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O serii

Seria ,,Praktyka i Profesjonalizm” powstata jako rezultat aktywnosci
naukowej badaczy Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Jest ona zbiorem sze-
sciu tomoéw publikacji, bedacych podsumowaniem realizacji czterolet-
niego projektu ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa koncep-
cja praktyk studenckich i jej aplikacja”.

Wizje i (re)wizje przygotowania do zawodu nauczyciela, autor-
stwa Teresy Chmiel, sa proba wieloptaszczyznowego spojrzenia na pro-
blematyke przygotowania kandydatéow do profesji nauczycielskiej. Ty-
tutowe przygotowanie paradoksalnie oznacza umiejetnosc¢ stawania sie
nauczycielem poprzez doswiadczanie codziennej rzeczywistosci szkol-
nej, ktorej podstawowa kategorig sa relacje interpersonalne, charak-
teryzujace sie duza dynamika, zmiennoscia i nieoczywistoscia sytuacji.
Dlatego wspotczesny nauczyciel powinien by¢ osobg wszechstronnie
przygotowana do radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnosci, pet-
niac rozne funkcje, m.in. przewodnika, tutora, facylitatora, terapeu-
ty, artysty, doradcy, diagnosty, organizatora, inicjatora zmian, itp. Jak
ksztatci¢ kandydatow do profesji nauczycielskiej, aby sprosta¢ wymie-
nionym oczekiwaniom? - to podstawowe pytanie, na ktore Autorka pro-
buje znalez¢ odpowiedz, siegajac do roznych koncepcji przygotowania
do zawodu nauczyciela.

Tom Jak edukacja moze zmieniac¢ swiat? Demokracja, dialog,
dziatanie, ktorego Autorami sa Katarzyna Gawlicz i Marcin Starnaw-
ski, prezentuje ujecia edukacji jako przestrzeni spotecznej, w ktorej
dokonuje sie zmiana skoncentrowana na urzeczywistnianiu i poszano-
waniu takich wartosci, jak wolnos¢, roznorodnosc, rownosc¢ oraz soli-
darnosc¢, stanowiacych fundament myslenia o demokracji jako zasadzie



organizacji zycia spotecznego i sposobie ekspresji ludzkiego potencjatu
indywidualnego i wspolnotowego. Na przyktadzie wybranych koncepcji
oraz analiz socjopedagogicznych, Autorzy probuja odpowiedzie¢ na py-
tanie, kiedy edukacja moze stac sie narzedziem zmiany spotecznej. Ich
zdaniem, bedzie to mozliwe wdwczas, gdy tradycyjnym pojeciom pe-
dagogicznym, takim jak edukacja, wychowanie, nauczanie, uczenie sie
nada sie sens emancypacyjno-podmiotowy, ktérego podstawowa cecha
jest refleksja nad demokracja, dialogiem i dziataniem.

Tom Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjnqg zmianqg
adresowany jest do nauczycieli i do badaczy edukacji i szkoty, do ro-
dzicow zainteresowanych rozwojem swych dzieci, i do naukowcow,
zajmujacych sie tym rozwojem. Rozwojem rozumianym szeroko i wie-
lokontekstowo, ktorego uwarunkowania zalezg od wielu czynnikow.
Wazna role odgrywa edukacja, ktora, zdaniem Autorki tomu - Mirosta-
wy Nowak-Dziemianowicz, ,jest w Swiecie wspotczesnym prawdziwg
(i chyba jedyna) szanse na emancypacje, na Swiadoma, niepodatng
(lub podatna duzo mniej) na manipulacje prace nad wtasna tozsamo-
$cia. Edukacja, szkota i nauczyciel/nauczycielka to dzisiaj najwazniejsi
pomocnicy biograficzni, opiekunowie na trajektorii budowania wtasne-
go miejsca w Swiecie, wtasnej odrebnosci opartej na rozpoznaniu wta-
snych mozliwosci, potrzeb, dazen, ale takze poczuciu wiezi z innymi”.
Autorka stawia wazne pytania o to, czym jest i moze byc¢ dzisiaj edu-
kacja, wychowanie, w jaki sposob organizowac te procesy, b y stuzyty
wspolnemu dobru?

Profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka przestrzen
rozwoju, autorstwa Doroty Bogustawy Gotebniak i Beaty Zamorskiej,
eksponuje problem relacji miedzy teorig a praktyka w rozwoju kom-
petencji profesjonalnej nauczycieli. Pytanie, ktore stawiajg sobie
(i Czytelnikom) Autorki ,,dotyczy koniecznosci/mozliwosci pomyslenia
na nowo relacji miedzy podmiotami zaangazowanymi w procesy naby-
wania kompetencji do nauczania”. W centrum zainteresowania Auto-
rek znalazta sie zarowno wiedza, sankcjonujaca praktyke oraz odpo-
wiadajace poszczegolnym koncepcjom (oraz praktykom) sposoby jej
konstruowania (na poziomie wstepnej wiedzy akademickiej i ,cato-
zyciowego” uczenia sie), jak i praktyka opisywana na tle dynamicz-
nych i wielowymiarowych zmian, zachodzacych w rozumieniu rozwoju
profesjonalnego.



Przez praktyke do profesjonalizmu. Przygotowanie do zawodu
nauczyciela, autorstwa Barbary Kutrowskiej i Anetty Pereswiet-Sottan,
to publikacja sktadajaca sie z dwoch czesci. Pierwsza z nich nawia-
zuje do koncepcji modelu ksztatcenia praktycznego wypracowanego
podczas realizacji projektu (zatozenia teoretyczne, organizacyjne, me-
todyczne). Natomiast druga obejmuje teoretyczne rozwazania, ktore
koncentruja sie wokét problematyki zawodu nauczyciela (profesjona-
lizm, rozwoj zawodowy i osobowy, wspotpraca nauczycieli z rodzica-
mi, profesja nauczyciela we wspotczesnosci, nowe zadania i funkcje).
Prezentuja nowe naukowe podstawy zaréwno zasadniczych, by nie po-
wiedzie¢ rewolucyjnych, zmian edukacyjnych, jak i rozumienia roli na-
uczyciela w uczeniu sie oraz w jego ksztatceniu i samodoskonaleniu.

Tom Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego.
Zapiski okazjonalne, autorstwa Roberta Kwasnicy, stawia przed Czy-
telnikiem wazne pytania o wspotczesng edukacje i zmiany, ktorym ona
ulega. Rozum instrumentalny, ktory, zdaniem Autora, zawtaszczyt sobie
przestrzen edukacji, tak jak i inne przestrzenie zycia spotecznego, wy-
musza instrumentalne myslenie o procesach dziejacych sie w obszarze
edukacji (nauczanie, uczenie sie, wychowanie, ksztatcenie) oraz ich
uczestnikach (nauczyciele, uczniowie, rodzice). Dokonujace si¢ zmiany
réowniez maja charakter techniczno-przedmiotowy, pozbawiony gteb-
szej refleksji i pytania o sens dokonujacych sie przeobrazen.
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Wprowadzenie

Ksigzka ta miata by¢ (i pewnie takze jest) adresowana do nauczycie-
li. Przede wszystkim do nauczycieli. Finansowana z projektu ,,Poprzez
praktyke do profesjonalizmu”, przez osoby nim kierujace tak wtasnie
zostata zamowiona. Doprecyzowujac to zaméwienie, dookreslajac swo-
je oczekiwania z nig zwiazane, powiedziano mi, ze skoro adresatem
tej publikacji jest przede wszystkim nauczyciel (nauczycielka - w Pol-
sce ten zawod wykonuja w wiekszosci kobiety, skad wiec takie przy-
zwyczajenie do meskiej formy rzeczownika zawodd ten okreslajacy?),
musze napisac ja inaczej niz teksty, artykuty i ksigzki naukowe, ktorych
przygotowywanie stanowi podstawe mojej zawodowej roli. Inaczej,
czyli jak? Dla nauczycieli, czyli jak? PROSCIEJ - ustyszatam, nauczyciele
nie lubia czyta¢ naukowych opracowan.

Przytaczam te historie na wstepie ksiazki z dwoch powodow.
Po pierwsze, pokazuje ona, jak myslimy (jak mysla niektorzy z nas,
wcale niepozostajacy w mniejszosci) dzisiaj o nauczycielu (nauczyciel-
ce). Nie zechce, nie potrafi, nie zmobilizuje sie do wysitku intelek-
tualnego, zwiazanego z lektura naukowego tekstu. Zmeczymy go ta-
kim tekstem, zniechecimy, znudzimy. Stereotyp to czy jednak oparta
na obserwacji proba diagnozy? Nie wiem, ale pewna jestem, ze to waz-
ne pytanie.

Drugi powdd, dla ktérego te historie przytaczam, to przyczynek
do diagnozy nas samych i naszej akademickiej wspolnoty: czy nie jest
tak, ze ulegliSmy dzisiaj mysleniu rynkowemu, podporzadkowane-
mu pytaniu o ,target”, o klienta? Czy dazymy w naszych badaniach,
w naszych tekstach do prawdy, jak chce tego ,etos i dostojenstwo”,
na jakich ufundowane zostaty uniwersytety? Czy raczej zalezy nam (jak
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wszystkim rynkowym graczom) na popularnosci, dostepnosci, styszal-
nosci i dlatego poddajemy sie masowym regutom, masowym oczekiwa-
niom? Zyjemy dzisiaj w Swiecie, w ktorym wszyscy pisza ksiazki. Uczeni
pisza prace oparte na badaniach naukowych, czesto trudne, postugu-
jace sie hermetycznym, specjalistycznym dla danej dyscypliny jezy-
kiem. W obszarze humanistyki i nauk spotecznych ksigzki te dotycza
zwyktych ludzi, ich zwyktych spraw, problemoéw i trosk. Jednak meto-
da naukowa, naukowy jezyk i sposob prowadzenia narracji moga znie-
checic potencjalnego czytelnika. Ma on wowczas mozliwos¢ siegniecia
po ksiazki, ktore o tych samych, waznych, codziennych sprawach pi-
sza wszyscy inni: aktorzy i aktorki, gospodynie domowe, politycy i ich
zony, dziennikarze, prezenterzy, muzycy. Wszyscy pisza, ale kto czy-
ta? Podaz przewyzsza popyt, chciatoby sie powiedzie¢ jezykiem rynku.
Jak w takiej sytuacji konkurowac o uwage czytelnika - klienta? A jesli
nie potrafimy wygrac z Katarzyna Cichopek, piszaca o problemach ma-
cierzynstwa w ksigzce o ,,seksi mamie” czy z Hanng Bakuta, piszaca
0 ,,samcu alfa”, mimo ze poruszamy doktadnie te same tematy, czy nie
ulegniemy pokusie ,,umasowienia naszego produktu”? Podczas projek-
tu, ktorego czescia jest ta ksigzka, prowadzilismy szereg spotkan z na-
uczycielami (nauczycielkami). Byty to seminaria, warsztaty, szkolenia,
konferencje. Wszystkie starannie przygotowane, profesjonalnie prowa-
dzone przez uwaznie dobrang kadre akademicka. Podczas tych nauko-
wych spotkan zastanawialiSmy sie czesto, co zrobi¢, zeby nauczyciele
(nauczycielki) w nich uczestniczacy/ce zostaty po przerwie. Wystar-
czyto bowiem podzieli¢ czas spotkania (zgodnie z wymogami dla finan-
sowanych ze srodkow unijnych projektow) na dwie czesci, z przerwa
na poczestunek, zeby w drugiej czesci seminarium, szkolenia, warsz-
tatu sala byta, najdelikatniej mowiac, juz nie tak petna jak wczesniej.

Ksiazka, ktora oddaje w rece Czytelnikow (Czytelniczek), adre-
sowana jest do wszystkich, dla ktorych poruszane w niej problemy
sa wazne. Do nauczycieli i do badaczy edukacji i szkoty, do rodzicéw,
zainteresowanych rozwojem swych dzieci, i do naukowcdw, zajmuja-
cych sie tym rozwojem. Nie zmienitam w niej sposobu, w jaki pisatam
dotychczas, nie zmienitam jezyka, ktorym przy takich opisach sie po-
stuguje. Odwotuje sie w swoich tekstach do réznych teorii naukowych,
ktore traktuje jako narzedzie, jako sposob opisu rzeczywistosci, kto-
ra badam. Taki sens ma dla mnie teoria (teorie) naukowa. Jest ona



zawsze sposobem, jest narzedziem mojego myslenia: na etapie sta-
wiania pytan o wybrany fragment rzeczywistosci spotecznej, na eta-
pie wyboru orientacji metodologicznej (sposobu badan) tej rzeczy-
wistosci, na etapie jej opisu oraz interpretacji. i tylko tym rozni sie
moja wypowiedz od tych potocznych, zdroworozsadkowych, opartych
wytacznie na obserwacji dnia codziennego. Moja wypowiedz oparta
jest takze na zakorzenionej w wiedzy potocznej obserwacji, w moim
wtasnym, jednostkowych doswiadczeniu. Jednakze badania, jakie za
nia stoja, pojecia, ktorych uzywam przy projektowaniu i prowadzeniu
tych badan, sposéb opisu i interpretacji uzyskanych wynikow odwotuja
sie do wielu, dostepnych w humanistyce i naukach spotecznych teorii
i to dzieki tym teoriom, bedacym uogolniong wiedza pokolen badaczy,
réznia sie od potocznych, zdroworozsadkowych narracji.

Jestem badaczka procesow i probleméw edukacji od wielu lat. Nie
znajduje powodu, dla ktérego miatabym w jaki$ inny niz dotychczas
sposob komunikowac sie z odbiorcami moich tekstow - bez wzgledu
na to, kto po nie siegnie: profesor uniwersytetu, mama zatroskana
o szkolny los swojego dziecka czy zainteresowany swoja praca, swoja
zawodowa rola nauczyciel (nauczycielka).

Przedmiotem tej ksiazki jest edukacja - jej problemy, obecny
w niej pozér, mozliwosci zmiany i opor przed zmiana. Impulsem do jej
napisania, geneza, ktora stoi za kazdym niemal zamieszczonym w niej
tekstem, jest moje przekonanie, ze polska szkota i polska edukacja
muszg sie zmieni¢. Taki sam wniosek sformutowali wszyscy uczestnicy,
obserwatorzy oraz czytelnicy materiatow Il Kongresu Polskiej Eduka-
cji, zorganizowanego 15 i 16 czerwca 2013 roku przez Instytut Badan
Edukacyjnych w Warszawie. Plenarne wystapienia Ministrow: Edukacji
Narodowej, Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Pracy i Polityki Spotecznej
oraz Rozwoju Regionalnego koncentrowaty sie na roznych aspektach
tej pozadanej i oczekiwanej zmiany. Dla resortu Edukacji Narodowej
zmiana ta to, przede wszystkim, sprostanie zewnetrznym, zmienia-
jacym sie warunkom zycia mtodego pokolenia Polakéw, wzbogacenie
oferty programowej, uatrakcyjnienie i unowoczesnienie infrastruktury
szkolnej oraz jej otoczenia (place zabaw, orliki, boiska),obnizenie wie-
ku dzieci objetych obowiazkiem szkolnym. Dla resortu Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego zmiana to dostosowanie oferty uczelni do potrzeb i wy-
magan rynku i pracodawcow, to parametryzacja jednostek naukowych
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i czasopism, to konkursowy tryb ubiegania sie o finansowanie projek-
tow badawczych. Dla Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej edukacja
powinna odpowiada¢ na potrzeby rynku pracy, uwzgledniajac wyniki
badan prowadzonych wsrod pracodawcow, ktore pokazuja, ze absol-
wentom polskich uczelni brakuje tzw: ,,miekkich kompetencji”. W kon-
tekscie zmiany edukacyjnej, adekwatnej i niejako wyznaczanej przez
pracodawcow, biznes, przemyst ulokowane byty wtasciwie wszystkie
cztery wypowiedzi. Dlatego kazdy uczestnik Kongresu Edukacji magt
odniesc¢ wrazenie wyjatkowej spojnosci, jaka charakteryzowata cztery
rézne Ministerstwa, obszary rzeczywistosci czy tez jej opisy. Ich zbiez-
nos¢ wydaje mi sie nieprzypadkowa, wazna, a nawet dla potrzeb tego
tekstu - zasadnicza. Oto okazuje sie, ze dzisiaj najwazniejszym, pierw-
szoplanowym zrodtem celow edukacji s potrzeby rynku pracy oraz
oczekiwania pracodawcow. | jedne i drugie formutowane sg najczesciej
jezykiem charakterystycznym dla racjonalnosci instrumentalnej, jezy-
kiem skutecznego dziatania, pragmatyzmu, prostej uzytecznosci. Uzy-
teczna edukacja to taka, ktéra odpowiada na potrzeby rynku - te za$
ksztattowane sa przez polityke rzadzacych. Uzyteczne sa wiec dzisiaj,
w dobie rozwoju zaleznego (w oficjalnych dokumentach jest to zrowno-
wazona wizja rozwoju kraju, okreslana takze jako kontynuacja) przede
wszystkim kompetencje techniczne, pozwalajace Polakom stawac sie,
zgodnie z przyjeta i realizowang wizja rozwoju spoteczenstwem, ta-
nia, wykwalifikowang sita robocza, ktora moze dawacé podwaliny pod
nowego rodzaju proletariat, nowa klase robotnicza - $wietnie wyksztat-
cona w zakresie wasko rozumianej specjalnosci i technicznej wiedzy.
Ten ponowoczesny proletariat z przejrzysta, precyzyjnie zaplanowana
Sciezka rozwoju, droga awansu, bez zbednych i budzacych lek biogra-
ficznych niespodzianek, dzieki edukacji, czy tez przez nia, w polskich
uczelniach technicznych jest odpowiednio do tej przyjetej i realizo-
wanej wizji rozwoju kraju ,,sformatowany”. Nie rozprasza swojej po-
znawczej aktywnosci zbednymi humanistycznymi ,,mrzonkami” - mato
czyta, mato oglada, mato dyskutuje. Upewniany poprzez réznego ro-
dzaju kampanie informacyjne i promocyjne (do wybitnych przyktadow
nalezy tu kampania z udziatem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego,
ktory /ktora w telewizyjnej reklamowce gtosi: ,,chcesz odnies¢ w zyciu
sukces - wybierz Politechnike”) nie zawraca sobie gtowy problemami
kultury, ktore sa przedmiotem humanistyki, nie rozpraszaja jego uwagi



takze kwestie spoteczne - jakie$ nieréwnosci, wykluczenie, marginali-
zacja... On wybrat dobrze, dobrze sie do zycia przygotowat, postusznie
dat sie ,;sformatowac” i realizuje, zatozony i zbiezny z obowiazujaca
w kraju koncepcja rozwoju, scenariusz wtasnego zycia. Z politowaniem
przyglada sie niezrozumiatym ,,dziwadtom”, ktére wybraty uczelnie hu-
manistyczne lub nauki spoteczne. Ta petna wspotczucia postawa jest
stale wzmacniana - od dawna juz w Polsce przy okazji kazdej deba-
ty na temat edukacji nazywa sie po imieniu ,,bezuzyteczne”, bedace
zwykta, nierynkowa fanaberig kierunki: filozofie, kulturoznawstwo,
pedagogike. Zwtaszcza ta ostatnia, jako dyscyplina zajmujaca sie edu-
kacja i wychowaniem, tak bardzo popularna wsrod studentow, wydaje
sie problemem. Przeciez zatozonym celem rozwoju naszego kraju nie
sa krytyczni, zaangazowani w sprawy spoteczne obywatele, nie wy-
emancypowani, kreujacy wtasne biografie zgodnie z posiadanymi pre-
dyspozycjami i talentami ludzie, tylko postuszni trendom konsumenci
i walczacy o wydajnosc pracy proletariusze nowego typu. Adaptacyjnie
wyksztatconym, postusznym, spetniajacym oczekiwania pracownikom
nie jest potrzebna zadna wiedza humanistyczna ani zadne zaangazo-
wanie spoteczne. Bardziej dzisiaj licza sie zdolnosci reaktywne - bty-
skawiczne dostosowywanie sie do nowych potrzeb i oczekiwan rynku
pracy. Adaptacja, konformizm ponad wszystko: tylko dobrze przystoso-
wany, idealnie zsocjalizowany do tej koncepcji rozwoju kraju cztowiek
ma szanse na sukces. Rozumiejacy wiecej humanisci, zainteresowani
kulturg buntownicy, realizujacy na réznych ,dziwnych bo nierynko-
wych” kierunkach swoje pasje i marzenia, to przeszkoda, to problem
lub co najmniej niedogodnosc.

Promowana i propagowana dzisiaj edukacja techniczna, wasko spe-
cjalistyczna, podporzadkowana interesom korporacji, biznesu i ryn-
kow finansowych wykorzenia z kultury, czyni obojetnymi na problemy
wspolnoty swoich uczestnikdw, skazuje ich na ,,jednowymiarowosc¢”
i tak naprawde pozbawia szansy na krytycznos$¢ oraz na gtebokie i wol-
ne od uproszczen rozumienie siebie, swiata i swoich ze swiatem tym
relacji. Nie pozwala na bunt, nie pozwala na opor, czyniac z nich albo
przeszkode, ktora uniemozliwi osigganie zamierzonych celow albo
jeszcze jedna dostepna w kulturze forme zachowania, ktéra nie jest
niczym wiecej niz moda lub krétkim telewizyjnym newsem.
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Czy mozliwe jest wykorzenienie edukacji z kultury? Czy mozliwe
jest zycie jednowymiarowe, zycie bez pytan o sens, o uwiktania wta-
snej egzystencji, o zrodta naszych codziennych rozterek, napiec i pro-
bleméw? Jak mozna radzi¢ sobie z problematycznoscia wtasnego losu,
z nieprzewidywalnoscig codziennosci, z wpisang we wszystko ambiwa-
lencja bez lektur Kafki, Herberta? Jak mozna w ogole zyc¢ bez literatury
i bez stawianych przez nig pytan?

Tegoroczni maturzysci z kilku cieszacych sie powszechnym uzna-
niem wroctawskich liceéw, zapytani przeze mnie o Antygone, nie wie-
dzieli na ten temat nic. Tres¢ dramatu, problem etyczny w nim posta-
wiony, pytania, jakie tekst ten ze soba niesie - to wedtug mnie podsta-
wowe, uniwersalne wartosci wspotczesnej kultury. Okazuje sie, ze dla
mojego pokolenia tak, oczywiscie. Dla pokolenia ,sformatowanego”
pod oczekiwania rynku juz nie! Mozna nie wiedzie¢ nic o Antygonie,
mozna nie stysze¢ o Sofoklesie i spokojnie zda¢ mature. A najbardziej
zdumiewajace jest w tej historii (i jednoczesnie diagnostyczne) to,
ze ci wykorzenieni z kultury mtodzi ludzie nie tylko zdaja sobie z tego
sprawy, ale takze nie jest to dla nich powodem najmniejszego chocby
zaktopotania.

Najszersza, ale i najbardziej adekwatna definicja wychowania gto-
si, ze jest ono wprowadzaniem cztowieka w kulture. Edukacja jest ta-
kim procesem, dzieki ktoremu stajemy sie cztonkami wspolnoty, umie-
my wspotdziata¢, tworzyc relacje spoteczne, rozumiemy Swiat, ktory
nas otacza, rozumiemy innych ludzi oraz wtasne relacje ze Swiatem.
Dzieki edukacji zdobywamy kompetencje adaptacyjne, pozwalajace
nam efektywnie dziata¢, rozpoznawac oczekiwania grup i srodowisk,
w ktorych sie znajdujemy. Dzieki edukacji, mamy szanse na emancy-
pacje, ktora pozwala odnalez¢ wtasng droge na wspotczesnym, nie-
jednoznacznym i stale sie zmieniajacym rynku idei, wartosci, postaw
i orientacji zyciowych. Edukacja umozliwia takze zdobywanie kom-
petencji krytycznych, ktore pozwalaja rozpozna¢ w kazdej sytuacji
spotecznej, w kazdym zachowaniu - wtasnym i innych ludzi - jawne
i ukryte racje, ktore zachowanie to uzasadniaja, ktore za nimi stoja.
W czyim interesie, czyim gtosem zachecaja nas dzisiaj do dokonywania
waznych, trudnych i czesto sprzecznych ze soba wyboréow: nasi bliscy,
nasi ,,znaczacy inni”, nasi politycy, przywodcy, autorytety moralne,
spoteczne, polityczne? Bez kompetencji krytycznych nie uda nam sie



rozpoznac i zrozumiec wszystkich uzasadnien, jakie sie za tymi wy-
borami kryja. Nie rozpoznamy, nie odroznimy od siebie ofert, stylow
zycia, idei, ktore sa dla nas dobre, sg zgodne z naszymi potrzebami
od tych, ktére wprawdzie migocga i btyszcza, ale z nami tak napraw-
de nie maja wiele wspdlnego. Edukacja i wychowanie petnia dzisiaj
najwazniejsza spoteczna role: W swiecie ,,migotania znaczen” (Melo-
sik, Szkudlarek, 2009) pozwalaja na wybor wtasnych znaczen, na ro-
zumienie, kto te znaczenia nadat poszczegolnym faktom i zdarzeniom,
co one znaczg dla wspolnoty, a co dla mnie, i co z tego wszystkiego
wynika. Bez edukacji, ktora zapewni nam zdobywanie kompetencji
adaptacyjnych, emancypacyjnych oraz krytycznych, jestesmy skazani
i podatni na wszelka manipulacje, na bezrefleksyjne przywtaszczanie
sobie cudzych pogladéw, cudzych racji i dla tych racji uzasadnien. Bez
edukacji mozemy zagubic sie na rynku oczekiwan pracodawcow, rynku
towarow i ustug, ktore nie odpowiadaja na nasze rzeczywiste potrzeby,
na rynku wartosci i sprzecznych ze sobg idei. Mozemy sta¢ sie nowym
proletariatem, nowym, tym razem zadowolonym niewolnikiem.

Na Il Kongresie Edukacji w Warszawie nie byto Ministra Kultury. Czy
jego nieobecnos¢ na Kongresie Edukacji to wiele mowiacy przypadek,
czy zamiar, celowe dziatanie? Czy tylko nie kojarzymy dzisiaj ze soba
tych dwoch obszarow spotecznego zycia, jakimi sa kultura i edukacja,
czy celowo ,wyprowadzamy” edukacje z kultury? Wszakze nie od dzi-
siaj wiadomo, ze nic tak nie uwalnia cztowieka od wszelkich barier,
ograniczen jak wiedza, oswiecenie, madros¢. Na czym nam dzisiaj bar-
dziej zalezy: na wzroscie PKB, ,zatrudnialnosci” i szczesliwych pra-
codawcach, czy na obywatelach, ktorzy rozumieja siebie, swoj swiat
i swoje ze Swiatem tym relacje? Zalezy nam na rynku i gospodarce
czy na tych, komu rynek i gospodarka stuza: na swiadomych, zdol-
nych do dziatania w oparciu o wtasne decyzje, o autonomiczne wybory
ludziach?

Na poziomie deklaracji, przemowien i oficjalnych dokumentow nie
mamy ktopotu z odpowiedzia na to pytanie. Ale na poziomie dziatania
okazuje sie, ze o edukacji mowia politycy od rynku, finanséw, rozwo-
ju regionalnego (oczywiscie rozwoju zaleznego co w praktyce oznacza
podporzadkowanie sie rynkom finansowym, wydajnosci pracy i ocze-
kiwaniom miedzynarodowych korporacji). Milczy nieobecny Minister
Kultury...
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Il kongres Edukacji pokazat, ze od edukacji oczekujemy zmiany:
zmiany samych instytucji edukacyjnych, zmiany programow, tresci,
metod i form ich pracy. Oczekujemy, zeby sprawniej, szybciej i sku-
tecznie reagowata ona na zmieniajace sie oczekiwania zewnetrzne.
Tym tekstem chciatabym upomnie¢ sie o nieco inny jej obszar. Chciata-
bym, zeby edukacja stata sie impulsem, zaczynem i szansa na zmiany
mentalno-kulturowe. Chciatabym, zeby dzieki edukacji i poprzez nig
zmienit sie nasz stosunek do postuszenstwa i tworczego, uzasadnionego
niepostuszenstwa, zebysmy zrozumieli zwiazek miedzy tak pozadanag
dzisiaj w sferze deklaracji autonomia a nonkonformizmem i zebysmy
czesciej nagradzali niezalezne sady, opinie, wypowiedzi, a mniej cie-
szyli sie z wszelkiej masci klakierow. Chciatabym, zeby polska edukacja
i polska szkota uczyty nie rozwiazywania testow, ,trafiania” w ocze-
kiwania nauczyciela czy egzaminatora, lecz niezaleznego myslenia,
odwagi formutowania wtasnych opinii, umiejetnosci ich argumentowa-
nia i obrony. Jesli sprobujemy tak zmieniac polska edukacje i polska
szkote, to uda nam sie osiagnac to, co wydaje sie celem i marzeniem
wszystkich odpowiedzialnych za edukacje resortow, wszystkich decy-
dentdw (reprezentowanych na Kongresie Edukacji) - uda nam sie osia-
gnac zgodny z naszymi oczekiwaniami poziom innowacyjnosci naszych
produktéw, naszych zachowan, naszych dziatan. Wszakze innowator
to czesto buntownik, to ktos, kto potrafi podwazy¢, sproblematyzowac
czy nawet uchyli¢ dotychczasowe i obowigzujace powszechnie rozwia-
zania. W kazdej sferze naszego zycia, w kazdym jego obszarze. W sfe-
rze prywatnej i publicznej, w relacjach interpersonalnych i zachowa-
niach zbiorowych. Akceptacja dla tych, ktorzy potrafia mowi¢ ,nie”,
dla tych, ktérzy mysla inaczej, zyja po swojemu, watpia, dyskutuja,
odrzucaja bezpieczng oczywistos¢ to warunki takiej zmiany.

Zmiany mentalno-kulturowe nie dokonuja sie natychmiast, potrze-
buja czasu, potrzebuja entuzjastow. Entuzjasci edukacji to naturalni
promotorzy tych zmian.

Moze kolejny, Il Kongres Edukacji otworzy Minister Kultury? | moze
przyczyni sie do tego miedzy innymi ta wtasnie ksigzka?

Przedstawiam w niej teksty oparte na badaniach nad edukacja,
szkota, nauczycielem (nauczycielka), jakie prowadzitam przez wiele
lat. Laczy je jedno: Moje zaangazowanie w poruszana tu problematyke
oraz gtebokie przekonanie, ze edukacja jest w Swiecie wspotczesnym



prawdziwa (i chyba jedyna) szanse na emancypacje, na $wiadoma,
niepodatna (lub podatna duzo mniej) na manipulacje praca nad wta-
sng tozsamoscia. Edukacja, szkota i nauczyciel (nauczycielka) to dzi-
siaj najwazniejsi pomocnicy biograficzni, opiekunowie na trajektorii
budowania wtasnego miejsca w $Swiecie, wtasnej odrebnosci opartej
na rozpoznaniu wtasnych mozliwosci, potrzeb, dazen, ale takze po-
czuciu wiezi z innymi, zdolnosci do tworzenia wspolnoty. Tym wtasnie
jest tozsamos¢, traktowana dzisiaj nie jako produkt rozwoju, jego cel
czy tez efekt. Tozsamos¢ jest dzisiaj zadaniem do zrobienia, jest droga
do przebycia, jest egzystencjalnym zadaniem, od ktdérego zalezy na-
sze zycie. Edukacja, szkota, nauczyciel moga w tym zadaniu pomoc
lub przeszkodzi¢, mogg je utatwic lub utrudni¢, a nawet uniemozliwic.
| o tym jest ta ksiazka.

Sktadaja sie na nig bardzo rézne teksty. Ich dobdr, ich tematyka,
w moim zamiarze, miaty przyblizy¢ czytelnikom obraz wspotczesnej
edukacji i jej podstawowej instytucji, jaka jest szkota, pokazac wie-
lorakie uwarunkowania, gry interesow i potrzeb tej waznej praktyki
spotecznej oraz problemy uczestniczacych w niej ludzi.

Zamiescitam je w tej ksiazce dlatego, ze, w moim przekonaniu,
sktadaja sie na catos¢, ilustrujaca sposdb, w jaki mysle o edukacji
i wychowaniu, jak te procesy badam, jak je opisuje. Zamieszczam
je w po to, zeby moje wieloletnie przemyslenia, dotyczace edukacji,
szkoty, wychowania i wszystkich bioracych w tych procesach ludzi, do-
tarty do jak najszerszego grona odbiorcéw. Jako badaczka zaangazo-
wana w edukacyjna zmiane marze o prawdziwej, gtebokiej i rzeczo-
wej debacie na te tematy. Jest o czym rozmawiac. Jest o co pytac.
Edukacja to w moim odczuciu szansa na dobre, szczesliwe i wolne
(w dopuszczalnych granicach) zycie dla kazdego: bardzo zdolnego
i zdolnego troche mniej, uprzywilejowanego spotecznie i zmargina-
lizowanego, odrzuconego lub niemogacego uporaé sie z problemami
cztowieka. To szansa na emancypacje, na rozwoéj, swiadoma partycy-
pacje, na sprawstwo. Dlatego warto o niej pisa¢, czasami to, co na-
pisato sie wczesniej powtarzac, przypominac i stale pyta¢. Czym jest
i czym moze byc¢ dzisiaj edukacja, czym jest i czym moze by¢ dzisiaj
wychowanie, jak te procesy organizowac dla wspolnego dobra? Te py-
tania towarzyszyty mi podczas pisania tej ksigzki. Ksigzke konczy tekst,
ktorego fragment stanowi esej, opublikowany w mojej pracy: Edukacja
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i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci. Jest to zadedykowany
jednemu z wroctawskich nauczycieli tekst, ktory traktuje jako ,,$wia-
tetko w tunelu”. Moje spotkanie z tym nauczycielem pokazuje, ze edu-
kacyjne cuda sie zdarzaja, ze mozliwa jest zmiana w relacjach nauczy-
ciel - uczen. Tekst: ,,0 globalnym nastolatku i nauczycielu Mistrzu” de-
dykuje wszystkim nauczycielom, badaczom, teoretykom, ktorzy wierza
w inng niz behawioralna, zewnatrzsterowna, poddana presji i opresji
szkota.

Dziekuje bardzo swoim Mistrzom - ludziom, ktorzy pomogli mi
w rozwoju, ktorzy przyczynili sie do ostatecznego ksztattu tej ksigzki.
Serdecznie dziekuje moim Recenzentom: Pani Profesor Dorocie Klus-
-Stanskiej oraz Panu Profesorowi Zbigniewowi Kwiecinskiemu. Wiek-
szoS¢ uwag i sugestii przedstawiony w recenzji Prof. dr hab. Doroty
Klus-Stanskiej wprowadzitam do ksiazki - niezwykle mi pomogty. Takze
uwagi Prof.dr. hab. Zbigniewa Kwiecinskiego wykorzystatam, poprawia-
jac tresc tej publikacji. Dziekuje Panu Profesorowi takze za sugestie
co do tytutu ksiazki - skorzystatam z niej z radoscia.

Dziekuje takze wszystkim Nauczycielom (Nauczycielkom), kto-
rzy/ktére zechciaty przez te dtugie lata ze mna rozmawiaé: o eduka-
cji, o sobie i o szkole. Wiem, ze moje radykalnie krytyczne spojrzenie
na szkote i edukacje bywato czesto powodem emocji, dyskusji i sporow
w Srodowisku nauczycielskim. Dziekuje Wam wszystkim, ze wytrzy-
maliscie, ze jeszcze ciagle chcecie mnie stuchac¢, ze mna rozmawiac
i ze mna sie spierac.



Edukacja w konteks$cie wybranych
zmian spoteczno-kulturowych

Celem tego rozdziatu jest zasygnalizowanie wybranych zmian, prze-
obrazen i przetoméw, ktore sg charakterystyczne dla naszej wspot-
czesnosci. Wybor obszarow tych zmian podyktowany jest problematy-
ka catej ksigzki - opisuje czy tez sygnalizuje wiec te zmiany, ktore,
wedtug mnie, maja znaczenie dla procesow edukacji oraz instytucji
edukacyjnych w naszym kraju. Analizuje wiec w nim réznice miedzy
nowoczesnoscia (dla tego okresu szkota jest instytucja adekwatna,
podporzadkowang jego gtownym celom) a ponowoczesnoscia, czy tez
- jak chcg Z. Bauman i A. Giddens - ptynng czy p6zng nowoczesnoscia.
Probuje takze wskazac te kategorie opisu wspotczesnosci, jakiego do-
konuja dzis$ antropolodzy kultury, socjologowie, pedagodzy, ktére maja
najwieksze znaczenie dla sposobu myslenia o szkole, edukacji, ktore
s wazne w procesie ksztattowania i zmiany oczekiwan zaréwno wobec
edukacji jak i szkoty. Stawiam w tym tekscie takze pytania o to, czym
dzisiaj jest i czym moze by¢ szkota? Celowo akcentuje napiecie miedzy
jej adaptacyjna a emancypacyjna funkcja, gdyz relacje miedzy nimi,
ich nieréwnowaga sa, w moim odczuciu, powaznym problemem zarow-
no w debacie o edukacji, jak i praktyce szkoty.

Koniec stulecia, wieku niespetnionej obietnicy, jaka ztozyta lu-
dziom nauka i uczeni, oraz pierwsza dekada nowego wieku nie zache-
caja do udzielania odpowiedzi, tworzenia nowych teorii, uwodzenia
lepszymi, doskonalszymi projektami rozwiazan naszych spotecznych
problemow. Watpliwosc i ryzyko, niejasnos¢ i lek staja sie kategoriami
coraz czesciej uzywanymi do opisu rzeczywistosci. Pytanie i zwiazane
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Z nim poczucie niepewnosci stajg sie wiec tymi konstruktorami, za po-
moca ktorych probujemy przedstawic¢ nasze stanowiska dotyczace pro-
blemu uwarunkowan procesow wspotczesnej edukacji.

Pytanie pierwsze dotyczy diagnozy, czy tez proby opisu, wspot-
czesnosci. Czy wielos¢, roznorodnos¢ i sprzecznosc roznych, wspéto-
becnych opisow wspotczesnosci przektada sie w jaki$ sposob na teorie
i praktyke edukacji? Czy istnieja i znane sa nam strategie edukacyjne
odpowiednie do przeobrazen wspotczesnego Swiata?

Odpowiedzi na te pytania sprobuje udzieli¢ w oparciu o krot-
ka charakterystyke roznych funkcjonujacych obok siebie opisow
wspotczesnosci.

We wspotczesnej socjologii, filozofii i pedagogice zauwazy¢ mozna
wiele réznych sposobow definiowania, wiele spojrzen, okreslen sktada-
jacych sie na opis nowoczesnosci i ponowoczesnosci. Przywotane tu ka-
tegorie opisu wybratam ze wzgledu na czestos¢, z jaka pojawiaja sie
one w wypowiedziach innych autoréow oraz waznos¢, jaka sie im w tych
wypowiedziach nadaje.

Zgodnie z tymi kryteriami, nowoczesnos¢ mozna opisa¢ jako czas
Wielkich Narracji, wielkich ideologii uprawomocnionych przez obiek-
tywny, oswiecony Rozum, bedacy instrumentem, narzedziem poszuki-
wania pewnosci i stusznosci w otaczajacym nas Swiecie. Obiektywny
Rozum kroluje w swiecie nowoczesnym, umozliwia uniwersalne pozna-
nia naukowe, pozwala na odzwierciedlenie badz przynajmniej opisa-
nie otaczajacego nas $wiata. Poznanie naukowe, spetniajace wymog
pewnosci, jasnosci, obiektywizmu staje sie najwazniejsza prawomoc-
noscia, obietnica rozwigzania przez cztowieka jego probleméw w zma-
ganiu sie ze swiatem.

Dominujace znaczenie dla nowoczesnosci ma teoria, zwtaszcza teo-
ria spoteczna. To wtasnie w teorii spotecznej zawarta jest charaktery-
styczna dla nowoczesnosci obietnica panowania cztowieka nad swiatem,
panowania jakie zapewnia wiedza naukowa. ,Nowoczesna teoria jest
Wielkim Terrorysta. Terroryzuje rzeczywistos¢, stanowi akt przemocy
nad swiatem. Tworzy swiat na miare wtasnych wyobrazen. Narzuca $wia-
tu sposob, w jaki ten Ma By¢. Teoria panuje nad swiatem. Klasyfikuje,
porzadkuje, kontroluje, rozjasnia i przyciemnia, eksponuje i ignoruje:
dzieli i rzadzi. Ustanawia prawa i prawidtowosci. Podnosi swoj szcze-
golny punkt widzenia do rangi absolutu. Zaktada maske uniwersalizmu



Teoria jest petna wtadzy, narzuca bowiem obowiazujaca wiedze o rze-
czywistosci; wiedze ktora ma by¢ postrzegana jako nieodwotalna, nie-
odwracalna, ostateczna (Melosik, Szkudlarek 1998, s. 22).

Nowoczesnosc opiera sie takze na idei postepu, wiodacego ludzi
w kierunku oswiecenia i emancypacji. Rownoczesnie, z nowoczesng
wiedza naukowa pojawia sie howoczesna praktyka edukacyjna, przeja-
wiajaca sie w sposobach, w jakich rozne instytucje szkolnictwa wszyst-
kich szczebli stymuluja wymiane i rozprzestrzenianie sie idei nauko-
wych, w roli, jaka odgrywaja te instytucje w stopniowej profesjonali-
zacji nauki, polityce naukowej.

Druga z prezentowanych przeze mnie kategorii - kategoria pono-
woczesnosci, opisywana jest jako wielce kontrowersyjna i nieuchwyt-
na. Wywodzi sie ona, jak sadze, z przekonania o tym, iz w zachodnich
spoteczenstwach zaszty po drugiej wojnie swiatowej istotne przemia-
ny kulturalne dla okreslenia ktorych terminem wtasciwym jest wtasnie
postmodernizm.

W literaturze przedmiotu (Giddens, Bauman) wyraznie zaznaczajq
sie trzy rézne spojrzenia na ponowoczesnosc.

1. Ponowoczesno$¢ jako kulturowa konfiguracja, pozostajaca w wy-
raznym zwiazku z nowoczesnoscia, nowoczesnoscia dorastajaca
do swiadomosci wtasnych granic i ograniczen. Tak rozumiana po-
nowoczesnos¢ stara sie przechowac w sobie to, co w nowoczesno-
sci byto najlepsze. Jest ona ruchem zniesienia, nie za$ prostej ne-
gacji. Znosi, odrzuca z dziedzictwa modernizmu wielkie narracje,
tesknoty do consensusu i metagry, jezykowej nietolerancji wobec
réznorodnosci, totalizujace sktonnosci do uniwersalizowania war-
tosci (Szahaj, 1995).

2. Ponowoczesnos¢ jako sposob na zycie poza nowoczesnoscig. Jest
ona traktowana w tym ujeciu jako mozliwa spoteczna przysztos¢,
zatozenie, forma zycia, ktdra moze zostac¢ urzeczywistniona i jako
alternatywna forma socjalnosci, ktéra ma szanse zaistnie¢ jedynie
wtedy, gdy wyréwnamy nasze rachunki z nowoczesnoscia, ratujac
sie tym samym z bezlitosnego wiru przemian, transformacji i niepo-
kojow, jakie stanowia nieodtaczny element nowoczesnosci. Gtowne
cechy przypisywane ponowoczesnosci jako przysztosciowemu roz-
wigzaniu to: konsumpcyjna harmonia, powszechna aktywnosc de-
mokratyczna, demilitaryzacja oraz humanizacja technologii.
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3. Ponowoczesnos¢ jako zerwanie, zaprzeczenie nowoczesnosci, jako

awangardowy ruch, ktorego wyrdznikami sa:

e futurystyczna i nowatorska, lecz uwzgledniajaca realia wy-
obrazni,

e atak na instytucje, organizacje oraz ideologie,

e technologiczny optymizm, przeradzajacy si¢ czasem w euforie,

e promocja popkultury jako wyzwanie dla sztuki wysokiej (Smart,
1993).

Zwolennicy tego stanowiska (m.in. Z. Bauman) opowiadaja sie
za ponowoczesnoscig i postmodernizmem, widzac w nich antidotum
na nieszczescia, jakie przyniosta nowoczesnos¢ i towarzyszace jej ze-
spoty ideologii.

Z. Bauman (2000) podkresla fakt, iz epoke nowoczesna charaktery-
zowata tesknota do czystosci i jednoznacznosci, wyraznosci, porzadku
i pewnosci. Na jej gruncie wyrosta opozycja porzadek-chaos. Do utrzy-
mania porzadku zastosowano wszelkie odmiany inzynierii spotecznej,
dzieki ktorym eliminowano ambiwalencje. To, co niewyrazne, niedo-
okreslone, sprzeczne, nieprecyzyjne, nie znajduje miejsca w instytu-
Cji nowoczesnej, w nauce nowoczesnej, w praktyce zycia spotecznego
W Nnowoczesnosci.

Modernizm wraz ze swymi fundamentalnymi ideami, takimi jak Po-
step, Rozum, Prawda, Osoba, Wolnos$¢ nie odnosi sie tylko do patriar-
chizmu bedacego uniwersalna racja wzrastajacej intensyfikacji ludzkiej
dominacji nad naturg w imie rozwoju historycznego lub imperatywno-
sci wielkich narracji podkreslajacych wtadze i mistrzostwo. Mozna zna-
lez¢ wiele okreslen opisujacych modernizm i postmodernizm. Na przy-
ktad Lyotard uznaje modernizm za synonim terrorystycznych zadan ra-
cji naukowosci i totalnosci (Carson 2007). Wedtug Baudrillarda (1996),
modernizm to nieustajacy postep nauki i techniki, racjonalny podziat
pracy, ktéra wprowadza do zycia spotecznego wymiar permanentnej
zmiany, destrukcji zwyczajow i tradycyjnej kultury; nowoczesnosc zas
to postepowe zroznicowanie i racjonalizowanie $wiata spotecznego
przez proces ekonomicznego wzrostu i administracyjnej racjonalizacji.

Inna definicja modernizmu utozsamia go z sama cywilizacja,
a przyczynowosc jest zuniwersalizowana w poznawczych i instrumen-
talnych pojeciach jako podstawa dla modelu postepu przemystowego,



kulturalnego i spotecznego. Do tego typu rozumienia modernizmu
nalezy tez poglad o indywidualnej i zespotowej tozsamosci, w kto-
rej historyczna pamiec jest procesem liniowym, podmiot ludzki sta-
je sie zasadniczym zrddtem znaczenia i akcji, pojecie geograficznej
i kulturowej terytorialnosci jest skonstruowane jako hierarchia domi-
nacji i subordynacji zaznaczona przez centrum i margines, legitymi-
zowana prze cywilizowang wiedze i wtadze uprzywilejowanej kultury
europocentrycznej.

Fundamentalne idee modernizmu sa konstrukcjami opartymi
na pewnej watpliwej juz obecnie siatce kategorialnej, na dychoto-
micznym podziale Swiata na sfery Podmiotu i Przedmiotu, subiektyw-
nosci i obiektywnosci. To dychotomiczne przeciwstawienie jest obecnie
kwestionowane - zakwestionowany zostat sam podziat Swiata, upadty
kolejne kategorie na nim fundowane. Pojawia sie obecnie mysl operu-
jaca ,,na pograniczu”, $wiadomie nieudalistyczna - rozmyta, metafo-
ryczna, niekonkluzywna. Ta mysl wtasnie, okresla charakter wspotcze-
snosci. Jest to bardziej mysl niz myslenie o swiecie.

Swiat, ktory ciagle jeszcze postrzegamy, ktory tkwi w naszej pa-
mieci tak silnie, tak oczywiscie wpisuje sie w pojeciowe siatki porzad-
ku i jasnosci przeciwienstw, ze nie pozwala zauwazyc, ze to co margi-
nalne, stato sie juz dominujacym rysem epoki, ktory z jednoznaczno-
$ci uczynit cnote podstawowa. Postmodernisci twierdza, iz swiat ten
juz nie istnieje. Rozpadt sie pod naporem wtasnych marginesoéw, pod
presja roznic nie dajacych sie uja¢ w dobrze znane kategorie - roz-
nic agresywnych, roznic domagajacych sie gtosu i budujacych swoje
hybrydyczne tozsamosci bez leku o dwuznacznos¢. Postmodernizm -
ta potrealna i potsenna kultura nie dajaca sie wepchnac w porzadek lo-
gicznego przeciwstawienia - karmi sie wieloznacznoscia. Z pogranicza,
z marginalnosci uczynita racje bytu (Bauman, 2007).

Postmodernizm charakteryzuje sie najczesciej, opisujac ekono-
miczne i polityczne przemiany wspotczesnosci, takie jak zanik dominu-
jacej roli panstw narodowej i przejecie ich funkcji przez ponadnarodo-
we korporacje, upadek kolonialnej struktury zaleznosci, rewolucyjne
przeobrazenia w zakresie komunikacji i technik przetwarzania informa-
cji zmieniajacymi zaréwno sposob postrzegania swiata i cztowieka, jak
i natury stosunkow politycznych... Z owymi zjawiskami wigza sie scisle
kulturowe fenomeny - takie jak upadek ,wielkich narracji” ideologii
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panowania legitymizujacych caty dotychczasowy porzadek polityczny
i spoteczny... wielkie przewartosciowania w estetyce (koniec podziatu
na kulture ,,niska” i ,,wysoka’) zwiazany z szerszym procesem upadku
autorytetow i w sferze kulturowych srodkow komunikacji (dominacja
kultury wizualnej, ,koniec kultury pisma”), czy zmiana sposobu po-
strzegania i spotecznych funkcji nauki (ogolnie - upadek mitu prawdy
naukowej, komercjalizacji badan)... (Szkudlarek, 1993, s. 285).

Zasygnalizowany watek, bedacy tylko préba bardzo ogélnej cha-
rakterystyki momentu przejscia, pogranicza miedzy dwiema epokami,
dwoma sposobami widzenia $wiata - modernistycznym i postmoderni-
stycznym (postnowoczesnym, posocjalistycznym), wskazuja na gtowne
problemy moment ten opisujace.

Nalezy do nich problem nieoczywistosci dotychczasowych rozstrzy-
gnie¢ wynikajacych z przyjetych zatozen epistemologicznych. Trady-
cyjna epistemologia, ktora zajmuje sie definiowaniem kryteriow praw-
dy i sposobami dochodzenia do wiedzy, zaktada, iz kryteria te dawane
s nauce niejako ,,z zewnatrz”. Charakterystyczny dla niej model po-
znania zaktada, iz to filozofia nauki dostarcza dla wielkiej wiedzy su-
gestii dotyczacych prawdziwosci formutowanych na jej gruncie sadow.

Jednakze ta tradycyjna epistemologia ulega wspotczesnie rozno-
rodnym przeobrazeniom. ,,Obiektywistyczna koncepcja swiata zwiaza-
na z tysigcletnimi koleinami rozwoju naszej kultury, ujawnia wyrazne
rysy i szczeliny. Terminy takie jak ,Swiadomos¢”, ,umyst”, ,Swiat”,
»teoria”, ,dziatanie”, ,interpretacja”, ,rozumienie” zmieniajg swoj
sens. Przyczynita sie do tego destrukcja obiektywnej teorii prawdy
(Kruk, 2008, s. 86).

Ten wymiar charakterystyki momentu przejscia, pogranicza, ktory
staje sie wspotczesnie udziatem nas wszystkich, wydaje sie szczegélnie
istotny dla szkoty. Podstawa funkcjonowania, odbywajacego sie w tej
instytucji tradycyjnie pojmowanego procesu nauczania, jest okreslo-
ny, wywodzacy sie z epistemologii Oswiecenia, stosunek do wiedzy na-
ukowej, jako jedynej prawomocnosci. Jest tez w filozofii tej instytucji
opisane zamitowanie do porzadku, tadu, dyscypliny i spojnosci zaréwno
w sferze poznania, jak i dziatania.

Zagrozenia, jakie niesie wspotczesnos¢, zwiazane sa z jej kry-
Zysowoscia, z tempem i rodzajem zachodzacych zmian. Pojecie kry-
zysu stosowane jest coraz powszechniej do opisu réznych wymiarow



wspotczesnosci, pojawia sie na gruncie roznych dyscyplin naukowych.
Socjologowie mowia o kryzysie wiezi spotecznych, kryzysie instytucji
oraz sposobow ich funkcjonowania, psychologowie wskazuja na kryzys
tozsamosci jednostki, na charakterystyczne dla wspotczesnego czto-
wieka poczucie wyobcowania, alienacji, osamotnienia. Pedagogowie
wskazuja na kryzys wychowania obecny w obrebie dziatalnosci trzech
wielkich, tradycyjnych wychowawcéw takich jak rodzina, kosciot oraz
szkota. Antropologowie wskazuja na kryzys kultury. Pojecie kryzysu
jako kategorii, za pomoca ktdrej opisywana bywa nasza wspotczesnosé
kaze postawi¢ na nowo pytanie o to, czym i jaki jest sSwiat, w ktorym
zyjemy, Swiat, ktory stanowi kontekst i rzeczywistos¢ inicjowanych
przez nas dziatan, podejmowanych decyzji.

Coraz czesciej do opisu rzeczywistosci spotecznej przetomu wie-
kow wykorzystuje sie metafory. Bogactwo, réznorodnos¢ owych meta-
for oddaje, jak sadze, poziom ztozonosci, wskazuje na nieoczywistos¢,
problematycznos¢ rysowanych za ich pomoca obrazéow wspotczesnosci.

Pamietajac o tym, iz rzeczywistos¢, swiat wspotczesny stanowia
kontekst dla edukacji, stajq sie dla niej jednoczesnie zrodtem szans
i zagrozen, pragne przedstawi¢ krotka charakterystyke terazniejszosci
w oparciu o najczesciej pojawiajace sie metafory.

Do opisu wspotczesnej kultury uzywana bywa metafora hipermar-
ketu. Zawiera sie w niej przekonanie, iz mamy obecnie do czynienia
z naktadaniem sie znaczen, sensow, symboli, ktore dowolnie mieszaja
sie ze soba, tworzac nowe jakosci i negujac dotychczasowe, tradycyjne
i pewne. Metafora hipermarketu pokazuje, iz $wiat znaczen, sensow
i symboli nie jest juz swiatem linearnym, uporzadkowanym zgodnie
z zasada ciagtosci i przyczynowosci. Znaczenia mieszaja sie ze soba,
wspotwystepuja w niecodziennych konfiguracjach, istniejg jednocze-
$nie (rozne style muzyczne w MTV, style architektury, ktore wydawaty
sie nie do pogodzenia w jednej budowli, zdrowa zywnosc obok groznych
dla zdrowia uzywek, kultura wysoka przemieszana z kultura popular-
na). Charakterystyczne dla kultury hipermarketu wydaje sie zjawisko
petnej akceptacji spotecznej owego pomieszania znaczen - cztowiek
wspotczesny nie odczuwa dyskomfortu, jakiej$ koniecznej do zreduko-
wania rozbieznosci poznawczej wtedy, gdy po koncercie w filharmo-
nii odwiedza restauracje z sieci McDonald, lub gdy w przerwie sztuki
teatralnej kupuje kawe z automatu w plastikowym kubku. Znaczenia,
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pojecia, sensy utracity swoje ,,odwieczne” miejsce gwarantowane im
przez uswiecong przez pokolenia tradycje.

We wspotczesnej kulturze pojawit sie ,instant man” - cztowiek,
ktory swoje dziatania, wybory, decyzje podporzadkowuje potrzebie na-
tychmiastowosci. Cztowiek wspotczesny nie chce i nie potrafi czekad,
psychologiczna zdolno$¢ odraczania gratyfikacji nie jest cecha sktada-
jaca sie na jego charakterystyke. Podstawowa potrzeba, a takze rodza-
jem wolnosci ludzi, stata sie potrzeba i mozliwos¢ konsumpcji. Kon-
sumpcja jest sposobem na zycie, rodzajem terapii, przepisem na zmia-
ne. Wycieczki do centrow handlowych jako rodzinne formy wspolnego
spedzania czasu, propozycje reklamowe, ktore gtosza: ,,chcesz zmienic
tozsamosc - zréb to, wejdz do sklepu, stan sie kims innym, kup odku-
rzacz, kombiwar, a zmienisz jakos¢ swojego zycia”, sa ilustracja tych
nowych funkcji konsumpcji. Kategoria zmiany nie jest w powyzszej
konwencji zwigzana z wysitkiem, egzystencjalnym napieciem, prze-
tamywaniem i pokonywaniem trudnosci. Moze by¢ ona konsekwencja
zakupow. Cztowiek wspotczesny otrzymuje obietnice zmiany formuto-
wang w catkiem nowy, odmienny od dotychczasowych propozycji psy-
chologow, sposob. Zmieniamy swa tozsamos¢, koncepcje i jakos¢ zy-
cia juz nie przy pomocy terapeutdw, ksiezy, czy tez w wyniku wtasnej,
swiadomej i ciezkiej pracy nad soba. Zmieniamy sie podczas zakupow
i dzieki nim, pomoga nam w nich zupetnie nowi specjalisci - ludzie re-
klamy, wizazysci, ktorzy dobiora makijaz, kolor stroju, styl i zafunduja
nam (oczywiscie za nasze pienigdze) nowa tozsamosc.

Ciezka praca, wysitek, pokonywanie trudnosci jako element indy-
widualnego planu zyciowego nie sa lansowane jako pomyst na zycie
ani jako cel egzystencji. Sa niedajacym sie pomina¢ etapem na drodze
do rozrywki, zabawy, ktora gwarantuje konsumpcja. Przyktadem opisy-
wanej tendencji moga by¢ wypowiedzi prezenterdw radiowych wszyst-
kich niemal rozgtosni, ktdrzy juz od poniedziatku odliczaja czas, dzie-
lacy nas od upragnionego weekendu, podczas ktérego mozna bedzie
skonsumowac cokolwiek z bogatej oferty, jaka niesie wspotczesnosé.
W swiadomosci zbiorowej nieobecne sg wizerunki ludzi, ktorzy reali-
Zuja sie poprzez prace i dzieki niej, ludzi dla ktorych wysitek nie jest
utrapieniem, lecz potrzeba i celem zycia.

Jakie miejsce, znaczenie i funkcje moze petni¢ edukacja w swiecie
natychmiastowej, nastawionej na przyjemnosc, banalizujacej wysitek



kulturze? Mozna, jak sadze, spojrzec¢ na procesy edukacyjne z réznych
perspektyw. Jedna z nich moze by¢ perspektywa zarysowana przez ide-
ologie konserwatywna, w ktorej edukacje spostrzega sie poprzez zada-
nie wprowadzenia mtodych ludzi w kulture. Niestety, to zadanie spro-
wadzane bywa do wyposazenia mtodych ludzi (uczniow, dzieci, studen-
tow) w pewna i niepodwazalng wiedze o kulturze.

W swietle dokonanego wyzej opisu nowoczesnosci i ponowoczesno-
sci warto postawic¢ pytanie o znaczenie edukacji, wychowania oraz in-
stytucji i sSrodowisk, w ktorych te procesy przebiegaja. Warto pokazac
zachodzace w nich zmiany, zgtaszane pod ich adresem oczekiwania,
realizowane przez nie zadania. Czy edukacja wspotczesna dostrzega
owe zmiany? Czy na nie odpowiada?

Sadze, ze nie. Edukacja wspotczesna nastawiona jest na pewnosé
wtasnych zatozen oraz proponowanych rozstrzygniec¢, postep jako wi-
zje rozwoju jednostki i spoteczenstwa oraz przystosowanie jako ten
rodzaj zachowania, ktory moze uczyni¢ swym celem. Pewnos¢, postep,
przystosowanie - to cechy edukacji adekwatnej do swiata, ktérego juz
nie ma, do rzeczywistosci, ktora nie istnieje. Ilustracja tej tezy moze
stac sie zdarzenie, wywotane lekturg pewnego wiersza:

Marzenia

Ja nie lubie chodzi¢ do szkoty,

cho¢ nic nie ma we mnie z lenia.

Ja nie lubie chodzi¢ do szkoty,

Bo w tornistrze sie nie mieszczq marzenia.

W szkole jest wielki porzadek,

nikt nie trzyma pod tawkq marzen,

musze zostawi¢ je w domu -

pod stotem albo w jakiejs szparze.

A one przez ten czas rosna,

odbywajq samotne podréze

i kiedy wracam ze szkoty za dalekie sq

i za duze. (Kulmowa, 2001, s. 137)

Wierszyk ten przeczytat mi dziesiecioletni chtopiec, uczen 4 klasy
zreformowanej szkoty podstawowej przed przystapieniem do pracy do-
mowej, ktora miata by¢ jego ustng wypowiedzig na temat: Czy w Two-
jej szkole jest miejsce na marzenia? Odpowiadajac na to pytanie,
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chtopiec stwierdzit: ,,W szkole nie ma miejsca na marzenia, gdyz prze-
szkadzatyby one w nauce. Trudno bytoby sie skupic, pilnie stucha¢ i od-
powiada¢ na pytania nauczyciela. Do szkoty przychodzimy sie uczy¢,
a nie marzyc¢.” Wypowiedz ta wzmocniona byta postawa mowiacego
chtopca: stat wyprostowany, niemal ,,na bacznos¢”, mimo ze opisywa-
na sytuacja miata miejsce w domu, nie w szkole, w czasie dos¢ swo-
bodnej, beztroskiej, rodzinnej rozmowy.

Opisane zdarzenie pozwala, jak sadze, uznaé, iz jego bohater -
10-latek jest juz ,,wzorcowym produktem” edukacji szkolnej, edukacji
nastawionej przede wszystkim na socjalizacje.

Warto jednak zauwazy¢, iz edukacja ma dwie gtéwne funkcje:
socjalizacje i wyzwalanie (Rorty, 1993, s. 96). Funkcje te pozosta-
ja ze soba w sprzecznosci, ktora zdaje sie jej nieredukowalna cecha.
Chciatabym sie przyjrze¢ tym dwom funkcjom edukacji oraz wystepu-
jacym miedzy nimi sprzecznosciom.

Socjalizacja to proces, dzieki ktoremu ludzie ucza sie przyjetych
w spoteczenstwie sposobow funkcjonowania. Mozna na nig spojrzec
z dwoch perspektyw: perspektywy zbiorowosci, dla ktdrej proces ten
jest przekazem kulturowym don adresowanym, oraz perspektywy jed-
nostkowej, w ktdrej dochodzi do zmian swiadomosciowych, pozwalaja-
cych na uksztattowanie sie indywidualnej tozsamosci cztowieka.

Mozna rowniez wyodrebni¢ w procesie socjalizacji dwa etapy: pier-
wotny i wtorny. W procesie socjalizacji pierwotnej ,,znaczacy inni”
udostepniaja cztowiekowi jedynie mozliwy, a wiec niedajacy sie spro-
blematyzowac, ani uchyli¢ obraz swiata. Na tym etapie cztowiek wiec
,»dziedziczy” system wartosci kulturowych obecnych w dostepnym mu
Swiecie. W procesie socjalizacji wtornej cztowiek wchodzi w subswiaty
instytucji spotecznych, zapoznaje sie z legitymizujacymi je normami
i zasadami, tresciami przypisanych im rol spotecznych.

Oba te $wiaty - dziedziczony, arbitralnie akceptowany oraz budo-
wany w procesie zdobywania wiedzy o swiecie spotecznym, wchodza-
cych w jego sktad instytucjach, rolach i stojacych za nimi zasadach
cztowiek w procesie socjalizacji obiektywizuje, ,,oswaja”, sytuuje
w nich swoje istnienie. Dlatego tez edukacja i wychowanie, wraz z in-
stytucjami, w ktorych te procesy sie odbywaja i codziennymi praktyka-
mi spotecznymi, ktore tych procesow dotycza moga (powinny byc?) od-
powiedzig na problemy czasu, w ktorych sie rozgrywaja, na dylematy



zwigzane z terazniejszoscia spotecznych aktorow bioracych w tych pro-
cesach udziat. Z tej tezy wynikaja wiec pytania o kontekstualnos¢ pro-
cesow edukacji i wychowania. Wynika ono z przeswiadczenia, ze edu-
kacja na kazdym poziomie ma zawsze wymiar czasowo-przestrzenny:
dzieje sie w jakim$ miejscu i czasie. To miejsce i czas to podstawowe
uwarunkowanie organizacyjne, formalne, a takze merytoryczne dla
projektowanych rozwigzan. Edukacja i wychowanie w kazdym miejscu
i kazdym czasie spetniaja okreslone oczekiwania: spoteczne i jednost-
kowe, indywidualne i zbiorowe, artykutowane przez instytucje, ma-
jace wymiar formalny i te zgtaszane przez pojedyncze osoby, niefor-
malne, a takze te nieartykutowane, przyjmowane milczaco, bedace
sktadnikiem tego, co A. Giddens (2007) nazywa niedyskursywna $wia-
domoscia praktyczna. Czesto oczekiwania te sa tylko pozornie ze soba
zgodne, w rzeczywistosci wystepuja miedzy nimi napiecia i konflikty.
Na przyktad, podporzadkowanie programu nauczania, oferty ksztatce-
nia w szkole wyzszej oczekiwaniom tzw. interesariuszy nie musi byc
zgodne z oczekiwaniami i potrzebami ksztatcacych sie ludzi, ktérzy -
zamiast dostosowywac sie do potrzeb pracodawcy - woleliby skoncen-
trowac sie na wtasnym rozwoju, samorealizacji. Wyboér, jaki wpisany
jest w edukacje, jakiego musi dokonac ksztatcacy sie cztowiek, jest
waznym zadaniem rozwojowym, wymagajacym takze wiedzy i kompe-
tencji. Wiedza o normatywnosci wszelkich rozstrzygnie¢ w tym zakre-
sie, Swiadomosc¢ owej normatywnosci oraz umiejetnos¢ radzenia sobie
Z tym problemem to wazne kompetencje uczacych sie ludzi.
»Edukacja jako zbior procesow i praktyk spotecznych znajduje sie,
z jednej strony, zawsze w stanie krytyki, sprzeciwu, protestu tych, kto-
rych dotyczy, oraz badaczy zajmujacych sie ta problematyka. z drugiej
zas strony - jest stale obecna w procesie zmiany. Rozne jest jej nate-
zenie, zakres oraz przedmiot, jednak zmiennosc tego procesu jest jego
nieredukowalna, podstawowa cecha. Dzisiaj w Polsce mamy do czy-
nienia z potrzeba edukacyjnej zmiany zardwno w zakresie spostrzega-
nia podstawowych funkcji i zadan szkoty, roli nauczyciela, dyrektora
i wtadz oswiatowych, jak i metod i tresci, za pomoca ktorych szkota
organizuje mtodym ludziom warunki osobistego i spotecznego rozwoju.
Istnieje wiec potrzeba uzgadniania kierunkow i tresci tych zmian, ne-
gocjowania ich zakresu, okreslenia zadan, obowiazkow i odpowiedzial-
nosci, jakie za ich przebieg spoczywaja na wszystkich uczestnikach
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procesow edukacyjnych: nauczycielach i rodzicach, uczniach oraz wta-
dzach oswiatowych.
Pojawiaja sie w tym kontekscie nastepujace dylematy:
e (zyja jest edukacja i czyja jest szkota?
e Jakiej edukacji i jakiej szkoty dzisiaj potrzebujemy?
e Po co nam edukacja, po co nam szkota, jakie w $wiecie wspot-
czesnym sa jej funkcje?

