Do opracowania calosci zebranego materialu empirycz-
nego zastosowatam elementy statystyki opisowej i korelacyjnej w celu poszuki-
wania zalezno$ci miedzy badanymi zmiennymi i weryfikacji hipotezy roboczej.

Badania empiryczne przeprowadzone zostaly jesienig 2017 roku na tere-
nie wojewddztwa lubelskiego, mazowieckiego i podlaskiego. Badaniami objeto
155 pedagogow szkolnych funkcjonujacych w réznych srodowiskach lokalnych
(miejskich i wiejskich). Do badan zakwalifikowano 150 prawidlowo wypelnio-
nych kwestionariuszy. Odrzucono te, ktore mialy braki w odpowiedziach. Wsréd
badanych 90,0% stanowity kobiety. Jedynie co dziesiagty respondent (10,0%) to
mezczyzna. Pedagog to zatem zawod niemal w petni sfeminizowany. Srednia wie-
ku badanych pedagogdw szkolnych wynosi 39 lat. Co trzeci badany pracuje 8-14
lat (36,0%) lub powyzej 15 lat (36,0%) w tym zawodzie. Osoby z najkrotszym
stazem — do siedmiu lat pracy - stanowia 28,0%. Mozna wigc skonstatowac, ze
respondenci sg osobami ze znacznym juz doswiadczeniem zyciowym i zawodo-
wym. Wérdd badanych 81,3% funkcjonuje w zwiazku malzenskim lub partner-
skim. Pozostale osoby (18,7%) sa stanu wolnego. Ponad potowa badanych (60%)
legitymuje si¢ wyzszym wyksztalceniem magisterskim. Pozostali (40%) ukon-
czyli jedynie studia pierwszego stopnia.

Proaktywnos¢ badanych pedagogow szkolnych

Badani pedagodzy zostali poproszeni o wyrazenie swoich reakgji, przekonan
i odczu¢ dotyczacych okreslonych zachowan w $rodowisku pracy, ktére zosta-
ly ujete w postaci 26 stwierdzen o charakterze pozytywnym na siedmiostopnio-
wej skali Likerta (Banka, 2005, s. 40). Uzyskane wyniki dotyczace proaktywnosci
w karierze badanych pedagogéw ilustruje wykres 1.

Wykres 1. Ogolny wskaznik orientacji zachowaniowych badanych pedagogéw obliczony
na podstawie czterech czynnikéw (dane w %)
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Okazuje sig, Ze niemal powszechnie badani pedagodzy szkolni wykazuja si¢
przecigtng proaktywnoscia w swojej karierze zawodowej. Tylko nieliczni charak-
teryzuja sie niska (9,3%) lub wyrézniajg wysoka proaktywnoscia (4,7%). Mozna
wigc skonstatowaé, ze badane osoby na ogoét majg $wiadomos$¢ ograniczonych
mozliwosci kreowania swojej kariery w tradycyjnym jej rozumieniu jako awansu
na kolejne szczeble w organizacji, nastawiajg si¢ raczej na rozwoj swoich kompe-
tencji, doskonalenie warsztatu pracy i gromadzenie doswiadczenia zawodowego
(por. Banka, 2005, s. 23). W sposob wigc selektywny wykazujg inicjatywe i za-
angazowanie skierowane na ksztaltowanie wlasnej osobowosci zawodowej oraz
zmiany $rodowiskowe. Sytuacje okreslaja poprzez pryzmat potrzeb swoich pod-
opiecznych oraz indywidualnych zyskow i strat, jakie wigza si¢ z dziataniem i wy-
kazywang niestandardowg aktywnoscig zawodowa.

Kolejne dane ukazuja rdzne sfery przejawianej proaktywnosci badanych pe-
dagogow (wykres 2). Sposrdd czterech analizowanych wymiaréw proaktywno-
$ci respondentéw najwyzszy wynik uzyskala proaktywnos¢ ogdlna (M=4,7).
Natomiast wyniki przecietne odnosza sie do proaktywnoséci w budowaniu sieci
wsparcia (M=3,1) i proaktywnos$ci w budowaniu komfortu psychicznego w ko-
rzystaniu z sieci wsparcia (M-3,1). Najnizszg warto$¢ odnotowano w przypadku
badanych pedagogéw w zakresie proaktywnosci poznawczej (M=2,6).

