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O serii

Seria ,,Praktycznosc¢ i Profesjonalizm” powstata jako rezultat aktywno-
sci naukowej badaczy Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Jest ona zbiorem
szesciu tomow publikacji, bedacych podsumowaniem realizacji czte-
roletniego projektu ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa kon-
cepcja 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 kandydatow 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 prébuja odpowiedziec¢ 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 rozwojowq 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 $wiadoma, niepodatng
(lub podatna duzo mniej) na manipulacje prace nad wtasng 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
nauczyciela 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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Wstep

Realia wspotczesnego swiata, roznorodnos¢ zmian, ich dynamika i nie-
oczywistosc¢ obliguja do zmiany podejscia w ksztatceniu kandydatow
przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela. Specyfika zawodu oraz
przestrzeni, w ktorej dziata nauczyciel, rodzi szereg pytan, na ktore
nie ma oczywistych i jednoznacznych odpowiedzi.

Pojecie roli nauczyciela i jego przygotowania do zawodu réwniez
ulega przeobrazeniom, ktére znajduja swoje odzwierciedlenie w roz-
porzadzeniach ministerialnych i wytycznych réznych organéw nadzoru-
jacych prace instytucji edukacyjnych. W wielu zaleceniach zwraca sie
uwage na konieczno$¢ wszechstronnego przygotowania, ktorego pod-
stawa ma by¢ nie tylko wiedza akademicka, zdobyta podczas studiow,
i solidne przygotowanie metodyczne, ale takze kompetencje spoteczne
i umiejetnosci nabywane nie w murach uczelni, lecz podczas praktyki
realizowanej w placowkach oswiatowych. To nowe zatozenie, opiera-
jace sie na dostrzezeniu niebagatelnej roli w przygotowaniu kandyda-
tow do zawodu nauczyciela, odwotuje sie do eksponowanej od dawna
w literaturze pedeutologicznej wyjatkowosci profesji. Uwzglednia tez
fakt, ze nauczyciel dziata w sytuacjach niepowtarzalnych, nie do konca
zdefiniowanych i przewidywalnych. W sytuacjach, w ktérych powinien
umie¢ sie odnalezé, wykorzystujac swoje cechy osobowosciowe oraz
umiejetnosci ksztattowane m.in. podczas studiow. Ponadto, zawod na-
uczyciela jest zawodem relacyjnym. Nauczanie, wychowanie sa reali-
zowane w przestrzeni intra- i interpersonalnej, ktéra poza kontekstem
wiedzy o komunikacji wymaga odpowiednich kompetencji spotecznych,
predyspozycji umozliwiajacych skuteczne, cho¢ niedyrektywne porozu-
miewanie sie.



12

Piszac o zawodzie nauczyciela, nie mozna pomina¢ kontekstu prze-
mian spoteczno-kulturowych oraz polityczno-gospodarczych, ktére mia-
ty miejsce w Polsce w ostatnim dziesiecioleciu XX wieku (zmiany ustro-
jowe, reforma szkolnictwa) oraz na poczatku XXI wieku (wejscie Polski
do Unii Europejskiej). Konsekwencje tych zmian sa widoczne, miedzy
innymi, w pojawiajacych sie coraz czesciej nowych kontekstach mysle-
nia o ksztatceniu, przygotowaniu do zawodu, zdobywaniu i poszerzaniu
wiedzy, ktéra w dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci dezaktu-
alizuje sie w rownie szybkim tempie. Stad koniecznos$¢ przygotowania
do catozyciowego uczenia sie, dokonywania wyborow adekwatnych
do aktualnych potrzeb nie tylko w perspektywie jednostki, ale takze
wymogow rynku pracy. Stabilnos¢ zatrudnienia w szkolnictwie, charak-
terystyczna dla poprzedniego tadu spoteczno-gospodarczego ustapita
miejsca niepewnosci i konkurencyjnosci, wymuszajac zrewidowanie
dotychczasowego sposobu ksztatcenia na kazdym poziomie edukacji.
Charakteryzujac szerzej przywotane zmiany, trzeba wziag¢ pod uwage
towarzyszace im procesy, zwiazane miedzy innymi z nizem demogra-
ficznym, migracja zarobkowa Polakow do innych krajow Unii Europejs
kiej, obnizajacym sie standardem zycia wielu polskich rodzin, bezro-
bociem i bieda, bedaca ich nastepstwem. Zjawiska towarzyszace zmia-
nom w skali makro przektadaja sie na indywidualne losy ludzi, posred-
nio i bezposrednio ksztattowane takze poprzez obowiazkowa edukacje.

Miejscem wykonywanego przez nauczyciela zawodu jest szko-
ta, przedszkole, ktére maja swoja strukture organizacyjna, sa umiej-
scowione w konkretnej przestrzeni geograficznej, dziataja w oparciu
0 przepisy wewnetrzne i zewnetrzne oraz utrwalone schematy funkcjo-
nowania okreslane jako kultura szkoty.

Na wymienione uwarunkowania naktadaja sie kolejne czynni-
ki zwiazane z postrzeganiem roli nauczyciela w procesie nauczania
i wychowania, oczekiwania kierowane pod jego adresem, zakres od-
powiedzialnosci, bedacy odzwierciedleniem ukrytych zatozen i sadow
ogobtu spoteczenstwa, nabywanych w toku socjalizacji. Ponadto, trze-
ba pamietac, ze oczekiwania dotyczace zawodu nauczyciela réznia sie
w zaleznosci od tego, z jaka grupa wiekowa pracuje nauczyciel. Tak
wiec wizja nauczyciela pracujacego z dziecmi w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym rézni sie od tego, ktory pracuje z mtodzieza gimna-
zjalna czy licealna. Z moich obserwacji oraz dyskusji podejmowanych



ze studentami podczas zajec wynika, iz w pierwszym przypadku od na-
uczyciela oczekuje sie zachowan opiekunczych, empatii, cierpliwosci,
zrozumienia, tagodnosci, natomiast w drugim - stanowczosci, kom-
petencji wychowawczych oraz umiejetnosci przekazywania rzetelnej
wiedzy (przygotowanie do testow, matury, itp.).

Nie bez znaczenia dla spotecznego wizerunku nauczyciela pozosta-
je fakt, ze w Polsce studia przygotowujace do zawodu nauczyciela re-
alizowane sa przede wszystkim w ramach kierunku pedagogika na spe-
cjalnosci edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne oraz
specjalnosciach pokrewnych (w ofertach szkot wyzszych mozna spotkac
rézne modyfikacje nazwy specjalnosci, np. edukacja wczesnoszkolna
Z nauczaniem jezyka angielskiego, z opiekq nad dzieckiem, itp.). Na-
tomiast kandydatom do zawodu, ktérzy chcieliby uzyskac profesjonal-
ne przygotowanie do nauczania w klasach powyzej poziomu edukacji
elementarnej, pozostaje uzupetnienie wyksztatcenia na macierzystym
wydziale przedmiotowym o przygotowanie pedagogiczne, zazwyczaj
realizowane w formie kursowej, umozliwiajace poszerzenie wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji o aspekt pedagogiczny, psychologiczny
i metodyczny, a takze praktyke pedagogiczna. W tym krotkim czasie
doksztatcania mozliwe jest jedynie zasygnalizowanie wybranych obsza-
row problemowych odnoszacych sie do pracy nauczyciela. Nieosiagalne
jest uwzglednienie w toku nauczania podstawowych kategorii zwiagza-
nych z profesjonalizmem, refleksja czy etyka zawodu.

Koniecznos¢ dostosowania programow ksztatcenia do wymogow
Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK) spowodowata, ze kolejny raz do-
konano rewizji wytycznych dotyczacych ksztatcenia, w tym przygo-
towania studentow, ktorzy wybrali studia nauczycielskie, do zawodu.
W nowych programach uwzgledniono trzy obszary, tj. wiedze, umie-
jetnosci i kompetencje spoteczne, ktérym przyporzadkowano okreslo-
ne efekty zgodne z obszarem ksztatcenia oraz specjalizacja. Ponadto,
uczelnie zobligowano do okreslenia profilu studiow. Pojawita sie mozli-
wos¢ wyboru miedzy profilem praktycznym a akademickim. Specjalno-
sci nauczycielskie w wielu uczelniach zawodowych zostaty przypisane
do profilu praktycznego, co zdefiniowato rowniez przypisane im efekty
oraz przywrocito wartos¢ umiejetnosciom i kompetencjom.
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Wymuszona koniecznoscig wyboru profilu ksztatcenia praktycznosc¢
studiow nauczycielskich spowodowata, ze praktyka realizowana przez
studentow w instytucjach edukacyjnych odzyskata swoja range.

W nowg idee ksztatcenia kandydatow przygotowujacych sie do za-
wodu hauczyciela wpisuje sie projekt ,,Poprzez praktyke do profesjo-
nalizmu - nowa koncepcja praktyk studenckich i jej aplikacja”, ktory
swoimi zatozeniami wyprzedzit proponowane w KRK zmiany. W projek-
cie potozono szczegoélny nacisk na profesjonalizm, praktyke i refleksyj-
nosc¢. Uwzgledniono koniecznos¢ przygotowania do praktyki nie tylko
studenta (opracowano bardzo doktadnie zadania przypisane do kazdej
z czterech praktyk realizowanych w szkole i przedszkolu), ale takze
nauczyciela - opiekuna praktyk studenckich w placowce (koniecznosc
uczestnictwa w warsztatach, seminariach oraz szkoleniach prowoku-
jacych do refleksji i autorefleksji, dzielenia sie swoimi doswiadczenia-
mi, spostrzezeniami, opiniami z innymi nauczycielami po to, aby lepiej
przygotowac sie do pracy ze studentem w ramach realizowanej przez
niego praktyki). Powotano rowniez stanowisko tutora - uczelnianego
opiekuna praktyk studenckich, ktérego zadaniem byto przygotowa-
nie studentow do praktyki, monitorowanie jej przebiegu oraz ocena
praktyki na podstawie zrealizowanych zadan, kwestionariusza oceny
i samooceny.

Dziatania podjete w ramach projektu zostaty wzmocnione przygo-
towaniem czterech filméw edukacyjnych oraz wprowadzeniem do pro-
gramu studiow dwoch przedmiotow: ,,Zagadnien refleksyjnej praktyki”
oraz ,,Refleksyjnej praktyki w ksztatceniu nauczycieli”.

Niniejsza publikacja jest proba odpowiedzi na pytania postawione
przysztym nauczycielom, ktorzy, uczestniczac w projekcie, mieli oka-
zje niestandardowo, w moim przekonaniu, refleksyjnie i profesjonalnie
przygotowac sie do zawodu. W projekcie uczestniczyto tacznie 501 stu-
dentdw, w przewazajacej wiekszosci byty to kobiety (498). W prezen-
towanym opracowaniu bede odwotywata sie do wypowiedzi trzydzie-
stu losowo wybranych kandydatow przygotowujacych sie do zawodu
nauczyciela, ktorych wypowiedzi postuza mi za ilustracje poruszanych
obszaréw problemowych.

Badana grupa jest reprezentowana przez kobiety (tendencja
ta znajduje odzwierciedlenie w praktyce, potwierdzajac prawidto-
wos¢, ze im nizszy stopien edukacji, tym rzadziej zawod nauczyciela



uprawia mezczyzna) w przedziale wiekowym od 21 do 35 lat, pocho-
dzace z Dolnego Slaska, z przewaga respondentek, ktore rozpoczety
proces ksztatcenia w szkole wyzszej zaraz po maturze. Wybrana grupa
pod wzgledem wiekowym, ptciowym oraz miejsca zamieszkania jest re-
prezentatywna w stosunku do innych grup studenckich, podejmujacych
studia przygotowujace do zawodu nauczyciela edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej w uczelni niepublicznej. Zazwyczaj, grupy te two-
rza same kobiety, w wiekszosci podejmujace studia zaraz po uzyska-
niu $wiadectwa dojrzatosci, zamieszkujace mate miasta do 25 tysiecy
mieszkancow lub wioski. Pojedyncze osoby z badanej przeze mnie gru-
py maja powyzej 30 lat (7 osob). Natomiast warto podkresli¢, ze 18
0s6b bioracych udziat w badaniu posiada wtasng rodzine z przynaj-
mniej jednym dzieckiem.

W badaniach postuzytam sie metoda sondazu diagnostycznego, kto-
ra uznatam za najbardziej trafna w kontekscie charakteryzowanej pro-
blematyki. Sondaz diagnostyczny, ze wzgledu na niewielka liczbe bada-
nych, ma charakter pilotazowy i moze stanowi¢ jedynie punkt wyjscia
do dalszych poszerzonych badan zaréwno jakosciowych, jak i iloscio-
wych. W zwiazku z liczebnoscia badanej grupy interpretacja wypowie-
dzi respondentéw bedzie jedynie préba nakreslenia pewnych tendencji
mozliwych do opisania na podstawie udzielonych odpowiedzi, wyma-
gajacych z pewnoscia pogtebionych i bardziej szczegétowych analiz
umozliwiajacych weryfikacje sformutowanych wstepnych hipotez.
Opierajac sie na skonstruowanym kwestionariuszu wywiadu, zawiera-
jacym 22 pytania otwarte, kazdej respondentce zadawatam te same
pytania w ustalonej kolejnosci. Konstruujac pytania do kwestionariu-
sza wywiadu, korzystatam z literatury pedeutologicznej, opierajac sie
przede wszystkim na publikacjach zawierajacych problematyke przy-
gotowania do profesji nauczycielskiej. W formutowaniu pytan positko-
watam sie takze wiedza i doswiadczeniem zgromadzonymi dzieki re-
alizacji przedmiotu ,,Refleksyjna praktyka w ksztatceniu nauczycieli”.
Zapisane wypowiedzi pogrupowatam zgodnie z obszarami problemo-
wymi, ktore uznatam za istotne w perspektywie przygotowania kandy-
datow do zawodu nauczyciela. Jednoczesnie, obszary te postuzyty mi
do opracowania struktury publikacji. Przywotujac w tekscie poszcze-
golne wypowiedzi, nie postuguje sie zmiennymi, ktore w zwiazku z li-
czebnoscig badanej grupy, a takze w kontekscie uzyskanych wynikow
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badan, okazaty sie statystycznie nieistotne. Pomijam zatem kategorie
wieku, miejsca zamieszkania, ptci. Jedyna zmienna, ktora okazata sie
znaczaca dla wynikoéw badan w odniesieniu do zagadnienia zwigzanego
z wyborem studiow, jest fakt posiadania przez respondentow dzieci.
Czesc¢ osdb, ktore mozna zaliczy¢ do tej kategorii, podejmujac studia
na kierunku pedagogika, specjalnosci nauczycielskiej zostata zmo-
tywowana potrzeba poszerzenia swojej wiedzy z zakresu wychowa-
nia i edukacji matego dziecka oraz checig ksztattowania kompetencji
umozliwiajacych odnalezienie sie w roli rodzica. Grupujac wypowiedzi
wszystkich respondentéw bioracych udziat w badaniu, zgodnie z przy-
jetym podziatem na poszczegélne obszary problemowe, podaje liczbe
0s0b udzielajacych odpowiedzi okreslonego rodzaju. Mam nadzieje,
Ze zabieg ten umozliwi ukazanie ogélnych tendencji charakterystycz-
nych dla badanej grupy.

Niniejsza publikacja sktada sie z szesciu rozdziatow. W pierwszym,
odwotujac sie do wypowiedzi respondentow, sprobuje odpowiedziec¢
na pytanie, dlaczego wybrali studia nauczycielskie, jakie motywy kryja
sie za ich decyzjami. Jak wynika z badan podejmowanych przez zespét
E. Putkiewicz (1999) oraz A. Witkomirskiej (2005), zawdd nauczyciela
wybierany jest na zasadzie motywacji negatywnej (brak miejsc na in-
nym, wymarzonym kierunku, tatwos¢ studiowania, duza dostepnosc,
najkrotsza droga awansu spotecznego). Czy w przypadku moich roz-
mowcow przywotana konkluzja znajdzie potwierdzenie?

W rozdziale drugim zrekonstruuje sylwetke studenta pedagogiki
przygotowujacego sie do zawodu nauczyciela. W zawodzie tym niezwy-
kle istotne sa osobiste doswiadczenia budujace poczucie wtasnej war-
tosci, zaufania do siebie i innych, otwartos¢ na nowe sytuacje, a takze
poziom rozwoju moralnego, zainteresowania, swiadomos¢ wtasnych
kompetencji.

W rozdziale trzecim odwotam sie do opinii badanych na temat za-
wodu hauczyciela, a takze do wtasnego postrzegania profesji, obrazu
nauczyciela idealnego oraz doswiadczen budowanych w toku wtasnej
edukacji i realizowanych praktyk. Na podstawie wypowiedzi respon-
dentdw sprébuje okresli¢, na czym polega specyfika zawodu, jakich ka-
tegorii respondenci uzywaja do jej opisu.

W rozdziale czwartym, odwotujac sie do koncepcji ksztatce-
nia praktycznego, w tym refleksyjnej praktyki, ksztatcenia poprzez



praktyke oraz badania wtasnej praktyki, scharakteryzuje wypowiedzi
kandydatow na nauczycieli dotyczace praktycznego przygotowania
do zawodu. Kontekst podjetych rozwazaniach poszerze o standardy eu-
ropejskie, wykorzystujac przyktady z wybranych krajow.

Przedostatni rozdziat jest proba nakreslenia obrazu nauczyciela
w dwodch porzadkach czasowych oraz w oparciu o kategorie powinno-
sci. Sktada sie z odpowiedzi na nastepujace pytania: jakim nauczy-
cielem chciatby$s byc (perspektywa przysztosci), jakim nauczycielem
jeste$ (perspektywa terazniejszosci) oraz jakim nauczycielem powi-
niene$ byc¢? Uzyskane odpowiedzi posrednio pokazuja zwiazek osoby
przygotowujacej sie do zawodu z rola przypisana profesji, wpisujac sie
w indywidualng tozsamos¢ jednostki.

Ostatni rozdziat nawiazuje do problematyki rozwoju zawodowego
nauczyciela. Jest proba wskazania uwarunkowan wewnetrznych i ze-
wnetrznych procesu, ktory wedtug niektorych badaczy zaczyna sie
w momencie wyboru studiow (wedtug innych - juz w okresie dziecin-
stwa) i nigdy sie nie konczy. Staty rozwoj zawodowy zazwyczaj nie daje
sie oddzieli¢ od rozwoju osobistego, jest elementem profesjonalizmu
nauczyciela, gwarantem jakosci realizowanych obowigzkéw zawodo-
wych rozumianych jako powinnos¢, ktora staje sie zrodtem satysfakcji
osobistej.

Ksztatcenie kandydatéw na nauczycieli, szeroko rozumiane przy-
gotowanie do zawodu rozpoczynaja sie juz na etapie rekrutacji, w mo-
mencie wyboru studiow. Kolejny to ksztatcenie realizowane w trakcie
studiow poprzez nabywanie okreslonej wiedzy, doskonalenie i ksztat-
towanie umiejetnosci, a takze rozwijanie kompetencji spotecznych.
Ten etap zwigzany jest rowniez z praktycznym wymiarem nabywania
sprawnosci poprzez realizowane praktyki pedagogiczne. W formalnym
systemie ksztatcenia jest to etap ostatni, w nieformalnym pierwszy,
ktory mozna zaliczyc¢ do startu zawodowego.