Czyja jest edukacja i szkota? Czy jest (moze byc) to wspolnota
uczniow, (studentow), rodzicow, nauczycieli i wtadz oswiatowych? Czy
jest to stowarzyszenie oparte na wspolnocie (podobienstwie) intere-
sow? Czy jest to (i by¢ musi) instytucja formalno-prawna z wpisanym
na state konfliktem rol, oczekiwan, interesow, hierarchia i wtadza jako
cechami konstytutywnymi?

Jak edukacja i jaka szkota jest nam dzisiaj potrzebna? Czy zmono-
polizowana przez Panstwo instytucja certyfikujaca wiedze, czy obywa-
telskie srodowisko sprzyjajace rozwojowi? Czego naprawde od szkoty
oczekuja jej ,,uzytkownicy” - uczniowie (studenci) i ich rodzice? Jakiej
szkoty chcieliby pracujacy w niej ludzie: nauczyciele i wtadze oswiato-
we (dyrektorzy, wizytatorzy, samorzadowcy)?

Po co nam edukacja i szkota w $wiecie powszechnego dostepu
do informacji, w ktorym jej podstawowa (tradycyjna i archaiczna)
funkcje transmisji wiedzy przejety inne instytucje, nosniki (Internet,
nowe media, bogate i roznorodne doswiadczenia osob uczacych sie).
Czy sa dzisiaj takie funkcje, ktore ta instytucja ma do spetnienia, a od-
rézniaja ja one od innych zrédet wiedzy?

Szkota jest instytucja z innego czasu historycznego i spoteczne-
go. Powstata jako instytucja masowa po to, aby umozliwi¢ przejscie
od feudalizmu do ery przemystowej. Dlatego masowosc, podporzadko-
wanie wymogom efektywnosci i skutecznosci dziatania to jej gtéwne
cele. Byty one adekwatne do innego, minionego porzadku spotecznego.
Zmienit sie kontekst spoteczny, nikt (zadna wspolnota) nie potrzebuje
dzisiaj ludzi identycznie przygotowanych, identycznie myslacych, wy-
posazonych w stereotypowe, powtarzalne, rutynowe przepisy zacho-
wan. Takich ludzi ciagle ,,produkuje” szkota.



sie ona:

Czy mozliwa jest permanentna zmiana tej instytucji tak, zeby stata

Adekwatna do wspotczesnego Swiata wraz z jego problemami
i zagrozeniami;

Funkcjonalna;

Potrzebna;

Atrakcyjna;

Otwarta - zdolna do rozwoju i samosterownej zmiany;
Umozliwiajaca uczestniczacym w niej podmiotom kreatyw-
nos¢, innowacyjnos¢, orientacje na wspotprace, krytycznosc;
Stwarzajaca szanse na realizacje potencjalnych mozliwosci
przez kazdego - mtodego i dorostego uczestnika procesow edu-
kacyjnych, dzieki czemu mozliwe stanie sie przetamanie pol-
skich stereotypow zwiazanych ze spostrzeganiem siebie;
Zorientowana na przysztosc - nie przesztosc. Przysztosc¢ rozu-
miang jako zadanie, szansa i zbior mozliwosci na realizacje
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wtasnych planow, potrzeb i oczekiwan™!.

Na te pytania prébuje udzieli¢ odpowiedzi w niniejszej publikacji.

1

te problemy sa szerzej omoéwione w tekscie, Rudnicki. P, Starnawski. M, Nowak-
-Dziemanowicz. M, Wtadza, sens, dziatanie: studia wokot zwiqzkéw ideologii
i edukacji, Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2012,
s. 51-52.

33



AKksjonormatywne i kompetencyjne
pozory polskiej edukaciji

Edukacja jest takim rodzajem praktyki spotecznej, dzieki ktérej moz-
liwa jest nie tylko transmisja kultury, miedzypokoleniowa wymiana,
zapewniajace spoteczenstwom ciaggtosc i trwanie. Dzigki i poprzez edu-
kacje mozliwy jest rozwdj kazdego cztowieka, kazdego z nas. Eduka-
cja pozwala uczacym, rozwijajacym sie ludziom dostrzec i rozpoznac
swoje mozliwosci, swoje aspiracje, swoje indywidualne potrzeby. Or-
ganizowana i realizowana przez odpowiedzialnych, zaangazowanych
dorostych daje mtodym szanse na osobiste szczescie rozumiane jako
rozpoznanie i realizowanie wtasnego planu na swoje zycie. Dobrze
zorganizowana pozwala na niezaleznos¢, na swiadomy wybér, na spo-
teczna zmiane. Zorganizowana zle, przez nieodpowiedzialnych ludzi,
podporzadkowana nie dobru jednostki lecz opozycyjnie do niego trak-
towanemu dobru panstwa, rynku, banku, gospodarki i finansow staje
sie zagrozeniem lub pozorem. Ponizszy tekst jest proba prezentacji po-
zorow polskiej edukacji, ktore czynig z tej praktyki spotecznej zagro-
zenie dla rozwoju kazdego z nas. Kategorie pozoru w polskiej pedago-
gice rozwijajg zaréwno w obszarze teorii, jak i parktyki miedzy innymi
J. Staniszkis (2006, 2009), T. Szkudlarek (2004), M. Dudzikowa (2013).
,Pozor, pozorowanie, dziatania pozorne - to pojecia, zakorzenione
w jezyku publicystow i badaczy zjawisk spotecznych. Niekiedy odnosi
sie wrazenie, ze funkcjonuja one w sferzepublicznej jako kli sze po je-
ciowe i by¢ moze dlatego coraz rzadziej, jesli w ogole, zastanawia my
sie nad ich sensem, trescia, pierwotnym desygnatem, co niewat pliwie
odbija si¢ na poziomie analizy i interpretacji przywotywane go przez
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danego autora zjawiska. Bruno Latour zauwaza nawet, ze ostatnimi

czasy stali$my sie nie zdolni do demaskacji w takim samym stopniu, jak

do modernizacji. Gdzies umknat nam wyzszy poziom umozliwiajacy za-
jecie stanowiska krytycznego” (Dudzikowa, Knasiecka- Fabierska,2013,

s. 14; Latour B 2011).

M. Dudzikowa proponuje nastepujaca liste problemoéw, zwiazanych

z pozorem w edukacji:

1. W odniesieniu do jakich innych poje¢ mozna/nalezy rozpatrywac
kategorie dziatan pozornych? W jakich teoriach lub koncepcjach
usytuowa¢ mozna pojecie dziatan pozornych? Kto/co moze/powi-
nien by¢ obiektem badan, aby moc dziatania pozorne zidentyfiko-
wac? Za pomocg jakich wskaznikow, w jaki sposob mierzonych? Ja-
kimi technikami?

2. Czy i ktore praktyki zwiazane z szeroko pojeta edukacja i w ja-
kim stopniu maja dzi$ znamiona dziatan pozornych? Jaka jest skala
i dominujace formy dziatan pozornych, na poziomie makro i mikro-
zjawisk? Jakie sg tego przyczyny i nastepstwa? Jakie uwarunkowa-
nia instytucjonalne/$wiadomosciowe/kulturowe wspotwystepuja?

3. Ktore z opisywanych przez Jana Lutynskiego przejawow i mecha-
nizmow dziatan pozornych, dotyczacych minionego ustroju, ulegty
w sferze edukacji ostabieniu, a ktére przetrwaty mimo zmiany sys-
temowej? Czy mozna dostrzec, a jesli tak, to w ktorych obszarach
zwiazanych z edukacja jako systemem i procesem, wystepowanie
nowych przyktadow dziatan pozornych i jaki jest mechanizm ich
powstawania? W jakich sytuacjach mozna stwierdzi¢ przemiennosc¢
sprawcow i ofiar?

4. Jakie spoteczne skutki bezposrednie (zwtaszcza ekonomiczne, or-
ganizacyjne) oraz posrednie (zwtaszcza w sferze postaw, pociaga-
jace dalsze nastepstwa negatywne) mozna odnotowad? Gdzie tkwig
i w czym sie przejawiaja bariery utrudniajace zwalczanie dziatan
pozornych? Czy i w jakich warunkach jest ono mozliwe? (Dudziko-
wa, 2013, s. 24).

Méj gtos w tej sprawie jest skromng probg ilustracji tego proble-
mu, jest opisem kilku przyktadow takiego edukacyjnego pozoru.
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Pozor pierwszy, aksjonormatywny: Autonomia i odpowiedzial-
no$¢ jako cel edukacji a realizowana (nie deklarowana) w Polsce
strategia rozwoju.

”W naszym kraju konkuruja ze sobg rozne, akcentujace odmien-
ne cele, uwarunkowania i prognozujace odmienne nastepstwa wizje
rozwoju. Jak wynika z kilku obecnych w debacie publicznej raportow,
poswieconych tej problematyce (Sliwerski, 2011). Jedna grupe two-
rza modele oparte na kontynuacji procesow, z ktorymi mamy dzisiaj
do czynienia zaréwno w gospodarce, jak i polityce i zyciu spotecznym.
Ta wizja kontynuacji dzisiejszej drogi rozwoju (w rzeczywistosci bar-
dziej adekwatne okreslenie dla tej wizji rozwoju to okreslenie: rozwoj
zalezny od: rynku finansowego, od miedzynarodowej polityki korpora-
cyjnej, od wydajnosci pracy) obarczona jest wieloma niebezpieczen-
stwami. Pierwszy z nich to zwiekszanie sie uzaleznienia zycia spotecz-
nego, codziennego funkcjonowania Polakow od rynkow finansowych,
od stanu gospodarki swiatowej i europejskiej. Dyktat wydajnosci pracy,
obnizania jej kosztow, tworzenie nowych rajow podatkowych, nowych
grup uprzywilejowanych, pogtebianie nieréwnosci spotecznych, dalsze
rozwarstwienie spoteczne to mozliwe nastepstwa wyboru drogi rozwo-
ju opartej na kontynuacji. Ogromna zaleznos¢ od procesow, na ktore
nie mamy wptywu i ktorych czesto sami nie rozumiemy to kolejne kon-
sekwencje tego wyboru. Konsumeryzm, bezmyslna pogon za dobrami
codziennego uzytku, ,.gra o metke” bedaca substytutem pozycji, pre-
stizu, zaspakajajacej naturalng potrzebe uznania to procesy wizji tej
towarzyszace. Edukacja w tym ujeciu jest tylko elementem gry, jest
etapem ,,wyscigu szczurow” - prestizowe uczelnie, prestizowe kierun-
ki, prestizowe szkoty - to zadania do wykonania w tym wyscigu. Abstra-
hujac od pytania o to, czy istniej cos takiego jak prestizowa uczelnia,
kierunek i szkota, jakie i czyje kryteria miatyby o takim prestizu decy-
dowac, co naprawde moze zagwarantowac cztowiekowi zanurzonemu
w ptynnej nowoczesnosci edukacja, takie jej rozumienie wzmacnia tyl-
ko rywalizacje, buduje jednostkowa orientacje na ,ja”, izoluje, alie-
nuje, a w konsekwencji - zostawia jednostke sama z jej problemami we
wrogim i niezrozumiatym Swiecie. Zrob to sam, wez swoje zycie w wta-
sne rece, jestes kowalem swojego losu, od ciebie zalezy twoja przy-
szto$¢ - to bardzo kuszace hasta, obiecujace i zniewalajace zarazem.
Ich totalnos¢, ich niebezpieczenstwo polega na tym, ze sa najczesciej



nieprawdziwe, niemozliwe do realizacji, a zarazem bardzo niesprawie-
dliwe. Sa nieprawdziwe, dlatego ze dzisiaj, w Swiecie opisanym juz
przez badaczy wspotczesnej kultury na wiele sposobow, najczesciej
uzywanym, najpetniej oddajacym jego istote jest stowo ,nieprzewi-
dywalnos¢” przywotywane na zmiane z pojeciami ,,niejasnos¢” i ,ry-
zyko”. Czy w nieprzewidywalnym, niejasnym i przesyconym ryzykiem
Swiecie spotecznym mozna mowic, ze cos$ jest pewne, zZe jakie$ jedno
zachowanie gwarantuje okreslone rezultaty? Sadze, ze nie. Ani edu-
kacja ani szkota, ani uczelnia czy kierunek studiow, a nawet zdobyty
zawod niczego juz nie gwarantuja. Sa czesto niemozliwe do realiza-
cji (a czasem nawet przypominaja kpine) wtedy, kiedy kierujemy je
do grup defaworyzowanych, marginalizowanych czy wykluczonych. Jak
dziecko pozbawione opieki, srodkow do zycia, zaniedbane, o niskim
kapitale spotecznym, bez zasobow w postaci rozwinietych kompetencji
jezykowych moze radzi¢ sobie samo? Jak mtody cztowiek o wysokich
nawet aspiracjach, mieszkajacy z dala od osrodka kultury (ktorym dzi-
siaj jest juz wytacznie duze miasto) moze sam, bez niczyjej pomocy
realizowac swoje marzenia o muzyce, plastyce, teatrze? Jak ma doje-
chac do teatru, filharmonii, na wystawe, jesli mieszka na wsi oddalonej
od miasta, w ktorej rachunek ekonomiczny sprawit, ze zlikwidowano
jedyny autobus? Wielokrotnie styszatam skargi studentéw podwroctaw-
skich miejscowosci na to, ze ostatni autobus odjezdza za wczesnie, nie
pozwalajac im na udziat w koncertach czy spektaklach odbywajacych
sie wieczorem. To tylko niektore, banalne wrecz, przyktady mylacego
charakteru hasta: jak sobie poscielisz, tak sie wyspisz. Sadze, ze nawet
jesli hasto to dobrze opisuje aktywnos¢ gospodarcza ludzi dorostych
to nie ma ono zupetnie zastosowania do edukacji. Ta jest zobowiaza-
niem dla nas - wyksztatconych, wyposazonych w kompetencje do ro-
zumienia i opisywania otaczajacej nas rzeczywistosci spotecznej do-
rostych - do pomagania innym, znajdujacym sie w nieco gorszej od nas
pozycji i potozeniu.

Odmienna od powyzszej wizja rozwoju naszego kraju oparta jest
na przeswiadczeniu o mozliwosciach tkwiacych w kreatywnosci i inno-
wacyjnosci naszej wspolnoty i poszczegolnych jej cztonkow. To wizja
rozwoju opartego na zmianie poprzez rozwo6j kompetencji mentalnych
i kulturowych. Wizja ta opiera sie z jednej strony na analizie i opi-
sie tego, co udato sie nam, Polakom zrobi¢ w ciagu ostatnich 20 lat
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po transformacji ustrojowej. Nasza kreatywnosc i przedsiebiorczos¢,
umiejetnos¢ przezwyciezania trudnosci (przyktadem moze tutaj byc
biurokracja i nieprzyjazny charakter naszych urzedow i instytucji) do-
wodzi duzego potencjatu kreatywnosci wtasnie. Ta koncepcja rozwoju
zaktada, ze podstawowym zasobem, jaki mozemy dzisiaj konkurowac
z innymi krajami jest kultura. ,, Tak naprawde narody konkuruja przede
wszystkim swoja kultura. To w tej sferze rozstrzyga sie, dtugofalowo
biorac, rozwdj spoteczno-gospodarczy, miedzynarodowa konkurencyj-
nosc, postep cywilizacyjny. To wtasnie kompetencje kulturowo-mental-
ne przesadzaja o tym, ktére narody wygrywaja a ktore przegrywaja.
Wystarczy spojrzec¢ na to, co dzieje sie dzisiaj w Europie - do czego,
mowiac w uproszczeniu, prowadzi ,kultura potudnia”, a jakie efekty
daje ,kultura pétnocy”? Do podobnych wnioskow prowadzi takze po-
réwnanie rozwoju Rosji i Chin w ciagu ostatnich dwudziestu lat (Szom-
burg, 2011).

Z drugiej strony, ta koncepcja oparta jest na krytyce wizji roz-
woju rozumianego jako kontynuacja. Krytyka dotyczy w tym zakresie
nastepujacych spraw: kontynuacja w rzeczywistosci polega gtownie
na dostosowaniu: do wymogow rynkéw finansowych, dostosowaniu
ekstensywnym, kreujacym rownowage, bezpieczenstwo inwesty-
cyjne i ekonomiczng atrakcyjnos¢ inwestycyjna, jest wiec to model
rozwoju zaleznego, ktorym probujemy konkurowac z innymi krajami
podwykonawstwem, nasladownictwem i adaptacyjnoscia. Ta wizja
rozwoju promuje ,,wsobny indywidualizm”, transakcyjne relacje spo-
teczne, konsumpcjonizm oraz stosunki spoteczne oparte na hierarchii
i podporzadkowaniu.

Tak wiec modelowi rozwoju, opartemu na kontynuacji dotychczaso-
wych sposobdow dziatania i faktycznie realizowanemu dzisiaj w naszym
kraju przeciwstawiony jest model oparty na zmianie kompetencji men-
talnych i kulturowych. W tym drugim modelu (jest on niestety ciagle
jeszcze planem, zamiarem, niezrealizowanym postulatem) niezwykta
role petni edukacja. To dzieki i poprzez edukacje taka zmiana stanie
sie mozliwa. Jednakze wymaga to wielu dodatkowych dziatan. Przede
wszystkim musi sie zmieni¢ podstawowa instytucja edukacyjna, jaka
jest szkota. Dzisiaj instytucja ta krytykowana jest we wszystkich obsza-
rach dziatania: od archaicznie spostrzeganych i formutowanych funkcji
(stale transmisja wiedzy wydaje sie by¢ w powszechnej swiadomosci



istota tej instytucji) poprzez edukacyjne praktyki (absolutyzowanie
jednego tylko rodzaju wiedzy - wiedzy naukowej, trenowanie w testo-
waniu, koncentracja na programie a nie na rozwoju) az do sposobow
budowania relacji spotecznych (hierarchia jako podstawowa zasada
i norma spoteczna, wtadza dorostych nad mtodymi, prymat nauczania
nad uczeniem sie). Ta nieadekwatna do ptynnej nowoczesnosci szkotg
jest ,,odzwierciedleniem kulturowych kodéw zakorzenionych w naszym
spoteczenstwie” (tamze, s. xx). Wedtug badan Word Values Survey, tyl-
ko 41% Polakow oczekuje od dzieci autonomii, podczas gdy na przyktad
w Szwecji takie oczekiwania zgtasza 77%, a w Niemczech 78% osob.
Za okoto50% Polakow oczekuje od swych dzieci postuszenstwa, podczas
gdy w Szwecji i Niemczech robi to 16% dorostych. Posiadanie wyobrazni
za pozadana wartos¢ u dzieci uwaza 20% Polakéow podczas gdy w in-
nych krajach ta cecha oceniana jest wysoko przez: 57% w Szwecji, 40%
w Niemczech. (szomburg 2011). Polska szkota znakomicie odczytuje
te oczekiwania, stawiajac na pierwszym miejscu wsrod formutowa-
nych celow postuszenstwo, konformizm, reprodukcje przekazywanych
w procesie nauczania tresci. Centralistyczna, zmonopolizowana przez
panstwo, zamknieta na lokalne, samorzadowe dziatania i inicjatywy
nie moze byc¢ dzisiaj instytucja pozwalajaca na kulturowa zmiane.
Realizacja nowego, opartego na zmianie kulturowo-mentalnych
kompetencji Polakéw modelu rozwoju wymaga od edukacji:
o diagnozy stereotypow i uprzedzen Polakdw, dysfunkcjonalnych
kodow kulturowych,
e rozpoznania uniwersalnych wymogow kulturowych warunkuja-
cych rozwoj,
e znajomosci lokalnych uwarunkowan drogi rozwoju opartej
na zmianie mentalno-kulturowej.

Czy taka edukacja jest w Polsce dzisiaj mozliwa? Czy jest mozli-
wa w sytuacji, kiedy z jednej strony deklarowana jest wizja rozwoju
opartego na zmianie a realizowana jest wizja rozwoju zaleznego, pod-
porzadkowanego rynkom konsumpcyjnym, miedzynarodowym korpora-
cjom. | czy deklarowane w dokumentach ministerialnych cele, jakie
przed edukacja sa stawiane: autonomia kazdego jej uczestnika oraz
odpowiedzialnos¢ za siebie i innych mozliwe sa do osiagniecia przy
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takiej strategii rozwoju? Czy sa tylko pusta deklaracja, frazesem bez
pokrycia?

Pozo6r drugi, kompetencyjny: Kompetencje spoteczne jako jeden
z efektéw edukacji w szkole wyzszej w Krajowej Ramie Kwalifikacji.

Wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyz-
szego, dokonane na mocy nowelizacji ustawy Prawo o Szkolnictwie
Wyzszym z marca 2011 roku (Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. o zmia-
nie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach nauko-
wych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki
oraz o zmianie niektorych innych ustaw, Dz. U. z 2011 r., nr 84, poz.
455 - uzupetni¢ w bibliografii), postawito przed polskimi uczelniami
nowe wyzwania. Zwigzane byty one w zatozeniach, zawartych w ofi-
cjalnych dokumentach z jednej strony z poszerzona autonomia pro-
gramowa pozwalajaca na tworzenie programow ksztatcenia o nazwie,
profilu i zawartosci tresciowej ustalanej swobodnie przez uczelnie,
zgodnie z jej misja i wizja ksztatcenia oraz rozpoznanymi potrzebami
wewnetrznymi i zewnetrznymi. Z drugiej zas strony, wyzwaniem byto
dostosowanie sie do zmienionych wymagan zawartych w znowelizowa-
nej ustawie i towarzyszacych jej rozporzadzeniach, w szczegélnosci
tych, ktore podawaty syntetyczne wymagania dla budowy programow
w o$miu obszarach ksztatcenia oraz zadaty opisu programéow w jezyku
efektdéw ksztatcenia podanych dla wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spotecznych.

Ilustracja pozoru, ktory w ksigzce nazwatam kompetencyjnym
(mozna go takze okreslic mianem formalnego), moze byc przyktad
konstruowania w programach ksztatcenia kompetencji spotecznych,
obligatoryjnie w KRK traktowanych jako jeden z efektow ksztatcenia
w szkole wyzszej.

Komitet Sterujacy do spraw Krajowych Ram Kwalifikacji dla ucze-
nia sie przez cate zycie okresla kompetencje spoteczne jako: ,,udowod-
niona (w pracy, nauce oraz w rozwoju osobistym) zdolnos¢ stosowania
posiadanej wiedzy i umiejetnosci z uwzglednieniem zinternalizowa-
nego systemu wartosci. Kompetencje spoteczne okresla sie, bazujac
na kategoriach odpowiedzialnosci i autonomii” (Stawinski, 2011, s. 52)2

2 W polskim raporcie referencyjnym przyjeto nastepujaca definicje kompeten-
cji spotecznych: ,zdolnos¢ ksztattowania wtasnego rozwoju oraz autonomicz-
nego i odpowiedzialnego uczestniczenia w zyciu zawodowym i spotecznym,



(rozwinieciem tych zagadnien jest tekst mojego autorstwa pt: Pytanie
o szkote wyzsza?).

,»Z definicji tej wynikaja zupetnie nowe zadania uczelni wykracza-
jace poza dotychczasowa misje, ktora obejmuje przekazywanie wiedzy
akademickiej przewidzianej w okreslonych standardach kierunkowych
przy nieznacznym uwzglednieniu umiejetnosci praktycznych wymaga-
nych przez pracodawcow. Obecnie zaktada sie, ze obowiazkiem uczelni
i jej profesorow jest pomaganie studentom w indywidualizacji wiedzy
i umiejetnosci, zrozumieniu wewnetrznych motywacji oraz w doko-
nywaniu krytycznych wyboréw na podstawie dobrowolnie przyjetego
systemu wartosci. Dopiero udowodnienie takich zdolnosci studenta
uprawnia uczelnie do poswiadczenia osiagniecia efektow ksztatcenia
na danym poziomie, a tym samym do nadania odpowiednich kwalifika-
cji, porownywalnych na poziomie wspolnoty europejskiej” (Chmielec-
ka, 2012, s. 7).

Autorzy oficjalnych dokumentow probuja pkazac, ze zaproponowa-
na w ramach KRK zmiana oparta jest miedzy innymi na tym, ze ,,w do-
tychczasowej dyskusji oraz praktyce dotyczacej walidacji efektow
ksztatcenia dominowata perspektywa polityczno-oswiatowa i ekono-
miczna (w kontekscie rynku pracy oraz oszczednosci). Dopiero od nie-
dawna zaczeto uwzgledniac aspekt pedagogiczny, tj. pytania o metody
dokumentowania, pomiaru, oceny nie tylko wiedzy i umiejetnosci, lecz
takze kompetencji miekkich (spotecznych). Dodatkowo, w tej szerszej
dyskusji podkresla sie podmiotowy wymiar kompetencji, wykraczajacy
poza wykonywany zawdd jednostki” (Chmielecka, 2012, s. 7).

Kompetencje spoteczne jako jeden z efektow edukacji w szkole
wyzszej pojawiaja sie zarowno w Europejskiej, jak i w Polskiej Ramie
Kwalifikacji. W Krajowych Ramach Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzsze-
go zostaty réwniez okreslone deskryptory* uniwersalne dla wszystkich
oSmiu poziomow ksztatcenia w trzech zakresach: wiedzy, umiejetnosci

z uwzglednieniem etycznego kontekstu wtasnego postepowania” - zob. Stawinski
S., Debowski H. (2013), s. 52, 96. Tekst dostepny na stronie: http://www.kwalifi-
kacje.edu.pl/images/slownik_kluczowych_pojec.pdf.

Nussbaum M,C, Ksztatcenie dla zysku, ksztatcenie dla wolnosi [w:]W trosce o czto-
wieczenstwo, red.B.D. Gotebniak, Wydawnictwo: Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej
2008.

W polskim raporcie referencyjnym angielski termin ,,descriptor” ttumaczony jest
jako ,,sktadnik opisu poziomu kwalifikacji” - zob. Stawinski, Debowski, 2013, s. 97.
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oraz kompetencji spotecznych. Ich charakterystyka na poziomach od-
powiadajacych edukacji w szkole wyzszej pokazuje, ze kompetencje
spoteczne, od ktorych osiagniecia zaczyna sie proces edukacji, pole-
gaja gtownie na przestrzeganiu zobowigzan wynikajacych z przyna-
leznosci do réznych wspélnot. Oznacza to, ze od edukacji (w swietle
omawianych dokumentow i oficjalnych deklaracji) oczekuje sie przede
wszystkim tworzenia relacji spotecznych, opartych na wspétpracy i po-
czuciu wspolnoty.

W dokumentach tych podkresla sie, ze dalszy rozwoj spoteczny jest
mozliwy tylko dzieki edukacji, w ktorej doceniane sa takie elementy,
jak: wspotdziatanie z innymi, zdolno$¢ do oceny wtasnych dziatan oraz
odpowiedzialnos¢ za ich przebieg i bezposrednie nastepstwa. Te trzy
kompetencje maja by¢ rozwijane, udoskonalane, poszerzane na ko-
lejnych etapach ksztatcenia. Edukacja na poziomie wyzszym, opisy-
wana na poziomach 5-8, ma na celu osiagniecie dwoch kompetencji
spotecznych: autonomii oraz odpowiedzialnosci. Te dwa gtowne cele
wpisuja sie w deskryptory uniwersalne, w ktorych podkreslany jest po-
step w dziedzinie odpowiedzialnosci i autonomii. Rozwoj kompetencji
w tym zakresie obejmuje kolejno:
na poziomie 5:

e podejmowanie podstawowych obowigzkéw zawodowych i spo-

tecznych,

¢ ich ocene i interpretacje,

e samodzielne dziatania oraz wspotdziatania z innymi w zorgani-

zowanych warunkach,

e kierowanie nieduzym zespotem w zorganizowanych warunkach,

e ocene dziatan swoich i 0s6b oraz zespotow, ktorymi sie kieruje,

e przyjmowanie odpowiedzialnosci za skutki tych dziatan,

na poziomie 7:
e tworzenie i rozwijanie wzorow wtasciwego postepowania
w srodowisku pracy i zycia,
e podejmowanie inicjatyw, krytycznej oceny siebie oraz zespo-
tow i organizacji, w ktorych sie uczestniczy,
e przewodzenie grupie i ponoszenie za nig odpowiedzialnosci,



na poziomie 8:

¢ niezalezne badanie powiekszajace istniejacy dorobek naukowy
i tworczy,

e podejmowanie wyzwan w sferze zawodowej i publicznej
z uwzglednieniem:
— ich etycznego wymiaru,
— odpowiedzialnosci za ich skutki,
— ksztattowania wzorow wtasciwego postepowania w takich

sytuacjach.

Analiza efektow ksztatcenia w grupie kompetencji spotecznych,
zaréwno tych europejskich, jak i polskich, uniwersalnych oraz opraco-
wanych dla szkolnictwa wyzszego, pokazuje, ze ksztatcenie ma prowa-
dzi¢ do rozwoju odpowiedzialnosci, wolnosci, autonomii. Autonomia,
odpowiedzialnos¢ i wolnosc¢ sg wiec tymi kategoriami, ktore organizuja
ksztatcenie w szkole wyzszej i staja sie jego nadrzednym celem. Tak
cele szkoty wyzszej formutowane sa w dokumentach oficjalnych, zwia-
zanych z Krajowymi Ramami Kwalifikacji.

Jak jest faktyczne? Jak srodowisko akademickie rozumie, jak for-
mutuje cele ksztatcenia na tym jego poziomie? Jakie kompetencje sa
wazne, jakie sa dostrzegane przez reprezentantow poszczegolnych
dyscyplin nauki i odpowiadajacych im kierunkow studiow? Odpowie-
dzie¢ na te pytania poméoc moze studium pewnego przypadku. Przed-
stawiam je nizej.

W ramach prac nad wzorcowymi efektami ksztatcenia prowadzony-
mi w ramach projektu ,,Wzorcowe opisy wybranych kierunkow studiow
sformutowane w jezyku efektow ksztatcenia i dostosowane do opisow
wymagan wtasciwych dla ram kwalifikacji oraz obszarow ksztatcenia”
dla wybranych kierunkéw opracowano tak zwane ,,benchmarki” dla
dyscyplin, mieszczacych sie w oSmiu obszarach ksztatcenia. Te obsza-
ry to: humanistyka, nauki spoteczne, przyrodnicze, sciste, techniczne,
medyczne, rolnicze, lesne, weterynaryjne, oraz sztuka.

Zaréwno efekty ,,obszarowe”, opisane odrebnie dla poszczegolnych
dziedzin, jak i utworzone zbiory efektéw dla wybranych kierunkow
studiow miescity sie w trzech grupach: wiedza, umiejetnosci i kom-
petencje spoteczne. Okazato sie, iz ta ostatnia kategoria jest nieja-
sna, mato konkretna. Pojawity sie pytania o to, czym sa kompetencje
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spoteczne, czy i jak mozna je ksztattowac, jak dostrzec i zmierzy¢ ich
zdobycie przez studenta. Okazato sie wiec, ze kategoria ta wymaga do-
okreslenia. Kryterium opisu, oceny oraz interpretacji zapisanych przez
srodowiska akademickie, reprezentujace poszczegoélne dyscypliny na-
uki, mieszczace sie w wymienionych wyzej, osmiu obszarach efektow
ksztatcenia w grupie: kompetencje spoteczne staty sie funkcje eduka-
cji. Jest to oczywiscie kryterium umowne - mozna je dla celdéw kolejnej
analizy zastgpic¢ innym. Wybor tego kryterium podyktowany jest jednak
deklarowanymi przez wprowadzajacych KRK do polskich uczelni war-
tosciami, ktore w mysl ministerialnych dokumentow przyswiecaja tej
edukacyjnej zmianie. S3 to autonomia i odpowiedzialnos¢. Warto sie
wiec zastanowic, czy te wartosci sg jako$ obecne w tym, co po posta-
cia efektow ksztatcenia w zakresie kompetencji spotecznych w oSmiu
obszarach ksztatcenia (obejmujacych wszystkie kierunki ksztatcenia
na poziomie wyzszym) zaproponowali wybrani w tym celu przez Mini-
sterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego eksperci.

Edukacji w literaturze pedagogicznej przypisujemy rozne funkcje.
Z. Kwiecinski w eseju ,,Kryzys spoteczenstwa wychowujacego. Hipotezy
ostrzegawcze, propozycje naprawy” [Kwiecinski, 1995, s. 21) wyrdznit
trzy funkcje szkoty: rekonstrukcyjna, adaptacyjna i emancypacyjna.
W innym tekscie w tym tomie pt.,,Zagrozone pokolenie” (tym razem
byt to raport z badan empirycznych) ten sam Autor, uproscit te pro-
pozycje do porownywanych orientacji adaptacyjnych i emancypacyj-
nych mtodziezy. Natomiast Robert Kwasnica (1994) za J. Habermasem
wyréznit trzy racjonalnosci, wspotkreowane w edukacji: adaptacyjna,
komunikacyjna i krytyczno-emancypacyjna. Warto tu przypomnieé, za
L. Kohbergiem i R. Mayer (data) oraz za B. Bernsteinem (1988), pro-
pozycje nazwania tradycyjnego przekazywania i przyswajania wiedzy
jako ,transmisji”. Z. Kwiecinski zwraca takze uwage na mozliwos¢ po-
stugiwania sie tylko dwojaka opozycja typologicznag funkcji edukacji,
jako: transmisyjno-adaptacyjna i krytyczno-emancypacyjna,. Dodatko-
wym efektem takiego zabiegu nazewniczego bytoby wyzbycie sie pejo-
ratywnego zabarwienia terminu ,,funkcja adaptacyjna”; gdyz wszystkie
te funkcje sa pozytywne i konieczne, ale w harmonii ze sobg” (Kwie-
cinski, 2014).

Dla potrzeb analizy, wykorzystanej w niniejszym opracowaniu wy-
odrebnitam trzy funkcje edukacji: adaptacyjna, emanypacyjna oraz



krytyczna. Jest to podziat umowny, wygodny jako narzedzie rekon-

strukcji, opisu i interpretacji tego, jak edukacje rozumieja nauczyciele

akademiccy, odpowiedzialni za ostatni z jej poziomow. Przyjetam, ze:

Funkcja adaptacyjna umozliwia socjalizacje, odnalezienie sie
w rzeczywistosci spotecznej, w Swiecie instytucji, grup i sSrodowisk spo-
tecznych oraz legitymizujacych ich funkcjonowanie norm i regut. Po-
zwala na zbudowanie tozsamosci roli (zawodowej, spotecznej, kulturo-
wej). Umozliwia zatrudnienie, skuteczne i efektywne dziatanie.

Funkcja emancypacyjna umozliwia rozwoj, nadawanie sensu, uza-
sadnianie wtasnego dziatania, umozliwia komunikowanie sie¢ ze soba
oraz innymi. Pozwala na rozumienie rzeczywistosci, w ktorej jednostka
funkcjonuje, relacji, w jakie wchodzi on sam, a takze wszyscy uczest-
nicy praktyki spotecznej, oraz rozumienie samego siebie, wtasnych
mozliwosci, barier i ograniczen.

Funkcja krytyczna umozliwia interpretacje rzeczywistosci, relacji
ze Swiatem oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje przejawiajaca
sie w zadawaniu pytan o sens i istote dziatan wtasnych oraz dziatan
innych oséb, o prawomocnosc¢ tych dziatan, o zrodta wszelkich uprawo-
mocnien. Pozwala na dostrzeganie ukrytych, niejawnych mechanizmow
lezacych u podstaw jednostkowych, grupowych, instytucjonalnych za-
chowan i dziatan. Pozwala dostrzega¢ opresje, przemoc symboliczna,
wszelkie nieréwnosci oraz uzasadniajace je reguty i praktyki spoteczne.

Edukacja spetniajaca powyzsze funkcje wyposaza uczacych sie lu-
dzi w nastepujace kompetencje:

1. Kompetencje adaptacyjne, techniczne, pozwalajace efektywnie
i skutecznie dziata¢, prowadzi¢ badania, odnalez¢ sie na rynku
pracy.

2. Kompetencje emancypacyjne, pozwalajace na rozumienie otacza-
jacej rzeczywistosci, wtasnego dziatania oraz jego konsekwencji
oraz na dokonywanie wyborow w oparciu o wtasne potrzeby, uza-
sadnienia, wartosci, ze $Swiadomoscia konsekwencji zwigzanymi
Z tymi wyborami.

3. Kompetencje krytyczne, pozwalajace na dostrzeganie wszelkich
uzasadnien legitymizujacych wtasne dziatanie oraz praktyke spo-
teczna. Sa to miedzy innymi dyskurs wtadzy, gra interesow, domi-
nacji, wykluczania, przemoc symboliczna.
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Opisane wyzej funkcje edukacji oraz kompetencje, ktére moga
w jej procesie by¢ ksztattowane staty sie dla nas kryterium analizy
zaproponowanych przez autorow deskryptorow obszarowych efektow
ksztatcenia w grupie kompetencje spoteczne. Przystepujac do tego
zadania poddalismy szczegotowej analizie propozycje opisu efektow
ksztatcenia dotyczacych postaw spotecznych w osmiu obszarach ksztat-
cenia. Analizowalismy opisane efekty ze wzgledu na to, jaka funkcje
petni ich zdobywanie w procesie ksztatcenia: adaptacyjna, emancy-
pacyjna czy krytyczna? PostawiliSmy pytanie o to, jakie kompetencje
beda zdobywali uczacy sie ludzie - uczestnicy procesow edukacji zo-
rientowanej na zaproponowane efekty? Czy beda to kompetencje ada-
ptacyjne, emancypacyjne czy krytyczne?

Ponizsza analiza pokaze, ktore z funkcji edukacji chce realizowac
polska szkota wyzsza, ktore znalazty sie w analizowanych propozycjach
opracowanych przez przedstawicieli wszystkich obszarow ksztatcenia
a jakich funkcji i generowanych przez nie kompetencji zupetnie nie
dostrzega polskie srodowisko akademickie.

Analiza efektéw ksztatcenia w zakresie kompetencji spotecz-
nych w o$miu obszarach ksztatcenia (na podstawie propozycji
przedstawicieli dyscyplin akademickich i kierunkéw ksztatcenia).
Humanistyka - studia I-ego stopnia:

Kompetencje adaptacyjne:

1. Swiadomos$¢ wtasnej wiedzy, jej ciagte doskonalenie i rozwoéj.

2. Aktywnos¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.

3. Samodzielnos¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.

4. Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.

5. Uczestnictwo w zyciu kulturalnym, korzystanie z réznych jego form.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Odpowiedzialnos¢ za siebie, innych ludzi, dziedzictwo kulturowe.

2. Swiadome ksztattowanie i pielegnowanie wtasnych upodoban
kulturalnych.

3. Swiadomo$¢ znaczenia humanistyki dla utrzymania i rozwoju wiezi
spotecznych.

4. Rozumienie problemdw etycznych zwigzanych z wtasng praca.

5. Swiadomos$¢ przestrzegania kodeksu etycznego, zwiazanego z wta-
sna praca.

6. Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.



Humanistyka - studia Il-go stopnia:

Kompetencje adaptacyjne:

1. Swiadomo$¢ wtasnej wiedzy, jej ciagte doskonalenie i rozwoj.

2. Aktywnos¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.

3. Samodzielnos¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.

4, Uczestnictwo w zyciu kulturalnym, korzystanie z réznych jego
form.

5. Planowanie, organizowanie wtasnych dziatan profesjonalnych, kie-
rowanie ich przebiegiem.

6. Podejmowanie dziatan na rzecz zachowania dziedzictwa kulturo-
wego regionu, kraju, Europy.

7. Rozwijanie i aktualizowanie wiedzy dotyczacej zjawisk i wydarzen
kultury i sztuki.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Odpowiedzialnos¢ za siebie, innych ludzi, dziedzictwo kulturowe.

2. Swiadome ksztattowanie i pielegnowanie wtasnych upodoban
kulturalnych.

3. Pogtebiona swiadomos¢ znaczenia humanistyki dla utrzymania
i rozwoju wiezi spotecznych.

4, Rozumienie problemdw etycznych zwigzanych z wtasng praca.

5. Swiadomos$¢ przestrzegania kodeksu etycznego, zwiazanego z wta-
sna praca.

6. Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.

7. Umiejetnosc¢ formutowania i rozwigzywania problemoéw etycznych.

Obszar nauk spotecznych:

Studia I-ego stopnia:

Kompetencje adaptacyjne:

1. Umiejetnos¢ uzupetniania i doskonalenia wtasnej wiedzy.

2. Przygotowanie do pracy w instytucjach publicznych, organizacjach
spotecznych, prywatnych, non profit.

3. Umiejetnos¢ komunikowania sie z otoczeniem w zakresie przekazy-
wania swej profesjonalnej wiedzy.

4. Umiejetnos¢ budowania projektow spotecznych (politycznych,
gospodarczych).

5. Znajomos¢ podstaw prawnych, ekonomicznych i politycznych wta-
snej dziatalnosci.
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Kompetencje emancypacyjne:

1.

Aktywne uczestnictwo w grupach i organizacjach realizujacych
cele obywatelskie.

Budowanie projektow obywatelskich.

Swiadomos$é skutkow wtasnej aktywnosci spotecznej (obywatel-
skiej, politycznej).

Odpowiedzialnos¢ za wtasna prace.

Swiadomos$é zobowiazan etycznych, zwiazanych z profesjonalna
rola.

Studia Il - go stopnia:
Kompetencje adaptacyjne:

1.
2.

6.
7.

8.

Umiejetnos¢ uzupetniania i doskonalenia wtasnej wiedzy.
Przygotowanie do pracy w instytucjach publicznych, organizacjach
spotecznych, prywatnych, non profit.

Umiejetnos¢ komunikowania sie z otoczeniem w zakresie przekazy-
wania profesjonalnej wiedzy.

Umiejetnos¢ budowania projektow spotecznych (politycznych,
gospodarczych).

Znajomos¢ podstaw prawnych, ekonomicznych i politycznych wta-
snej dziatalnosci.

Umiejetnosc tworzenia i wspottworzenia instytucji spotecznych.
Umiejetnos¢ podejmowania wtasnej dziatalnosci w interesie
wtasnym.

Inicjowanie i organizowanie zycia spotecznego.

Kompetencje emancypacyjne:

1.

w

Umiejetnos¢ podejmowania wtasnej dziatalnosci w interesie
publicznym.

Umiejetnos¢  wypowiadania sie w  waznych  kwestiach
Swiatopogladowych.

Umiejetnosc¢ wyrazania i obrony wtasnych pogladéow.

Zdolnos¢ do ponoszenia odpowiedzialnosci za konsekwencje wta-
snych dziatan.

Gotowos¢ do podejmowania roli arbitra, mediatora i negocjatora
w sytuacji konfliktu spotecznego.

Odpowiedzialnos¢ za wtasng prace.
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7. Swiadomos$¢ zobowiazan etycznych, zwiazanych z profesjonalna
rola.

Kompetencje krytyczne:

1. Propagowanie zachowan profesjonalnych i etycznych.

2. Krytycznosc¢ wobec wtasnej wiedzy.

3. Interdyscyplinarnos¢ zdobywanej wiedzy.

4, Zdolnos¢ przewidywania wielorakich, spotecznych konsekwencji
wtasnych dziatan.

Obszar nauk Scistych:

Studia I-ego i lI-go stopnia:

Kompetencje adaptacyjne:

1. Swiadomos$¢ wtasnej, profesjonalnej wiedzy.

2. Potrzeba doksztatcania sie.

3. Swiadomos$¢ i zrozumienie spotecznych aspektow praktycznego za-
stosowania wtasnej wiedzy umiejetnosci.

4. Profesjonalizm.

Etyka zawodowa.

6. Potrzeba przekazywania spoteczenstwu informacji z wtasnej
dziedziny.

7. Umiejetnosc¢ formutowania opinii dotyczacych spraw zawodowych.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Odpowiedzialnos$¢ za wtasnga praktyke.

2. Odpowiedzialnos¢ za prace zespotowa.

ul

Obszar nauk przyrodniczych:

Studia I - ego stopnia:

Kompetencje adaptacyjne:

Rozumienie zjawisk i procesow fizycznych w przyrodzie.
Akceptacja metod statystycznych i matematycznych.
Szacunek do pracy wtasnej i innych ludzi, do powierzonego sprzetu.
Efektywnos¢ dziatan wedtug wskazowek.

Zdolnos¢ do pracy w zespole.

Potrzeba aktualizowania wtasnej, profesjonalnej wiedzy.
KompetenCJe emancypacyjne:

1. Kreatywna postawa wobec zycia.

2. Zdolnos¢ do samooceny.

oUlThA WN =
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Ostroznosc i krytycyzm w przyjmowaniu informacji dostepnej w ma-
sowych mediach, majacych odniesienie do nauk przyrodniczych.
Odpowiedzialnos¢ za prace wtasng i innych ludzi.

Rozumienie podstawowych zasad etyk

Studia Il - go stopnia:
Kompetencje adaptacyjne:

N hWN =

9.
10.
11.

Rozumienie zjawisk i procesow fizycznych w przyrodzie.
Akceptacja metod statystycznych i matematycznych.

Szacunek do pracy wtasnej i innych ludzi, do powierzonego sprzetu.
Efektywnos¢ dziatan wedtug wskazowek.

Zdolnos¢ do pracy w zespole.

Potrzeba aktualizowania wtasnej, profesjonalnej wiedzy.

Dazenie do korzystania z obiektywnych zrodet informacji naukowej.
Przywodztwo.

Przedsiebiorczosc.

Inicjatywa.

Samodzielno$¢ dziatania.

Kompetencje emancypacyjne:

1.
2.
3.

4.
5.
6.

Kreatywna postawa wobec zycia.

Zdolnos¢ do samooceny.

Ostroznosc i krytycyzm w przyjmowaniu informacji dostepnej w ma-
sowych mediach, majacych odniesienie do nauk przyrodniczych.
Odpowiedzialnos¢ za prace wtasna i innych ludzi.

Rozumienie podstawowych zasad etyki

Swiadomos¢ wtasnej roli zawodowej.

Obszar studiéw technicznych:
Studia i - ego i Il - go stopnia:
Kompetencje adaptacyjne:

1.
2.

w

Potrzeba ciagtego doksztatcania sie.

Swiadomosé i rozumienie pozatechnicznych skutkéw wtasnej dzia-
talnosci zawodowej.

Przedsiebiorczos¢.

Komunikatywnos¢, umiejetnos¢ przekazywania wiedzy technicznej
W sposob zrozumiaty.



51

Obszar studiow lekarskich:

Jednolite studia magisterskie:

Kompetencje adaptacyjne:

1. Potrzeba podnoszenia i uzupetniania wtasnej, profesjonalnej
wiedzy.

2. Umiejetnosc pracy w sytuacji niepewnosci, stresu.

3. Umiejetnos¢ wspétpracy z przedstawicielami innych zawodow.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Swiadomos$¢ wtasnych ograniczen.

2. Szacunek wobec pacjenta.

3. Rozumienie réznic kulturowych, swiatopogladowych.

4. Swiadomosé i przestrzeganie praw cztowieka.

Obszar studiow rolniczych, le$nych, weterynaryjnych:
Kompetencje adaptacyjne:

1. Umiejetnos¢ kierowania zespotami dziatajagcymi rutynowo, wedtug
wskazowek.

2. Swiadomos¢ ryzyka wtasnej pracy.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Aktywnos¢ na rzecz srodowiska lokalnego.

2. Odpowiedzialnos¢ zawodowa.

Obszar sztuki:

Kompetencje adaptacyjne:

Efektywna komunikacja.

Umiejetnosc pracy w zespole.

Umiejetnosc organizowania.

Umiejetnos¢ negocjowania.

Adaptowanie sie do nowych i zmieniajacych sie okolicznosci.
KompetenCJe emancypacyjne:

LHAWN—'\

1. Umiejetnos¢ samooceny.

2. Integrowanie wtasnej wiedzy.
3. Innowacyjnosc.

4. Wyobraznia.

5. Intuicja.

6.

Emocjonalnos¢.
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7. Zdolnosci tworczego myslenia i tworczej pracy w trakcie rozwiazy-
wania problemow.

8. Zdolnosci elastycznego myslenia.

Kompetencje krytyczne:

1. Krytycyzm.

2. Zdolnos¢ do konstruktywnej krytyki w stosunku do dziatan innych
osob.

3. Zdolnos¢ do podjecia refleksji na temat spotecznych, naukowych

i etycznych aspektow zwiazanych z wtasng praca.

Niezaleznos¢.

Samodzielnos¢.

Zdolnos¢ do interpretacji.

Umiejetnosc rozwijania idei.

Zdolnos¢ do krytycznej argumentacji.

Kierowanie sie wewnetrzna motywacja’.

0N U

Wsrod wyrdznionych 8 obszarow, w grupie kompetencji spotecznych
dominuja kompetencje adaptacyjne na kazdym poziomie ksztatcenia.
W obszarach: humanistyki, nauk spotecznych, nauk przyrodniczych,
nauk rolniczych, lesnych i weterynaryjnych, lekarskich i sztuki wsrod
efektdw ksztatcenia w grupie kompetencje wystepuja takze kompeten-
cje emancypacyjne. Jest ich niezwykle mato w obszarze nauk Scistych,
(etyka zawodowa i odpowiedzialnos¢ za swojg prace) w obszarze nauk
technicznych nie dostrzezono potrzeby rozwijania takich kompetencji.
Kompetencje krytyczne wystepuja tylko w obszarze nauk spotecznych -
studia Il - go stopnia oraz w obszarze sztuka. W pozostatych obszarach
kompetencje krytyczne nie pojawiaja sie wsrdd efektow ksztatcenia®.
Z tej analizy wynika, ze polskie szkoty wyzsze zorientowane sa w wiek-
szosci na rozwijanie kompetencji adaptacyjnych. Ksztattowanie kom-
petencji emancypacyjnych (jest ich zdecydowanie mniej) i krytycznych
(wystepuja tylko w obszarze: sztuka) nie jest w Swietle analizowa-
nych dokumentow potrzeba srodowisk akademickich. Jest to zupetnie

> Autonomia programowa uczelni, Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego,

Projekt Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego ,Krajowe Ramy Kwalifikacji
w szkolnictwie wyzszym jako narzedzie poprawy jakosci ksztatcenia” Priorytet IV
PO KL, Dziatanie 4.1. Poddziatanie 4.1.3, 2012, s. 12-16.

Tamze, s. 16.



niezrozumiate z jednej strony w kontekscie deklaracji o etosie, misji
uniwersytetu, jakie przy kazdej debacie, przy kazdej okazji, zwiaza-
nej z dyskusja o szkole wyzszej w Polsce padaja z ust rektoréow oraz
pozostatych przedstawicieli srodowisk akademickich. Z drugiej strony
analiza ta, pokazujaca zdecydowana orientacje na ksztatcenie adapta-
cyjne, dostosowane do oczekiwan rynku pracy i pracodawcow odstania
sprzeczno$¢ z zapisanymi w dokumencie o Krajowych Ramach Kwalifi-
kacji celami edukacji a tym, co w zakresie celow formutuje samo s$ro-
dowisko, za ksztatcenie to odpowiedzialne. W dokumentach KRK (ma-
jacych status uméw miedzynarodowych, zobowigzan unijnych) celem
edukacji w szkole wyzszej ma by¢ AUTONOMIA i ODPOWIEDZIALNOSC.
Nie rynek, praca, zatrudnialnosc¢. Jak pogodzi¢ deklarowane, przyje-
te przez rzadzacych cele edukacji w szkole wyzszej z tym, co przy-
gotowaty sSrodowiska akademickie, odpowiedzialne za to ksztatcenie
we wszystkich osmiu jego obszarach? Ta sprzeczno$é¢ wydaje mi sie
niezwykle wazna w kontekscie funkcji szkoty wyzszej we wspoétcze-
snym $wiecie.

Zaprezentowany wyzej, kolejny pozoér polskiej edukacji dotyczy
(podobnie jak w przypadku dwoch poprzednich) rozbieznosci miedzy
deklarowanymi jako wazne i organizujace polska edukacje wartosciami
a faktycznie realizowanymi celami. Te deklarowane wartosci to auto-
nomia i odpowiedzialnos¢. Te faktycznie realizowane, projektowane
przez ekspertow wywodzacych sie i reprezentujacych polskie srodowi-
ska akademickie traktowane jako cele edukacji na tym poziomie nie
maja z autonomia i odpowiedzialnoscia wiele wspolnego. Sa zoriento-
wane pragmatycznie, instrumentalnie traktuja wyksztalcenie. Lokuja
je na rynku - obok innych pozadanych wartosci konsumpcji. Edukacja
w praktyce, w faktycznej realizacji, zardwno na poziomie dokumentow
jak i rozporzadzen i ustaw podporzadkowana jest oczekiwaniom ryn-
ku a nie potrzebom i dazeniom jednostki. Jest przedkrytyczna, zako-
rzeniona w wiedzy potocznej, zorientowana na skuteczne, efektywne
dziatanie. Dyktat rynku, jego prymat nad autoteliczng wartoscia edu-
kacji jest wyraznie widoczny na podanym wyzej przyktadzie.

,2Wdrozenie KRK, jest podrecznikowym przyktadem interwen-
cji o charakterze typowym dla systeméw socjalistycznych i korpora-
cyjnych, a wiec takiej, ktora zmierza do zmniejszenia indywiduali-
zmu, a na to miejsce wprowadza unifikacje i porownywalnos¢, dazac
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do realizacji celow rynkowych badz panstwowych. Wdrozenie KRK byto
zastgpieniem starego systemu kontroli (panstwowej) nowym, ale ana-
logicznym w charakterze, systemem (unijnym). Autorka o tym zreszta
pisze na s. 21, a jednak nadal traktuje to jako narzedzie zwiekszania
autonomii. KRK - bez wzgledu na jakakolwiek przyjmowana w ich opisie
deklaracje - w zaden sposob nie mogg stuzy¢ autonomii, bo sg narze-
dziem uprzedmiotawiajacej interwencji zewnetrznej. | wbrew temu,
co Autorka sugeruje, z definicji i zatozen zawartych w dokumentach

KRK-owskich nie wynikajg zadne nowe zadania szkot wyzszych na rzecz

autonomii, niezaleznosci, krytycznego myslenia itd., gdyz KRK sa esen-

cjonalnie antyautonomiczne i zorientowane na rozbudowywanie sys-
temow biurokratycznej kontroli, co zreszta mamy okazje obserwowac

w naszej nowej uniwersyteckiej codziennosci. Ich wdrozenie nie jest

pozorem. Jest (niezamierzona przez resort) demistyfikacja ich rzeczy-

wistych funkcji. Ukazaniem prawdziwego ich oblicza. Ten zabieg stuzy
jedynie opisywanym szeroko przez Friedmana czy Smitha korzysciom
szczegolnych grup interesow (takim jak instytucje i ludzie prowadza-
cy szkolenia na rzecz KRK czy kontrolujaca wdrozenie Polska Komi-
sja Akredytacyjna oraz inne struktury, ktorych cztonkowie za sowite
wynagrodzenie angazuja sie w realizacje mechanizmoéow kontroli pan-
stwowej). Dlatego to KRK-owska retoryka (ich zatozenia!) jest wtasnie
wyrazistym przyktadem pozoru, za pomoca ktérego uwiedziono nawet
znakomite umysty polskiego srodowiska akademickiego” (Klus-Stan-
ska D., z recenzji wydawniczej’.

W tekscie zaprezentowane zostaty dwa rodzaje pozoru polskiej
edukacji:

1. Pozor aksjonormatywny, polegajacy na sprzecznosci miedzy dekla-
rowanymi a realizowanymi celami rozwoju kraju, oparty na zasad-
niczej rozbieznosci miedzy adekwatna do realizowanej strategii,
adaptacyjnie traktowana edukacja, przypisywaniem jej w rzeczy-
wistosci wytacznie instrumentalnego charakteru a obecnej jedynie
w deklaracjach (w pozorowanych strategiach rozwoju) emancypa-
cyjnej funkcji edukaciji.

7 Autonomia programowa uczelni, Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego,
Projekt Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego ,Krajowe Ramy Kwalifikacji
w szkolnictwie wyzszym jako narzedzie poprawy jakosci ksztatcenia” Priorytet IV
PO KL, Dziatanie 4.1. Poddziatanie 4.1.3, 2012, s. 12-16.



2. Pozor kompetencyjny, polegajacy na sprzecznosci miedzy dekla-
rowana autonomia jako celem edukacji w szkole wyzszej a zapi-
sanymi (przez nauczycieli akademickich, reprezentujacych po-
szczegolne dyscypliny nauki i kierunki ksztatcenia) w programach
ksztatcenia i realizowanymi na co dzien celami w zakresie rozwi-
jania przede wszystkim kompetencji adaptacyjnych, podporzadko-
wanych rozumowi instrumentalnemu.

Bardzo wyraznie wida¢, ze po 1989 roku, w okresie transformacji
ustrojowej, edukacja jako wartosc¢ i jako praktyka spoteczna zostata
ponownie uwieziona. Najpierw, w wyniku ustrojowej zmiany wyzwolo-
na z ideologicznego sposobu myslenia, podlegtego jedynie obowiazuja-
cej, panstwowej i jednoczesnie partyjnej doktrynie, ktora sprowadzata
jednostke do roli bezmyslnego ,,trybiku w maszynie”, nic nieznaczacej
czesci wiekszego kolektywu, postusznej ideologii, zyjacej z wyuczong
bezradnoscia, a przez to niezwykle podatnej na manipulacje, edukacja
uwieziona zostata w ideologii rynku. Rynku, na ktorym nie tylko ona
staje sie towarem - takim samym towarem jest cztowiek, jego ciato,
jego aspiracje, plany zyciowe, styl i jakosc¢ zycia. Edukacja uwieziona
na rynku, uzasadniana przez rozum instrumentalny, uprawomacniana
przez jezyk korzysci i potrzeb roznych ,interesariuszy” stracita, jak sie
wydaje, swa wartos¢ autoteliczng, swoj prorozwojowy i emancypacyj-
ny wymiar. Przed rokiem 1989, przed ustrojowa transformacja dostrze-
galiSmy jej emancypacyjny, wyréownujacy szanse, stwarzajacy mozli-
wosci na rozwoj kazdego cztowieka charakter. Z powodow ideologicz-
nych ten emancypacyjny wymiar edukacji nie byt wowczas realizowany
w panstwowej, podporzadkowanej komunistycznej doktrynie szkole.
Jednakze byt obecny w swiadomosci spotecznej, byt czescig zbioro-
wej wyobrazni. Byt marzeniem, zadaniem do realizacji w lepszych, juz
wolnych od totalitarnej ideologii czasach. Niestety, chyba nikt z nas
nie spodziewat sig, jak kapitalistyczny, neoliberalny porzadek spotecz-
ny obejdzie sie z edukacja. Nikt nie spodziewat sie, iz jej uwiezienie
w wolnym juz kraju, w wolnym spoteczenstwie bedzie jeszcze groz-
niejsze, jeszcze bardziej niebezpieczne. Edukacja uwieziona na ryn-
ku, utowarowiona, nie bedaca celem samym w sobie ale narzedziem
do celu, instrumentem na drodze do zdobycia rynkowo rozumianego
sukcesu jako zdolnosci kredytowej nie jest i nie moze by¢ juz czescia
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zbiorowej $wiadomosci jako droga do wyzwolenia. Ludzie, ktorzy nie
dostrzegaja swego zniewolenia (rynkiem, wskaznikiem pkb, potrze-
bami nieustajacej konsumpcji) nie pragna sie wyzwoli¢. Zniewolenie
konsumpcja ,,na pierwszy rzut oka” nie jest grozne - obiecuje natych-
miastowa przyjemnos¢, natychmiastowa gratyfikacje. Dlaczego mie-
libySmy wyzwalac sie od czegos tak przyjemnego, jak permanentna,
niczym nie zaktécona konsumpcja: wrazen, doznan, doswiadczen, za-
spakajajaca nasze niekonczace sie potrzeby posiadania réznych przed-
miotow (w tym takze innych ludzi).

Trzeba edukacje z tego uwiezienia koniecznie wyzwoli¢. Przywro-
ci¢ tej kategorii jej pierwotne znaczenie, przywroci¢ zwiazanej z nig
praktyce autentyzm, zgodno$¢ miedzy deklaracja a realizacja, przej-
rzystos¢ celow i dziatan podporzadkowanych nie intersowi panstwa,
nie wzrostowi PKB, nie potrzebom rynku i pracodawcow lecz zawsze
i wszedzie najlepiej pojetym potrzebom, mozliwosciom i oczekiwa-
niom uczacych sie ludzi. Ten tekst jest takg malutka, skromng probg
wyzwolenia edukacji - przynajmniej od towarzyszacego jej pozoru.



Edukacja 1 wychowanie jako

droga do nabywania kompetencji
spotecznych. Przypadek Autorskiej
Szkoly Samorozwoju.

Edukacja i wychowanie to procesy, dzieki ktorym stajemy sie czescia
wspolnoty, jestesmy cztonkami pewnej kultury. Wprowadzanie cztowie-
ka w kulture to istota tych proceséw. Nie oznacza to jednak, iz edu-
kacja sprowadza sie do zdobycia wiedzy o kulturze (jak czesto rozu-
mie to wspotczesna szkota). Roznice miedzy wprowadzeniem w kulture
a zdobyciem wiedzy o kulturze dobrze ilustruje przyktad, ktory przy-
tacza L. Witkowski: ,,Harcerz, na przyktad, gdy wchodzi w las, to nie
ma za zadanie poznania lasu, ma natomiast zadanie nabycia zdolnosci
rozeznawania sie w sytuacji. Chciatbym przez to powiedziec, ze wdra-
zanie do uczestnictwa w kulturze wymaga nie tyle nabywania owej
szerokiej kompetencji poznawczej - poznania catego $wiata - ile naby-
wania zdolnosci rozeznawania sie w swiecie” (Witkowski, 1998, s. 7).
Cytowany autor opisuje trzy dostepne wspotczesnemu cztowieko-
wi sposoby owego rozeznawania sie w kulturze. Pierwszym z nich jest
poszukiwanie w otaczajacym nas Swiecie tego co stuszne i pewne.
Cztowiek musi umiec¢ odrézniac to, co stuszne, pewne od tego co nie-
stuszne i niepewne. Edukacja nastawiona na poszukiwanie stusznosci,
pewnosci z jednej strony potrzebuje okreslonej wiedzy i kompetencji,
z drugiej zas sama dostarcza okreslonej wiedzy o swiecie, jednostce
oraz relacjach cztowieka ze swiatem. Wiedza ta to wiedza opisowa,
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instrumentalna, techniczna oraz normatywna, odpowiadajaca na py-
tanie o zrdodta celow, ktore moga stac sie podstawa funkcjonowania
cztowieka, o metody i srodki realizacji owych celéow. Wiedza ta odpo-
wiada na pytanie o zwiazek miedzy cztowiekiem a wynikiem, na pyta-
nie o wptyw wybranych i zastosowanych srodkéw, metod na osiagniecie
zatozonych celow. Cztowiek po to, aby rozeznac sie w tym, co stuszne,
potrzebuje wiedzy pewnej, niepodwazalnej oraz wtasnego, nieproble-
matycznego stosunku do swej wiedzy.