Wykres 2. Struktura czynnikowa zachowan proaktywnych badanych pedagogéw
(dane na skali od 1 do 7)

Proaktywnos¢ ogéina - pozytywny karieryzm || R -
Proaktywnosé poznawcza | ¢
Proaktywnosc w budowaniu sieci wsparcia || R I .1
Proaktywnosc w budowaniu komfortu psychicznego _ 31

w korzystaniu z sieci wsparcia
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Okazuje sie, ze badani pedagodzy cechuja si¢ ponadprzecigtnym zaangazowa-
niem w zachowania, ktére majg stuzy¢ doskonaleniu ich osobowosci i rozwojowi
zawodowemu oraz kreowaniu zmian w otoczeniu (wykres 3). Ze szczegolowej
analizy proaktywnosci ogdlnej wynika, Ze nie ma ani jednej osoby w grupie re-
spondentdéw, ktéra uzyskuje niskie wyniki, a tym samym wykazuje niski ,,pozy-
tywny karieryzm”. Okolo 2/3 respondentéw (64,7%) uzyskato wyniki przecietne,
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a co trzeci wyréznia sie wysoka proaktywnoscig ogoélna (35,3%). Osoby wyrdz-
niajace si¢ wysoka proaktywnoscia, jesli widza w swoich relacjach z otoczeniem
co$, co moze negatywnie wplyna¢ na ich prace, staraja si¢ to zmienic. I nie jest
dla nich wazne, jakie s3 szanse powodzenia, bo jesli sa przekonani o stusznosci
podjetej sprawy, to realizujg podjete zadania. Nie ma dla nich nic bardziej ekscy-
tujacego niz obserwowanie, jak pomysly stajg si¢ rzeczywistoscig. Wciaz poszu-
kuja nowych sposobéw na zwigkszenie szans rozwoju osobistego i efektywnosci
pracy. Z wyprzedzeniem staraja sie rozpoznac sytuacje, zanim zrobig to inni. Jak
wynika z analiz statystycznych, najczesciej przecietne zaangazowanie wykazuja
pedagodzy w wieku 34-40 lat, a relatywnie wysokie — najmtodsi wiekiem, ci do
35. roku zycia (p<0,000). Prawidtowos¢ ta znajduje to potwierdzenie w stazu pra-
cy badanych pedagogow (p<0,001).

Wykres 3. Wyniki uzyskane przez badanych pedagogéw na skali ,,Proaktywnos¢ ogolna”
(dane w %)
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Kolejny wskaznik okreslany mianem ,proaktywnos¢ w budowaniu sieci
wsparcia” (wykres 4) uzyskal wynik swiadczacy jedynie o przecigtnym poziomie
zaangazowania badanych oséb w zachowania, ktore stuza eksploracji srodowiska
szkolnego w celu zbudowania sieci wsparcia umozliwiajacego zaréwno wiasny
rozwdj zawodowy, jak i skuteczng realizacje programu wychowawczego realizo-
wanego w szkole.