Prezentowana publikacja jest proba odpowiedzi na pytanie, jak
przebiega proces przygotowania kandydatow do zawodu nauczyciela
z perspektywy studentow oraz jak oni sami oceniaja wiedze, umiejet-
nosci i kompetencje zdobyte w toku ksztatcenia.
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1. Studia nauczycielskie,
motywy wyboru, oczekiwania

Wybor kierunku studiéw oraz specjalnosci w dzisiejszych czasach,
w ktorych nawet osoby posiadajace wyzsze wyksztatcenie maja pro-
blemy ze znalezieniem jakiejkolwiek pracy, nie tylko w zawodzie, jest
niezmiernie trudna i odpowiedzialna decyzja. Zwtaszcza, ze w przy-
padku studiow pedagogicznych, ktoére przygotowuja do zawodu na-
uczyciela edukacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego,
na rynku edukacyjnym liczba ofert jest znaczaco wyzsza w stosunku
do potrzeb (tego rodzaju studia proponuja absolwentom szkoét srednich
zarowno uniwersytety, jak i uczelnie niepubliczne majace uprawnienia
do prowadzenia kierunku pedagogika). Ta wielos¢ mozliwosci jest jed-
na z przyczyn, jak twierdza, m.in. Kedzierska (2012), Sliwerski (2008),
obnizenia rangi pedagogiki oraz dyplomu potwierdzajacego jej ukon-
czenie. Zjawisko to pogtebia fakt, ze pedagogike (oraz specjalnosci na-
uczycielskie prowadzone w ramach kierunku) koncza gtownie studenci
uczacy sie w systemie studiow niestacjonarnych, zatem majacy mniej
godzin dydaktycznych z poszczegoélnych przedmiotéow przewidzianych
w programach studiow w stosunku do studentow ksztatcacych sie
w systemie stacjonarnym.

Watki problemowe przywotane w niniejszym rozdziale wydaja sie
istotne z dwdch powodow. Po pierwsze, w moim przekonaniu istotna
jest motywacja, ktora kieruja sie potencjalni studenci wybierajacy
specjalnosci nauczycielskie, poniewaz poziom motywacji ma znacze-
nie dla procesu samoksztatcenia i samorozwoju, wpisany jest takze
w profesjonalizm zawodu. Po drugie, znaczace wydaja sie rowniez



oczekiwania, z ktorymi studenci pedagogiki rozpoczynaja studia (w ja-
kim stopniu sa one bliskie wewnetrznym przekonaniom jednostki,
ksztattowanym miedzy innymi pod wptywem srodowiska spotecznego,
z ktorego pochodzi) oraz koncza pierwszy formalny etap ksztatcenia.

Wybor studiow i trybu studiowania jest z pewnoscia decyzja prze-
myslana, zwtaszcza ze dla wielu wiagze sie z ogromnym naktadem fi-
nansowym, czasowym i pracy. ,,Cecha charakterystyczna dla rynku
edukacyjnego jest to, ze uzyskanie dyplomu wyzszej uczelni wymaga
poniesienia przez kandydatow na okreslony kierunek studiow naktadow
wystepujacych w postaci kapitatu zdolnosci, inteligencji, zdyscyplino-
wania, ambicji, odwagi i innych cech, ktore sa naturalnymi mechani-
zmami selekcji” (Sliwerski, 2008, s. 180).

Studenci, ktorzy sa zaangazowani w proces ksztatcenia i samo-
ksztatcenia, wyrdzniaja sie na tle grupy nie tylko podczas zaje¢ dy-
daktycznych w uczelni, ale takze realizujac praktyki, co zauwazaja ich
opiekunowie i potwierdzaja formutowanymi ocenami opisowymi za-
mieszczanymi w dzienniczkach praktyk. Te osoby prawdopodobnie nie
beda dtugo poszukiwaty zatrudnienia na otwartym rynku pracy, gdyz
ich zapat, determinacja w dazeniu do celu i przekonanie o stusznosci
podjetej decyzji beda potencjatem sprzyjajacym sukcesom zawodo-
wym. Sa to zazwyczaj osoby, ktére, dokonujac wyboru kierunku stu-
diow, odwotywaty sie do wewnetrznej motywacji, osadzonej na spoj-
nym systemie wartosci, sprecyzowanych zainteresowaniach i szczego-
towo zaplanowanej Sciezce kariery zawodowej.

Takich kandydatow tatwo rozpoznac, odznaczaja sie determinacja
w dazeniu do celu, wysokim poziomem ambicji, dociekliwoscia, otwar-
toscig na nowe obszary poznania i dziatania. Nie zniechecaja sie po-
razkami, wrecz przeciwnie - wszelkie trudnosci traktuja jak wyzwa-
nie, ktdre pozwala wzbogaci¢ doswiadczenie. W ich biografiach mozna
zauwazy¢ liczne epizody wtaczania sie w roznego rodzaju dziatalnosc
na rzecz innych ludzi (dzieci, dorostych), aktywnos¢ wolontariacka, po-
dejmowanie licznych inicjatyw zwiazanych z organizowaniem spotecz-
nosci lokalnego srodowiska.

W niektérych krajach Unii Europejskiej odgornie wyznaczone pre-
dyspozycje kandydata do zawodu nauczyciela (m.in. takie, jak te opi-
sane) sa warunkiem niezbednym przyjecia na studia nauczycielskie.
Sa kraje, ktore prowadza nabor selektywny, przyjmujac za kryterium
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np. osiagniecia w szkole sredniej (Norwegia), znajomos¢ jezykow ob-
cych (Luksemburg). W Polsce nie ma ani limitu miejsc na studia przy-
gotowujace do zawodu nauczyciela (jak np. w Szwecji), ani tez spe-
cjalnych wymagan stawianych przysztym nauczycielom. W zasadzie,
przyjmowani sa wszyscy, ktorzy pomyslnie zdali egzamin matural-
ny. W postepowaniu tym ukryte jest zatozenie, ze o dobrych (czytaj:
zmotywowanych i zdolnych absolwentdw) upomni sie sam rynek pracy
w naturalny sposob, selekcjonujac tych, ktoérzy do zawodu sie nie na-
daja. W praktyce, co podkreslaja sami studenci, nie jest to podstawo-
wy wyznacznik zatrudnienia, w wiekszosci pierwszenstwo daja znajo-
mosciom i ,,dobrym uktadom” (co widoczne jest szczegolnie w matych
miejscowosciach, w ktorych proces zamykania szkot wiejskich jest nie-
mal powszechny, a zjawisko przenoszenia uczniow nagminne).

Taka polityka zatrudnienia nie sprzyja podnoszeniu jakosci pracy
szkot, zwtaszcza tych ksztatcacych na poziomie elementarnym, ktory
jest jednoczesnie pierwszym znaczacym momentem w zyciu dziecka,
formujac jego podejscie do edukacji i instytucji, posrednio - warunku-
jac dalsze sukcesy. Nauczyciel na tym poziomie edukacji zajmuje cen-
tralne miejsce w zyciu dziecka, dlatego powinien posiadac¢ okreslone
cechy osobowosciowe, pozwalajace mu nie tylko na rzetelng i zaan-
gazowana realizacje zadan wyznaczonych przepisami roli, ale takze
motywujace do ciagtego rozwoju osobistego i zawodowego. Ponadto,
ze wzgledu na charakter pracy i adresatow swoich dziatan powinien
posiadac przygotowanie na najwyzszym poziomie, a nie jedynie mini-
malnym (wedtug przepisow ministerialnych, wystarczy ukonczy¢ trzy-
letnie studia licencjackie), bo pracuje z matym dzieckiem. Nieste-
ty, w Polsce obowiagzujaca zasada jest, ze im mtodsze dziecko, tym
mniejszy zakres kompetencji, umiejetnosci i wiedzy potrzebny jest
nauczycielowi. Tendencja ta jest sprzeczna nie tylko z prawidtowoscia-
mi wskazujacymi na dynamike i wieloptaszczyznowos¢ rozwoju mate-
go dziecka, a takze trwatos¢ zdobytych na tym etapie doswiadczen,
ale rowniez z wytycznymi wielu krajow europejskich, ktére przywia-
zuja ogromna wage do edukacji matego dziecka. Nauczyciel musi by¢
tu bardzo dobrze przygotowany, nie tylko merytorycznie czy metodycz-
nie, ale takze kompetencyjnie. Dlatego trudno nie zgodzic sie z opinia,
ze studia nauczycielskie ,,winny byc¢ [...] elitarne, ukazujace mozliwos¢
rozwoju nauczyciela, ktory nie bedzie mato docenianym urzednikiem



wypetniajacym dokumentacje szkolna, a osobowoscia wprowadzajaca
nowe pokolenie w Swiat wartosci, uniwersum sztuki, piekna i prawdzi-
wego [...] przygotowania do swoistej gotowosci na wyzwania, jakie nie-
sie wspotczesnosc” (Krason, 2012, s. 177).

Pod adresem polskiego systemu ksztatcenia i przygotowania na-
uczycieli do zawodu formutuje sie liczne zarzuty, dotyczace m.in.
przeteoretyzowania przekazywanych tresci, ktére nie przektadajq
sie na praktyke szkolna, odstaja od rzeczywistosci, sa nieadekwatne
do oczekiwan uczacych sie, ich potrzeb i mozliwosci. Ponadto, niewiel-
ki nacisk ktadzie sie na kompetencje zwiazane z rozwigzywaniem pro-
blemow, takze wychowawczych, budowanie pozytywnych relacji z roz-
nymi podmiotami edukacji, wspotprace ze srodowiskiem lokalnym, sa-
morozwoj, podejmowanie decyzji, pokonywanie trudnosci, stosowanie
nowoczesnych metod nauczania, poszukiwanie innowacyjnych rozwia-
zan, postrzeganie siebie nie w wasko rozumianej roli, ale jako lidera
inicjatyw powstajacych w danym srodowisku, refleksyjnego praktyka.

Mimo to nalezy podkresli¢, ze studia z zakresu nauk humanistycz-
nych i spotecznych (w tych obszarach sytuuje sie pedagogika), nieza-
leznie od poziomu, jaki oferuja poszczegélne uczelnie, nie tylko po-
szerzaja wiedze, ale w sposob naturalny i niemalze nieintencjonalny
ksztattuja osobowos¢, rozwijaja zdolnos¢ patrzenia na swiat z wielu
perspektyw, uwrazliwiaja na obecnos¢ Innego, zachecaja do zaangazo-
wania spotecznego, zabierania gtosu w imieniu tych, ktorzy nie potrafia
zatroszczy¢ sie o swoje prawa. Powinny stwarza¢ warunki do szeroko
rozumianego rozwoju kompetencji i umiejetnosci niezbednych do $wia-
domego oraz aktywnego uczestnictwa w kulturze, w zyciu spoteczno-
sci lokalnych, do podejmowania inicjatyw na rzecz szeroko rozumianej
zmiany tego, co zagraza lub uniemozliwia rozwdj jednostkom, grupom
narazonym na wykluczenie spoteczne i marginalizacje.

»W marcu 2002r. Rada Europy na spotkaniu w Barcelonie uznata,
ze nauczyciele petnig gtowne role we wszystkich strategiach istotnych
dla rozwoju spotecznego i gospodarczego” (Witkomirska, 2005, s. 41).
Zgodnie z tym zatozeniem, nalezy sadzic, ze swiadomi swojej roli na-
uczyciele powinni, po pierwsze, rzetelnie przygotowac sie do wypetnia-
nia swoich zadan, po drugie - posiada¢ gotowos¢ do ciagtego dosko-
nalenia swoich umiejetnosci i kompetencji, po trzecie - wykazac sie
zdolnoscia do perspektywicznego i kontekstowego myslenia o skutkach
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swoich dziatan lub braku aktywnosci. Tak wiec, caty proces sktadajacy
sie na przygotowanie do zawodu nauczyciela nie moze by¢ przypadko-
wy, fragmentaryczny, jednowymiarowy. W jakosci ksztatcenia kandyda-
tow nalezy upatrywac dalszych sukcesow w obszarze samoksztatcenia,
samodoskonalenia i samorozwoju dokonujacego sie poza edukacja for-
malna. Wspotczesni nauczyciele nie powinni by¢ straznikami systemu
podtrzymujacego zastany porzadek spoteczny, ale przede wszystkim ini-
cjatorami zmian, oredownikami nowych rozwiazan sprzyjajacych jedno-
stce i spoteczenstwu, wpisujac sie w filozofie pedagogiki emancypacyj-
nej. Od postaw, zachowan, systemu wartosci przekazywanego uczniom
w gestach, stowach przez nauczycieli w procesie nauczania zalezy
ksztatt przysztego spoteczenstwa, postep gospodarczy oraz kondycja
moralna cztowieka reprezentujacego dang grupe. Tak wiec posrednio,
nauczyciele sa odpowiedzialni za przyszte standardy funkcjonowania
spoteczenstw, dziatajac ,,tu i teraz”, pracuja na to, co bedzie p6zniej,
w przysztosci, odroczone w czasie.

Zawod nauczyciela w Swiadomosci spotecznej, mysleniu potocznym
jest precyzyjnie zdefiniowany, co nie oznacza, ze okreslenia przypisa-
ne tej profesji maja wydzwiek pozytywny, nobilitujacy, korzystny dla
wizerunku roli. Wrecz przeciwnie, jak twierdzi J. Prucha, ,,[w] spote-
czenstwie czesto panuja mylne przeswiadczenia o tym, ze nauczyciele
wioda wtasciwie ‘bajeczny zywot’ gdyz ich czas pracy [...] jest o wiele
krotszy niz wiekszosci grup zawodowych” (Prucha, 2006, s. 299). Cy-
towany fragment mozna uprosci¢, sprowadzajac zawarta w nim teze
do stwierdzenia, ze nauczyciele zarabiaja na zycie, robiac niewiele (tj.
pracuja tylko kilkanascie godzin w tygodniu). Poglad ten jest dosc sil-
nie utrwalony w $wiadomosci spotecznej, by¢ moze nie tylko z powodu
obserwowanej praktyki, ale takze dlatego, ze pracy nauczyciela ,nie
widac” poza placowka (przygotowuje sie do lekcji w domu, doksztatca
w weekendy, itp.). Z drugiej jednak strony, nie wida¢ takze dlatego,
ze niewielu nauczycieli angazuje sie w zycie spotecznosci lokalnej, sta-
je sie inicjatorami nowych rozwiazan, podejmuje dziatania wychodza-
ce poza standardowe spotkania na terenie szkoty.

Na tle przywotanych spostrzezen, niezwykle trafna staje sie dia-
gnoza zawarta w twierdzeniu, ze ,Swiat, w jakim pracuja nauczycie-
le, nie czyni ich podatnymi na zmiany” (Ornstein, Hunkins, 1998, s.
287). Stusznos¢ pogladu potwierdzaja zwtaszcza ci nauczyciele, ktorzy



przywiazani sa do racjonalnosci instrumentalnej, postrzegania swojej
roli w kategoriach przekazu wiedzy encyklopedycznej i jej egzekwowa-
nia, zwolennicy ,,ukrzestowienia”, metody podajacej, uznawania hie-
rarchicznego porzadku, autokratycznego stylu nauczania, wartoscio-
wania swojej pracy i zastug przez pryzmat wymiernych efektéw, za-
mknieci na rozwdj, zmiane, innowacje, wspoétprace, partnerstwo, indy-
widualizm i podmiotowos¢. Réwniez sama instytucja szkoty nie sprzyja
przeobrazeniom, nie rozwija krytycznego, emancypacyjnego myslenia.
Jest systemem zamknietym, z mocno sprecyzowanym zakresem zadan
i obowiazkdw, narzuconym odgornie programem nauczania, podstawa
programowa, kontrolg i nadzorem jakosci nauczania, obowiazujacym
planem lekcji i systemem klasowo-lekcyjnym.

Przyczyna zarysowanego wyzej jednowymiarowego, stereotypowe-
go postrzegania zawodu nauczyciela jest takze obowiazujacy przepis
roli ustalony nie tylko formalnymi wymogami, znajdujacymi odzwier-
ciedlenie w szeregu aktow prawnych i rozporzadzen, ale takze uksztat-
towany pod wptywem doswiadczen jednostkowych i zbiorowych danej
spotecznosci, ktéra na odgérne wymogi zwiazane z praca nauczyciela
naktada wtasne wyobrazenia, kalki, oczekiwania formutowane pod ad-
resem tej grupy zawodowej. Te nieformalne, niepisane wzory profe-
sji moga znaczaco rozni¢ sie w poszczegoélnych spotecznosciach, a owo
zroznicowanie bedzie najczesciej konsekwencja uwarunkowan kulturo-
wych, historycznych, politycznych regionu i zyjacych tam ludzi.

Zwtaszcza dzisiaj, w czasach nieustannej zmiany, przeobrazen, in-
nowacji i osiggnie¢ technicznych, w spoteczenstwach opartych na wie-
dzy oraz gospodarce wolnorynkowej od nauczycieli oczekuje sie wyso-
kich kwalifikacji. Mimo iz szkota nie nadaza za zmianami dokonujacymi
sie na oczach wszystkich jej uczestnikow (uczniowie, nauczyciele, ro-
dzice), od nauczyciela wymaga sie coraz wiecej, przy czym to ,wie-
cej” obejmuje kazda sfere jego dziatalnosci, poczawszy od umiejetno-
sci zawodowych zwiazanych ze specyfika przedmiotu, ktérego naucza,
przez kompetencje wychowawcze, diagnostyczne, terapeutyczne,
komunikacyjne, na organizowaniu, planowaniu i zarzadzaniu skon-
czywszy. Prosciej bytoby odpowiedzie¢ na pytanie, czego nauczyciel
nie musi umiec, niz czego sie od niego wymaga i oczekuje. Przy czym,
nalezy pamietac, ze oczekiwania, ktorym musza sprostac¢ nauczyciele
w réznych gremiach, nie musza przektadac sie na praktyczna realizacje
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przyjetych zatozen. Nawet najbardziej precyzyjny system ewaluacji
(co w przypadku tzw. kompetencji miekkich jest trudne do zweryfiko-
wania) nie pozwala na adekwatna ocene stanu faktycznego.