Sadze, iz wiedzy takiej dostarcza edukacja publiczna, masowa, re-
alizowana w panstwowym systemie oswiaty. Poczucie pewnosci, stusz-
nosci przekazywanej wiedzy, nieproblematyzowanie jej zatozen oraz
sktadajacych sie na nig tresci jest jednym z podstawowych cech tej
edukacji - zaréwno w jej wymiarze instytucjonalnym, organizacyj-
nym jak i jednostkowym, spostrzeganym przez pryzmat nauczyciela
i ucznia.

Nauczyciel i uczen, spotykajac sie w szkole publicznej, uczestni-
cza W misterium pewnosci, graja w ,,zgadywanke”, w ktorej stusznos¢
i pewnos¢ reprezentuje nauczyciel, znajacy odpowiedzi na wszystkie
stawiane przez siebie pytania. Rola ucznia jest trafic w odpowiedz -
nie ma wiec w edukacyjnym spotkaniu nauczyciela i ucznia zadnej
zagadki, tajemnicy - nie ma nawet niepewnosci czy tez tworczego,
poznawczego niepokoju. Pytania nauczyciela, pytania w edukacji pu-
blicznej przecza istocie i sensowi wszelkiego pytania - wszak pytamy
niewiedzac, badz wtedy, kiedy chcemy poznac jakas inng, odmienng
od naszej wiedze. Nie ma dotad w dyskursie edukacji publicznej okazji
do pojawienia sie takich pytan i inspirowanych nimi dialogow.

Poszukiwanie pewnosci w edukacji wiaze sie z pojawieniem sie ta-
kiego rozumienia roli Nauczyciela, ktore opiera sie na metaforze Prze-
wodnika. Nauczyciel-Przewodnik zna droge, sam juz ja przebyt, zdobyt
doswiadczenie a teraz moze poprowadzic innych. Nauczyciel-Przewod-
nik dzieki pewnosci wtasnej wiedzy nie zbtadzi - nie zbtadza takze po-
dazajacy za nim uczniowie.

Drugim dostepnym wspotczesnemu cztowiekowi sposobem roze-
znania sie w kulturze poprzez edukacje jest budowanie kompetencji
do rozeznania sie w tym, co inne. Potrzeba tej kompetencji jest kon-
sekwencja odkrycia tego, iz Swiat jest spluralizowany zaréwno w od-
niesieniu do wielosci kultur jak i jednostkowych pogladow. Cztowiek



wspotczesny po to, aby zbudowac dojrzata tozsamos¢ musi rozumieé
réznice, innos¢, odmiennos¢, musi dostrzegaé ztozonos¢ swiata. z tej
perspektywy funkcja edukacji jest budowanie kompetencji umozliwia-
jacej rozumienie odmiennosci, innosci jak i tego, co moze byc¢ dla nas
obce. Rozpoznanie innosci nie polega na proébie jej nawracania na nasza
stuszno$¢, na traktowaniu innosci, odmiennosci jako btadzenia. Polega
na probach i wysitkach rozumienia innosci, tolerowaniu odmiennosci.
Edukacja budujaca taka wtasnie kompetencje umozliwiajaca roze-
znanie sie w tym co inne bez woli i intencji nawracania, przywotywania
do porzadku ,,przez tych co wiedza lepiej”, ,,maja racje” to, wedtug
mnie, edukacja alternatywna. Analiza koncepcji, w oparciu o ktore
pracuja dwie wroctawskie szkoty alternatywne: Autorska Szkota Samo-
rozwoju oraz Autorskie Licea Artystyczne dostarcza, jak sadze, argu-
mentow na poparcie powyzszej tezy. Odmiennos¢ obecna jest w tych
szkotach w wielu obszarach ich funkcjonowania. Pojawia sie raz jako
zgoda i akceptacja czyjegos kryzysu, przezywanego wtasnie konflik-
tu wewnetrznego, nie pozwalajacego cztowiekowi na systematyczne
i zgodne z narzuconymi przez nauczyciela regutami spetnianie oczeki-
wan innych. Innym razem odmiennos¢, réznica pojawia sie w tych szko-
tach jako wtasny, niepowtarzalny sposob zdobywania czy tez poszuki-
wania wiedzy - odmiennos¢ ta dotyczy zaréwno sposobdw, jak i tempa
oraz form i srodkow wykorzystywanych przez uczniéow w tym zakresie.
Dopuszczona, niekwestionowana wielos¢ i réznorodnos$¢ postaw,
stylow zycia, systemow wartosci, z jaka mozna sie spotka¢ w obu tych
szkotach, to kolejny przejaw realizowania przez nie edukacyjnej funk-
cji, rozeznania sie w tym, co odmienne. Pojawia sie w nich nauczy-
ciel, ktorego mozna opisa¢ postugujac sie metafora Ttumacza. Nauczy-
ciel-Ttumacz jednoczesnie uczestniczy w dwoch swiatach - Swiecie
wtasnej kultury, pewnym i bezpiecznym oraz w $wiecie odmiennosci,
w ktorym sam nie czuje sie obco i dlatego moze po nim oprowadzaé
swych uczniow. Nauczyciel-Ttumacz, ktérego spotka¢ mozna w obu
opisywanych przeze mnie Szkotach, nie uznaje tylko jednego typu wie-
dzy - wiedzy naukowej. Jego kompetencja do rozumienia odmiennosci
przejawia sie takze w stosunku do wiedzy. Spotkatam w ASSie nauczy-
cieli, ktorzy szukaja prawdziwej wiedzy takze poza nauka, szukaja jej
w wiedzy potocznej, we wtasnym doswiadczeniu, przezywaniu $wia-
ta. Tak mowia na ten temat: ,Wiedza nie jest, nie musi byc¢ taka, jak
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ja sie przedstawia w podreczniku. Gmach wspotczesnej wiedzy jest
dzietem zrecznych rzemieslnikow wyposazonych w doskonate i dosko-
nalone ciagle narzedzia. Jesli jednak kto$ zbyt dtugo terminuje, nie
ma juz zwykle odwrotu od specjalistycznego podejscia, od dtubania
we wtasnej tylko dziedzinie, nie ma juz sit, by czegokolwiek uczy¢ sie
od poczatku, na nowo. Nie ma tez szans, by obejrze¢ lub tym bar-
dziej zrozumiec konstrukcje catego gmachu, we wznoszeniu ktorego
uczestniczy. Dobrze jest wiec czasem zmienic perspektywe, sprobowac
spojrzec na nauki techniczne okiem humanisty i odwrotnie. Dobrze jest
takze odwotac sie do tak zwanej zwyktej ludzkiej madrosci. Przeciez
ludzie od lat probuja odpowiedziec sobie na wiele z tych pytan, ktore
dzis$ stawia nauka. i ja to probuje mtodym ludziom uswiadomi¢, pro-
buje im w ten sposob przyblizy¢ wiedze poprzez przyblizenie $wiata
i pokazanie roznych zrodet madrosci” (Dziemianowicz, 2001, s. 106).
Nauczyciel-Ttumacz nie absolutyzuje wtasnej wiedzy. Mowi: ,Zdarza
sie, iz mtody cztowiek tak sie zainteresuje danym problemem, ze przy-
chodzi do domu, drazy go, czyta a pozniej przychodzi do szkoty i za-
daje pytania, wobec ktorych ja jestem bezradny. Okazuje sie, ze nie
potrafie na nie odpowiedzie¢. i wtedy moéwie - nie wiem, poczekaj,
sprébuje ci odpowiedzie¢ na nastepnych zajeciach” (tamze, s. 111-
125). Przyznanie sie do niewiedzy, potraktowanie ucznia jako partnera
w procesie poznawania, partnera, ktory sam decyduje o tym, o co chce
zapytac¢ nauczyciela, cho¢ moze sie to okazac ktopotliwe, bo moze
ujawnic niewiedze tego, ktory tradycyjnie uchodzi za wszechwiedzace-
go - to takze cechy Nauczyciela-Ttumacza.

Sadze, iz takie przyznanie si¢ do wtasnej niewiedzy ma ogrom-
ne znaczenie w budowaniu kompetencji do rozumienia odmiennosci.
Burzy ono mit skonczonosci wiedzy, mit, zgodnie z ktorym nauczyciel
to ktos, kto wie wszystko o swoim przedmiocie nauczania, mit we-
dtug ktorego jest w ogole mozliwe takie petne, skonczone poznanie
jakiej$ rzeczywistosci. Nauczyciel- Ttumacz dostrzega takze w swoich
uczniach, ich niewiedzy, a takze w ich doswiadczeniu, zrddta wtasnej
wiedzy. Tak o tym méwi: ,,Bardzo wiele sie od swoich uczniéw nauczy-
tem. Na poczatku popetnitem podstawowy btad. Myslatem, ze skoro ja
tak bardzo interesuje sie historia, to wszyscy interesuja sie nia podob-
nie. i narzucitem okropne tempo i moje oczekiwania tez byty duze.
Dopiero jak sie zorientowatem, ze uczniowie odchodza, zrozumiatem,



ze popetnitem btad. Teraz juz wiem, ze oni moga bardzo interesowac
sie moim przedmiotem, moga interesowac sie stabiej lub minimalnie.
i ja ich wszystkich musze szanowac i moje zajecia musza to uwzgled-
niac. Wielu rzeczy nauczytem sie od swoich uczniow” (tamze, s. 111).

Trzecim, opisanym przez L. Witkowskiego (1998) dostepnym wspot-
czesnemu cztowiekowi, sposobem rozeznania sie¢ w kulturze jest edu-
kacyjne zadanie poszukiwania i odnajdywania w jej obszarze tego,
co wtasne. To zadanie wydaje sie jednoczesnie najtrudniejsze i najbar-
dziej obiecujace. Jest trudne - bo jak wynika z przedstawionej przeze
mnie charakterystyki wspotczesnosci, nietatwo w zgietku ofert kultury
masowej znalez¢ wtasna droge, wtasng tozsamosc, wtasne cele i po-
mysty na zycie. Wtasne, czyli takie, ktorych wybor jest zawsze nasza
autonomiczng decyzja, uwiktana wprawdzie w rozliczne, typowe dla
wspotczesnosci determinizmy, jednak decyzje te, jej wybor potrafimy
uzasadni¢ i umiemy go broni¢. Wtasna koncepcja swojego losu, drogi,
zyciowej kariery zawodowej wymaga innej niz w przypadku dwoch po-
przednich zadan edukacyjnych wiedzy. Edukacja nastawiona na poszu-
kiwanie tego, co wtasne, potrzebuje i postuguje sie wiedza komunika-
cyjna, emancypacyjna. Wiedza ta umozliwia:

e pytanie o sens, prawomocnos¢ kazdego wysitku wychowawcy,

e pytanie o etycznos¢ kazdej relacji pedagogicznej,

e interpretacje wtasnych, stosowanych przez siebie praktyk edu-

kacyjnych.

Sadze, iz jedna z funkcji edukacji alternatywnej, realizowanej
w opisywanych przeze mnie Szkotach, jest funkcja budowania kompe-
tencji do odnajdowania w obrebie kultury tego, co wtasne. Koncepcja
ta zwiazana jest, jak mysle, ze zdolnoscia do samodzielnego, dojrzate-
go i odpowiedzialnego dokonywania wyboru. | wtasnie zdolnos¢ dokony-
wania wyboru jest jedna z zasad swiadczacych o odmiennosci i charak-
terze koncepcji Autorskich Licedw Artystycznych we Wroctawiu. Reguta
wyboru obowiazuje w ALA i dotyczy wielu przejawdw jej funkcjonowa-
nia - w odniesieniu do celu, jaki stawia przed soba Szkota oraz do spo-
sobow realizacji tego celu. W opracowanym przez autora koncepcji
Szkoty programie (M. Budzynski 1998/99) przeczyta¢ mozemy, iz celem
pracy Szkoty jest tworzenie warunkow i pomoc mtodemu cztowiekowi
w organizowaniu procesu jego $wiadomej pracy nad soba, okreslonej
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w analizowanej koncepcji mianem samowychowania. Bardziej szcze-
gotowo opisuje te koncepcje w rozdziale zamieszczonym w tej ksigzce
pt: ,,Edukacja tworcza jako droga do refleksyjnej tozsamosci”.
Przyktadem edukacji, opartej na poszukiwaniu tego, co wtasne
moze by¢ koncepcja Autorskiej Szkoty Samorozwoju ASSA. Pzez wiele
lat bytam cztonkiem zespotu, ktéry prowadzit w tej Szkole badania,
opisywat realizowany w niej eksperyment. Jednym z efektéow tych ba-
dan jest opis sposobu petnienia nauczycielskiej roli przez ludzi pra-
cujacych w tej szkole. Wielokrotnie prezentowatam te koncepcje po-
daczs konferencyjnych wystapien, opisatam jg takze w swojej ksigzce
pt: ,,0Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoty” (1997). Zaréwno koncepcja,
na ktorej oparta jest ASSA, jak i sposob jej realizacji s niezwykle traf-
ng ilustracja tego typu kompetencji, ktora Lech Witkowski nazywa ro-
zeznaniem sie w tym, co wtasne. Kompetencji opartej na swiadomym
i samodzielnym dokonywaniu wyborow wtasnej drogi zawodowej, hie-
rarchi wartosci oraz sposobdw ich realizacji. Nizej przedstawie zarow-
no podstawowe zatozenia koncepcji, na ktdrej oparta jest ASSA, jak
i ilustracje sposobow, w jaki kompetencje do postugiwania sie tym,
co wtasne, ujawiaja nauczyciele w ASSA, z ktérymi przez wiele lat
wspotpracowatam i prowadzitam wywiady dotyczace ich pracy. Szcze-
gotowy sposob prowadzenia tych badan oraz ich Interpretacje przed-
stawitam takze w pracy ,,0Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoty. (1997).

Geneza powstania ASSA

Pomystodawca, zatozycielem oraz tworca filozofii Szkoty jest Daniel
Manelski - wieloletni pedagog, nauczyciel matematyki, a pozniej dy-
rektor Il Liceum Ogolnoksztatcacego we Wroctawiu. Podczas lekcji ma-
tematyki w tradycyjnej szkole sredniej, niedtugo po wakacjach, przy-
gladajac sie swym uczniom zauwazyt: ,,Siedzieli spieci i bladzi. Miny
mieli niepewne. Z catych ich postaci emanowat smutek, rezygnacja.
Dopiero kilka dni wczesniej skonczyty sie wakacje a w nich ani sladu
radosci. Zadatem sobie pytanie: co my - dorosli, nauczyciele robimy
im ztego, jaka krzywde im wyrzadzamy?” (tamze s. 112). Pamiec owe-
go zdarzenia, tak zywa we wspomnieniach zatozyciela ASSA, wskazu-
je na moment przetomu w mysleniu o edukacji, w rozumieniu jej ce-
low. Pytanie czemu stuzy edukacja, w ktorej mtody cztowiek czuje sie



osaczony, zniewolony, bierny i apatyczny moze by¢ w tym przypadku
rozumiane jako impuls pozwalajacy wydoby¢ sie ze zwyczajnosci w ja-
kiej jesteSmy na co dzien pograzeni, impuls, ktory Z. Bauman nazywa
zdziwieniem, pierwotnym motywem wszelkiego filozofowania. Autor
ten opisuje dwie mozliwosci tego impulsu: negatywna i szczesliwa.
Zdumienie negatywne rozbija $wiat na kawatki i sprawia, ze jawi sie
on jako ,,pomytka i nikczemnos$¢, ktorej jedynym prawem jest zagtada.
W zdziwieniu szczesliwym dostrzegamy natomiast btekit mozliwosci,
promienie gwiazdy utopii.” (Zeidler-Janiszewska, 1995, s. 7)

Tak wiec o koncepcji tej Szkoty, o pomysle na jego realizacje po-
wiedzie¢ mozna, iz jest wynikiem zdziwienia, ktére w teorii poznania
petni role motywu, zdziwienia, ktére J. Bruner nazwat ,skutecznym”,
a ktore cztowiekowi, ktorego staje sie udziatem, pozwala na tworzenie
nowych jakosci, na wychodzenie poza dostarczone informacje.

Autorska Szkota Samorozwoju powstata wiec jako wyraz buntu,
jako niezgoda na panujaca rzeczywistosc¢ edukacyjna, jako negacja ist-
niejacego stanu rzeczy.

Teoretyczne podstawy funkcjonowania szkoty

Kolejnym pytaniem, jakie sobie postawilismy, podejmujac wysitek
badawczy, zmierzajacy do opisania alternatywnej edukacji, jaka jest
ASSA, stato sie pytanie o rozstrzygniecia teoretyczne, na jakich opiera-
ja sie rozwiazania praktyczne realizowane obecnie w tej szkole.

Teoria bedaca podstawa wszelkich ASS-owskich rozwiazan powstata
w oparciu o przemyslenia i refleksje, ktére pojawity sie podczas autor-
skich odczytan sporu miedzy dwiema, obecnymi w pedagogice koncep-
cjami: teoriag urabiania i teorig rozwoju. ,,W teorii urabiania przyjmuje
sie, ze cztowiek jest przedmiotem, a srodowisko zewnetrzne, spotecz-
nosc¢, kultura --podmiotem. To ono w procesie wychowania urabia czto-
wieka, decyduje kim ma byc¢. Stan sie tym, kim chce, bys byt”(Manel-
ski, 1993, s. 118).

Wedtug tej teorii edukacja polega na ksztattowaniu, modelowaniu,
formowaniu dzieci wedle z géry przyjetych przez dorostych wartosci,
schematdw, wzorcow. Dziecko jest traktowane jako ,,potprodukt”,
ktory w toku edukacji i procesu wychowania poddac¢ nalezy facho-
wej ,,obrobce”. Dzietem tak urzeczywistnianej edukacji jest cztowiek



64

niesamodzielny, majacy trudnosci z trafnym rozpoznawaniem, oceng
i dziataniem w zmieniajacych sie ciagle sytuacjach zyciowych.

W teorii rozwoju podmiotem jest cztowiek. Od poczatku swego ist-
nienia cztowiek posiada wtasny program rozwoju, projekt siebie, ktory
jest podstawa jego mozliwosci. Ten program wtasnego rozwoju, projekt
samego siebie Daniel Manelski nazywa samorozwojem, ktory cztowiek
realizuje, urzeczywistnia w oddziatywaniu ze swiatem zewnetrznym -
w samorealizacji. Autor koncepcji ASSA proponuje mtodemu cztowieko-
wi: ,Stan sie tym, kim jestes.”

Rzecznicy teorii rozwoju odwotuja sie w swych rozwazaniach
do wiary w mozliwosci cztowieka, w wewnetrzne jego sity. Zaktadaja,
ze dziecko jest swoistym i autonomicznym ,uktadem” przetwarzaja-
cym naptywajace do niego informacje ze swiata zewnetrznego, infor-
macje ktore maja subiektywne znaczenie i powoduja jego aktywnosc,
w tym rowniez aktywnosc edukacyjna. Kierunek ten zrywa z przekona-
niem, ktore zamyka sie w twierdzeniu, ze dorosli wiedza lepiej co jest
dobre a co zte dla dziecka, co dlan korzystne co zas szkodliwe, na rzecz
stwarzania mu wielu okazji do wyboru, dawania mozliwosci owego wy-
boru, tworczego odkrywania wtasnych drég zyciowych. ,,Cztowiek nie
wybierze gorzej niz inni z niego, nie nauczy sie gorzej, gdy sam bedzie
chciat, niz wtedy, gdy inni beda go do tego chcenia zmuszac” - twier-
dzi Daniel Manelski (1993, s. 12), prezentujac zatozenia realizowanej
w Autorskiej Szkole Samorozwoju koncepcji edukacji.

Obydwa stanowiska okreslajace miejsce cztowieka w Swiecie
sa dos¢ przejrzyste w swych zatozeniach. Do niedawna w polskiej
rzeczywistosci stosowana byta i akceptowana tylko koncepcja oparta
na teorii urabiania. Wykorzystywano ja w znacznym stopniu do zbudo-
wania behawioralnej, zewnatrzsterowanej, prowadzacej do totalizmu
szkoty publicznej.

Z potrzeby wolnosci cztowieka zrodzity sie dazenia do urzeczywist-
nienia teorii rozwoju przyznajacej jednostce prawo do samodzielnego
stawania sie soba. Tworca koncepcji Autorskiej Szkoty Samorozwoju,
opisujac i analizujac obie teorie: urabiania oraz rozwoju, poréwnu-
je edukacyjne konsekwencje kazdej z nich. Pyta: kim jest cztowiek
w teorii urabiania, a kim w teorii rozwoju, jakie przyznaje mu sie pra-
wa i jakie obowiazki? Jakie mozliwosci i za co jest odpowiedzialny?
Z odpowiedzi na te pytania wytania sie refleksja, iz obie, rownoprawne



w swych zatozeniach, teorie stanowia dwie drogi ,,dwie mozliwosci wy-
boru sposobu zycia, realizacji swego rozwoju(Dziemianowicz 2001, s.
153-160).

Kolejnym pytaniem, jakie postawilismy sobie podczas dziatan ba-
dawczych, zmierzajacych do opisu ASSA, stato sie pytanie o centralne
kategorie pojeciowe, za pomoca ktorych ta wtasnie alternatywna edu-
kacja jest opisywana.

Pojeciowy opis autorskiej szkoly samorozwoju

Celem dziatan organizacyjnych oraz edukacyjnych tej Szkoty jest sa-
morozwoj cztowieka. Stanowi on takze gtowna kategorie pojeciowa,
ktorej wiele miejsca poswieca sie w analizowanej tu koncepcji. Defi-
niowanie, okreslanie tego pojecia, bedacego zdaniem zatozycieli szko-
ty gtownym celem edukacji, ale takze celem i istotg zycia cztowieka,
odbywa sie na drodze poréwnan i przeciwstawien wtasnej wizji i do-
tychczasowej, tradycyjnej edukacji.

Rozwdj cztowieka to jego sens zycia, cel i koniecznos¢. Realizo-
wany byt dotad poprzez sterowanie przez system spotecznych oddzia-
tywan, ktorych celem byto ksztattowanie pozadanego modelu na zle-
cenie. Rozwoj cztowieka byt i jest utrudniany, ograniczany a nawet
wyniszczany. Opozycja staje sie postulat by cztowiek wziat swoj roz-
woj w swoje rece, by decydowat w mozliwie jak najwiekszym zakresie
o wtasnym rozwoju.

Przyjecie samorozwoju jako podmiotu i waznej sity motorycznej
bedacym potencjalnym sktadnikiem ludzkiej natury, stanowi wynik:

o akceptacji mysli i ogolnych zatozen filozofii podmiotu, filozofii

cztowieka poznajacego, myslacego i czujacego,

e psychologii humanistycznej,

e filozofii Wschodu, jej sposobu traktowania cztowieka, szacunku

dla jego wewnetrznego Swiata,

o refleksji pedagogiki J. Korczaka, w aspekcie jego stosunku

do dziecka jako cztowieka bedacego w trakcie stawania sie.

ASSA ma stanowic jeden z obszaréow dziatan ruchu zwanego - Dzia-
taniem Dla Samorozwoju Cztowieka, ktorego organizacyjna forma jest
zarejestrowane we Wroctawiu Towarzystwo Dziatan dla Samorozwoju.
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,»Istota dziatan dla Samorozwoju jest to, ze jest on ruchem spotecz-
nym, a cztonkami ci, ktérzy sa zainteresowani wtasnym rozwojem
i chca podejmowac dziatania na rzecz samorozwoju innych.” (Jerzejew-
ska, 1995). Trafna wydaje sie tu mysl E. Key ,,Wielkim a jedynym zada-
niem szkoty jest uczyni¢ ja zbyteczna” (Key, 2005, s. 150). W miejsce
schematu wprowadzic¢ szczescie i zycie, co oznacza takze ,,czynnosc¢
samodzielng”. Mysl ta wyraza istote proponowanej w Autorskiej Szkole
Samorozwoju drogi.

Kolejnym pojeciem, ktorego opis analiza zajmuje znaczace miej-
sce w omawianej koncepcji, jest pojecie wolnosci. | je rowniez twodrca
ASSA prébuje opisac, tworzac opozycje, przedstawiajac swoje rozwa-
zania innemu, zakorzenieniu w praktyce edukacyjnej, mysleniu.

Pojecie wolnosci D. Manelski przeciwstawienie zniewoleniu, za-
réwno ideologicznemu, jak i towarzyszacemu mu zniewoleniu mtodego
cztowieka w instytucjach oswiatowych. Pojecie wolnosci autora kon-
cepcji ASSA wyrdznia dwa jego rodzaje. Mowi o wolnosci, ktora jest
buntem, niezgoda na przymus, przemoc szkolna, sterowanie czto-
wiekiem za niego w jego imieniu. Ta wolnos¢ stwarza, jego zdaniem,
szanse dla tych, ktorzy zrezygnowali z ingerencji innych i postanowili
przywroci¢ swoje wtasne, potencjalne Ja w miejsce Ja uwarunkowane-
go, pozadanego spotecznie, wychowanego postusznie do ustug. Wolnos¢
OD uwaza cytowany autor za niezbedny warunek konieczny samoreali-
zacji prowadzacej do samorozwoju. Jednakze warunkiem wystarcza-
jacym jest dopiero drugi, opisany w koncepcji szkoty rodzaj wolnosci.
Jest nig Wolnos¢ Do... urzeczywistniania siebie, swoich mozliwosci
potencjalnych, do wszechstronnych, bogatych kontaktow ze Swiatem
w aktywnym umotywowanym wewnetrznie i swiadomym dziataniu.
Z poszukiwan drog do wolnosci dla siebie - Wolnos¢ Od i Do zrodzit sie
postulat i cel jakim stat sie samorozwoj (Manelski, 1993).

Kolejna wazna dla opisu alternatywy edukacyjnej, jaka jest ASSA,
kategoria pojeciowa jest kategoria sytuacji do Samorozwoju.

Koncepcja tej szkoty zawiera opis trzech rodzajow sytuacji, kto-
rych struktura zawiera mozliwosci wyboru od catkowicie swobodnego
do narzucania sobie obowiazku wobec siebie i innych.

Sytuacje wazne to takie, w ktorych zdobywa sie doswiadczenie po-
trzebne do samorealizacji kazdego cztowieka. Obowiazek uczestnictwa
w nich jest obowiagzkiem cztowieka wobec siebie, musi mie¢ on jednak
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petng tego $wiadomos¢, nim podejmie dziatania. Wybor nalezy zawsze
do uczestnika sytuacji.

Sytuacje selektywne zawieraja réznorodne zadania z wielu obsza-
row zycia. Cztowiek nie jest w stanie uczestniczy¢ w nich wszystkich,
dlatego musi dokonac¢ wyboru. Podstawa tych wyboréw powinien byc¢
samorozwdj cztowieka - wybrana sytuacja temu powinna stuzyc. Se-
lekcji dziedzin zycia dokonuje uczestnik sam dla siebie, szkota propo-
nuje pomoc w wielowariantowych programach wiedzy i umiejetnosci,
w strukturach organizowanych sytuacji, w ktorych bedzie mozna zna-
lez¢ i szczegotowa informacje i ogdlne uporzadkowanie pozwalajace
na lepszg orientacje w roznorodnym, bogatym swiecie.

Sytuacje spontaniczne sa tworzone przez samego uczestnika w jego
zyciu, w tym i w szkole, tworza one programy wtasnego dziatania.

Wszystkie te sytuacje maja umozliwi¢ cztowiekowi rézne poziomy
poznania, poziom integracji ogolnej (catosciowe) ponaddyscyplinar-
ne widzenie $wiata, poziom integracji w poszczegolnych dziedzinach
poznania (elementy wiedzy, zjawiska, prawa, relacje miedzy nimi po-
zwalaja zorientowac sie w bogatych informacjach i zdarzeniach) oraz
poziom wiedzy specjalistycznej (koncentrowanie sie na waskich, wy-
branych dziedzinach wiedzy).

Tworcy Autorskiej Szkoty Samorozwoju zaktadaja, iz wszyscy jej
uczestnicy moga i powinni ogladac swiat z kazdego poziomu poznania
poprzez udziat w kazdej z powyzej opisanych sytuacji.

Kolejnym postawionym przez nas podczas omawianych badan pyta-
niem stato sie pytanie o rozwiazania realizacyjne sktadajace sie na al-
ternatywe edukacyjna, jaka jest ASSA.

Organizacja edukacyjna w ASSA

Kontakt uczestnikow ASSA ze swiatem przyrody, spotecznym i jego wita-
snym odbywa sie w réznych strukturach czaso-przestrzennych. Sa to:

e bezposrednie srodowisko przyrodnicze,

e Srodowisko spoteczne, w ktorym odbywaja sie zajecia, toczy
sie praca w laboratoriach, specjalistycznych pomieszczeniach
réznych instytucji, zaktadow pracy,

e kilkanascie statych pomieszczen sktadajacych sie na baze
szkoty,
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e dom, podczas nauki indywidualnej, jaki i grupowej z nauczy-
cielami i rodzicami.

Podstawowym sposobem zdobywania wiedzy jest samoorganiza-
cja rozumiana jako ,,tworczy proces poszukiwan najlepszych rozwia-
zan w realizacji zadan” (Dziemianowicz, 2001, s. 9). W szkole nie ma
gtownego i jedynego organizatora, ktory musi czuwaé nad catoscia.
Kazdy dla siebie jest swoim wtasnym organizatorem, ktory podejmuje
dziatania zapewniajace mu powodzenie, uczy sie tego czego nie umie,
a co chciatby wiedzie¢, dziata sam albo z innymi w zaleznosci od, tego
co sam wybierze.

Szkote samorozwoju okresla sie mianem otwartej, autorskiej,
tworczej. Jej otwartos¢ polega na ogolnej dostepnosci - moze do niej
uczeszczac kazdy, kto po zapoznaniu sie z jej zatozeniami, strukturg
i metodami pracy uzna, ze jest to droga, jakiej dotad szukat. Szkota
nie klasyfikuje, nie ocenia i nie wartosciuje cztowieka, szanuje jego
innos¢, jego wybory i kierunek samorozwoju, ktdrego on wtasnie jest
tworca.

Szkota ta jest miejscem, zbiorem warunkow dla rozwoju twérczego
mtodego cztowieka. W zakresie przekazywanej czy raczej zdobywanej
wiedzy opiera sie na minimum programowym, gdyz takie sa wymogi ze-
wnetrzne. Edukacja w niej (rozumiana jako samorozwoj) konczy sie
panstwowa matura.

Organizacja pracy w szkole wyglada nastepujaco: z jednej strony
ASSA proponuje tradycyjne przedmioty nauczania oraz inne specyficzne
dla siebie zajecia np. zajecia z probleméw komunikacji, z fotografii.
Jest lista nauczycieli i odpowiedzialnych za poszczegélne przedmioty
- zawsze kilku dla jednego przedmiotu. Jest znany czas, w ktorym na-
uczyciele ci sa do dyspozycji ucznidw - czas ten nazywany jest w szkole
konsultacjami.

Z drugiej strony sa uczniowie, ktorzy wybierajq przedmioty, ktérych
pragna sie uczy¢ w okreslonym czasie, u nauczyciela, do ktérego sie za-
pisuja. Umawiajg sie rowniez co do pory tych zaje¢. Wspolnie decyduja
o tym, czy chca sie uczy¢ indywidualnie, czy w grupie, czego oczeku-
ja od nauczycieli - listy niezbednej dla uzyskania zaliczenia literatu-
ry, wspotpracy czy przewodnictwa? Na jaka pomoc licza? Na wszystkie
te pytania uczen tej szkoty odpowiada sam - to on decyduje o tempie



wtasnej nauki, o jej planie. Zasada rzadzaca tym, co dzieje sie w szko-
le jest jedna - jesli mtody cztowiek, uczestnik ASSA pragnie uczestni-
czy¢ w jakiejs formie aktywnosci, znajduje grupe chetnych (jesli typ
zajec tego wymaga np. brydz) i organizuje takie zajecia.

Nauczyciele proponujg rézne formy samorealizacji w procesie po-
znania: moze to byc¢ konsultacja indywidualna, wyktad, ¢wiczenia -
uczen wybiera sam, Jego wybdr niczego nie przesadza - jesli mtody
cztowiek uzna, iz sie pomylit i wybrat zbyt szybkie tempo, zbyt szeroki
dla wtasnych mozliwosci zakres problematyki danego przedmiotu, za-
wsze moze sie wycofac¢, zmieni¢ nauczyciela, zawiesi¢ na jaki$ czas
uczeszczanie na konkretny przedmiot.

Edukacja pozostawiona jest catkowicie mtodemu cztowiekowi.
Ta szkota zdaje sie mowic: ,,mozesz sie uczyc, oto dorosli, kompetentni
fachowcy nazywani nauczycielami, czekajg na ciebie. To ty musisz by¢
gotow zadac sobie pytanie o cel wtasnej egzystencji. Odpowiedzig be-
dzie wowczas twoja poznawcza aktywnosc”.

Nauczyciele ASSA nie oceniaja poziomu wiedzy opanowanej przez
uczniow. Ustalaja wspolnie zakres wymagan koniecznych dla uzyska-
nia zaliczenia danego przedmiotu. W wybranym przez siebie momencie
uczen umawia sie na zaliczenie. Moze to zrobi¢ w dowolnym tempie
- zakres przedmiotu sktadajacy sie na dwa lata nauki moze zaliczy¢
w ciagu roku lub robic¢ to dtuzej - wybiera sam. Przedmiot moze za-
liczy¢ lub nie - nie ma ocen, ktére hierarchizujg uczniow ze wzgledu
na poziom opanowanej wiedzy.

ASSA proponuje rozne formy aktywnosci - traktuje je jako row-
noprawne na drodze do samorealizacji. Jedna z tych form jest baza
szkoty w Ponikwie - gorskiej miejscowosci, potozonej w pasmie Gor By-
strzyckich i Masywu Snieznika.

Ponikwa jest traktowana przez uczestnikow ASSA jako miejsce,
w ktorym cztowiek spotyka sie z drugim cztowiekiem, ze soba i z przy-
roda inaczej, zanurzony w otaczajacy Swiat ma szanse stawania sie
na nowo. Do Ponikwy przyjezdzaja uczniowie i nauczyciele ASSA na kil-
ka, kilkanascie dni po to tylko, zeby by¢, chodzi¢ w gory, przezywac
otaczajacy $wiat. | w ten sposdb poznaja siebie, innych, swoje miejsce
w Swiecie, swoje z innymi relacje. Przyjezdzaja uczyc sie, zaliczac pla-
nowany materiat, przyjezdzaja na spotkanie, zebranie, zorganizowane
szkolenie (np. medyczne).
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Nasuwa sie w tym momencie pytanie o uczestnikow tak rozumianej
edukacji. Kim sa uczniowie tej szkoty? Kim sa jej nauczyciele? Jaka
byta ich droga do Autorskiej Szkoty Samorozwoju?

Uczniowie 1 nauczyciele ASSA

Myslac o uczniach Autorskiej Szkoty Samorozwoju, postawi¢ mozna so-
bie dwa pytania. Pierwszym z nich jest pytanie o to, do kogo ta szkota
byta adresowana, dla jakich mtodych ludzi miata stac sie oferta? Drugie
- to pytanie o to, jakie motywy kierowaty ludzmi, ktorzy z ta wtasnie
szkota zwiazali swoj los?

Odpowiadajac na pierwsze pytanie mozna stwierdzi¢, iz Szkota

ta jest dla:

e ludzi, ktorym jest zle we wspotczesnym Swiecie, ale ktorzy nie
maja $wiadomosci, ze mozna szuka¢ samemu swojej drogi zy-
cia i godza sie na kazda rzeczywistosc, jesli ona ich zycie or-
ganizuje,

e ludzi, ktorzy majg swiadomosc, ze trzeba gdzies iS¢, boja sie
jednak wyruszyC w nieznane,

e ludzi, ktorzy juz od dawna przedzieraja sie przez nieprzyjazny
Swiat spoteczny na drodze samorozwoju - samotni, zagubieni
i czesto zrezygnowani,

e ludzi, ktorzy realizuja siebie niezaleznie od warunkow, w ja-
kich zyja, nawet w czasie najwiekszego zagrozenia osobowosci
cztowieka.

Wszyscy oni w tej szkole znajduja akceptacje dla wtasnego niepo-
wtarzalnego rozwoju.

Odpowiedzi na drugie pytanie dotyczace genezy wyboru tej szkoty
przez jej uczniow dokonaé¢ mozna wielu podziatow i klasyfikacji. Jed-
nakze badania pokazuja, iz wazne sg dwa zasadnicze motywy:

e dla jednych ASSA byta ucieczka przed czyms,

e dlainnych dazeniem ku czemus.

Mtodzi ludzie uciekali przed: niesprawiedliwoscia, bezgraniczng
nuda, fasadowa szkota. Dazyli do swej wtasnej wizji szkoty, ktora zgod-
nie byta z ich pragnieniem wolnosci, niezaleznosci.



Wiekszos¢ z badanych absolwentow ASSA to jej entuzjasci. Uwaza-
ja, iz wybrali wtasciwie, znalezli obszar doskonaty dla realizacji swych
zyciowych planow.

Sa w tej szkole jednak tacy, ktorzy przychodza tylko ,postac”
i ,postuchac” - ,Korytarzowcy” jak ich sie tu nazywa. Sa w barze,
przed szkota. Rzadko przychodza na zajecia. Sa tez tacy, ktérzy za-
pisali sie na prosbe rodzicow - nie nadaja sie do liceum, nie chca sie
uczyc, rodzice jednak pragna mie¢ spokojne sumienie, iz oto zajmuja
sie edukacja swoich dzieci” (Jedrzejewska, 1995, s. 21). Sa tez ucznio-
wie wybitni, bardzo zdolni, ktorzy nie miescili sie w typowej szkole.

Kim s3 pracujacy w niej nauczyciele?

Traktujac stosunek do realizowanej w ASSA koncepcji jako kryterium
podziatu nauczycieli tej szkoty, mozna wsrod nich wyréznic: Nauczycie-
li ,,Entuzjastow”, Nauczycieli ,,Akceptujacych Myslicieli”, Nauczycieli
»Graczy” (Dziemianowicz 1995).

Typ pierwszy to nauczyciel, ktory bezkrytycznie, bez zastrzezen,
w sposob emocjonalny przyjmuje w catosci proponowane przez auto-
réw Szkoty jej idee. Entuzjasta akceptuje w niej wszystkie elementy.
| te, ktore dotycza wizji cztowieka i Swiata, i te ktore dotycza edu-
kacji, jej mozliwosci i ograniczen oraz te, ktore proponuja rozwia-
zania praktyczne opisujac okreslone metody i formy pracy z mtodym
cztowiekiem.

Drugi typ nauczyciela, z jakim spotykaliSmy sie podczas badan
w tej szkole, to Akceptujacy Mysliciel. Nauczyciel ten przyjmuje zato-
zenia autorskiej koncepcji Szkoty, akceptuje je. Lecz probuje rozumiec
je i realizowac na swoj wtasny sposob. Zgadza sie, iz jest wykonawca
jakiejs okreslonej filozofii, wizji cztowieka i edukacji, ma swiadomos¢
tego, iz nie jest jej tworca. Koncepcja edukacyjna, jaka w swej pracy
realizuje, jest wypadkowa przyjetych zatozen sformutowanych przez
jej autorow oraz wtasnych tworczych przemyslen.

Trzecim typem nauczyciela jest cztowiek, ktdrego mozna nazwaé
Graczem. Gracz przyjmuje zatozenia szkoty jako zasady gry, do ktorej
przystepuje. Przyjecie zasad nie musi sie wiazac z ich akceptacja, jest
jedynie warunkiem uczestnictwa w grze. Nauczycielowi-Graczowi nie
idzie o te zatozenia - czesto sa mu obce, sa sprzeczne z jego filozofia,
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wizja cztowieka i edukacji. Stawka jest raczej samo uczestnictwo
w grze, jaka dla gracza jest praca w ASSA. To ona z roznych powodow
(finansowe, prestiz) jest wartoscia, a zgoda na humanistyczne zatoze-
nia jest warunkiem koniecznym do utrzymania pracy.

Charakteryzujac uczniow i nauczycieli ASSA - uczestnikéw eduka-
cji rozumianej jako samorozwdj warto zwroci¢ uwage jeszcze na jedno
wazne zjawisko, zjawisko nietypowe dla innych szkét. Jest nim proble-
matycznosc, nieoczywistos¢ wszelkich rozwigzan dotyczacych wiedzy,
jej prawomocnosci, celowosci, skutecznosci oraz przebiegu edukaciji,
rozwoju, wychowania.

Przed nauczycielami i uczniami w ASSA postawiono szereg proble-
mow. Zadano im pytanie o to, czym jest rozwdj, samorealizacja, wy-
chowanie. Czy miedzy tymi pojeciami istnieje zgodnos$¢? Czy zauwazo-
ne sprzecznosci mozna pogodzi¢? Czy pogodzi¢ je mozna w szkole? Czy
edukacja, samorozwdj i rozwoj sa mozliwe w szkole? Kiedy i w jakich
warunkach? Czy sa mozliwe w zyciu? Koncepcja na jakiej oparta jest
ASSA stanowi autorska probe odpowiedzi na te pytania.

Mysle, ze dzieli je z twdrcami tej szkoty kazdy z nas. Pytania te nie
zaktadaja jedynej stusznej odpowiedzi. Sa raczej proba podzielenia sie
watpliwosciami nad problematycznoscia wspotczesnego wychowania,
problematycznoscia, ktora jawi sie tak wyraznie w epoce przetomu,
postmodernizmu, w epoce postsocjalizmu. Czym jest ASSA? Czym jest
wychowanie? Dla kogo jest szkota? Czy mozna pogodzi¢ w procesach
edukacji interesy tak wielu, tak roznych podmiotéow decyzyjnych jak
panstwo, wtadza oswiatowa, rodzice, dzieci, nauczyciele? Czy poja-
wiajace sie miedzy tymi uczestnikami procesow edukacyjnych napiecia
moga by¢ tworcze, moga stac sie poczatkiem dla nowej Szkoty, innego
spojrzenia na wychowanie?

Nauczyciele Autorskiej Szkolty Samorozwoju
w $wietle badan wiasnych

Rados¢

,Rados¢ jest podstawowa potrzeba duszy. Brak radosci, czy to wypty-
wajacy z nieszczescia, czy po prostu z nudy, jest stanem chorobowym,



w ktorym przygasa inteligencja, odwaga i wielkodusznosc. Jest to jak
gdyby brak powietrza. Bo mysl ludzka zywi sie radoscig. Rados¢ zwia-
zana jest nieodtacznie z poczuciem szczescia” (Weil, 1985). | wtasnie
rados¢, oraz poczucie szczescia to stany, ktore charakteryzuja na-
uczycieli Autorskiej Szkoty Samorozwoju we Wroctawiu. Nie spotkatam
w niej nauczyciela, ktory nie wyrazatby zadowolenia, ogromnej radosci
z powodu pracy wtasnie w tym miejscu. Optymizm, rados¢, duma, cha-
rakteryzuja wszystkich moich rozméwcéw. Emocje zwiazane z koncep-
cja edukacyjna tej Szkoty przejawiaja sie w sposobie refleksji nad jej
realizacja. Zadowolenie, radosc z pracy w tej szkole ujawnia sie w ta-
kich wypowiedziach: ,,Codziennie rano ciesze sie, ze jestem zdrowa
i moge znow pojsc¢ do pracy”, ,,Wspaniale sie tu czuje, ogromnie lubie
te prace, nie wyobrazam sobie innej szkoty”, ,.Jestem bardzo szczesli-
wy, pracujqc tutaj - nie chciatbym zmieniac szkoty”.

Subiektywne poczucie szczescia nauczycieli ASSA zwiazana jest
Z przywiazaniem do tej wtasnie szkoty, z traktowaniem jej jako swego,
odnalezionego miejsca na ziemi. ,,ASSA nie jest dla nas instytucjq, ona
jest naszym losem” - méwi jeden z uczestnikow tego edukacyjnego
przedsiewziecia. Takie rozumienie swej pracy, traktowanie jej w kate-
goriach jednego z wymiarow wtasnej egzystencji jest charakterystycz-
ne dla nauczyciela tej Szkoty.

Co to moze oznaczac¢ w praktyce? Jesli Szkota i realizowana w niej
koncepcja staje sie losem, zyciem ludzi tam pracujacych, moze byc
ona dla nich obszarem budowania wtasnej, pozytywnej tozsamosci.
Jest ich losem - jest wiec dla nich wazna, nie stanowi marginesu zain-
teresowan, nie jest ztem koniecznym, miejscem z ktorego ucieka sie
wraz z dzwiekiem dzwonka informujacego o ostatniej lekcji. ,,Bardzo
czesto zostaje w tej Szkole dtuzej niz to wynika z rozktadu zajec. Jesli
jest taka potrzeba mtodzi ludzie majq mi cos do powiedzenia, chcq
jakis problem przedyskutowac, zostaje dtuzej. Zdarza sie tez, iz dzwo-
nig lub przychodzg do domu. Czasu pracy w tej Szkole nie traktuje
sie sztywno - wszystko zalezy od naszych potrzeb, od umowy” - mowi
jeden z nauczycieli ASSA. Inny stwierdza: ,,jestem dumny, ze tu pra-
cuje. To bardzo wazne dla mnie doswiadczenie pedagogiczne. Duzo
mysle o tej szkole, o pracy w niej, analizuje problemy, ktérych tu tez
niemato”.
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Refleksyjnos¢

Z traktowaniem Szkoty jako wtasnego losu zwigzana jest rowniez po-
stawa refleksyjna wobec wykonywanej przez siebie pracy. Skoro pra-
ca ta, zwiazane z nig zadania praktyczne nie sg traktowane jako ze-
wnetrzne, narzucone i czesto niechciane, lecz jako wymiary wtasnej
egzystencji, pobudzaja do refleksji, do zadumy. Wielu nauczycieli pra-
cujacych w ASSA traktuje zatozenie tej Szkoty jako punkt wyjscia dla
wtasnych poszukiwan, dla wtasnych praktycznych rozwiazan. ,,ASSA
stwarza mozliwosci pracy, jaka kazdemu z nas najbardziej odpowiada.
Jej zatozenia to ramy, w ktérych musimy sie zmiescic. Ale jak i co zro-
bimy - tu jest duza dowolnos¢. Wiem, ze jest duzo niebezpieczerstw.
Na przyktad ja migtem kilka razy ochote, zeby ucznidw pousadzac
i jakos zmusi¢ do tego, zeby sie na kazde ujecia przygotowywali. Wy-
wrzec¢ presje, zmusi¢ jest najtatwiej. Poza tym to juz znamy, wiemy,
jak to zrobic. | musimy sobie uswiadomi¢, zmobilizowac - zmusi¢ sie
nie da” - stwierdza jeden z nauczycieli. ,,Czesto, kiedy jestem w domu
mysle o tym, jak rozwiqzac rézne problemy, ktére sie pojawiajq w tej
pracy. Co zrobi¢, zeby im przyblizy¢ méj przedmiot, oswoi¢, pokazac
praktyczne zastosowanie? Bardzo duzo mysle o tej Szkole” odpowiada
uczaca w niej nauczycielka.

Opisywany wyzej, charakterystyczny dla nauczyciela ASSA, reflek-
syjny, polegajacy na osobistym zaangazowaniu stosunek do wtasnej
pracy jest tym, co bardzo ich rézni od nauczycieli z innych, panstwo-
wych, typowych szkot.

Rodzaj zwigzku z ideg samorozwoju

Rozwazajac stosunek badanych nauczycieli do swej pracy, zapytac
trzeba takze o rodzaj ich zwiazku z filozoficzno-psychologiczno-pe-
dagogiczng koncepcja Autorskiej Szkoty Samorozwoju. Odpowiedz
na to pytanie pozwala zréznicowac nauczycieli Szkoty, pozwala na pod-
jecie proby pewnej typologii. Typologia ta opiera sie na ustosunko-
waniu (emocjonalnym, poznawczym) do zatozen autorskiej koncepcji
Szkoty, opracowanej przez D. Manelskiego i D. tuczaka.

Typ pierwszy nazwa¢ mozna Entuzjasta. Entuzjasta jest to na-
uczyciel, ktora bezkrytycznie - bez zastrzezen, w sposob emocjonalny



przyjmuje w catosci proponowang przez autorow Szkoty jej koncep-
cje. ,Jldea samorozwoju i edukacji dla samorozwoju, odpowiada mi
niezmiernie. Czuje, jakby to byta moja koncepcja, jakbym caty czas
jej szukat lub na niq czekat. Nie wiem, jak mogtem pracowac gdzie in-
dziej. Wszystko mi w niej odpowiada - sposéb traktowania ucznia, brak
ocen, to partnerstwo, no i wolnosc - wolnos¢, ktérej zawsze szukatem,
ktéra byta dla mnie waznq wartosciq. Tych rzeczy - tak waznych dla
mnie - a mysle tez, ze dla mtodych ludzi, ktdérych gdzie indziej nazywa
sie uczniami - nie znalaztem w zadnej innej szkole. Tu sq warunki, kto-
re mi w catosci odpowiadajq”. Inna osoba stwierdza: ,,na drodze, ktéry
przebytam znalazty sie rozne szkoty - zawsze to byto nie to. Czutam sig
w nich sttamszona, zduszona, przerazata mnie ich biurokracja, pozor,
w jakim tkwity. Nagle dowiedziatam sie o ASSA. Zapoznatam sie z kon-
cepcja i wydawato mi sie, ze o to wtasnie chodzito mi zawsze. Mia-
tam takie uczucie, ze to jest to, chciatam sie sprawdzi¢, bo czutam,
Ze pasuje do tej koncepcji”. Entuzjasta akceptuje w koncepcji Szkoty
wszystkie jej elementy. | te, ktore dotycza wizji cztowieka i $wiata,
i te ktore dotycza edukacji, jej mozliwosci i ograniczen oraz te, ktore
proponuja rozwiazania praktyczne, opisuja okreslone metody i formy
pracy z mtodym cztowiekiem. Na pytanie o zastrzezenia wobec kon-
cepcji, Entuzjasta odpowiada, ze ich nie ma, na pytania o jej ograni-
czenia, stabe punkt rowniez pada odpowiedz przeczaca. Entuzjasta nie
chce niczego zmieniac¢ w Szkole, w ktorej pracuje. Nie widzac zadnych
niedociagnied¢, nie uswiadamiajac sobie zadnych problemoéw wynikaja-
cych z przyjetej koncepcji, nie widzi rowniez koniecznosci w prowa-
dzenia nawet najdrobniejszych zmian. Nie spostrzega siebie w roli wy-
konawcy cudzej wizji, nie swojej filozofii. Mowi: ,,W tej Szkole, w po-
mysle na nig odnalaztem swoje marzenia. Jej filozofia jest mojaq, tylko
tutaj moge by¢ nauczycielem”.

Drugi typ nauczyciela, z jakim spotkatam sie w Szkole, to Akcep-
tujacy Mysliciel. Nauczyciel ten przyjmuje zatozenia autorskiej kon-
cepcji Szkoty, akceptuje je, lecz prdbuje rozumieé je i realizowac
na swoj wtasny sposob. Zgadza sie, iz jest wykonawca jakiej$ okre-
slonej filozofii, wizji cztowieka i edukacji, ma swiadomos¢ tego, iz nie
jest tworca owej wizji. Koncepcja edukacyjna, jaka w swej pracy re-
alizuje, jest wypadkowa przyjetych zatozen, sformutowanych przez jej
autorow oraz wtasnych, tworczych przemyslen. Tak mowi o wtasnej
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pracy: ,,zgadzam sie z tym, co proponuje Manelski i tuczak. Wiem,
Ze jest to szkota autorska, wiem, co to dla mnie oznacza. To jest ja-
sne i to jest w porzqdku. Ale wiem, ze moge niektore z elementéw
tego projektu, na jakim opiera sie szkota realizowac po swojemu. Czu-
je duzg swobode i korzystam z niej”. Inny stwierdza: ,to, Ze pracuje
w szkole autorskiej okresla moje obowiqzki. Zgadzam sige z tym i nie
dyskutuje o podstawach pomystu autoréw. Ale problemy, jak organi-
zowac samorozwdj, na czym polega moja praca, jak przetamac ste-
reotyp szkolny, jak zaciekawic nie stosujgc przymusu, jak radzi¢ so-
bie z uczniami, ktorych przestato interesowac to, co robiq i wycho-
dzq z zajed, lub szukajq innego prowadzqcego, sq moimi problemami
i moge szukac rozwiqzan po swojemu. Koncepcja autoréw mi w tym
nie przeszkadza”. Kolejny nauczyciel mowi: Koncepcja autoréw mi od-
powiada. Rozumiem jq tak: edukacja odbywa sie zawsze i wszedzie tak
jak rozwdj cztowieka. Nie mozna powiedzie¢: o teraz przestatem sie
rozwijac¢, tak jak nie mozna powiedzie¢, ze teraz nie ma juz edukacji,
Ze sie nie realizujemy, niczego nie uczymy. Nie wazne sq sposoby, nie
wazne gdzie sie ta edukacja odbywa. Moze by¢ to Ponikwa, rano roz-
wiqzywane problemy matematyczne, a pézniej wyprawa w gory. ldagc
dowiadujemy sie wielu rzeczy - jak pokonac wtasna stabos¢, zmecze-
nie. Co zrobi¢ ze swoim ciatem, kiedy sie wydaje, Zze nie zrobimy juz
kroku wiecej. Jak pomoc stabszemu, co to macy wspdtdziatac. Obser-
wujemy siebie i przyrode i uczymy sie swiata. | to jest wedtug mnie
edukacja”. Wydaje sie, ze takich nauczycieli, ktorzy przyjeli autorska
koncepcje szkoty i poprzez wtasna refleksje i namyst nad nia, po swoje-
mu j realizuja jest najwiecej.

Trzeci typ nauczyciela, najmniej licznie reprezentowany w ASSA,
to cztowiek, ktorego nazwa¢ mozna Graczem. Gracz przyjmuje zatoze-
nia szkoty jako zasady gry, do ktorej przystepuje. Przyjecie zasad nie
musi wiaza¢ sie z ich akceptacja, jest jedynie warunkiem uczestnic-
twa w grze. Nauczycielowi-Graczowi i nie idzie o te zatozenia - czesto
sa mu obce, sprzeczne z jego filozoficzna wizja cztowieka i edukacji.
Stawka jest raczej samo uczestnictwo w grze, jakim dla gracza jest
praca w ASSA. To ona, z réznych powodow (finansowych, prestizowych),
jest wartoscia, a zgoda na jej humanistyczne zatozenia jest warunkiem
koniecznym dla utrzymania pracy. Sytuacja psychologiczna Nauczycie-
la-Gracza jest trudna. Trudnos¢ ta zwigzana jest z napieciem, jakie



towarzyszy cztowiekowi wowczas, kiedy przybiera maske, udaje, kie-
dy skazuje sie na role wykonawcy cudzych polecen, ktorych nie ak-
ceptuje. Nauczyciel taki, pracujacy w ASSA, skarzy sie czesto na prak-
tyczne implikacje realizowanej koncepcji szkoty. Mowi: ,,Bardzo brak
mi tradycyjnych form pracy. Mysle, ze podziat na state grupy, w kto-
rych uczniowie sie uczq, utatwitby mi prace, wprowadzitby porzqdek.
Tak samo oceny. Ja stosuje swdj sposéb oceniania - dla siebie. Wiem,
Ze dyrektor jest bardzo uczulony na to, czy ktos nie prébuje tu wpro-
wadzac tradycyjnej szkoty, ale czasami mi tych elementéw brak”. Inni
nauczyciele tej Szkoty wiedza, iz sa wsrod nich osoby, ktorym obce
sa jej zatozenia. Tak o nich méwia: ,,Wiem, ze sq tu ludzie, ktorzy nie
zaakceptowali wielu rzeczy z tych, o ktorych mowiq Manelski i tuczak
w swej koncepcji. Zal mi ich - mysle, ze sie po prostu meczq”. ,Jest
ich chyba niewielu i sqdze, ze z czasem sami odejdq szukajqc dla sie-
bie miejsca”.

Nauczyciele w $wiecie pytan

Opisany przeze mnie stosunek nauczycieli ASSA do zatozen autorskiej
koncepcji tej Szkoty, moze byc pretekstem dla podjecia kolejnego,
istotnego w pracy nauczyciela problemu. Jest nim wiedza na temat
szkoty, edukacji, rozwoju, wychowania oraz problematycznos¢ tej wie-
dzy. Przed nauczycielem ASSA postawiono szereg probleméw. Zadano
im pytanie o to czym jest rozwoj, samorealizacja, czym jest edukacja.
Czy miedzy tymi pojeciami istnieje zgodnosc czy sprzecznosc¢? Czy za-
uwazone sprzecznosci mozna pogodzi? Czy pogodzic¢ je mozna w szkole?
Czy edukacja, rozwoj i samorozwoj sa mozliwe w szkole? Kiedy i w ja-
kich warunkach? Czy sa mozliwe w zyciu? Koncepcja, na jakiej oparta
jest ASSA, jest autorska proba odpowiedzi na te i nie tylko te pyta-
nia. Ich obecno$¢ wyczuwa sie podczas rozmowy z ludzmi pracujacymi
w tej szkole. Odniostam wrazenie, iz nauczyciele z ktorymi rozmawia-
tam, zyja na co dzien z tymi pytaniami, ze sa to ich wtasne pytania.
Pytania wazne lecz czesto nieobecne w mysleniu o szkole, edukacji
i wtasnej pracy typowych nauczycieli szk6t panstwowych.

Tak wiec wazng charakterystyka opisywanych nauczycieli jest swia-
domosc (czesto wywotana koncepcja ASSA) problematycznosci eduka-
cji, wychowania, rozwoju i szkoty. Problematycznos¢, wobec ktorej
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nauczyciel musi zaja¢ stanowisko, ktore w swoj wtasny sposob musi
odpowiedzie¢ - a odpowiadajac, staje sie autorem ciekawych, orygi-
nalnych rozwiazan praktycznych.

Rozumienie wiedzy

Kolejnym pytaniem, na ktore warto odpowiedziec¢, przygladajac sie na-
uczycielom ASSA, jest pytanie o ich stosunek do wiedzy, o to czym dla
nich jest wiedza, jak ja rozumieja? Jest to rowniez pytanie o cel edu-
kacji szkolnej, pytanie o to ,,czemu wszystko ma stuzy¢?”. Podejmu-
jac prébe odpowiedzi na to pytanie, uktadem odniesienia bedzie, po-
dobnie jak w poprzednich rozwazaniach, obraz typowego nauczyciela,
obraz wytaniajacy sie z badan empirycznych prowadzonych w szkotach
panstwowych.

Wiedza, rozum, nauka, to pojecia podstawowe dla czasow w kto-
rych zyjemy, ale takze pojecia, ktore zajmuja wyjatkowe miejsce w hi-
storii cywilizacji. Przekonanie, ze wiedza wyzwala cztowieka, ze dzieki
wiedzy, wtadzy rozumu, cztowiek zajmuje w Swiecie go otaczajacym
pozycje uprzywilejowana towarzyszy nam od lat. Przekonanie to opie-
ra sie na zatozeniu, iz Swiat jest poznawalny, iz poznanie go to jeden
z gtownych i bardziej szczytnych celow ludzkiego bytowania. Spory
tocza sie zazwyczaj wokot metody poznawania rzeczywistosci granic
owego poznania, samo za$ poznanie nie budzi watpliwosci. Jest spo-
sobem wyzwolenia sie cztowieka od ograniczen jakim podlega, jest
przejawem i miarg jego wyjatkowej, uprzywilejowanej pozycji w swie-
cie. Zauwazy¢ mozna rowniez, iz wiedza nieroztacznie wiaze sie z edu-
kacja. Poczawszy od Platonskiego mitu jaskini, poprzez filozofie sto-
ikow po czasy nowozytne, ze szczegélnym w nich miejscem filozofii
Oswiecenia, majac Rozum za podstawe wolnosci, uwazano edukacje za
droge wyzwolenia (Szkudlarek 1993, s. 180). Ta wiedza, dzieki ktérej
mozliwe jest wyzwolenie cztowieka, ta wiedza, ktora rozjasnia mrok
i prowadzi ku swiattu, ku jasnosci prawdy - to wiedza naukowa. To ona
wtasnie przez wiekszosc typowych nauczycieli szkot panstwowych rozu-
miana jest jako jedyna wiedza prawdziwa.

Wiedze te zdaniem wiekszosci nauczycieli wyroznia uporzadko-
wanie, sformalizowanie oraz symbolicznosc¢. Podzielona na przedmio-
ty nauczania, przedstawiona wedtug jasnego, przyjetego arbitralnie



porzadku, wyrazona w cyfrach, formutach, tabelach oraz w wyrazach
jezyka pojmowanych jako symbole, uporzadkowana daje typowemu
nauczycielowi poczucie pewnosci i bezpieczenstwa. Wiedza naukowa
jest pewna, jest stuszna, jest prawdziwa. Nauczyciel ukryty za jej je-
zykiem, pewnie poruszajacy sie po jej gruncie to znany nam wszystkim
szkolny stereotyp. Stereotyp, od ktorego w pewien sposob odbiegaja
niektdrzy nauczyciele ASSA.

Mozna w tej Szkole spotkac osoby, ktére szukaja wiedzy prawdzi-
wej takze poza nauka, szukaja jej w wiedzy potocznej, we wtasnym
doswiadczeniu, w przezywaniu $wiata. Tak mowia na ten temat, ,,wie-
dza nie jest, nie musi by¢ taka, jak jq sie przedstawia w podreczniku.
Gmach wspotczesnej wiedzy jest dzietem zrecznych rzemieslnikow wy-
posazonych w doskonate i ciggle doskonalone narzedzia. Jesli jednak
ktos zbyt dtugo terminuje, nie ma juz zwykle odwrotu od specjalistycz-
nego podejscia, od dtubania we wtasnej tylko dziedzinie, nie ma juz
sit by czegokolwiek uczy¢ sie od poczqtku na nowo. Nie ma tez szans,
by obejrze¢, lub tym bardziej zrozumiec konstrukcje catego gmachu,
we wnoszeniu ktérego uczestniczy. Dobrze jest wiec czasem zmienic
perspektywe, sprobowac spojrzec¢ na nauki techniczne. Okiem humani-
sty i odwrotnie. Dobrze jest takze odwotac sie do tak zwanej zwyktej
ludzkiej madrosci. Przeciez ludzie od lat probujg sobie odpowiedziec
na wiele z tych pytan, ktore dzis stawia nauka. | ja to probuje mtodym
ludziom uswiadomi¢, probuje im w ten sposéb przyblizy¢ wiedze po-
przez przyblizenie swiata i pokazanie réznych zrodet madrosci”.

Nauczyciele ASSA nie absolutyzuja wtasnej wiedzy. Mowia: ,,Zda-
rza sie, mtody cztowiek, ktory tak sie zainteresuje dartym problemem,
Ze przychodzi do domu i drqzy go, czyta a pézniej przychodzi do szko-
ty i zadaje pytania, wobec ktdrych ja jestem bezradny. Okazuje sie,
Ze nie potrafie na nie odpowiedzie¢. 1 wtedy méwie - nie wiem, po-
czekaj, sprobuje ci odpowiedzie¢ na nastepnych zajeciach”. Przyzna-
nie si¢ do niewiedzy, potraktowanie ucznia jako partnera w procesie
poznawania, partnera, ktory sam decyduje o tym, o co chce zapytac
nauczyciela, cho¢ moze sie to okazac ktopotliwe i ujawnia¢ niewiedze
tego, ktory tradycyjnie uchodzi za wszechwiedzacego, to takze cechy
nauczycieli ASSA. Owo przyznanie sie do wtasnej niewiedzy ma wedtug
mnie ogromne znaczenie w przebiegu spotkania ucznia z poznawana
rzeczywistoscia. Burzy ono mit skonczonosci wiedzy, mit, iz nauczyciel
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to ktos, kto wie wszystko o swoim przedmiocie nauczania, mit, wedtug
ktorego jest w ogole mozliwe takie petne, skonczone poznanie jakiejs
rzeczywistosci.

Stosunek nauczycieli do wiedzy scharakteryzowa¢ mozna takze po-
przez okreslenie ich podejscia do wtasnego przedmiotu nauczania. Tak
mowi o tym jeden z nauczycieli ASSA. Na poczgtku popetnitem pod-
stawowy btqd. Myslatem, ze skoro ja sie tak bardzo interesuje histo-
ria, to wszyscy interesujq sie niq podobnie. | narzucitem okrutne tepo
i te moje oczekiwania tez byty duze. Dopiero jak sie zorientowatem,
Ze uczniowie odchodzq, zrozumiatem swdj btqd. Teraz juz wiem, ze oni
mogg bardzo interesowac sie moim przedmiotem, mogq interesowac
sie stabiej lub minimalnie. | ja ich wszystkich musze szanowac i moje
zajecia muszq to uwzgledniac. Wielu rzeczy nauczytem sie od swoich
uczniow”.

Wzajemnos¢ procesu zdobywania wiedzy to kolejny element obra-
zu, jaki wytania sie z obserwacji nauczycieli ASSA. ,,Prébuje tak formu-
towac¢ problemy do dyskusji, aby byta ona zajmujqca takze dla mnie.
Mysle, ze wspdlnie z mtodymi ludZzmi rozwigzywanie problemu, spoglg-
danie na problemy z ich perspektywy, z pozycji ich mtodosci, doswiad-
czenia, moze byc¢ dla cztowieka dorostego i ciekawe, i pouczajqce”.