Wykres 4. Wyniki uzyskane przez badanych pedagogéw na skali ,,Proaktywnos$¢ w budo-
waniu sieci wsparcia”(dane w %)
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Szczegdélowe dane wskazuja, Ze az 89,3% badanych w sposéb umiarkowany
angazuje si¢ w budowe sieci wsparcia. Bez wigkszego zaangazowania, w sposéb
dos¢ standardowy staraja si¢ oni pozyskac sojusznikow w rozwigzywaniu poja-
wiajacych si¢ probleméw wychowawczych. Raczej sami chcg rozwiagzaé powstaly
problem, dlatego na ogo6t sporadycznie szukaja kontaktéw, nie wykazuja inicjaty-
wy, aby spotykac sie z osobami, ktére mogtyby stuzy¢ rada lub pomocg. Czynia
tak, jesli wymusza to sytuacja. Nie sa przekonani, Ze w rozwigzaniu ich proble-
mow zawodowych moga tak na prawde w pelni liczy¢ na innych nauczycieli czy
rodzicéw badz specjalistow spoza szkoly. Dotyczy to zwlaszcza 0s6b w wieku po-
wyzej 40. roku zycia (p<0,037) ze stazem pracy wiekszym niz 15 lat (p<0,000).
Takie zachowanie wykazuja czesciej kobiety niz mezczyzni (p<0,000), osoby
z wyksztalceniem licencjackim (p<0,042). Pelne zwatpienie jest z kolei jednak
udzialem nielicznych respondentéw (6,7%). O duzych mozliwosciach budowa-
nia sieci wsparcia i podejmowanych dziataniach w tym zakresie méwig zaled-
wie pojedyncze osoby (4,0%). Osoby stanu wolnego czesciej niz te pozostajace
w zwigzkach malzenskich przejawiajg wigksze zaangazowanie w budowaniu sieci
wsparcia (p<0,004).

Podobnie przecietny wynik uzyskal wskaznik okreslajacy ,proaktywnosé
w budowaniu komfortu psychicznego w korzystaniu z sieci wsparcia” badanych
pedagogdw szkolnych (wykres 5). Jak ustalono, 3/4 badanych pedagogéw (75,3%)
jedynie w stopniu umiarkowanym kieruje swoje zaangazowanie na ksztaltowa-
nie osobowosci umozliwiajgce im pelne korzystanie z sieci wsparcia przetozo-
nych, innych nauczycieli, rodzicéw dzieci czy specjalistow spoza szkoty zajmujg-
cych si¢ problemami pedagogiczno-psychologicznymi wéréd dzieci i mlodziezy.
Niskie wyniki w tym zakresie uzyskat az co piaty respondent (22,0%). Czesciej sa
to mezczyzni niz kobiety (p<0,006). Osoby te najczesciej nie podejmuja rozmow
z bliskimi osobami o swojej pracy i wystepujacych w niej problemach. Wynika
to z zaklopotania, ze nie radza sobie w pracy z problemami, rzadko tez sg go-
towi stucha¢ wskazdwek innych osob (rodzicéw dzieci, innych nauczycieli czy
przelozonych). Jedynie pojedyncze osoby (2,7%) wyrédzniaja sie w tym zakresie
aktywnoscia, sa otwarte, starajg si¢ rozmawiac¢ o swoich problemach i wstuchuja
si¢ w proponowane im rozwigzania.
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Wykres 5. Wyniki uzyskane przez badanych na skali ,,Proaktywno$¢ w budowaniu kom-
fortu psychicznego w korzystaniu z sieci wsparcia” (dane w %)
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Sposréd wszystkich analizowanych wskaznikéw proaktywnosci w karierze
pedagogéw najnizsze wyniki uzyskali oni na skali proaktywnosci poznawczej
(wykres 6).

Ustalono, ze przewazaja wyniki niskie (56,7%). Czesciej od innych wyniki te
uzyskiwaly osoby ze stazem powyzej 15 lat pracy (p<0,005). Zdecydowana wiek-
szo$¢ z nich nie nawigzuje kontaktu ze specjalistami spoza szkoly, nie studiuje
artykulow i publikacji, ktére bytyby pomocne w ich pracy wychowawczej. Wiecej
niz co trzeci badany (39,3%) uzyskal wynik przecietny w tym zakresie, a jedynie
pojedyncze osoby (4,0%) wyrdzniajg sie na tym tle wysoka proaktywnoscia po-
znawczg. Mozna zatem skonstatowaé, ze badani pedagodzy cechujg sie malym
zaangazowaniem i nie wykazuja inicjatywy eksplorowania §rodowiska w celu
uzyskania maksimum informacji zwrotnych, ktére przyblizylyby ich do stawia-
nych sobie indywidualnie celéw rozwojowych oraz do efektywnego rozwiazywa-
nia probleméw wychowawczych w §rodowisku szkolnym.