Zachodzace zmiany i towarzyszace im zjawiska tworza specyficzng
sytuacje, swoisty paradoks polegajacy na tym, ze rosnace oczekiwa-
nia i wymagania kierowane pod adresem nauczycieli sq wprost propor-
cjonalne do malejacego prestizu tego zawodu w spoteczenstwie oraz
pogarszajacych sie warunkow pracy. Trudno oczekiwac, aby w takiej
atmosferze nauczyciele czuli sie dobrze, czerpali satysfakcje ze swojej
pracy, chetnie wspotpracowali, angazowali sie w dziatania wykraczaja-
ce poza przyjety zakres stuzbowych obowiazkéw. Nie zaskakuje takze
negatywna diagnoza kondycji moralnej polskich nauczycieli, narastaja-
cy problem wypalenia zawodowego, bedacy udziatem coraz mtodszej
generacji przedstawicieli zawodu, stagnacja po osiagnieciu najwyzsze-
go stopnia awansu zawodowego - nauczyciela dyplomowanego. W spo-
sob dosadny pisze o tym M. Dudzikowa, powotujac sie na badania J.M.
Szymanskiego: ,,[p]Joniewaz (choc¢) nauczycielstwo jako grupa zawo-
dowa jest spotecznoscia majaca duze mozliwosci ksztattowania ofert
aksjologicznych [...], to zjawiskiem szczegdlnie niepokojacym ostat-
nich lat bywa stan duchowy wielkich rzesz nauczycielskich, biernosc,
zniecierpliwienie, wyrazajace sie gtownie w zwatpieniu w doniosta role
dziatalnosci wychowawczej [...] oraz to, ze przecietny nauczyciel stat
sie bezradny wobec nieschematycznych sytuacji i obawia sie utraty
swojej dotychczasowej pozycji opartej na autorytaryzmie” (Dudziko-
wa, 2001, s. 209).

Nie sposob zatem proponowac kandydatowi na nauczyciela tylko
przygotowania do zawodu w waskim rozumieniu. Wydaje sie, ze poza
odpowiednia wiedza (kierunkowa i specjalistyczna) powinno ktas¢ sie
nacisk na wyposazenie studentow w kompetencje, sprawnosci, umie-
jetnosci, ktdre stanowi¢ beda punkt wyjscia do catozyciowego rozwo-
ju, szukania kompromiséw do zycia w zgodzie ze soba oraz przepisami
roli zawodowej. To, co warte podkreslenia, sprowadza sie do zasady
eksponowanej w pedagogice humanistycznej, ze tylko ten nauczyciel,
ktory sam sie rozwija, moze wspomoc proces rozwoju uczniow, z kto-
rymi na co dzien pracuje, rozumiejac ich sytuacje i bedac zywym przy-
ktadem praktycznej realizacji gtoszonych teorii.



Dlatego przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne oraz sze-
roko rozumiane kompetencje spoteczne, mieszczace sie w obrebie
tego przygotowania powinny znalez¢ odpowiednie miejsce w procesie
ksztatcenia kandydatow do zawodu nauczyciela. Nie jest, oczywiscie,
mozliwe przygotowanie do zawodu bez podstaw wiedzy przedmiotowej
i ogblnej, a takze metodyki nauczania czy dydaktyki. Przy czym, nale-
zy pamietaé, ze wiedze oraz metody pracy mozna przyswoi¢ na rézne
sposoby, tj. odtworczo i bezrefleksyjnie, albo krytycznie, rozumieja-
co, odnoszac sie do pozyskiwanych informacji, samodzielnie siegajac
do odpowiednich podrecznikow w celu poszerzenia interesujacych za-
gadnien, podjecia polemiki z innymi i z samym soba. Wiedze, bazujaca
na autorefleksji, podobnie jak umiejetnosci i kompetencje, nabywa sie
gtownie w praktyce, w relacji z innymi, w codziennych sytuacjach wy-
magajacych korzystania z réznych zasobow i predyspozycji osobowo-
sciowych. Niezwykle istotny dla procesu ksztatcenia kandydatow na na-
uczycieli, w opisanej perspektywie, wydaje sie sposob wytwarzania,
przekazywania, gromadzenia wiedzy oraz jej wykorzystania. Dlatego
nauczyciele nauczycieli powinni w swojej dziatalnosci dydaktycznej
wykorzystywac rézne metody i techniki pracy (np. dyskusje, krytycz-
na analize tekstu, projekty badawcze, rozwigzywanie problemow), aby
wspomagac rozwoj opisanych wyzej obszardw, tj. wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji sktadajacych sie na przygotowanie do zawodu.

1.1. Motywy wyboru

W tak nakreslonej specyfice studiow nauczycielskich wydaje sie, ze za-
wod ten powinny wybierac osoby, ktore swoja decyzje podjety nie pod
wptywem chwili, czy tez kierujac sie motywacja negatywna (,,bo nie
przyjeli mnie na psychologie”, ,,bo mozna tatwo i szybko zdoby¢ dy-
plom szkoty wyzszej”, ,,bo bede miata ferie i wakacje”, ,,bo nie ma tam
przedmiotow Scistych”), lecz przekonane o potrzebie pracy z dzie¢mi,
choc juz niekoniecznie z ich rodzicami. Osoby te nie braty pod uwage
innej mozliwosci: studiowanie pedagogiki, zawdd nauczyciela byt ich
marzeniem, stad wybor kierunku.

Na pytanie, jakimi motywami kierowali sie uczestnicy projektu
przy wyborze specjalnosci nauczycielskiej, sprobuje odpowiedziec, po-
wotujac sie na wybrane do analizy wypowiedzi badanych.
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Motywacja nierozerwalnie zwigzana jest z wartosciami, ktore pre-
feruje jednostka i ktore wyznaczaja kierunek jej dazen i dziatan. Pi-
sze o tym W. Szewczuk, definiujagc motywacje jako ,,zespot czynnikow
uruchamiajacych celowe dziatanie” (Szewczuk, 1979, s. 151). Do czyn-
nikow tych mozna zaliczy¢ aktywnos¢ ukierunkowana na zaspokojenie
potrzeb lub realizacje zadan, co z kolei réznicuje rodzaje procesow
motywacyjnych, dzielac je na zewnetrzne, wymierne (ukierunkowane
na osiaganie widocznych, czesto materialnych korzysci) i wewnetrzne,
niewymierne (angazujace procesy umystowe, predyspozycje psychicz-
ne w postaci zainteresowania, zamitowania do czegos, pasji, marzen,
itp.). Nie trzeba przekonywac, ze najbardziej trwate skutki przynosi
motywacja wewnetrzna, ktorg - za E. Aronsonem - mozna zdefiniowac
jako ,,angazowanie sie w jakie$ dziatanie, poniewaz sprawia nam ono
przyjemnos¢ badz wzbudza nasze zainteresowanie, a nie wskutek ze-
wnetrznych naciskow lub dla wewnetrznych korzysci” (Aronson, Wil-
son, Akert, 1997, s. 235).

Motywacja wewnetrzna pozwala na autentyczne zaangazowanie,
odkrywanie potencjatu oraz samorealizacje, ktora jest najwyzej sytu-
owana potrzeba w hierarchii potrzeb A. Maslowa, mozliwa do osiagnie-
cia w przypadku zrealizowania potrzeb nizszego rzedu.

Pytania, na ktdre bede szukata odpowiedzi, koncentruja sie wokat
problematyki motywacji, oczekiwan kandydatow przygotowujacych sie
do zawodu nauczyciela, ich zainteresowan zawodem, osob znaczacych
w kontekscie wyboru kierunku studiow oraz perspektywy czasowej, po-
zwalajacej na okreslenie wartosci i postawy wobec wybranej profesji.
Zostaty one sformutowane w nastepujacy sposob: Dlaczego wybratas/
tes studia przygotowujace do zawodu nauczyciela? Co lub kto ukierun-
kowat Twoje zainteresowania? Kiedy po raz pierwszy pomyslatas/tes
o takiej mozliwosci?

Pytania te traktuje catosciowo jako taczace sie z problematyka wy-
boru studiow i dojrzatoscia podjetej decyzji, ukierunkowaniem zainte-
resowan oraz motywacja do studiowania.

Odpowiedzi, ktorych udzielili badani, mozna podzielic na kilka
kategorii. Pierwsza z nich zostata wydzielona na podstawie okreslen,
pozwalajacych sadzi¢, iz wybor studidw nie byt przypadkowy. Laczyt
sie z realizacja marzen, dawno podjetymi decyzjami, jasno sprecyzo-
wanymi planami zawodowymi. Ta grupa wypowiedzi wskazuje, ze jej



autorzy tacza zawdd nauczyciela z pojeciami, takimi jak powotanie,
misja, szczegolny rodzaj profesji, wymagajacy okreslonych postaw,
predyspozycji osobowosciowych. Przyktadem wypowiedzi mieszcza-
cych sie w charakteryzowanej kategorii sg nastepujace stwierdzenia
respondentow’:

Zawsze, odkqd pamietam, marzytam, Zeby zosta¢ nauczycielkq,
dlatego postanowitam zrealizowac¢ swoje marzenie; Byt to kierunek
studiéw najblizszy mojej osobowosci, a w dodatku, juz od dziecka
o tym marzytam; Zawsze chciatam by¢ nauczycielem, od pokoleri moja
rodzina zwiqzana jest ze szkotq”; Moim marzeniem jest pracowac
w przedszkolu z dzie¢mi; Czuje w sobie powotanie, jest moim marze-
niem by¢ nauczycielem Z jednej strony, przemyslana decyzja, gotowosc
do pracy w zawodzie, ktory indywidualnie wartosciowany jest bardzo
wysoko i miesci sie w kategorii marzen, pozwalaja sadzi¢, ze kandyda-
ci z tej kategorii beda dobrymi nauczycielami, dazacymi do samore-
alizacji, podejmujacymi wysitek na rzecz doskonalenia zawodowego.
Z drugiej jednak, obawy moze budzi¢ dos¢ charakterystyczne dla tego
etapu rozwoju cztowieka wyidealizowane podejscie do zycia, utrwalo-
ne w toku socjalizacji pierwotnej, najczesciej sentymentalne i misyjne
postrzeganie roli zawodowej nauczyciela matych dzieci. Scharaktery-
zowanej wizji wyboru moze towarzyszy¢ zamkniecie na inne perspek-
tywy opisu wybranej profesji, przekonanie o wtasnej doskonatosci, nie-
che¢ do przyjmowania krytycznych informacji zwrotnych. Osoéb, ktére
udzielity odpowiedzi przypisanych do wyodrebnionej przez mnie pierw-
szej kategorii byto najwiecej, bo az 11.

Kolejna wyodrebniong grupe wypowiedzi, druga pod wzgledem li-
czebnosci (8 osdb posiadajacych wtasne dziecko/dzieci), stanowia te,
ktore wskazuja, iz pierwotna motywacja zwigzana z wyborem studiow
nauczycielskich wigzata sie z checig pogtebienia wiedzy z zakresu
wspierania rozwoju wtasnego dziecka. Taka potrzeba zostata dostrze-
zona z chwila wejscia w nowa role, tj. matki, opiekuna/wychowaw-
cy dziecka (wtasnego lub cudzego). Oto wypowiedzi potwierdzajace
opisana motywacje: Majqgc wtasne dziecko, chciatam je wychowac
maqdrze. Chciatam sie sprawdzi¢ w roli matki i popetnic¢ jak najmniej

! W prezentowanej publikacji cytowane wypowiedzi sa spisane dostownie, z zacho-
waniem oryginalnego stylu autoréw narracji.
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btedow; Widze, co dzieje sie w obecnym czasie z dziecmi (zte rozryw-
ki, komputer), chciatabym mdc zmienic¢ ich elektroniczne rozrywki
na naturalne; Interesuje mnie rozwdj dzieci i cieszq ich postepy w na-
uce; Chciatam pracowac z dzie¢mi, uczy¢ je i sama sie od nich uczyc¢;
Chce pomagac dzieciom w nauczaniu, wychowaniu i poznawaniu przez
nie swiata; Pracuje z dzie¢mi, chciatam podnies¢ swoje kwalifikacje.
Mozna sadzic, iz osoby, ktére w ten sposéb argumentowaty swéj wybdr,
dostrzegaja znaczenie profesjonalnej wiedzy oraz nabywanych w toku
ksztatcenia kompetencji i umiejetnosci niezbednych do madrego to-
warzyszenia dziecku w rozwoju. Taka motywacja jest, moim zdaniem,
réwnie cenna jak opisana wyzej, poniewaz wskazuje na refleksyjnosc
i krytyczna analize wiedzy potocznej, wtasnych doswiadczen zwiaza-
nych z obszarem wychowania, a takze che¢ zmiany siebie po to, aby
stuzy¢ innym. Wymaga pewnego wysitku, czasami odwagi podczas for-
mutowania uzasadnien dla osob z najblizszego otoczenia, ktoére za-
skakuje decyzja o studiowaniu pedagogiki. Respondentow nalezacych
do tej grupy mozna uzna¢ za pozytywnie zmotywowanych do wyboru
kierunku studiéw oraz dobrze rokujacych w perspektywie wykonywa-
nego zawodu, do ktorego sa przygotowywani w trakcie formalnego
ksztatcenia.

Kolejna charakteryzowana kategorie odpowiedzi (6 osob) mozna
powiaza¢ z motywacja badanych, odnoszaca sie do zaobserwowanych
predyspozycji, umiejetnosci pozwalajacych im sadzi¢, iz zawod na-
uczyciela wpisuje sie w ich kompetencje, motywuje do dziatania, przy-
nosi satysfakcje. Do tej grupy zaliczytam odpowiedzi typu: Wybratam
studia przygotowujgce do zawodu nauczyciela, poniewaz mam dobry
kontakt z dzie¢mi; Lubie dzieci; Uwazam, zZe jest to zawdd, w ktérym
mogtabym sie spetni¢; Daje mi to wiele radosci i motywacji; Jestem
osobq, ktora ma predyspozycje do tej pracy. Osoby, ktére dostrze-
gty u siebie okreslone umiejetnosci, cechy w toku podjetych dziatan
sa przekonane, ze posiadaja ,to cos$”, co jest niezbedne w zawodzie
nauczyciela, czyli, przede wszystkim, dobry kontakt z dzie¢mi, przez
co nalezy rozumie¢ umiejetnos¢ nawiazywania i podtrzymywania re-
lacji. Jednak z przyjetego zatozenia nie wynika wprost, jak postrze-
gane jest dziecko, czy jest podmiotem czy przedmiotem oddziatywan,
nad ktorym mozna mie¢ wtadze. Ponadto, widoczna jest dos¢ jedno-
stronna wizja roli nauczyciela, ktory nie pracuje jedynie z dzie¢mi, ale



réwniez z rodzicami, innymi nauczycielami i specjalistami, a takze $ro-
dowiskiem lokalnym. Uzyskane odpowiedzi nie pozwalaja na dokonanie
gtebszej analizy motywacji osob, podejmujacych studia nauczycielskie,
zaliczonych przeze mnie do charakteryzowanej grupy. Podjete zagad-
nienie wymaga poszerzenia i uzupetnienia. Powotujac sie na wypowie-
dzi respondentow, moge jedynie przypuszczaé, ze osoby udzielajace
odpowiedzi przypisanych do tej kategorii nie dostrzegaja ztozonosci
zawodu nauczyciela, podchodza do studiowanej profesji idealistyczne
i nieco naiwnie. W zderzeniu z rzeczywistymi wyzwaniami i trudnoscia-
mi moga sie tatwo zniecheci¢ lub zatrzymac na etapie wejscia w role.
Prawdopodobnie beda chetnie nasladowac inne osoby w Srodowisku za-
wodowym, bezrefleksyjnie powiela¢ utrwalone i powszechnie akcepto-
wane wzory.

Jeszcze inng grupe stanowig 3 osoby, ktore dostrzegajg korzysci
bedace konsekwencja studiowania pedagogiki oraz wyboru specjalno-
Sci przygotowujacej do zawodu nauczyciela. Korzysci te maja zaréwno
charakter wymierny (przywileje zawarte w Karcie Nauczyciela, nie-
wielka liczba godzin pracy, niestandardowe dni wolne, ktérych nie ma
w innych zawodach), jak i walor trudno uchwytny w postaci wiedzy
praktycznej i teoretycznej zdobytej podczas studiow, mozliwosci sa-
morealizacji. Potwierdzeniem tego faktu sa nastepujace wypowiedzi
badanych: Ukoriczone studia dajg mi wiedze zaréwno teoretyczng,
jak i praktyczng, co pozwoli mi w petni realizowac sie w zawodzie;
Sq to studia, z ktorymi wiqgze kariere zawodowaq; Podoba mi sie system
pracy nauczyciela w klasach I-1ll. Chciatabym tak pracowac. O jakosci
przygotowania do zawodu w tej grupie bedzie decydowata proporcja
miedzy wymiernymi a niewymiernymi korzysciami dostrzeganymi przez
kandydatow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela. Im wiecej
niewymiernych korzysci w indywidualnych planach zawodowych, tym
wieksze prawdopodobienstwo realizacji potrzeby samorozwoju, wnikli-
wej analizy wtasnych mozliwosci w tym zakresie oraz checi zaangazo-
wania w proces habywania nowych kompetencji.

Do ostatniej kategorii, najmniej licznej, bo reprezentowanej przez
2 osoby, mozna zaliczy¢ te wypowiedzi, ktére wskazuja, ze wzgledy
pragmatyczne staty sie podstawa wyboru kierunku studiow i specjalno-
sci nauczycielskiej. Mozna tu wymienic¢ czynniki wspierajace podjecie
decyzji, takie jak: dostepnosc¢ studiow (sg na miejscu, blisko miejsca
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zamieszkania), feminizacje zawodu nauczyciela (wiekszos¢ studiuja-
cych to kobiety), powszechng opinie o dos¢ tatwym zdobyciu dyplomu
szkoty wyzszej. W charakteryzowanej grupie wypowiedzi przewazaja
argumenty, zawarte w reprezentatywnych cytatach: Ogédlnie studia
wybratam ze wzgledu na dostepnos¢, zajecia odbywajq sie na miej-
scu; Uczelnia znajdowata sie blisko mojego miejsca zamieszkania,
chciatam wybrac innq specjalizacje, ale otworzono tylko te. Opisywa-
na kategoria motywacji nalezy do negatywnie rokujacej w kontekscie
studiowanej specjalnosci. Osoby z tej grupy przy wyborze studiow nie
braty pod uwage specyfiki profesji, wtasnych predyspozycji i kompe-
tencji, nie kierowaty sie takze marzeniami czy checia samorozwoju.
Mozna przypuszczad, ze sg to studenci mniej zaangazowani w proces
ksztatcenia i nabywania umiejetnosci praktycznych. Niekoniecznie wi-
dza siebie w zawodzie nauczyciela, ktory jest dla nich jedna z wielu
potencjalnych mozliwosci. Wpisuja sie w definiowana w literaturze pe-
deutologicznej negatywna selekcje do zawodu, wybrali specjalnos¢ na-
uczycielska, poniewaz nie byto innych ofert. Warto zauwazy¢, ze odpo-
wiedzi tego rodzaju byto najmniej w grupie badanych przez mnie oséb.

Analiza przywotanych odpowiedzi pozwala sadzi¢, iz spora czes¢
kandydatow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela wybrata
studia, kierujac sie wtasnymi zainteresowaniami, marzeniami, zaob-
serwowanymi u siebie predyspozycjami, a takze z powodu checi za-
angazowania sie w proces wychowania, nauczania dzieci. Te osoby
dostrzegaja wartosc profesjonalnego przygotowania do zawodu (w za-
kresie teorii i praktyki), ztozonos¢ i wielowymiarowos¢ rdl, jakie petni
nauczyciel. Bliska jest im koncepcja wspierania rozwoju wychowanka
poprzez zyczliwg obecnos¢, wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci two-
rzenia warunkow sprzyjajacych uczeniu sie.