Kolejna charakterystyka opisujaca stosunek nauczycieli ASSA
do wiedzy jest ich rozumienie roli subiektywnego doswiadczenia w pro-
cesie pojmowania i poznawania rzeczywistosci. ,,Probuje tak mowic
o fizyce, aby przestata ona, w mysleniu mtodych ludzi funkcjonowac
oddzielnie od ich doswiadczenia. Nie chodzi mi o to, zeby znali wzory,
ale zeby rozumieli ich zastosowanie. Uczgc odwotuje sie stale do ich
doswiadczenia. Skoro uczen przyjechat do szkoty samochodem i wie,
Ze znalazta tu zastosowanie druga zasada termodynamiki, gdyz ciepto
spalania benzyny zamienito sie na prace mechaniczngq silnika - to zna-
czy, iz rozumie fizyke. Odwotuje sie do ich doswiadczenia pytajqc, jak
fizyka ttumaczy fakt, iz chodzimy po podtodze a nie po suficie, co jest
przyczynqg wypadkow samochodowych? | jesli mtody cztowiek to rozu-
mie - dla mnie oznacza to sukces”.



Cel edukaciji

Z problemem wiedzy, jej rozumienia, zgody na jej problematycznos¢,
rézne zrodta i rozne zastosowania wiaze sie pytanie o cel tak pojmowa-
nej edukacji. Czy dla nauczycieli ASSA celem tym jest odzwierciedlona
w $wiadomosci uczniéw wiedza podzielona na przedmioty nauczania?
Czy jest nim co$ innego? Oto jak odpowiadaja na powyzsze pytania:
»Edukacja w tej szkole stuzy samorozwojowi. Dajemy mtodemu czto-
wiekowi przestrzen intelektualng - to czym jq wypetni zalezy od nie-
go”, ,dajemy tym ludziom oferte naprawde Zzyczliwego dialogu”,
»edukacja w tej szkole jest srodkiem do stworzenia w procesie pozna-
wania swiata takiej atmosfery, w ktorej nie podejrzewamy siebie na-
wzajem o zte intencje”. ,,Probujemy w tej szkole rozbudzi¢ w mtodych
ludziach tolerancje dla zachowan nietypowych”. Nie ma w tej szkole
zadnego znizania sie, zadnego udawania. Jest to szkota samodzielnosci
i odpowiedzialnosci.

| wtasnie te dwa wymiary ludzkiej egzystencji - samodzielnos$¢
i odpowiedzialnos¢ mogtabym uznaé za cel, ktéoremu (poza samoroz-
wojem lub wraz z nim) podporzadkowana jest edukacja w tej szkole.
Samodzielny jest uczen ASSA juz od momentu pojawienia sie w Szko-
le. Sam wybiera przedmioty, ktorych pragnie sie uczy¢, sam narzuca
sobie tempo nauki, sam decyduje do ktorych nauczycieli przychodzi
na zajecia. Nauczyciele nie prébuja tej uczniowskiej samodzielnosci
ograniczac, nie pomagaja bez wyraznej prosby, nie podejmuja zadnych
dziatan ,,dla dobra dziecka”, ktore polegatyby na wyreczaniu mtodego
cztowieka. na zwalnianiu go od koniecznosci podejmowania decyzji.
Nauczyciele arbitralnie nie limituja czasu, w jakim uczen musi wy-
bra¢ sobie zajecia, zacza¢ na nie uczeszczac¢ i zdobywac zaliczenie.
Organizacja tej szkoty oraz zachowanie sie nauczycieli w sytuacjach
szkolnych, edukacyjnych, sa podporzadkowane zasadzie samodzielno-
sci ucznia. ,,My jestesmy tu dla ucznidw, to oni wybierajq - przedmiot;
poziom zajec, osobe prowadzqcq. My mamy swiadomos¢, Ze uczen
w kazdej chwili moze zmieni¢ grupe, zmieni¢ nauczyciela lub ogdle
przesta¢ przychodzi¢. Uczern musi zrozumiel, ze jego zycie, rozwdj
i edukacja to jest jego sprawa”.

Samodzielnie planujacy swa edukacje mtody cztowiek staje w ASSA
wobec problemu odpowiedzialnosci. Dotad za jego rozwdj, za jego
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samopoczucie, bezpieczenstwo, odpowiedzialni byli dorosli - rodzice
i nauczyciele w szkole podstawowej. Nowa szkota, ta wtasnie szkota,
staje sie szkota odpowiedzialnosci za wtasne zycie ,,to, czy umiem czy
nie, czy bede sie uczyt rok, dwa, czy szes¢ lub siedem - to nie jest
problem moich nauczycieli, lecz méj”- powiedziat mi z niematym zdu-
mieniem jeden z uczniow tej szkoty.

Nauczyciele ASSA, uczac samodzielnosci i odpowiedzialnosci, robiag
to konsekwentnie. Nie ponaglaja, nie groza, nie pokazuja konsekwen-
cji czekajacych na tych, ktorzy zwolnili tempo nauki, ktorzy przez ja-
ki$ czas nie przychodza na zajecia. Mowia, ,,w kazdej szkole i w zyciu
w ogole cztowiek podejmuje wazne dla siebie decyzje ,,. ,,Chcemy, Zeby
ci mtodzi zrozumieli, ze ich rozwdj, ktory mozliwy jest takze w szkole
jest takq wtasnie ich wazng decyzjq”. ,,Co z tego, ze ktos bedzie sie
uczyt ze strachu przed dwdja, przed rodzicami, przed osmieszeniem?
Po co komu taka wiedza? Przeciez to wszystko tylko przeraza, budzi
nieche¢ do szkoty, takq wiedze sie zapomina”.

Spostrzeganie uczniow

Nauczyciele ASSA stwarzaja uczniom warunki do rozwoju, przedstawia-
ja oferte w postaci samej wiedzy i kompetencji, sa sktonni poswieci¢
swoj czas i swoj umyst w przygodzie intelektualnej z mtodym cztowie-
kiem. Jak spostrzegajg uczniow, jak ich opisuja, czy i jak ich oceniaja?
Co maja do powiedzenia o ludziach, z ktérymi pracuja w tak niekon-
wencjonalny, odmienny od tradycji szkolnej sposob?

Nauczyciele szkét panstwowych, ktorych objetam swoimi badania-
mi, najczesciej narzekaja na uczniow. Emocje negatywne, dostrzega-
nie wad i ograniczen, wskazywanie na nieche¢ do wiedzy, intelektualng
opieszatos¢ - to najczestsze sktadniki ocen, jakie na temat uczniow
mozna ustysze¢ od nauczycieli. Charakterystyczny jest takze fakt,
iz czesciej nauczyciel mowi dobrze o pojedynczym konkretnym uczniu,
niz o uczniach w ogodle. W pokojach nauczycielskich wielu szkot, cze-
sto styszy sie nastepujace zdania: ,,VI A mnie dzisiaj wykoniczyta, oni
sq okropni; ja juz nie wytrzymam VIl B, ilekro¢ mam z nimi lekcje
jestem chora”. llustracja stosunku nauczycieli do uczniéw moze byc¢
réwniez zdanie, ktére wypowiedziata nauczycielka jednej z wroctaw-
skich szkot podstawowych podczas noworocznego spotkania w szkole,



odbywajacego sie pod nieobecnos¢ dzieci: Spdjrzcie - czy tak nie jest
lepiej? Jestesmy dzisiaj sami, wznosze toast za szkole bez uczniow”.
Spojrzenie nauczycieli ASSA na mtodziez przychodzaca do szkoty
odbiega od tego stereotypu. W ich wypowiedziach na temat uczniow
obecna jest swiadomos¢, iz nauczyciel potrzebny jest wtedy - wte-
dy moze realizowac sie w swej zawodowej roli - kiedy sa uczniowie.
Bez nich, bez ich pragnienia poznawania $wiata, bez ciekawosci i nie-
pokoju o swdj los, zawdd nauczyciela przejdzie do przesztosci. - Tak
o0 mowia: ,,Kiedy pracowatem w innej szkole, ze najmniej w niej waz-
ni sq uczniowie - ich zadowolenie, samopoczucie, zainteresowania.
Wazne natomiast byty sprawy, ktére niejako oddzielano od ich zrédta,
ktore zyty swoim autonomicznym zyciem To byt program nauczania
i jego sprawna realizacja, wyniki nauczania, ktore staty sie dodatko-
wo wskaznikiem pracy nauczyciela. Przypomina mi ta szkota maszyne,
w ktorej wszystko gra, jest stale usprawniana, ale po co, dla kogo
- 0 to nikt nie pytat, o tym juz nikt nie pamietat”. ,,Sadze, ze naj-
wiekszym btedem, jaki popetniajqg nauczyciele jest niezrozumienie roli
i miejsca ucznidw w szkole. Przeciez my jestesmy dla tych mtodych
ludzi. Nasza praca jest od nich zalezna. Jesli nie zechcg do mnie przy-
chodzi¢, nie zaakceptujq mnie w mojej roli - to oznacza moéj koniec,
jako nauczyciela. Ta szkota to bardzo doktadnie uswiadamia ,,. Mysle,
ze ta $wiadomosc - kto jest w szkole dla kogo, jest nauczycielom obec-
nie bardzo potrzebna. Jak wobec powyzszych twierdzen nauczyciele
ASSA traktuja uczniow? Za pomoca jakich kategorii, jakimi stowami ich
opisuja? Co w tym opisie przewaza: nieche¢ czy akceptacja?
Rozmawiajac z nauczycielami Autorskiej Szkoty Samorozwoju,
stwierdzi¢ mozna iz traktuja oni uczniéw bardzo indywidualnie, do-
strzegaja i akceptuja roznice miedzy nimi. ,,Nie moge mowic o uczniach
ASSA w ogdle, nie ma przeciez takiej grupy w tej szkole, ktorqg moz-
na scharakteryzowac identycznie. Kazdy z nich jest inny. Sq tu mto-
dzi dojrzali ludzie, ktérzy swiadomie wybrali te szkote. Jest ona dla
nich szansq - majq wiele pasji zainteresowania, a ta szkota pozwala je
wszystkim realizowac. Jest tu chtopak, ktory uczy sie muzyki, juz kon-
certuje i w zadnej innej szkole nie mégtby tej swojej pasji realizowac
- musiatby chodzi¢ na lekcje. Tutaj uczy sie we wtasnym, wybranym
przez siebie tempie. Sq mtodzi ludzie, ktorzy pragng szybciej przystg-
pi¢ do matury - i realizujg program dwdch lat w jednym. Ale sq tez
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i tacy, ktorzy musza sie rozejrzec¢, przyzwyczai¢ do szkoty, chcq sie
nacieszy¢ wolnosciq. | oni najpierw przychodzq do Szkoty po to, zeby
spotkac kolegdw, pobyc¢ z nimi. Pézniej wchodzq na zajecia i zaczyna
sie. Sq tez i tacy dla ktorych nie ma miejsca w innych szkotach ,,. ,,Nasi
uczniowie sq bardzo rézni. Sq wsréd nich bardzo zdolni, ktérzy wie-
dzq, czego chcq, potrafig swoje oczekiwania przekazac nauczycielom.
Sq tez zagubieni mtodzi ludzie, ktdrzy tak przyzwyczaili sie do bycia
kierowanym, ze trudno im sie tu odnalez¢. Dla nich caty pierwszy rok -
to rok, w ktérym strzgsajq z siebie doswiadczenia poprzedniej szkoty,
oswajajq sie z proponowang tu wolnosciq. Jest wiele ludzi z problema-
mi, ktére uniemozliwityby nauke w typowej szkole. Na przyktad uczen-
nica, ktéra boi sie ludzi, kontaktu z nimi; - z nig mozna umawiac sie
tylko na konsultacje, na ktére ona przychodzi chetnie i zalicza kolejne
zagadnienia. Wsrod kolegdw czuje sie zle - boi sie wypowiadac przed
grupg. Jak poradziliby sobie w innej szkole?”

Spojrzenie nauczycieli ASSA na uczniow jest wyrazem podmioto-
wego ich traktowania. Jest proba subiektywnego zrozumienia mtodego
cztowieka, jest wyrazem traktowania ich w ich doznaniach i dziatal-
nosci, jako niepowtarzalnych, jako jednostki bedace w toku rozwoju
wtasnej osobowosci i dazace do niej rdznymi drogami na réznym po-
ziomie, przy roznych trudnosciach. ,,Mysle, zZe trzeba da¢ zgode, przy-
zwolenie mtodym ludziom na ich wtasng, wybrang przez siebie droge.
Kazdy z nas kiedys wybierat sam to, co dla niego wazne. Oni muszq
sami przezy¢ to doswiadczenie: wyboru, wolnosci i odpowiedzialnosci
za swoj wybor. | kazdy z nich ma na to swoj pomyst, wtasny sposob. Nie
powinnismy im przeszkadzac -raczej probowac zrozumiec”.

,Podmiotowos¢” jest jednym z pojec¢, za pomoca ktorych opisu-
je sie obecnie cel szkolnej edukacji: ,Jest pojeciem teoretycznie
niejednoznacznym, a na gruncie praktycznym nie znajduje uznanych
i sprawdzonych procedur realizacyjnych w wychowaniu. Oznaczac
moze stymulowanie samorozwoju, myslenia innowacyjnego i pobudza-
nie tworczych postaw uczniéw. Wychowanie instytucjonalne powinno
traktowa¢ podmiotowos¢, prowadzacg do samowychowania, jako cel
gtowny i jako efekt - zwtaszcza osiagany przez prace uczniow i w toku
zabawy. Nie jest wynikiem pojedynczego oddziatywania wychowaw-
czego, ale catego systemu oddziatywan w placowce edukacyjnej” (Ra-
dziewicz, 1991). Mowiac o cztowieku, iz jest podmiotowy, myslimy



najczesciej o osobie zaradnej, zdolnej podejmowac samodzielne decy-
Zje, innowacyjnej, tworczej, sktonnej do sprawstwa. Przeciwstawiamy
ja cztowiekowi uprzedmiotowionemu, cztowiekowi poddajacemu sie
biernie swojemu losowi, niepracujagcemu nad soba i wtasnym rozwo-
jem, nieSwiadomemu celéw, do ktérych dazy, cztowiekowi postusznie
wykonujacemu polecenia innych, stale szukajacego i potrzebujacego
wsparcia. ,Mato jest ludzi budujacych swa biografie swiadomie i ce-
lowo, pracujacych nad soba, ksztattujacych swa osobowos¢ wedtug
przyjetego ideatu samowychowania, ustalajacych sobie cele zyciowe
dostatecznie wczesnie i dazacych do celu przez wszystkie wewnetrzne
burze i zawieruchy” (Szczepanski, 1987, s. 39).

Nieodparcie nasuwa sie w tym miejscu refleksja, iz ASSA moze by¢
wtasnie oferta dla ludzi, Swiadomie budujacych swa biografie. Jej idea
samorozwoju pozwala mtodemu cztowiekowi na rozwojowe spetnia-
nie, aktualizacje wtasnych, potencjalnych mozliwosci, na doskonalenie
siebie, staty wzrost wtasnego ,,ja”, na przeksztatcanie swiata. Tak ro-
zumiana, wiaze sie Scisle z pojeciem samorealizacji. Tak tez pojmuja
ja nauczyciele: ,,Kazdy cztowiek ma wrodzonq che¢ poznania swiata
i jest swej natury ciekawy réznych rzeczy, ale che¢ poznania swiata
to nie jest to samo, co che¢ uczenia sie. Mysle, ze samorozwdj pole-
ga na wypracowaniu w sobie samym uczenia sie, na przezwyciezaniu
wtasnego lenistwa. Cztowiekowi trudno jest pokonywac przeciwnosci,
jakie stawia los, ale podjecie walki z tymi przeciwnosciami, podjecie
wysitku - to juz jest samorozwoj”. ,,Mtodzi ludzie, ktorzy od poczqtku
pobytu w tej szkole decydujq sami o sobie i majq swiadomos¢ wtasnej
odpowiedzialnosci za swoj los, koniczq jq jako naprawde dojrzali lu-
dzie. Znajdq sobie sprawe z zewnetrznych ograniczen, z jakimi czto-
wiek musi sie liczy¢, ale tak naprawde sq przekonani o swojej wtasnej
odpowiedzialnosci za to, co z nimi bedzie. Na przyktad studia: szkol-
ny system, jaki tam panuje, staje sie szokiem. Sprawdzanie obecnosci
na zajeciach, przymus, ocenianie - to budzi ich bunt i zdziwienie”.

Wypowiedzi nauczycieli ASSA maja wymiar subiektywny. Zwraca-
jac uwage na odmiennos$¢ kazdego ucznia, kazdorazowo i po swoje-
mu stawiaja oni sobie pytanie o rozwoj cztowieka, mozliwa wen inge-
rencje, o edukacyjne warunki samorozwoju. Subiektywizm jest wiec
kolejna charakterystyka nauczycieli ASSA. W postepowaniu w naszym
zyciu codziennym, a szczegélnie w warunkach koniecznosci bardziej
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skomplikowanego myslenia, przyzwyczailisSmy sie do uzywania terminu
,obiektywny”, jako zawierajacego w wezszym czy szerszym zakresie
postawe wtasciwego ujmowania rzeczywistosci, rzeczywistosci przyj-
mowanej, rozumianej takiej, jaka jest. Pojecie ,subiektywny” jest
stosowane do uje¢ indywidualnych, do przezyc¢ jednostkowych, nie-
zamierzalnych. Jednakze wszedzie tam, gdzie powstaje zagadnienie
obiektywizmu czy subiektywizmu - jestesmy zawsze subiektywni - czy
to w dyskusjach naukowych, czy w przeprowadzaniu spraw zyciowych.
Zawsze ,.chodzi nam o co$”, zawsze, ,chcemy mie¢ racje”. Udajac
obiektywizm, dazac do niego, z reguty interesujemy sie drugim czto-
wiekiem tylko jednostronnie, nie traktujemy go catosciowo, jestesmy
w stosunku do niego obojetni, a nawet agresywni. Jesli zas spoglada-
my na cztowieka subiektywnie - traktujemy go podmiotowo - stosunek
nasz sie zmienia. Dazymy wéwczas do zrozumienia drugiego cztowieka,
przezywamy jego problemy razem z nim, identyfikujemy sie z innym,
z tym drugim. Traktujemy go jako byt niepowtarzalny, przyznajac mu
jednoczesnie prawo do odmiennosci. ,,Dtugq droge sama przebytam,
zanim zrozumiatam jak ostroznym trzeba by¢ w stosunku do drugiego
cztowieka, kazdy ma swdj niepowtarzalny swiat, ktéry warto poznac
i zrozumieé. Mozna wtedy opowiedzie¢ o swoim swiecie, mozna nawet
postawi¢ warunki, powiedziec to i to mi nie odpowiada, nie miesci sie
w moim swiecie, nie réb tego, bo wtedy wyrzadzasz mi krzywde” -
mowi jedna z nauczycielek ASSA. W opisie ucznidw, jakiego dokonuja
nauczyciele ASSA dominuje akceptacja, che¢ zrozumienia, podmiotowe
traktowanie drugiego cztowieka, partnerstwo.

Powyzsza charakterystyka pewnej grupy ludzi, ktorych taczy wspol-
na praktyka, realizacja okreslonej wizji autorskiej koncepcji eduka-
cji sporzadzona zostata w oparciu o wypowiedzi cztonkow tej grupy.
Ze wzgledu na swe zrodto moze sie wydacé nieco jednostronna, opty-
mistycznie przebarwiona, nieproblematyczna. Wypowiedzi nauczycieli
ASSA tworza subiektywny obraz ich samych. Sa odbiciem ich oczeki-
wan, zwierciadtem zatozen.

Dobra ilustracja, przyktadem tego, jak nauczyciele w tej Szkole
buduja swoje kompetencje emancypacynje i krytyczne, moze by¢ ich
stosunek do wychowania jako jednego z celow edukacji i szkoty.

Samo stowo, pojecie ,,wychowania” wydaje sie w tej szkole naleze¢
do pojec, ktore zle sie kojarza, do pojec z tego powodu zapomnianych.



»My tu nie moéwimy o wychowaniu”, ,ja nikogo nie wychowuje ,,,
»W tej szkole sie nie wychowuje, ja nie wiem, co to jest wychowanie”
- to bardziej charakterystyczne wypowiedzi nauczycieli na ten temat.
Wychowanie kojarzy sie nauczycielom ASSA z tresura, z przymusem,
ze zniewoleniem. ,,Kiedy mysle o wychowaniu, to zaraz przychodzi mi
do gtowy taka sytuacja, w ktérej zamykam i ograniczam drugiego czto-
wieka, udaje, ze wiem co dla niego dobre. To jest przeciez oszustwo”,
,,Kazdy z nas wie, co to jest przymus i jaki budzi sprzeciw i gniew. Wy-
chowanie jest zwiqzane z przymusem - masz by¢ taki jakiego chce cie
widziec¢ - méwiq czesto dorosli. Ja juz nie chce nikogo wychowywac”.

Nauczyciele ASSA w swych deklaracjach odrzucaja dziatania na-
zywane wychowaniem. Mysle, iz pojawiajg sie w zwigzku z tym pro-
blemem dwa zagadnienia. Pierwszym z nich jest pytanie o przyczyny
takiego odrzucenia (bez wzgledu na to, czy jest to odrzucenie jedynie
werbalne). Pytanie drugie wiaze sie z konsekwencjami takiego odrzu-
cenia, konsekwencjami zarowno dla nauczycieli, jak i dla uczniow.

Odpowiadajac na pierwsze z nich, mozna przywotac¢ te wszystkie
rozwazania, ktore ukazuja wielostronny, wielowymiarowy i gteboki kry-
zys szkoty jako instytucji. Niewywiazujaca sie z zadnych ze swych funk-
cji (adaptacyjnej, reprodukcji kultury, emancypacji) zbiurokratyzowa-
na, odporna na zmiane funkcjonowata w minionym okresie tak, iz wy-
chowanie, a wiec dziatanie, ktoremu byta podporzadkowana, kojarzy
nam sie przede wszystkim z urabianiem, ze zniewoleniem, uprzedmio-
towieniem. Fasadowos¢ procesu wychowania, jego ideologiczne, a nie
teoretyczne zrodta, jego zyczeniowos¢ oparta na swoistym dekalogu
cech i wartosci pozadanych, przyjetych arbitralnie do realizacji, do-
prowadzity z pewnoscia do negatywnych konotacji z pojeciem z tym
zwigzanym. Jasne i oczywiste stato sie, iz nie wolno wychowywac czto-
wieka tak, jak robita to dotad tradycyjna szkota. Jednakze diaghoza
kryzysu szkoty, opis procesu wychowania, jaki sie w niej odbywat i trwa
nadal, nie musza przeciez prowadzi¢ do odrzucenia problemoéw z wy-
chowaniem zwiazanych. Swiadomo$é¢ porazki instytucji w tej dziedzi-
nie, naduzycia taczace sie z tym pojeciem, moga stac sie przedmiotem
tworczej refleksji, krytycznego namystu nad faktem spotecznym, jakim
jest wychowanie.

Porazka wychowania instytucjonalnego nie jest jednak prze-
grang wszystkich w rownym stopniu. Badajac polska rzeczywistosc¢
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edukacyjna znalez¢ mozna wiele prob praktycznych, ktorych autorzy
nie odzegnuja sie od wychowania drugiego cztowieka, probuja okre-
$li¢ ten proces na nowo, nada¢ mu nowe znaczenie. Rozwazajac pro-
blem konsekwencji odrzucenia wychowania, jako procesu charakte-
rystycznego dla funkcjonowania szkoty zauwazy¢ mozna, iz wigze sie
on z czterema rodzajami pytania, jakie mozna postawic¢ temu proce-
sowi. Odrzucenie go uchyla jednoczesnie te pytania; skazuje pedagoga
na ich nieobecnosc w jego teoretycznej i praktycznej refleksji.

Pierwszym z nich jest pytanie o definicje, o znaczenie, o istote
tego procesu. | tu skazuje sie, iz rozumiejac szeroko - wychowaniem
jest wszelkie oddziatywanie cztowieka na innych ludzi. Jest nim taka
relacja, w ktorej ktos ma swiadomos¢ celow do jakich dazy i war-
tosci z tymi celami zwiazanych. Wychowanie jest w naszym zyciu
wszechobecne, bywamy w tym procesie zarowno wychowankami, jak
i wychowawcami. Wychowanie jest faktem kulturowym, zwiazanym
z przekazywaniem wartosci z otwieraniem sie na nie, z funkcjonowa-
niem w Swiecie wartosci. Jest procesem, ktory dzieje sie niezaleznie
od tego, czy tego chcemy czy tez nie; jest procesem, w ktorym uczest-
niczymy. Takie rozumienie wychowania sprawia, iz spostrzegamy na-
uczyciela jako cztowieka, ktory wychowuje, nie jako tego, ktory nada-
je znaczenia, lecz jako osobe, ktdra znaczenia te przekazuje. Otwiera
to nowe obszary pytan przed uczestnikami proceséow wychowania: jak
bra¢ w nich udziat? Co to znaczy ,,uczestniczy¢ w przekazywaniu war-
tosci”, czym jest ten proces dla wszystkich zainteresowanych?

Pytanie drugie jest pytaniem instrumentalnym, technicznym.
To pytanie o techniki, o sposoby skutecznego, efektywnego wychowa-
nia. To pytanie zawarte w zdaniu: jak wychowac cztowieka, jak mu
pomoc w przystosowaniu sie do Swiata, w ktorym przyszto mu zy¢?
| tu praktyka pedagogiczna pokazuje nam szereg rozwiagzan - efektyw-
nych lub nie, bardziej lub mniej skutecznych.

Oczywiscie nasuwa sie natychmiast pytanie trzecie: to pytanie
o cel. Czemu wszystko ma stuzy¢? Czy wychowuje dla spoteczenstwa,
dla siebie, czy w interesie drugiego? Czym jest ,,dobro cztowieka”,
a kim jest cztowiek szczesliwy, czy wychowanie nie moze byc kierowa-
nie rozwojem, czy tez organizowaniem warunkow do rozwoju, szansg
na rozwaj? Ale rozwoj - jak rozumiemy? Jako serie burz, konfliktow,
dzieki przezyciu ktorych cztowiek ma szanse osigga¢ coraz to nowe
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poziomy integracji osobowosci? Czy rozwoj widzimy jako sScieranie sie
napieé, jako przezwyciezanie antynomii miedzy ufnoscia a nieufnoscia,
zaleznoscig a autonomia, dazeniem do brania a gotowoscia do ofiar
na rzecz drugiego cztowieka? Jest to pytanie o rozumienie wychowa-
nia, istoty tego wszechobecnego, kulturowego faktu.

| jest jeszcze pytanie czwarte - to pytanie o przezywanie procesu
wychowania, to pytanie o to, co znaczy wychowywac dla wychowawcy
i by¢ wychowywanym dla wychowanka. Jakie przezycia, napiecia, dy-
lematy i rozterki pojawiaja sie u uczestnikow owego procesu?

Powyzsza prezentacja pokazuje, ze nauczyciele ASSA znajduja sie
permanentnie w Swiecie pytan. Sa wobec tego sktonni do refleksji, na-
mystu nad wtasnym dziataniem, nad swoja zawodowa rola. Sa grupa
nauczycieli najblizszych temu, o czym méwi koncepcje roli nauczyciela
jako transformatywnego intetektualisty H. Giroux. Zdolni do refleksji,
do zmiany zaréwno wtasnych struktur poznawczych, jak i generowania
zmian w otoczeniu spotecznym pokazuja, jak wyglada eduakcja eman-
cypacyjno- krytyczna, nastawiona na rozwoj i zmiane.

Zaprezentowana wyzej koncepcja jednej z eksperymentalnych, al-
ternatywnych wroctawskich szkdl oraz interpretacja wypowiedzi pra-
cujacych w niej nauczycieli sa przyktadem tego, co Lech Witkowski
nazywa edukacyjna kompetencja do rezeznania sie w tym co wtasne.
Sadze, iz jest to bardzo przekonujacy przyktad koncepcji, jej reali-
zacji oraz recepcji przez pracujacych w szkole nauczycieli. Przyktad,
ktory zatacza corazszersze kregi, inspiruje kolejnych niezadowolonych
z panstwowej, behawioralnej, nastawionej na pewnos¢, oczywistos¢
i przystosowanie edukacji. Przyktad, dzieki ktoremu coraz blizsza wy-
daje sie faktyczna, powszechna zmiana (w) polskiej edukacji.



Edukacja obywatelska jako
niespelnione oczekiwanie

»,2Jednym z oczekiwan, jakie dzisiaj sa zgtaszane pod adresem eduka-
cji jest obywatelskosc. Dzisiaj juz wiadomo, ze nie powiodta sie proba
zbudowania w naszym kraju spoteczenstwa obywatelskiego. Dlaczego
tak sie stato, co jest przyczyna tej permanentnej niemoznosci?

Zadna normatywna wizja obywatelskosci/obywatela w Polsce

wspotczesnej nie moze dzisiaj petnic regulacyjnej funkcji (czyli ksztat-
towac norm i regut postepowania, stanowic zrodta wartosci i ocen mo-
ralnych), gdyz blokada w rozwijaniu sie obywatelskosci sa nastepujace
problemy:

1.

Anomia (Szafraniec, 1986), bezwtad, chaos w miejsce porzadku,
orientacji na normy i wartosci. Anomia przejawia sie gtdwnie w zgo-
dzie na ,,bylejakosc panstwa” czy tez na ,,przyzwoleniu w pewnych
segmentach dziatania panstwa na bylejakos¢”. (Matyja, 2004; Hall,
2004). Nie wynika ona z przekonan politycznych, ale z nawykow
kulturowych, nie tylko w administracji panstwowej, ale w catym
zyciu publicznym. Zrédtem kulturowego sprzeciwu wobec silnego,
sprawnego panstwa moga by¢ obawy przed naruszeniem interesow,
korporacyjnych lub prywatnych, w sytuacji, gdy beda egzekwowa-
ne wtasciwe standardy. Najstabsze sa motywy ideologiczne, czyli
obawa przed hastem silnego panstwa jako takim. Politycy sa bo-
wiem bezradni wobec kulturowej dominacji sit akceptujacych by-
lejakos¢. Nie uruchomit sie ,,apetyt na lepsze panstwo”, ani w $ro-
dowiskach opiniotwdrczych, ani w szerszej opinii publicznej, gdyz
zmiana nie ma dzisiaj ani legitymizacji spotecznej, ani politycznej.



Panstwo, jego procedury bywaja, zwtaszcza w sytuacjach kryzyso-
wych traktowane jako zobowiazanie stabe (Rychard, 2008). Stabos¢
panstwa zobaczy¢ mozna takze wtedy, kiedy podzieli sie role pan-
stwa na symboliczna i realna. Okazuje sie, ze w kwestiach symbo-
licznych panstwo funkcjonuje dobrze, o wiele zas gorzej na pozio-
mie realnym.

Deficyt zaufania. Ujawnia sie w unikaniu bezinteresownych kontak-
tow spotecznych - ich liczba dramatycznie maleje. Nawet towarzy-
skie kontakty Polakow koncentruja sie dzisiaj w grupach zawodo-
wych, w grupach intereséw lub pokrewienstwa (to jeszcze wptyw
tradycji). Zwiekszyta sie podejrzliwosc Polakdw, ich niechec do ob-
cych (przyktadem moze by¢ wyjatkowy w skali europejskiej wzrost
osiedli chronionych jako nowego typu getta, w ktorym nie chodzi
tylko o bezpieczenstwo, bardziej o podkreslenie statusu spotecz-
nego). Nieufnos¢ przejawiajaca sie w stawianiu murdéw, odgradza-
niu sie od wszelkich innych jest traktowana w naukach spotecznych
jako zagrozenie dla demokracji, gdyz sprzyja homogenizacji grup
spotecznych.

Deficyt demokracji partycypacyjnej. Ludzie, czuja sie wykluczeni,
zignorowani, nie maja poczucia wptywu (co wynika z nieuczest-
niczenie w ruchach oddolnych, organizacjach trzeciego sektora),
wyczuwaja po stronie wtadzy arogancje, a nawet pogarde, nieko-
niecznie manifestowana. Podziat na tych o subiektywnym poczuciu
wykluczenia i majacych poczucie wptywu na bieg zdarzen (spraw-
stwa) nie jest osadzony w klasycznym konflikcie industrialnym,
gdyz po obu stronach sa reprezentanci roznych kategorii spotecz-
nych (Domanski, 2007).

Deficyt uznania. Deprywacja potrzeby szacunku. W konflikcie spo-
tecznym, jaki jest obecnie w Polsce nie chodzi tylko o wykluczenie
spoteczne lub polityczne, lecz o dystrybucje szacunku spotecznego,
role poczucia szacunku i upokarzania jako czynnika generujacego
postawy i reakcje spoteczne, ktére ujawniaja sie w zachowaniach
politycznych (Reykowski).

Konflikt miedzy tradycja a nowoczesnoscia. Ireneusz Krzeminski
www.batory.org.pl/debaty/20110407.html) twierdzi, ze w Polsce
trwa konflikt miedzy dwiema wizjami polityki, a podstawa po-
dziatu jest kwestia tozsamosci narodowej. Funkcjonowanie mitu
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smolenskiego to wedtug niego dowdd, ze ten podziat jest gteboko
zakorzeniony w réznych modelach przezywania polskosci. Jedna
wizja to polityka pragmatyczna, ktéra rozwigzuje problemy, wy-
znacza realne cele, by panstwo rosto w site, w grze z partnerami
miedzynarodowymi. Przeciwstawna polityka uznaje, ze podstawo-
wym celem jest gtoszenie sity Polski, polskiego interesu w obroto-
wej opozycji do catego swiata: Rosji, Niemiec, Unii Europejskiej.
Wizja ta jest oparta na modelu polskosci jako nosniku trwatych
wartosci narodowych, odwotuje sie do tradycji, ktore daty o sobie
zna¢ w czasie zatoby, np. w roli Kosciota. Badania porownawcze
prof. Kingi Lachowicz-Tabaczek wykazaty wysoki stopien identyfi-
kacji narodowej Polakéw, dorownujacy jednie Wtochom, a jedno-
czesnie duze poczucie zréznicowania wewnetrznego wtasnej grupy.
Dane te sa zgodne z autostereotypem, ze Polacy potrafia sie jedno-
czy¢ jedynie w czasie kryzysu (Lachowicz-Tabaczek, 2007).
Tozsamos¢ symboliczna w miejsce tozsamosci pragmatycznej.
Janusz Reykowski pokazuje, ze w Polsce nie mamy do czynienia
z dwoma spoteczenstwami, lecz dwoma stanami politycznymi spo-
teczenstwa. Wedtug niego te same grupy spoteczne moga zareago-
wac roznie w zaleznosci od okolicznosci historyczno-spotecznych,
a dziatania polityczne moga postawy i reakcje wzmagac lub osta-
bia¢. Zaznaczyt, ze w Polsce jest duzy potencjat do przyjecia sym-
bolicznej reakcji tozsamosciowej, ktory moze sie okazac silniejsza
niz przyjecie postawy pragmatycznej, ale to nie uprawnia do po-
dziatu ludzi na pragmatycznych i symbolicznych.

Orientacje emocjonalne w miejsce orientacji pragmatycznych.
J. Reykowski uwaza, ze po katastrofie smolenskiej mielismy
do czynienia z naturalng reakcja spoteczna. Wstrzas, jakim jest
naruszenie tadu spotecznego na ogdt prowadzi do intensyfikacji
wiezi z wtasng grupa, w tym przypadku wzmozenia uczué narodo-
wych, a w sytuacji zagrozenia pojawia sie tez zwrot w kierunku
konserwatyzmu. W spoteczenstwie polskim wystapity wiec dwa
naturalne zjawiska: reakcja obronna z zewnetrzna atrybucja od-
powiedzialnosci oraz reakcja racjonalna dazaca do analizowania
faktow oraz wyciagniecia wnioskow. Reykowski zaznaczyt, ze oba
nastawienia moja wystepowac u kazdego, po poczatkowej reakcji
obronnej moze nastgpi¢ proba analizowania. Chyba ze nastroje



sa wykorzystywane w walce politycznej dzieki podtrzymywaniu
emocji i ukierunkowaniu odpowiedzialnosci. Proba racjonalnego
poradzenia sobie z sytuacjg moze byc¢ destabilizowana przez za-
miar polityczny badz przez zewnetrzne okolicznosci.

8. Falsyfikowanie rzeczywistosci jako podstawowy mechanizm ksztat-
towania opinii spotecznej. Anna Giza-Poleszczuk zwraca uwage
na proces stanowienia spoteczenstwa w dyskursie publicznym. Jej
zdaniem nalezatoby rozwazy¢, na ile mowienie o spoteczenstwie
i méwienie spoteczenstwu o jego wtasnych opiniach jest czynnikiem
przyczyniajacym sie do ksztattowania postaw. Wskazujac na zjawi-
sko przejmowania sondazy przez media, jako przyktad podata afere
Rywina, gdy po wysypie sondazy na temat korupcji Polacy dostrze-
gali jej coraz wiecej. ,,Musimy sie zacza¢ zastanawia¢ nad odpo-
wiedzialnoScia wobec spoteczenstwa, zwiazang z tym, jakie lustro
mu podstawiamy” (Giza-Poleszczuk). Nalezatoby tez wedtug niej
rozwazyc, czy w pytaniach sondazowych nie jest odtwarzany stary
paradygmat, ktory sprawia, ze zyjemy ,w stanie nierzeczywistosci
spotecznej”, i radykalnie zmieni¢ sposob badania - na bardziej par-
tycypacyjne. (www.batory.org.pl/debaty/20110407.html).

W oparciu o zaprezentowang diagnoze mozna wiec zaproponowac
kierunki dziatan naprawczych, dziatan, ktore w dtuzszej perspektywie
czasowej pozwola powyzsze problemy rozwigzywac. Podjecie proby ich
rozwiazania to wazne zadanie dla edukacji w szkole wyzszej w zakresie
ksztattowania kompetencji spotecznych. Cele edukacji beda wowczas
odpowiedzia na diagnozowane problemy spoteczne. Te dziatania to:

1. Orientacja na normy, reguty, procedury jako podstawy tadu
spotecznego.

2. Budowanie podstaw zaufania w relacjach spotecznych, interperso-
nalnych. Relacje jako zobowigzanie, relacje oparte na poszanowa-
niu odmiennosci, dotrzymywaniu stowa, dyskrecji, podejmowane
we wspolnym interesie wspotpraca i altruizm.

3. Ksztattowanie poczucia wptywu na bieg zdarzen, poczucia spraw-
stwa poprzez uczestnictwo w dobrze zaplanowanym, przynoszacym
wymierne efekty, satysfakcjonujacym dziataniu (np. praca metoda
projektow).
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4. Zwiekszenie partycypacji poprzez znajomos¢ praw obywatelskich,
praw cztowieka, zdobywanie doswiadczen w pracy w |l Sektorze,
wolontariat.

5. Szacunek jako podstawa relacji - ksztattowanie postawy tolerancji,
otwartosci na odmiennos¢ kulturowa, $wiatopogladowa, na kazda
innos¢.

6. Ksztattowanie orientacji temporalnej na przysztos¢. Konstruowanie
planow zyciowych, sciezek kariery, przewidywanie nastepstw po-
dejmowanych dziatan.

7. Ksztattowanie postaw i zachowan pragmatycznych. Podkreslanie
zwiazku miedzy wysitkiem, dziataniem a jego efektami.

8. Praca nad emocjami. Pokazanie miejsca i roli emocji w dziataniu,
sposobow radzenia sobie z emocjami.

9. Ksztattowanie adekwatnego obrazu siebie, wtasnej grupy spotecz-
nej, praca nad stereotypami.

10. Konieczno$¢ przezwyciezenia konfliktu postaw zorientowanych
na tradycje z postawami modernizacyjnymi. Pogodzenie tradycji
z pragmatyka®”.

W takiej sytuacji wszystkie wzory obywatelskosci, rozwijane
na swiecie strategie partycypacji w Polsce moga miec¢ wytacznie dekla-
ratywny charakter.

Druga przyczyna tego, ze zadna normatywna (ani deskryptywna
czy krytyczna) wizja obywatelskosci w Polsce nie petni regulacyjnej
roli jest stan wspotczesnych nauk o wychowaniu. Polska pedagogika
nie moze sobie poradzi¢ z wtasng normatywnoscia. Pierwsza jest nor-
matywnos¢ epistemologiczna, przeciwstawiajaca i odrdzniajaca opis
rzeczywistosci od jej wartosciowania. Oznacza postawe wartosciuja-
ca, pojawiajaca sie w miejsce postawy neutralnej, wolnej od warto-
sciowania, czyli postawy opisowej. Normatywnosc¢ naukowego dyskursu
przejawia sie¢ tutaj w zastepowaniu odpowiedzi na pytanie o to jaki
jest $wiat odpowiedzia na pytanie jaki swiat by¢ powinien. Drugim ro-
dzajem normatywnosci pedagogiki jest problem jej ,,stosowalnosci”.
Presja dziatania przeciwstawiona jest na tej ptaszczyznie brakowi in-
tencji dziatania, uwolnienia sie od presji uzytecznosci, w miejsce

8 http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum_id=308



ktorej moze pojawi¢ sie namyst nad rzeczywistoscia. Ten rodzaj czy
typ normatywnosci zwiazany jest z problemem praktycznosci nauki.

Przymus ,,stosowalnosci”, uzytecznosci dla tych, ktoérych opis na-
ukowy dotyczy, to codzienny problem wielu dyscyplin. Przeciwstawia-
nie jej teoretycznosci, tworzenie swoistej dychotomii, opartej na na-
pieciu czy tez konflikcie miedzy teoretycznoscia a praktycznoscia wie-
dzy naukowej opisuje ten typ normatywnosci. Refleksyjnosc¢, badania
w dziataniu, namyst nad tym, co robig, dlaczego to robie i jakie moze
to miec skutki zarowno dla mnie, jak i dla catej edukacyjnej wspolno-
ty, to sposoby myslenia o teoretycznosci i praktycznosci jako cechach
okreslonej praktyki spotecznej, a nie jako dwoch, przeciwstawnych so-
bie sposobach bycia.

Normatywne uwiktanie nauk o wychowaniu nie pozwala trakto-
wac ich jako zrddta diagnoz spotecznych, dotyczacych np. wychowania
w rodzinie, szkole, grupie rowiesniczej (w miejsce diagnoz pojawiaja
sie modele) ani jako impulsu do zmiany spotecznej. Jednoczesnie roz-
powszechnione rozumienie praktycznosci jako mozliwosci ,,stosowania
teorii w praktyce” a nie jako zdolnosci do postugiwania sie teoria (teo-
riami) przy prébach rozumienia i interpretacji rzeczywistosci spotecz-
nej utrudnia czy uniemozliwia rozwijanie sie kompetencji krytycznych
- kluczowych dla rozwoju obywatelskosci. Praktycznos¢ wiedzy ozna-
cza dzisiaj nie jej prosta stosowalnos¢ lecz etycznosé - nasza wiedza
stajac sie uzasadnieniem naszej dziatalnosci, etycznos¢ tej wiedzy po-
lega na naszej umiejetnosci stosowania jej jako uzasadnienia naszego
dziatania, naszych roszczen i naszych oczekiwan.

Dzisiaj w Polsce na wszystkich poziomach edukacji rozwija sie
przede wszystkim kompetencje adaptacyjne. Ksztatcenie zgodne
o oczekiwaniami rynku pracy, pracodawcow, doraznych koncepcji po-
litycznych (w realizowanej przez rzad strategii rozwoju naszego kraju
Polska traktowana jest jako rynek zbytu dla towaréw z innych krajow,
Polacy traktowani sa jako tania sita robocza) uniemozliwia realizacje
emancypacyjno- krytycznych funkcji edukacji. Nie ma dzisiaj prze-
strzeni dla edukacji obywatelskiej. Jest punktowany (a wiec gratyfiko-
wany zewnetrznie) wolontariat jako ,,bonus” w wyscigu do kariery za-
wodowej czy edukacyjnej. Przestrzen edukacji obywatelskiej probuja
wypetnic instytucje pozarzadowe, fundacje dziatajace w Il sektorze,

95



96

jednak ani systemu ani praktyk w zakresie edukacji obywatelskiej
w Polsce dzisiaj nie ma.

Proponuje cele edukacji obywatelskiej wyprowadzi¢ z zatozen li-
beralizmu politycznego, (odmiennego od liberalizmu ekonomiczne-
go), ktory akcentuje idee obywatelstwa, sprawiedliwosci spotecznej,
wspolnote dazen i wartosci ludzi funkcjonujacych w réznych kulturach,
odmiennych warunkach, stylach zycia i orientacjach zyciowych. Zato-
zenia te maja korzenie w greckiej i rzymskiej tradycji intelektualnej,
nawiazuja do Sokratejskiego dialogu i funkcji pytan. ,,Zakorzenione
w tradycji sa jednoczesnie odpowiedzia na pytanie ,,czego powinien
uczyc¢ sie wspotczesny obywatel”. Realizacja zatozen liberalizmu poli-
tycznego umozliwi wspotczesnym, uczacym sie ludziom:

e Zdolnos¢ do krytycznego badania samego siebie oraz swojego
zycia, ktora za Sokratesem mozna nazwac gotowoscia do ,,na-
mystu nad zyciem”. Umozliwia ona uwolnienie sie od autory-
tarnych przekonan, samodzielne, tworcze ustosunkowanie sie
do tradycji i zwyczajow w miejsce bezrefleksyjnego podpo-
rzadkowania, pozwala na samodzielne myslenie.

e Zdolnos¢ do dziatania na rzecz grup i rzeczywistosci odlegtych
od naszej. Wielokulturowa, wielonarodowa i ponadnarodo-
wa rzeczywistos¢, w jakiej zyje dzisiaj wspotczesny cztowiek
wymaga od niego juz nie tylko lojalnosci grupowej, nie tylko
troski o interes ,,swoich”, znanych i bliskich. Potrzebne jest
dzisiaj rozumienie roéznych sposobdw i warunkow realizowania
potrzeb i celow wspolnych wszystkim ludziom. Niezbedne jest
rozumienie tego, ze mimo identycznosci potrzeb i celow, jakie
tacza ludzi na catym swiecie, w przestrzeni globalnej, sposo-
by, metody i srodki ich osiagniecia mogg by¢ rdzne. Akceptacja
réznicy potaczona ze swiadomoscia podobienstw to wazne za-
danie edukacji.

e Zdolnos¢ do empatii, rozwijanie wtasnej emocjonalnosci w celu
zdobycia mozliwosci rozumienia, wyobrazenia sobie (narra-
cyjna wyobraznia) siebie samego w potozeniu jakie staje sie



udziatem innych ludzi, w nieznanych nam, obcych i odlegtych
kulturach i odmiennych od naszej sytuacjach spotecznych®”.

Zeby to umozliwi¢ potrzebna jest dzisiaj interwencja pedagogicz-
na. Pedagog organizujacy, opisujacy, badajacy i projektujacy warun-
ki do rozwoju bedacego celem wychowania to ktos, kto angazuje sie
we wtasna praktyke, uzgadnia jej przebieg, warunki, formy i metody
z uczestnikami procesu uczenia sie. Interwencja pedagogiczna odbywa
sie na poziomie teorii i praktyki. Na poziomie teorii jest uogoélniong
wiedza o edukacji i rozwoju, jego warunkach, blokadach i sposobach
ich przezwyciezenia, na poziomie praktyki jest dziataniem na rzecz
uczestniczacych w niej ludzi.

»,Jednak budowanie dzisiaj spoteczenstwa obywatelskiego w Pol-
sce, w oparciu o edukacje do obywatelskosci wydaje sie trudne. Powo-
duja to liczne, roznorodne i ztozone ograniczenia. Lokuje je zaréwno
w anomii spotecznej, deficycie zaufania, deficycie partycypacji, orien-
tacji temporalnej na przesztos¢, dominacji symbolicznej reprezentacji
rzeczywistosci (zamiast orientacji racjonalnej), jak i w trzech najcze-
sciej wystepujacych strategiach wobec instytucji edukacyjnych na kaz-
dym jej poziomie (takze na poziomie szkoty wyzszej):

e Strategia oporu - odejscie z uniwersytetu wtedy, kiedy uznaje
sie, ze jego kulturotworcza funkcja sie skonczyta, ze w obec-
nych realiach, uwarunkowaniach prawnych zmiany odsrodkowe
sa niemozliwe lub z gory skazane na niepowodzenie.

e Strategia zmiany - niezgoda na obowiazujace praktyki przeja-
wiajaca sie w roznych formach aktywnosci jak: apele, rezolu-
cje, stanowiska, protesty, propozycje nowych rozwiazan.

e Strategia niszowa - adaptacja do obowiazujacych warunkow,
okopanie sie wokét wtasnych intereséw, koncentracja na sobie
i wtasnym rozwoju.

Mozliwe sa oczywiscie rozne konfiguracje wymienionych strate-
gii - kazda z nich z osobna, rézne ich kombinacje. Mozna na przyktad
odejs¢ z uniwersytetu i rownoczesnie inicjowac¢ zmiany i uczestniczyc

° Fragment dostepny w dokumencie: http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/
doc_num.php?explnum_id=308
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w zmianie, mozna protestowac przeciwko proponowanym rozwigza-
niom i sie im podporzadkowac w trosce o wtasny interes. Mozna takze
pozorowac¢ udziat w zmianie - uczestniczy¢ w zamknietych debatach
poswieconych krytyce uniwersytetu i sposobom urzeczywistniania (re-
alizowania) idei akademickosci budujac w sobie i innych przekonanie
o wtasnej roli buntownika a w codziennym funkcjonowaniu idealnie
wypetniaé¢ narzucone przepisami i kontestowanymi rozporzadzeniami
obowiazki. Sadze, iz wybdr okreslonej strategii zalezy miedzy innymi
od sposobu formutowania celow, jakie przypisujemy edukacji’®”. We-
dtug mnie, jednak dominujaca strategia w polskiej edukacji jest dzisiaj
kategoria pozoru. Podporzadkowanie edukacji rozumowi instrumental-
nemu, powierzchownie rozumianej uzytecznosci i stosowalnosci, zgoda
na pozor jako dominujaca strategie edukacyjnego dziatania ,,forma-
towanie” cztowieka podporzadkowanego rynkowi, cztowieka,doraz-
nego” a wiec podatnego na manipulacje to przeszkody w rozwijaniu
edukacji obywatelskiej. Bardzo istotng przeszkoda w rozwijaniu edu-
kacji obywatelskiej w naszym kraju jest takze pozor, ktéry pojawia sie
na wszystkich szczeblach edukacji.

Pozor to pewien stan rzeczy, ktdry wprawdzie wystepuje, lecz
Z natury swej ma zdolnosc objawiac sie albo nie takim, jakim jest, albo
takim, jakim nie jest. Pozér w wychowaniu szkolnym to jego potowicz-
nos¢, nieautentycznos¢, akcyjnos¢ czy fragmentarycznosc. W miejsce
wychowania, opieki pedagogicznej czy ksztatcenia pojawia sie ich za-
przeczenie, co$, co jest ich wynaturzeniem, patologia. Po ,,reformach”
ostatniego 10-lecia, ktorych firmowym stowem-kluczem jest ,,udoku-
mentowac”, caty polski system edukacji jest jednym wielkim pozorem.
Nie chodzi w nim o to by kogokolwiek czegokolwiek nauczy¢ czy go
jakkolwiek wychowac, a o to by stworzy¢ pozory dziatania, odpowied-
nio je dokumentujac wtasnie. Jedyna troska niezwykle rozbudowanej
administracji oswiatowej, zaréwno rzadowej jak i samorzadowej, jest
wytworzenie perfekcyjnej i bardzo rozbudowanej papierowej oraz
elektronicznej dokumentacji.Osoby uczace sie sa do niej tylko ktopo-
tliwym dodatkiem (Sliwerski, 2010).

1 Fragment z: Nowak-Dziemianowicz M. ,,Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki
i codziennosci”, Wydawnictwo Impuls, Krakow 2012, s. 107-108.
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Dwa przejawy pozoru opisatam w jednym z rozdziatow tej ksiazki.
W tym miejscu przywotam jeszcze jeden przyktad edukacyjnego po-
zoru. Pozor, ktory hamuje rozwoj edukacji obywatelskiej to obecnosé
w polskie szkole podstawowej tego co w jednym ze swoich tekstow
nazwatam ,,dwoma swiatami szkoty” (Nowak-Dziemianowicz, 2001).

Obecny w polskiej szkole pozdr odnosi sie do dwdch etapow edu-
kacji szkolnej: wczesnoszkolnego oraz przedmiotowego. Te dwoistosc
chciatabym pokazac poprzez opis i analize:

1) szkoty jako instytucji, organizacji,

2) celow, jakie na obu etapach formutuje i realizuje,

3) charakterystycznych dla kazdego etapu praktyk edukacyjnych,
4) relacji osobowych miedzy podmiotami edukacyjnymi,

5) rezultatow, efektow edukacji.

Szkota jako organizacja, instytucja edukacyjna ma swoja geneze.
Powstata jako instytucja masowa po to, aby przygotowac, zaadopto-
wac duze grupy ludzi do nowych, zwiazanych z przeobrazeniami spo-
teczno-gospodarczymi, zadan. Jako instytucja masowa zorientowana
jest na zuniformizowane, podporzadkowane pragmatycznym celom
dziatania. Pragmatyzm tej instytucji nie jest zwiazany z indywidual-
nymi potrzebami znajdujacych sie w obszarze jej praktyk oséb. Szkota
skuteczna, wydajna i dobra to taka, ktora sprawnie, bez zaktocen re-
alizuje narzucone, sformutowane poza nig samga i poza osobami w niej
przebywajacymi cele, cele ktorych zaden z podmiotéw edukacyjnych
nie powinien podwazac, problematyzowac czy tez dyskutowac. Naj-
bardziej oczywista, obecna w $wiadomosci spotecznej funkcja tej in-
stytucji jest transmisja wiedzy. Nauczyc, przekaza¢ wiadomosci, dac
wiedze - to cele, ktore, jak pokazuja liczne badania, sa powszechnie
podzielane w potocznych doswiadczeniach rodzicdw, nauczycieli, de-
cydentow oswiatowych. Szkota jest instytucja nastawiong na program
- nie na rozwoj. Program jest zas zbiorem tresci, ktdre uznane zostaty
za godne przekazywania przez grona ekspertow, najczesciej reprezen-
tujacych tradycyjne dyscypliny wiedzy zgodne ze wspotczesnym po-
dziatem nauk.

Powyzsza charakterystyka opisuje, wedtug mnie edukacje, ktéra
zaczyna sie na etapie drugim - przedmiotowym. Przekaz tresci jako
cel, koncentracja na programie nauczania jako jedynym przewodniku
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po sciezkach wiedzy, systematyczna i ciagta kontrola zapisanych w pro-
gramie tresci to podstawowe przejawy dziatan edukacyjnych na tym
etapie edukacji.

Jest on jednak poprzedzony etapem zupetnie odmiennym - etapem
edukacji wczesnoszkolnej. Praktyka szkolna pokazuje, iz niezwykle
waznym dla tego etapu momentem jest adaptacja dziecka do regut,
warunkow instytucji. Adaptacji tej poswieca sie na | etapie edukacji
wiele uwagi. Sa w nig zaangazowane wszystkie podmioty edukacyjne -
nauczyciele, rodzice i dzieci. Proces ten nie jest zamkniety w zunifor-
mizowane, narzucone i chronione rozporzadzeniami formy. Jest kazdo-
razowo dostosowywany do potrzeb dziecka, dopuszcza obecnos¢ jego
»Zhaczacych innych”, nie jest zamkniety w zadne czasowe ramy. Insty-
tucja jawi sie na tym etapie edukacji jako miejsce przyjazne, takie,
ktore mozna ,,oswoi¢”. Troska nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
ich pomystowos¢ i otwartos¢ w tym zakresie budzi¢ moze podziw. Dla
potwierdzenia tych ocen warto moze przywota¢ przyktady ze szkolnej
codziennosci. Moga to byc¢ rytuaty przejscia, takie jak uroczyste paso-
wanie na ucznia, adaptacyjne ,,zielone szkoty”, czy tez rdzne dziata-
nia artystyczne, organizowane przez starszych uczniéw a dedykowane
mtodszym.

System regut i norm, na jakich opiera sie kazda instytucja, takze
szkota, procedury kontroli ich przestrzegania oraz zbiory sankcji prze-
widzianych za ich tamanie przekazywane sa na tym etapie w ,,miekki”,
niejako naturalny sposob. Niepodzielony dzwonkiem czas przeznaczony
na dziatania edukacyjne na tym etapie, pozwala dostosowac rytm wta-
snych potrzeb i mozliwosci do nowych obowiazkow i zadan.

Takze przestrzen, jaka instytucja oferuje swoim ,klientom” - dzie-
ciom, na tym etapie jest odmiennie aranzowana. Przede wszystkim jest
to najczesciej wtasna przestrzen - pietro w budynku szkolnym, wta-
sna sala, ktdra wolno wraz z rodzicami i nauczycielem zaaranzowac.
Aranzacja przestrzeni, poza tym, iz uczestniczy w niej cata wspolnota
(rodzice, uczniowie, nauczyciele) dopuszcza tylko w tym jednym przy-
padku, tylko na tym jednym etapie edukacji wymieszania przestrzeni
publicznej z prywatna. Wtasne zabawki, ulubione maskotki, plakaty
zwiazane z osobistymi zainteresowaniami sa dopuszczalne jako ele-
menty wystroju miejsca nauki jaka jest klasa szkolna. To dopuszczenie
elementow scenografii nalezacych do innego porzadku - do porzadku



prywatnego - w przestrzeni publicznej pozwala dziecku zadomo-
wic sie w niej, jest tagodnym przejsciem miedzy domem a instytucja
edukacyjna.

Czy ta sama instytucja podobnie traktuje uczniow na kolej-
nych etapach edukacji? Odpowiedz, jak sadze, nasuwa sie kazdemu
z nas. Narzucanie regut, norm i zasad, niezrozumiate i nieczytelne dla
uczniow, obce takze czesto egzekwujacym je nauczycielom sankcje za
ich tamanie, koncentracja na obowiazkach z pominieciem praw (jed-
no z lepszych wroctawskich gimnazjow na swej stronie internetowej
prezentuje regulamin szkolny, obowiazki ucznia - uczestnika wycieczki,
obowiazki ucznia - uczestnika zaje¢ pozalekcyjnych, kary, nagany, re-
gulamin oceny z zachowania - zabrakto jednak w tej prezentacji cho¢-
by fragmentu dotyczacego uczniowskich praw.) Absurdalne, pozba-
wione uzasadnien (poza lekiem o ,wtasng skore”) zakazy, np.: zakaz
opuszczania budynku szkoty nawet na przerwie, kary za najdrobniejsze
przewinienia, uwagi typu ,,Adas Smiat sie na lekcji”, ,,corka rozbawiata
klase”, ,,nie przestat rozmawia¢, mimo ze na niego patrzytam” to tylko
przyktady opisywanych dziatan.

Samo nasuwa sie wiec pytanie o to, co takiego stato sie z instytu-
cja, ktora poprzez swoje dziatania wtozyta tyle wysitku i trudu w prze-
konanie wstepujacego w jej progi ucznia o tym, ze jest miejscem przy-
jaznym i bezpiecznym? Jaki rodzaj uzasadnienia kryje sie za ta zmiana
strategii dziatania instytucji? Czy uzasadnienia te maja $wiadomy czy
nieSwiadomy charakter? Sg zamierzong praktyka czy tylko ,wypad-
kiem” przy pracy?

Kolejnym obszarem poréwnan, ktorych zamiarem jest uzasadnienie
tytutowej tezy o istnieniu w szkole dwdch swiatow rozwoju, jest obszar
zatozonych i realizowanych przez nig celow edukacyjnych. Na pierw-
szym etapie edukacji cele te sg bardzo zréznicowane. Aktywnos¢ po-
zZnawcza, na ktora skierowane sa gtowne dziatania szkoty nie zostata
jeszcze zablokowana przez rozne, pozniejsze praktyki zniechecenia.
Latwo jest sie wiec do niej odwotac taczac poczatkowo zabawe z sys-
tematycznym wysitkiem poznawczym. Elementy zabawy, odwotywanie
sie do codziennych doswiadczen dziecka, do jego zainteresowan, wta-
snego jezyka, sposobu opisywania subiektywnych przezyc to praktyki,
ktore pozwalaja rozwija¢ aktywnos¢ poznawcza dziecka, aktywnosc
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stanowiaca wazny czynnik w jego rozwoju. Rozwijanie wyobrazni, od-
wotywanie sie do niej, nastawienie na kreacje poprzez:

e rozwijanie intuicji opartej na szerokim spektrum réznorodnych
impresji;

e zaspokajanie potrzeby ekspresji obejmujaca zaréwno ,,znaki -
stowa”, ,,znaki - sygnaty”, jak i ,,znaki - obrazy”;

e umozliwianie spontanicznego wyrazania siebie;

e angazowanie jednoczesnie w czynnosci autonomiczne i koope-
racyjne, uswiadamiajac role i miejsce jednostki w zyciu wspol-
noty;

¢ dostosowywanie zadania do potrzeb, mozliwosci i aspiracji
wraz z mozliwosciami ich przekroczenia, poprzez alternatyw-
nos¢ rozwiazan;

e ukazywanie wartosci samej drogi dochodzenia do ,mety”
poznania a nie tylko samego rezultatu (Andrukowicz, 2001,
s. 153-154) to wazny cel edukacji na tym etapie.

Cel edukacji pozniejszej oparty jest juz w catosci na oswiecenio-
wym micie rozumu i wizji cztowieka jako tego, ktory panuje nad $wia-
tem. Edukacja na poziomie wczesnoszkolnym obiecuje przyjemnosc
zwigzang z wtasnym dziataniem i aktywnoscia poznawcza, zadowole-
nie z czynionych postepdw, satysfakcje z wtasnego rozwoju. Edukacja
na drugim poziomie, w drugim, odmiennym Swiecie rozwoju obiecuje
dostep do wiedzy, dzieki ktorej uzyska¢ mozna panowanie nad $wia-
tem, kontrole nad soba, wtasnymi relacjami spotecznymi. Na poziomie
poznawczym przyjmuje ona postac przedstawienia odtwarzajacego ob-
raz $wiata niczym nie zmacony, niczym nie zaktécony, wolny od czyn-
nika subiektywnego. Ow zaktdcajacy, subiektywny czynnik dostepny
i dozwolony na pierwszym etapie edukacji, kiedy moze by¢ ona jesz-
cze spontaniczna zabawa, podejmowang wspolnie z dorostym z wta-
snej woli na etapie drugim jest juz niedopuszczalnym naduzyciem,
podejrzanym wytomem w obiektywnym a przez to pewnym poznawa-
niu rzeczywistosci. Stosunek do wiedzy, do istoty tego, co poznawal-
ne pozwala edukacje na poziomie drugim opatrzy¢ mianem nowocze-
snej, rozwijajacej oswieceniowy mit rozumu jako narzedzia panowania
oraz kontroli cztowieka nad swiatem. Czyzbysmy mieli zatem do czy-
nienia ze swoistym przemieszaniem, przesunieciem chronologicznym?
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Czy edukacje wczesnoszkolng mozna nazwaé ponowoczesna, czy jest
ona przednowoczesna? Czy roznorodnosc form, tresci, metod, dopusz-
czenie rdéznych porzadkéw, roznych osob (np. rodzicow), otwartoscé
na subiektywne interpretacje, obecnos¢ wiedzy nie tylko naukowej,
ale takze potocznej, basniowej, realnej i nierealnej pozwala myslec
o tej edukacji jako ponowoczesnej? Nie potrafie na to pytanie odpo-
wiedzie¢, jednak zasygnalizowane réznice pytanie to, wedtug mnie,
usprawiedliwiaja.

Kolejne roznice w obrebie dwoch s$wiatow rozwoju, obecnych
w polskiej szkole dotycza praktyk edukacyjnych. Przedmiotem pordow-
nan stana sie tutaj formy i metody budowania relacji komunikacyjnych
w klasie szkolnej oraz praktyki oceniania.

Komunikacja nauczyciela i ucznia na | etapie edukacji przybie-
ra czesto posta¢ rozmowy, jest spontaniczna, inicjowana bywa przez
obie strony. Problemem nauczyciela jest czesciej nadmierna gotowos¢
uczniow do wyrazania swoich pogladow (las podniesionych rak) niz jej
brak. Rozne sa stosowane w klasach I-1ll formy tej komunikacji - po-
gadanka, spontaniczna rozmowa, wymiana mysli. Dzieci czesto siedza
w kregu, dzielac sie swymi spostrzezeniami na wybrany temat. Na Il
etapie edukacji komunikacja z nauczycielem formalizuje sie. Dzien
udany w opinii uczniow to taki, w ktérym ,,nikt mnie o nic nie pytat”,
a wiec taki, w ktorym nie byto zadnych relacji komunikacyjnych mie-
dzy nauczycielem i uczniem. Osoba inicjujaca relacje komunikacyjna
jest najczesciej nauczyciel - on odpytuje, wywotuje do odpowiedzi,
wytania wzrokiem delikwenta, ktorego chce o cos zapyta¢. Ta wcze-
$niej satysfakcjonujaca, oczekiwana przez uczniow mozliwos¢ wyra-
zania opinii, wypowiedzenia sie zanika bezpowrotnie. Relacjom komu-
nikacyjnym zaczyna towarzyszyc lek. Wpisane w przestrzen okreslong
przez wtadze (centralna pozycja nauczyciela, repertuar kar i nagréd
uzywanych w procesie komunikacji z uczniami, mozliwo$¢ decydowa-
nia o tresci, przedmiocie tej relacji, prawo do jej inicjowania i zakon-
czenia) traca swoj naturalny, rozwojowy i spoteczny charakter. Staja
sie urzeczowiong forma kontroli dorostych nad mtodszymi, juz oswie-
conych nad jeszcze nie o$wieconymi, arbitrow nad czeladnikami.