Wykres 6. Wyniki uzyskane przez badanych na skali ,,Proaktywnos¢ poznawcza”
(dane w %)

wiskie |, 5.’
przecietne | - :
Wysokie - 4,0

0 10 20 30 40 50 60

Kolejne analizy zebranego materialu empirycznego (wykres 7) pozwala-
ja stwierdzi¢, ze co drugi badany pedagog szkolny (48,7%) w umiarkowanym
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stopniu przejawia sktonnos¢ do przypisywania sobie wplywu na bieg zdarzen
i wyniki wlasnego dziatania. W odwrotnej sytuacji znajduje si¢ czesciej niz co
czwarty badany (27,3%). Uwazaja oni, ze efekty ich dziatan zaleza od $rodowi-
ska zewnetrznego (losu, szczedcia, innych osob). Natomiast kreatorami rzeczy-
wisto$ci wychowawczej w srodowisku szkolnym czuje si¢ co czwarty respondent
(24,0%). S to osoby gleboko przekonane, ze ich osiggnigcia to nie tut szczescia,
lecz wynik cigzkiej pracy, zaangazowania i przejawianej skutecznosci. Najczesciej
poczucie wewnetrznej kontroli charakteryzuje pedagogdw majacych juz okreslo-
ne doswiadczenie zawodowe (staz zawodowy od 8-15 lat) (p<0,004).

Wykres 7. Ogdlne poczucie kontroli (cata skala) (dane w %)
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Okazuje sie, ze znaczna grupa badanych pedagogow (43,3%) przejawia w rdz-
nych sytuacjach zyciowych na ogét przecietne poczucie kontroli. Stanowi to ich
swoistg filozofie zycia i postrzegania swoich szans powodzenia w réznych sytu-
acjach i kontekstach, jakie niesie codzienno$¢ (wykres 8).

Wykres 8. Podskala ,,Filozofia zyciowa” (dane w %)
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Bez mala co trzeci respondent (30,7%) charakteryzuje si¢ brakiem wiary
w mozliwo$¢ kreowania okreslonej sytuacji zyciowej i zdaje si¢ na dobry los i in-
nych ludzi. Natomiast co czwarty badany (26,0%) bez wzgledu na okolicznosci
robi wszystko, aby by¢ kowalem swego losu, realistycznie ocenia sytuacje i swoje
szanse dzialania, ktdre zalezg od jego wysitku i zaangazowania. Dzigki temu ma
poczucie wplywu na rzeczywisto$¢ i poczucie sprawstwa. Sg to najczeéciej osoby
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w wieku 35-40 lat (p<0,018) ze stazem pracy od 8-15 lat (p<0,002). Jak ustalono,
mezczyzni czgsciej niz kobiety uwazaja sie za osoby wewnatrzsterowne w kazdej
sytuacji zyciowej (p<0,031).

Ta filozofia Zyciowa w zderzeniu z konkretnymi problemami pracy ulega jed-
nak zmianie i ma kontekst typowo sytuacyjny (wykres 9).

Wykres 9. Podskala ,,Sytuacja pracy” (dane w %)
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Okazuje sie, ze wsrdd badanych oséb wyraznie wzrasta grupa pedagogdw
przeswiadczona o braku poczucia kontroli w konkretnej sytuacji pracy w swo-
im $rodowisku szkolnym. Co drugi badany (48,0%) watpi wiec w mozliwos¢
kreowania rzeczywistosci w $rodowisku szkolnym, raczej zdany jest na czynni-
ki zewnetrzne lub inne osoby. Mozliwosci wlasnego wplywania na bieg spraw
w ocenie potowy badanych sg niewielkie. W stopniu umiarkowanym wypowia-
da si¢ o tych mozliwosciach wplywania na sprawy wychowawcze w $rodowisku
szkolnym czedciej niz co czwarty respondent (28,7%). Blisko co czwarty pedagog
(23,3%) sygnalizuje z kolei, Ze w pelni czuje si¢ kreatorem rzeczywisto$ci wycho-
wawczej w swojej szkole, ma wplyw na bieg spraw, jest samodzielny w dzialaniu
i podmiotowo traktowany przez innych nauczycieli oraz przetozonych.