Nieznaczna cze$¢ respondentow wskazuje na wybor studiow
ze wzgledu na korzysci, jakie niesie zawod nauczyciela, lub odwotuje
sie do motywacji negatywnej, bedacej konsekwencja braku dostepno-
sci innych kierunkow w poblizu miejsca zamieszkania.

1.2. Kontekst oséb znaczacych

W kontekscie uzasadnionych wybordw, znaczace wydaje sie pytanie do-
tyczace osob, sytuacji, ktore mogty mie¢ wptyw na decyzje w sprawie



wyboru kierunku studiow oraz studiowanej specjalnosci. Wypowiedzi
respondentow wskazuja na kilka mozliwosci.

Formalny autorytet nauczyciela jest znaczacym elementem my-
slenia o zawodzie, stad czes¢ badanych wyraza opinie, ze Nauczyciel
byt zawsze dla mnie ogromnym wzorem, autorytetem; Moje zainte-
resowania zawdzieczam nauczycielom, ktérzy mnie uczyli; Moje zain-
teresowania ukierunkowata ciocia, ktéra jest nauczycielkg; Gdy sama
uczeszczatam do klasy I-1ll, nauczycielka robita na mnie wielkie wra-
zenie. Zawsze chciatam by¢ taka jak ona; Juz w szkole podstawowej
mowitam, ze w przysztosci chce by¢ nauczycielem. Pamietam, ze jako
kilkuletnia dziewczynka bawitam sie w szkote. Rozktadatam miski i lal-
ki na krzestach, ja bytam nauczycielem, a zabawki uczniami. Zabawa
polegata na tym, ze prowadzitam monolog i potem na niby przepyty-
watam uczniéw i zapisywatam oceny w zeszycie. Poza tym, na poczqt-
ku swojej edukacji miatam bardzo wymagajqcg, swietnie przygotowa-
nq i bardzo cieptq wychowawczynie, dzieki ktorej polubitam szkote
i uwielbiatam do niej uczeszcza¢. Ta nauczycielka byta dla mnie wzo-
rem do nasladowania. Mysle, ze to jest jedna z przyczyn, dla ktérej
wybratam ten zawdd.

Wsrod 30 respondentdw znalazto sie 7 oséb, ktére na swojej dro-
dze spotkaty nauczycieli godnych nasladowania, stanowiacych wzor,
ideat dobrego nauczyciela. Nie jest to wynik napawajacy optymizmem,
raczej zmusza do refleksji i zadawania kolejnych pytan, dlaczego tak
niewielu nauczycieli, ktorych uczniowie spotykajg na swojej drodze,
realizujac obowiazek szkolny, moze stac sie dla nich nie tylko formal-
nym, ale przede wszystkim nieformalnym autorytetem osobowym? Po-
wodow moze byc kilka. Po pierwsze, osoby pracujace w tym zawodzie
znalazty sie tam przypadkowo, nie jest to dla nich zawod wymarzony,
przynoszacy satysfakcje, dajacy rados¢. Po drugie, w role nauczyciela
wcielity sie osoby, ktore nie dostrzegaja ztozonosci profesji, uwazaja,
ze wykonujac prace rzemieslnika, rzetelnie wypetniaja swoje obowiaz-
ki, a doswiadczenie i staz pracy usprawiedliwia ich niemoc tworcza
oraz stagnacje.

Poza nauczycielami, osobami znaczacymi w kontekscie podejmo-
wanych decyzji, okazaty sie jednostki z najblizszego otoczenia re-
spondentow, wsrod nich czesto wskazywana osoba byta mama (4 ba-
danych). Oto przyktady wypowiedzi potwierdzajacych ten fakt: Moje
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zainteresowania ukierunkowata mama; Mama zawsze zachecata mnie
do opieki nie tylko nad mtodszym rodzeristwem, ale pozwalata abym
opiekowata sie dzie¢mi sgsiadow. Inne osoby, ktore znalazty sie na li-
Scie ukierunkowujacych zainteresowania, to ciocia, kolezanka (4 wypo-
wiedzi). Mozna zauwazy¢, ze doroste kobiety, ocenione przez dziecko
jako godne nasladowania, staty sie wzorami osobowymi zachecajacymi
do nasladownictwa. O tym, jak wazna dla socjalizacji nauczycielskiej
jest relacja w rodzinie, ktorej doswiadcza dziecko, pisze J. Kedzier-
ska. Jej zdaniem, ,socjalizacja nauczycielska jest efektem jakosci
relacji pomiedzy dzieckiem a znaczacymi dorostymi (nauczyciele, ro-
dzice), jakich doswiadcza ono we wczesnym okresie swojego zycia.
Staja sie one prototypem pozniejszych zachowan jednostki w relacjach
z dzie¢mi, takze tych w roli zawodowej nauczyciela, na terenie klasy
szkolnej” (Kedzierska, 2012, s. 56-57).

Mozna przypuszczac, ze charakter doswiadczen dziecka w zakresie
komunikacji i relacji z najblizszymi, styl wychowania w rodzinie tworzy
fundament przysztych interakcji.

W pracy nauczyciela, ktora ma wymiar komunikacyjno-relacyjny,
wydaje sie, ze ten aspekt doswiadczen ma podstawowe znaczenie.
Ponadto, trzeba pamieta¢, ze w polskiej tradycji kulturowej pierw-
sza osoba znaczaca dla dziecka jest matka (wychowuje i opiekuje sie
dzieckiem, poswiecajac mu znaczng czes$¢ czasu), ojciec dorywczo
wtacza sie w role rodzica. W moim przekonaniu, ma to niebagatelne
znaczenie dla preferowanych w dorostym zyciu form komunikacji oraz
jakosci relacji (budowanych na roznych fundamentach w zaleznosci
od zasobow, jakie posiada cztowiek w tym obszarze, uksztattowanych
we wczesnym dziecinstwie). W tym kontekscie, mozliwe jest konstru-
owanie hipotetycznych zaleznosci stylow komunikacji preferowanych
przez nauczyciela (zakresu ich poprawnosci lub patologii), otwartosci
na ucznidw, stopnia przejawianej opiekunczosci, troski i wrazliwosci
na potrzeby innych od relacji doswiadczanych w Srodowisku rodzin-
nym we wczesnym dziecinstwie. | tak - nadopiekunczosc, postrzeganie
dziecka jako niezaradnego, zagubionego, infantylnego moze prowadzic¢
do podobnych postaw przejawianych przez nauczyciela wobec uczniow,
lub wrecz przeciwnie, rozwija¢ sie w kierunku skrajnego liberalizmu
i wolnosci. Doswiadczenia wczesnego dziecinstwa, na ktore w wiek-
szosci sktada sie brak zainteresowania sprawami dziecka, moze z kolei



prowadzi¢ do nadmiernej koncentracji na uczniach, ograniczania moz-
liwosci samodzielnego wyboru i ostabienia poczucia odpowiedzialnosci.
Posiadanie doswiadczen z dziecinstwa, ktore mieszcza sie pomiedzy
nadmierng opieka i koncentracja na dziecku a wolnoscig, rozumiang
jako brak gtebszego zainteresowania sprawami wychowanka, sprzyjato-
by relacjom nauczyciela i uczniow. Ilu sposrod pracujacych nauczycieli
posiada takie doswiadczenia, trudno oceni¢. Ponadto, mozliwos¢ ba-
dania opisanych zaleznosci pociaga za soba wiele trudnosci bedacych
konsekwencja ztozonosci problematyki oraz koniecznosci odniesienia
sie do dtuzszej perspektywy czasowej.

W kontekst przywotanych zaleznosci wpisuja sie badania A. Roe
(1956), dotyczace wptywu interakcji pomiedzy rodzicami a dziec-
mi na ich losy edukacyjne i zawodowe. ,,Wybor zawodu nauczyciela,
w Swietle tej koncepcji, wynika z zachowan rodzicow sprzyjajacych
ksztattowaniu w dziecku nastawienia na ludzi, a nie na rzeczy, co skut-
kuje poszukiwaniem profesji taczacych osobiste i interpersonalne
aspekty zycia” (Kedzierska, 2012, s. 57). Mozna sadzi¢, ze postawa
rodzicow, charakteryzujaca sie otwartoscia i checia podtrzymywania
bliskich relacji z innymi (w tym z osobami niebedacymi cztonkami naj-
blizszej rodziny), sprzyja wyborom przysztego zawodu zorientowanego
na osoby, ksztattuje okreslone predyspozycje niezbedne do efektywne-
go dziatania wsrdd ludzi, z ludzmi i dla ludzi. Pozytywne doswiadczenia
w tym obszarze sg gwarantem budowania wtasciwych relacji z innymi
w dorostym zyciu, w srodowisku prywatnym i zawodowym.

Niebagatelne znaczenie dla sposobu pracy przysztego nauczyciela
Z uczniami ma doswiadczenie wyniesione z przezytych sytuacji zwia-
zanych z instytucja edukacyjna. Zdaniem M. Dudzikowej, ,,0soby po-
dejmujace studia nauczycielskie majg juz o réznej sile asercji przeko-
nania dotyczace tzw. ,,prawdziwej rzeczywistosci szkolnej”, skonstru-
owane z zapamietanych sytuacji - przypadkow odnoszacych sie zwykle
do zdarzen, w jakie byli osobiscie uwiktani” (Dudzikowa, 2001, s. 52).
Od charakteru, rodzaju i sity tych doswiadczen zalezy sposob zachowa-
nia sie nauczyciela wobec uczniow. Mozna sadzi¢, iz wiekszos¢ bytych
uczniow ,,przywiazana” jest (z powodu sity i frekwencji tego rodzaju
sytuacji) do dyscyplinujacego, hierarchicznego, oceniajacego, narzu-
cajacego i przedmiotowego traktowania os6b najnizej usytuowanych
w szkolnej strukturze. W tej perspektywie wazne staje sie pytania
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o mozliwos¢ zmiany tego myslenia gteboko zakotwiczonego w osobi-
stych doswiadczeniach kandydatow przygotowujacych sie do zawodu
nauczyciela. Odstanianie ukrytych, niejawnych, nieswiadomych sadow
powinno stac sie jednym z podstawowych elementow pracy nad sobg
podczas studiow. Jest to element refleksyjnego badania wtasnej prak-
tyki zawodowej.

Wsréd wypowiedzi (5 badanych) mozna znalezé takie, ktore swiad-
cza o wysokim poziomie samodzielnosci w mysleniu i podejmowaniu
decyzji: Moje zainteresowania ukierunkowatam samodzielnie; To byt
moj wtasny wybor. Ten rodzaj komunikatow wskazuje na duzy poziom
swiadomosci uczestnikow badania, ktorzy znaja siebie, maja pogtebio-
ny wglad we wtasne zainteresowania, predyspozycje. Tych kandydatow
do zawodu mozna postrzegac jako dobrze rokujacych w perspektywie
nowych zadan i rol, ktére powinien podejmowac wspotczesny nauczy-
ciel, tj. refleksyjnego praktyka, profesjonalisty, badacza.

Czesc badanych (tj. 5 osob) nie dostrzega takich sytuacji, nie po-
trafi wskaza¢ osob, ktére mogtyby zainspirowa¢ do wyboru studiow
nauczycielskich. Do tego rodzaju argumentacji mozna przypisa¢ wy-
powiedzi w rodzaju: Nie byto takiej osoby, sama tego chciatam; Nie
potrafie wskazac takiego wydarzenia lub osoby; Nikt dorosty, obserwa-
cja dzieci znajomych i obcych. Takich sformutowan w prezentowanych
badaniach znalazto sie pie¢, co swiadczy o tym, ze jednak wiekszosc
respondentow zostata zainspirowana przez kogos lub cos. Rzadko byli
to nauczyciele, ktorzy stali sie wzorami osobowymi dla swoich uczniow
(cho¢ etyka zawodu nauczyciela wyraznie podkresla ten element roli,
a w literaturze pedeutologicznej moralny aspekt rozwoju znajduje sie
na pierwszym miejscu). W tej perspektywie, chyba najbardziej wi-
doczny jest kryzys tego zawodu. W $wiecie ,,wolnym od autorytetow”,
w ktorym wartosci sg redefiniowane w zaleznosci od sytuacji, a posia-
danie solidnego kregostupa moralnego postrzegane jest jako balast, nie
ma przestrzeni do spotkania oséb, ktorym nieobojetne bytoby to, kogo
spotykaja i co to spotkanie wnosi do ich zycia.

Jeszcze inne mozliwosci ukierunkowania zainteresowan widocz-
ne sa w pieciu odpowiedziach, ktorych analiza pozwala przypuszczac,
ze uksztattowaty sie one pod wptywem doswiadczenia i zrealizowanej
praktyki: Podjety staz w przedszkolu, jako pomoc nauczyciela, utwier-
dzit mnie w przekonaniu, ze sie do tego nadaje; Moje zainteresowania



ukierunkowata organizacja imprez okolicznosciowych dla dzieci
i mtodziezy w mojej miejscowosci; Moje zainteresowania zaczety sie
ksztattowac, kiedy pomagatam mtodszemu bratu w nauce; Duzo cza-
su spedzatam z matymi dzie¢mi z mojej rodziny. Charakter powyz-
szych wypowiedzi wskazuje na uczenie sie poprzez praktyke, ktéra
pozwolita badanym odkry¢ w sobie potencjat mozliwosci, utwierdzita
w przekonaniu, ze ,,nadaja sie” do pracy z dziecmi. Odniesione sukcesy
na tym polu, wsparte zapewne informacja zwrotna od uczestnikow po-
dejmowanych dziatan, daty impuls do podjecia decyzji o studiowaniu
specjalnosci nauczycielskiej. Ta grupa respondentow wydaje sie miec
pozytywny bagaz doswiadczen z zakresu dziatan pedagogicznych, po-
trzebuje natomiast wsparcia w obszarze wiedzy i umiejetnosci, pozwa-
lajacych na ksztattowanie postawy ukierunkowanej na rozwoj. Warto
mie¢ na uwadze fakt, ze podstawowym zrodtem wyboru byta praktyka,
ktora moze ogranicza¢ oczekiwania zwiazane z profesja nauczyciela,
sprowadzajac ja jedynie do sprawnego opanowania metod nauczania,
biegtosci w postugiwaniu sie narzedziami sprzyjajacymi efektywnosci,
bez gtebszego namystu nad jej szerokim i ztozonym kontekstem.

Ponadto, trzeba pamietac, ze w cyklu zycia cztowieka okres wcze-
snej dorostosci, w ktorym znajduja sie wszystkie badane przeze mnie
osoby, to czas szczegoélny, wymagajacy umiejetnosci wejscia w $wiat
rzadzony przez dorostych, ktorzy posiadajg okreslona pozycje spotecz-
na, ustalone reguty i hierarchie. ,,Znalezienie sobie w nim miejsca jest
zadaniem trudnym. Wymaga znoszeni stanéw ambiwalencji na styku
przystosowania sie i przekroczenia status quo, szacunku dla autorytetu
i koniecznosci przeciwstawienia sie mu” (Rubacha, 2000, s. 35).

Podsumowujac zebrane odpowiedzi, mozna stwierdzi¢, ze kandy-
daci do zawodu nauczyciela rzadko byli inspirowani przez okreslone
wzory osobowe, ktore mogli obserwowac w swoim otoczeniu (rodzice,
nauczyciele). Wiekszos¢ nie potrafita wskaza¢ ani takich oséb, ani sy-
tuacji, ktore statyby sie podstawa myslenia o wybranej profesji i ukie-
runkowaty wybér zawodu.

1.3. Samoswiadomos$c¢ a wybor kierunku studiéw

Perspektywa czasowa, w ktorej dokonywat sie wybor, wskazuje, ze dla
wielu badanych byta to decyzja przemyslana, efekt gtebszego namystu
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i refleksji. Dla tej grupy respondentéw (22 osoby) wybor studiow byt
spetnieniem marzen z dziecinstwa, o czym s$wiadczy zdecydowana
wiekszos¢ wypowiedzi: Juz jako mata dziewczynka, gdy bawitam sie
w szkote myslatam o tym, aby zostac¢ nauczycielkq; O mozliwosci zo-
stania nauczycielem pomyslatam w trzeciej klasie szkoty podstawowej;
Od pierwszej klasy szkoty podstawowej moje zabawy polegaty na od-
grywaniu roli nauczyciela; Pierwszy raz pomyslatam o tym w szkole
sredniej; Marzytam juz o tym jako mate dziecko; Od zawsze chciatam
by¢ nauczycielka; Ta mysl towarzyszyta mi od dziecka; O pracy w tym
zawodzie myslatam, od kiedy pamietam. Tego rodzaju sformutowania
przewazaja w prezentowanych badaniach, réznice sa dostrzegalne je-
dynie w odniesieniu do perspektywy czasowej, w ktorej pojawity sie
marzenia dotyczace wyboru zawodu nauczyciela. Dla niektorych bada-
nych, wybor ten dokonat sie juz w dziecinstwie (pierwsze lata szkoty
podstawowej), dla innych nieco pozniej, w okresie mtodosci (szkota
srednia). Nie zmienia to jednak ogolnej charakterystyki opisywanego
zagadnienia. Wiekszos¢ badanych lokuje swoje zainteresowania zawo-
dem nauczyciela w odlegtej perspektywie czasowej, co pomyslnie wro-
zy trwatosci i pewnosci podjetej decyzji. Decyzji przemyslanej, nawia-
zujacej do potrzeb i marzen respondentow.

Druga grupa odpowiedzi (12 osob) wskazuje na naturalng konse-
kwencja doswiadczen nabytych w pracy z dzie¢mi jako sytuacje po-
srednio wymuszajaca namyst nad mozliwoscia podjecia studiow w tym
zakresie. Inspiracjg staty sie staze realizowane w placowkach eduka-
cyjno-wychowawczych lub nieformalna aktywnosc¢ pedagogiczna umoz-
liwiajaca pozytywna weryfikacja wtasnych uzdolnien i predyspozycji.
Swiadcza o tym odpowiedzi: Potrzebe studiowania na specjalnosci
nauczycielskiej odkrytam podczas stazu; Po raz pierwszy pomyslatam
o tym, gdy miatam roczny staz w przedszkolu; Gdy zauwazytam jak
znajomi nie potrafiq zajqc¢ zwyktq zabawq dzieci; Gdy opiekowatam sie
corkq sagsiadki, ktéra powiedziata mi, ze mam dobre podejscie do dzie-
ci; Juz w dziecinstwie, uczqc siostry; Gdy w mojej rodzinie urodzito sie
dziecko niepetnosprawne.

Zebrane dane pozwalaja domniemywac, ze wiekszos¢ badanych
swoje zainteresowania zwigzane z wyborem studiow nauczyciel-
skich ksztattowata juz w okresie dziecinstwa, natomiast pozostata
grupa respondentow potwierdzita, ze podjeta decyzja byta zwiazana



bezposrednio z doswiadczeniami nabytymi w toku dziatalnosci prak-
tycznej, w konkretnych sytuacjach edukacyjno- wychowawczych po-
zwalajacych sprawdzic sie w trudnej profesji, jaka jest zawod nauczy-
ciela. Jedynie dwie osoby udzielajace odpowiedzi na pytania zawarte
w kwestionariuszu wywiadu przyznaty, ze o wyborze studiéw zdecydo-
waty wzgledy bezposrednio niezwiazane z zainteresowaniami.