Kontrola ta zwigzana jest z oceng jako kolejna forma praktyki edu-
kacyjnej, ktora stanie sie przedmiotem moich poréwnan.
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W edukacji wczesnoszkolnej stosuje sie ocene opisowa. Jej infor-
macyjna funkcja zawiera sie w przekonaniu, iz na tym etapie wszyscy
uczestnicy procesow edukacyjnych pragng wiedzie¢ o: zainteresowa-
niach dziecka, jego mozliwosciach i ograniczeniach, sposobach radze-
nia sobie z trudnosciami, umiejetnosciach rozwiazywania zadan po-
znawczych, jak i problemow spotecznych. Wiedza ta potrzebna jest na-
uczycielowi, zeby umiat organizowac procesy nauczania - uczenia sie,
rodzicowi, zeby wiedziat jak pomaga¢ swemu dziecku, jemu samemu,
zeby znato zaréwno swoje mozliwosci jak i trudnosci wpisane w nauke
szkolna.

Na kolejnych etapach edukacji ocene opisowa zastepuje ocena cy-
frowa. W sferze zatozen ona takze ma petni¢ funkcje informacyjne.
Czym jednak staje sie ta ocena w praktyce szkolnej? Narzedziem sta-
tego monitoringu przyrostu wiedzy, postepow w racjonalnym mysleniu,
zgodnosci tego myslenia z wzorcem, w ktorego posiadaniu jest nauczy-
ciel - ekspert. Ekspert wyposazony w certyfikat potwierdzajacy posia-
dang wiedze (dyplom ukonczenia studiow przedmiotowych) porownuje
te jej czesc, w ktora wyposazyt ucznia z wtasnym mysleniem. Efektem
tych poréwnan jest ocena szkolna. Jest wiec ona forma pomiaru zgod-
nosci tego co wie, co umie i jak mysli nauczyciel z tym co wie, co umie
i jak mysli uczen. Przejawy niezgodnosci w tym zakresie bywaja nie-
zwykle przykre.

System oceniania na Il i kolejnych etapach edukacji szkolnej
wzmachiany jest przez egzaminy zewnetrzne. Sa one narzedziem kon-
troli panstwa, jego organdw i przedstawicieli nad tym, co i jak mysla
obywatele. Wystandaryzowane testy tworza z jednej strony iluzje bez-
pieczenstwa - skoro wiem tyle, ile sie ode mnie wymaga, moge czuc sie
bezpiecznie we wtasnym zyciu, na rynku pracy, w kontaktach z innymi.
Z drugiej zas strony, zamiast wspierac¢ rozwoj staja sie treningiem po-
zwalajacym na rozwiazywanie zadan typowych, treningiem zachowan
standardowych, wyuczonej odtwérczosci Z. Kwiecinski pokazuje w jed-
nym ze swych tekstow (Kwiecinski, 2007) zwiazek miedzy ideologia pan-
stwa a systemem egzaminow, jaki w nim obowiazuje. Konserwatywna
ideologia wykorzystuje na przyktad system egzamindw zewnetrznych
do tworzenia iluzji, iz osoba uczaca sie wie, dzigki osiaganym w nich
wynikom, w jakim miejscu wtasnego rozwoju sie znajduje, a panstwo
nad wszystkim sprawuje piecze. Cytowany Autor przytacza tu hipoteze



Ravena, zgodnie z ktora dazenie do rozwoju pojawia sie wowczas, gdy
cztowiek ceni sobie indywidualne cele, ktére ma osiagna¢. Ewaluacja
dokonywana na podstawie egzamindw zewnetrznych jawi sie tu jako
tragiczna iluzja ich tworcow, gdyz ich cele odwracaja sie przeciwko
edukacji (Kwiecinski, 2007).

Na podstawie powyzszych rozwazan mozna, jak sadze uznad,
iz praktyki komunikacyjne oraz te zwiazane z ocenianiem szkolnym
uzasadniajq teze o obecnosci dwdch swiatow rozwoju w polskiej szkole.

Kolejnym, ostatnim juz obszarem dokonywanych poréwnan stanie
sie obszar zwiazany z typami relacji, jakie zachodza miedzy podmiota-
mi edukacji na jej dwoch wyodrebnionych przeze mnie poziomach. Po-
jawia sie wiec tu pytanie o nauczyciela, rodzica i ucznia, ich wzajemne
relacje, zaleznosci.

Profesjonalizm nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej oparty jest
na dwoch typach wiedzy i kompetencji rownorzednie traktowanych
- s3 to kompetencje psychologiczno-pedagogiczne oraz kompetencje
przedmiotowe (w zakresie nauczanych na poziomie wczesnoszkolnym
przedmiotdw). Dzieki wspoétobecnosci tych kompetencji nauczyciel
edukacji wczesnoszkolnej zdobywajac swe profesjonalne przygoto-
wanie na studiach pedagogicznych rozumie spoteczno-kulturowe kon-
teksty edukacji, psychospoteczne problemy rozwoju dziecka, przebieg
i ograniczenia procesow poznawczych w réznych stadiach rozwoju.
Umie rozpoznawa¢ i diagnozowac problemy w obszarze zachowan
zwigzanych z aktywnoscig poznawcza jak i tych, ktore pojawiaja sie
w trakcie relacji spotecznych dziecka. Umie przeciwdziatac¢ réznym za-
grozeniom zwiagzanym ze szkolnym i pozaszkolnym funkcjonowaniem
dziecka, jest zdolny do podejmowania dziatan nastawionych na pomoc
w rozwiazywaniu pojawiajacych sie problemow.

Nauczyciel edukacji na kolejnych poziomach jest do swej profesjo-
nalnej roli przygotowany merytorycznie, zgodnie z wybranym kierun-
kiem studiéw i nauczanym przedmiotem. Przygotowanie psychopeda-
gogiczne sprowadzone do uzupetnienia wyksztatcenia koncentruje sie
na wiedzy instrumentalno-technicznej odpowiadajac na pytanie: jak
skutecznie, efektywnie przekazac posiadana wiedze, unikajac wszel-
kich strat i zaktdcen w obrebie jej zawartosci. Nie jest on pedagogiem.
Jest wobec tego podwojnie bezradny ; z jednej strony posiada certy-
fikat poswiadczajacy jego kompetencje nauczycielskie, co moze stac
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sie podstawg przeswiadczenia, iz jest przygotowany do petnienia tej
zawodowej roli, z drugiej zas strony szkolna codzienno$¢ umacnia go
w przekonaniu, iz nie potrafi, nie wie, nie umie rozwiazywac proble-
mow, na jakie napotyka w swej pracy. Skoro juz jest nauczycielem,
nie szuka sposobow przygotowania sie do tego zawodu - przeciez raz
juz je zdobyt. Nie rozumie wiec przyczyn swoich niepowodzen, a nie-
zrozumienie to staje sie zrédtem frustracji i napiec. Bezradnos¢ ro-
dzi, z jednej strony, poczucie winy i zagubienia, z drugiej zas moze
stac sie impulsem do zachowan agresywnych, inwazyjnych, zwiazanych
Z przemoca.

Opisane w prezentowanym tekscie dwa $wiaty rozwoju w szkole
sa przyktadem realizacji roznych sposobow rozumienia sprawiedliwej
relacji miedzy réwnoscia a wolnoscia.

Na gruncie socjologii edukacji (Kwiecinski, data) znalez¢ mozna
rézne modele teoretyczne, ktére pokazuja mozliwe, funkcjonujace
dzisiaj sposoby rozumienia sprawiedliwej relacji miedzy rownoscig
a wolnoscia oraz ich implikacje dla polityki oswiatowej.

Pierwszym z nich jest model konserwatywny, w ktoérym zaktada sie,
iz mamy rowne prawo do rywalizacji i do pomnazania juz posiadanych
korzysci. Roznice miedzy ludzmi traktuje sie tu jako naturalne chociaz
mozliwe do ztagodzenia (np. poprzez dziatalnosc¢ charytatywna).

Drugi model zaktada, iz rowne szanse to rowne prawa do ubiegania
sie 0 wejscie do elit. Sposoby owego ubiegania sie sa pilnie strzezone
poprzez procedury oceniania i segregacji.

Trzeci model akcentuje rowng dostepnos¢ wszystkich ludzi do waz-
nych dla nich débr, takze tych, ktore zwiazane sa z ksztatceniem.
Rowne szanse oznaczaja tutaj rowna i powszechna dostepnosc strze-
zong przez sprawiedliwg i wciaz doskonalong organizacje warunkow
ksztatcenia.

W modelu czwartym akcentuje sie natomiast problem réwnego
startu, zaktadajac, iz rowne szanse mozna osiagnac tylko poprzez zbli-
zenie warunkéw wyjsciowych w edukacji tych, ktérzy nie z wtasnej
winy sg pokrzywdzeni. Robi¢ to mozna poprzez sprawiedliwg redy-
strybucje srodkéw na rzecz dziatan profilaktycznych, terapeutycznych
i ratowniczych.

Powyzsze modele staja sie jednym z ,rusztowan kategorial-
nych”, ktorymi pragne postuzy¢ sie w prezentowanym tekscie. Sa mi



one potrzebne do uzasadnienia gtownej tezy mego wystapienia - tezy
o wspotistnieniu dwdch, odmiennych pod wieloma wzgledami, swiatow
rozwoju we wspotczesnej polskiej szkole.

Pierwszym z tych swiatow jest etap edukacji wczesnoszkolnej, po-
przedzony czesto doswiadczeniami poznawczymi i spotecznymi dziec-
ka, jakie staty sie jego udziatem juz w przedszkolu. Drugi, co postaram
sie wykazac, odmienny, zgota skrajnie rdzny swiat rozwoju stanowia
kolejne etapy edukacji szkolnej, tak zwanej edukacji przedmiotowej.

Z czterech przywotanych wyzej modeli, dwa charakteryzuja opisa-
ne etapy edukacji. Edukacja wczesnoszkolna nastawiona jest, jak sa-
dze, na wyréwnywanie szans poprzez niwelowanie réznic rozwojowych
oraz roznic ulokowanych w Srodowiskach rodzinnych. To wyréwnanie
szans poprzez zblizanie warunkéw wyjsciowych jest mozliwe dzieki
kompetencjom zaangazowanych w ten etap edukacji osob, jej charak-
terystyczne cechy i praktyki. Na tym etapie mozliwa jest wiec pomoc
i wsparcie bedace warunkiem rozwoju.

Drugi etap edukacji realizuje model konserwatywny, akcentujacy
rowne prawo do rywalizacji, do pomnazania juz posiadanych korzy-
sci. Nie ma on wiele wspolnego z rozwojem, reprodukuje dominuja-
ca kulture symboliczna, utrwala nierownosci spoteczne, nie ma wiec
wiele wspolnego z pomoca, wsparciem oraz rozwojem. Te kategorie
sa na poziomie edukacji przedmiotowej jedynie iluzja, poboznym zy-
czeniem, zwykta fikcja.

Dlaczego sadze, ze ta dwoistos¢ polskiej edukacji jest przyktadem
charakterystycznego dla niej, hamujacego rozwoj edukacji obywatel-
skiej pozoru? Obywatelskosc to troska o innych, to rzeczywiste a nie
deklaratywne oparcie swych dziatan na takich wartosciach, jak spra-
wiedliwos¢ spoteczna i rownosc szans. Okazuje sie, ze mozna podejmo-
wac proby realizacji tych wartosci w polskiej szkole (prébuje to robi¢
edukacja wczesnoszkolna). Dlaczego wiec, jesli edukacja w klasach
I-lll moze by¢ proba wyrownywania szans rozwojowych dzieci o réz-
nych zasobach: emocjonalnych, intetelektualnych, spotecznych, roz-
nych mozliwosciach i kompetencjach ten proce konczy sie na etapie
edukacji przedmiotowej w klasie IV i nigdy juz nie powraca? Ta sama
szkota, ta sama instytucja edukacyjna a tak rézne praktyki, tak rézne
dziatania, podporzadkowane odmiennym celom? Czy to jest zamierzo-
ne dziatanie czy ,wypadek przy pracy”? Skoro w klasach I-1ll mozna
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przynajmniej prébowac¢ wyrownywac edukacyjne szanse to dlaczego
nie mozna tego robic od klasy IV? Czy dlatego, ze orientacja na rozwoj
obywatelskosci, podmiotowosci i sprawstwa jest w polskiej edukacji
tylko pustg deklaracja, hastem, obietnica, pozorem wtasnie?

Autokracja zamiast demokracji, wykluczenie w miejsce partycypa-
cji, hierarchia w miejsce wspotdziatania, rywalizacja w miejsce wspot-
pracy - to problemy i blokady polskiej szkoty i edukacji, POZOR W MIEJ-
SCE AUTENTYZMU | ZAANGAZOWANEGO DZIALANIA to bariery w rozwoju
edukacji obywatelskiej i obywatelskiego spoteczenstwa.



Edukacja twércza drogg
do refleksyjnej tozsamosci

(na podstawie wybranych watkow koncepcji oraz jej praktycznej
realizacji w Autorskich Liceach Artystycznych we Wroctawiu)

Autorskie Licea Artystyczne (ALA), prowadzone we Wroctawiu przez To-
warzystwo Edukacji Otwartej sa zespotem dwoch szkot - Liceum Arty-
stycznego oraz Liceum Ogdlnoksztatcacego. Obie powstaty w odpowie-
dzi na autentyczne zapotrzebowanie spoteczne, zwiazane z obecnoscia
wsrod klientow ustug edukacyjnych na poziomie szkoty sredniej mto-
dych ludzi o zainteresowaniach artystycznych, postawach tworczych,
otwartych umystach i duzej potrzebie niezaleznosci.

Potrzeb tych z oczywistych i wielokrotnie w literaturze pedago-
gicznej wymienianych przyczyn nie zaspokaja szkota publiczna, bedaca
oferta nie uwzgledniajaca (przynajmniej w sferze proponowanej prak-
tyki) roznic i odmiennosci wystepujacych miedzy przedstawicielami
mtodego pokolenia.

Autorskie Licea Artystyczne powstaty w celu:

e stworzenia sytuacji edukacyjnej dostosowanej do mozliwosci

psychofizycznych kazdego uzdolnionego artystycznie ucznia,

e aktywnego rozwoju artystycznego ucznia w wybranej przez

niego dziedzinie sztuki,

e w sztukach plastycznych zdobycia kompetencji umozliwiaja-

cych podjecie pracy zawodowej,

e zapewnienia uczniom uzyskania sredniego wyksztatcenia ogol-

no- ksztatcacego oraz przygotowanie do egzaminu dojrzatosci,
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e przygotowania mtodziezy do czynnego uczestnictwa w zyciu
spotecznym, gospodarczym i kulturalnym spotecznosci lokal-
nej, narodu i struktur ponadnarodowych,

e przygotowania ucznia do podjecia dalszych studiow w wyz-
szych szkotach artystycznych lub innych uczelniach (M. Budzyn-
ski 98/99r)

Analiza programu, na ktérym oparta jest praca w ALA pozwala sa-
dzi¢, iz geneza jej powstania, punktem wyjscia, impulsem do refleksji
stata sie dla jej Autora problematyka tworczosci.

W psychologii tworczosci uwaza sie, iz jest ona pewnym, specyficz-
nym rodzajem aktywnosci. Sprowadza sie ja wowczas do aktywnosci
tworczej, podkreslajac iz jej specyfika polega na wartosci rezultatow,
jakie przynosi. Wytwory aktywnosci tworczej maja by¢ spotecznie war-
tosciowe, dotad nieznane. (Kocowski 1985; Pietrasinski, 1969)

Tworczos¢ rozumiana bywa takze jako proces psychiczny, w rezul-
tacie ktorego cztowiek dochodzi do cennego wyniku charakteryzujace-
go sie trafnoscia, oryginalnoscia, niezwyktoscia, koniecznoscia i warto-
Scig estetyczna. (Necka, 1987 - brakuje w bibliografii)

Wielu psychologow podkresla, iz mozna mowic takze o tworczym
zachowaniu sie ludzi, odrozniajac je od zachowan nietwérczych, kon-
formistycznych, adaptacyjnych.

Tworcze zachowanie jest traktowane jako specyficzna postawa
cztowieka, okreslana mianem postawy tworczej, ktorej cechy takie
jak: otwartos¢, chtonnos¢ wydarzen i pogladéw, chec sprawdzenia sie-
bie, krytycyzm wobec obiegowych prawd, dazenie do zmiany i zaan-
gazowanie w sprawy publiczne odréznia ludzi charakteryzujacych sie
ta postawa od innych.

Proces tworczy oraz tworcze postawy zwiazane z zainteresowania-
mi artystycznymi charakteryzuja sie otwartoscig myslenia, samodziel-
noscia, odpowiedzialnoscia za siebie, swoje tempo, styl i metody pra-
cy, dazeniem do przekraczania konwencji. Aktywnos¢ tworcza, rozwoj
wtasnego talentu, kreacja swiata w ramach wybranej przez siebie dys-
cypliny sztuki wiaze sie z postkonwencjonalna faza rozwoju.

W ujeciu Kohlberga - twodrcy rozwoju moralnego cztowie-
ka - w fazie tej cztowiek nie realizuje juz wytacznie wtasnych, ego-
centrycznie pojmowanych potrzeb, jak to ma miejsce w okresie



przedkonwencjonalnym, jego celem nie jest takze adaptacja do roli
zwiazana z konformistycznym przestrzeganiem norm i zasad sformu-
towanych przez innych. Cecha charakterystyczng zachowania sie ludzi
znajdujacych sie (czy tez dochodzacych) do tej fazy jest poszukiwanie
wtasnych odpowiedzi na pytania o zasady i normy rzadzace relacja-
mi spotecznymi, poszukiwanie i odkrywanie sensdw, radosci i zmagan
zwigzanych z wtasna aktywnoscia.

Przekraczanie, przezwyciezanie i kreowanie sa wiec cechami cha-
rakterystycznymi dla tworczego rozwoju cztowieka.

W swietle ustalen wspotczesnej psychologii osoby twoércze roz-
nia sie w sposob zasadniczy od osé6b nietwdrczych. Roznice te mozna
przedstawi¢ tworzac nastepujace antynomie:

Osoby twoércze Osoby nietworcze
« nonkonformizm » konformizm
« niezaleznos¢ « ulegtos¢ wobec autorytetow
 wrazliwos¢ o sztywnos¢
« wielos¢ zainteresowan « zawezenie zainteresowan
« tolerancja wobec niejasnosci, « dazenie do pewnosci,
wielosci poszukiwanie jednosci
« zdolnos¢ do spostrzegania » widzenie egocentryczne
i myslenia peryferyjnego, i socjocentryczne
zdolnos¢ do decentracji

Opracowatam na podstawie: Rogers, 1961; Guilford, 1978; Kwiecinski, 1987

Powyzsza analiza pozwala na stwierdzenie, iz cecha charaktery-
styczna tworczosci jest przeciwstawianie sie temu, co juz istnieje. Pro-
ces tworczy to ciag zmagan z juz istniejagcym, to odejscie od koniecz-
nosci (tego co jest) do wyboru (tego, co by¢ moze) (Nalaskowski, 1989)

Tworczos¢ zatem jest dziataniem zwigzanym z dokonywaniem wy-
boru, jest pozbyciem sie presji koniecznosci istniejacych sytuacji, wa-
runkéw, uktadow, pozycji i rol. Sadze, iz takie wtasnie rozumienie twor-
czosci, jako umiejetnosci i zdolnosci do dokonywania wyboru, odczytac
mozna z koncepcji i wynikajacych z niej praktycznych realizacji Autor-
skich Liceow Artystycznych (ALA) we Wroctawiu. Szkota ta adresowana
jest do mtodych, tworczych ludzi. Ci, ktorzy z jej oferty korzystaja,
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ktorzy tworza spotecznosc tej szkoty, odpowiadaja przytoczonym prze-
ze mnie wczesniej charakterystykom tworczego cztowieka. Sa nieza-
lezni w swych sadach, odwazni, zaangazowani, posiadaja wiele rézno-
rodnych zainteresowan, wrazliwi, tolerancyjni wobec odmiennosci nie
godza sie z koniecznoscia, statycznoscia czy tez formalizmem szkoty,
programu nauczania, relacji nauczyciel - uczen.

Reguta wyboru obowiazuje w ALA i dotyczy wielu przejawdw jej
funkcjonowania - w odniesieniu do celu, jaki stawia przed soba Szkota
oraz do sposobdw realizacji tego celu. W opracowanym przez autora
koncepcji Szkoty programie (M. Budzynski 1998/99) przeczyta¢ moze-
my, iz celem pracy Szkoty jest tworzenie warunkow i pomoc mtodemu
cztowiekowi w organizowaniu procesu jego swiadomej pracy nad soba,
okreslonej w analizowanej koncepcji mianem samowychowania.

Samowychowanie nie jest celem, lecz droga, do przebycia kto-
rej potrzebna jest mtodemu cztowiekowi wolnos¢ rozumiana tu nie
jako totalna, nieograniczona swoboda, wyrazajaca sie w stwierdze-
niu ,,wszystko mi wolno”, lecz jako wolnos¢ woli, czyli podejmowania
swobodnych, ale przemyslanych, swiadomych wyboréw i decyzji doty-
czacych drogi zyciowej z konsekwencja i determinacja pokonywanie
przeszkod na niej napotkanych. Wolnos¢ ta nie polega wiec na pro-
stej negacji przyjetych powszechnie norm moralnych i spotecznych,
ale na poszukiwaniu wsrdéd nich wtasnej drogi zycia (M. Budzynski
1998/99). Samowychowanie rozumiane jest w koncepcji ALA jako pro-
ces tworczy, uruchamiany przez potrzebe dziatania, opartego na do-
konywaniu wtasnych akceptowanych przez siebie wyborow. Tak wiec
reguta wyboru okresla i opisuje cel dziatania Autorskich Liceow Arty-
stycznych (ALA) we Wroctawiu. Opisuje ona rowniez obecne w szkole,
praktyczne sposoby realizacji tego celu.

Uczen ALA sam wybiera - program, jaki chce wspdlnie z nauczy-
cielem realizowac, nauczyciela, pod okiem ktorego pragnie rozwijac
swoje mozliwosci i zdolnosci, opiekuna, ktory petni role wychowawcy
- przyjaznego dorostego wspotuczestniczacego z mtodym w jego dro-
dze samowychowania. Uczen wybiera takze przedmioty do zaliczenia,
tempo nauki i zwiazany z tym sposob promocji do nastepnej klasy. z re-
guta wyboru, obowiazujaca w wybranej przeze mnie Szkole, wiaze sie
nierozerwalnie stosowana w niej powszechna zasada indywidualizacji.



Indywidualizacja nauczania, rozumiana jako jedna z naczelnych
zasad obowigzujacych we wspotczesnej edukacji, obecna jest w szko-
tach publicznych najczesciej w sferze deklaracji czy tez poboznych
zyczen. W Autorskich Liceach Artystycznych funkcjonuje zas ona jako
naczelna kategoria opisu edukacyjnej praktyki tych szkét. Istota in-
dywidualizacji w edukacji wiaze sie ze spostrzezeniem, iz ludzie roz-
nig si¢ miedzy soba nie tylko i nie przede wszystkim tym, co tatwo
spostrzec za pomoca zmystow, co tatwo ,rzuca sie w oczy”. Nie tylko
inaczej wygladamy, wazymy, mierzymy. Mamy rowniez rézne potrzeby,
pragnienia, mozliwosci i ograniczenia. Te pierwsze, zewnetrzne rézni-
ce dostrzegamy na co dzien - sa one banalnie oczywiste. Te drugie, tez
oczywiste i stale przez pedagogéw przypominane jakos$ nie moga stac
sie wyznacznikiem myslenia tych, ktorzy w procesach edukacyjnych
uczestnicza - nauczycieli i rodzicow. i jedni i drudzy oczekuja od swo-
ich podopiecznych spetnienia wszystkich wymagan zewnetrznych, kto-
re zawarte sa w programach nauczania. ,,Twoj kolega to umie - musisz
nauczyc sie i ty” - to jedno z najczesciej powtarzanych stwierdzen wo-
bec kazdego przejawu indywidualnej trudnosci.

W ALA we wszystkich sferach i obszarach funkcjonowania Szko-
ty prébuje sie odejs¢ od tak pojmowanego uniformizmu. Umozliwia
to uwazna obserwacja mozliwosci i predyspozycji kazdego mtodego
cztowieka oraz poszanowanie i akceptacja cech, z jakimi przychodzi.
Umozliwia to rowniez refleksja, ktora zaktada, iz indywidualizacja pro-
cesu edukacyjnego znacznie czesciej potrzebna jest uczniowi, ktéremu
praca artystyczna i nauka sprawiaja trudnosci, niz temu, ktory poradzi
sobie w kazdych momentach, gdyz pracowitosc i lenistwo nie sg ob-
jawami wytacznie ztej lub dobrej woli, ale tez sa wynikiem pewnych
wrodzonych predyspozycji, ktore przy indywidualnym podejsciu mozna
pomdc wzmacniac lub hamowac.

Indywidualizacji podlega takze w ALA we Wroctawiu proces oce-
niania ucznia. Dyskusje teoretyczne oraz praktyczne préby stosowane
w polskiej szkole od lat zwigzane sa w znacznej mierze wtasnie z pro-
blematycznoscia oceny szkolnej i oceniania, jego funkcji oraz zagrozen
z nim zwiazanych. Ocena szkolna moze stuzy¢ diagnozie rozwoju mto-
dego cztowieka, moze informowac nauczyciela o ty, ile i ktore z za-
tozonych przez siebie celow udato mu sie osiggnac¢, moze tez petnic
funkcje selekcyjna, otwierajac jednym droge, dajac szanse na rozwaéj,
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innym tej szansy odmawiajac. Ocena szkolna moze by¢ takze narze-
dziem wtadzy w reku nauczyciela, sposobem na istnienie przemocy
psychicznej w szkole.

Dzieki opracowanemu przez Autora Licedw Artystycznych Regula-
minowi Oceniania - tylko dwie z wymienionych wyzej funkcji ocen re-
alizowane sa w tej Szkole - jest to funkcja informacyjna i diagnostycz-
na. Uczen na kazdym etapie swej edukacyjnej drogi w ALA dowiaduje
sie 0 czynionych postepach, posiadanych brakach, nauczyciel weryfiku-
je swoje metody pracy. Nie istnieje selekcja i przemoc wpisane w oce-
ne szkolng - nie ma oséb drugorocznych (uczen sam wybiera tempo
pracy); nie stawia sie ocen niedostatecznych.

Jesli nie rozumiesz, nie umiesz jakiegos fragmentu bedqgcego cze-
scig twojego programu nauczania poszukajmy sposobu na to, abys
to przezwyciezyt, szukajmy razem mozliwosci; szansy na zrozumienie
- zdaje sie mowic Autor opracowanej koncepcji Szkoty w jej czesci do-
tyczacej oceniania, dyskutujac tym samym ze zwolennikami ocen nie-
dostatecznych w procesie nauczania.

Czym jest ocena niedostateczna w typowej szkole? Jest sankcjo-
nowaniem niewiedzy. Kiedy uczen czegos nie wie, nie umie, otrzymuje
ocene niedostateczng i proces nauczania toczy sie dalej, dzieki czemu
moze on juz nigdy nie mie¢ okazji do zredukowania swej niewiedzy
w okreslonym programie.

Ogromnym walorem opisywanej koncepcji jest, wedtug mnie,
zwrdcenie uwagi na to powszechne w polskim szkolnictwie zjawisko
oraz praktyczna proba zerwania z takim sposobem oceniania.

Obserwujac prace nauczycieli z mtodzieza w Autorskich Liceach
Artystycznych, dostrzegam jeszcze jeden wymiar ich zawodowej roli,
wymiar specyficzny, charakterystyczny dla tej Szkoty. Jest nim na-
uczyciel - Interpretator. Ten sposob pojmowania roli zawodowej bli-
ski jest nauczycielom przedmiotéw artystycznych w tej Szkole. To oni
wtasnie podczas zajec, ktérych celem jest poznawanie wybranej przez
ucznia dziedziny sztuki, ujawniaja sposob, w jaki sami interpretujq
rzeczywistos$¢ oraz sktadajace sie na nig zdarzenia. To jak spostrzega-
ja Swiat, jakie pytania stanowig inspiracje ich dziatan, jak przetwa-
rzaja i prezentuja gromadzone przez siebie obrazy, sktada sie na ich
wtasny niepowtarzalny sposob interpretacji indywidualnych doswiad-
czen. Nauczyciel - Interpretator wie, ze nie ma lepszych czy gorszych



odpowiedzi na tworcze pytania, na pytania zwiazane z wybrang przez
siebie dziedzing sztuki. Nie ma odpowiedzi lepszych i gorszych - sa tyl-
ko moje, wtasne odpowiedzi wynikajace z indywidualnego, zbudo-
wanego na bazie wtasnych przezyc i przemyslen doswiadczenia. Owo
doswiadczenie, ciagle aktualizowane poprzez aktywnosc¢ tworcza, nie
jest prosta proba opisywania $wiata, opisywania dazacego do uzyska-
nia maksymalnej zgodnosci i wiernosci wobec pierwowzoru. Jest ono
raczej stale ponawiang i ujawniana wobec uczniow proba autorskiej
interpretacji zdarzen, wtasciwosci procesow zachodzacych w otaczaja-
cej nas rzeczywistosci.

Nauczyciel-Interpretator to cztowiek tworczy, zdolny do stawiania
pytan nie tylko i nie przede wszystkim uczniom. To cztowiek zdolny
do stawiania pytan takze i sobie - pytan o zrodta i kanony estetyki waz-
ne dla niego samego, pytan o funkcje i znaczenie sztuki w dzisiejszym
Swiecie rozmytych znaczen i dewaluujacych sie wciaz wartosci.

Nauczyciel-Interpretator opowiada uczniom o swiecie po swojemu
- nie przywotuje, nie przybliza cudzych narracji - tworzy swoje wtasne.
Jest gotdw ich bronic, ale i zmienia¢, poddaje sie krytyce.

Jedno z zaobserwowanych w tej Szkole zdarzen edukacyjnych wy-
daje mi sie szczegolne. Jest w niej zwyczaj polegajacy na tym, iz na-
uczyciel prowadzacy zajecia z przedmiotow artystycznych, opiekun
artystyczny grupy uczniow (malarz, fotografik, grafik, rezyser) nie tyl-
ko oglada, ocenia, analizuje i poddaje krytyce prace uczniow. On sam
podlega rowniez identycznej ocenie, identycznej krytyce. W Szkole
odbywaja sie otwarte wystawy i pokazy prac uczniow oraz wystawy
i pokazy prac nauczycieli, traktowane na réownych prawach. Ten, kto
w tradycyjnej szkole zazwyczaj ocenia, do kogo nalezy ostatni etap
procesu nauczania w tradycyjnej dydaktyce (ocena i kontrola wynikow
nauczania), sam poddaje si¢ ocenie, pokazuje swoje prace, opowia-
da o ich powstawaniu, broni ich koncepcji, dyskutuje o zastosowanych
rozwigzaniach ze swoimi uczniami. Sadze, iz ten przyktad znakomicie
ilustruje teze o odmiennosci roli nauczyciela w ALA, nauczyciela, kto-
rego nazywam Interpretatorem.

Podsumowujac, pragne zauwazyc, iz edukacja alternatywna, anali-
zowana przeze mnie w oparciu o koncepcje dwoch wroctawskich szkot:
Autorskiej Szkoty Samorozwoju oraz Autorskich Liceow Artystycznych
realizuje dwie niezwykle istotne funkcje - stwarza cztowiekowi szanse
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na budowanie kompetencji do rozeznania sie w tym co inne odmienne
oraz w tym co wtasne poprzez organizowanie warunkow do dokonywa-
nia wyboru. Wypetnia w ten sposob luke, ktora pojawia sie tam, gdzie
realizowana jest edukacja publiczna, edukacja nastawiona na poszuki-
wanie pewnosci, stusznosci.

ALA powstata z oporu wobec dwoch znaczacych podejs¢ i sposobow
rozumienia rozwoju i wychowania. Jej koncepcja jest opozycyjna wo-
bec szkoty tradycyjnej, wywodzacej sie z pedagogiki behawioralnej jak
i wobec skrajnie liberalnej (mozna by rzec bezkrytycznie liberalnej)
antypedagogiki.

Szkote tradycyjna oraz behawioralne wychowanie krytykuje Autor
koncepcji opisywanej Szkoty za dokonujaca sie w nie czesto destrukcje
osobowosci dziecka. Bardzo czesto ofiarami tej destrukcji sa dzieci po-
ranione we wtasnych rodzinach, ktore swoim zachowaniem nie zyskuja
ani sympatii ani akceptacji pedagogow. Dzieci te sa rowniez czesto od-
rzucane przez srodowisko rowiesnicze. (M. Budzynski 1998/99r.) Zada-
niem szkoty w tym przypadku jest rekompensowanie tych wszystkich
niedostatkow, niestety behawioralna, tradycyjna szkota nie wywiazu-
je sie z tego zadania. z najwieksza krytyka Autora koncepcji ALA we
Wroctawiu spotyka sie nieobecnos¢ w praktyce edukacyjnej publicznej
szkoty zasady indywidualizacji. Szkolna oferta w zakresie tresci, me-
tod, form i srodkow pracy jest identyczna dla wszystkich, nie dostrze-
ga roznic indywidualnych miedzy mtodymi ludzmi zaréwno w zakresie
ich potrzeb, mozliwosci, uzdolnien i talentow jak i ograniczen, blokad
rozwojowych lub zwyczajnych, subiektywnych niecheci''.

I Fragment tekstu stanowi rozwiniecie problemédw, opisanych w: Nowak-Dziemiano-
wicz M. ,,Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci”, Wydawnictwo
Impuls, Krakow 2012, 107-108.



Wiedza 1 kompetencje nauczyciela
w Swietle teorii pedagogicznych
1 badan empirycznych

Typy wiedzy nauczyciela

Swiat wspotczesny opisywany z réznych perspektyw metodologicznych,
teoretycznych, aksjologicznych nie chce poddaé sie zadnemu okre-
slonemu czy tez przyjetemu z gory zatozeniu, porzadkowi, systemo-
wi. Réznorodnos¢, bogactwo jak i wzajemna sprzecznosc i niespdjnosé
owych opisow zdaja sie byc¢ ich cechg charakterystyczna, cecha zmu-
szajaca wspotczesnego cztowieka do wysitku intelektualnego pozwala-
jacego zaréwno na rozumienie Swiata jak i bycie w swiecie. Rozumie-
nie $wiata, w ktorym zyjemy, zdolnos¢ do radzenia sobie z sytuacjami
na jakie natrafiamy, jakie organizujemy, w jakich uczestniczymy wy-
maga od nas okreslonej wiedzy.

Orientacja cztowieka w $wiecie i w sobie samym jest mozliwa dzie-
ki zdobywanej swiadomie, utrwalonej w pamieci i wykorzystywanej
w odpowiednich sytuacjach, wiedzy. Wiedza ta pozwala jednostce re-
gulowac jej stosunki z otaczajacym ja swiatem, jak rowniez racjonal-
nie kierowa¢ wtasnym rozwojem, zyciem i dziataniem (Tomaszewski,
1984).

Z tej perspektywy waznym, jak sadze, staje sie pytanie o wiedze
nauczyciela. Na pytanie to mozna poszukiwa¢ odpowiedzi w réznych
obszarach teorii, praktyki oraz empirii.

W odniesieniu do teorii mozna zadac pytanie o to, jakiej wiedzy po-
trzebuje wspotczesny nauczyciel i szukac na nie odpowiedzi w réznych,
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obecnych w literaturze pedeutologicznej, koncepcjach jego ksztatce-
nia, mozna przyjrzec¢ sie nowemu, odmiennemu spojrzeniu na role za-
wodowa nauczyciela i z przepisu owej roli probowac odczyta¢ oczeki-
wania zwigzane z wiedza niezbedna do jej realizacji, mozna rowniez
punktem wyjscia wtasnych rozwazan w tym zakresie uczyni¢ obecne
w naukach spotecznych teorie wiedzy, jej typologii oraz petnionych
funkcji.

W odniesieniu do praktyki mozna zapytac o to, jaka wiedza aktu-
alizuje sie podczas codziennych doswiadczen edukacyjnych, bedacych
udziatem wspétczesnego nauczyciela? Mozliwe jest rowniez, jak sadze,
empirycznie badanie wiedzy nauczyciela, zaréwno wiedzy osobistej,
jak i profesjonalnej, poprzez proby dotarcia do informacji, wyobrazen,
pojec na wiedze te sie sktadajacych.

Prezentowany tekst jest wtasnie proba takiego, wielowymiarowego
spojrzenia na wiedze nauczyciela.

Analiza, na ktorej jest on oparty obejmuje zarowno wymiar teo-
rii (teorii ksztatcenia nauczycieli, teorii roli zawodowej, teorii typow
k funkcji wiedzy), jak i praktyki oraz empirii, na ktore to wymia-
ry sktadaja sie wyniki prowadzonych przeze mnie badan nad wiedza
nauczyciela.

Analiza wspélczesnych teorii ksztalcenia nauczycieli

Wszelkie refleksje dotyczace stworzenia nowego projektu ksztatcenia
nauczycieli punktem wyjscia uczynity krytyke wspotczesnej szkoty oraz
obecnego w niej nauczyciela.

Wyniki badan pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych
w tym zakresie pokazuja niezmiennie asymetrycznos¢ kompetencji za-
wodowych wspotczesnych polskich nauczycieli. Sa oni, jako grupa za-
wodowa, dobrze przygotowani merytorycznie (w zakresie wiedzy na-
uczanego przedmiotu) oraz dydaktycznie (w zakresie wiedzy metodyki
i dydaktyk szczegétowych. Niewystarczajace jest natomiast pedago-
giczno-psychologiczne przygotowanie nauczycieli (Kwiatkowska, 2008).

Analiza obecnych w literaturze pedeutologicznej koncepcji ksztat-
cenia (Lewowicki, 1999) pozwala na odczytanie zawartych w kazdej
z nich oczekiwan zwigzanych z okreslonymi kompetencjami i wiedza



nauczyciela. Kazda z koncepcji akcentuje inny rodzaj kompetencji,
uznajac jego prymat nad pozostatymi.

Koncepcja ogolnoksztatcaca, w ktorej ksztatcenie nauczycieli
zorientowane jest na wyposazenie osob studiujacych w szero-
ki zakres usystematyzowanej wiedzy ogélnej i zapewnienie im
optymalnego rozwoju intelektualnego, rozwiniecie zdolnosci
i zainteresowan poznawczych.

Koncepcja personalistyczna zorientowana na budowanie kom-
petencji zawodowej nauczyciela w oparciu o uksztattowanie
jego osobowosci pedagogicznej, poprzez ksztattowanie postaw,
przekonan, motywacji. Kompetencja ta pozwoli¢ ma nauczy-
cielowi na petnienie roli wzoru osobowego, indywidualnosci,
kogo$ godnego nasladowania.

Koncepcja pragmatyczna akcentujaca te sprawnosci i umie-
jetnosci nauczyciela, ktore dadza mu kompetencje uzyteczne
z punktu widzenia oczekiwan uczestnikow procesow edukacyj-
nych.

Koncepcja progresywna, zaktadajaca wyposazenie kandydatow
na nauczycieli w kompetencje zwigzane z umiejetnoscia do-
strzegania i rozwiazywania problemow w tworzonej wspoélnie
Z uczniami sytuacji edukacyjnej.

Koncepcja wielostronnej edukacji nauczycielskiej, w ktorej
kompetencje ogoélne, personalistyczne, pragmatyczne i progre-
sywne sktadaja sie na kompetencje wielostronne, zblizajac tym
samym ksztatcenie nauczycieli do modelu idealnego.

Powyzsza analiza pozwala takze, jak sadze, na odczytanie zawar-
tego w kazdej z nich pogladu na istote i funkcje edukacji we wspotcze-
snym $wiecie.

Koncepcje, ktore wiaza kompetencje nauczyciela z umiejetno-
scia rozwigzywania probleméw, definiuja jednoczesnie istote eduka-
cji wtasnie jako rozwiazywanie problemow, koncepcje akcentujace
kompetencje pragmatyczne zdaja sie wychodzic¢ z zatozenia, iz istoty
edukacji jest jej uzytecznos¢, przydatnosc dla uczacego sie cztowieka,
koncepcje zorientowane na rozwijanie kompetencji personalistycznych
wskazuja na role i miejsce osobistego rozwoju w edukacji, rozumieja
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ja jako okazje czy tez mozliwos¢ takiego wtasnie, podmiotowego,
opartego na wzorze osobowym nauczyciela, rozwoju.

Koncepcje ksztatcenia wielostronnego, ktorych charakterystyka
jest suma wszystkich, wymienionych wyzej kompetencji, dostrzegaja
ztozonos¢ wspotczesnej edukacji. Edukacji, ktorej istoty nie mozna
sprowadzi¢ do umiejetnosci myslenia problemowego oraz rozwiazy-
wania problemow, ani do nabywania sprawnosci i umiejetnosci przy-
datnych cztowiekowi w jego zyciu, podczas petnienia rél spotecznych,
aktywnosci zawodowej, w Zyciu osobistym.

Dostrzezenie wielosci i wielostronnosci kompetencji nauczyciela
niezbednych mu do realizacji funkcji wpisanych we wspdtczesna edu-
kacje wykracza takze poza takie jej rozumienie, ktore sprowadza jej
cel, funkcje, istote do jednostkowego rozwoju cztowieka.

Wtasnie ta ostatnia koncepcja ksztatcenia nauczycieli wraz z daja-
cymi sie z niej odczyta¢ oczekiwaniami zgtaszanymi pod adresem na-
uczyciela i edukacji jest najblizsza mojemu rozumieniu kompetencji
i wiedzy wspotczesnego nauczyciela.

Sadze, iz zréznicowanie, wielokulturowosc, nieprzejrzystosc i pro-
blematycznos¢ wspotczesnosci wraz z kryzysowoscia jej instytucji,
zycia spotecznego i relacji miedzyludzkich jest wystarczajacym argu-
mentem za przyjeciem wielostronnej koncepcji ksztatcenia nauczycie-
li oraz zwigzanego z nia wpisanego w jej zatozenia, rozumienia jego
kompetencji'2.

Nowe spojrzenie na role nauczyciela

Problematyka roli osob wykonujacych zawod nauczyciela zaréwno
w jej wymiarze jednostkowym, jak i spotecznym ulegta w ostatnich la-
tach znaczacej zmianie.

Opis owej zmiany pragne rozpoczac¢ od postawienia pytania o obec-
no$¢ mitu nauczyciela i misji nauczycielskiego zawodu, pytania ktorego
waznosc¢ nie uchylity zadne, udzielone dotad odpowiedzi.

Postawienie tego pytania oraz refleksja zwiazana z poszukiwa-
niem na nie odpowiedzi uswiadamiajacej nam, pedagogom, zarowno

12 problemy sa szerzej oméwione w tekscieNowak-Dziemianowicz M, Rudnicki P., Pe-
dagogika. Zakorzenienie i transgresja, Wroctaw. Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej 2011, s. 319-320.



normatywny, zyczeniowy, oparty na przyjetych z gory zatozeniach cha-
rakter naszego myslenia o nauczycielu jak i nieredukowalnos¢ tych
wtasnie cech owego myslenia. Nasze, pedagogiczne modele, wizje,
oczekiwania, sposoby widzenia osoby nauczyciela, roli, jaka petni
on w zyciu spotecznym oraz jednostkowym rozwoju drugiego cztowieka
nie sa i wedtug mnie nie moga by¢ wolne od wyobrazen tworzacych
mity i stereotypy.

Wyobrazenia sktadajace sie na myslenie mityczne odnosza sie
do pozaracjonalnych form swiadomosci (Janion, 1991), do tych form
narracji, ktore obejmuja fakty zdarzenia, osoby i procesy tworzace
wzorzec dla dziatan perspektywicznych (Topolski, 1999).

Mity uktadaja sie we wzorzec, w ktorym wyczuwana jest archaicz-
nosc¢ i jednoczesnie aktualna sita oddziatywania.

Stereotyp to wytwor swiadomosci majacy czesto w sobie slad mitu,
ale odpowiednio zracjonalizowanego. Stereotyp podporzadkowany jest
celom pragmatycznym: usprawiedliwia postepowanie spoteczne, kto-
re odwotuje sie di schematycznych uzasadnien typu: czarno - biate,
przyjmujac, ze sa one dostatecznie zrozumiate, powszechnie dostepne
i jednoczesnie zdefiniowane (Janion, 1991).

A. Kotowicz wymienia trzy (zdaniem Autorki - najbardziej pierwot-
ne), archetypiczne struktury nauczycielskiego mitu:

e Prowadzenie za soba, zwiazane ze zdobywaniem i przyciaga-
niem ucznidéw, naktanianiem ich do nasladownictwa, fascyno-
waniem, przekazywaniem wiedzy o Swiecie, czesto wymusza-
niem postuszenstwa i ulegtosci,

e Wskazywanie perspektywy autokreacyjnej zwiazane z ukazy-
waniem mozliwosci kreowania siebie i Swiata, wskazywanie
drogi rozwojowej poprzez inicjacje, rytuaty, progi, fazy i etapy
zewnetrznej i wewnetrznej przemiany podmiotu,

e Obietnica osiggania istotnej dla podmiotu wartosci, uzyskanie
sprawnosci, wiedzy, wtadzy, prestizu, statusu materialnego,
niezaleznosci (Kotusiewicz, 1998, s. 126).

Uwazam, iz wiele z funkcjonujacych w literaturze opisow roli na-
uczyciela jest forma uobecnienia przytoczonych wyzej mitow. Jestem
takze przekonana, iz niemozliwe jest uwolnienie sie od myslenia o roli
nauczyciela, funkcji jaka ma on wspétczesnie do spetnienia od zyczen,
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norm, oczekiwan oraz mitow. Sadze takze, iz mity w mysleniu o na-
uczycielu zwtaszcza rozpoznane poddane krytycznemu namystowi oraz
refleksji nie sg niczym niebezpiecznym, deformujacym sposob patrze-
nia na nauczyciela. Warto sie im przygladac, szukac zrodet, opisywac
przejawy ich obecnosci, nie warto za$ demonizowac ich funkcji, jako
konstruktow odpowiedzialnych za przeksztatcenie idei, nauczyciela
uczacego zycia po ludzku w problem racjonalnosci, sprawnosci i wta-
dzy, pozbawiajacy edukacyjna relacje osobotwdrczego i humanizujace-
go pierwiastka (Kotusiewicz, 1998, s. 126).

W literaturze pedeutologicznej pojawity sie w ostatnich latach
nowe kategorie opisu roli nauczyciela. W kazdej z nich odnalez¢ moz-
na wiekszy lub mniejszy fragment archetypu mitu nauczycielskiego
zawodu.

Jeden z takich, metaforycznie okreslonych (za Z. Baumanem 2007)
rél, jest rola przewodnika.

¢ Nauczyciel-Przewodnik zna cel wedrowki, odpowiedz na pyta-

nie, po co idziemy, ku czemu zmierzamy, dokad chcemy i po-
winnismy dojs¢.

e Nauczyciel-Przewodnik zna drogi, ktérymi mozna dojs¢ do celu

i potrafi wsrod nich wybraé, te najlepsza, pamietajac, iz naj-
lepsza droga nie jest nigdy ta sama - zalezy od uczestnikow
wedréwki, wewnetrznych i zewnetrznych warunkow.

e Nauczyciel-Przewodnik wie wszystko o marszu, jego regutach,

sposobie, tempie.

e Nauczyciel-Przewodnik nie narzuca celu, drogi, sposobu mar-

szu, oferuje je, ochrania, otwiera nowe znaczenia.

¢ Nauczyciel-Przewodnik musi umie¢ radzi¢ sobie z ambiwalen-

cja, ktora jest wpisana w jego role, ambiwalencja zwiazang
z nowym charakterystycznym dla roli tej rozumieniem przy-
wodztwa. Nauczyciel widziany poprzez pryzmat tej metafory
roli idzie na czele pewien swojej wiedzy o miejscach, ku kto-
rym prowadzi, jednoczesnie jednak musi dostrzegac, styszec
i ustysze¢ (wzia¢ pod uwage) racje tych, ktorzy zostaja z tytu.

Rola ta wymaga nowego rodzaju przywodztwa uksztattowanego
w wyniku intensywnej komunikacji, przywodztwa polegajacego na:



e budowaniu mostow (miedzy réznicami, miedzy uczestnikami
procesow edukacyjnych, miedzy instytucjami, miedzy Srodowi-
skami);

e wytwarzaniu artykulacji;

e umozliwianiu innym uczenie sie;

e otwieraniu na nowe informacje, wychodzeniu poza dotychcza-
sowe informacje;

e wytwarzaniu obramowania dla identyfikacji (Kwiecinski, 2000).

Tak opisana rola Nauczyciela-Przewodnika zawiera w swym opisie
fragmenty pierwszego z przywotanych przez mnie archetypow mitu -
mitu prowadzenia za soba. Sa w niej obecne takze s$lady mitu zwia-
zanego z otwieraniem przez nauczyciela perspektywy autokreacyjnej,
zwigzanej z ukazywaniem mozliwosci kreowania siebie i $wiata, wska-
zaniem drogi rozwojowej.

Druga z rol, ktorych opis pojawit sie w literaturze pedeutologicz-
nej w latach 90-tych jest rola okreslona za pomoca metafory Ttumacza
(okreslenie to rowniez jest okresleniem Z. Baumana).

Ttumacz to nauczyciel, ktérego funkcja jest objasnianie, ttuma-
czenie wtasnie, posredniczenie miedzy jednostka a Swiatem spotecz-
nym, $wiatem kultury. Ttumacz to nauczyciel, ktérego charakteryzuje
dystans do tresci kultury oraz do wspoétuczestnikow a funkcja jego jest
ttumaczenie innym rdéznych mozliwosci wyboru, ktérego szanse poja-
wiaja sie na indywidualnej, osobniczej niepowtarzalnej drodze do pet-
ni rozwoju podmiotowej tozsamosci, do petnomocnego zachowania
siebie zw zmaganiach ze swiatem i losem zycia (Kwiecinski, 2000). Ttu-
macz zna jezyk, kompetencje, sposoby interpretacji swoich stuchaczy,
lecz jego wtasne kompetencje sa znacznie szersze, gdyz wzbogacone
o wielos¢ jezykow, spojrzen, punktow widzenia i odniesien.

Do petnienia tej roli niezbedna wydaje sie wiedza komunikacyjna,
kompetencja jezykowa, wielos¢ dostepnych nauczycielowi kodow je-
zykowych, zdolno$¢ do budowania adekwatnego, wiernego przekazu.
Niezbedne jest mu wiec poczucie odpowiedzialnosci za ttumaczenie,
objasnianie rzeczywistosci oraz wiedza umozliwiajaca taki sposdb ob-
jasniania, ttumaczenia i przekazu, ktory inspiruje poszukiwania wta-
sne, zostawia poczucie niedosytu, zacheca do kontynuacji podrozy
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w Swiat kultury, traktowany jako wtasny, odkrywany i interpretowany
samodzielnie przez siebie i dla siebie dzieki ttumaczowi wtasnie.

W opisie tej roli doszukac sie mozna rowniez obecnosci mitu zwia-
zanego z drugim i trzecim z wymienionych przeze mnie archetypow.
Otwieranie pol znaczeniowych, przekaz nastawiony na rozwoj i auto-
kreacje, jakie staja sie mozliwe dzieki takiemu wtasnie rozumieniu
roli nauczyciela - ttumacza, osiaganie rozumienia spostrzegane w ka-
tegoriach sprawnosci w radzeniu sobie przez jednostke ze Swiatem -
to wszystko sady i wyobrazenia zawarte w wymienionych wyzej mitach
nauczycielskiego zawodu.

Nauczyciel jako refleksyjny praktyk to kolejny sposob rozumienia
roli nauczyciela we wspotczesnej pedagogice. Refleksyjny praktyk bu-
duje swoje kompetencje w oparciu o wtasne doswiadczenia praktyczne
ze Swiadomoscia, iz maja one charakter dialogowy, wymagaja ciagtego
sprawdzania, problematyzowania i usensawniania na nowo.

Punktem wyjscia tak rozumianej roli nauczyciela jest namyst nad
zwiagzkiem miedzy wiedzg teoretyczna a praktyczna dziatalnoscig na-
uczyciela. Teoria refleksyjnego praktyka stworzona i opisana przez
Schona (Schon, 1983) wywodzi sie z opozycji miedzy teorig i prakty-
ka, i zdaje sie by¢ jedna z prob przezwyciezenia tej opozycji. Schon
postrzega teorie akademicka jako w gruncie rzeczy nieprzydatna dla
praktyki nauczycielskiej. ,,Pragnie on stworzyc¢ alternatywna episte-
miologie o nazwie refleksyjna praktyka, ktora lepiej opisywataby wie-
dze praktyczna i wyjasniataby problemy, jakie jego zdaniem istniejg
w obrebie relacji miedzy praktyka zawodowa a jej klientami, instytu-
cjami i spoteczenstwem” (Pearson, 1999, s. 39).

Wedtug Schona stosunki istniejace miedzy teoria i praktyka oraz
ich wzajemne uwiktania s znacznie bardziej skomplikowane, niz do-
tychczas zaktadano. Specyfika rzeczywistosci edukacyjnej polega bo-
wiem nie tylko na jej ztozonosci i znacznej nieprzewidywalnosci, ale
réwniez na nasyceniu jej ,,nieredukowalnym elementem sztuki”.

Zwolennicy koncepcji refleksyjnego praktyka przeciwstawiaja za-
tem technicznej racjonalnosci w edukacji sposoby myslenia i dziata-
nia typowe dla sztuki. Wyznacznikiem petnienia tak rozumianej roli
nauczyciela staje sie inteligentne, tworcze dziatanie zrelatywizowane
w stosunku do konkretnej, niepowtarzalnej sytuacji, w ktorej znajduje



sie praktyk. Istote dziatania refleksyjnego praktyka okresli¢c mozna po-
przez terminy: wiedza w dziataniu oraz refleksja w dziataniu.

Koncepcja Schona jest proba przeciwstawienia sobie dwoch rodza-
jow wiedzy. Pierwszy z nich okreslany jest jako wiedza - co i wigze sie
z modelem kompetentnego nauczyciela praktyka. W modelu tym na-
uczanie opisywane jest jako umiejetnos¢ zastosowania zbioru technik,
ktore mozna jasno zdefiniowaé razem z odpowiednimi kryteriami gwa-
rantujacymi ich skuteczna realizacje.

Odmiennym rodzajem wiedzy, wiedzy charakterystycznej dla re-
fleksyjnego praktyka jest wiedza - jak warunkujaca zdolnos¢ nauczy-
ciela do trafnego, elastycznego i tworczego reagowania na informacje
zwrotne, docierajace do niego w toku dziatan praktycznych.

Sadze, iz tak zarysowana opozycja miedzy wiedza teoretyczna
a praktyczna refleksja jest uproszczeniem polegajacym na zamia-
nie akcentow, nie stanowi natomiast proby rozwiazania problemu czy
tez zwigkszenia zakresu rozumienia ztozonych relacji miedzy teorig
i praktyka.

Ogromny walor teorii roli nauczyciela jako refleksyjnego praktyka
polega na dostrzezeniu wtasnego doswiadczenia jako jednego ze zrodet
wiedzy, niezbednej nauczycielowi do petnienia zadan. Realizacja roli
refleksyjnego praktyka wymaga od nauczyciela zarowno wiedzy - co,
wiedzy - jak oraz wiedzy - dlaczego, gwarantujacej zdolnosc do kazdo-
razowo dokonywanej refleksji oraz interpretacji sytuacji edukacyjnej,
w ktorej zna rdézni uczesnicy edukacyjnych zdarzen.

Koncepcja okreslana jako reflection in action jest oparta na wie-
dzy instrumentalnej i interpretacyjnej, pozwalajacej na analize i roz-
wigzywanie problemow praktyki zawodowej. Nie chodzi w niej o sto-
sowanie wiedzy naukowej, lecz o wykorzystanie ukrytego rozumienia
czyli tactic knowledge - wiedzy milczacej, nieswiadomej, pochodzacej
z konstruowania i rekonstruowania doswiadczenia zawodowego, oso-
bistego i intuicji. W koncepcji tej zawiera sie takze wiedza zawodo-
wa z jej rdzeniem artyzmu. Wiedza zastana jest traktowana jako zro-
dto wiedzy nowej, ktora pojawia sie na drodze uczenia sie od siebie

samego.
Refleksyjny praktyk, wedtug mnie, to nauczyciel, ktory ,wie -
co”, ,wie - jak”, ,wie - dlaczego” oraz ,wie - kto” i ,dlaczego ja”

i te wszystkie wymiary jego wiedzy nie wykluczajac sie wzajemnie
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umozliwiaja niezbedna refleksje. Przekonuja mnie wiec te z koncep-
cji nauczyciela jako refleksyjnego praktyka, ktore akcentuja jego
kompetencje umystowe nierozdzielnie powiazane z wtasciwosciami
osobowosciowymi.

Koncepcja okreslana jako reflection in action jest oparta na wie-
dzy instrumentalnej i interpretacyjnej, pozwalajacej na analize i roz-
wigzywanie problemow praktyki zawodowej. Nie chodzi w niej o sto-
sowanie wiedzy naukowej, lecz o wykorzystanie ukrytego rozumienia
czyli tactic knowledge - wiedzy milczacej, nieswiadomej, pochodzacej
z konstruowania i rekonstruowania doswiadczenia zawodowego, oso-
bistego i intuicji. W koncepcji tej zawiera sie takze wiedza zawodo-
wa z jej rdzeniem artyzmu. Wiedza zastana jest traktowana jako zro-
dto wiedzy nowej, ktora pojawia sie na drodze uczenia sie od siebie
samego.

Kolejna rola nauczyciela jest rola badacza. Opis tej roli wywodzi
sie z zatozenia, iz badania edukacyjne powinny byc integralng czesciag
szkolnej pracy nauczyciela a nie dziataniem przeprowadzanym na szko-
tach przez osoby z zewnatrz.

Inaczej méwiac, chodzi o idee nauczyciela jako badacza podejmu-
jacego studia nad wtasnymi dziataniami praktycznymi w klasach czy
szkotach. Idea ta wywodzi sie z wielu zrodet i wykazuje podobienstwo
z podejmowanymi w innych obszarach prébami pogodzenia dziatan
praktycznych i badawczych (Hammersley, 1997, s. 49).

Zatozeniem epistemologicznym, na ktorym opiera sie opisywana
rola jest twierdzenie sformutowane przez Stenhousa, iz wiedza jest
produktem cztowieka nie zas prostym odbiciem $wiata. Stad wywo-
dzi sie dyrektywa zwiazana z ograniczajacymi cztowieka zatozeniami
i nawykami zachowania w przesztosci na rzecz edukacyjnego zadania
uczynienia nas bardziej wolnymi i bardziej twdrczymi (Hammersley,
1997, s. 49). Stad tez odejscie w definiowanej roli nauczyciela jako
badacza od biurokratycznego, zorientowanego zadaniowo nauczania
na rzecz koncentracji na jego procesie, zwiazanym z odkrywaniem
i dociekaniem oraz utatwianiem i usprawnianiem aktywnosci poznaw-
czej uczestnikow edukacyjnych zdarzen.

Zwolennicy traktowania roli nauczyciela jako badacza wyrozniaja
sie swoim stanowiskiem dotyczacym istoty wiedzy. Odrzucaja oni za-
tozenie, ze wiedza jest produkowana gdzie indziej, przez ekspertow



a jej miarodajnosc¢ jest pewna. Podkreslaja tymczasowy, niepewny
i osobisty charakter wszelkiej wiedzy. Koncepcja ta poszerza znacznie
zakres rozumienia profesjonalizmu nauczyciela, czyniac z niego jedno-
czesnie uczestnika sytuacji edukacyjnej, jej tworce oraz kompetent-
nego obserwatora.

W poszukiwaniach nowoczesnych, profesjonalnych wizji zawo-
du nauczyciela istotna role odgrywa takze refleksyjnosc. Jest ona
pojmowana jako cecha osobowosci oraz kompetencji zawodowych,
oznaczajacych zdolnos¢ nauczyciela do namystu nad dziataniem pe-
dagogicznym, nad praktyka nauczania i wychowania. W tym ujeciu
refleksyjnos¢ ma sprzyja¢ ujawnieniu sie oraz rozwojowi osobowosci
i indywidualnosci nauczyciela oraz nabywaniu przez niego wtasnej,
osobistej wiedzy praktycznej. Ten sposob myslenia ma zrodta w ,,na-
turalistycznej, interpretatywno-praktycznej oraz odpowiadajacej im
humanistyczno-indywidualistycznej i subiektywistycznej wersji nauk
spotecznych, w tym rowniez pedagogiki i pedeutologii” (Gotebniak,
data, s. 143). Maja tu takze wptyw koncepcje nauczania i uczenia
sie poprzez praktyke, doswiadczenie praktyczne i praktyczna swia-
domosc. Na tym obszarze rozwinety sie znane podejscia do zawodu
nauczyciela oraz jego ksztatcenia, zwtaszcza koncepcja nauczycie-
la jako refleksyjnego praktyka, nauczyciela badacza, a takze badan
w dziataniu, jako waznych czynnikéw w rozwijaniu tzw. profesjonali-
zZmu rozszerzonego (tamze, s. 143).

Koncepcja nauczyciela jako refleksyjnego praktyka jest pewna pro-
ba przezwyciezania rozdzwieku, jaki zachodzi miedzy teorig a prakty-
ka w tradycyjnym dziataniu nauczycielskim oraz w tradycyjnym tech-
nologicznym modelu ksztatcenia nauczycieli. Koncepcja ta wydaje sie
rowniez proba ztagodzenia napiec, jakie powstaja miedzy scisle nauko-
wym, scjentystycznym wzorcem profesjonalizmu nauczyciela, a wzor-
cem praktycznym, interpretatywnym, ograniczajacym doswiadczenia
i rozwoj nauczyciela do perspektywy interakcji w klasie szkolnej oraz
lokalnego wymiaru interpretacji wtasnego dziatania.

W istocie zas chodzi o to, aby nauczyciel posiadat uprawnienia kry-
tyczne i emancypacyjne, przez co najlepiej wyrazataby sie jego nie-
zaleznos¢ intelektualna i zawodowa autonomia, a w rezultacie jego
tworczos¢. Emancypacyjna forma alternatywnych modeli rozwoju za-
wodowego nauczycieli ma charakter nadrzedny. Stad tez nauczyciel nie
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moze byc¢ tylko technicznie sprawnym wykonawca nauczania wedtug
naukowo uzasadnionego modelu transmisji gotowej i pewnej wiedzy.
Nie moze tez by¢ tylko rozumiejacym praktykiem przykrojonym do po-
ziomu organizacji doswiadczen komunikacyjnych w klasie szkolnej. Ma
on mie¢ zdolnos¢ do postugiwania sie w dziataniu zaréowno teorig na-
ukowa, a wiec wiedza obiektywna, ukazujaca zaleznosci makrostruktu-
ralne, jak i wtasnym doswiadczeniem praktycznym wyniesionym z wie-
dzy oddolnej, ukazujacej zaleznosci w skali mikro, zjawisk zaréwno
jednostkowych jak i lokalnych (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 86).
Takie wyposazenie intelektualne nauczyciela jest niezbedne, jesli ma
on z powodzeniem petni¢ oczekiwang role we wspotczesnej kulturze
jako ttumacz trudnego i petnego powiktan swiata. Nauczyciel taki jest
czesto okreslany mianem transformatywnego intelektualisty (H. Giro-
ux). Jest on w ujeciu tego opisu roli zdolny intelektualnie i moralnie
do dokonywania, korzystnych dla demokratycznego rozwoju, zmian
w sobie samym, a zarazem w innych uczacych sie oraz w ich otoczeniu.

Jedna z najskuteczniejszych drog tworczego rozwoju zawodowego
nauczycieli samodzielnych poznawczo, refleksyjnych, petnych inwencji
krytycznych jest podejmowanie przez nich badan nad wtasnym dziata-
niem. Chodzi tu o badania nauczycielskie, typu ,,badania w dziataniu”
(tamze, s. 85). Uznawane za jeden z lepszych sposobdw uruchamiania
refleksyjnego doswiadczenia praktycznego czy tzw. praktyki myslenia,
ktore to kategorie sg rdzeniem wszystkich koncepcji i wzorcéw na-
uczyciela jako tworcy rzeczywistosci edukacyjnej (Mizerek, 1999, s.
71). Celem nauczycielskich badan w rzeczywistym dziataniu jest jak
najgtebsze rozpoznanie i zrozumienie wtasnej praktyki, jej znaczenia
i zasadnosci w swietle jej powiazan zaréowno z wiedza wtasng nauczy-
ciela, jak i wiedza formalng, najnowsza, ktoéra lawinowo przyrasta.
Jej przyrost pomaga opracowywac coraz to lepsze metody poznawa-
nia i doskonalenia tej praktyki. pomaga opracowywac coraz to lepsze
metody poznawania i doskonalenia tej praktyki. W swietle literatury
mozna wyrozni¢ co najmniej cztery modele nauczyciela jako badacza
(Drozka, 2008 s. 20):

¢ model podstawowych badan we wtasnej klasie,

e model tradycyjnych badan zespotowych, oparty na wspotpracy

Z innymi osobami spoza klasy i szkoty,



model osrodka rozwiazywania problemoéw skoncentrowanych
na uczniu i jego odkrywaniu wiedzy,

studium przypadku jako metoda wprowadzania nauczycieli
w prace badawcza.