Dokonana diagnoza proaktywnosci i poczucia kontroli pedagogéw szkolnych
w $rodowisku pracy pozwala przejs¢ do kolejnego etapu badan — weryfikacji hi-
potezy roboczej mowigcej o istotnych zalezno$ciach miedzy badanymi zmienny-
mi. Uzyskane dane statystyczne dotyczace korelacji tych zmiennych przedstawio-
ne zostaty w tabeli 1.



Proaktywnos$¢ pedagogéw szkolnych...

Tabela 1. Korelacje miedzy zmiennymi opisujacymi proaktywnoé¢ badanych pedagogdw

a poczuciem umiejscowienia kontroli (I-E)

Korelacja miedzy badanymi zmiennymi
Lp. Zmienne zalezne Skala I-E Pf)dskala Podska.l a
\ Filozofia Sytuacja
Ogotem S
Zyciowa Pracy
1 |Ogdlny wskaznik zac'howan , r=0,184 r=0,079 r=0217
proaktywnych w karierze pedagogéw
szkolnych p=0024 |[p=0331 |p=0,008
2 | Proaktywnos¢ ogdlna pedagogow r = 0,098 r=0,075 I = 0,085
p=0,235 p=0,364 p=0,301
3 Proaktngosc poznawcza P.edagogow r = 0,140 = 0231 = 0,199
(w poszukiwaniu informacji)
p=0088 |p=0779 |p=0,014
4 Proaktywngsc Pe#agogow. r=0,199 I = 0,099 r=0222
w budowaniu sieci wsparcia
p=0015 [p=0229 |p=0,006
5 |Proaktywnosc pedagogbw r=0068 |[r=005  |r=0,112
w budowaniu komfortu psychicznego
w korzystaniu z sieci wsparcia p=0411 |p=0946 p=0172

Jak wynika z przeprowadzonych analiz statystycznych, potwierdzilo si¢ ogdl-
ne zalozenie o zalezno$ci miedzy zachowaniami proaktywnymi w karierze pe-
dagogow szkolnych a ich przekonaniem, Ze sg kreatorami rzeczywisto$ci wycho-
wawczej w srodowisku i majg poczucie kontroli (sprawstwa). Nie wszystkie jed-
nak domeny proaktywnosci wykazuja istotna zaleznos¢ zaréwno od ogdlnego
poczucia kontroli pedagogdw, jak i analizowanych wymiaréw ich poczucia kon-
troli dotyczacych filozofii zyciowej oraz sytuacji pracy. Mozna natomiast stwier-
dzi¢, ze im wyzsze przekonanie badanych pedagogéw szkolnych o ich ogélnym
poczuciu kontroli i poczuciu wpltywu na sytuacje w srodowisku szkolnym, tym
wigksza przejawiaja proaktywnos$¢ w kreowaniu wiasnej kariery zawodowe;.
Nalezy podkresli¢, iz poczucie kontroli w sytuacji pracy powoduje wzrost pro-
aktywnosci poznawczej polegajacej na poszukiwaniu informacji niezbednych do
zwigkszenia efektywnosci pracy, jak réwniez proaktywnosci w budowaniu sieci
wsparcia. Nie stwierdzono natomiast zaleznosci miedzy ogdélnym wskaznikiem
zachowan proaktywnych badanych oséb a ich filozofig Zyciowa stanowigca zge-
neralizowane poczucie umiejscowienia kontroli oraz migdzy proaktywnoscia
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ogolng a analizowanymi wymiarami poczucia umiejscowienia kontroli, miedzy
proaktywnoscia poznawcza a ogdlna skalg poczucia kontroli i podskalg filozo-
tii zycia. Nie zachodzg takze istotne zwigzki miedzy proaktywnoscig pedagogow
w budowaniu sieci wsparcia a podskala filozofii zZycia oraz miedzy proaktyw-
nos$cia pedagogéw w budowaniu komfortu psychicznego w korzystaniu z sieci
wsparcia a analizowanymi wymiarami poczucia kontroli badanych pedagogow.