Odwotujac sie do kapitatu spoteczno-kulturowego badanych (miej-
sce zamieszkania, wyksztatcenie rodzicow, wykonywany zawod), moz-
na wyciagna¢ wniosek, ze zawod nauczyciela czesto wybierany jest
przez osoby wywodzace sie z rodzin o nizszym statusie spotecznym.
Wsrod 30 respondentow, 26 osob pochodzi z rodzin generacyjnych, kto-
re zamieszkuja mate miejscowosci, a rodzice posiadaja przede wszyst-
kim wyksztatceniem zawodowym (szczegodlnie ojcowie badanych,
wsrod matek przewaza wyksztatcenie srednie z matura), sporadycznie
srednim, dwie osoby wskazaty, ze jeden z rodzicow posiada wyksztat-
cenie wyzsze. Zebrane dane sg zgodne z wynikami badan, prowadzo-
nych przez zespét E. Putkiewicz (1999) oraz A. Witkomirskiej (2005),
i potwierdzajq zauwazalng od wielu lat prawidtowos¢ wskazujaca
na to, ze ,,zawdd nauczyciela wybierany byt i nadal jest przez przede
wszystkim przez osoby wywodzace sie z rodzin o nizszym statusie spo-
tecznym, a bycie nauczycielem byto i nadal jest najkrotsza, a by¢ moze
i najtatwiejsza droga awansu spotecznego poprzez edukacje” (Kedzier-
ska, 2012, s. 164).

Przywotana diagnoza stanu edukacji nauczycielskiej wskazuje,
ze studia pedagogiczne podejmuja osoby zorientowane na osobisty
sukces, ktory gwarantuje ukonczenie edukacji na poziomie wyzszym,
oraz podjecie pracy w placowce oswiatowej. Z pewnoscia, takie za-
tozenie na poziomie swiadomym jest rozpoznawane jako realizacja
marzen i zainteresowan (o czym $wiadcza przywotane wypowiedzi re-
spondentow), natomiast w odniesieniu do wiedzy ukrytej, przedzato-
zen i sadow nierozpoznanych lokuje sie w utrwalonych w srodowisku
rodzinnym pogladoéw dotyczacych optacalnosci inwestowania w okre-
slony zawdd. Znaczaca role odgrywa ,,odwotywanie sie do gromadzo-
nej przez rodzine wiedzy o sposobach funkcjonowania rzeczywistosci”
(Sienczuch, 2000, s. 116). O jakosci wyboru (optacalnosci) decyduje
wiele czynnikéw, m.in. prestiz zawodu w danym srodowisku, mozliwos¢
awansu spotecznego, charakter wykonywanej pracy, naktad Srodkow
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materialnych i niematerialnych w odniesieniu do inwestycji zwiazanej
z ksztatceniem w poréwnaniu do korzysci bedacych rezultatem podje-
tej decyzji. W tym kontekscie, zawod nauczyciela, studia na kierunku
pedagogika wydaja sie spetnia¢ wszystkie wyeksponowane wymogi.

Ponadto, trzeba pamietac, ze ,,[w] rodzinach o nizszych statusach
wyksztatcenia zawdd nauczyciela ceniony byt znacznie wyzej niz w ro-
dzinach, w ktorych rodzice posiadali wyksztatcenie wyzsze” (Kedzier-
ska, 2012, s. 165). Wazne w kontekscie przywotanych wynikow badan
staje sie pytanie o refleksyjnos¢, otwartosc¢ studentoéw przygotowuja-
cych sie do zawodu nauczyciela na zmiane i mozliwos¢ negocjowania
z innymi znaczen wspoétczesnej rzeczywistosci. Na ile mozliwe jest
wyjscie poza utrwalone schematy i spoteczne wzory przypisane roli
nauczyciela w danym sSrodowisku? Czy awans spoteczny, bedacy konse-
kwencja wybranej profesji, nie ogranicza perspektywy szerszego my-
slenia o uczniu, procesie nauczania i roli nauczyciela?



2. Wartosci,
zainteresowania 1 kompetencje

Zawod nauczyciela jest profesja, ktora u podstaw swojej dziatalnosci
zaktada (wspot)prace z drugim cztowiekiem. Rozgrywa sie w przestrze-
ni miedzyludzkiej i aksjologicznej. Tak wiec, podstawa wszelkiej ak-
tywnosci sa zarowno okreslone wartosci, jawnie badz w sposob ukryty
obecne w postepowaniu nauczyciela, zachowaniach uczniow, jak i sys-
temie edukacji, procesach wychowawczych, formutowane w postaci
celoéw, norm, obowiazujacych zasad.

W kontekscie zadan stawianych nauczycielom, wartosci petnig pod-
stawowa funkcje regulujaca sposob wypetniania roli zawodowej, okre-
slaja kierunek rozwoju oraz wspotdecyduja o jakosci realizowanych
obowiazkow.

Wartosci, rozumiane jako co$, do czego sie dazy, co jest cenne
i wazne (z roznych perspektyw: indywidualnej, grupowej, spotecznej),
sa takze baza do konstruowania modelu wspotczesnego nauczyciela.
C. Plewka w swojej ksiazce Uwarunkowania zawodowego rozwoju
nauczyciela przywotuje trzy wartosci nauczyciela, tj. ,,1) zawodowa
- ukierunkowana na dziatalnos¢ oswiatowa, ogodlng orientacje poli-
tyczna, system wartosci i wiedze pedagogiczna; 2) specjalnosc - obej-
mujaca wiedze, umiejetnosci i postawe; 3) cechy osobiste - tempera-
ment, aspiracje, aktywnos¢, styl pracy, sktonnos¢ do innowacji i twor-
cza dziatalnos¢” (Plewka, 2009, s. 19). Przywotane wartosci obrazujg
szeroki kontekst myslenia o nauczycielu. Sa to nie tylko rézne obszary
wiedzy, z ktérych korzysta nauczyciel, ale takze wachlarz réznorod-
nych umiejetnosci, kompetencji nabywanych w okresie dziecinstwa
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i dorastania, w trakcie studiow oraz pracy zawodowej. Ponadto, nie-
bagatelne znacznie ma osobowos¢ nauczyciela, na ktora sktada sie nie
tylko to, co potrafi, umie, rozumie, poddaje refleksji, z czym sie utoz-
samia, ale takze to, czego nie potrafi, nie umie, nie rozumie. Wazne
jest to, kim jest nauczyciel dla ucznidw, rodzicow, personelu szkoty,
jak go postrzegaja i na czym buduja swoje sady. Osobowosc¢ jest w tym
przypadku podstawowym narzedziem dziatania, ktére moze wspomoc
proces wychowania i nauczania lub zaprzepasci¢ szanse na rozwoj
tych, ktorzy znalezli sie w poblizu, ulegli sile oddziatywania formalne-
go autorytetu nauczyciela.

Myslenie o nauczycielu, niemal od poczatku ksztattowania sie tej
profesji, naznaczone byto poszukiwaniem ideatu, ktory taczytby w so-
bie ,rzetelne wyksztatcenie i moralng doskonatos¢” (Gucma, 2012,
s. 98). Obie cechy pozostaja w sferze marzen, poniewaz - jak wskazu-
ja realia wyznaczone standardem ksztatcenia nauczycieli - wciaz jest
duzo do zrobienia w obszarze rzetelnego wyksztatcenia, a by¢ moze
jeszcze wiecej w dazeniu do osiagniecia moralnej doskonatosci.

Kontekst wartosci, tego, co pozadane u dzieci, m.in. w procesie
wychowania i nauczania, taczy sie w sposdb bezposredni z sytuacja
spoteczno-ekonomiczng i kulturowa grup ludnosci zamieszkujacych po-
szczegolne regiony kraju, cho¢ istnieje wspoélna pula wartosci niezalez-
na od wymienionych czynnikéw. Do tej kategorii mozemy zaliczy¢ war-
tosci uniwersalne (prawda, dobro, piekno), towarzyszace cztowiekowi
niemal od poczatku rozwoju cywilizacji.

W zawodzie nauczyciela, ktory jest profesja oparta na interakcji,
Znaczenia nabieraja te wartosci, ktore sa ksztattowane pod wptywem
indywidualnych, specyficznych w tym wymiarze warunkéw zycia, pra-
cy, Srodowiska kulturowego, okreslajac rozne sposoby postrzegania
Swiata, ,,rozne ideaty, aspiracje i wyobrazenia na temat tego, co w zy-
ciu jest cenne, godne uznania i wysitku” (Koztowski, 2000, s. 118).
O powyzszych zaleznosciach powinien pamietac¢ nauczyciel pracujacy
z dziecmi i mtodzieza, odnoszac sie z szacunkiem, tolerancja, zrozu-
mieniem do swoich ucznidéw. Myslenie poprzez wartosci jest zatem
czesSciowo zdeterminowane doswiadczeniami jednostki. Przeszte uwa-
runkowania oraz sady, bedace ich konsekwencja, nauczyciel powinien
poddawac krytycznemu, szczegotowemu ogladowi, refleksji. Ten rodzaj
kompetencji w przygotowaniu nauczycieli do zawodu mozna zaliczy¢



do praktyczno-moralnych, ksztattowanych w sytuacjach praktycznych,
rzeczywistych oraz przede wszystkim problemowych pod opieka men-
tora posiadajacego i ujawniajacego te cechy, ktore chce uksztattowac
u swoich wychowankow.

Wartosci wyznawane przez jednostke sa takze podstawowym czyn-
nikiem wptywajacym na wyboér zawodu. Stwierdzenie to prowadzi
do wniosku, ze zawod nauczyciela, bedacy zawodem spotecznym, po-
winny wybierac¢ osoby pozytywnie nastawione do drugiego cztowieka,
otwarte na relacje interpersonalne, empatyczne, wrazliwe, posiadaja-
ce umiejetnosci komunikacyjne, kreatywne, z adekwatnym poczuciem
wtasnej wartosci.

Proces nauczania i wychowania rozgrywa sie w przestrzeni ak-
sjonormatywnej, ktora tworza indywidualne wartosci nauczyciela
i uczniow, weryfikowane w codziennej rzeczywistosci szkolnej. Ich roz-
norodnos¢ i niejawnos¢ powoduje, ze trudno nie zgodzi¢ sie ze stowa-
mi L. Witkowskiego, ktory twierdzi, ze ,$wiat ludzi dorostych jest pe-
ten przepasci dzielacych ich miedzy soba, takze jesli chodzi o poziom
wrazliwosci moralnej, skale wyobrazni i jakos¢ potencjatu tworczego”
(Witkowski, 2007, s. 286). Bagaz doswiadczen, na ktory sktada sie row-
niez system moralny uksztattowany w okresie dziecinstwa, w duzej
mierze wyznacza kierunek osobistego i zawodowego rozwoju.

Robert Kwasnica uwaza, ze doswiadczenie nauczyciela tworzy sie
w dwoch sferach znaczen: w obszarze wiedzy praktyczno-moralnej
oraz w obszarze wiedzy technicznej. ,Wiedza praktyczno-moralna,
to ten rodzaj doswiadczenia, ktore nabywamy w praktyce komunika-
cyjnej, w szeroko pojetym dialogu” (Kwasnica, 1994, s. 16). Wiedza
ta daje o sobie zna¢ w trojaki sposob. Po pierwsze, z dialogu czer-
piemy wizje Swiata, dzieki ktorej rozumiemy swiat, siebie, innych lu-
dzi. ,,Po drugie, wiedza praktyczno-moralna okresla reguty stanowienia
sensu i dostarcza zasad moralnych ustalajacych nasz stosunek do siebie
samych i do innych ludzi oraz normuje nasze postepowanie. Po trzecie,
wiedza ta umozliwia dialogowe porozumiewanie sie z innymi ludzmi”
(tamze, s. 16-17).

Znaczaca w perspektywie zawodu nauczyciela staje sie kompe-
tencja moralna. Zdaniem Kwasnicy, jest to umiejetnos¢ stawiania
sobie pytan o wartosci, prawomocnos¢ i stusznos¢ wtasnego poste-
powania. To taki poziom moralnego rozwoju nauczyciela, ktory staje
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sie podstawowym elementem samorefleksji, pozwala na dostrzeganie
btedow, umozliwia przyznanie sie do nich oraz ich niwelowanie, prace
nad soba. Podstawowa troska staje sie myslenie o tym, co ja moge
zrobi¢, by poméc innym wzrastac, rozwijac sie, a nie uginac pod cieza-
rem wtasnych stabosci i niedoskonatosci. W tym kontekscie, znaczenia
nabiera indywidualny poziom rozwoju moralnego, ktory decyduje o ja-
kosci stawianych pytan, ich gtebi i autentycznosci.

Nauczyciel od dawna stawiany byt za wzér cnot i doskonatosci swo-
im uczniom, chociaz nie zawsze zastugiwat na taki zaszczyt. Dopiero
w czasach wspotczesnych, w ktorych dostepnos¢ wzoréow do naslado-
wania jest nieograniczona, a roznorodnosc i nietrwatos¢ systemow mo-
ralnych oczywista i bezdyskusyjna, nauczyciel utracit pozycje wzorca.
Stat sie jednym z wielu mozliwych wzoréw do nasladowania, nieko-
niecznie atrakcyjnym i jednoznacznym etycznie. Dla jednych taka sy-
tuacja jest naturalng konsekwencja zachodzacych zmian, dla innych
natomiast jest zrodtem niepokoju, prowadzacym do formutowania no-
wych oczekiwan, wymagan w odniesieniu do spotecznej roli nauczycie-
la. W drugim podejsciu, nauczyciel nadal powinien petnic¢ role prze-
wodnika po $wiecie norm i wartosci, sam bedac przyktadem godnym
nasladowania.

Prezentowane wzory osobowe nauczyciela sa s$cisSle powiaza-
ne z aksjologia edukacyjna, w ktorej na skutek przemian spoteczno-
-ustrojowych i pojawienia sie nowego tadu gospodarczo-politycznego,
wyraznie eksponowane sg wartosci, takie jak: ,wolnos¢, demokra-
cja, podmiotowos¢, pluralizm i tolerancja [...], kojarzone z dobrem,
prawda i pieknem” (Lewowicki, 2007, s. 100). Sa one takze posrednio
wpisane w podstawe programowa oraz tresci ksztatcenia, jednak zde-
cydowanie najbardziej uwidaczniaja sie¢ w postepowaniu nauczyciela
wzgledem ucznidéw, w réznych sytuacjach na terenie szkoty i podczas
lekcji. W mysleniu o klasycznych wartosciach przetozonych na jezyk
wspotczesnosci, warto zadac pytanie, czy nauczyciele uwzgledniaja je
w swoim dziataniu, aktywnosci zawodowej i wtaczaja w proces edu-
kacji? Czy sa otwarci na roznorodnosc¢ kulturowa, ptciowa, wrazliwi
na nieréwnosci materialne, dyskryminacje i marginalizacje jednostek
oraz grup, czy potrafig stanac po stronie tych, ktorzy nie umieja mowic
wtasnym gtosem? Te i inne pytania powinni zadac sobie wszyscy, ktorzy



konstruuja programy ksztatcenia nauczycieli i uczestnicza w procesie
przygotowania mtodych ludzi do zawodu.

2.1. Aksjologia w stuzbie nauczania

Jak pokazuje praktyka, wymienione wartosci sa znane studentom spe-
cjalnosci nauczycielskich, jednak wiedza z tego zakresu, rozumienie
takich poje¢, jak réwnos¢, podmiotowosc, wolnosc, tolerancja, itp.,
nie oznaczaja uwzgledniania ich oraz stosowania w sytuacjach do-
$wiadczanych na terenie szkoty. Miatam wielokrotnie okazje przekonac
sie o tym podczas zaliczania praktyk zrealizowanych przez studen-
tow w placowkach oswiatowych oraz analizy przygotowanych przez
nich konspektow, esejow, sprawozdan. Studenci chca dziata¢ dla do-
bra ucznia/uczniéw, ale bez ucznidéw. Niektorzy wprost definiuja sie-
bie w roli tego, ktory wie najlepiej - uprzedmiotawiajac wychowanka.
Rownie trudna, nie tylko ze wzgledu na opor mentalny, ideologiczny,
napotykany po stronie kandydatéow przygotowujacych sie do zawodu
nauczyciela, ale takze cechy instytucji, jaka jest szkota i obowiazujace
w niej kanony zachowan wzgledem uczniéw, wydaje sie kwestia wol-
nosci i demokracji. Najczesciej pojecia te utozsamiane sa z chaosem,
bezradnoscia, brakiem profesjonalizmu i nieprzygotowaniem nauczy-
ciela. Opozycja do tych zachowan jest umiejetnos¢ dyscyplinowania
klasy, sprawne wprowadzanie obowigzujacych norm i przepisow, egze-
kwowanie postuszenstwa.

Warto zauwazy¢, ze zmiana myslenia o wartosciach pociaga za
soba przeformutowanie celéw nauczania, sposobu ich osiagania oraz
oceniania. O ile w tradycyjnym paradygmacie myslenia o szkole rolg
nauczyciela byto (jest) przekazywanie gotowej, jedynie stusznej
i prawdziwej wiedzy oraz jej egzekwowanie, o tyle we wspotczesnym,
krytycznym i emancypacyjnym podejsciu do nauczania nacisk potozo-
ny jest na ksztattowanie takich postaw uczniow, ktore umozliwiaja se-
lekcje wiedzy pochodzacej z réznych zrodet, niestata, nieograniczona,
niegwarantujaca prawdy, ponadto - istotne staje si¢ rozumienie oraz
brak przywiazywania do zastanych znaczen.

Wizja roli nauczyciela jako wzoru czy ideatu do nasladowania ma
swoje historyczne uwarunkowania zwiazane z charakterem i elitarno-
scia tej profesji. Jednak, bez wzgledu na percepcje tak zarysowanej
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wizji, nie mozna zaprzeczyé, ze nauczyciel (zwtaszcza w edukacji
elementarnej, pierwszej dla dziecka) wraz ze swoim systemem war-
tosci odgrywa znaczaca role. W tej perspektywie godne uwagi staje
sie zagadnienie wartosci wyznawanych przez kandydatéw przygotowu-
jacych sie do zawodu nauczyciela. Pytanie z prosba o uszczegotowie-
nie, czy elementy znaczace i wazne dla nich ulegty zmianie w ciagu
ostatnich lat, pojawito sie w kwestionariuszu wywiadu skierowanego
do studentow.

Wszyscy badani stwierdzili, ze przywotywane przez nich wartosci
pozostaja niezmienne, nie podlegaja chwilowym modom, preferen-
cjom czy upodobaniom. W ich opinii, wartosci sg tylko wowczas czyms
Znaczaco waznym, jesli pozostajg niezmienne w obliczu réznych oko-
licznosci, sytuacji, zdarzen.