Szczegolnie wiele korzystnych stron ma uczestniczenie nauczycieli
w badaniach zespotowych (Kutrowska, 2014). Ptyna one przede wszyst-
kim ze zwiazkdw nauczycieli z innymi osobami spoza ich klasy szkolnej
i szkoty. Czesto sa to badania o charakterze triangulacyjnym, a wiec
dotycza badania zjawiska z perspektywy roznych nauczycieli, uczniow,
rodzicow i innych osob. Wynikajace z przeprowadzonych badan korzy-
Sci niosa ze soba (tamze, s. 21):

wzmozenie zdolnosci do autoanalizy i autorefleksji prowadza-
cych do korygowania i poprawiania sie w petnionej roli nie tyl-
ko przez samych nauczycieli, ale i przez badaczy, rodzicow i in-
nych osob bioracych udziat w badaniu,

nabywanie przez nauczycieli sktonnosci i sprawnosci w prezen-
towaniu, czyli ujawnianiu, wyjasnianiu, komentowaniu swej
pracy, jej zatozen i metod przed innymi, w tym takze przed
uczniami,

chec¢ do dzielenia sie swymi uwagami w odniesieniu do wta-
snych brakow, zaniedban, doswiadczen; stawanie sie Swiado-
mymi swych niedociagniec,

prowadzenie krytycznej autoanalizy zaowocuje nabywaniem
przekonania, uswiadamianiem sobie tego, ze zmiana jest ko-
nieczna, korzystna i podejmowana z wtasnej potrzeby i woli,
nie za$ narzucona,

proces autoanalizy, samooceny mogacy przyjac¢ forme zapisy-
wania doswiadczen, obserwacji, autorefleksji, co pomaga na-
uczycielom rozwazac, zastanawiac sie i namyslac¢ zarowno nad
swoim dziataniem, jak i mysleniem, a materiaty z tych obser-
wacji i samoobserwacji gromadzone w specjalnych dzienni-
kach, pamietnikach, teczkach wspomoga w przysztosci dziata-
nia pedagogiczne.

Wracajac do postawionego wczesniej pytania - o obecno$¢ mi-
tow nauczycielskiego zawodu w prezentowanych kolejno opisach roél
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nauczyciela - pragne wyrazi¢ przypuszczenie, iz rola refleksyjnego
praktyka oraz rola Nauczyciela-Badacza nie zawieraja archetypow za-
sygnalizowanych wczesniej mitow. Podobnie w opisie roli transorma-
tywnego intelektualisty trudno doszukac sie sladow zasygnalizowanych
wyzej mitéw pedagogicznego myslenia. Charakterystyka tych rél zda-
je sie wskazywad na ich rozwojowy dla nauczyciela takze - nie tylko
dla ucznia, aspekt, na autokreacyjne mozliwosci w nich zawarte. Rola
refleksyjnego praktyka, rola badacza oraz rola transformatywnego in-
telektualisty pozwalaja nauczycielowi na rozwoj, otwieraja przed nim
nowe poznawcze perspektywy staja sie droga oraz okazja do zdobywa-
nia zupetnie innego typu wiedzy, stwarzaja mozliwos¢ do budowania
samowiedzy nauczyciela.

Nauczyciel wyemancypowany to kolejna obecna we wspotczesnej
pedagogice charakterystyka roli os6b zawod ten wykonujacych. Jej
punktem wyijscia jest charakterystyczne dla pedagogiki emancypacyj-
nej rozumienie podmiotowosci ucznia.

W podjetej na gruncie pedagogiki emancypacyjnej dyskusji nad
znaczeniem i istota podmiotowosci ucznia zaktada sie, iz ,realizacja
postulatow pedagogiki emancypacyjnej wymaga respektowania zasady
podmiotowosci interakcji pedagogicznej. Podmiotowe poczucie wol-
nosci ksztattuje sie i rozwija w procesie uczenia sie i dziatania, kto-
rego punkt wyjscia znajduje sie w kregu osobistego doswiadczenia,
namacalnego przeciwienstwa i konfliktu” (Czerepaniak-Walczak, 1993,
s. 207).

Emancypacja pojawia sie wtedy, wtedy ksztattuje sie charaktery-
styczne dla niej kompetencje, kiedy cztowiek znajduje sie w sytuacji
przymusu, nacisku, kiedy ma sie przeciw czemu buntowac. Takie ro-
zumienie podmiotowosci ucznia wyraznie dystansuje sie od permi-
sywizmu edukacyjnego, polegajacego na traktowaniu wolnosci jako
koniecznosci badz przymusu. Jesli organizujac procesy edukacyjne,
potraktujemy idee wychowania w wolnosci jako dogmat, jesli nie zro-
zumiemy istoty i roli oporu w zyciu cztowieka, grozi nam bunt wycho-
wanka zasypywanymi prawami i przywilejami czesto wbrew jego po-
trzebom, bunt przeciwko tak rozumianej wolnosci lub poczucie odrzu-
cenia emocjonalnego.

Opor, sprzeciw, bunt, dzieki negocjacjom, bedacym wedtug zatozen
pedagogiki emancypacyjnej sposobem, metoda wychowania prowadzi¢



moze do kazdorazowego ustalania zakresu podmiotowej wolnosci
uczestnikow pedagogicznej interakcji. ,,Wolnos¢ podmiotu bowiem jest
wartoscia tylko wtedy, gdy nie jest rezultatem pozbawienia jej innych,
a osiggana jest w wyniku osobistego wysitku” (Czerepaniak-Walczak,
1993, s. 208).
Wolnos¢ drugiemu cztowiekowi zapewni¢ moze tylko cztowiek wol-
ny. Kompetencje emancypacyjne moga sie pojawi¢ u ucznia w wyniku
spotkan z nauczycielem, ktory sam je posiada - twierdza przedstawi-
ciele omawianej koncepcji. W pedagogice emancypacyjnej kompe-
tencje emancypacyjne nauczyciela okresla sie poprze wskazanie tych
jego wtasnosci i sprawnosci, ktore umozliwiaja mu realizacje wartosci
emancypacyjnych oraz ksztattowanie i doskonalenie emancypacyjnych
kompetencji uczniow.
Pojawia sie pytanie o rodzaj kompetencji umozliwiajacych nauczy-
cielowi realizacje zatozen pedagogiki emancypacyjnej. M. Czerepniak-
-Walczak lokuje je w nastepujacych wymiarach:
e w wymiarze interakcji nauczyciela z mtodzieza (Swiat pracy),
z innymi podmiotami edukacyjnymi, nad samym soba;

e w sferze emancypacyjnych kompetencji ucznia;

e w sferze warunkow (formutowanych przez nawyki o wycho-
waniu i rozwoju) niezbednych do pojawienia sie kompetencji
emancypacyjnych.

W wymiarze interakcji nauczyciela z mtodzieza, emancypacyjne
kompetencje nauczyciela zwiazane sa z uznaniem przez niego istoty
relacji pedagogicznej jako interakcji podmiotowej. Niezbedne staja
sie tu kompetencje do:

¢ wtaczania mtodziezy do tworczego rozwigzywania problemow,

zastepowanie oporu i nieufnosci synektyka;

e poszanowanie praw ucznia do wyboru oraz prawo do btedu.

,Kompetencje nauczyciela w pracy nad soba warunkuja sie jego
samorefleksji, ktéra umozliwia poznanie siebie i uwolnienie sie od do-
gmatodw, przekroczenie dotychczasowych ograniczen. Bez tego nie spo-
sob méwié o otwartosci, innowacyjnosci i tworczosci nauczyciela, kto-
re to wtasciwosci warunkuja realizacje postulatow omawianej tu orien-
tacji edukacyjnej” (Czerepaniak-Walczak, 1993, s. 213).
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W sferze warunkow, formutowanych na gruncie pedagogiki eman-
cypacyjnej jako niezbednych dla pojawienia sie kompetencji emancy-
pacyjnych wskazuje sie sprawnosci komunikacyjne oraz interakcyjne.
Wsrod sprawnosci komunikacyjnych wymienia sie:

e jasnos¢ komunikatu oraz dostosowanie jezyka sa rozwoju roz-

mowcy;

e kongruencja komunikatu wyrazajaca sie zgodnoscig wszystkich
sygnatdw przekazywanych uczniowi (zaréwno werbalnych jak
i poza werbalnych, zwiazanych z ,,mowa ciata”). Zwigksza ona
szczeros$¢ i zaufanie we wzajemnych stosunkach nauczyciela
i ucznia, przyczynia sie¢ do zacierania granic miedzy jawnym
a ukrytym programem, utatwia nauczycielowi rozwoéj wtasciwo-
$ci sprzyjajacych promocji twoérczosci i uwalnianiu sie ucznia
od ograniczen (Witkowski, 1992);

e ton i kategorycznos¢ komunikatu zwiazane z uznawaniem
przez nauczyciela wtasnej pozycji, jako rownorzednej wobec
ucznia, pozycji polegajacej nie tylko na mowieniu i stawianiu
pytan, lecz takze na stuchaniu i odpowiadaniu na pytania oraz
na ujawniajacym sie w procesie komunikacji prawie do posia-
dania watpliwosci oraz pewnosci;

e ewaluatywnos¢ komunikatu rozumiana jako symetryczne pra-
wo do wyrazania swych oczekiwan oraz opinii przez kazdego
Z uczestnikow interakcji.

Sprawnosci interakcyjne zwiazane z nabywaniem kompetencji
emancypacyjnych dotyczy:
e wymiaru dziatan zwigzanych z podejmowaniem decyzji reali-
zacyjnych;
e wymiaru odpowiedzialnosci za wypetnione zadania.

Oba te wymiary w ujeciu pedagogiki emancypacyjnej charaktery-
zuje zdolnos¢ nauczyciela do modyfikacji tradycyjnych czynnosci po-
przez wprowadzanie nowych elementow lub rezygnacje z niektorych
dotychczasowych, do rozszerzania zakresu swej aktywnosci zawodo-
wej, podejmowania nowych czesto nieznanych dotad zadan. Zdolno-
sci te maja pozwoli¢ nauczycielowi na przyjecie perspektywy ucznia,
przekraczanie ograniczen, uwalnianie sie od algorytmow i stereotypow.



Powyzszy opis nie wyczerpuje dtugiej listy obecnych w pedeuto-
logii sposobow spojrzenia na role nauczyciela. Nie byto moim zamia-
rem stworzenie takiego opisu. Chciatam jedynie pokazac, jakie sposo-
by spojrzenia na role nauczyciela funkcjonujg obok siebie we wspot-
czesnj pedeutologii, chciatam pokazé, jak ksztattuja nasze myslenie
o ludziach role te petniacych, jak ich charakteryzuja, co akcentuja.
Postuzytam sie takze w tym celu kategoria pedagogicznego mitu, ro-
zumiang zgodnie ze sposobem, w jaki pojecie to definiuje A. Kotusie-
wicz. Pedagogiczne mity, zwiazane z zawodem nauczyciela, sa, wedtug
mnie, wazna czescig naszej podzielanej spotecznie wiedzy potocznej,
dotyczacej osob wykonujacych zawod nauczyciela. Moga by¢ wiec za-
rowno waznym zrodtem spotecznych oczekiwan wobec ludzi wykonu-
jach ten zawdd, jak i przyczyna wielu uproszczen w naszym mysleniu
o nauczycielu.

Typy wiedzy 1 kompetencji nauczyciela

,Dokonana, krotka charakterystyka rol mozliwych do realizacji przez
wspotczesnego nauczyciela pozwala na postawienie pytania o rodzaj
wiedzy i kompetencji niezbednych ludziom, przed ktérymi stawia sie
opisywane wyzej wymagania. Czy mozna wskazac typy wiedzy oraz
zwigzane z nig kompetencje umozliwiajace nauczycielom wybér oraz
petnienie tak odmiennie zdefiniowanych rol?

Sadze, iz na profesjonalna wiedze nauczyciela, niezbedna dla ade-
kwatnego do potrzeb wspoétczesnej edukacji sposobu petnienia swej
zawodowej roli sktada sie wiedza o otaczajacym swiecie, o relacjach
ja - Swiat, o sobie samym (samowiedza nauczyciela).

Te trzy wymiary wiedzy, wyroznione ze wzgledu na kryterium tre-
Sciowe zacieraja to wszystko, co niezbedne jest wspotczesnemu na-
uczycielowi dla tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i prorozwojo-
wej relacji pedagogicznej. Na wiedze o Swiecie sktadajg sie miedzy
innymi kulturowe, antropologiczne, filozoficzne, socjologiczne opisy
wspotczesnosci cele, funkcje oraz dziatalnosé instytucji panstwowych,
spotecznych (w tym takze instytucji edukacyjnych), typy i rola ideolo-
gii w zyciu spotecznym (zwtaszcza rola i znaczenie ideologii edukacyj-
nych), charakterystyka oraz specyfika, ulokowanie spoteczne, bloka-
dy rozwojowe, ograniczenia i mozliwosci rdznych grup spotecznych,
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obszary oraz wymiary kryzysu w terazniejszosci oraz terazniejszosci
jako czasu kryzysu.

Na wiedze o relacjach ja-$wiat sktadaja sie miedzy innymi za-
gadnienia dotyczace rozumienia procesow wychowania i edukacji we
wspotczesnym Swiecie roli, funkcji jaka petni edukacja w zyciu spo-
teczenstw i egzystencji jednostek, typéw relacji miedzyludzkich oraz
procesow rzadzacych tymi relacjami, teorii komunikacji spotecznej,
teorii wychowania i nauczania, rozwoju kultury masowej oraz wywie-
rania wptywu na ludzi.

Na wiedze o sobie samym sktada sie miedzy innymi wiedza i umie-
jetnos$¢ rozpoznawania, nazywania i opanowania wtasnych emocji, le-
kow, zaspokajania potrzeb, rozpoznanie motywacji i celow zyciowych,
ujawnianie wtasnych zatozen i intencji podczas dziatania pedagogicz-
nego, umiejetnos¢ dokonywania analizy wtasnej sytuacji, znajomosc
wtasnych sposobow usensawniania $wiata.

W kazdym z powyzszych obszarow wiedzy mieszcza sie dwa jej
typy: wiedza emancypacyjna, praktyczno-moralna, bedaca préba usen-
sowniania wtasnej dziatalnosci, usprawiedliwienia, wiedza techniczna,
instrumentalna odpowiada na pytanie o cel podjetego dziatania oraz
prowadzace do niego metody, formy i srodki.

Wiedza praktyczno-moralna jest tym rodzajem doswiadczenia,
z ktérego cztowiek czerpie catosciowa wizje $wiata i siebie samego,
dzieki niej cztowiek potrafi okresli¢ reguty, zasady i normy moralne wo-
bec siebie i innych ludzi, jest zdolny do dialogu ze soba (dzieki temu
ta jego wiedza jest stale poddawana analizie oraz krytyce).

Wiedza techniczna to doswiadczenie ukazujace $wiat rzeczy, in-
nych ludzi i nas samych jako przedmiot naszych sprawczych oddzia-
tywan. Motywem uruchamiajacym te wiedze jest pytanie o mozliwosc
realizowanych przez cztowieka celéw (Kwasnica, 1994).

Tak rozumiana wiedza nauczyciela petni nastepujace funkcje
- umozliwia nauczycielowi dziatanie pedagogiczne; umozliwia na-
uczycelowi rozumienie rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje, relacji
w jakie wchodzi on sam a takze wszyscy uczestnicy praktyki eduka-
cyjnej oraz rozumienie siebie samego, wtasnych mozliwosci, barier
i ograniczen; umozliwia nauczycielowi interpretacje rzeczywistosci,
relacji ze swiatem oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje prze-
jawiajaca sie w zadawaniu pytan o sens i istote dziatan wtasnych oraz
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dziatan innych osob, o prawomocnosci tych dziatan, o zrodta wszelkich
uprawomochnien.

Tak rozumiana wiedza nauczyciela prowadzi do pojawienia sie no-
wych kompetencji, ktérych potrzeba wynika z problemoéw, jakie niesie
ze soba wspotczesnos¢. Wsrdd kompetencji tych na pierwszym miejscu
wymienitabym zdolno$¢ do dokonywania wyboru'”,

Niewatpliwie jedng z cech wspotczesnego Swiata jest pluralizm,
takze pluralizm oferowanych czy tez mozliwych do przyjecia systemow
wartosci. Cele ksztatcenia, wychowania, funkcje edukacji wywodzi¢ sie
moga (i czesto dzieje sie tak w praktyce) z odmiennych, czasem wza-
jemnie sprzecznych pogladow aksjologicznych. Nauczyciel wspotczesny
w zderzeniu z owa wieloscia i réznorodnoscia poczu¢ moze bezradnos¢,
bezsilnos¢ lub bezkrytyczne dazenie do ,uczestniczenia w zmianach”.
Potrzebna jest mu natomiast w tej sytuacji zdolnos¢ do dokonywania
wyboru dotyczaca decyzji w sprawie preferowania pewnych wartosci.

Zwielokrotniony w swej skali problem wyboru dotyczy trzech dzie-
dzin zycia cztowieka: rynku towarow i ustug, rynku mediow i kultury,
rynku polityczno-ideologicznego (obejmujacego takze relige). Czto-
wiek wspotczesny, wystepujac w roli suwerennego konsumenta nie jest
w stanie porownac cech (uzytkowych, jakosci, przydatnosci) ogromnej
liczby wielce zdywersyfikowanych towarow i ustug. Nalezy do nich tak-
ze informacja, ktora za sprawa sektora medialnego bywa czesto zmani-
pulowana, fatszywa, tendencyjna i bezwartosciowa. Rowniez kultura,
oferujaca wielos¢ swoich produkcji i superprodukcji operuje szeregiem
narzedzi manipulacji, uwiedzenia, stereotypem. ,,Mamy przeto zwie-
lokrotnienie, dywersyfikacje, nadmiarowos¢, bez adekwatnych kryte-
riow porownan, optymalizacji. W efekcie chaotycznos¢ - coraz lepiej
dostrzegana, postepujaca chyba we wszystkich procesach (gospodar-
czych, spotecznych) - jest wzmacniana przez chaotycznos¢ naszych co-
dziennych wyborow i dziatan” (Zacher, 1999, s. 5).

Zdolnos¢ do dokonywania wyboru, wydaje mi sie w kontekscie po-
wyzszych rozwazan niezmiernie wazna kompetencja wspotczesnego
nauczyciela. Wiaze sie z nia kolejna, wynikajaca z opisu wspotczesno-
sci, kompetencja, jaka jest rozumienie zmiany.

13 Fragment tekstu stanowi rozwiniecie probleméw, opisanych w Nowak-Dziemiano-
wicz M., Oblicza szkoty Oblicza edukacji, Torun 2001, s. 9.
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Zmiennos¢ zycia spotecznego, funkcji oraz dziatalnosci instytucji
spotecznych, w tym takze szkoty oraz innych obszardw, na ktorych od-
bywa sie edukacja, jest dzi$ statym elementem naszego $wiata.

Adaptacja do zmiany staje sie koniecznoscia, jest wyzwaniem dla
nauczycieli, okresla ich role, stwarza mozliwosci rozwoju i przeksztat-
cen w obrebie tej roli. Jednakze sama adaptacja rozumiana jako ko-
nieczne przystosowanie do zmieniajacej sie rzeczywistosci nie wystar-
cza. Potrzebna jest kreatywnos$¢ rozumiana jako warunek powstawa-
nia nowej swiadomosci, ktora mozna nazwac swiadomoscia krytyczna.
Zmiany nie moga by¢ przyjmowane i postrzegane bezkrytycznie - po-
trzebny jest namyst, refleksja, sceptycyzm, krytyczny oglad, $wiado-
mos¢ potencjalnych, negatywnych doswiadczen, wyobrazenia mozli-
wych zagrozen. Dopiero wowczas mozna bedzie méwi¢ o rozumieniu
zmiany, rozumieniu, ktore przeksztatci¢ moze adaptacje do rzeczywi-
stosci w krytyczna, refleksyjna kreacje tejze.

Kompetencje do rozumienia zmiany wiaze sie z kolejnym wymia-
rem nauczycielskiego, krytycznego dziatania. Krytycyzm musi prze-
ciez zaistnie¢ spotecznie, publicznie. Potrzeba wiec woli demaskacji
(Berger, 1998). Nie wystarczy gotowosc do przystosowania sie do zmie-
niajacej sie rzeczywistosci, nie wystarczy réwniez rozumienie istoty
zachodzacych zmian, potrzebna jest takze gotowos¢, kompetencja
do dziatan demaskatorskich, ujawniajacych sprzecznosci, zagroze-
nia i przektamania we wszystkich obszarach praktyki spotecznej. Tak
rozumiana kompetencja demaskacji powinna sta¢ sie takze udziatem
wspotczesnego nauczyciela.

Powyzsze kompetencje zwiagzane sg z pierwszym z wymienionych
przeze mnie obszarow wiedzy, z obszarem wiedzy o Swiecie. Wybo-
ru tych wtasnie kompetencji dokonatam w oparciu o dwa kryteria.
Pierwsze z nich wynika z opisu wspétczesnosci, w ktérej koniecznosc
i zdolnos¢ dokonywania wyboru, rozumienie zachodzacych zmian oraz
koniecznos¢ podejmowania dziatan demaskatorskich zyskuja mia-
no pierwszoplanowych, waznych czy tez niezbednych dla kazdego
cztowieka.

Drugim kryterium jest odmiennos$¢, nowosc tych kompetencji, spo-
strzegana na tle dawnych, tradycyjnych oczekiwan zwigzanych z rolg
nauczyciela.
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Nauczyciel przygotowany do dokonywania wyboru, rozumiejacy
istote zachodzacych zmian oraz demaskujacy dostrzezone przez sie-
bie przejawy zta, przektamania, opresji czy tez krzywdy innych ludzi
to osoba niewiele majaca wspoélnego z instrumentalnie tylko pojmuja-
cym swoja funkcja bezrefleksyjnym wykonawca polecen, realizatorem
programu, niewolnikiem procesu nauczania.

Z obszarem wiedzy o relacjach jednostki ze swiatem wiaza sie, jak
sadze, kompetencje, ktore nazwatabym spotecznymi lub interpersonal-
nymi. | w odniesieniu do tych wskaze takie, ktdre charakteryzuja od-
mienne od tradycyjnego, instrumentalnego rozumienia roli nauczyciela
i ktorych waznos¢ i miejsce wynikaja z opisu, z charakterystyki tych
relacji.

Sadze, iz znaczaca pozycje wsrod interpersonalnych kompetencji
nauczyciela zajmuja kompetencje komunikacyjne. Wydaje sie, ze we
wspotczesnej kulturze cztowiek coraz czesciej szuka nie tylko kogos,
kto by mu co$ powiedziat, ale przede wszystkim takiego kogos, do kogo
jego wtasne mdwienie - bedac swoiscie stuchanym - wyzwoli inaczej
niemozliwy i niedostepny wglad w siebie samego. Bez mowy nie ma sa-
mowiedzy a w rozmowie kluczowym mechanizmem generowania trans-
gresyjnego otwarcia na nieprzejrzyste wymiary ,ja” staje sie oparcie
w stuchaniu (Stepniewska-Gebik, 2001).

Kompetencja komunikacyjna, aktualizujaca sie w procesach edu-
kacji, przejawia sie w trzech réoznych pozycjach, dostepnych i zajmo-
wanych przez nauczyciela.

Pozycja wiedzacego opiera sie na takiej percepcji swiata, w ktorej
obiekty, zdarzenia, innych ludzi poddajemy dziataniu reguty podobien-
stwa. Regute te okresla poszukiwanie uniwersalnego porzadku oparte-
go na pewnej, uniwersalnej wiedzy, ktorej funkcja jest ,,rozeznanie sie
w tym, co stuszne” i uznaniem tego za sktadowe i opisujace ,ja” (Wit-
kowski, 1997). Nauczyciel przyjmujacy pozycje ,,wiedzacego” nadaje
uczniowi komunikat perswazyjny, ktorego celem jest zmiana jego prze-
konan. Uczen wystepuje tu w roli ,,niemego” stuchacza, ktory uzysku-
je gtos jedynie w celu przestania komunikatu zwrotnego, dotyczacego
przyswojonej teorii.

Pozycja rozmoéwcy nastawiona na recepcje innosci, tolerowanej,
akceptowanej, niepodlegajacej perswazyjnemu korygowaniu, wspar-
ta pluralizmem filozoficznym, niosacym prawo odmiennego myslenia,
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swiadoma decentracji, otwiera mozliwos¢ podjecia dyskursu prze in-
nos¢, odmiennosc, mniejszos¢. Od wizji dialogu ewangelizujacego, na-
uczajacego przechodzimy do wizji dialogu, w ktorym innosc jest zada-
niem do zrozumienia (Witkowski, 1997, s. 28). Nauczyciel, przyjmujac
te pozycje, umozliwiajac dojscie do gtosu, pozwala zakwestionowac
wtasng pewnos¢, stusznosc¢ poprzez skonfrontowanie jej z cudza stusz-
noscia, z cudzym potencjatem intelektualnym. Toleruje innos¢, do-
puszcza do gtosu, pozwala zaistniec.

Jednakze istote wspotczesnej edukacji nie jest nauczycielskie
»,mowienie” perswazyjne, nie jest tez nig tolerancyjna zgoda ,,na in-
nosc¢, innos¢ ogladang z pozycji wtasnej stusznosci. Istotg wspotczesnej
edukacji jest dopuszczenie do gtosu”. ,,Pozwoli¢ mowic - to wyzwanie
dla wychowania. Mowa, gtos stat sie kluczowa kategoria pedagogiki
radykalnej, ktora wskazuje na wychowawcza waznos¢ ,,dopuszczenia
do gtosu”, ,zabierania gtosu”, czy ,wstuchiwania sie w gtos” (Step-
niewska-Gebik, 2001, s. 212). z tak rozumiang rola edukacji zwigzana
jest pozycja stuchajacego.

Cztowiek istnieje dzieki mowie, a méwi wtedy, kiedy jest stuchany.
Stad pozycja stuchajacego zwigzana z kompetencja do stuchania sta-
je sie jedna z wazniejszych kompetencji wspotczesnego nauczyciela.
Pozycja stuchajacego wymaga zatozenia niewiedzy na temat osoby mo-
wiacej, charakteryzuje sie obraniem orientacji nie tyle na sama oso-
be, co raczej na jezyk, jakim dana jednostka sie postuguje. Stuchanie
otwiera mozliwosci dokonania interwencji wychowawczych w najmniej
inwazyjnym stopniu tzn. bez nadmiernej projekcji i utopijnych prob
zrozumienia drugiego cztowieka. Przyjecie pozycji stuchacza jest skie-
rowaniem dziatan wychowawczych na ,rozeznanie sie w tym, co wita-
sne”, dokonywane przez samego wychowanka, gdyz nie daje gotowych
rozwiazan, pod - i odpowiedzi (tamze, s. 219).

W omawianej przeze mnie grupie kompetencji nauczycielskich,
zwigzanych z obszarem relacji cztowieka ze Swiatem pojawiajq sie
takie kompetencje menedzerskie, okreslane poprzez zdolnos¢ nauczy-
ciela do organizowania polegajacego na grupowaniu czynnosci i osob
w zespoty, przydzielanie zadan, narzedzi, materiatow, ksztattowania
wiezi i wspotpracy, planowania polegajacego na okreslaniu celow or-
ganizacji i drog ich osiggniecia, kierowanie ludzmi polegajace na ta-
kim oddziatywaniu na ludzi, aby podazali za celami organizacji poprzez



motywowanie, przewodzenie oraz komunikowanie, kontrolowanie po-
legajace na upewnieniu sie, ze organizacja funkcjonuje zgodnie z wy-
znaczonymi celami (Stoner, Wankel 1992).

Kolejnym obszarem wiedzy, ktory warunkuje pojawienie sie no-
wych kompetencji nauczyciela jest obszar wiedzy o sobie. Jaki jestem,
jak zachowuje sie w roznych sytuacjach zyciowych, jakie posiadam
zdolnosci? Jaka jest struktura mojej osobowosci? to pytania, na ktére
odpowiedzi stanowig podstawe samopoznania, sktadaja sie na samo-
wiedze cztowieka.

Rozwdj osobowosci cztowieka zalezy w duzej mierze od znajomo-
sci prawdy o sobie samym. Ztudzenia w odniesieniu do siebie samego
moga byc¢ jak kule, uzyteczne dla tych, ktorzy nie sa zdolni chodzic¢
o wtasnych sitach, poteguja one jednak ludzka stabosc¢. Najwieksza site
osigga jednostka dzieki maksymalnej integracji wtasnej osobowosci,
a to oznacza rowniez maksymalng znajomosc siebie (Fromm, 1970).
Cena nietrafnego poznania, nierzetelnej oceny siebie samego jest
wysoka indywidualnie i spotecznie. Jednostka za btedy w poznawaniu
i ocenie siebie ptaci wyobcowaniem i nieprzystosowaniem spotecz-
nym, niezadowoleniem z wykonywanej pracy, niepowodzeniami w zy-
ciu zawodowym i osobistym a nierzadko niedosytem i poczuciem kleski
zyciowej.

Samopoznanie umozliwia przezwyciezanie wtasnych wad i stabosci,
rozwijanie dodatnich cech swej osobowosci, zwiekszenie kontroli swe-
go postepowania. Samopoznanie pozwala na dokonanie wyboru wtasnej
drogi zyciowej. Samopoznanie umozliwia cztowiekowi budowania kom-
petencji do rozumienia siebie, zarowno w sferze wtasnych potrzeb,
dazen, motywow jak i w odniesieniu do sposobow ich zaspokajania
i realizacji. Samopoznanie pozwala rowniez jednostce na zbudowanie
kompetencji do rozumienia i panowania nad wtasnymi emocjami oraz
lekami.

Wszystkie te kompetencje, zwiazane z obszarem wiedzy o sobie sa-
mym pozwalaja cztowiekowi na uwolnienie sie¢ od zewnetrznych uwa-
runkowan i zagrozen, zwiekszajac obszar autonomii jednostki. Pozwa-
laja one na budowanie pozytywnej samooceny, zwiekszajacej poczucie
pewnosci siebie, odpornosci psychicznej.

139
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Wydaje sie, iz kompetencje zwiazane z rozumieniem wtasnego po-
stepowania, wtasnej sytuacji oraz ulokowania w $wiecie zdarzen i rela-
cji miedzyludzkich sa niezbedne wspotczesnemu nauczycielowi.

Samoswiadomos¢ nauczyciela budowana zarowno w procesie jego
ksztatcenia jak i podczas refleksyjnie traktowanej praktyki pedagogicz-
nej moze stac sie dla ludzi zawdd ten wykonujacych okazja i szansa
na rozwoj osobisty i zawodowy.

Wiedza nauczycieli o szkole, edukacji, wtasnej profesjonalnej roli -
analiza empiryczna

Badania, ktérych wyniki prezentuje w tym fragmencie tekstu, prze-
prowadzitam jako ewaluator w projekcie: ,Poprzez praktyke do pro-
fesjonalizmu”. Objetam nimi zarowno nauczycieli-opiekunow praktyk
studenckich, bedacych etapem ksztatcenia studentow edukacji wcze-
snoszkolnej, studentow-uczestnikow tych praktyk oraz tutorow poma-
gajacych studentom w tym przygotowaniu.

Celem ogolnym projektu byto podjecie dziatan umozliwiajacych
zmiane jakoSciowa w przygotowaniu kandydatéw do zawodu nauczy-
ciela edukacji wczesnoszkolnej lub/i edukacji przedszkolnej w ramach
studiow i stopnia w wojewodztwie dolnoslaskim.

Cele szczegotowe projektu to:

e Podniesienie efektywnosci praktyk poprzez wprowadzenie no-
wego modelu ksztatcenia praktycznego dla 500 kandydatow
do zawodu nauczyciela (497 kobiet, 3 mezczyzn).

e Wyposazenie kandydatéw do zawodu nauczyciela w wiedze,
umiejetnosci praktyczne i kompetencje oparte na zasadzie in-
tegralnosci, uwzgledniajace ucznia jako jeden z podmiotow,
bioracych udziat w procesie edukacyjnym.

e Zwiekszenie udziatu Uczelni w przygotowanie placowek wspot-
pracujacych oraz zatrudnionych w nich nauczycieli do realiza-
cji praktyk.

e Zwiekszenie udziatu wtadz lokalnych oraz srodowiska w two-
rzenie programow ksztatcenia kandydatow na nauczycieli.

Ewaluacja w projekcie dotyczyta:
1. Nauczycieli - opiekunow praktyk na terenie przedszkola i szkoty.



2. Tutorow - opiekundw praktyk na terenie uczelni.
3. Studentow - kandydatow na nauczycieli wychowania przedszkolne-
go i edukacji wczesnoszkolnej.

Ad.1. Ad.2. Ewaluacja nauczycieli, ewaluacja tutoréw

Etapy ewaluacji

Etap pierwszy: badanie oczekiwan nauczycieli i tutorow w zakresie:

udziatu w projekcie (warsztaty, seminaria, wspotpraca z uczel-
nia);

wtasnej roli zawodowej;

pracy szkoty;

wspotpracy z rodzicami, ekspertami, wtadzami oswiatowymi,
tutorami dziatajacymi na terenie uczelni;

znaczenia praktyki w nabywaniu kompetencji nauczycielskich;

mozliwosci samorozwoju i doskonalenia zawodowego poprzez
udziat w projekcie.

Etap drugi: (strategia on-going) badanie uzytecznosci, atrakcyjnosci
i adekwatnosci oferowanych w projekcie dziatan:

warsztatow,
seminariow,
konferencji,
filmow edukacyjnych.

Etap trzeci (strategia ex post): ocena udziatu w projekcie w zakresie:

wtasnej roli zawodowej,

pracy szkoty,

wspotpracy z rodzicami, ekspertami, wtadzami oswiatowymi,
tutorami dziatajacymi na terenie uczelni,

znaczenia praktyki w nabywaniu kompetencji nauczycielskich,

mozliwosci samorozwoju i doskonalenia zawodowego poprzez
udziat w projekcie,

wzrostu wiedzy i praktycznego wykorzystania koncepcji nowe-
go profesjonalizmu,

wzrostu refleksyjnosci nad wtasna praktyka,

nabycia motywacji do pracy nad wtasnym rozwojem.
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Ad.3. Ewaluacja studentow

Etapy ewaluacji

Etap pierwszy: ocena oczekiwan studentéw w zakresie:

mozliwosci podnoszenia kompetencji poprzez udziat w projek-
cie,

znaczenia i roli praktyk w procesie ksztatcenia,

organizacji studenckich praktyk,

przebiegu, mozliwosci i trudnosci w pracy edukacyjnej z dziec-
kiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym,

przebiegu, mozliwosci i trudnosci w pracy wychowawczej
Z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
przebiegu, mozliwosci i trudnosci w pracy diagnostyczno - pro-
filaktycznej z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym.

Etap drugi (strategia on-going): badanie uzytecznosci, atrakcyjnosci
i adekwatnosci oferowanych w projekcie dziatan:

wspotpracy z tutorem i opiekunem praktyk,
warsztatow,

seminariow,

konferencji,

filmow edukacyjnych.

Etap trzeci (strategia ex post): ocena udziatu w projekcie w zakresie:

zwiekszenia kompetencji do pracy w przedszkolu i szkole,
zmiany w zakresie wtasnego profesjonalizmu,

nabycia umiejetnosci wspotpracy z rodzicami, innymi nauczy-
cielami, wtadzami oswiatowymi (kompetencje spoteczne w za-
kresie wspotpracy i wspotdziatania),

wzrostu wiedzy i praktycznego wykorzystania koncepcji nowe-
go profesjonalizmu,

wzrostu refleksyjnosci nad wtasna praktyka,

nabycia motywacji do pracy nad wtasnym rozwojem.

Opis metodologii badan

W wyniku przeprowadzonych wewnetrznych badan chcielismy uzyskaé
odpowiedzi na kluczowe pytania dotyczace: Podniesienia efektywnosci
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praktyk studenckich oraz zblizenie ich programéw do koncepcji reflek-
syjnej praktyki, wyposazenia studentow w wiedze, umiejetnosci i kom-
petencje spoteczne sprzyjajace refleksji nad wtasna praktyka, zwiek-
szenie udziatu Uczelni w projektowaniu i organizowaniu praktyk oraz
zaangazowania lokalnych wtadz oswiatowych w tym procesie.
Pytania kluczowe:
e Jaka funkcje petni praktyka w szkole?
e Jakie uwarunkowania decyduja o przebiegu praktyk?
e Jaka wiedza na temat szkoty dysponuja studenci przed podje-
ciem studiow?
e Jakie sa umiejetnosci dydaktyczne studentow?
o Jakie sa kompetencje spoteczne studentow?
e Jak studenci wyobrazaja sobie swoja prace?
e Jak studenci definiuja swa przyszta role zawodowa?
¢ Czy Uczelni informuje Srodowisko o oferowanych przez nig
praktykach i ich programach?
e Czy Uczelnia jest pozytywnie postrzegana w Srodowisku?
e (Czy wszystkie podejmowane przez Uczelnie dziatania w zakre-
sie organizowania praktyk s wtasciwe i skuteczne?
e Jak nauczyciele spostrzegajq wtasny zawod?
e Jak nauczyciele oceniaja praktyki studenckie?
e Jak nauczyciele spostrzegaja i oceniaja wtasna prace?
e Jakie funkcje nauczyciele przypisuja szkole?
e Gdzie nauczyciele widza najwieksze trudnosci w swej pracy?
¢ Na jakie deficyty w zakresie wtasnego przygotowania zawodo-
wego wskazuja nauczyciele?
e Jakie korzysci odniesli uczestnicy projektu z oferowanych
w nim dziatan?
Metody zbierania informacji:
e Analiza dokumentéw - programy praktyk, arkusz obserwacji,
portfolio studenta,
e Ankieta - dla nauczycieli, studentdow, tutorow.
o Zrédta informacji:
¢ Dokumentacja praktyk.
e Programy praktyk.
e Ankiety.
e Wywiady.
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Przebieg ewaluacji

Ewaluacja objeci sa wszyscy uczestnicy projektu: ,,Poprzez praktyke
do profesjonalizmu - nowa koncepcja praktyk studenckich i jej aplika-
cja”. Proces ewaluacji przebiega w trzech etapach:

Etap pierwszy: badanie oczekiwan studentow, nauczycieli i tuto-
row uczestniczacych w projekcie.

Etap drugi: badanie subiektywnych korzysci z uczestnictwa w pro-
jekcie oraz nowych kompetencji w zakresie wiedzy, umiejetnosci i za-
chowan spotecznych u nauczycieli, studentow oraz tutoréow.

Etap trzeci: badanie rezultatow uczestnictwa w projekcie w sfe-
rze: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych nauczycieli, stu-
dentdw oraz tutorow. Badanie poziomu satysfakcji z udziatu w projek-
cie, zadowolenia oraz przydatnosci prowadzonych zajec.

Harmonogram prac ewaluacyjnych:

1. Przygotowanie koncepcji ewaluacji oraz ankiet - pazdziernik 2011r.
2. Etap pierwszy - badanie oczekiwan nauczycieli, studentow oraz tu-

torow - pazdziernik 2011 r. - luty 2012 r.

3. Etap drugi (strategia on-going): badanie uzytecznosci, atrakcyjno-

sci i adekwatnosci oferowanych w projekcie dziatan - listopad 2011

- czerwiec 2013r.

4. Etap trzeci (strategia ex post): ocena udziatu w projekcie w zakre-
sie: (PO ZAKONCZENIU PROJEKTU)

e zwiekszenia kompetencji do pracy w przedszkolu i szkole,

e zmiany w zakresie wtasnego profesjonalizmu,

¢ nabycia umiejetnosci wspotpracy z rodzicami, innymi nauczy-

cielami, wtadzami oswiatowymi (kompetencje spoteczne w za-
kresie wspotpracy i wspotdziatania),

e wzrostu wiedzy i praktycznego wykorzystania koncepcji nowe-

go profesjonalizmu,

e wzrostu refleksyjnosci nad wtasng praktyka,

e nabycia motywacji do pracy nad wtasnym rozwojem.

Nauczyciele — uczestnicy projektu

Projekt adresowany byt do trzech grup uczestnikow: nauczycieli, tu-
torow oraz studentow kierunku pedagogika przygotowujacych sie
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do zawodu nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Ewaluacja dotyczy-
ta wszystkich trzech grup. Ponizej znajduje sie prezentacja oczekiwan
nauczycieli - uczestnikow projektu, ich wiedzy na temat szkoty, swej
zawodowej roli, uwarunkowan jej powodzenia przed przystapieniem
do roznych form aktywnosci, bedacych jego czescia.

Liczba wypetnionych arkuszy ankiet: 112

1. Méj udziat w projekcie jest wynikiem:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
chgcig zdopycia nowych 2 2 37 65 589,
umiejetnosci

potrzeby doskonalenia sie 2 17 12 31 28%
ciekawoscia - 3 4 7 7%
inne - 1 5 6 5%
lekiem przed utratg pracy - - 1 1 1%
wymagan zwiazanych z awan- ) 1 ) 1 1%
sem zawodowym

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

checia podzielenia sie swoim doswiadczeniem, ukazanie ztozonosci D

pracy w klasie integracyjnej

ched przekazania doswiadczen zawodowych D

pani dyrektor poinformowata nas, ze zgtosita szkote do udziatu w pro-
jekcie, w tym wszystkich mianowanych i dyplomowanych nauczycieli D
edukacji wczesnoszkolnej

jest to chec dzielenia sie doswiadczeniem, umiejetnosciami oraz
Swiadomy udziat w lepszym przygotowaniu przysztych nauczycieli D
do pracy

kierowatam sie ciekawoscia, poniewaz juz od 1982r. prowadzitam
praktyki studenckie, ktorych ostatnio byto mato. Studenci przychodzili
do szkoty nieprzygotowani do pracy z dzie¢mi. Zadawali pytania mato D
zwigzane z praca, mieli staby kontakt z nauczycielem - opiekunem,
popetniali drastycznie razace btedy merytoryczne.

propozycja dyrektora M
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2. Po warsztatach spodziewam sie:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
nowej wiedzy i umiejetnosci 3 25 40 68 61%
inspiracji do samorozwoju 1 17 14 32 30%
okazji do uczenia sie - 3 2 5 5%
niczego sie nie spodziewam - 1 1 2 2%
ciekawie spedzonego czasu - 1 1 2 2%
kontaktow towarzyskich - - - - -

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

3. Wspotczesna szkota to:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
miejsce, w ktorym realizuje sie 2 1 15 28 24%
program nauczania ’
miejsce samorozwoju dla ucznia 1 10 13 24 22%
szansa na wczesna diagnoze ) 6 13 19 16%
i terapie utrudnien w rozwoju :
instytucja przekazujaca wiedze - 11 7 18 16%
okazja na wyrownywanie szans ) 6 10 16 14%
edukacyjnych :
miejsce samorozwoju dla 1 3 1 5 4%
nauczyciela :
inne - 3 1 4 3%

* K — nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Stopien

Odpowiedzi inne:
awansu

to szansa na integracje uczniow, rozwoj zainteresowan, wiedzy i umie-
jetnosci, doskonalenia osobowosci i rozwijania wyobrazni ucznia. Umie- D
jetne kierowanie i pomoc Rodzicom w wychowaniu dzieci.

odpowiedz a+b M

wyscig szczurow miedzy nauczycielami M




4, Praca nauczyciela polega przede wszystkim na:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
organizowaniu warupkow 4 30 35 69 50%
do rozwoju dla ucznia

realizacji programu nauczania - 9 10 19 16%
wczesnej terapn zdiagnozowa- ) 2 7 9 7%
nych problemow

przekazie wiedzy - 6 2 8 7%
Fhagnozgw,amu probl.emow . ) 2 5 7 6%
i utrudnien w rozwoju ucznia

wypetnianiu zarzadzen i polecen ) ) 4 4 3%
dyrektora i wtadz o$wiatowych °
podejmowaniu dziatan ) o
profilaktycznych 2 ! 3 2%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

5. Rodzice to ludzie, ktoérzy:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
powinni wspotpracowac 3 36 0 81 70%
Z nauczycielem °
kontroluja i oceniaja prace ) 5 8 13 1%
nauczyciela 0
szansa dla nauczyc1e}a i uczniow 1 6 4 11 10%
na poprawe warunkow edukacji

powinni pomagac nauczycielowi - 2 3 5 5%
przeszkadzaja w pracy ) ) 3 3 39
nauczyciela :
inne - - 1 1 1%

* K — nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne:

Stopien awansu

nauczyciel powinien wspotpracowac z rodzicami, rozumiejac
ich oczekiwania

D
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6. Dyrektor szkoty to cztowiek, ktory:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
wspt')'tpraguje z nauczycie.lfami, 2 2 1 69 61%
rodzicami dla dobra uczniow

kontroluje prace nauczyciela - 7 7 14 12%
inspiruje do pracy nauczyciela 2 7 3 12 12%
organizuje prace nauczyciela - 8 4 12 10%
kieruje praca nauczyciela - 1 2 3 3%
inne - - 2 2 2%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien awansu

punkty od ,,a” do ,,e” D

7. Celem praktyk studenckich w przedszkolu i szkole jest:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
poznanie realiow pracy przed- ) 23 27 50 2%
szkola i szkoty

stworzenie studentom oka-

zji do refleksji nad wtasnym 2 9 14 25 23%
dziataniem

weryfikacja teorii w praktyce 1 11 14 26 22%
kontakt studentow ) 8 6 14 13%

Z rzeczywistoscia

inne - - - - -

praktyki studenckie sa bez sensu - - - - -

jeszcze jedno wymaganie
w procesie ksztatcenia

* K — nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

8. Po udziale w projekcie spodziewam sie:
Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent

nowych umiejetnosci
i kompetencji

4 33 38 75 69%




o s s |
niczego sie nie spodziewam - 3 5 5%
inne - - 2 2%
spokoju w pracy - - 1 1 1%
awansu zawodowego - - 1 1 1%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: 25/0::::2
ze chociaz czastka mqich doswiadczen zostanie wykorzystana przez... D
przysztych nauczycieli
Spodziewam sie, ze studenci zyskaja nowe umiejetnosci, pokochaja
prace z dzie¢mi pomimo trudnosci, na jakie napotkaja, czyli np. Liczne D
klasy, brak sal na zajecia, zmianowos$¢, niskie zarobki...

9. W mojej pracy brakuje mi:
Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
lepszych warunkow 1 15 20 36 32%
wyzszego wynagrodzenia 1 10 20 31 29%
prestizu spotecznego - 9 8 17 15%
niczego mi nie brakuje 1 5 6 12 11%
wspotpracy z rodzicami - 3 1 4 4%
motywacji 1 1 3 5 4%
inne - 1 2 3 3%
wiedzy i umiejetnosci - 1 1 2 2%
autorytetu - - - - -

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

oceny motywujacej uczniow i informujacej rodzicow o postepach dziec- D

ka w nauce

docenienia mojej pracy D

zdrowej rywalizacji M
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10. W mojej pracy przeszkadza mi:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
biurokracja 3 37 49 89 80%
duza ilos¢ zarzadzen 1 8 6 15 13%
zte warunki - 2 5 4%
braki w wiedzy umiejetnosciach - - 1 1 1%
rodzice - 1 - 1 1%
dyrektor - - 1 1 1%
inne - - - - -

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

11. Gdybym byta/byt Ministrem Edukacji Narodowej, zmienitabym/
zmienit - bym przede wszystkim:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* | RAZEM | Procent
oc'ibl. urokratyzowatabym system 3 40 5 86 759%
oswiatowy
wynagrodzenie nauczycieli - 7 9 16 14%
system oceny i nadzoru pedagogicznego - 1 3 4 3%
zwiekszytabym poziom autonomii progra- o

. - 1 1 2 4 3%
mowej przedszkola i szkoty
inne - - 3 3 3%
podstawe programowga - 1 1 2 3%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Stopien

Odpowiedzi inne:
awansu

zmniejszytbym liczbe ucznidow w klasie i grupie w przedszkolu, wprowa-
dzitabym asystentow dla nauczyciela w szkole i pomoce w kazdej grupie D
przedszkolnej

przywroécitabym stary system jednolitych programow i podrecznikow D
nauczania!!! (jako nauczyciel nie czutabym sie ograniczona ta zmiana)

zmniejszenie liczebnosci klas do 18 uczniow, zwiekszenie godzin lek-
cyjnych do 22 z wychowawca w kl I-11l, aby magt organizowac wiecej
zajec ruchowych i artystycznych. Organizowatabym szkolenia dla ludzi D
pracujacych z dzie¢mi zwiazane z doskonaleniem wtasnej osobowosci,
rozwijajacych umiejetnosci interpersonalne.




151

Zaprezentowane wyzej wyniki badan ankietowych, skierowanych
do nauczycieli-uczestnikow projektu : ,Poprzez praktyke do profesjo-
nalizmu” diagnozujacych ich oczekiwania na poczatku realizacji dzia-
tan w projekcie, ich wiedze o szkole, wtasnej roli, sposob rozumienia
wtasnego, zawodowego sukcesu pokazuja, ze nauczyciele ci:

1. Potrzebuja i oczekuja przede wszystkim nowych umiejetnosci. Po-
trzeba doskonalenia sie w zawodzie znajduje si¢ na dalszej pozycji.

2. Szkote postrzegaja jako miejsce, w ktorym realizuje sie program.
Orientacja na program dominuje nad orientacja na rozwoj uczniow.

3. Swoja role postrzegaja przede wszystkim jako stwarzanie warun-
kow do rozwoju. Na drugim miejscu wskazuja realizacje programu.
Wyraznie wida¢ wiec sprzeczno$¢ miedzy postrzeganiem funkcji
szkoty a swiadomoscia wtasnej roli.

4. Uwarunkowania wtasnego sukcesu zawodowego lokuja poza ,,ja”,
w zewnetrznych warunkach funkcjonowania szkoty.

5. Zmiane w edukacji utozsamiaja ze zmianami zewnetrznymi, nieza-
leznymi od nich samych - moéwia o potrzebie odbiurokratyzowania
szkoty, zwiekszeniu wynagrodzen.

6. Potrzebuja jasnych regut, jednolitego programu nauczania.

WNIOSKI

Nauczyciele - uczestnicy projektu postrzegaja swoj zawod w katego-
riach instrumentalnych, widza problemy w instytucji szkoty, nie do-
strzegaja ich w sobie - sposobie petnienia swej zawodowej roli. Potrze-
buja pewnych metod pracy, materialnego bezpieczenstwa, oczekuja
pomocy. Dla organizatorow projektu to wskazowka do dalszej pracy.
Potrzebne s takie jej formy, ktore pozwola zwiekszy¢ u nauczycieli
poczucie wptywu na bieg zdarzen (poczucie sprawstwa).

STUDENCI - UCZESTNICY PROJEKTU

Kolejna grupa badanych byli studenci - uczestnicy projektu. Ponizej
prezentacja ich oczekiwan od udziatu w projekcie, wyobrazen na te-
mat swej zawodowej roli.

Liczba wypetnionych arkuszy ankiet: 101
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1. Wyboru studiowanej specjalnosci dokonatam w oparciu o:

Liczba odp. Procent

wtasne zainteresowania 72 68%
mozliwosci znalezienia pracy 24 23%
inne 4 4%
bliskos¢, dostepnos¢ uczelni oferujacej studia

na tym kierunku 4 4%
decyzje kolezanek i znajomych 2 2%
mode - -

Odpowiedzi inne:

e w ostatniej chwili, bez oparcia o nic;

e  rade siostry;

e wykonywang prace nauczyciela;

e  pracuje obecnie w przedszkolu, brak mi wyksztatcenia.

2. W studiowanej specjalnosci podoba mi sie:

Liczba odp. Procent

adekwatnos¢ przekazywanych tresci do moich

. ; 36 33%
zainteresowan
jakos¢ prowadzonych zajec 32 29%
bogactwo wiedzy i umiejetnosci 21 19%
nic mi sie nie podoba, jestem rozczarowana wybra- 9 8%
na specjalnoscia ?
ilos¢ zajec praktycznych 9 8%
ilos¢ zajec teoretycznych 2 2%

3. Na | roku przede wszystkim:

Liczba odp. Procent

poznatam podstawowe teorie rozwoju dziecka 32 26%
poznatam podstawy wiedzy o dziecku 30 25%
dowiedziatam sie czego w ogdle dotyczy wybrany

L 28 23%
przeze mnie kierunek
poznatam rézne koncepcje wychowania 26 21%
poznatam podstawy wiedzy o przedszkolu/szkole 4 3%

niewiele sie dowiedziatam 2 2%
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4, Na studiowanej specjalnosci brakuje mi:

Liczba odp. Procent
zajec praktycznych 36 35%
niczego mi nie brakuje 21 20%
kontaktu z dzie¢mi 21 20%
samodzielnosci - mozliwosci wyboru 12 12%
rzetelnych podstaw 11 11%
wiedzy 2 2%
5. Dzieki praktyce studenckiej mozna:
Liczba odp. Procent
poznac rzeczywistos¢, w ktorej bedzie sie pracowac 56 42%
zdoby¢ nowe, praktyczne umiejetnosci 29 22%
zweryfikowac zdobyta wiedze teoretyczna w praktyce 23 17%
skonfrontowac swoje marzenia z rzeczywistoscia 15 1%
dowiedziec sie czego$ o sobie 10 8%
inne - -
6. Na studiach jest praktyk:
Liczba odp. Procent
w sam raz 56 55%
za mato 34 34%
za duzo 5%
powinny by¢ tylko praktyki 4 4%
wcale nie powinno by¢ praktyk 2%
7. Dzieki udziatowi w projekcie:
Liczba odp. Procent
zdobede nowe umiejetnosci 49 44%
uczestnicze w projekcie z koniecznosci 37 33%
zwigksze szanse na znalezienie pracy 17 15%
inne 5 5%
nawigze nowe kontakty towarzyskie 3 3%
niczego nowego si¢ nie naucze - -




Odpowiedzi inne:

¢ mysle ze na zwyktej praktyce, bez projektu zdobytabym taka sama wiedze,
w kazdej szkole, a nie tylko tej co jest na liscie zrekrutowanych placowek;
nie uczestnicze w projekcie;

jeszcze nie odbywatam praktyk, wiec nie moge sie wypowiedziec;

jeszcze nie uczestniczytam w projekcie;

dowiem sie czy praca jako nauczyciel jest moim powotaniem.

8. Praca dydaktyczna z matym dzieckiem (nauka pisania, czytania,
liczenia, opowiadania):

Liczba odp. Procent

wymaga wiedzy i umiejetnosci 40 34%
jest trudna i odpowiedzialna 27 23%
daje ogromng satysfakcje 27 23%
pozwala na rozwoj wyobrazni, jest kreatywna

i tworcza 17 15%
jest atrakcyjna, bo daje natychmiastowe efekty 4 3%
jest tatwa i przyjemna 2%

9. Dzieci chetnie i efektywnie ucza sie wtedy, gdy przede wszystkim:

Liczba odp. Procent

pozqu v,vy.magaﬁ jest dostosowany do ich 39 329
mozliwosci

dostaja ciekawe zadania 36 30%
maja dobra nauczycielke 21 17%
lubia swoja Pania 16 13%
kiedy pracuja w matej grupie 7 6%
poziom wymagan jest wyzszy niz ich mozliwosci 2 2%

kiedy sa zdolne

10. Dzieci sa niegrzeczne, nie wykonuja polecen gdy:

Liczba odp. Procent
nudza sie w przedszkolu/szkole 53 40%
zadania sg dla nich za trudne 22 17%
poziom wymagan jest za wysoki 18 14%
nauczycielka nie potrafi sobie z nimi poradzic¢ 13 10%




nie lubig swojej Pani 12 9%
grupa jest zbyt liczna 5%
poziom wymagan jest za niski 4 3%

2%

dzieci z natury sa niesforne

11. Trudnosciom w nauce i zachowaniu dzieci mozna zapobiec,
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kiedy:
Liczba odp. Procent
uwaznie obserwuje sie dziecko 38 30%
posiada sie niezbedna wiedze i umiejetnosci 34 27%
wspotpracuje sie z rodzicami 28 22%
ma sie talent pedagogiczny 15 12%
wspotpracuje sie z psychologiem 7 6%
nie mozna im zapobiec - dzieci zawsze sprawiaja
jakies$ trudnosci 2 %
nie trzeba im zapobiegac - to czes¢ pracy nauczyciela 1 1%
12. Mysle, ze bede:
Liczba odp. Procent
nie wiem 38 38%
wyjatkowa .naL.chycielka, taka o jakiej pamieta sie 25 259%
przez cate zycie
bardzo dobra nauczycielky 23 23%
boje sie tej roli 13 13%
przecietng nauczycielka 1 1%
13. Studia na wybranym kierunku:
Liczba odp. Procent
sa dla mnie szansg na rozwdj 54 46%
pomoga mi w pracy 30 25%
formalnie - poprzez dyplom umozliwig mi prace 17 14%
sg wielka przyjemnoscia 15 13%
2 2%

sg obowiazkiem - musze je ukonczyc

inne
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Zaprezentowane wyzej wyniki badan ankietowych, skierowanych
do studentow-uczestnikow projektu : ,,Poprzez praktyke do profesjo-
nalizmu”, diagnozujacych ich oczekiwania na poczatku realizacji dzia-
tan w projekcie, ich wiedze o szkole, wtasnej roli,sposob rozumienia
wtasnego, zawodowego sukcesu pokazuja, ze studenci ci:

Dokonali wyboru studiow zwigzanych z zawodowa rola:

1. Nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w oparciu o wtasne

zainteresowania.

2. Na studiach spotkali sie z tresciami adekwatnymi do tych
zainteresowan.

W organizacji studiow brakuje im zaje¢ praktycznych.

4. Potrzebuja wiecej praktyk i zaje¢ w ich przysztym s$rodowisku
pracy.

5. Wiekszos¢ (44%) uczestniczy w projekcie po to, zeby zdoby¢
nowe umiejetnosci.

6. 33% studentow uczestniczy w projekcie z koniecznosci.

7. Maja realistyczna, dojrzata wizje zawodu nauczyciela. Jest ona
wedtug nich wymagajaca kompetencji, wiedzy i umiejetnosci,
odpowiedzialna i trudna.

8. Rozumieja uwarunkowania procesu uczenia sie - wiedza,
ze podstawowym czynnikiem jest w tym procesie motywacja.

9. Ich spostrzeganie dziecka jest adekwatne do najnowszych kon-
cepcji rozwoju. Wiedza, ze nuda zabija aktywnosc.

10. Rozumieja role nauczyciela jako orientacje na ucznia, na wta-
sny profesjonalizm, na wspotprace z innymi (rodzice).

11. Nie maja skonkretyzowanej wizji wtasnej zawodowej przyszto-
Sci - jest ona raczej ,,otwartym projektem”.

12. Studia traktuja jako okazje do rozwoju.

w

WNIOSKI

Studenci - uczestnicy projektu posiadaja obraz zawodu nauczyciela
oparty na prorozwojowych, ugruntowanych psychologicznie uwarunko-
waniach. Sa wewnetrznie motywowani do wybranego zawodu. Nasta-
wieni na samorozwdj, otwarci, poszukujacy, wykorzystuja zdobywang
na studiach wiedze do rozumienia sytuacji dziecka w szkole, w proce-
sie uczenia sie.



Sa wolni od nauczycielskich stereotypow (,niegrzeczne dziec-
ko” to dla nich ktos, kto w szkole sie nudzi, a nie przeszkadza
nauczycielowi).

Zastanawia tak duza rozbieznos¢ miedzy otwarta, sprzyjajaca roz-
wojowi wiedza studentdw, ich oczekiwaniami i wyobrazeniami od za-
wodu nauczyciela a sposobem spostrzegania swej roli przez nauczycie-
li. Nasuwa sie pytanie: kiedy i gdzie dokonuje sie tak duza, jakosciowa
zmiana w mysleniu i spostrzeganiu zawodu nauczyciela? Jesli studia
pozwalaja na rozumienie ztozonosci, problematycznosci tej roli, jej
zaleznosci od wtasnych kompetencji to jak to sie dzieje, ze nie do-
strzegaja tego ,,czynni” nauczyciele? Ta rozbieznos¢ jest wazng wska-
zO6wka dla osob pracujacych w projekcie. Potrzebne s takie zajecia
dla studentow, ktore pozwola im zrozumieé niebezpieczenstwa, jakie
dla ich zawodowego rozwoju ulokowane sa w instytucjonalnym funk-
cjonowaniu szkoty. To szkolna rzeczywistos¢ moze odpowiadac za tak
duza rozbieznos¢ w obrazie wtasnego zawodu, motywacji do niego, po-
trzeb z nim wiazanych u studentéw i nauczycieli.

TUTORZY
Trzecia grupa uczestnikow projektu ,, poprzez praktyke do profesjona-
lizmu” byli tutorzy.

Nizej prezentuje ich odpowiedzi dotyczace oczekiwan, zwigzanych
z udziatem w projekcie, stosowanych metod w pracy ze studentam, ich
wyobrazen o roli studenta i relacji student- nauczyciel akademicki, roli
tutora oraz sposobach jej petnienia a takze refleksje dotyczace potrze-
by zmiany we wtasnym pojmowaniu tej roli.
Liczba wypetnionych arkuszy ankiet: 79
1. Jakie formy wspierania studentéw w realizacji praktyki
stosowat/a Pan/i najczesciej?