Podsumowanie wynikéw

Przeprowadzone badania pozwolily zdiagnozowaé proaktywnos$¢ pedago-
gow szkolnych oraz ich poczucie umiejscowienia kontroli, a takze zweryfikowa¢
zakladang zalezno$¢ miedzy tymi zmiennymi. Mozna zatem skonstatowacl, ze
gltéwne zalozenia hipotetyczne zostaly pozytywnie zweryfikowane. Uklad stwier-
dzonych zaleznosci miedzy analizowanymi zmiennymi wskazuje na dominujaca
role poczucia kontroli w sytuacji pracy w ksztaltowaniu zachowan proaktywnych
pedagogdéw i przejawianego zaangazowania w dziatania wychowawcze w $rodo-
wisku szkolnym. Wyraznie mniejsza role odgrywa tu ogdlna filozofia zyciowa
badanych bedaca ich zgeneralizowanym poczuciem umiejscowienia kontroli.

Wyniki dotyczace ogélnych zachowan proaktywnych badanych pedagogow
oraz analizowane cztery domeny proaktywnosci wskazuja na przecietny poziom
ich zaangazowania zawodowego i przejawiang inicjatywe. Wyraznie wyzszg —
jak wskazuja dotychczasowe badania — proaktywnosciag niz pedagodzy szkolni
wyrodzniaja si¢ absolwenci studiéw pedagogicznych wkraczajacy na rynek pracy
(por. Wierzejska, 2014, s. 131-140). Sadzi¢ nalezy, iz moze to by¢ uwarunko-
wane specyfika srodowiska szkolnego w sytuacji reformy o$wiaty i rolag wyzna-
czong pedagogowi szkolnemu, ktéra ogranicza niekiedy jego inicjatywe i podej-
mowanie przez niego niekonwencjonalnych dziatan, ktére moga by¢ obarczo-
ne znacznym ryzykiem. Mozliwosci awansu pionowego pedagogéw szkolnych
s3 rowniez wyraznie ograniczone, mozna jedynie wskaza¢ w tym zawodzie na
szanse rozwoju merytorycznego i na mozliwosci stalego wzbogacania wtasnych
doswiadczen profesjonalnych. Jednak jak wykazuja badania, w dtuzszej perspek-
tywie grozi to rutyna zawodows i spadkiem aktywnosci. Stad dziatania podej-
mowane przez badane osoby s3 najczesciej standardowe i nie wymagaja tak du-
zego wysitku, zwlaszcza, ze stanowig one zrdédlo umiarkowanego przekonania
o poczuciu kontroli i bezposredniego sprawstwa. Niepokoi¢ musi przekonanie
co drugiego badanego pedagoga, iz ma on maly wplyw na bieg spraw, ktérymi
zajmuje si¢ zawodowo w relacjach z podopiecznymi, we wspoélpracy z rodzicami
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i innymi nauczycielami czy zewnetrznymi podmiotami zajmujacymi sie proble-
mami pedagogiczno-psychologicznymi dzie¢mi i miodziezy. Stad tez, jak mozna
sadzi¢, mata proaktywnos$¢ poznawcza polegajaca na poszukiwaniu informacji
o tym, czego oczekuje srodowisko szkolne. Prowadzi to najcz¢sciej do unikania
probleméw i spraw trudnych do rozwiazania. W sytuacjach za§ wymagajacych
interwencji i skutecznych dziatan podejmowane sa przez badanych pedagogow
indywidualne wysilki przy raczej przecigtnym zaangazowaniu w poszukiwaniu
wsparcia u innych oséb ze $rodowiska szkolnego lub u zewnetrznych specjali-
stow. Dostrzega sie mala wiare badanych os6b w solidarnos¢ zawodows i kole-
zenska pomoc w ich srodowiskach pracy.

Niniejsze badania i przedstawione wyniki majg jedynie charakter wycinko-
wej eksploracji i wymagaja dalszych poglebionych analiz r6znych aspektow funk-
cjonowania zawodowego pedagogdw szkolnych, tak aby w sposéb w miare pel-
ny okresli¢ ich miejsce i role we wspolczesnej szkole po wprowadzeniu reformy
o$wiatowej oraz w procesie wychowawczym realizowanym w ich srodowisku
szkolnym.
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