We wszystkich wypowiedziach badanych pojawita sie wartos¢ ro-
dziny (pochodzenia badz zatozonej), wskazujac na obserwowang od lat
w spoteczenstwie polskim tendencje do utrzymywania sie tej wartosci
na jednym z pierwszych miejsc w hierarchii, i to bez wzgledu na wiek,
pte¢ czy pochodzenie spoteczne badanych: Najwazniejsze jest dla
mnie szczescie rodziny; Najwazniejsza w zyciu jest dla mnie rodzina
i mitos¢; Najwazniejsza jest dla mnie rodzina i zdrowie, bo zostatam
tak wychowana; Coraz bardziej doceniam takie wartosci, jak mitos¢
oraz petna rodzina; Najwazniejsza jest dla mnie rodzina i zawsze tak
byto. Mozna sadzi¢, ze charakteryzowana wartos¢ jest znaczaca takze
dlatego, ze studia nauczycielskie w zdecydowanej wiekszosci wybiera-
ja kobiety, ktore rodzine lokuja wysoko w swoim systemie znaczen. Py-
taniem otwartym pozostaje, dlaczego tak niewiele nauczycielek potra-
fi, chce, umie wspotpracowac z rodzicami, ze sSrodowiskiem rodzinnym
dziecka, pomimo iz na poziomie deklaracji zdaje sobie sprawe z donio-
stosci tych wptywow na szeroko pojety rozwdj dziecka? By¢ moze jest
tak dlatego, ze nauczyciele, zawezajac perspektywe wtasnego rozwo-
ju, ograniczaja si¢ do minimum w wypetnianiu zawodowych obowiaz-
kow, nie chca angazowac sie w cos, co nie jest bezposrednio zwigzane
z miejscem ich pracy. Nie dostrzegaja takiej potrzeby, stawiajac wy-
razna granice miedzy tym, co publiczne, instytucjonalne, dziejace sie
w placowce, a tym, co domowe, prywatne, nieformalne.

Trzeba pamietac, ze bycie nauczycielem nie sprowadza sie jedynie
do rzetelnego, zgodnego z oczekiwaniami odgrywania wyznaczonej roli



w miejscu pracy. Jego zachowania, sposob bycia, relacje z uczniami
determinuja prywatne doswiadczenia, zarowno pozytywne, jak i nega-
tywne, ktore naznaczaja takze styl pracy z grupa, strategie oceniania
i komunikacji. Nie jest zjawiskiem odosobnionym sytuacja, w ktorej
nauczyciel wykorzystuje pozycje zawodowa w celu kompensacji wta-
snych niepowodzen doswiadczanych w zyciu prywatnym, przyjmu-
jac poze dyktatora, moralizatora, boga, a niekiedy (cho¢ zdarza sie
to zdecydowanie rzadziej) - ofiary czy meczennika.

Druga wartoscia, najczesciej wymieniang przez respondentow, byta
mitos¢, ktéra w wielu wypowiedziach pojawiata sie jednoczesnie z war-
toscig rodziny. Inne wartosci, towarzyszace wymienionym, to takze
przyjazn i zdrowie. Sadze, ze takie zdefiniowanie hierarchii wartosci
ma zwiagzek z wiekiem i ptcig badanych (w wiekszosci mtode kobiety
w przedziale wiekowym od 21 do 36 lat). Na tym etapie zycia, tj. wcze-
snej dorostosci, ktorego podstawowa cechg jest fascynacja $Swiatem
oraz jego idealizowanie, mitos¢ i przyjazn maja szczegolne znaczenie.
Potwierdzaja to nastepujace wypowiedzi: Dzieki rodzinie i mitosci czuje
sie szczesliwa i moge spetnia¢ swoje marzenia; Przyjazn jest dla mnie
bardzo wazna wartoscig, bowiem powieksza szczescie i pomniejsza nie-
szczescie. Mitos¢ kojarzona jest ze szczesciem, spetnieniem marzen,
radoscia, satysfakcja. Osoba doswiadczajaca autentycznej mitosci jest
radosna, uduchowiona, pozytywnie nastawiona do $wiata i innych ludzi.
Podazajac za tym opisem, nauczyciel, stawiajacy mitos¢ wysoko w hie-
rarchii indywidualnego systemu wartosci, powinien by¢ cztowiekiem po-
zytywnym, nastawionym, jak chciat J. W. Dawid (1927) na ,,mitos¢ dusz
ludzkich”, ktéra motywuje do dziatania, wyzwala zasoby pozwalajace
na przekraczanie barier ograniczajacych rozwadj.

W przywotanych wypowiedziach zaskakujaco licznie pojawito sie
zdrowie jako wartos¢, co moze wskazywac na specyfike doswiadczen
badanej grupy w tym obszarze i uznanie charakteryzowanej wartosci
za niezwykle cenna np. ze wzgledu na choroby, dolegliwosci, trudnosci
zdrowotne badanych lub ich bliskich. Ponadto, wspotczesnie zdrowie
jest utozsamiane z dobra kondycja nie tylko fizyczna, ale i psychicz-
na, to takze mtodosc, witalnos¢, sita, energia, przydatnos¢ do pracy,
element kapitatu jednostki wzmacniajacy jej wizerunek, zwiekszajacy
konkurencyjnos¢ wobec innych na rynku pracy.
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W mniej licznych wypowiedziach dato sie zauwazyc zaintereso-
wanie takimi wartosciami, jak rozwoj (Zwiqzany ze zdobywaniem
i poszerzaniem wiedzy, a takze zmiana tytutéw naukowych), wiedza,
szacunek (Jezeli czujemy sie dobrze sami ze sobq oraz mamy do sie-
bie szacunek, tak tez traktujemy innych ludzi, a oni odwdzieczajq sie
tym samym), empatia, (Najwazniejsza jest dla mnie mitos¢ i empatia.
Wartosci te sq state i nie ulegty zmianie od lat), pieniadze (Wkracza-
jac w dorostos¢, uswiadomitam sobie, jak wazne w polskich realiach
sq pienigdze), praca (Cenie sobie zadowolenie z pracy, ktéra gwaran-
tuje mi godne zycie).

Ustosunkowujac sie do wartosci rzadziej przywotywanych w wy-
powiedziach badanych, mozna sadzi¢, ze sa one mniej znaczace dla
kandydatow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela, chociaz
w perspektywie samej profesji podstawowe (w wielu miejscach publi-
kacji poswieconych problematyce pedeutologicznej sporadycznie przy-
wotane przez badanych wartosci uznaje sie za kluczowe w zawodzie
nauczyciela). Wspotczesny nauczyciel, o czym pisatam, powinien byc
refleksyjny, empatyczny, autentyczny, kreatywny, innowacyjny, odwaz-
ny, nastawiony na rozwoj, nieustanne poszerzanie swojej wiedzy, do-
skonalenie umiejetnosci, nabywanie kompetencji. A zatem, zadaniem
uczelni ksztatcacych przysztych nauczycieli bytoby rozbudzanie zain-
teresowania tymi wtasnie wartosciami poprzez odpowiednig tematyke
zajed, sposob ich realizacji oraz praktyke pedagogiczng. Rozbudzenie
potrzeby ciagtego rozwoju, samoksztatcenia oraz doskonalenia zawo-
dowego jest niezwykle trudne i indywidualne, wymaga przemyslanego,
wieloptaszczyznowego wsparcia i dziatania w tych obszarach, z ktorymi
wiaze sie przygotowanie do zawodu.

W rozwazaniach na temat wartosci nie sposob pomina¢ ukrytego
programu szkoty, szeroko opisywanego przez pedagogike krytyczna i jej
przedstawicieli (zob. m.in. Kwiecinski, 1992; Bernstein, 1990), a de-
finiowanego jako wszystko ,,to, co szkota czyni (wpaja, uczy, daje)
mtodym ludziom do niej uczeszczajacym, mimo ze to ‘cos’ wcale nie
zostato zaplanowane” (Janowski, za: Pilch, Lepalczyk, 1995, s. 98).
Wartosci przekazywane za pomoca nieoficjalnych i ponadprogramo-
wych tresci w postaci architektury szkoty, klasy, podrecznikow i ich za-
wartosci, relacji pomiedzy uczestnikami procesu edukacji, atmosfery
panujacej w klasie, preferowanego przez nauczyciela stylu nauczania,
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itp., s tymi, ktore najtrwalej, bo nieintencjonalnie, zapisuja sie w pa-
mieci uczniow. Co komunikuje uczniom wiekszos¢ budynkow szkolnych,
nieprzystosowanych do edukacji dzieci z niepetnosprawnoscia, z ,,zim-
nym” wystrojem korytarzy, twardymi podtogami, klasami, w ktorych
tawki utozone sa w rzedach, a biurko nauczyciela niezmiennie od dzie-
sigtkow lat umiejscowione jest pod tablica? Komunikuje, ze w hierar-
chii szkolnej uczen znajduje sie najnizej, ze jego zdanie (potrzeby,
zainteresowania, indywidualnosc¢) sie nie licza, ze uczenie sie nie jest
przyjemnoscia, ale przykrym obowiazkiem, Ze racje ma ten, kto ma
wtadze, ze dialog i partnerstwo to nieosiagalny ideat. Jezeli nauczyciel
swoim zachowaniem potwierdza stusznos¢ komunikowanych wartosci,
to, tym samym, przyczynia sie do ich utrwalenia. Wpisujac sie w tak
rozumiang kulture szkoty, zgadza sie na wejscie w role nauczyciela
bezrefleksyjnego, niezaangazowanego, zatrzymanego na konwencjo-
nalnym poziome rozwoju zawodowego urzednika panstwowego, wasko
rozumiejacego swoje zadania i obowiazki, sprowadzajace sie do prze-
kazywania wiedzy, sprawnego metodyka i ewaluatora. W tej perspekty-
wie uczniowie postrzegani sa jako bierni uczestnicy procesu edukacji,
podporzadkowani hierarchicznie ustalonemu porzadkowi, z odgérnie
narzuconymi programami ksztatcenia. Zdefiniowane wyzej warunki
sprzyjaja uprzedmiotowieniu cztowieka, instrumentalizacji nauczania,
ograniczaja mozliwos¢ dostrzegania szerokiej perspektywy rozwoju.
Dominuje masowosc, koncentracja na wymiernych wyznacznikach suk-
cesu edukacyjnego (testy, rankingi, olimpiady), dyscyplina, segregacja,
etykietowanie i rywalizacja.

2.2. Przestrzen a jako$¢ nauczania

O znaczeniu organizacji przestrzeni w zyciu cztowieka, w tym prze-
strzeni edukacyjnej, pisali m.in. A. Banka (2002), A. Nalaskowski
(2002), E. Hall (1997), udowadniajac, ze niemal kazdy materialny, fi-
zyczny element architektury (przestrzen trwata i pottrwata w ujeciu
Halla) wywotuje okreslone doznania u ludzi (uczuciowe, mentalne, ko-
munikacyjne), majace wptyw na ich samopoczucie, zachowania, rela-
cje. Przyktadem jest klasa szkolna, ktora, zdaniem A. Nalaskowskiego,
mozna uznac za minipanstwo, przestrzen publiczng ,w ktorej wyrazi-
scie panuje podziat na podporzadkowanych i podporzadkowujacych [...]
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jest to silnie scentralizowany teren kultu nauczyciela, ktoremu insty-
tucjonalnie przypisano wiedze i etycznos¢ postepowania” (Nalaskow-
ski, 2002, s. 55). Przestrzen klasy jest wiec z gory zdefiniowana, stuzy
celom systemu (uczy podporzadkowania, postuszenstwa, dyscypliny),
utatwia kontrole, wprowadza tad i przewidywalnos¢ w miejsce chaosu,
swobody, wolnego wyboru. Nie sprzyja pielegnowaniu przestrzeni pry-
watnej, ktorg uczen wnosi ze soba, mocno zindywidualizowanej, nie-
powtarzalnej, poniekad takze nieprzewidywalnej.

W kontekscie rozwazan na temat przestrzeni szkoty, zadatam przy-
sztym nauczycielom pytanie o to, co mogliby zrobi¢ z architektura
szkoty, klasy, aby uczyto sie lepiej tym wszystkim, ktorzy na co dzien
doswiadczaja wptywu roznych wymiarow materialnego srodowiska.
W odpowiedzi pojawity sie stwierdzenia, ktére mozna podzieli¢ na trzy
grupy. Do pierwszej kategorii mozna zaliczy¢ te wypowiedzi, ktore de-
finiujg przestrzen, odwotujac sie do jej percepcji, doswiadczania (po-
przez kolor, wielkos¢ pomieszczenia, nasycenie Swiattem). Kategoria
druga grupuje wypowiedzi dotyczace przestrzeni ujmowanej z perspek-
tywy funkcji, jakie powinna petni¢ (gtéwnie wobec ucznia). Wyrazem
holistycznego i podmiotowego myslenia o przestrzeni szkolnej jest wy-
powiedz studentki: Chciatabym stworzy¢ takie warunki do nauki, aby
dzieci czuty sie pewnie, szybko zaadoptowaty do nowych warunkdw,
Z radosciq i checiq uczeszczaty na zajecia lekcyjne. Kategoria trzecia
opisuje przestrzen jako miejsce wyposazone w okreslone przedmioty,
sprzety, pomoce dydaktyczne, ktore maja utatwic, uatrakcyjni¢, uno-
woczesnic i zindywidualizowad proces nauczania.

Studenci przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela dostrzega-
ja znaczenie trwatych i nietrwatych elementow Srodowiska material-
nego definiujacego miejsce, przestrzen, w ktérych realizowane jest
ksztatcenie. Ponad potowa respondentéw zdecydowanie zmienitaby
kolorystyke scian, wprowadzajac jasne, pastelowe, wyciszajace, ,,we-
sote” kolory. W tej grupie znalazty sie tylko (a moze az) trzy osoby,
ktore kolorystyke scian klasy szkolnej uzgodnityby z uczniami, uzna-
jac ich zdanie za znaczace w tej kwestii. Do tej kategorii wypowie-
dzi mozna zaliczy¢ takze postulaty studentow dotyczace wielkosci
klasy szkolnej (duza, przestronna sala, przystosowana do aktywniej-
szej formy zajec, wygoda, estetyka i komfort to podstawowe cechy
przestrzeni klasy szkolnej), okien (duze okna z kolorowymi roletami),



materiatow, z ktorych powinny by¢ wykonane meble (lekkie, wygodne,
tatwe do przenoszenia, na kétkach), oswietlenia (dbajqgce o prawidto-
wy wzrok dzieci), podtogi (miekki, duzy dywan, panele, ktére dajq
poczucie zadomowienia).

W drugiej grupie wypowiedzi przewazaty pomysty, odnoszace sie
do wprowadzenia w obreb klasy zmian w ustawieniu tawek, stolikow
(najczesciej w okrag lub podkowe) i biurka nauczyciela (cztery osoby
pozbytyby sie biurka z przestrzeni klasy, twierdzac, ze wprowadza ono
element nadzoru i sugeruje wyzszos¢ nauczyciela, wiekszos¢ natomiast
biurko umiescitaby z boku klasy, w miejscu nieeksponowanym, dla
tej grupy respondentéw biurko petnitoby funkcje stolika potrzebnego
do wypetniania dokumentacji). Sugerowane zmiany miatyby sprzyjac
indywidualizowaniu nauczania, budowaniu mitej atmosfery, sprzyjaja-
cej nawiazywaniu relacji, komunikacji, wspotpracy. Cel ten, zdaniem
badanych, mozna osiaggnac, wprowadzajac tzw. kaciki zainteresowan
(np. kacik muzyczny, czytelniczy, techniczny, fotograficzny, plastycz-
ny, tutaj znalaztyby sie prace uczniow niezwiazane wprost z formalng
edukacja). Wielu respondentow (18 osob) chetnie widziatoby w klasie
kaciki badawcze, tematyczne, gtdownie przyrodnicze, niekiedy z po-
dziatem na ptec (osobne dla chtopcéw i dziewczynek - trzy wypowie-
dzi), kaciki do wypoczynku i $niadaniowe. Istotne dla badanych jest
takze dzielenie przestrzeni, np. za pomoca lekkich mebli, parawanow
w taki sposob, aby istniata mozliwos¢ zmiany przeznaczenia w zalez-
nosci od aktywnosci i rodzaju zaje¢ podejmowanych przez uczniow.
Dlatego dla 23 badanych w klasie powinien znalez¢ sie miekki dywan
stuzacy do odpoczynku oraz zabawy. W 10 wypowiedziach pojawity sie
takze sugestie dotyczace roslin, ktorych pielegnacja mieliby zajmowac
sie uczniowie, uczac sie w ten sposob odpowiedzialnosci i obowigzko-
wosci. Cztery osoby badane, w celu zindywidualizowania przestrzeni
klasy szkolnej, umiescityby w roznych miejscach niepozowane zdjecia
uczniow (np. na drzwiach wejsciowych do klasy - strona zewnetrzna,
na gazetce sciennej, na szafkach uczniow).

Optymizmem napawa fakt, ze wiekszos¢ kandydatow, przygotowu-
jacych sie do zawodu nauczyciela, projektujac przestrzen klasy szkol-
nej, kieruje sie przede wszystkim zasada korzysci dla ucznia, uwzgled-
nia jego perspektywe, cho¢ nie jest sktonna pyta¢ o zdanie tych, dla
ktorych tworzy warunki do uczenia sie, uznajac, ze wie lepiej. Tylko
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w jednej wypowiedzi pojawito sie stwierdzenie, ze uczniowie powin-
ni sami kreowac swojq przestrzen. Mamy tutaj do czynienia z pewna
sprzecznoscia, polegajaca na tym, ze nauczyciel, kierujac sie deklaro-
wanym dobrem dziecka, wiedzac lepiej, co dla niego jest dobre, kreu-
jac otoczenie wspierajace jego rozwoj, niechetnie pyta, czy ta kreacja
odpowiada perspektywie ucznia, na ile jest zgodna z uczniowska wi-
Zja przestrzeni. Projektowanie dla ucznia bez ucznia potwierdza teze,
ze na poziomie deklaratywnym kandydaci do zawodu nauczyciela do-
strzegaja znaczenie podmiotowosci, indywidualnosci ucznia w proce-
sie nauczania, natomiast na etapie dziatania i praktyki szkolnej szybko
wchodza w role zarzadzajacego: zasobami ludzkimi (uczniami), czasem
i przestrzenia. Jeszcze inng perspektywe decyzyjnosci przedstawia wy-
powiedz studentki, ktora podkresla, kto tak naprawde w szkole decy-
duje o tym, jak wyglada i w co jest wyposazona klasa szkolna. Mysle,
ze dobra wspédtpraca z Panig Dyrektor szkoty, ktéra jak wiadomo ma
wplyw na aranzacje sali, to ona decyduje, co ma sie w niej zawierac,
spowoduje, ze bedzie przychylnie nastawiona do zmian.