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
przekazywanie wiedzy

(udzielanie wskazowek i rad - 6 17 23 28%
metodycznych)

wzajemna wymiana uwag
i refleksji

staty kontakt ze studentami - 5 10 15 20%

- 8 9 17 22%
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Liczba odpowiedzi: K* Mm* D* RAZEM | Procent
stuzenie pomoca i wsparciem

w sytuacjach problemowych 2 4 7 13 16%
udzielanie odpowiedzi na zada- ) 6 . 6 7%
wane przez studentow ?
sprawowanie nadzoru nad prze- ) 1 2 3 59
biegiem praktyki ?
inne (wpisz wtasna odpowiedz): - 1 1 2 2%
obserwacja i ocena pracy ) . ) ) .
studentow

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

Jestem w statym kontakcie ze swoimi studentkami z Projektu, bez

wzgledu na to, czy w danym momencie sa na praktyce. Staram sie za-

wsze stuzy¢ im pomoca i wsparciem, czy to osobiscie, czy mejlowo.

staty kontakt ze studentami D

2. Sprawowanie opieki nad studentami odbywajacymi praktyke,
byto dla mnie:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
interesujacym doswiadczeniem 2 15 37 54 68%
nowym doswiadczeniem - 6 7 13 19%
prawdziwym wyzwaniem - 3 - 3 5%
kolejnym obowigzkiem - 3 1 4 5%
inne (wpisz wtasng odpowiedz): - 1 1 2 2%
trudnym doswiadczeniem - 1 - 1 1%

duzym problemem - - - - _

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Stopien

Odpowiedzi inne:
awansu

checia podzielenia sie wiedza i doswiadczeniem zawodowym ze studen-
tami, ukazaniem im jak odpowiedzialna jest to praca i trudna (specyfika D
pracy w klasach integracyjnych)

mozliwoscia zapoznania przysztych nauczycieli z realiami pracy z dziec- M
kiem, mozliwoscia przekazania im swoich doswiadczen i umiejetnosci




3. Studenci to ludzie, ktoérzy:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
powinni wspdtpracowad

z nauczycielem/tutorem 2 18 34 >4 66%
powinni uczy¢ sie )

od nauczyciela/tutora 6 8 14 18%
obserwowac prace nauczyciela - 3 2 5 7%
powinni pomagac ) )
nauczycielowi/tutorowi 4 4 %
wykonywac polecenia ) 2 ) 2 2%
nauczyciela/tutora °
inne (wpisz wtasna odpowiedz): - - 2 2 2%
utrudniaja prace nauczyciela/ ) ) ) ) )
tutora

kontroluja i oceniaja prace ) ) ) ) )
nauczyciela/tutora

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

Z zaangazowaniem obserwuja nauczyciela, chetni sa do wspétpracy. D

Wnosza w zycie klasy ,,powiew swiezosci”.

transponowac zdobyta wiedze teoretyczna podczas obserwowanych

i prowadzonych zajec¢ z dzie¢mi oraz korzysta¢ z uwag nauczyciela D

- opiekuna

4, Tutor to cztowiek, ktory przede wszystkim:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent

inspiruje do samorozwoju - 8 22 30 40%

wspotpracuje z nauczycielami 2 11 17 30 38%

i studentami :

organizuje praktyke studencka - 2 4 6 9%

przygotowuje studenta )

do praktyki 4 ! > 9%

kontroluje praktyke studencka - 1 1 2 2%

inne (wpisz wtasna odpowiedz): - - 1 2 2%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany
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Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

Przepraszam, nie jestem w stanie podac jednej odpowiedzi

poprzez kontakt z nauczycielem i dzie¢mi, szuka¢ drogi do pozostania D

nauczycielem

5. Opieka nad studentami podczas praktyki:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent

sprowokowata refleksje nad 2 12 20 34 43%

wtasng rolg zawodowa

zmotywoy«gla mnie do sgmodo- . 9 14 23 299

skonalenia i samorozwoju

wzrr_10cn1ta,m_o;|e poczucie wta- ) 6 7 13 17%

snej wartosci

niczego u mnie nie zmienita - 3 3 6 7%

inne (wpisz wtasng odpowiedz): | - - 2 2 4%

umozliwita mi zdobycie awansu | ) ) ) )

zawodowego

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Stopien

Odpowiedzi inne:
awansu

Pozwolita mi sprawdzic¢ sie w nowej roli tutora

pozwolita mi zdoby¢ nowe umiejetnosci

data mi mozliwos¢ przekazania wtasnych doswiadczen

6. Podczas pracy ze studentami najczesciej spotykatam/tem sie:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
z ciekawoscia i zaangazowaniem - 25 35 57 77%

z kreatywnoscia - 1 6 7 1%

i refleksyjnoscia

z't.nernosma‘,. z praklem motywa- 2 1 1 4 6%
cji do uczenia sie

inne (wpisz wtasna odpowiedz): - - 2 2 4%

z niechecia do wspotpracy - - 1 1 2%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany



taktow z dzie¢mi

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

Spotykatam sie z bardzo réznymi postawami, jako, ze kazdy z nas jest

inny. Studentki w danym momencie odbywania praktyk miaty rowniez

swoje problemy lub radosc i w zyciu prywatnym, co rzutowato na ich

postawe.

czasami z biernoscia, brakiem tworczego dziatania D

z bardzo matym zaangazowaniem sie w przygotowanie do kolejnego

dnia praktyki, musiatam na kazdym kroku zachecac studentéw do kon- D

7. Uwazam, ze predyspozycje studentow (z ktérymi pracowatam/
tem) do wykonywania zawodu nauczyciela:

ki w wiedzy i umiejetnosciach

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
ujawniaja sie przede wszystkim

poprzez ich osobowosc i podej- 2 8 16 26 35%
Scie do dzieci

wynlka]aiz pos]ac?ane] w!edzy, ) 6 11 17 24%
ale brak im doswiadczenia

s zauwazalne, al,e jeszcze duzo ) 5 12 17 229
musza sie nauczyc¢

stale powinny byc¢ rozwijane - 6 3 9 13%
sg bardzo wysokie - - 3 4%
sg bardzo mate - posiadaja bra- ) 1 1 2 39

inne (wpisz wtasna odpowiedz)

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

8. W swoich kontaktach ze studentami podczas kolejnej praktyki:

i wymagajaca’/y

Liczba odpowiedzi: K* M D* RAZEM | Procent
pozwole im na wieksza ) 14 18 32 3%
samodzielnos¢ ’
stworze wiecej sytuacji 2 12 13 27 34%
do refleksji 5
nic nie zmienie - 1 9 10 14%
bede bardziej stanowcza/y ) 1 2 3 2%
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inne (wpisz wtasng odpowiedz): - - 2 2 3%

bede bardziej wyrozumiata/y - - 1 1 1%

bede poswiecad im wiecej

. - - 1 1 1%
uwagi

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

postaram sie, aby studentki mogty wykazac wiecej wtasnej inicjatywy, D

wykazac sie kreatywnoscia, mogty wykorzysta¢ swoje umiejetnosci

zmotywuje studentow do blizszych kontaktow z dzie¢mi D

Powyzsze wypowiedzi, zaprezentowane w kolejnych tabelach,
(ktore odpowiadajg kolejnym pytaniom ankiety skierowanej do tuto-
réw) pokazuja, ze tutorzy - uczestnicy projektu :

1. Nastawieni sa na przekaz wiedzy i umiejetnosci studentom

oraz statag wymiane doswiadczen.

2. Sa motywowani do swej roli tutora zainteresowaniami, we-

wnetrznga potrzeba.

3. W ich rozumieniu inspiracja do rozwoju i stata wspotpraca

to dwie gtowne cechy tutora.

4. Refleksja i potrzeba dalszego rozwoju to efekt udziatu

projekcie.

5. Studentow spostrzegaja jako zaangazowanych i twoérczych.

6. Doswiadczenie zdobyte podczas pracy tutora wykorzystaja

do dalszej pracy nad soba.

7. Pod wptywem udziatu w projekcie w swojej pracy ze studenta-

mi nastawig sie jeszcze bardziej na ich samodzielnos¢, stwa-
rzanie warunkow do rozwoiju.

8. Dostrzegaja potrzebe refleksji nad wtasna praktyka.

WNIOSKI

Powotanie w projekcie nowej roli - tutora - okazato sie bardzo dobrym

posunieciem. Poziom samowiedzy, autorefleksji jest w tej grupie wysoki.
Tutorzy nastawieni sa na wspotprace i wymiane doswiadczen,

sg otwarci na studenta, uwaznie i madrze go obserwuja. Traktuja wta-

sna prace jako okazje do samorozwoju. Sa zdolni do autorefleksji,

zmiany spostrzegania siebie.



Dla organizatorow zaje¢ w projekcie to sugestia, zeby wzbogacic¢
proces edukacji w szkole wyzszej o te nowa role. Wprowadzenie tutora
pozwoli na lepsza, bardziej satysfakcjonujaca wspotprace miedzy na-

uczycielem akademickim a studentami.

Kolejnym problemem, ktory stat sie podstawa badan wiedzy
uczestniczacych w projekcie nauczycieli stato sie pytanie o motywacjie
do udziatu w projekcie. Byto to wiec pytanie o zrodta potrzeby aktyw-
nosci zwigzanej z doskonaleniem sig, z wtasnym rozwojem. Na pytanie
0 swoje motywacje nauczyciele (byto ich 112) odpowiadali w nastepu-

jacy sposob:

1. Méj udziat w projekcie jest wynikiem:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
checia zdobycia nowych umiejetnosci 1 9 23 33 49%
potrzeby doskonalenia sie 2 10 7 19 28%
ciekawoscia - 4 5 13%
inne - 5 6%
lekiem przed utrata pracy - - 1 1 1%
wymagan zwiazanych z awansem - - - - -
zawodowym

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Pojawiaty sie takze nieliczne, nastepujace odpowiedzi:

wytypowania przez dyrektora placowki, w ktorej pracuje

wytypowania przez dyrektora placowki

pomoc studentom w zdobywaniu wiedzy pedagogicznej

checig pomocy przysztym nauczycielom

checia przekazania wieloletniego doswiadczenia przysztym
nauczycielom

|00 |0| 0O

propozycja dyrektora szkoty

M

Jak wynika z powyzszych danych, najliczniejsza motywacja jest
potrzeba zdobycia nowych umiejetnosci oraz potrzeba doskonalenia
sie. Obie te potrzeby zwiazane sa z profesjonalizmem nauczyciela, do-
tycza jego kompetencji zawodowych, sposobu wypetniania roli. Wsrod
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motywow, na jakie wskazywali badani jest takze motyw ciekawosci.
To bardzo wazna cecha, ScisSle zwigzana z potrzeba rozwoju poznaw-
czego. Ciekawos¢ poznawcza jest impulsem do zadawania pytan, jest
zrodtem poszukiwan nowych rozwiazan, inspiruje, niepokoi, kaze i po-
zwala podwazad, rutynowe, dotychczasowe dziatania.

Szes¢ % nauczycieli wskazato na sprawstwo innych osob w swoim
udziale w projekcie. Deklaruja oni, ze jest on wynikiem polecenia
przetozonego. Taka motywacja - zewnetrzna, oparta na zawodowej
hierarchii nie gwarantuje sprawnego dziatania, nie daje zadowole-
nia z dziatania. Inspiruje do dziatan sterowanych zewnetrznie, ktore
charakteryzuja sie tym, ze sa odbierane jako mniej satysfakcjonujace
i ustajg, gdy impuls je wywotujacy przestaje dziatac.

Oczekiwania od udziatu w projekcie opisuja nastepujace odpowiedzi:
2. Po warsztatach spodziewam sie:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
nowej wiedzy i umiejetnosci 2 14 27 43 67%
inspiracji do samorozwoju - 4 11 15 23%
okazji do uczenia sie - 2 1 3 5%
ciekawie spedzonego czasu - 2 - 2 3%
niczego sie nie spodziewam - - 1 1 2%
kontaktow towarzyskich - - 1 1 2%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

W grupie oczekiwan zwiazanych z udziatem w projekcie znalazty
sie przede wszystkim potrzeby doskonalenia umiejetnosci oraz zapo-
trzebowanie na nowa, profesjonalna wiedze.

Sa to pragmatyczne, racjonalnie uzasadnione petniona rola ocze-
kiwania. 23 % os6b wybrato udziat w projekcie oczekujac okazji do sa-
morealizacji, samorozwoju. Ten rodzaj oczekiwan wiaze sie z potrzeba
rozwoju, ktéra najczesciej jest wartoscia autoteliczna. Potaczenie obu
tych typow oczekiwan: pragmatycznych, nastawionych na nowa wiedze
i umiejetnosci zawodowe oraz samorealizacje jest wskazuje na doj-
rzatos¢ uczestnikow projektu - na ich zdolno$¢ dopetniania, czy tez
traktowania samorozwoju zarowno w kategoriach uzytecznosci, jak
i emancypacji.
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Sposob traktowania szkoty przez uczestnikow projektu jest bardzo
interesujacy. llustruje go ponizsza tabela.

3. Wspoétczesna szkota to:

Liczba odpowiedzi: K* M D* RAZEM | Procent
miejsce samorozwoju dla ucznia 1 6 12 19 26%
okazja na wyrownywanie szans 2 5 10 17 22%
edukacyjnych

miejsce, w ktorym realizuje sie - 8 8 16 21%
program nauczania

instytucja przekazujaca wiedze 1 4 8 13 17%
szansa na wczesna diagnoze 1 2 4 7 9%
i terapie utrudnien w rozwoju

miejsce samorozwoju dla 1 1 1 3 4%
nauczyciela

inne - - - - -

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Najwieksza grupa nauczycieli widzi we wspotczesnej szkole miejsce
samorozwoju dla ucznia oraz okazje na wyréwnywanie szans edukacyj-
nych. Jest to duza zmiana w stosunku do odpowiedzi na pytanie: czym
jest wspotczesna szkota, jakiej nauczyciele udzielali w pierwszym eta-
pie badan - jeszcze przed uczestnictwem w roznych, oferowanych im
w projekcie: ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu” formach aktyw-
nosci. Wtedy widzieli te instytucje jako miejsce realizacji programu.
W kolejnym etapie badan, juz w trakcie wielu form aktywnosci z ich
udziatem zauwazyli, ze szkota moze byc takze miejscem samorozwoju.
To humanistyczne, prorozwojowe i liberalne spojrzenie na szkote jest
widocznym rezultatem udziatu w projekcie. Odpowiedz na to samo
pytanie, jakiej udzielali nauczyciele przed przystapieniem do uczest-
nictwa w roéznych jego formach wyraznie wskazywata na to, ze szkota
jest dla nich przede wszystkim instytucja przekazujaca wiedze. Ta ja-
kosSciowa zmiana w sposobie spostrzegania funkcji, mozliwosci szkoty
jako instytucji edukacyjnej to duzy sukces projektu. Jego celem byt
wzrost refleksyjnosci nauczycieli, ich samorozwdéj oparty na zdolnosci
do problematyzowania roli szkoty, jej potencjalnych, prorozwojowych
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dziatan. Pod wptywem uczestnictwa w projekcie zmalata znacznie
liczba nauczycieli, ktorzy w funkcjonowaniu tej instytucji dostrzegaja
przede wszystkim konieczno$¢ realizacji programu nauczania (jest ich
21%) oraz takich, ktorzy tacza to miejsce z transmisja wiedzy (17%).
Nie zmienit sie jedynie sposob, w jaki nauczyciele traktujq te insty-
tucje w kontekscie wtasnego rozwoju: tylko 4%z nich dostrzega w niej
potencjat mozliwosci dla wtasnego rozwoju - wtasnej samorealizacji.
Ten wynik wskazuje kierunek dalszych prac z nauczycielami w projek-
cie : nalezy zaplanowac takie dziatania, ktére pozwola nauczycielom
dostrzec w tej edukacyjnej instytucji szanse takze na wtasny rozwdj.

Ze sposobem spostrzegania szkoty - jako miejsca samorozwoju
ucznia taczy sie takze sposob w jaki nauczyciele - uczestnicy projektu
postrzegaja swoja role.

4, Praca nauczyciela polega przede wszystkim na:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
organizowaniu warunkow 2 12 27 31 51%
do rozwoju dla ucznia

realizacji programu nauczania 1 4 8 13 16%
przekazie wiedzy 1 4 4 9 1%
wypetnianiu zarzadzen i polecen 1 1 4 6 7%

dyrektora i wtadz oswiatowych

wczesnej terapii zdiagnozowa- 1 2 2 5 6%
nych problemow

diagnozowaniu probleméw 1 2 1 4 5%
i utrudnien w rozwoju ucznia

podejmowaniu dziatan 1 2 1 4 5%
profilaktycznych

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Jak pokazuje powyzsza tabela, az 51% nauczycieli uwaza, ze ich
praca polega na organizowaniu uczniom warunkéw do rozwoju. Ta za-
korzeniona w humanistyce, liberalna wizja wychowania i edukacji byta
prezentowana podczas szkolen, warsztatow i seminariow organizowa-
nych w projekcie. Okazuje sie, ze spetnity one swoja role. Nauczycie-
le-uczestnicy projektu dostrzegaja mozliwosci prorozwojowe instytu-
cji jaka jest szkota i biora na siebie odpowiedzialnos¢ za realizacje



tych mozliwosci. Nauczyciele dostrzegaja takze kolejne mozliwosci
szkoty, takie jak: wczesna diagnoza i terapia problemoéw i utrudnien
w rozwoju ucznia. Te mozliwosci takze wskazuja najnowsze koncepcje
pedagogiczne, ktére znacznie poszerzaja spojrzenie na szkote jako in-
stytucje prorozwojowa a nie transmitujaca wiedze. Ten wynik badania
ewaluacyjnego jest wiec kolejnym dowodem na powodzenie dziatan

w projekcie.

Interesujace jest spojrzenie nauczycieli na innych uczestnikow
procesow edukacji: rodzicow oraz wtadze oswiatowe. Ilustruje to po-

nizsza tabela:

5. Rodzice to ludzie, ktorzy:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
powinni wspotpracowad 1 15 31 47 72%

Z nauczycielem

szansa dla nauczyciela i uczniow 2 2 7 11 16%
na poprawe warunkow edukacji

kontroluja i oceniaja prace - 2 2 4 6%
nauczyciela

powinni pomagac nauczycielowi 1 2 - 3 4%

inne

1

1%

przeszkadzaja w pracy nauczyciela

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne:

Stopien awansu

sq opiekunami dzieci uczeszczajacymi do szkoty M

6. Dyrektor szkoty to cztowiek, ktory:
Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
wspotpracuje z nauczycielami, rodzi- 1 10 28 39 57%
cami dla dobra uczniéw
organizuje prace nauczyciela 2 5 5 12 17%
kontroluje prace nauczyciela 1 3 5 9 13%
inspiruje do pracy nauczyciela 1 4 2 7 10%
kieruje praca nauczyciela 1 - - 1 1%
inne - - 1 1 1%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany
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Takze w tym zakresie dokonata sie w wypowiedziach nauczycieli
zmiana. Wiekszos¢ z nich wskazuje na wspotprace jako rodzaj relacji
zaréwno z rodzicami, jak i dyrektorem szkoty. Orientacja na wspotpra-
ce jest relacja stwarzajacag mozliwosci rozwoju oraz realizacji wta-
snych planow i zamierzen.

Badani nauczyciel wypowiedzieli si¢ takze na temat znaczenia praktyk
studenckich w edukacji nauczyciela przedszkola. Ich wypowiedzi ilu-
struje tabela:

7. Celem praktyk studenckich w przedszkolu i szkole jest:

Liczba odpowiedzi: K* M* D* RAZEM | Procent
poznanie realiow pracy przed- 2 10 16 28 38%
szkola i szkoty

kontakt studentow 1 6 14 21 29%

Z rzeczywistoscia

weryfikacja teorii w praktyce - 4 8 12 16%
stworzenie studentom oka- 1 3 5 9 14%
zji do refleksji nad wtasnym

dziataniem

jeszcze jedno wymaganie - - 2 2 3%

w procesie ksztatcenia

inne - - - - -

praktyki studenckie sa bez sensu - - - - -

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Z powyzszej tabeli, w ktorej zawartam odpowiedzi na pytanie
o sposoby rozumienia celow, jakie maja do spetnienia praktyki stu-
denckie wynika, ze uczestniczacy projekcie nauczyciele maja tradycyj-
ne, przednaukowe spojrzenie na praktyke. Traktuja ja jako ,stosowa-
nie teorii, weryfikacje teorii”. Wspotczesnie, w roznych koncepcjach
pedagogicznych traktuje sie praktyke jako refleksje nad wtasnym dzia-
taniem, jako namyst, jako zdolnos¢ do problematyzowania wtasnego
dziatania. Co robie, jak robie i dlaczego tak robie? To pytania, ktore
stawia sobie kazdy dziatajacy cztowiek. Mozna je zadawac takze wte-
dy, kiedy poznaje sie, omawia dowolna teorie pedagogiczna, na przy-
ktad teorie kar i nagréd w wychowaniu. Te pytania, stawiane pozna-
wanym teoriom, wtasnej wiedzy, nawet te, ktére prowadzi¢ moga



do jej podwazenia to takze praktyka - to rodzaj dziatania. Praktyka
nie polega tylko na nasladownictwie czynnosci juz pracujacego nauczy-
ciela, na probach wtasnych dziatan, na sprawdzaniu uzytecznosci czy
tez stosowalnosci teorii. Praktyka to staty nasyta nad wtasna wiedza
o wychowaniu, nad uzasadnieniami tej wiedzy, nad konsekwencjami
jej stosowania. Takie rozumienie praktyki nie jest znane nauczycielom
- uczestnikom projektu. Zapoznanie ich z odmienna od rozpowszech-
nionej, potocznej, behawioralnej koncepcja praktyk mozna potrakto-
wac jako wazne zadanie w projekcie.

Spojrzenie na wtasna prace to kolejny obszar badania. Pokazuje
on, iz nauczycielom w pracy przeszkadza przede wszystkim biurokra-
cja, brakuje im natomiast lepszych warunkéw pracy, lepszych wyna-
grodzen. Ten fragment badan mozna interpretowac¢ dwojako: z jednej
strony wskazuje on, ze nauczyciele zadowoleni sa z wtasnej wiedzy,
wtasnych kompetencji oraz wszelkich relacji, z jakich sktada sie ich
zawodowa rola, z drugiej zas - moze pokazywac ich niewiedze lub bez-
refleksyjnos¢ w tym zakresie. Umiejetnos¢ dostrzegania problemow,
zaktocen czy niedostatkéw we wtasnej dziatalnosci jest waznym, pro-
rozwojowym czynnikiem. Jest wazna, profesjonalna kompetencja.

Bardzo intersujace sa wyniki badan dotyczacych tego, jak widza,
jak opisuja i co wiedza o przygotowujacych sie do roli nauczyciela stu-
dentow opiekunowie praktyk. Byli nimi nauczyciele - uczestnicy projek-
tu: ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu”, petniacy wtasnie te role.

Prezentowane nizej wyniki badan ewaluacyjnych pozwalaja
po pierwsze na udzielenie odpowiedzi na pytanie, jak nauczyciele spo-
strzegaja studentow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela, jak
definiuja ich najwazniejsze potrzeby i oczekiwania.

1. Jakie formy wspierania studentéw w realizacji praktyki
stosowat/a Pan/i najczesciej?

Liczba odpowiedzi: K* | M* | D* | RAZEM | Procent

e) | przekazywanie wiedzy (udzielanie 3 13 39 55 30%
wskazowek i rad metodycznych)

g) | wzajemna wymiana uwag i refleksji 6 20 15 41 22%

a) | staty kontakt ze studentami 3 10 | 25 38 20%
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b) | stuzenie pomoca i wsparciem w sytu- - 12 19 31 16%
acjach problemowych

d) | udzielanie odpowiedzi na zadawane 2 2 4 8 4%
przez studentow pytania

c) | sprawowanie nadzoru nad przebie- 2 1 4 7 4%
giem praktyki

f) | obserwacja i ocena pracy studentow 1 2 3 6 3%

h) | inne (wpisz wtasna odpowiedz): - - 3 3 2%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu
Czesto wyprzedzatam pytania studenta i zwracatam uwage na nie- D

ktore elementy zaje¢ lub sprawy wychowawcze, ktoére, moim zda-
niem, powinny by¢ wazne dla kazdego nauczyciela.

Wymiana spostrzezen po przeprowadzonych zajeciach, refleksje, D
udzielanie odpowiedzi na pytania studenta

Czeste prowadzenie zajec¢ w celu nabycia pewnosci siebie i do- D
Swiadczenia w konstrukcji zaje¢, zachecanie do rozméw z dzie¢mi

2. Sprawowanie opieki nad studentami odbywajacymi praktyke,
byto dla mnie:

Liczba odpowiedzi: K* | M* | D* | RAZEM | Procent
f) | interesujacym doswiadczeniem 10 | 33 | 72 115 71%
a) | nowym doswiadczeniem 1 12 7 20 13%
d) | kolejnym obowiazkiem - 6 5 11 7%
g) | inne (wpisz wtasna odpowiedz): - 3 4 7 4%
c) | prawdziwym wyzwaniem - 2 4 6 4%
e) | duzym problemem - 1 - 1 1%
b) | trudnym doswiadczeniem - 1 - 1 1%

* K — nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany



Odpowiedzi inne: Stopien
awansu
Wprowadzenie Swiezego spojrzenia na klase i na moja prace pozwala D
mi tylko pracowa¢ lepiej i unikac¢ rutyny.
Motywacja do ciekawszych zajec D
Dzieleniem sie wiedzg i doSwiadczeniem
Miatam juz w swojej pracy wiele praktykantek i nie ma to dla mnie
znaczenia. Wykonuje swoja prace tak samo bez wzgledu na to, czy
mam studenta, czy nie, musze tylko poswieci¢ wiecej swojego czasu
na omawianie przebiegu zajec¢ i catej praktyki.
Kolejnym doswiadczeniem M
Naturalna koleja rzeczy - ktos musi przygotowac nowe pokolenie M
nauczycieli
Radoscia, zadowoleniem, mile spedzonym czasie ze studentka pod- M
czas pracy z dzieémi, udzielaniu pomocy w przygotowaniu prakty-
kantki do samodzielnego prowadzenia zajec¢ i zabaw
3. Studenci to ludzie, ktoérzy
Liczba odpowiedzi: K* Mm* D* RAZEM | Procent
a) powinni wspotpracowac 11 44 73 128 72%
z nauczycielem/tutorem
e) powinni uczyc sie 2 8 15 25 14%
od nauczyciela/tutora
f) obserwowac prace nauczyciela 1 6 8 15 8%
b) powinni pomagac nauczycielowi/ 1 2 4 7 4%
tutorowi
h) inne (wpisz wtasna odpowiedz): - - 3 3 2%
c) utrudniaja prace nauczyciela/ - 1 - 1 1%
tutora

g) wykonywac polecenia - -
nauczyciela/tutora

d) kontroluja i oceniaja prace - -
nauczyciela/tutora

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany
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Odpowiedzi inne: Stopien awansu
Poprzez kontakt z nauczycielem i dzieémi szuka¢ drogi D

do pozostania nauczycielem

Powinni uczyc¢ sie od nauczyciela, ale takze z nim D
wspotpracowac

Doskonala swoje umiejetnosci i pogtebiaja wiedze w celu D

wtasnego rozwoju oraz nabycia kompetencji do rzetelnego
wykonywania swoich obowiazkéw w przysztej pracy

Zaprezentowane wyzej odpowiedzi na trzy pytania (pytanie 1, 2
i 3), dotyczace przekonan nauczycieli-opiekunéw praktyk na temat
studentéw przygotowujacych sie do roli nauczyciela pokazuja, ze na-
uczyciele-uczestnicy projektu stale jeszcze opieraja swoje przekonanie
o oczekiwaniach studentow o tradycyjne, konserwatywne rozumienie
funkcji szkoty i zachodzacej w niej procesow. Przekaz wiedzy to funkcja
szkoty, z ktorg tradycyjnie kojarzy sie ta instytucja, to jej podstawowy
zakres dziatania w spoteczenstwie przed informatycznym (tradycyjnym,
nowoczesnym). Nauczyciele s bardzo przywiazani do tej funkcji, dla-
tego tez, mowiac o wsparciu, jakiego chca i moga udzieli¢ praktyku-
jacym u nich studentom, wskazuja (30%) przekazywanie wiedzy. Takze
ich sposdb spostrzegania wtasnej roli zawodowej jest tradycyjny, opar-
ty na instrumentalnej racjonalnosci (Kwasnica,1994), zwiagzany Scisle
z metodycznym, dos¢ przewidywalnym, dajacym sie wczesniej zapro-
jektowac sposobem pracy. Metodyka w tym ujeciu stanowi zestaw tech-
nicznych wskazowek, umozliwiajacy nauczycielom skuteczny przekaz
wiedzy zawartej w podstawie programowej. Zatozenia i cele projektu:
Poprzez praktyke do profesjonalizmu to zmiana tego sposobu myslenia
o wtasnej pracy, o zawodzie nauczyciela, o przydatnosci technicznie
traktowanej metodyki. Druga pod wzgledem czestosci udzielania odpo-
wiedz na pytanie o metody pracy nauczyciela ze studentem wskazuje
juz na takie sposdb rozumienia swej zawodowej roli i oczekiwan stu-
dentow, ktory jest zwiazany z zatozeniami projektu. 22% nauczycieli -
opiekunow studenckich praktyk wskazuje na wzajemna wymiane uwag
i refleksji nad wtasng praktyka jako gtowne, zasadnicze profesjonalne
dziatanie. 16% nauczycieli ceni sobie staty kontakt ze studentami, chce
im stuzy¢ pomoca i wsparciem w sytuacjach problemowych. Optymi-
zmem napawa takze fakt, ze tylko 4% badanych nauczycieli postrzega
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swoja role w sposob autorytarny, w oparciu o funkcje i zachowania kon-
trolujace. Ci nauczyciele sadza, ze studentom najbardziej w kontakcie
Z nimi potrzebny jest nadzor i kontrola. Zmiana w zakresie tych postaw
u nauczycieli, polegajaca na probie zastapienia funkcji kontrolujacych
funkcja wspierajaca i wspotdziatajaca, to jeden z celéw badanego pro-
jektu. Wydaje sie, ze cel ten zostat osiggniety. Sygnatem dla osob kie-
rujacych projektem, ktory mogtby staé sie impulsem do zmiany, jest
zdecydowanie zbyt mato doceniana przez nauczycieli poznawcza, mo-
tywacyjna i inspirujaca funkcja pytan. Nie zachecaja studentéw do sta-
wiania pytan, nie staraja sie stwarza¢ sytuacji problemowych, otwar-
tych na rézne racje i argumenty. Zbyt mato jest problematyzowania
wtlasnej pracy i oczekiwan studentow. Pojawia sie wrazenie, ze praca
nauczyciela oraz studenta, przygotowujacego sie do tej zawodowej roli
nalezy do czynnosci standardowych, rutynowych, opisywanych przez ja-
kies dajace sie przewidzie¢ prawidtowosci. Celem projektu jest zmiana
tego przekonania - w tym zakresie mamy jeszcze wiele do zrobienia.
Odpowiedz na drugie pytanie ankiety pozwala na zdiagnozowanie nie
tylko sposobu postrzegania studentdw przez nauczycieli, ale jest takze
okazja do namystu nad tym, jaka samoocene wtasnej dziatalnosci zawo-
dowej ta grupa zawodowa prezentuje. Dla 70% nauczycieli - opiekunow
praktyk wspotpraca ze studentami byta ciekawym doswiadczeniem, 13%
zwrocito uwage na nowos¢ tego doswiadczenia, 7% potraktowata je jako
jeszcze jeden obowiazek. Tylko 4% nauczycieli potraktowato to doswiad-
czenie jako kolejne, nowe wyzwanie. Tak o tym mowia: ,,Wprowadzenie
Swiezego spojrzenia na klase i na moja prace pozwala mi tylko pracowac
lepiej i unikac rutyny”. To takze sygnat, ze kolejne dziatania w projek-
cie zmierza¢ powinny do zaakcentowania nieprzewidywalnosci, nowosci,
kreatywnosci tego zawodu i wszystkiego, co sie z nim taczy (takze wspot-
pracy z kandydatami do tego zawodu). Ten maty odsetek osob, ktore do-
strzegaja wyjatkowos¢ opieki nad studentami zgodny jest z wnioskiem
ptynacym z innych odpowiedzi na to samo pytanie, z ktérych wynika,
ze opieka nad studentami to rutyna: ,,Miatam juz w swojej pracy wiele
praktykantek i nie ma to dla mnie znaczenia. Wykonuje swoja prace tak
samo bez wzgledu na to czy mam studenta, czy nie, musze tylko poswie-
ci¢ wiecej swojego czasu na omawianie przebiegu zajec i catej praktyki.”
Bardzo diagnostyczna wydaje sie odpowiedz na pytanie trzecie,
w ktorym trzeba byto dokonczyc zdanie: studenci, to ludzie ktorzy... .
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Wiekszos¢ (72%) nauczycieli wskazuje na znaczenie wspotpracy studen-
tow z nauczycielami. Diagnozy (dodatkowej) wymaga pytanie, czy na-
uczyciele rozumieja takze potrzebe takiej wspotpracy z wtasnej strony.
Ich odpowiedz sugeruje pewna hierarchie - student jako osoba potrze-
bujaca pomocy, nauczyciel jako pomagajacy. Ciekawe, czy s wsrdd
uczestnikow projektu takze tacy, ktorzy dostrzegaja ksztatcace, po-
znawcze i motywujace do rozwoju aspekty spotkan ze studentami dla
siebie samych. Czy nauczyciele odczuwaja potrzebe rozwoju (nie przy-
mus wynikajacy ze $ciezki awansu zawodowego), czy widza dla siebie
korzysci ptynace ze spotkan z innymi? Sadze, ze mozliwos¢ udzielenia
odpowiedzi na to pytanie pojawi sie w dalszych etapach badania.

Takze pytanie 7 ankiety, w ktorym badani nauczyciele mieli wy-
powiedzie¢ sie na temat studentow - praktykantow w projekcie poka-
zuje, ze traktuja ich nieco protekcjonalnie, jako niedoswiadczonych,
takich, ktorzy ,,musza sie jeszcze wiele nauczy¢” (27%), ,,brak im do-
Swiadczenia (18%). Czteryb % nauczycieli ocenia studentéw bardzo
wysoko, doceniajac ich wiedze i umiejetnosci. Tylko 1% okresla kom-
petencje studentow jako bardzo niskie - zaréwno w zakresie wiedzy
jak i umiejetnosci. Ten sposdb spostrzegania studentéow jest dobrym
prognostykiem dla dalszej wspoétpracy obu tych grup.

Kolejne pytania ankiety (pytanie 4, 5, 6, 8) dotycza juz nauczy-
cieli, ich sposobow rozumienia wtasnej roli zawodowej, subiektywnego
przekonania o przydatnosci funkcji opiekuna praktyk, znaczenia tego
doswiadczenia dla wtasnego rozwoju zawodowego, dla wtasnego roz-
woju. Oto prezentacja uzyskanych odpowiedzi.

4, Tutor to cztowiek, ktory przede wszystkim:

Liczba odpowiedzi: K* | M* | D* | RAZEM | Procent
b) | inspiruje do samorozwoju 6 | 23 | #1 70 40%
d) | wspotpracuje z nauczycielami i studentami | 5 | 17 | 39 61 33%
e) | przygotowuje studenta do praktyki 2 |7 |12 21 11%
a) | organizuje praktyke studencka -1 97 16 9%
c) | kontroluje praktyke studencka 1 4 | 3 8 4%
f) | inne (wpisz wtasna odpowiedz): -1 3 4 2%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany



Odpowiedzi inne: Stopien
awansu
Pomaga studentowi w zrozumieniu istoty pracy nauczyciela D
Przygotowuje studenta do wykonywania zawodu D
Kieruje indywidualnie praca studentow M
5. Opieka nad studentami podczas praktyki:
Liczba odpowiedzi: K* | M* | D* | RAZEM | Procent
c) | sprowokowata refleksje nad wtasna rola 5 (23] 38 66 38%
zawodowa
d) | zmotywowata mnie do samodoskonalenia | 4 | 24 | 32 60 35%
i samorozwoju
e) | niczego u mnie nie zmienita - 7 |11 10 11%
b) | wzmocnita moje poczucie wtasnej 2 6 9 17 10%
wartosci
f) | inne (wpisz wtasna odpowiedz): 1 1 6 5%
a) | umozliwita mi zdobycie awansu 1 - 1 1%
zawodowego

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany
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Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

Wzbogacita méj warsztat pracy o kolejne doswiadczenia

Spowodowata, ze chetnie podzielitam sie swoimi spostrzezeniami, D

nowosciami, ktore wykorzystuje w pracy i chetnie stuzytam pomoca

Daje mi poczucie uczestniczenia w przygotowaniu nowych nauczy- D

cieli do zawodu i motywowania ich wtasnym przyktadem do inten-

sywnej pracy

Pozwolita na kontakt z mtodymi ludZzmi, ktorzy w przysztosci chca D

zrealizowac si¢ w zawodzie nauczyciela. Opinie ludzi o pracy

nauczycieli.

Spetnita moje poczucie obowiazku przekazywania swojej wiedzy D

i doswiadczenia

Nie moge wyrazi¢ opinii gdyz dopiero miatam 1 studentke D
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Zniechecita mnie, poniewaz wiem, ze na oméwieniu praktyk nie pyta
sie studentow, czego sie nauczyli, ale jakie btedy popetnit nauczyciel
i na site student musi co$ wymysleé nawet, jezeli sytuacja nie miata
miejsca. Mato tego sugeruje sig, Ze nauczyciele pracuja tylko stary-
mi, przestarzatymi metodami. To nie jest w porzadku!!!!

Byta dla mnie interesujacym doswiadczeniem

Nowa osoba - nowe doswiadczenie

6. Podczas pracy ze studentami najczesciej spotykatam/tem sie:

Liczba odpowiedzi: K* | M* | D* | RAZEM | Procent
b) | z ciekawoscia i zaangazowaniem 11 54 | 86 151 89%
d) | z kreatywnoscia i refleksyjnoscia - 2 10 12 7%
e) | inne (wpisz wtasng odpowiedz): - 3 - 3 2%
a) | z biernoscia, z brakiem motywacji - 1 1 2 2%
do uczenia sie
c) | z niechecia do wspotpracy - 1 - 1 1%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D — nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne: Stopien
awansu

Z brakiem motywacji z powodu problemoéw z zatrudnieniem M

Z niewielkim zaangazowaniem, raczej z postawa wyczekujaca M

Spotkatam sie z checia wspotpracy oraz gotowoscia do nauki M

7. Uwazam, ze predyspozycje studentow (z ktérymi pracowatam/
tem) do wykonywania zawodu nauczyciela:

Liczba odpowiedzi: K* | M* | D* | RAZEM | Procent

e) | ujawniaja sie przede wszystkim poprzez 4 |29 | 42 75 43%
ich osobowos¢ i podejscie do dzieci

b) | sa zauwazalne, ale jeszcze duzo musza 3 13 | 31 47 27%
sie nauczy¢

c) | wynikaja z posiadanej wiedzy, ale brak im | 2 | 11 | 19 32 18%
doswiadczenia

f) | stale powinny by¢ rozwijane - 5 4 6%

a) | sa bardzo wysokie 2 3 4%




d) | sa bardzo mate - posiadaja braki w wie- - 1 1 2 1%
dzy i umiejetnosciach
g) | inne (wpisz wtasna odpowiedz) - - 1 1 1%

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne:

Stopien awansu

Sa wystarczajace

D

8. W swoich kontaktach ze studentami podczas kolejnej praktyki:

Liczba odpowiedzi: K* | M* | D* | RAZEM | Procent

c) | pozwole im na wieksza samodzielnos¢ 2 | 23|32 57 33%
d) | stworze wiecej sytuacji do refleksji 3119129 50 30%
f) | nic nie zmienie 511124 40 24%
e) | bede bardziej stanowcza/y i wymagajaca/y | 2 | 4 | 5 11 6%
b) | bede poswieca¢ im wiecej uwagi -1 3| 4 7 4%
g) | inne (wpisz wtasna odpowiedz): -1 3 2%
a) | bede bardziej wyrozumiata/y - -

* K - nauczyciel kontraktowy, M — nauczyciel mianowany, D - nauczyciel dyplomowany

Odpowiedzi inne:

Stopien awansu

noczes$nie uwzgledniajac potrzeby i oczekiwania studentow;
tak jak do tej pory bede poswiecata im wiele uwagi i wta-
snego zaangazowania, stwarzajac mozliwosci do rozwoju ich
umiejetnosci i kompetencji

Zmotywuje studentow do blizszych kontaktow z dzieé¢mi D
Postaram sie, aby studentki mogty wykazac¢ wiecej wtasnej D
inicjatywy, wykaza¢ sie kreatywnoscia, mogty wykorzystaé

swoje umiejetnosci

Jeszcze jasniej i czytelniej okre$le moje oczekiwania, jed- M

Swoja role postrzegaja jako inspiracje do rozwoju innych (40%),
dostrzegaja w niej wymiar pobudzajacy do refleksji nad wtasna prakty-
ka (38%), motywacje do pracy (35%). Dla 11% nauczycieli - uczestnikow
projektu doswiadczenie wspoétpracy ze studentami nie miato zadnego
znaczenia - jest to zadanie dla osob pracujacych w projekcie, ktore
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powinny zaadresowac do tej grupy jakie$ bardziej angazujace formy
i dziatania.

Bardzo ciekawe i wazne z punktu widzenia celow projektu sa od-
powiedzi na 8. pytanie ankiety. Wynika z nich, ze az 66% nauczycie-
li uczestniczacych w projekcie co$ zmienitoby we wtasnej opiece nad
studentami. 33% zwiekszyto by samodzielnos¢ studentow, 30% dazytoby
do wiekszej refleksyjnosci nad wspolnym doswiadczeniem zdobytym
podczas praktyki. Oznacza to, ze udziat w projekcie spetnia zatozone
cele: zmienia sposob spostrzegania studenta: od osoby zaleznej, ucza-
cej sie ,, od mistrza” w kierunku partnera, ktéoremu mozna zaufa¢, po-
zwoli¢ na samodzielnosc i z ktorym mozna dzieli¢ sie doswiadczeniem.

Jednak nie moze ujs¢ naszej uwadze kolejna grupa odpowiedzi:
az 24% nauczycieli niczego nie zmienitoby w kolejnej pracy z prakty-
kantami. Ta 24 procentowa grupa nauczycieli to ludzie, ktorzy jeszcze
nie osiagneli krytycznej fazy swego rozwoju zawodowego - sa zadowo-
leni z tego, co robia, bezkrytyczni i niezdolni do uczenia sie z wtasne-
go doswiadczenia. To takze wazna wskazowka dla oséb pracujacych
w projekcie. Warto przemysle¢, dzieki jakim dziataniom (moze dysku-
sja grupowa nad wybranymi problemami praktyk) moze wzrosna¢ po-
ziom refleksyjnosci tych nauczycieli czy tez moze pojawic sie jakis ro-
dzaj namystu nad wtasna praktyka.

Whnioski:

1. Wiekszos¢ nauczycieli - opiekunow praktyk spostrzega swoja
role zawodowa tradycyjnie, w oparciu o konserwatywne funk-
cje szkoty.

2. Wiekszos¢ nauczycieli powodzenie swej pracy utozsamia
Z umiejetnosciami metodycznymi.

3. Wiekszos¢ nauczycieli traktuje wtasna prace w sposob nie pro-
blematyczny. Sa zadowoleni z wtasnej wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji, nie dostrzegaja potrzeby zmiany.

4. Zbyt mato nauczycieli dostrzega poznawcza i motywacyjna role
pytan, ich rozwojowy charakter.

5. Nauczyciele nastawieni sa raczej na przekaz wtasnej wiedzy
niz na wymiane wiedzy, na wzajemne uczenie sie.



6.

Istnieje grupa nauczycieli, ktorzy sa nastawieni przede wszyst-
kim na wspotprace ze studentami, chca sie od nich uczyc,
wspolnie zdobywac doswiadczenie.

Coraz wiecej nauczycieli dostrzega znaczenie refleksji nad
wtasna praktyka - moze to by¢ efekt dziatan w projekcie.
Dzieki dziataniom w projekcie nauczyciele zmieniaja swoje re-
lacje z praktykantami i swoje postawy spoteczne - z autokra-
tycznych na partnerskie, oparte na wspotpracy i wzajemnym
uczeniu sie.

Dzieki dziataniom w projekcie nauczyciele dostrzegaja samo-
realizacyjny i motywacyjny wymiar wspotpracy ze studentami
przygotowujacymi sie do tej roli.

Istnieje duza grupa nauczycieli, dla ktorej prac zawodowa jest
dziataniem rutynowym.

Whnioski i zalecenia:

1.

Trzeba dazy¢ do zmiany postrzegania swojej zawodowej
roli przez nauczycieli. Nie transmisja wiedzy, ale wspotpra-
ca i wspotdziatanie z uczniami w celu utatwienia im wtasne-
go rozwoju, dokonywania wyboru wtasnej drogi, wtasnych
zainteresowan.

Nauczycieli nalezy inspirowac do wiekszej refleksyjnosci, opar-
cia wtasnych dziatan na codziennym, praktycznym doswiad-
czeniu, zdobywanym podczas wtasnej pracy i w kontakcie
Z innymi.

Nalezy zwiekszy¢ wiedze dotyczaca znaczenia pytan w proce-
sie uczenia sie.

Trzeba podejmowac wszelkie dziatania, ktére zmniejsza ruty-
nowe traktowanie wtasnej zawodowej roli.

Nalezy czesciej odwotywac sie do wewnetrznej motywacji na-
uczycieli (w miejsce motywacji zewnetrznej).

Nalezy pokaza¢ nauczycielom problematycznos¢, nieoczywi-
stos¢ i ztozonos$¢ ich zawodowej roli. Budowacé przekonanie,
ze praca nad soba jest przywilejem, ma wymiar rozwojowy
a nie dowodzi niedoswiadczenia czy zawodowej p[orazki.
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Powyzsze wyniki badan, prowadzonych w projekcie ,,Poprzez prak-
tyke do profesjonalizmu” pokazuja z jednej strony tradycyjne, opar-
te na behawioralnych podstawach nauczycielskie myslenie o szkole,
jej funkcjach, jej miejscu w systemie edukacji, z drugiej zas strony
daja pewna nadzieje na zmiane, gdyz wsrdd uczestniczacych w wielu
warsztatach, szkoleniach, konferencjach, bedacych czescia projektu
nauczyciele zaczeli dostrzegac takze wartos¢ wspotpracy a nie tylko
transmisji wiedzy, autoteliczna, prorozwojowa wartos¢ edukacji. Moz-
na zauwazyC grupe nauczycieli, wsrdd ktorych dokonata sie zmiana
orientacji - z tej skierowanej na program jako cel edukacji (narzucony
Z zewnatrz, zawsze czyj$ - nie moj, podlegajacy precyzyjnej, opartej
na wskaznikach ocenie) na skierowang na rozwdj - wtasny oraz ucza-
cych sie ludzi.

Projekt oparty na refleksji nad wtasnag praktyka pokazat znaczenie
i potrzebe zmian w zakresie ksztatcenia nauczycieli.



Nowa koncepcja
ksztalcenia nauczycieli

»W prezentowanym tekscie pragne przedstawi¢ wspotczesnego nauczy-
ciela w kontekscie przesadzajacych o jego profesjonalnym przegotowa-
niu koncepcji ksztatcenia, sposobow rozumienia jego zawodowej roli
oraz wiedzy i kompetencji na role te sie sktadajacych. Przywotam dwa
konteksty - teoretyczny i praktyczny, konteksty wspotobecne, powia-
zane ze soba, nieroztaczne. W kontekscie teoretycznym przedstawie
wspotczesne spojrzenie na wiedze i kompetencje nauczyciela, funkcje
tej wiedzy oraz jej zwiazek z problemami miejsca i czasu, w jakim
tocza sie procesy edukacji. W kontekscie praktycznym dokonam cha-
rakterystyki obecnego sposobu ksztatcenia nauczycieli, jego umoco-
wan prawnych. Te watki potraktuje jako wprowadzenie do prezentacji
nowej, autorskiej koncepcji ksztatcenia nauczycieli. Koncepcja ta po-
wstata w Zespole, ktory tworzyli: prof. dr hab. Bogustawa D. Goteb-
niak, prof. zw. dr hab. Zbigniew Kwiecinski, dr Elzbieta Kalinowska,
prof. dr hab. Robert Kwasnica, prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski, prof.
dr hab. Mirostawa Nowak - Dziemianowicz (przewodniczaca zespotu).
Zespot ten realizowat zadanie, ktore go sie podjetam jako cztonek Rady
Gtownej Szkolnictwa Wyzszego. Zgodnie z Ustawa Prawo o Szkolnic-
twie Wyzszym Rada Gtoéwna Szkolnictwa Wyzszego opracowuje i przed-
ktada Ministrowi Nauki i Szkolnictwa Wyzszego standardy ksztatcenia
wszystkich, wymienionych na ministerialnej liscie kierunkéw ksztatce-
nia (jest ich 118) oraz 119 standard - ksztatcenia nauczycieli. Zadanie
to pozwolito nam, cztonkom Zespotu na ponowne postawienie pytania
0 zawod nauczyciela, jego specyfike, zachodzace w jego przepisie roli
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zmiany oraz o mozliwosci w zakresie akademickiego przygotowania
0s6b decydujacych sie zawod ten wykonywac. Kolejny raz odpowie-
dzieliSmy w rzeczywisty, konkretny i praktyczny sposob na oczekiwa-
nia i zapotrzebowanie urzednikow i decydentow oswiatowych. i mimo,
ze standard ksztatcenia nauczycieli, ktory w lutym 2007 roku zostat
przez Rade Gtowna Szkolnictwa Wyzszego przekazany Ministrowi Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego (jest od tego czasu udostepniony na stronie
www.rgszw.gov.pl) nie zostat zatwierdzony (podpisany przez Ministra),
nie zatuje wysitku, czasu ani energii poswieconej temu zadaniu. Kolej-
ny raz miatam okazje w ,,badaniu w dziataniu” przyjrzec sie i ustyszec¢
to wszystko, co w Polsce wspotczesnej sktada sie na dyskurs o edukacji.
Ten potoczny i publiczny, z jego profesjonalnymi i nieprofesjonalnymi
uczestnikami dyskurs pokazat stereotypy i uprzedzenie, gre interesow
i gre o wtadze, o przywileje i zachowanie status quo, gre pozoréw i za-
angazowan. i tak jak zawsze podczas badan, a tych krytycznych szcze-
golnie, zdobytam nowe kompetencje, nowe doswiadczenia, ktorymi
dzieli¢ sie bede z moimi studentami i ktore pozwola mi lepiej rozumiec
polska, wspotczesna edukacje.

Praktyka ksztalcenia nauczycieli w swietle
obowigzujacych przepiséw prawnych

W uczelniach polskich dominuje model ksztatcenia nauczycieli, ktorego
istotg jest realizowanie studiow w zakresie wybranej dziedziny wie-
dzy uzupetnionych tzw. przygotowaniem pedagogicznym. w szkotach
wyzszych przyznajacych kwalifikacje nauczycielskie ksztatci sie specja-
listbw przedmiotowych w zakresie wybranej dyscypliny akademickiej
(np.: fizykow, chemikow, filologow, historykow). Proponuje sie im w ra-
mach zaje¢ fakultatywnych blok pedagogiczno-psychologiczno-meto-
dyczny, uzupetniony 150 - godzinng praktyka, bedacy tzw. przygotowa-
niem absolwentow do pracy w zawodzie nauczyciela. Takie rozumienie
kompetencji nauczycielskiej a wiec sposob definiowania profesjonalnej
roli nauczyciela wynika z Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004. Wyraznie okresla ono co to sa kwali-
fikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela (nie mniej niz 330 go-
dzin pedagogiki, psychologii oraz dydaktyki szczegétowej plus 150 go-
dzin praktyk). Odpowiedzia na pytanie o to, czym jest przygotowanie



pedagogiczne, jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Spor-
tu z dnia 10 wrzesnia 2002 roku. Wyraznie okresla ono, iz przygoto-
waniem pedagogicznym legitymuje sie ten absolwent, ktory zaliczyt
w toku studiow 270 godzin tacznie zajec z psychologii, pedagogiki i dy-
daktyki oraz 150 godzin praktyk pedagogicznych.

Na polskim rynku edukacyjnym funkcjonuja dzis wiec rézne grupy
nauczycieli, odmiennie przygotowanych do petnienia swej profesjo-
nalnej roli. Pierwsza stanowia absolwenci kierunkow przedmiotowych
w roznych szkotach wyzszych (Uniwersytetach, Politechnikach), ktorzy
w toku studiow uczestniczyli w zajeciach przyznajacych uprawnienia
pedagogiczne lub nauczycielskie (a wiec zaliczyli 330 godzin pedago-
giki, psychologii oraz dydaktyki szczegétowej plus 150 godzin praktyk).
Ta grupa jest dominujaca na polskim rynku edukacyjnym. Stanowia ja
nauczyciele, ktorzy legitymuja sie przygotowaniem merytorycznym
w zakresie nauczanego przedmiotu i sladowym ze swej istoty - zdo-
bytym w ramach zaje¢ organizowanych na peryferiach studiowanej
dyscypliny akademickiej - przygotowaniem pedagogiczno-psychologicz-
nym. i mimo ze rozporzadzeniem Ministra Nauki i szkolnictwa Wyzsze-
go wprowadzono w roku 2012 nowy standar ksztatcenia nauczycieli nie
ma jeszcze osob, ktore bytyby w oparciu o te propozycje przygotowane
do pracy w szkole.

Pracujacy dzisiaj nauczyciele zostali pzrygotowani do zawodu
w opraciu o programy, w ktorych problematyka sktadajaca sie na kom-
petencje pedagogiczno-psychologiczne, niezbedne do petnienia pro-
fesjonalnej roli nauczyciela, obecna w réznorakich centrach edukacji
nauczycielskiej, jakie powstaty przy szkotach wyzszych, umozliwiaja-
cych zdobycie kwalifikacji nauczycielskich jest ograniczona. Sprowa-
dza sie ona do kilku, wybranych z koniecznosci zwigzanej z minimalng
iloscia godzin przeznaczonych na ich realizacje zagadnien z psychologii
i pedagogiki. Problematyka ta przekazywana jest w ramach 30 godzin
wyktadu i 30 godzin ¢éwiczen z psychologii (zajecia odbywaja sie w jed-
nym semestrze) i 60 godzin wyktaddw i 30 godzin ¢wiczen z pedagogiki
(zajecia trwaja jeden rok).

Analiza literatury zalecanej studentom w takich placéwkach po-
kazuje, iz spotykaja sie oni w toku studiow z bardzo fragmentaryczng
wiedza z zakresu wychowania.
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Znaczenie ksztatcenia nauczycieli w strukturze tego typu uczelni
jest marginalne. Marginalizowana jest pozycja akademicka tego typu
przygotowania. Jest ono nieobowiazkowe, mozna ,,zaliczy¢” przedmio-
ty wchodzace w jego sktad w dowolnym momencie toku studiow. Nega-
tywna selekcja do zawodu nauczyciela zaczyna sie wiec juz na pozio-
mie placowek przygotowujacych ich do pracy zawodowej.

Druga, obecna w polskich instytucjach edukacyjnych grupa nauczy-
cieli sa pedagodzy przygotowani do petnienia swej profesjonalnej roli
w uczelniach pedagogicznych. Te nieliczna grupe stanowia nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej, ktorzy zdobywali wyksztatcenie w pedago-
gicznych szkotach wyzszych lub na uniwersytetach.

Problematyka sktadajaca sie na kompetencje pedagogiczno-psy-
chologiczne jest obecna w ksztatceniu pedagogicznym tego typu (row-
niez dajacym uprawnienia pedagogiczne) duzo szerzej. w planach stu-
diow na jej realizacje przeznacza sie 630 godzin dydaktycznych. Stu-
denci zapoznaja sie z najnowsza problematyka wychowania na zaje-
ciach z bloku ksztatcenia ogoélnego i podstawowego. Tresci ksztatcenia,
sktadajace sie na profesjonalne kompetencje nauczycielskie obecne
sa takze w programach realizowanych przez studentow blokéw przed-
miotow specjalizacyjnych w wymiarze 1390. Przedmioty te maja rézne
formy - sa wsrod nich wyktady, ¢wiczenia, konwersatoria, seminaria
oraz roznego rodzaju zajecia praktyczne.

Szeroko rozumiana problematyka pedagogiczna obecna jest w tych
uczelniach ponadto w tresci prac dyplomowych studentéow (dotyczy
to zaréwno prac licencjackich jak i magisterskich). Jej obecnos¢ wska-
zuje, iz studenci pod opieka nauczycieli akademickich przez dtugie lata
prowadza studia oraz badania z nig zwigzane. Realizowane przez pra-
cownikow naukowo-dydaktycznych projekty badawcze opisuja rowniez
obszary, tresci i zakresy zagadnien zwiazanych z wychowaniem.

Ocena aktualnego ksztalcenia nauczycieli

Powyzsza analiza wskazuje, iz mozna dzi$ dokonac rozréznienia mie-
dzy nastepujacymi pojeciami: uprawnienia pedagogiczne, uprawnienia
nauczycielskie.

Te pierwsze sa rezultatem zapisu zawartego w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzesnia 2002 roku.



Te drugie reguluje Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Spor-
tu z dnia 7 wrzesnia 2004 roku. Maja one charakter formalny, margi-
nalizuja profesjonalne przygotowanie psycho-pedagogiczne do zawodu
nauczyciela.

Wspotczesnemu nauczycielowi, dostosowanemu do problemow,
z jakimi spotyka sie on w swej pracy zawodowej niezbedne sg od-
mienne od zdobywanych w opisany sposdéb kompetencje. Profesjonal-
ne przygotowanie nauczyciela do pracy we wspotczesnej szkole nie
moze juz sie odbywac poprzez zdobywanie kwalifikacji nauczycielskich
w szkotach wyzszych, ksztatcacych na kierunkach dajacych absolwen-
tom przygotowanie przedmiotowe (historia, chemia, fizyka, filologie,
matematyka, biologia itp.). Zawdd nauczyciela dzisiaj nie sprowadza
sie tylko do transmisji kultury, nauczyciel nie przekazuje dzi$ przede
wszystkim wiedzy. Potrzebna jest redefinicja tej zawodowej roli, do-
stosowanie jej do wymagan wspotczesnosci. Jedna z subdyscyplin pe-
dagogiki - pedeutologia charakteryzuje sie bogatym dorobkiem prac
w tym zakresie. Szereg realizowanych w ostatnich latach tematéw ba-
dawczych dotyczacych wspotczesnych problemow wychowania w szko-
le, rodzinie, kulturze popularnej, prac dotyczacych funkcjonowania
szkoty, relacji spotecznych zachodzacych na jej terenie, ograniczen
mozliwosci wypetniania przez te instytucje starych i nowych zadan, au-
torytetu i roli nauczyciela pozwala na sformutowanie tezy, iz polski na-
uczyciel nie jest wtasciwie przygotowany do podejmowania problemow
zwiazanych z procesami wychowania. To nieprzygotowanie, dotkliwie
dzi$ przez wszystkich uczestnikow procesow edukacyjnych (nauczycie-
li, ucznidw, rodzicéw) odczuwane i chetnie nagtasniane przez media
jest konsekwencja wadliwego, archaicznego z punktu widzenia potrzeb
dzisiejszej szkoty oraz wspotczesnej rzeczywistosci spotecznej, syste-
mu ksztatcenia nauczycieli. Konieczna jest wiec strukturalna zmiana
ksztatcenia nauczycieli w Polsce i oparcie jej o wiedze i kompetencje
pedagogiczne.

Z tej perspektywy waznym, jak sadze, staje sie pytanie o wiedze
nauczyciela. Na pytanie to mozna poszukiwaé odpowiedzi w réznych
obszarach teorii, praktyki oraz empirii.

W odniesieniu do teorii mozna zada¢ pytanie o to, jakiej wiedzy
potrzebuje wspotczesny nauczyciel a jaka wiedza dysponuje?
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Wyniki badan pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych
w tym zakresie pokazujg niezmiennie asymetrycznos¢ kompetencji
zawodowych wspotczesnych polskich nauczycieli. Sa oni jako grupa
zawodowa dobrze przygotowani merytorycznie (w zakresie wiedzy na-
uczanego przedmiotu) oraz dydaktycznie (w zakresie wiedzy metodyki
i dydaktyk szczegétowych. Niewystarczajaca jest natomiast pedago-
giczno-psychologiczne przygotowanie nauczycieli (Kwiatkowska).

Na profesjonalna wiedze nauczyciela, niezbedna dla adekwatnego
do potrzeb wspotczesnej edukacji sposobu petnienia swej zawodowej
roli sktada sie wiedza:

1. otaczajacym Swiecie

2. relacjach ja - Swiat

3. sobie samym (samowiedza nauczyciela)

Te trzy wymiary wiedzy, wyroznione ze wzgledu na kryterium tre-
Sciowe zawierajg to wszystko co niezbedne jest wspotczesnemu na-
uczycielowi dla tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i prorozwojo-
wej relacji pedagogicznej.

»,Na wiedze o swiecie, niezbedna dla tworzenia sie profesjonalnej
roli nauczyciela sktadaja sie miedzy innymi nastepujace zagadnienia:

e kulturowe

e antropologiczne

e filozoficzne

e socjologiczne opisy wspotczesnosci

e miejsce, cele i funkcjonowanie instytucji panstwowych, spo-

tecznych (w tym przede wszystkim instytucji edukacyjnych)

e typy i rola ideologii w zyciu spotecznym (zwtaszcza rola i zna-

czenie ideologii edukacyjnych)

e opis, charakterystyka, specyfika, ulokowanie spoteczne, bloka-

dy rozwojowe i mozliwosci ré6znych grup spotecznych

e opis zagrozen

e obszary oraz wymiary kryzysu w terazniejszosci oraz terazniej-

szoSci jako czasu kryzysu

Na wiedze o relacjach ja - Swiat sktadaja sie miedzy innymi zagad-
nienia dotyczace:



e rozumienia procesow wychowania i edukacji we wspotczesnym
Swiecie

e roli, funkcji jaka petni edukacja w zyciu spoteczenstw i egzy-
stencji jednostek

e opisu typow relacji miedzyludzkich oraz proceséw rzadzacych
tymi relacjami

e teorii komunikacji spotecznej

e teorii wywierania wptywu na ludzi

e wspotczesnych nurtéw oraz teorii wychowania i nauczania, roz-
woju i kultury masowej wraz z umiejscowionym w niej stereo-
typem

Na wiedze o sobie samym sktada sie miedzy innymi:

e wiedza i umiejetnos¢ rozpoznawania, nazywania, opanowywa-
nia wtasnych emocji, lekow

e zaspakajanie potrzeb

e rozpoznanie motywacji i celow zyciowych

e ujawnianie wtasnych zatozen i intencji podczas dziatania peda-
gogicznego

e umiejetnosc¢ dokonywania analizy wtasnej sytuacji

e znajomos¢ wtasnych sposobdw usensawniania swiata

W kazdym z powyzszych obszarow wiedzy mieszcza sie jej dwa typy:
Wiedza techniczna, instrumentalna, odpowiadajaca na pytanie
o cel podjetego dziatania oraz prowadzace do niego metody, formy
i Srodki

Wiedza emancypacyjna, praktyczno-moralna, bedaca proba
usensawniania wtasnej dziatalnosci, szukaniem dla niej sensu,
usprawiedliwienia

Wiedza techniczna, to doswiadczenie ukazujace $wiat rzeczy, in-
nych ludzi i nas samych jako przedmiot naszych sprawczych od-
dziatywan. Motywem uruchamiajacym te wiedze jest pytanie
o mozliwos¢ realizowanych przez cztowieka celow.

Wiedza praktyczno-moralna jest tym rodzajem doswiadczenia,
z ktorego cztowiek czerpie catoSciowa wizje $wiata i siebie same-
go, dzieki niej cztowiek potrafi okresli¢ reguty, zasady i normy mo-
ralne wobec siebie i innych ludzi, jest zdolny do dialogu ze soba
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(dzieki temu ta jego wiedza jest stale poddawana analizie oraz
krytyce).

Tak rozumiana wiedza nauczyciela petni nastepujace funkcje:
Umozliwia nauczycielowi dziatanie pedagogiczne;

Umozliwia nauczycielowi rozumienie rzeczywistosci, w ktorej funk-
cjonuje, relacji w jakie wchodzi on sam oraz wszyscy uczestnicy
praktyki edukacyjnej oraz siebie samego, wtasnych mozliwosci, ba-
rier i ograniczen;

Umozliwia nauczycielowi interpretacje rzeczywistosci relacji
ze Swiatem oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje przejawia-
jaca sie w zadawaniu pytan o sens i istote dziatan wtasnych oraz
dziatan innych osob, o prawomocnos¢ tych dziatan, o zrodta wszel-
kich uprawomocnien.

Profesjonalna wiedze nauczyciela charakteryzowac¢ powinna:

e Otwartos¢ (wiedza niedomknieta, “w drodze”, ciagle w proce-
sie stawania sie, zdobywania)

e Nieoczywistos¢, niepewnosc, problematycznosé - jako zaprze-
czenie pewnosci wtasnej wiedzy, stusznosci i ostatecznosci
wszelkich rozstrzygniec charakteryzujacych obecng wiedze na-
uczyciela.

o Swiadoma wtasnych ograniczen (np. subiektywizmu).

Tak rozumiana wiedza nauczyciela powinna prowadzi¢ do nastepu-

jacych umiejetnosci:

1.
2.

Hw

Umiejetnosci organizowania sytuacji dydaktyczno-wychowawczej
Umiejetnosci komunikacyjnych - porozumiewania sie jezykiem “zy-
wym”, mowy ciata

Umiejetnosci interpretacyjnych

Umiejetnosci poznawania osobowosci

Umiejetnosci pomagania wychowankom i rozwijania ich zdolnosci
kreatywnych (tworczych)

Umiejetnosci rozwiazywania problemow i konfliktow

Umiejetnosci dialogowego sposobu bycia w swiecie



8. Umiejetnosci wspotdziatania ze Swiatem, systemem spotecznym,
srodowiskiem dalekim i bliskim (np. wspotdziatanie z osrodkami
wychowania rownolegtego).

Te trzy wymiary wiedzy, wyroznione ze wzgledu na kryterium tre-
Sciowe zawieraja to wszystko, co niezbedne jest wspotczesnemu na-
uczycielowi dla tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i prorozwojo-
wej relacji pedagogicznej. w ktérej funkcjonuje, relacji w jakie wcho-
dzi on sam a takze wszyscy uczestnicy praktyki edukacyjnej oraz rozu-
mienie siebie samego, wtasnych mozliwosci, barier i ograniczen; umoz-
liwia nauczycielowi interpretacje rzeczywistosci, relacji ze Swiatem
oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje przejawiajaca sie w zada-
waniu pytan o sens i istote dziatan wtasnych oraz dziatan innych osob,
0 prawomocnosci tych dziatan, o zrodta wszelkich uprawomocnien'”.

Powyzsze zatozenia implikuja pojawienie sie zasad w ksztatceniu
nauczycieli, umozliwiajacych ich realizacje.

Zasady te gtosza, iz:

1. Gtownym celem edukacji jest pomoc przysztemu nauczycielowi
w odkrywaniu siebie, wtasnej niepowtarzalnosci, indywidualnosci.
Tak rozumiane ksztatcenie w zawodzie nauczyciela jest szukaniem
drogi i odkrywaniem siebie.

2. Bycie dobrym nauczycielem wiaze sie z uzywaniem siebie jako in-
strumentu dziatania. Oznacza to, iz gtdbwnym narzedziem pracy
nauczyciela jest on sam, dziatajacy spontanicznie w szybko zmie-
niajacych sie sytuacjach. Proces ksztatcenia jest wiec procesem
umozliwiajagcym stawanie sie nauczycielem; uczy jak uzywac sie-
bie, aby tworzy¢ warunki stymulujace rozwoj ucznia.

3. Program ksztatcenia nie ma na celu wyposazenia nauczyciela
w strukture naukowo opracowanych metod, lecz pomoc mu w wy-
pracowaniu metod czy stylu pracy najbardziej odpowiadajacych
jego strukturze psychicznej.

4. Uznanie faktu, iz odkrywanie indywidualnego znaczenia wiedzy do-
konuje sie w procesie osobistego doswiadczenia jej przydatnosci,

1 Fragment zostat opisany w tekécie zawartym[w] Pedagogika Zakorzenienie i tran-
gresja Wroctaw DSW, s. 320 - 323.
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pociaga za sobga szczegolna role, jaka przypisuje on praktyce. Jest
ona integralnym sktadnikiem ksztatcenia.