W ostatniej grupie wypowiedzi znalazty sie te, w ktdrych respon-
denci ktada nacisk na pomoce dydaktyczne, urzadzenia umozliwiajace
nowoczesng edukacje. Zaliczaja do nich sprzet multimedialny (telewi-
zor, DVD, radiomagnetofon), tablice interaktywne, blizej niesprecyzo-
wane narzedzia, nazywane ogoélnie pomocami. Tutaj umiescitam takze
wypowiedzi dotyczace wyposazenia klasy w szafki, schowki na ksiazki,
przybory uczniéw. Do tej kategorii zaliczytam rowniez pomysty, kto-
re pojawity sie w trzech wypowiedziach, dotyczace obecnosci w klasie
urn do gromadzenia postulatow ucznidw, ich skarg, problemoéw, zy-
czen, pochwat, ktore powinny by¢ analizowane i rozwigzywane w gru-
pie. Ten rodzaj dziatan ma, zdaniem badanych, wspomoc proces inte-
gracji grupy, umozliwi¢ lepsze samopoznanie, zapobiec gromadzeniu,
nawarstwianiu sie problemow i nieporozumien w klasie. Jest to jedna
z metod wychowawczych, ktorag umiescitam w trzeciej kategorii postu-
latow odnoszacych sie do kreowania przestrzeni klasy szkolnej. W tej
grupie wypowiedzi znalazty sie pomysty na dodatkowe wyposazenie
szkoty w pomoce dydaktyczne, ktore pozwolityby, zdaniem responden-
tow, na uatrakcyjnienie zaje¢, wykorzystanie przez nauczyciela nie-
standardowych metod pracy z uczniem, umozliwiajac realizacje wielu
zadan, funkcji wspotczesnej szkoty, tj. nie tylko edukacyjnej, ale takze



wychowawczej, opiekunczej, wyrownawczej, profilaktycznej, wspiera-
jacej wszechstronny rozwdéj kazdego ucznia adekwatnie do jego po-
trzeb i mozliwosci: Pomoce powinny by¢ innowacyjne i nowoczesne,
dobrej jakosci, aby nauczyciel mégt z nich korzysta¢ podczas naucza-
nia, dobierane tak, aby to uczen, a nie nauczyciel, byt w centrum
uwagi.

Wartosci, choc¢ istotne w procesie nauczania, nie sa jedynym wy-
znacznikiem jakosci pracy nauczyciela. Niebagatelng role odgrywaja
takze indywidualne zainteresowania i kompetencje jednostki, ktore
»decyduja o jej sposobie myslenia, postrzegania powinnosci zawodo-
wych oraz sposobie zachowania sie w okreslonych sytuacjach zawodo-
wych” (Plewka, 2009, s. 208). Kompetencjom przypisuje sie znaczace
miejsce, co znajduje odzwierciedlenie w standardach ksztatcenia na-
uczycieli. Oprocz wiedzy i umiejetnosci, petnia one istotna role wspo-
magajaca proces uczenia sie i hauczania.

2.3. Kompetencje nauczyciela

W literaturze pedeutologicznej mozna odnalez¢ wiele kryteriow po-
dziatu kompetencji nauczyciela. Najczesciej autorzy przyjetych kon-
cepcji dziela je na ogolne i szczegotowe, ,,miekkie” i ,,twarde”, pod-
dajace sie ewaluacji i trudne w ocenie. W tym miejscu warto zadac
sobie pytanie, czym sa kompetencje i jak nalezy je rozumieé. Fun-
dacja Rozwoju Systemu Edukacji okresla kompetencje jako ,transfer
umiejetnosci i wiedzy do nowych sytuacji w obrebie sytuacji zawodo-
wej. Obejmuje [...] rowniez organizacje i planowanie pracy, gotowos¢
do wprowadzenia innowacji i umiejetnos¢ radzenia sobie z niecodzien-
nymi zadaniami [...] cechy osobowosci niezbedne do efektywnej wspot-
pracy z kolegami, menadzerami i klientami” (Fundacja Rozwoju Syste-
mu Edukacji (FRSE), 1997, s. 21).

Przyktadem moze by¢ podziat kompetencji nauczyciela-wycho-
wawcy, autorstwa H. Hamer (1994), ktéra wyodrebnia trzy grupy kom-
petencji, tj. kompetencje specjalistyczne (wiedza teoretyczna doty-
czaca problematyki wychowania, umiejetnos¢ korzystania z literatury
fachowej, wykorzystywania wtasnych doswiadczen, itp.), kompeten-
cje dydaktyczne (planowanie, kierowanie klasa, zachecanie do ak-
tywnosci, korzystanie z nowoczesnych technologii) oraz kompetencje
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psychologiczne (umiejetnosci spoteczne, komunikacyjne, terapeutycz-
ne, aksjologiczne, emocjonalne, kreatywnos¢, elastycznosc¢). W pre-
zentowanym podziale pojecie kompetencji zawiera w sobie wiedze
oraz umiejetnosci, ktore w innych podziatach wystepuja jako odreb-
ne obszary, sktadajace sie na przygotowanie kandydatéw do zawodu
nauczyciela.

W kontekscie kompetencji nauczycieli, warto odniesc sie do typo-
logii koncepcji edukacji nauczycielskiej, ktore sformutowat W. Okon
(1991). Autor wymienia cztery koncepcje, tj. progresywna, persona-
listyczna, ogolnoksztatcaca oraz kompetencyjna. Pierwsza zaktada,
ze przygotowanie do zawodu nauczyciela powinno sprzyjaé wywo-
tywaniu sytuacji problemowych i ich rozwiazywaniu, a podstawowa
kompetencja nauczyciela w tej perspektywie staje sie umiejetnosc
dostrzegania problemoéw terazniejszosci i przysztosci, ich nazywania,
poszukiwania mozliwych rozwiazan, gotowos¢ do zmiany, podjecia wy-
zwan. Dla pomyslnego przebiegu procesu mierzenia sie z problemami
znaczace stajq sie kompetencje psychologiczne, do ktorych mozna za-
liczy¢ okreslone cechy osobowosci, takie jak: wrazliwos¢ na sytuacje
problemowe, otwartos¢ na nowe informacje, elastyczno$¢ myslenia
i dziatania, kreatywnosc. Nauczyciel przygotowany do zawodu bedzie
dazyt do uksztattowania podobnych cech u swoich ucznidw, utwierdzat
w przekonaniu, ze problemy sa wyzwaniem, z ktorym warto sie zmie-
rzy¢. Pomocne w nauczaniu moga okazac sie metody problemowe, pro-
jektu rozwijajace myslenie i wspierajace aktywnos¢ uczniow.

Punktem centralnym drugiej - personalistycznej koncepcji ksztat-
cenia, jest nauczyciel i jego rozwdj. Od poziomu i jakosci wszechstron-
nego rozwoju nauczyciela zalezy rozwoj uczniow. Jest on osoba, ktora
powinna stac sie wzorem dla swoich wychowankow, kims, kto wtasnym
przyktadem pokazuje, ze rozwoj nie ma konca, dotyczy wszystkich sfer
funkcjonowania cztowieka, jest procesem holistycznym, cielesno-du-
chowym, wymaga takich kompetencji, jak: uwaznos¢, refleksyjnosé,
gotowos¢ do samodoskonalenia, samoksztatcenia, odwaga moralna,
poczucie odpowiedzialnosci, szacunek do innych. Nauczyciel, odzna-
czajacy sie tymi cechami, w naturalny sposob bedzie autorytetem dla
uczniow.

W koncepcji ogoélnoksztatcacej nacisk potozony zostat na wypo-
sazenie kandydatow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela



w wiedze. Prezentowany sposob myslenia idealnie wpisuje sie w trady-
cyjne pojmowanie szkoty, jej funkcji i roli nauczyciela, ktory odpowia-
da za utrzymanie istniejacego, hierarchicznego porzadku spotecznego.
Gtowna wartoscia jest tutaj wiedza encyklopedyczna, jedynie stuszna
i niepodwazalna. Nauczyciel powinien posiada¢ kompetencje umozli-
wiajace sprawne przekazywanie oraz sprawdzanie tak rozumianej wie-
dzy. Cenne stajg sie umiejetnosci metodyczne (zwtaszcza tradycyjne
metody nauczania, oparte na jednostronnej aktywnosci nauczyciela),
zZwiazane z ocenianiem oraz sprawnym i efektywnym realizowaniem
celow.

Uzupetnieniem prezentowanych pogladow jest ostania z wyroz-
nionych przez W. Okonia - koncepcja kompetencyjna, ktora akcentuje
pragmatyczne i instrumentalne przygotowanie nauczycieli do zawodu.
Podstawowa cecha nauczycieli w tym obszarze myslenia jest umiejet-
nos¢ podawania wiedzy uczniom, metodyka nauczania i wszystkiego,
co sie wiaze z tym procesem w rozumieniu technicznej, narzedziowej,
sprawnosciowej dziatalnosci. Od sprawnosci w przekazywaniu informa-
cji, sposobu realizacji tego zadania zalezy sukces nauczania.

Wymienione koncepcje odzwierciedlaja ideologiczne watki zwiaza-
ne z celami edukacji w ogole, funkcjami szkoty i jej roli w spoteczen-
stwie. Scieraja sie w nich dwa nurty, tj. technicznego oraz psychopeda-
gogicznego przygotowania do zawodu. Pierwszy ktadzie nacisk na tra-
dycyjne metody nauczania, nadrzedna pozycje nauczyciela, ktorego
podstawowym zadaniem jest wyposazenie ucznia w wiedze encyklo-
pedyczna, dajaca gwarancje efektywnego ksztatcenia i przygotowania
do zycia w spoteczenstwie. Szkota w tym nurcie petni funkcje straz-
nika tradycji, funkcjonariusza panstwa, selekcjonuje uczniéw poprzez
ocenianie, wyznaczajac im okreslone miejsce w strukturze spotecznej,
dba o utrzymanie zastanego porzadku. Natomiast w nurcie psychope-
dagogicznym, sukces edukacyjny ucznia opisywany jest z perspektywy
ciagtego i wszechstronnego rozwoju nauczyciela, jego cech osobowo-
sci, predyspozycji, motywacji, ale takze wiedzy, ktora pozwala na sze-
roki kontekst rozumienia swojej roli zawodowej. Sprzyja temu reflek-
syjnos¢, umiejetnosc¢ dostrzegania problemow i radzenia sobie z nimi,
otwartos¢ na roznorodnosc, innos¢, etycznos¢ postepowania.

Oba nurty sa wazne w kontekscie przygotowania do zawodu na-
uczyciela. Nie mozna jednak zapominac, ze dobrze bytoby, gdyby
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miedzy nimi istniat brak rownowagi, polegajacy na tym, ze kompeten-
cje psychopedagogiczne miatyby przewage nad technicznymi. Zawod
nauczyciela jest zwigzany z osobami, ktore znajduja sie na réznych
etapach indywidualnego rozwoju, dlatego nie moze sprowadzac sie je-
dynie do sprawnego, technicznego wypetniania roli, do metodyki na-
uczania. Takie przygotowanie rodzi bowiem wiele probleméw, np. na-
tury wychowawczej, z ktorymi nie radza sobie metodycznie przygoto-
wani do zawodu nauczyciele. Braki w zakresie komunikacji, budowania
atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie, kreowania warunkéw do rozwoju
kazdego ucznia, bez wzgledu na kapitat wyjsciowy (nabywany w pro-
cesie socjalizacji w srodowisku rodzinnym, warunkowany przez takie
czynniki, jak: wyksztatcenie rodzicow, wykonywany zawod, miejsce za-
mieszkania, struktura rodziny, pozycja spoteczna), daja o sobie znac
niemal w kazdej niestandardowej sytuacji rozgrywajacej sie na tere-
nie klasy, szkoty, z ktora nauczyciel-technik nie umie sobie poradzic.
Powoduje to kolejne negatywne konsekwencje, prowadzace do wypa-
lenia zawodowego, braku satysfakcji z wykonywanej pracy, niecheci
do uczniow, ich rodzicow, ograniczania swojej aktywnosci do wypet-
niania obowiazkow, zatrzymania w rozwoju na etapie wypetniania
przepisu roli przyjetej w Srodowisku, odtwarzania wzoréw zachowan
zapamietanych z wtasnej edukacji, stagnacji po uzyskaniu stopnia na-
uczyciela dyplomowanego.

Kompetencje nauczyciela i jego przygotowanie do zawodu sa zna-
czace w kontekscie edukacji matego dziecka, ktorego rozwoj jest dy-
namiczny i wszechstronny. W tej perspektywie nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej, wedtug S. Szumana, powinien posiada¢ podstawo-
we kompetencje niezbedne do pracy z dzie¢mi, na ktore sktadaja sie
dwa elementy. ,,Pierwszym z nich jest bogactwo jego osobowosci, dru-
gi to sposdb rozdawania, czyli umiejetnos¢ oddziatywania na innych”
(Szuman, 1962, s. 99). W przywotanym cytacie nacisk zostat potozony
na osobowos¢ i umiejetnos¢ dysponowania cechami gwarantujacymi
powodzenie w obszarze wspierania rozwoju dziecka. Pytanie, w jakim
stopniu cechy te mozna uksztattowac w procesie edukacji przysztych
nauczycieli oraz jak wyzwoli¢ motywacje do korzystania z indywidual-
nych zasobow osobowosci kandydatéow do zawodu pozostaje pytaniem,
na ktore, jak sadze, trudno znalez¢ jednoznaczna odpowiedz.



Ostatni z podziatow kompetencji, ktory wart jest odnotowania,
zostat skonstruowany przez W. Strykowskiego (2003). Wedtug autora,
kompetencje nauczycieli mozna podzieli¢ na trzy grupy. Do pierwszej
z nich zaliczy¢ mozna kompetencje merytoryczne, dotyczace tresci
nauczanego przedmiotu. Uznawane sa one za znaczace dla praktyki
nauczyciela, poniewaz definiuja jego podstawowe zadanie, jakim jest
nauczanie rozumiane jako przekaz, transmisja gotowej wiedzy przed-
miotowej. W innym ujeciu (zob. Dylak, 1995), kompetencje te sa okre-
slane jako konieczne w zawodzie, poniewaz bez nich niemozliwe byto-
by efektywne nauczanie. Sktadaja sie na nie umiejetnosci interpreta-
cyjne, autokreacyjne oraz realizacyjne.

Do drugiej grupy mozna zaliczy¢ kompetencje dydaktyczno-meto-
dyczne, przejawiajace sie w umiejetnosci korzystania przez nauczy-
ciela z ré6znych metod nauczania. R. Kwasnica (1997) okresla je jako
techniczne, tj. postulacyjne, metodyczne i realizacyjne. Odzwiercie-
dleniem biegtosci nauczyciela w korzystaniu z nich jest umiejetnosc
stawiania celow, doboér odpowiednich metod oraz dziatan stuzacych
osigganiu zamierzonych efektow. Wydaje sie, ze w praktyce ksztatce-
nia przysztych nauczycieli (zwtaszcza nauczycieli przedmiotowych re-
alizujacych program z przygotowaniem pedagogicznym, ale nie tylko)
te kompetencje sa uznawane za wazne i rozwijane najszerzej, ponie-
waz sg oczekiwane od kandydatow do zawodu. Ponadto, istnieje moz-
liwos¢ ich bezposredniej weryfikacji, bez odnoszenia sie do indywidu-
alnych cech studentow, ich samorefleksji, praktyki, systemu wartosci,
motywacji, itp.

Wspotczesnie, w kontekscie definiowania nowej roli nauczyciela
w procesie ksztatcenia, umiejetnosciami oczekiwanymi w tym obszarze
kompetencji sa znajomos¢ metod i wtasciwy ich dobér. Pozwalaja one
aktywizowac uczniow, pobudza¢ do twdrczego myslenia, przenoszac
ciezar nauczania z nauczyciela na ucznia (metoda projektow, pracy
grupowej). Nauczyciel jest nie tylko specjalista od wiedzy, ale takze
doradca, opiekunem, mentorem.

Ostatnia grupa to kompetencje wychowawcze, okreslane przez
innych autoréow podziatu psychopedagogicznymi (Lobocki, 2005),
praktyczno-moralnymi (Kwasnica, 1997), ktére manifestuja sie w roz-
nych sposobach oddziatywania nauczyciela na wychowankéw. Nalezy
do nich umiejetnosci nawigzywania kontaktow nauczyciela z uczniem
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(rodzicami ucznia) i innymi podmiotami edukacji oraz szerszym, po-
zaszkolnym Srodowiskiem - spotecznoscia lokalng, rozwigzywania pro-
bleméw uczniéw oraz udzielania wsparcia w roznych sytuacjach. Na-
uczyciela, ktory posiada opisywane kompetencje, cechuje przychylnos¢
dla dziecka, cierpliwos¢ oraz szacunek dla indywidualnosci. Ten rodzaj
kompetencji S. Dylak nazywa bazowymi ze wzgledu na charakter pracy
nauczyciela opierajacy si¢ przede wszystkim na komunikacji i relacji.

Stanistaw Dylak wyodrebnit takze kompetencje pozadane, na kto-
re sktadaja sie umiejetnosci oraz zainteresowania ponadprzecietne,
zwiazane ze sportem, sztuka, muzyka, teatrem, etc. W zwiazku z tym,
postuluje, aby nauczyciel rozwijat swoje zainteresowania, nie tylko
te odnoszace sie wprost do wykonywanego zawodu, ale takze te ,,pry-
watne”, indywidualne, uksztattowane pod wptywem jednostkowych
doswiadczen.

Podsumowujac teoretyczne rozwazania, dotyczace kompetencji
nauczyciela, warto odwotac sie do ksiazki Ocena ksztatcenia nauczy-
cieli w Polsce autorstwa A. Witkomirskiej (2005), w ktorej, odnoszac
sie do tytutowego ksztatcenia nauczycieli, autorka wymienia dodatko-
we kompetencje nieuwzglednione w przywotanych podziatach. Zali-
cza do nich kompetencje w zakresie kreatywnym (zdolnos¢ do samo-
ksztatcenia, innowacyjnos¢, niestandardowosc dziatania w powiazaniu
ze zdolnosciami adaptacyjnymi, mobilnos¢, elastycznosé), informa-
cyjno-medialnym (umiejetnos¢ korzystania z technologii informacyj-
nych) oraz jezykowym (znajomos¢ co najmniej jednego jezyka obcego
w stopniu zaawansowanym).

W kontekscie rozwazan nad kompetencjami wspotczesnych nauczy-
cieli juz pracujacych w zawodzie oraz przygotowujacych sie do swojej
roli, trudno nie zgodzic sie ze stanowiskiem, ze wobec wtasnych umie-
jetnosci i sprawnosci trzeba przyja¢ postawe bycia nieprzygotowanym,
bycia w drodze, ciagtego stawiania sobie pytan, co jeszcze moge zrobié,
by stan ten zmieni¢, jak utrzymac gotowosc¢ do rozwoju, dostrzegania
nieoczywistosci sytuacji ktorych jest sie uczestnikiem. Stusznie zauwa-
za H. Kwiatkowska, ze ,nie da sie przygotowac nauczyciela na wszelka
okolicznosc¢ zawodowego dziatania. Te niedoswiadczone sytuacje, z kto-
rymi nauczyciel spotyka sie coraz czesciej, musza by¢ podjete, mimo
nieznajomosci ich rozwiazania. Za wypracowanie tych sposobow dziata-
nia nauczyciel odpowiada sam” (Kwiatkowska, 2012, s. 179).