Realizacja powyzszych zasad wiaze sie z koniecznoscia wprowadze-
nia do procesu ksztatcenia nauczycieli, obok metod tradycyjnych me-
tody nowe - takie jak trening interpersonalny. Jego efektem moze stac
sie nabywanie umiejetnosci interpersonalnych, wrazliwosci percepcyj-
nej w odniesieniu do uczniéw i sytuacji wychowawczych oraz sprawno-
sci w propagowaniu dziatan pedagogicznych.

Przygotowany w oparciu o powyzsze zasady nauczyciel bedzie sie
charakteryzowat uwzgledniajaca najnowsze diagnozy i opis wspotcze-
snosci wiedza ogolna, szczegdtowa wiedza pedagogiczna, psychologicz-
na, filozoficzng, ktore umozliwia mu tworcze, innowacyjne, postkon-
wencjonalne realizowanie swej zawodowej roli. Zdolny do pozytywnej
autoprezentacji, znajacy i postugujacy sie teoriami komunikacji, ne-
gocjacji, umiejacy stosowac strategie rozwiazywania konfliktow stac
sie moze dzieki wyksztatceniu wtasnie, konkurencyjny na edukacyjnym
rynku pracy.

Propozycja nowego modelu ksztalcenia nauczycieli

Przestanki proponowanego modelu

Na podstawie powyzszych stwierdzen mozna przyjac, iz na profesjo-

nalne przygotowanie wspétczesnego nauczyciela sktadaja sie dwa typy

kompetencji: kompetencje instrumentalne, techniczne, odpowiadaja-
ce na pytanie o cel podjetego dziatania oraz prowadzace do niego me-
tody, formy i $rodki a takze kompetencje praktyczno-moralne, bedace
proba usensawniania wtasnego dziatania, kompetencje umozliwiajace
komunikowanie sie ze soba oraz innymi.

Tak rozumiana kompetencje nauczyciela petnia nastepujace funk-
cje, niezbedne w codziennej praktyce szkolnej:

1. Umozliwiaja nauczycielowi dziatanie pedagogiczne.

2. Umozliwiaja nauczycielowi rozumienie rzeczywistosci, w ktorej
funkcjonuje, relacji, w jakie wchodzi on sam, a takze wszyscy
uczestnicy praktyki edukacyjnej, oraz rozumienie samego siebie,
wtasnych mozliwosci, barier i ograniczen.
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3. Umozliwiaja nauczycielowi interpretacje rzeczywistosci, relacji
ze Swiatem oraz wtasnego doswiadczenia, interpretacje przeja-
wiajaca sie w zadawaniu pytan o sens i istote dziatan wtasnych
oraz dziatan innych oséb, o prawomocnosc tych dziatan, o zrodta
wszelkich uprawomocnien. Dajg wiec nauczycielowi kompetencje
krytyczne.

Podstawowe argumenty, uzasadniajace potrzebe przygotowania
odmiennej od dotychczasowej koncepcji, struktury i organizacji ksztat-
cenia nauczycieli to:

1. Zapisy zawarte w obowigzujacych rozporzadzeniach, okreslajace
uprawnienia do wykonywania zawodu nauczyciela, ktore nie roz-
nicuja pedagogicznego przygotowania i - go i Il - go stopnia w tym
zakresie. Generuja wiec chaos, SA nieprzejrzyste zarowno dla stu-
diujacych, przysztych nauczycieli jak i dla organizatow procesow
ksztatcenia. dzisiaj na polskim rynku edukacyjnym mozliwe SA ta-
kie sytuacje, w ktorych absolwenci magisterskich studiow na kie-
runku ,,pedagogika” nie posiadaja tzw. ,,Uprawnien pedagogiczny-
ch”(w mysl przywotanych wczesniej rozporzadzen).

2. Powyzsza rekonstrukcja stanu faktycznego w zakresie ksztatcenia
nauczycieli w Polsce oraz towarzyszaca jej ocena.

3. Koniecznos¢ uczynienia studiow i - go stopnia (licencjackich) stu-
diami zawodowymi, zapisana w Ustawie z dnia 27 lipca 2005 r. Pra-
wo o0 szkolnictwie wyzszym implikuje potrzebe przedefiniowania
studiow uniwersyteckich. Ksztatcenie nauczycieli na akademickich
studiach przedmiotowych pozwoli Uniwersytetom odpowiedzie¢
na pytanie, czym dzis sa studia zawodowe.

4. Analiza koncepcji organizacji procesu ksztatcenia nauczycieli
w krajach Unii Europejskiej - ma ono charakter réwnolegty (specja-
listyczno-pedagogiczny) i jest rGwnowazne w obu tych wymiarach.

5. Podstawowe postulaty wynikajace z ustalen wspotczesnej pedeu-
tologii oraz badan nad przygotowaniem zawodowym nauczycieli
w Polsce i na swiecie.

Cechy systemu ksztatcenia nauczycieli
wIntegralnos¢ - spostrzeganie kompetencji nauczycielskich jako ca-
tosci ztozonej z:
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1. Wiedzy kierunkowej (specjalistycznej, niepedagogicznej).

2. Wiedzy psychologiczno-pedagogicznej.

3. Umiejetnosci wykraczajacych poza wasko rozumiang role nauczy-
ciela rozumianego jako specjalisty od przekazywania wiedzy; prze-
kraczajace te role umiejetnosci odpowiadajace szeroko pojetej
profilaktyce, diagnozie i terapii pedagogicznej.

Rownowaga - ksztatcenie nauczycieli w rownym stopniu uwzgled-
nia przygotowanie kierunkowe (specjalistyczne, niepedagogiczne)
i pedagogiczne.

Elastycznos¢ - zdobywanie petnego przygotowania zawodowe-
go moze odbywac sie w ramach réznie skomponowanych programow
ksztatcenia, wazne aby kazdy z tych wariantow zapewniat integralnosc
i rownowage tresci kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicz-
nych) i pedagogicznych.

Struktura ksztatcenia

Statos¢ - niezmienne w ksztatceniu nauczycieli sa dwa sktadniki:
modut tresci kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych)
i modut tresci przygotowania pedagogicznego.

Etapowos$¢ - dochodzenie do przygotowania zawodowego odbywa
sie w dwodch etapach: na poziomie studiow i i Il stopnia, na kazdym
z tych etapow odrebne moduty tresci kierunkowych (specjalizacyjnych,
niepedagogicznych) i przygotowania pedagogicznego.

Roznorodnos¢ - rozne moga by¢ warianty programowe ksztatcenia
nauczycieli. Upraszczajac mozna wskazac: wariant podstawowy (typo-
wy, organizowany z mysla o wyraznie decydujacych sie na zawod na-
uczyciela, juz w chwili wyboru studiow przedmiotowych) i warianty
uzupetniajace (organizowane dla osob wybierajacych zawod nauczy-
ciela nie na poczatku studiow przedmiotowych, lecz pdzniej - w czasie
studiow lub po ich zakonczeniu®”).

Sciezki ksztatcenia

Ksztatcenie profesjonalne nauczycieli odbywac sie moze w roznych
wariantach: dwoch podstawowych i dwoch uzupetniajacych.

5 Fragment teksyu znajduje sie [w:] Pedagogika Zakorzenienie i trangresja, Wroctaw
DSW 2011, s. 323 - 326.



Wariant podstawowy 1

Kandydat na studia kierunkowe (specjalizacyjne) wybiera nauczy-
cielska Sciezke ksztatcenia zawodowego na studiach i - go stopnia.
Rownolegle do ksztatcenia kierunkowego realizuje zajecia przewi-
dziane dla i - go stopnia przygotowania nauczycielskiego opracowane
w odrebnym standardzie. Uzyskanie tytutu licencjata w taki sposob
uprawnia go do nauczania studiowanego przedmiotu w szkotach pod-
stawowych oraz gimnazjach. w tym wariancie zdobywaja takze przy-
gotowanie do zawodu nauczyciela szkoty podstawowej i gimnazjum
nauczyciele jezykdow obcych. Absolwent takich studiow moze je kon-
tynuowac na studiach kierunkowych Il - go stopnia rownolegle z ksztat-
ceniem pedagogicznym |l - go stopnia przeznaczonym dla nauczycieli
licedw ogolnoksztatcacych oraz liceow profilowanych.

Studia kierunkowe (specjalizacyjne, niepedagogiczne)

Modut tresci kierunkowych + | Modut tresci pedagogicznych
| - go stopnia np. fizyka | - go stopnia
Modut tresci kierunkowych + | Modut tresci pedagogicznych
Il - go stopnia np. fizyka Il - go stopnia

LUB

Wariant podstawowy 2

Kandydat do zawodu nauczyciela wybiera $ciezke ksztatcenia za-
wodowego na studiach i - go stopnia, na kierunku pedagogika. Rowno-
legle do ksztatcenia pedagogicznego realizuje zajecia przewidziane dla
i - go stopnia przygotowania kierunkowego opracowane w odrebnym
standardzie. Moze takze kontynuowac swoje przygotowanie do zawo-
du nauczyciela szkot ponadgimnazjalnych na studiach Il - go stopnia
na kierunku pedagogika, specjalnos¢ pedagogika nauczycielska uzupet-
nionych o tresci kierunkowe (specjalizacyjne).

Studia pedagogiczne

Modut tresci pedagogicznych + | Modut tresci kierunkowych
| - go stopnia | - go stopnia np. fizyka
Modut tresci pedagogicznych + | Modut tresci kierunkowych
Il - go stopnia Il - go stopnia np. fizyka
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Wariant uzupetniajacy 1

Tytut zawodowy uprawniajacy do wykonywania profesji nauczycie-
la w szkole podstawowej oraz gimnazjum uzyska¢ mozna na studiach
i - go stopnia na kierunku pedagogika, specjalnos¢ pedagogika nauczy-
cielska. w tym wariancie obowiazuje réwniez zasada integralnosci
oraz rownolegtosci ksztatcenia w zakresie kierunkowym (specjalizacyj-
nym) oraz pedagogicznym. w ten sposob mozna zdoby¢ przygotowanie
do nauczania przedmiotowego w szkole podstawowej oraz gimnazjum.
Uprawnienia do nauczania w szkotach ponadgimnazjalnych nabywa ab-
solwent pedagogiki nauczycielskiej (studia i - go stopnia) na studiach
kierunkowych (specjalizacyjnych) Il - go stopnia uzupetnionych zgodnie
z zasada integralnosci i rownolegtosci o ksztatcenie pedagogiczne przy-
gotowane w odrebnym standardzie dla nauczyciela liceum.

Modut tresci pedagogicznych
| - go stopnia

Modut tresci kierunkowych
| - go stopnia np. fizyka

Modut tresci kierunkowych
Il - go stopnia np. fizyka

Modut tresci pedagogicznych
Il - go stopnia

LUB

Wariant uzupetniajacy 2

Tytut zawodowy uprawniajacy do wykonywania profesji nauczy-
ciela w szkole podstawowej oraz gimnazjum uzyska¢ mozna na stu-
diach i - go stopnia kierunkowych (specjalizacyjnych). w ten sposob
mozna zdoby¢ przygotowanie do nauczania przedmiotowego w szkole
podstawowej oraz gimnazjum. Uprawnienia do nauczania w szkotach
ponadgimnazjalnych nabywa absolwent studiow kierunkowych (studia
i - go stopnia) na studiach pedagogicznych Il - go stopnia uzupetnionych
zgodnie z zasada integralnosci i rownolegtosci o ksztatcenie przedmio-
towe (specjalizacyjne) przygotowane w odrebnym standardzie dla na-
uczyciela liceum.

| - go stopnia np. fizyka

Modut tresci kierunkowych +

Modut tresci pedagogicznych
| - go stopnia

Modut tresci pedagogicznych
Il - go stopnia

Modut tresci kierunkowych
Il - go stopnia np. fizyka
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Wariant uzupetniajacy 3

Kandydat do zawodu nauczyciela w szkotach podstawowych i gim-
nazjach, ktory konczyt studia kierunkowe (specjalizacyjne) i - go stop-
nia bez przygotowania w zakresie tresci pedagogicznych moze zdoby¢
kwalifikacje nauczycielskie na kierunku pedagogika, specjalnos¢ peda-
gogika nauczycielska studia i - go stopnia. Kandydat do zawodu nauczy-
ciela szkét ponadgimnazjalnych musi uzupetni¢ wyksztatcenie kierun-
kowe oraz pedagogiczne na drugim poziomie ksztatcenia.

Modut tresci kierunkowych i - +

go stopnia np. fizyka

Modut tresci kierunkowych Il - + Modut tresci pedagogicznych
go stopnia np. fizyka iill-go stopnia

Petne przygotowanie do zawodu nauczyciela (praca w szkotach
podstawowych, gimnazjach i liceach) oznacza zrealizowanie dwoch
modutow tresci kierunkowych (1 i Il - go stopnia) oraz dwoch modutow
tresci przygotowania pedagogicznego (l i Il - go stopnia).

PRZYGOTOWANIE PEDAGOGICZNE PIERWSZEGO STOPNIA
KWALIFIKACJE ABSOLWENTA

Absolwent dysponuje podstawowa wiedza ogoélnopedagogiczna, socjo-
logiczna i psychologiczng w postaci:

e wiedzy operacyjnej, tzn. takiej, ktora tworzy jezyk myslo-
wy umozliwiajacy rozumienie rzeczywistosci edukacyjnej jako
przestrzeni zycia spotecznego, uwarunkowanego przez czynniki
historyczne, kulturowe, ekonomiczne i polityczne,

e wiedzy praktycznej, tzn. takiej, ktora umozliwia przyswaja-
nie, rewidowanie i modyfikowanie umiejetnosci umozliwiaja-
cych skuteczne dziatanie w zakresie nauczania, wychowania,
pracy opiekunczej, profilaktyki oraz diagnozy i terapii w sytu-
acjach kryzysowych.

e Istotne jest, ze obydwa rodzaje wiedzy nauczyciel organizuje
wokét swoistych dla nich kategorii pojeciowych:

e kategoriami organizujacymi wiedze operacyjna sa: rozwdj,
wychowanie, style myslenia pedagogicznego, ideologie eduka-
cyjne, posrednie i bezposrednie uwarunkowania rzeczywistosci
edukacyjnej,
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kategoriami organizujagcymi wiedze praktyczna sa: uczen,
klasa, szkota, nauczyciel, tres¢ ksztatcenia i wychowania, for-
my organizacyjne ksztatcenia, metody nauczania, wychowania,
profilaktyki, diagnozy, terapii i pracy opiekunczej, sytuacje
kryzysowe.

Dzieki obydwu rodzajom wiedzy nauczyciel:

1.

ma umiejetnos¢ komunikacji spotecznej, postugiwania sie
warsztatem diagnostycznym, wzbogacania oraz doskonalenia
swojej wiedzy i kompetencji w zakresie praktycznego dziatania
oraz tworzenia wtasnego warsztatu metodycznego;

ma umiejetnos¢ refleksyjnego odnoszenia sie do wtasnej roli
zawodowej oraz pogtebionego rozumienia rzeczywistosci
edukacyjnej;

zna i rozumie charakterystyczne procesy rozwojowe dzieci
w wieku wczesnoszkolnym oraz w fazie wczesnej adolescencji;
ma umiejetnosci z zakresu relacji spotecznych, niezbedne
do animowania pracy grupy rowiesniczej (zespotow klasowych);
potrafi diagnozowac i przeciwdziata¢ wspotczesnym proble-
mom w wychowaniu dzieci i mtodziezy, zwiazanym z patologia
spoteczna, procesami wykluczania i marginalizacji oraz indywi-
dualnymi i spoteczno-kulturowymi deficytami;

ma umiejetnosci metodyczno-warsztatowe, umozliwiajace
przekazywanie w sposob atrakcyjny i zrozumiaty wiedzy z za-
kresu nauczanych przedmiotéw na poziomie szkoty podstawo-
wej i gimnazjum.

TRESCI KSZTALCENIA
1. Ksztatcenie w zakresie psychologicznych podstaw rozwoju
i wychowania

Tresci ksztatcenia: Podstawowe pojecia psychologii (myslenie, mowa,
spostrzeganie, uwaga, pamiec). Pojecie rozwoju psychicznego (Mode-
le rozwoju. Biologiczne i spoteczne czynniki rozwoju. Fazy rozwoju.
Rozwoj wybranych funkcji psychicznych. Rozwdj i ksztattowanie oso-
bowosci. Rozwoj a wychowanie). Dziecko w rodzinie i szkole (Specyfika
interakcji dorosty-dziecko w rodzinie i szkole. Zrddta wiedzy dorostych
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na temat wychowania, style i postawy wychowawcze. Mechanizmy so-
cjalizacji - dostosowywanie oddziatywan wychowawczych do poziomu
rozwoju poznawczego i emocjonalnego). Umiejetnosci wychowawcze
(Skutecznos¢ metod wychowawczych. Ksztattowaniu motywacji do na-
uki i poczucia wtasnej wartosci. Psychologiczne problemy oceniania
osiagniec i rozwijania potrzeb poznawczych. Btad w wychowaniu, przy-
czyny i rodzaje btedéw). Zaburzenia rozwoju i zachowania (Problemy
i trudnosci wychowawcze typowe dla poszczegolnych etapow rozwoju).
Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozumienia eta-
pow rozwoju cztowieka; rozpoznawania blokad i zaktocen w proce-
sie rozwoju; rozpoznawania specyficznych, charakterystycznych dla
poszczegolnych faz rozwojowych zaburzen; animowania pracy nad
wtasnym rozwojem; kreowania i inspirowania zmian prorozwojowych
w szkole - organizacji uczacej sie, w klasie szkolnej, w relacjach
Z uczniami; rozumienia roznic indywidualnych i wynikajacych z nich
implikacji dla wychowania i ksztatcenia; rozumienia specyfiki funkcjo-
nowania dzieci, u ktoérych przebieg rozwoju nie jest prawidtowy.

2. Ksztatcenie w zakresie wspotczesnych koncepcji i praktyk
wychowania

Tresci ksztatcenia: Konteksty wychowania (Antropologiczne, socjolo-
giczne i filozoficzne podstawy wychowania). Teorie wychowania (Po-
toczne teorie wychowania a teoretyczna refleksja nad wychowaniem.
Gtowne kierunki wspotczesnych teorii wychowania). Proces wychowa-
nia (Podstawowe wtasciwosci procesu wychowania. Struktura i dyna-
mika procesu wychowania. Podmiotowos¢ w wychowaniu. Wychowanie
a samowychowanie. Metodyczne aspekty wychowania: technologie wy-
chowania, zasady, metody, formy, techniki i Srodki wychowania. Grani-
ce i mierniki oddziatywan wychowawczych. Konstruowanie programow
wychowawczych). Cele wychowania (Koncepcje cztowieka a cele wy-
chowania. Wartoéci w wychowaniu). Podmioty wychowania (Srodowi-
ska wychowawcze. Kompetencje wychowawcze. Uczen, nauczyciel,
rodzic. Etyczny aspekt profesjonalnej roli nauczyciela). Dysfunkcje
w grupie réwiesniczej i relacjach spotecznych (Trudnosci wychowaw-
cze. Agresja, przemoc, uzaleznienia. Patologie spoteczne).
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Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozumienia pod-
stawowych kategorii pojeciowych utatwiajacych identyfikacje i opis
zjawisk wychowawczych; reinterpretacji tradycyjnych modeli wy-
chowania; projektowania, organizowania, modyfikowania i oceniania
réznorodnych sytuacji wychowawczych; rozwiazywania problemow
wychowawczych w $wietle réznych teorii wychowania; samodzielnego
wigzania procesow wychowania z innymi procesami spotecznymi i edu-
kacyjnymi; projektowania wtasnych rozwiazan probleméw wychowaw-
czych; inspirowania do samodzielnego rozpoznawania zjawisk spotecz-
nych; ksztattowanie refleksji nad etapami ,wrastania”w role wycho-
wawcy; dziatan profilaktycznych w zakresie przemocy, agresji w szko-
le, opracowywania i wdrazania programow profilaktycznych w zakresie
patologii spotecznych.

3. Ksztatcenie w zakresie wspotczesnych koncepcji i praktyk nauczania

Tresci ksztatcenia: Wspotczesne koncepcje nauczania (Modele profe-
sjonalizmu i ich implikacje dla edukacji nauczycieli. Edukacja do re-
fleksyjnej praktyki. Szkoty myslenia o roli edukacji w spoteczenstwie).
Szkota jako instytucja wspomagajaca rozwdj jednostki i spoteczenstwa
(Modele wspotczesnej szkoty: model tradycyjny, model humanistycz-
ny, model refleksyjny, model emancypacyjny). Cele nauczania (Zrddta,
sposoby formutowania i rodzaje celéw nauczania). Proces nauczania -
uczenia sie (Metody nauczania. Organizacja procesu ksztatcenia i pracy
uczniow na lekcji. Lekcja i jej budowa. Srodki ksztatcenia). Program
szkolny (Europejski kontekst zmiany programu szkoty. Wzorce i modele
programow nauczania i programu szkoty. Programy przedmiotowe, in-
terdyscyplinarne, poprzez - przedmiotowe, blokowe, ,$ciezki” eduka-
cyjne. Programy autorskie. Ewaluacja programoéw. Plany pracy dydak-
tycznej. Materiat nauczania i doswiadczenia edukacyjne. Style i tech-
niki pracy z uczniami). Ocenianie (Egzaminy zewnetrzne i wewnatrzsz-
kolny system oceniania. Dyscyplina w szkole).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozumienia istoty
transformacji dokonujacej sie w edukacji szkolnej; uruchomienia w so-
bie potencjatu sprzyjajacego aktywnemu uczestnictwu w procesach
edukacyjnych; rozumienia istoty catosciowego uczenia sie; oceniania
i stosowania roznych strategii wspomagania catosciowego uczenia sie,



w tym szczegolnie strategii uczenia sie w matych grupach; kreowania
programu i szczegotowego planowania aktywnosci uczniéw; oceniania
postepow uczniow (diagnozowania poziomu rozwoju ich struktur po-
znawczych oraz monitorowania ich rozwoju); rozumienia specjalnych
potrzeb dzieci w zakresie edukacji.

4. Ksztatcenie w zakresie komunikacji interpersonalnej

Tresci ksztatcenia: Komunikacja jako proces interpersonalny i spotecz-
ny (Geneza, rozne ujecia definicyjne komunikacji. Osobowy i czynno-
sciowy charakter komunikacji. Komunikacja werbalna i niewerbalna.
Komunikacja kulturowa). Autoprezentacja (Taktyki i style. Motywy.
Kontekst spoteczny. Jezyk a pte¢. Kody jezykowe. Stereotypy spotecz-
ne). Teoretyczne modele nabywania kompetencji komunikacyjnych
(Perspektywa dziatania instrumentalnego: erystyka, asertywnosc, ne-
gocjacje. Perspektywa dziatania emancypacyjnego: rozumienie, in-
terpretacja sensow i znaczen, doswiadczenie biograficzne jako zrodto
znaczen). Edukacyjne aspekty komunikacji (Formy komunikacji wer-
balnej: mowienie, pisanie, czytanie, sztuka stuchania i zadawania py-
tan. Znaczenie ukrytej komunikacji: mowa ciata, przestrzen, dystans
fizyczny. Narzedzia wtadzy i dominacji nauczyciela: jezyk, ocenianie,
dokumentacja szkolna. Strategie uczniow i nauczycieli).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozumienia ko-
munikacji jako procesu etycznego porozumiewania sig; autoprezenta-
cji; funkcjonowania stereotypow i uprzedzen; komunikacji w matych
grupach spotecznych; nabywania umiejetnosci zachowan asertywnych,
negocjowania znaczen; rozumienia wtasciwego wykorzystania metod
aktywnego stuchania; udzielania informacji zwrotnych; zadawania py-
tan; rozpoznawania regut i zasad funkcjonowania ukrytej komunikacji.

5. Ksztatcenie w zakresie profilaktyki, diagnozy i terapii pedagogicznej

Tresci ksztatcenia: Profilaktyka szkolna i edukacyjna (Cele, zasa-
dy i strategie profilaktyki w szkole. Profilaktyka problemoéw zwiaza-
nych z alkoholem i innymi substancjami uzalezniajacymi. Profilaktyka
trudnosci w uczeniu sie. Profilaktyka agresji i przemocy w zespotach
uczniowskich. Promocja zdrowego stylu zycia. Promocja zdrowia psy-
chicznego. Metody rozpoznawania grup dzieci i mtodziezy z obszaru
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ryzyka niepowodzen szkolnych, trudnosci przystosowawczych, zabu-
rzen zachowania. Przeglad ogodlnopolskich programoéw profilaktycz-
nych. Zasady konstruowania szkolnych i klasowych programoéw profilak-
tycznych). Diagnoza pedagogiczna (Przedmiot, cele, procedury, techni-
ki i narzedzia diagnostyczne. Diagnoza nauczycielska. Diagnozowanie
i rozwigzywanie problemoéw indywidualnych ucznia, nauczycielska dia-
gnoza trudnosci w uczeniu sie, w tym specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie. Nauczycielska diagnoza problemoéw wychowawczych. Wspotpra-
ca nauczyciela z psychologiem, pedagogiem i lekarzem w zakresie dia-
gnozowania problemoéw szkolnych uczniow). Oddziatywania pomocowe
i terapeutyczne (Formy pomocy uczniom z trudnosciami w uczeniu sie
i zaburzeniami zachowania: zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, tera-
pia pedagogiczna, socjoterapia. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkole ogoélnodostepnej. Kategorie dzieci wymagaja-
cych specjalnego nauczania. Formy ksztatcenia: klasy i szkoty integra-
cyjne, nauczanie indywidualne. Zasady postepowania pedagogicznego
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych w klasie, zasady
wspotpracy z rodzicami uczniow o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych i specjalistami prowadzacymi zajecia korekcyjno-kompensacyjne
i terapeutyczne).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozumienia pod-
stawowych poje¢ z zakresu profilaktyki, diagnozy pedagogicznej, te-
rapii pedagogicznej; rozpoznawania objawow zagrozen i trudnosci
szkolnych uczniow; konstruowania adekwatnych do potrzeb programow
interwencyjnych i profilaktycznych; rozpoznawania i rozumienia trud-
nosci uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym uczniow
ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dysleksja, dyskalkulia,
ADHD); modyfikowania i dostosowywania programu, metod nauczania
i oceniania do potrzeb tych uczniéow; prowadzenia zaje¢ dydaktycz-
no-wyréwnawczych oraz udzielania indywidualnej pomocy uczniom
z trudnosciami szkolnymi; prowadzenia zajec¢ integracyjnych w klasie;
rozwiazywania konfliktow; negocjowania z uczniami zasad zachowania
w szkole i klasie.



6. Ksztatcenie w zakresie metodyki szczegotowej

Tresci ksztatcenia: Cele i tresSci nauczania (Podstawa programowa.
Programy nauczania - ocena i dobor. Zakres tresci nauczania. Rozktad
materiatu. Sciezki edukacyjne). Metody i zasady nauczania (Konwen-
cjonalne i niekonwencjonalne metody nauczania. Projekty. Style ucze-
nia sie a style nauczania. Strukturyzacja wiedzy). Srodki dydaktyczne
(Podreczniki, tradycyjne i nowoczesne pomoce dydaktyczne - dobor
i wykorzystanie. Media i multimedia w nauczaniu). Formy pracy (Orga-
nizacja pracy w klasie, praca w grupach. Wycieczki, zajecia terenowe,
laboratoryjne, doswiadczenia. Zajecia pozalekcyjne, wyrownawcze,
konkursy. Samodzielnos¢ w zdobywaniu wiedzy, praca domowa ucznia.
Indywidualizacja w nauczaniu - praca z uczniem zdolnym i doznajacym
trudnosci w nauce). Kontrola i ocena (Powtarzanie i utrwalanie wiedzy.
Konstruowanie testow i sprawdziandw. Ocenianie biezace, semestralne
i koncoworoczne. Ocenianie wewnetrzne i zewnetrzne. Informacyjna
i motywacyjna funkcja oceny).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: oceniania i dobo-
ru programow, podrecznikow i srodkoéw dydaktycznych; projektowania
pracy dydaktycznej w perspektywie krotko i dtugoterminowej; orga-
nizowania pracy uczniow; stosowania réznorodnych metod i form pra-
¢y z uczniem; dostosowywania sposéb pracy do potrzeb i mozliwosci
uczniow; rozwijania samodzielnosci w zdobywaniu wiedzy; ksztattowa-
nia motywacji, kontrolowania i oceniania pracy uczniow.

PRZYGOTOWANIE PEDAGOGICZNE DRUGIEGO STOPNIA
KWALIFIKACJE ABSOLWENTA
Kwalifikacje pedagogiczne absolwenta studiow drugiego stopnia s3 re-
zultatem rozwoju wiedzy operacyjnej i praktycznej przekazywanej
w czasie studiéw pierwszego stopnia. Ow rozwoéj sprawia, ze:
1. umiejetnosci nabyte wczesniej (I stopien) sa przenoszone na po-
ziom refleksji hermeneutycznej i krytycznej,
2. nauczyciel nabywa nowe umiejetnosci, przede wszystkim:
e jest przygotowany do prowadzenia na uzytek praktyki szkolnej
prac badawczych o charakterze diagnoz, ekspertyz, projektow
optymalizacyjnych;
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e zna i rozumie przebieg procesow rozwojowych charaktery-
stycznych dla okresu mtodzienczego oraz dojrzatosci. Wiedza
o rozwoju osobowosci, emocji, motywacji oraz struktur po-
znawczych pozwala mu konstruowac i dostosowac gotowe sce-
nariusze praktyki edukacyjnej do potrzeb uczniéw - uczestni-
kow procesu edukacji, zna i rozumie problemy wspotczesnej
kultury, traktowanej jako kontekst wspotczesnych procesow
edukacyjnych;

e potrafi rozpoznaé¢ mozliwosci i zagrozenia osobistego rozwoju
ucznia, ulokowane w makro - i mikroprocesach spotecznych;

e potrafi animowac prace nad wtasnym rozwojem oraz rozwojem
wszystkich uczestnikow procesow edukacyjnych;

e umie animowac i organizowac Srodowiska edukacyjne w celu
wspierania catozyciowego uczenia sie.

Absolwent jest przygotowany do pracy nauczycielskiej (posiada
uprawnienia, kwalifikacje) w szkotach ponadgimnazjalnych. Profesjo-
nalizm absolwenta wyraza sie w jego gotowosci do:

e wspotdziatania z podmiotami edukacyjnymi (zaréwno jednost-
kami, jak i spotecznosciami lokalnymi) w zakresie rozpoznawa-
nia, wyjasniania i rozwigzywania ich problemow;

e komunikacji i empatii w kontaktach z podmiotami edukacyjny-
mi;

¢ holistycznego rozumienia sytuacji podmiotéw edukacyjnych
(odchodzenie od ekskluzywnego rozumienia, ujmowanego
w specjalistycznych terminach);

e samorefleksji i krytyki stuzacej pokonywaniu stereotypowych
sadow i reakcji.

TRESCI KSZTALCENIA
1. TresSci w zakresie psychospotecznych podstaw nauczania
i wychowania

Tresci ksztatcenia: Postawy (Postawy nauczycieli i uczniow. Geneza,
komponenty postaw. Ksztattowanie postaw. Zmiana postaw). Poznanie
spoteczne (Procesy zbierania informacji o ludziach. Schematy poznaw-
cze, tresc¢ i forma. Stereotypy i uprzedzenia. Deformacje poznawcze.



Modyfikacje). Rozbieznosci poznawcze a zachowanie (Dysonans po-
znawczy. Redukcja dysonansu. Wptyw kar i nagrod na wielkos¢ dyso-
nansu i formy jego redukcji. Wywieranie wptywu poprzez dysonans).
Spoteczne konteksty tozsamosci osoby dorastajacej (Komponenty
tozsamosci cztowieka. Wptyw kontekstu na tozsamosc i zachowanie.
Ksztattowanie tozsamosci. Dookreslanie Ja). Wptyw spoteczny (Podsta-
wowe techniki wywierania wptywu. Wptyw a manipulacja. Sytuacyjna
i trwata zmiana zachowania).

Facylitacja spoteczna (Obecnosc¢ innych ludzi jako stymulujacy
i hamujacy czynnik nauczania. Stymulowanie motywacji do nabywania
wiedzy i doswiadczen. Wptyw ludzi na efektywnos¢ zadaniowa ucznia).
Wrogosc¢ i agresja (Uwarunkowania agresji. Uczenie sie agresji. Konse-
kwencje agresji. Poznawcza kontrola zachowan agresywnych. Radzenie
sobie ze ztoscia).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozumienia zna-
czenia struktur poznawczych; procesow umystowych, emocjonalnych
oraz motywacyjnych dla nauczania i wychowania; orientacji w pod-
stawowych zagadnieniach z zakresu psychologii spotecznej, wptywu
spotecznego w odniesieniu do roli i zachowan osoby dorastajacej;
znajomosci mechanizmow psychologicznych uczestniczacych w proce-
sie nauczania i wychowania; identyfikacji czynnikow sktadajacych sie
na catos¢ zachowania ucznia i nauczyciela; konstruowania kontekstu
spotecznego.

2. Tresci w zakresie problemow wspotczesnej kultury i wychowania

Tresci ksztatcenia: Kultura (Rozumienie i status kategorii ,kultura-
”"w wybranych naukach humanistycznych i spotecznych, to jest: so-
cjologii, komunikacji spotecznej, antropologii kultury. Dzieje kultury
europejskiej i pozaeuropejskiej interpretowane w perspektywie wy-
branych koncepcji kultury. Postawy spoteczne, wyobrazenia, wartosci
i jezyk w kulturze dawniej i dzis. Socjologia kultury. Analiza sposobu
definiowania kultury na gruncie socjologii powiazana z charakterysty-
ka zmian relacji miedzy kultura i spoteczenstwem. Wybrane zjawiska
wspotczesnej kultury). Media (Media w procesie konstruowania rzeczy-
wistosci spotecznej. Upozorowany obraz rzeczywistosci). Tozsamos¢
(Kapitat kulturowy. Kapitat spoteczny. Wspoétczesne formy emancypacji
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spotecznej. Kulturowe zrodta tozsamosci, blokady rozwojowe, stereo-
typy, uprzedzenia, mity). Wychowanie (Popkultura, subkultura, kontr-
kultura jako konteksty proceséw wychowania i nauczania. Zrédta
i przejawy kryzysu wspétczesnego wychowania. Ideologie wychowania.
Lokalne i globalne konteksty wychowania).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozpoznawania
podstawowych pojec (jezykdw) nauk o kulturze; orientacji w réznicach
pojmowania zjawisk kulturowych w zaleznosci od zajmujacej sie kul-
tura dyscypliny naukowej; samodzielnego rozpoznawania kulturowych
zrodet i blokad rozwoju tozsamosci jednostki i zdolnos¢ do emancypa-
cji; animowania kultury jako srodowiska wspierajacego indywidualne
uczenie sie; krytycznej interpretacji tekstow kultury.

3. Tresci w zakresie etyki zawodu nauczyciela

Tresci ksztatcenia: Etyka (Etyka jako dziedzina filozofii. Formalizacja
systemow norm - kodeksy etyczne. Etyka nauczycielska jako jedna
z etyk zawodowych. Pytanie o dobro). Osobliwosci zawodu nauczycie-
la (Wzor osobowy. Postawa i kunszt nauczycielski -ujecie historyczne
i komparatystyczne. Misja czy zawod. Wielos¢ postaw nauczycieli. Oso-
bisty obraz profesji. Dylematy roli zawodowej. Wypalenie zawodowe
nauczycieli). Powinnosci (Ewolucja powinnosci zawodowych. Problema-
tyka wyboréw moralnych. Moralne aspekty relacji nauczyciel - uczen
w kontekscie Deklaracji Praw Cztowieka. Konflikty norm). Praktyka
(Swiat norm i wartosci spotecznych a codzienne dziatania nauczycie-
la. Zroznicowanie Swiata dziatan i mozliwe typy tozsamosci. Osobiste
teorie edukacyjne nauczycieli. Uwiktanie w konteksty spoteczne. Niwe-
lacja nierownosci spotecznych, dyskryminacja ptci). Rozwoj profesjo-
nalny (Od anomii do autonomii. Pytania o zrozumiatos¢ swiata edukacji
i wtasnej w nim roli. Kulturowy i spoteczny wymiar tozsamosci nauczy-
ciela. Spoteczna presja i strategie radzenia sobie w sytuacji nacisku).
Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: prezentowania
réznorodnych ujec analizy problematyki moralnej; samodzielnej, kry-
tycznej refleksji w zakresie etyki spotecznej oraz etyki indywidualnej;
analizy poréwnawczej réznych interpretacji powinnosci zawodowych;
dostrzegania ztozonosci sytuacji edukacyjnych; przygotowania do rozu-
mienia dylematow zawodu, ich kontekstowosci i niejednoznacznosci;



bycia w dialogu z soba samym oraz z innymi uczestnikami procesu edu-
kacyjnego; podejmowania codziennych wyboréow na podstawie przekta-
dania wartosci uniwersalnych na zobowiazania i upowaznienia moralne
zaréwno wobec siebie, jak i innych podmiotow edukacji; poszukiwania
i dostrzegania innych, mozliwych rozwiazan.

4, Tresci w zakresie opisywania, rozumienia i interpretowania wtasnej
praktyki pedagogicznej

Tresci ksztatcenia: Edukacja (Edukacja w ujeciu réznych szkoét i teo-
rii. Ideologie edukacyjne. Wspdtczesne konteksty edukacji jako prze-
jaw dominujacej ideologii. Alternatywy myslenia o edukacji). Szkota
(Szkota jako instytucja wychowawcza. Modele szkoty. Analiza syste-
mowa catosciowej oceny funkcjonowania szkoty. Autokratyzm i demo-
kracja w szkole. Warunki sprzyjajace pokonywaniu tradycjonalizmu,
etatyzmu i autorytaryzmu szkoty. Proces i wzorce komunikowania sie
na terenie szkoty. Kryzys szkoty. Wspotpraca rodziny i szkoty. Konflikty
w klasie i w rodzinie). Nauczyciel (Przedrozumienie, wiedza prywat-
na, potoczna jako zrodto dziatan pedagogicznych. Program wewnetrzny
nauczyciela. Rola i sprawstwo nauczyciela - wychowawcy klasy. Miej-
sce nauczyciela w grupie. Nauczyciel jako przywodca w grupie, jako
outsider, jako wykluczony. Nauczyciele jako nosiciele strukturalnej
zmiany spoteczno-edukacyjnej). Innowacja, zmiana (Modele procesu
innowacyjnego. Innowacyjnosc jako wtasnos¢ organizacji. Zmiana jako
warunek pracy nad soba i wtasnym rozwojem). Interpretacja (Opis i in-
terpretacja jako sposoby dochodzenia do rozumienia wtasnej sytuacji
zawodowej. Typy racjonalnosci nauczyciela).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozpoznawania
kulturowych, spotecznych i ideologicznych uwarunkowan wtasnego, pe-
dagogicznego dziatania; rozpoznawania wtasnych, prywatnych koncep-
cji wychowania i nauczania; analizy i definiowania wtasnych potrzeb
psychofizycznych w okreslonej sytuacji dydaktyczno-wychowawczej;
poszukiwania i okreslania kryteriow wewnetrznej spojnosci oraz sensu
i stylu wtasnego zycia (poznanie swoich ograniczen i wtasnego poten-
cjatu rozwojowego); autrorefleksji nad wtasng sytuacja biograficzna
i zawodowa (autoanaliza, samoocena, osobiste mozliwosci poszerzania
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wgladu w siebie); analizy procesu podejmowania decyzji i wykorzysta-
nia go w relacjach w klasie szkolnej.

5. Tresci w zakresie animowania dziatan edukacyjnych i pracy
nad wtasnym rozwojem

Tresci ksztatcenia: Uczenie sie (Poznawcze, emocjonalne i spoteczne
wymiary uczenia sie. Przygotowanie ucznia do samoksztatcenia i edu-
kacyjnego kreowania wtasnego zycia. Ksztatcenie motywacji eduka-
cyjnej ucznidw i dorostych okreslajacej poziom poznawczego zaanga-
zowania i efektywnosc procesow oswiatowych. Samoksztatcenie jako
proces autokreacji jednostki). Dorostos¢ (Koncepcje dorostosci. Ak-
tywnos¢ edukacyjna ludzi dorostych w Swietle teorii andragogicznych.
Dydaktyczne koncepcje ucznia dorostego i modele pracy z ludzmi do-
rostymi). Srodowisko uczenia sie (Rozumienie wspotczesnej rzeczywi-
stosci edukacyjnej i jej zmieniajacych sie uwarunkowan historycznych,
ekonomicznych, kulturowych. Globalizacja, konsumeryzm, spoteczen-
stwo ryzyka i ich konsekwencje dla rozwoju cztowieka. Wspotczesne
postawy obywatelskie i zaangazowanie spoteczne jako wymiar prakty-
ki edukacyjnej w dorostosci. Zwiazki pomiedzy kapitatem spotecznym
a edukacja i uczeniem sie w dorostosci. Organizowanie i zarzadzanie
srodowiskami uczenia sie). Polityka edukacyjna (Polityka i dziatania
edukacyjne wspomagajace proces uczenia sie catozyciowego nauczy-
cieli i uczniow. Uczenie sie w miejscu pracy. Doksztatcanie i doskonale-
nie zawodowe jako warunki awansu zawodowego).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: kreowania i roz-
poznawania sytuacji sprzyjajacych rozwojowi; wspotpracy i organizo-
wania srodowisk i instytucji uczacych sie; animowania dziatan eduka-
cyjnych; inicjowania, wspotorganizowania pracy nad wtasnym rozwo-
jem; inspirowania dziatan prowadzacych do catozyciowego uczenia sie.

6. Tresci w zakresie projektowania sciezki edukacyjno-zawodowej
ucznia

Tresci ksztatcenia: Poradnictwo edukacyjno-zawodowe (Podstawowe
nurty teoretyczne z zakresu poradnictwa edukacyjno-zawodowego. Na-
uczyciel jako doradca). Projektowanie kariery (Metody i techniki okre-
slania potencjatu ucznia. Kluczowe elementy procesu projektowania



kariery: catozyciowe uczenie sie, motywacja, umiejetnos¢ podejmo-
wania decyzji - podstawy teoretyczne i zastosowanie praktyczne. Me-
tody przygotowania mtodziezy do aktywnego uczestnictwa w $wiecie
pracy). Rynek edukacyjny i pracy (Zrédta i sposoby pozyskiwania infor-
macji na temat ofert edukacyjnych oraz trendow rynku pracy. Kompe-
tencje wymagane na wspotczesnym rynku pracy w Polsce i Unii Euro-
pejskiej - wiedza, doswiadczenie, kwalifikacje, umiejetnosci).

Efekty ksztatcenia - umiejetnosci i kompetencje: rozumienia pod-
stawowych teorii z zakresu poradnictwa edukacyjno-zawodowego
i kluczowych elementow procesu projektowania kariery; skuteczne-
go wykorzystania ich w pracy z mtodzieza; zdobywania, analizowania
i przekazywania informacji na temat $wiata nauki i pracy oraz wiedzy
dotyczacej bazowych kompetencji potencjalnych pracownikow; przy-
gotowania mtodziezy do aktywnego i efektywnego uczestnictwa w pol-
skim i europejskim rynku pracy.

Organizacja ksztatcenia nauczycieli

Ksztatcenie nauczycieli moze odbywac sie:

1. Na Wydziatach prowadzacych studia kierunkowe adekwatne
do przedmiotéw nauczania wymienionych w podstawie programo-
wej dla szkot podstawowych, gimnazjow oraz licedw, we wspotpra-
cy z Wydziatami prowadzacymi studia na kierunku pedagogika lub
innymi jednostkami umozliwiajacymi kandydatom do zawodu na-
uczyciela realizacje modutu tresci pedagogicznych,

2. Na Wydziatach prowadzacych studia na kierunku pedagogika, o spe-
cjalnosci pedagogika nauczycielska, we wspotpracy z Wydziatami
lub jednostkami prowadzacymi studia kierunkowe zgodne z przed-
miotami nauczania wymienionymi w podstawie programowej dla
szkot podstawowych, gimnazjow oraz licedw,

3. Ksztatcenie nauczycieli moze odbywac sie:

e wobrebie jednej Uczelni: (jeden Wydziat podejmuje sie ksztat-
cenia nauczycieli w obu zakresach: kierunkowym i pedagogicz-
nym, lub dwa Wydziaty: jeden ksztatcacy kierunkowo drugi pe-
dagogicznie w ramach zawartych umoéw),

e miedzy Uczelniami prowadzacymi studia kierunkowe i Szkotami
Wyzszymi prowadzacymi studia pedagogiczne w ramach umow
i porozumien.
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Studia podyplomowe w ksztatceniu nauczycieli
Studia podyplomowe moga przybierac¢ dwie formy:
e Studia kwalifikacyjne dla absolwentow kierunkowych studiow
I - goill - go stopnia. Warunkiem uzyskania kwalifikacji nauczy-
cielskich jest zgodnos¢ programow tych studiow ze standardem
modutu tresci przygotowania pedagogicznego dla studiow | - go
i Il - go stopnia. Podyplomowe studia kwalifikacyjne mogg by¢
prowadzone jedynie przez te Wydziaty i Uczelnie, ktdre prowa-
dza ksztatcenie nauczycieli.
e Studia doskonalace scisle zwiazane ze Sciezkami awansu zawo-
dowego nauczyciela.

Dwuprzedmiotowos¢ w ksztatceniu nauczycieli
Zgodnie z zapisami zawartymi w Ustawie z dnia 27 lipca 2005 Prawo
o szkolnictwie wyzszym art. 8, pkt. 5 ,,W uczelni prowadzacej ksztat-
cenie przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela studenci
studiow pierwszego stopnia w specjalnosci nauczycielskiej uzyskuja
przedmiot gtowny, a drugi dodatkowy”, oraz art. 9, pkt. 3 ,standar-
dy ksztatcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczyciela
uwzgledniajqce: (...)

c. przygotowanie do nauczania dwdch przedmiotéw (rodzajow

zajec)...”

proponujemy:

1. Przygotowanie podstawowe (kierunkowe) zgodne ze studiowanym
przez kandydata na nauczyciela kierunkiem studiow oraz przygoto-
wanie dodatkowe, ktorym moze byc¢:

* Przygotowanie do nauczania jezyka obcego, zgodnie ze stan-
dardem ksztatcenia nauczycieli.

2. Przygotowanie do nauczania informatyki, zgodnie ze standardem
ksztatcenia nauczycieli.

3. Przygotowanie do zaje¢ w zakresie diagnozy, poradnictwa i terapii
pedagogicznej zgodnie ze standardami ksztatcenia nauczycieli.

4. Przygotowanie podstawowe (kierunkowe) zgodne ze studiowanym
przez kandydata na nauczyciela kierunkiem studiow na studiach
| - go stopnia oraz przygotowanie dodatkowe (takze kierunkowe)
zgodne ze studiowanym przez kandydata na nauczyciela kierun-
kiem studiow na studiach Il - go stopnia.



Przedstawione wyzej zatozenia standardow ksztatcenia nauczy-

cieli to koncepcja przyjeta przez Rade Gtowna Szkolnictwa Wyzszego
w dniu 19 pazdziernika 2006 roku.

Ogolnopolska dyskusja, jaka ten projekt wywotat, sprzeciw najzna-

komitszych, uznanych, panstwowych szkot wyzszych, opdr srodowiska
metodykow szczegotowych zwanych takze dydaktykami przedmiotowy-
mi pokazat, ze:

1.

Szkota jest w Polsce spostrzegana tak w dyskursie potocznym,
»ulicznym” jak i debacie profesjonalnej jako instytucja majaca
na celu niczym nie zaktocony, sprawny i skuteczny przekaz wiedzy,
umiejetnosci zapisanych w” podstawie programowej”.

Nauczyciel to urzednik panstwowy, ktory stoi na strazy procesu
transmisji wiedzy: dba o jej zgodnos¢ z podstawa programowa,
kontroluje poziom przyswojenia, mierzy i odpowiada za ilosciowe,
sprawdzane zewnetrznie wiedzy tej sktadniki.

Zupetnie nieobecne sa w obu przestrzeniach debaty nad eduka-
cja (potocznej i profesjonalnej) inne, zwigzane z charakterystyka
wspotczesnosci, zadania szkoty i nauczyciela. Diagnoza probleméw
mtodych ludzi - uczestnikow proceséw edukacji, ich profilaktyka
oraz terapia to zadania nieobecne we wspotczesnym, polskim my-
sleniu o szkole.

Wbrew niskiemu spotecznemu i materialnemu statusowi zawodu
nauczyciela wszyscy w Polsce chca nauczyciela ksztatci¢. Uniwer-
sytety Przyrodnicze (to wspoétczesna nazwa Akademii Rolniczych)
na przyktad sktadajg wnioski do Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzsze-
go o zgode na studia podyplomowe w zakresie: nauczyciel przed-
miotow rolniczych. Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie chce
takze mie¢ prawo do ksztatcenia, nauczycieli, ,,gdyz mamy na eta-
cie jednego adiunkta z pedagogiki” (wypowiedz przedstawiciel-
ki tej Uczelni na posiedzeniu RGSzW poswieconemu dyskusji nad
standardem ksztatcenia nauczycieli).

W czesci dotyczacej ksztatcenia nauczycieli w Polsce tamane jest
dzisiaj prawo. Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie
wyzszym art. 9 pkt. 3 mowi wyraznie: Minister wtasciwy do spraw
szkolnictwa wyzszego okresla, w drodze rozporzqdzenia (...) stan-
dardy ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu na-
uczyciela, uwzgledniajqgce:
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e kwalifikacje absolwenta,

e przedmioty ksztatcenia pedagogicznego, w tym w zakresie wy-
chowania,

e przygotowanie do nauczania dwodch przedmiotéw (rodzajow
zajec),

* przygotowanie w zakresie technologii informacyjnej, w tym

e wykorzystanie jej w wyuczonych specjalnosciach,

e nauke jezyka obcego w wymiarze zaje¢ umozliwiajqcym uzy-
skanie,

e zaawansowanej znajomosci jezyka obcego,

e czas trwania studiéw oraz wymiar i sposob organizacji praktyk,

e tresci programowe i wymaganej umiejetnosci - majqc na uwa-
dze zapotrzebowanie rynku pracy.

Rada Gtowna przekazata standard ksztatcenia nauczycieli w lutym
2007 roku Ministrowi Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Do dnia dzisiej-
szego standard ten nie zostat podpisany. W Polsce przygotowuje sie
wiec kandydatéow do zawodu nauczyciela w oparciu o dwa stare roz-
porzadzenia podpisane przez ministrow nieistniejacych juz dzisiaj re-
sortow. Rozporzadzenia te sa niezgodne z Ustawa Prawo o Szkolnictwie
Wyzszym.

Srodowisko metodykow szczegotowych(dydaktyka chemii, dydakty-
ka fizyki itp.) funkcjonuje dzisiaj w strukturze uczelni na niedookre-
slonych zasadach - pomiedzy dyscyplinami. Nie robi stopni naukowych,
gdyz nie czytelna jest jego przynaleznos¢ do akademickich dyscyplin:
czy dydaktyk fizyki to specjalista w zakresie pedagogiki -nie, fizyki -
tez nie. To wtasnie srodowisko organizuje dzisiaj ksztatcenie nauczy-
cieli w Polsce. Trudno sie dziwi¢, iz koncentruje sie ono na archaicznej
juz funkcji szkoty, zwiazanej z przekazem wiedzy, ze nie rozumie in-
nych niz reprodukcja kultury, funkcji wspotczesnej edukacji.

Brak powaznej debaty nad zawodem nauczyciela, przygotowaniem
do tego zawodu, nad mozliwosciami jakie tkwig w edukacji mtodych
oraz naszymi zobowiazaniami w tym zakresie umiesci¢ moze nasz kraj
w skansenie cywilizacji, w miejscu, z ktorego zazdrosnie i agresyw-
nie spoglada¢ bedziemy w strone madrzejszych, bardziej tworczych,
rozumnych i szczesliwych ludzi. a nieliczni z nas i naszych dzieci do-
stapia zaszczytu zycia w lepszym, wymarzonym $wiecie zamiast tutaj,



u siebie, obok swoich bliskich, z nimi i dla nich budowac i zmieniac
rzeczywistos¢. Projekt: ,Poprzez praktyke do profesjonalizmu” jest
proba zmiany ksztatcenia nauczycieli w Polsce, a takze zaproszeniem
do dyskusji na ten temat.

Zaprezentowana wyzej propozycja zmiany w ksztatceniu nauczy-
cieli zostata zamieszczona w niniejszej ksiazce jako przyktad pewnego
rozwigzania praktycznego. Rozwiazania zaproponowanego przez grupe
badaczy - pedagogdw w okreslonych warunkach formalno- prawnych,
w okreslonym czasie. Byt nim rok 2007, kontekst formalno-prawny sta-
nowity obowiazujace wowczas rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego, dotyczace ksztatcenia nauczycieli. Tak o tej sytuacji
i propozycji Zespotu, ktory ja przygotowat pisze w recenzji wydawni-
czej tej ksigzki Dorota Klus-Stanska: ,,Nie polemizuje tu z realiami na-
szego zycia zawodowego i rozumiem, ze gdy powstaje cos na zapotrze-
bowanie struktur polityczno-administracyjnych, musi spetnia¢ pewne
biurokratyczne normy, ale chyba warto bytoby jednak uczciwie zasy-
gnalizowad, ze sa to kompromisy, a nie najlepsze opcje. Ze ustepstwa
i pewien pozor sa nieuniknione, jesli konstruujemy co$ w narzuconym
nam systemie, ale ze mozna probowaé przetamywac jego ogranicze-
nia” (Dziemianowicz 2008). Zgadzam sie w zupetnosci z ta opinia.

Dzisiaj, kiedy ta ksiazka trafia do rak czytelnika jestesmy juz w no-
wej sytuacji formalno- prawnej. Nie oznacza to jednak, iz zaprezen-
towany wyzej przykta (jedna, autorska koncepcja ksztatcenia nauczy-
cieli) stracit swa aktualnos¢. Mysle, iz jest ta propozycja przyktadem
pewnego myslenia o roli nauczyciela, o tej waznej profesji i sposobach
jej zdobywania. Moze byc traktowana jako zaproszenie do tworzenia
kolejnych koncepcji lub przyktad jednego z mozliwych rozwigzan'”.

16 Fragment z ksiazki Nauczyciel: Misja czy zawdd? Spoteczne i profesjonalne aspekty
roli, Wroctaw, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2008, s. 136-139.



Zamiast zakonczenia

Zakonczenie kazdej ksiazki powinno stanowi¢ jaki$ rodzaj jej podsu-
mowania. Zaréwno Autor, jak i czytelnik powinni wiedziec, po co ksiaz-
ka zostata napisana, jaki byt cel wysitku podjetego przez obie strony:
tego, kto ja napisat i tego, kto ja przeczytat. Dlaczego i po co napisa-
tam te ksigzke?

Napisatam ja dlatego, ze bardzo wierze w edukacje. Wierze,
ze dzieki edukacji i poprzez nia spetni¢ sie moze nowy, lepszy, bardziej
sprawiedliwy projekt spoteczny, projekt naszej ludzkiej wspdlnoty.
Nie bez powodu, nie bez przyczyny jestem pedagogiem. Mimo uptywu
lat, mimo przyrostu zyciowych i zawodowych doswiadczen stale do-
tyka mnie osobiscie kazdy przejaw ludzkiej biedy, marginalizacji, wy-
kluczenia czy cierpienia. Mysle, ze jest sposdb na tagodzenie skutkow
opresyjnych dziatan instytucji i réznych praktyk spotecznych. Opresja
jest wpisana w ludzkie zycie - jak bdl, cierpienie, poczucie niespet-
nienia. Rozne sa jej oblicza, przyczyny i przejawy. Jednak wspdlnota,
ktora tworzymy w kazdym miejscu i o kazdym czasie naszej egzystencji
nie moze/nie powinna obok opresji przchodzi¢ obojetnie, nie moze/
nie powinna pozostawac Slepa ani gtucha na rozne jej przejawy. Dla
mnie - pedagoga, edukacja jest takim sposobem reagowania na wszel-
kie niedostatki, na skutki niedobordow, blokad i cierpien. To dzieki edu-
kacji nabywamy kompetencji do poruszania sie wswiecie spotecznym,
w Swiecie kultury. Rozumiemy siebie, innych ludzi i nasze z nimi rela-
cje. Potrafimy odnies¢ sie do tego, co lokalne i co globalne, potrafimy
wyjs$¢ poza horyzont naszego codziennego zycia. Dzieki edukacji i po-
przez nig jesteSmy gotowi do zmiany: naszego potozenia i potozenia
innych ludzi - takich, ktérym z réznych powoddw wiedzie sie gorzej niz



nam. Nauczyciele, to ludzie, ktérzy moga w tym pomoc. Nauczyciele
to nie tylko emisariusze wiedzy - ta dzisiaj jest wszedzie. Nauczyciele
to dorosli ,,pomocnicy biograficzni” czy ,, opiekunowie na trajektorii”
(Reimann, Schutze1992) Dla nich napisatam te ksiazke. Dla nauczy-
cieli pracujacych w szkotach i w Akademii, dla wszystkich edukatoréw
i tych, ktorym problemy edukacji sa jakos bliskie. | do tych wszyst-
kich adresuje esej, ktory napisatam pod wptywem pewnego Spotkania.
Spotkatam na swojej drodze rdznych nauczycieli: jak my wszyscy po-
znatam dotknietych rutyna urzednikdéw, zniecheconych trudami pracy
,wyrobnikow”, poznatam pasjonatow. Ale czy spotkatam na swej edu-
kacyjnej drodze Mistrza? Tego, ktory jak pisat T. Rézewicz:

Szukam nauczyciela i mistrza

niech przywraci mi wzrok stuch i mowe

niech jeszcze raz nazwie rzeczy i pojecia

niech oddzieli swiatto od ciemnosci. (T. Rdzewicz, Ocalony)

Spotkatam takiego nauczyciela podczas edukacji mojego Syna. Byto
to spotkanie niezwykte. | o nim jest ten esej. Koncze nim te ksigzke
Z nadzieja, ze moze dzieki lekturze tekstow w niej zamieszczonych
inne dzieciaki- uczniowie polskich licedw tez beda miaty okazje do ta-
kich Spotkan jak moj Syn. Jednym i drugim: Nauczycielom i Uczniom
zycze tego z catego serca.
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O globalnym nastolatku i nauczycielu - Mistrzu.
Profesorowi Tomaszowi Cygalowi

Kim jest Globalny Nastolatek?

,»To mtody obywatel wspotczesnego $wiata - moze mieszka¢ w Krako-
wie, Nowym Jorku, Berlinie, jego miejsce zamieszkania nie jest waz-
ne, nie jest w tej opowiesci istotne. Globalny nastolatek bez wzgledu
na to gdzie mieszka jest zawsze taki sam: stucha podobnej muzyki,
lubi i wybiera dla siebie podobne marki - telefonéw, komputerowego
oprogramowania, ciuchdw i wszystkich innych gadzetow wspotczesnej
popkultury. Globalny nastolatek oglada te same seriale (w Internecie
nie w telewizji). Film wyprodukowany w maju w Stanach jest dla niego
tak samo dostepny w Rzeszowie, we Wroctawiu, w Dublinie jak w No-
wym Jorku. Globalny Nastolatek zna globalny jezyk, ktorym dzisiaj po-
stuguje sie caty swiat - zna jezyk angielski. Bez wzgledu na miejsce za-
mieszkania jest Panem i Obywatelem Swiata. Kazdego dnia rozmawia
na ,fejsie”, na ,gg”, na skaype z kolegami i kolezankami z kazdego
jego zakatka - warunek jest jeden - w tym zakatku musi by¢ dostep
do ,,netu”. Globalny nastolatek zyje dzisiaj w dwoch swiatach: w sieci
i w tak zwanym ,realu”. Nie myli, nie miesza tych swiatow. Wybiera
kazdy z nich zgodnie z wtasnymi potrzebami, pasjami, zainteresowa-
niami. Podrozuje miedzy tymi $wiatami ze sprawnoscig doskonatego
globtrotera. Globalny Nastolatek jest nowoczesny i ponowoczesny jed-
noczesnie, jest taki i taki, i nie ma z tym zadnych problemow. W tra-
dycji, w swiecie uniwersalnych wartosci, spotecznych regut i norm za-
korzeniaja go stare, tradycyjne instytucje takie jak: rodzina, szkota
i kosciot. W ponowoczesnos¢ wprowadza go wirtualna, informatyczna
sie¢. Swietnie przystosowany, traktujacy ambiwalencje jako ceche
Swiata, w ktorym zyje jest na pewno nowym, ciekawym zjawiskiem so-
cjologicznym, wdziecznym obiektem badan. Jest czesto takze naszym
dzieckiem, bywa naszym uczniem.

Kim jest Nauczyciel - Mistrz?

»Szukam nauczyciela - mistrza, ktory odzieli swiatto od ciemnosci”
pisat Wielki Poeta. Nauczyciel - Mistrz to Przewodnik po Swiecie pro-
blemoéw i znaczen, trudnych sytuacji i waznych wartosci, to ktos, kto
wprowadza w zycie i wyprowadza z btedow, to ktos kto zna droge, wie,



jak po niej iS¢ i co najwazniejsze: zna cel tej wedrowki. To straznik
przesztosci i znawca wspotczesnosci, tradycyjny i pragmatyczny, spra-
wiedliwy i po ludzku madry. To oczywiscie unikat, rzadkos¢, prawie
wyjatek w naszej szarej, sztampowej szkolnej rzeczywistosci. Rzeczy-
wistosci nauczycieli zmeczonych, podatnych na rutyne i wypalenie za-
wodowe, narzekajacych na swoj los, wiecznie niezadowolonych, wyli-
czajacych kazda minute swojej pracy z jubilerska wprost precyzja. Ale
nie o tym jest ta historia...

Jest o spotkaniu, jest o nadziei, jest o PRAWDZIWEJ EDUKACJI
i PRAWDZIWYM WYCHOWANIU. Oto w jednym z licedw wielkiego miasta
Globalny Nastolatek spotkat Nauczyciela - Mistrza. Najpierw nieufnie
sie sobie przygladali, troche jak ,,obcy” z réznych swiatoéw, z roznych
planet. Sa wszakze inni od siebie, bardzo wiele ich rézni. Ale mtodos¢,
otwartos¢ Nastolatka, jego zapotrzebowanie na autorytet, na ,,znacza-
cych innych” i madros¢, pasja, talent Nauczyciela pomogty te obcos¢
przezwyciezy¢, umozliwity spotkanie. Takie spotkanie, o jakim mowi
Martin Buber wtedy, kiedy wyjasnia czym jest prawdziwy dialog miedzy
ludzmi. ,,Ja jestem ja a ty to ty. i kiedy sie spotykamy to jest wspania-
te.” Taki prawdziwy dialog, prawdziwe spotkanie to zgoda na odmien-
nosc, przyzwolenie na wtasne, rézne od moich poglady i zapatrywania.
To zgoda, ktora nie rosci sobie pretensji do zadnego ,,nawrécenia”, nie
osacza, nie zmusza, nie straszy. To zgoda, ktora dopuszcza innos¢, od-
rebnosc, zgoda, ktora otwiera na ludzi, na ich poglady, ich wybory, ich
stabosci. Takiego Nauczyciela _ Mistrza spotkat Globalny Nastolatek.

Dzieki Niemu przetrwat szkote, wykorzystat po swojemu, w zgodzie
z wtasnymi zainteresowaniami wszystkie mozliwosci, jakie szkota mu
data, nie tracac nic z wtasnej osobowosci obywatela dwoch swiatow.
Uczyt sie od Nauczyciela - Mistrza zasad i norm, wiedziat i rozumiat
co grozi za ich tamanie, doswiadczyt konsekwencji popetnianych bte-
déw Nie byto Mu tatwo. Wzmacniana przez wirtualng rzeczywistosc¢
potrzeba wolnosci, zabawy, natychmiastowej gratyfikacji zderzata sie
w szkole z koniecznoscia pracy, z wysitkiem, czesto z monotonia czy
nuda. Ale Nauczyciel - Mistrz byt na miejscu, byt zawsze. Stworzyt to,
co dla prawdziwego spotkania, dla prawdziwego dialogu miedzy ludzmi
niezbedne: stworzyt przestrzen wspoélnej uwagi. Czasami zirytowany,
czasami zty czy niezadowolony zawsze stuchat, zawsze szanowat i za-
wsze rozumiat. Nie ma takich stow, ktorymi mozna wyrazi¢ uznanie
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i podziw dla Nauczyciela - Mistrza za to, co zrobit dla Globalnego Na-
stolatka. Mozna tylko zyczy¢ innym takich spotkan. Wszakze, jak pisat
Florian Znaniecki, jako$¢ naszego zycia zalezy od tego czy spotkamy
w nim Mistrza'”.

7 Fragment tekstu opublikowany w Nowak-Dziemianowicz M. ,Edukacja i wycho-
wanie w dyskursie nauki i codziennosci”, Wydawnictwo Impuls, Krakow 2012,

s. 158-160.
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