Analizujac wypowiedzi badanych studentow przygotowujacych sie
do zawodu nauczyciela, warto podkresli¢, ze nie maja oni uksztatto-
wanego pojecia kompetencji. Stosuja je zamiennie z umiejetnosciami,
nie rdznicujac obu pojec. Zapytani w dyskusji grupowej o odmiennosc¢
znaczen stwierdzili, ze kompetencje sa czyms, co zostato uksztattowa-
ne i utrwalone, stato sie cechq jednostki. Jest sumq wiedzy, umiejet-
nosci i autorefleksji odnoszqcej sie do dwdch pierwszych sktadowych.
Natomiast umiejetnosci definiuja jako biegtos¢ w sposobie postugi-
wania sie wiedzq w praktyce, adekwatnie do sytuacji, nabytq w toku
wielu powtdrzen. Z przywotanych charakterystyk mozna wnioskowac,
ze umiejetnos¢ jest wyuczona sprawnoscia, biegtoscia w dziataniu,
ktora nie zawsze zastuguje na gtebsza analize czy refleksje. Natomiast
kompetencja jest rozumiana szerzej oraz wnikliwiej, jako rezultat re-
fleksji nad wyspecjalizowanymi umiejetnosciami reprezentowanymi
przez jednostke. Kompetencja staje sie czescig osobowosci, umiejet-
nos¢ natomiast elementem zachowania. W literaturze pedagogicznej
umiejetnosci sa opisywane jako element triady, na ktora sktadaja sie
roéwniez wiedza i postawy (por. np. Gurycka, 1990).

Badani studenci zostali poproszeni o scharakteryzowanie swoich
kompetencji. Analiza wypowiedzi pozwala wyodrebnic kilka grup po-
rzadkujacych zebrane dane. Do pierwszej grupy, zdecydowanie naj-
liczniejszej (17 badanych), przyporzadkowatam wypowiedzi okresla-
jace kompetencje w kategoriach szczegotowo zdefiniowanych cech
osobowosci, predyspozycji, przez pryzmat ktorych respondenci opisu-
ja siebie, majac na uwadze kontekst specyfiki zawodu, do ktorego sie
przygotowuja. W drugiej grupie znalazty sie wypowiedzi utozsamiaja-
ce kompetencje z umiejetnosciami wyrazanymi opisem efektywnie,
sprawnie, biegle wykonywanych czynnosci. Natomiast trzecia wyréz-
niona grupa zawiera profesjonalny, bazujacy na naukowo zdefiniowa-
nych pojeciach opis kompetencji nauczyciela (odwotujacy sie przede
wszystkim do podziatu kompetencji R. Kwasnicy). Sadze, ze ten wy-
bor jest konsekwencja analizy tresci tekstu autora, ktéry znajduje sie
na liscie literatury podstawowej z przedmiotu wprowadzonego w ra-
mach projektu, tj. Zagadnienia refleksyjnej praktyki.

Do cech osobowosci, z ktérymi badani utozsamiaja kompetencije,
mozna zaliczy¢: empatie, wrazliwos¢, otwarty umyst, kreatywnosc,
ambicje, pracowitos¢, tatwos¢ nawigzywania kontaktow. Oto kilka
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wypowiedzi potwierdzajacych taki sposob rozumienia wtasnych kom-
petencji: Jestem osobqg kreatywnaq, szybko sie ucze, tatwo nawiqzuje
kontakty; Komunikatywnos¢, swoboda wypowiedzi, asertywnos¢, am-
bitnos¢; Umiejetnos¢ stuchania, cierpliwos¢, empatia; Znam dwa je-
zyki obce, jestem spokojna, pozytywnie nastawiona do ludzi, otwarta,
punktualna; Jestem asertywna i empatyczna; Do umiejetnosci moge
zaliczy¢: kreatywnosé, tworczos¢, komunikacyjnos¢, otwartos¢, odpo-
wiedzialnos¢; Moje kompetencje to pracowitos¢ i zdrowy rozsqadek; Je-
stem zaradna i konsekwentna; Moje umiejetnosci to wyrozumiatosc,
sumiennos¢, pozytywne podejscie do zycia. Wymieniona grupa kompe-
tencji wpisuje sie w przywotane wczesniej podziaty, nawigzujac wprost
do kategorii kompetencji psychologicznych nauczyciela w ujeciu Hamer
(1994) oraz W. Okonia (1991), a takze kompetencji bazowych w ujeciu
S. Dylaka (1995).

W swoich wypowiedziach badani zdecydowanie czesto podkresla-
li swoja wrazliwos¢ i empatie, komunikatywnos¢ oraz inne cechy, ich
zdaniem, niezbedne do profesjonalnego wypetniania roli. Czy rzeczy-
wiscie te cechy sa im bliskie, czy tez kandydaci na nauczycieli, be-
dac w zasadzie na koncu pierwszego etapu przygotowania do zawodu,
definiuja siebie zgodnie z oczekiwaniami, przepisem roli obecnym
w Swiadomosci ich oraz spoteczenstwa? Ten watek nie moze by¢ tutaj
rozstrzygniety bez pogtebionych, wieloetapowych badan potwierdzaja-
cych, badz obalajacych, sformutowane przypuszczenie. Optymistyczna
bytaby odpowiedz pozwalajaca na sformutowanie przekonania, ze stu-
denci specjalnosci nauczycielskich wyzej od kompetencji technicz-
nych, metodycznych, wasko rozumianych sprawnosci, odwotujacych sie
do jednostronnego przekazu wiedzy, kontroli procesu nauczania oraz
oceniania stawiajg kompetencje praktyczno-moralne (wg R. Kwasni-
cy), odnoszace sie do umiejetnosci, ktére w centrum zainteresowania
stawiaja drugiego cztowieka (wrazliwos¢, empatia, komunikacja, itd.).
Czy jest to tylko wizja idealistycznego podejscia do zawodu niedo-
swiadczonych w boju kandydatéw do zawodu? Czy praktyka szkolna nie
zniecheci przysztych nauczycieli do zachowania wiernosci tak rozumia-
nym kompetencjom stawianym przez badanych na pierwszym miejscu?
To kolejne pytania, na ktore trudno odpowiedzie¢ bez dodatkowych,
pogtebionych badan.



Do drugiej grupy wypowiedzi na temat kompetencji zaliczytam te,
ktore sprawnosci nauczyciela definiujg z perspektywy wykonywanych
czynnosci (9 oséb). W tym rozumieniu, kompetencja jest powiazana
z konkretnym dziataniem, co ciekawe - rowniez pomijajacym te aspek-
ty czynnosci, ktore w tradycyjnym rozumieniu przygotowania na-
uczycieli do zawodu wiazaty sie ze sprawnym realizowaniem procesu
ksztatcenia (np. kompetencje realizacyjne, metodyczne). Przyktadowe
wypowiedzi z tej kategorii sa nastepujace: Przypisatabym sobie umie-
jetnos¢ wspotpracy z ludzmi; Posiadam umiejetnos¢ pracy w grupie;
Posiadam umiejetnos¢ nawiqzywania kontaktéw; Posiadam umiejet-
nos¢ doradzania innym w réznego rodzaju sprawach, problemach, itp.;
Potrafie stuchac innych i w odpowiedni sposéb komunikowac sie z in-
nymi; Posiadam umiejetnos¢ zrozumienia drugiego cztowieka i inten-
¢ji jego dziatan; Staram sie robic to, co robie porzqdnie, doktadnie,
Z catego serca.

W interpretacji cytowanych wypowiedzi na pierwsze miejsce wy-
suwaja sie te czynnosci, ktére sq zwigzane z procesem szeroko rozu-
mianej komunikacji interpersonalnej i relacji z drugim cztowiekiem
(stuchanie, nawiazywanie kontaktu, rozumienie). W ujeciu R. Kwasni-
cy, ten rodzaj kompetencji nalezy do obszaru racjonalnosci emancypa-
cyjnej, w ktorym nie ma gotowych odpowiedzi na zadawane pytania,
poniewaz nauczyciel dziata w sytuacjach niepowtarzalnych i nigdy nie
wie, przed jakim wyzwaniem, zadaniem postawi go uczen. Dlatego
kompetencje komunikacyjne, interpretacyjne oraz moralne sa pod-
stawowe w tej profesji. Charakteryzowana grupa odpowiedzi pozwala
sadzi¢, ze badani kandydaci do zawodu nauczyciela sa swiadomi re-
lacyjnego i komunikacyjnego charakteru swojej pracy oraz znaczenia
umiejetnosci pozwalajacych na efektywne nawiazywanie i podtrzymy-
wanie kontaktu. Zdaja sobie sprawe, ze wyksztatcenie pedagogiczne
obliguje w pewien sposéb do dzielenia sie swoimi kompetencjami w sy-
tuacji kryzysu, trudnosci, jakie moga przezywac inni (stad istotne dla
niektérych rozméwcow sa umiejetnosci doradcze, czy rzetelnosc w wy-
konywaniu swoich obowiazkow, wynikajaca nie tylko z petnionej roli
zawodowej, ale takze gtebszego sensu budowania swojej tozsamosci).

W ostatniej grupie znalazty sie odpowiedzi, odwotujace sie do pro-
fesjonalnego okreslenia kompetencji, nawiazujace do znanych teorii
podziatu i opisu zawartych w literaturze pedeutologicznej. Badani
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najczesciej przypisywali sobie kompetencje moralne i komunikacyj-
ne, interpretacyjne, interpersonalne (w tym umiejetnos¢ wspotpracy),
opiekunczo-wychowawcze, organizacyjne (do ktorych zaliczali, m.in.
umiejetnos¢ przewidywania, planowania), metodyczne, doradcze
oraz informatyczno-medialne. Opisywana kategoria kompetencji jest
powiazana z wymienionymi, zwtaszcza w obszarze cech osobowosci,
utozsamianych przez kandydatéw do zawodu z kompetencjami, ktore
dostrzegaja u siebie oraz weryfikuja w praktyce. Tego rodzaju odpo-
wiedzi byto najmniej w stosunku do pozostatych grup (4 osoby w ten
sposob zdefiniowaty swoje kompetencje), co moze potwierdzac teze,
ze studenci, realizujacy program studiéw nauczycielskich, pojecie
kompetencji tacza przede wszystkim z cechami charakteru (najwiek-
sza frekwencja tego znaczenia w wypowiedziach respondentow) oraz
dziataniem rozumianym jako sprawnos¢, umiejetnos¢. Przyktadem
wypowiedzi odnoszacych sie do trzeciej kategorii rozumienia pojecia
kompetencji s nastepujace stwierdzenia: Posiadam kompetencje mo-
ralne i komunikacyjne; Posiadam takie kompetencje, jak: komunika-
cyjne (potrafie prowadzi¢ dialog, mam zdolnos¢ do krytyki rozumianej
jako poszukiwanie ukrytych przestanek cudzych i wtasnych pogladéw,
przekonan, zachowan, przedstawiania wtasnego punktu widzenia) oraz
metodyczne (wiem, co i jak zrobic, Zeby osiqgngc zatozony cel); Przy-
pisatabym sobie kompetencje interpersonalne oraz opiekuriczo-wycho-
wawcze; Dostrzegam btedy swoje i czasami innych. Czy tak zdefinio-
wane kompetencje sa faktycznie czescia tozsamosci kandydatow przy-
gotowujacych sie do zawodu nauczyciela, czy tez ich przywotanie ma
na celu jedynie rzetelne wypetnienie polecenia odpowiedzi na pytanie
badajacego? Nie sposob rozstrzygnac tej kwestii bez uszczegotowienia
udzielonych odpowiedzi, co i tak nie daje gwarancji, ze przywotane
okreslenia sa zinternalizowane (zazwyczaj weryfikuje to praktyka) oraz
nie stanowia jedynie pustych deklaracji, nawiazujacych do konwencji
odpowiedzi na pytania zgodnie z oczekiwaniami badacza.
Podsumowujac, kandydaci do zawodu nauczyciela przypisuja so-
bie kompetencje utozsamiane najczesciej z umiejetnosciami, cechami
charakteru, ktére przez wielu autorow klasyfikacji kompetencji moz-
na zaliczy¢ do tzw. ,,miekkich” umiejetnosci, niezwykle waznych i po-
trzebnych w profesji. Znajduja sie wsrod nich kompetencje komunika-
cyjne, organizacyjne, wychowawcze, interpersonalne, interpretacyjne.
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Sporadycznie, badani wymieniaja umiejetnosci metodyczne zwiazane
z techniczng realizacja procesu ksztatcenia (znajomos¢ metod pracy,
dyscyplinowania, utrzymania porzadku w klasie, efektywnego osigga-
nia zamierzonych celow, oceniania). Zastanawiajace jest, czy niska
frekwencja przypisywania sobie tzw. ,twardych” kompetencji swiad-
czy o zmianie myslenia studentow przygotowujacych sie do zawodu
i dostrzegania jego specyfiki, polegajacej m.in. na tym, ze przewage
powinny stanowi¢ umiejetnosci pozwalajace na wspieranie wychowan-
ka w rozwoju, a nie wycwiczenie w postuszenstwie i odtwarzaniu prze-
kazanej przez nauczyciela wiedzy, czy tez jest efektem dostrzegania
braku tych umiejetnosci w repertuarze wtasnych zachowan. Tak sfor-
mutowana teza wymagataby pogtebionych badan jakosciowych odno-
szacych sie do szerokiego kontekstu przygotowania i praktyki zawodo-
wej nauczyciela.



3. Obraz 1 zadania nauczyciela
w opinii kandydatéow do zawodu

Obraz nauczyciela, jaki kreuja kandydaci do tego zawodu, ma swoje
wielorakie uwarunkowania. Mozna zaliczy¢ do nich, m.in. spoteczny
przepis roli zdefiniowany dla tego zawodu (nauczyciel to osoba kom-
petentna, wyksztatcona, merytorycznie i metodycznie dobrze przygo-
towana do realizacji wyznaczonych zadan, gtéwnie zwigzanych z edu-
kacja i ksztatceniem, przestrzegajaca zasad etyki, o wysokim poziomie
moralnosci, dziatajaca dla dobra dziecka - interpretacji tego pojecia
jest tyle, ilu nauczycieli postugujacych sie tym okresleniem).

Trzeba pamietaé, ze postrzeganie roli zawodowej nauczyciela
ulegto zasadniczym zmianom na przestrzeni ostatnich dziesiecioleci,
ewoluujac od postrzegania zawodu w kategoriach stuzby spotecznej
(nauczyciel zaangazowany w dziatalnos¢ spoteczng na rzecz panstwa,
jego ideologii), poprzez obraz nauczyciela autonomicznego, niezalez-
nego od systemu, po podkreslanie takich cech w zawodzie, jak pod-
miotowos¢, profesjonalizm, refleksyjnos¢, w ktorych zawiera sie nieza-
leznos¢, samoswiadomosc i gotowos¢ do ciagtego rozwoju, niezbedna
w realiach dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci.

Wyobrazenia dotyczace zawodu nauczyciela i jego zadan ksztattuja
sie takze pod wptywem doswiadczen nabywanych w ciagu zycia. Kaz-
dy nauczyciel byt kiedys uczniem, dlatego swoje wyobrazenia buduje,
odwotujac sie do pozytywnych i negatywnych wspomnien odnoszacych
sie do szkoty i relacji z nauczycielami. Niestety, w swoich wypowie-
dziach, nawiazujacych do wspomnien z wtasnej edukacji, nauczycie-
le czesciej przywotuja negatywne, niekiedy obarczone duza traumga



doswiadczenia. Oto przyktadowe odpowiedzi studentow specjalnosci
nauczycielskich nawiagzujace do ich doswiadczen ze szkota i nauczycie-
lami: nauczycielka czesto krzyczata na nas, wywotywata do odpowiedzi
Zgdajqc dostownego przywotania podanych przez niq tresci, ponizata
niektérych uczniéw i osmieszata, zwtaszcza tych, ktérzy pochodzili
Z rodzin patologicznych, biednych, nie interesowata sie indywidualny-
mi losami uczniéw, za niepowodzenia dydaktyczne, wychowawcze ob-
winiata ucznia, nie dostrzegajqc swojej winy. Przywotane swiadectwa
nie pozwalaja na pozytywne kreowanie wizerunku nauczyciela, choc
oczywiscie nie jest to obraz jedyny. Studenci na pojedynczych przykta-
dach sa w stanie pokazaé, ze na swojej drodze edukacyjnej spotkali
takze nauczycieli godnych nasladowania.

Kolejnym zrodtem wyobrazen dotyczacych roli, zadan nauczyciela
sa obowiazujace ideologie i formutowane odgornie rozporzadzenia de-
finiujace kompetencje, przygotowanie do zawodu. Jak zauwaza B. D.
Gotebniak, ,,edukacja nauczycieli, wraz z lezaca u jej podstaw filozofia,
ideologicznymi zatozeniami, strategia dziatan, stanowi jeden z czynnikow
decydujacych o jakosci szkolnej edukacji, wspotdecyduje o jej przystoso-
wawczym badz innowacyjnym charakterze” (Gotebniak, 1998, s. 21).

Rowniez potoczne opinie i sady nie pozostaja bez znaczenia dla for-
mutowania obrazu nauczyciela, jego pozycji oraz prestizu spotecznego.
Zawod nauczyciela na przestrzeni ostatniego stulecia utracit swoja wy-
jatkowosc i charyzme, na co ztozyto sie wiele czynnikow historycznych,
kulturowych i spotecznych. Przede wszystkim, zrezygnowano z selek-
cji kandydatow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela. Po dru-
giej wojnie swiatowej, w zwiazku z niedoborem kadry nauczycielskiej
w szkolnictwie, do zawodu przyjmowano niemal wszystkich chetnych,
zezwalajac na szybkie uzupetnienie wyksztatcenia i krotka sSciezke
przygotowania do nauczycielskiej profesji. Wzrost liczby nauczycieli,
feminizacja zawodu, luki w ksztatceniu, niskie pensje spowodowaty,
ze w Swiadomosci spotecznej zawod ten stracit na znaczeniu. Czesto
nauczycielami zostawaty osoby, ktore nie mogty znalez¢ pracy w innym
zawodzie. Zjawisko to, okreslane negatywnga selekcja do zawodu, prze-
trwato do poczatku XXI wieku, gromadzac w szeregu kadry pedagogicz-
nej osoby niekompetentne, sfrustrowane, nielubiace ludzi, kompensu-
jace wtasne niepowodzenia zyciowe wtadza nad uczniem. Na szczescie,
sytuacja ta stopniowo ulega zmianie ze wzgledu na trudna sytuacje
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na rynku pracy, w tym rowniez w szkolnictwie (niz demograficzny skut-
kujacy zamykaniem szkot, zwalnianiem nauczycieli), ktéra wymusza
na pracodawcach selekcjonowanie kandydatéow do zawodu, a wsrod
absolwentow studiow nauczycielskich - koniecznosc ciagtego rozwoju,
podnoszenia swoich kwalifikacji po to, by sta¢ sie konkurencyjnym,
lepszym od innych.

Na pytanie, jak w tej specyficznej sytuacji spoteczno-gospodar-
czej studenci specjalnosci nauczycielskich postrzegaja zawdd nauczy-
ciela, sprobuje odpowiedzie¢ w kolejnych czesciach prezentowanej
publikacji.

Zawod nauczyciela z perspektywy osob, ktore nie maja doswiad-
czenia w obszarze opisywanej profesji, mozna definiowa¢, moim zda-
niem, na trzy sposoby, tj. odwotujac sie do teorii zawartej w litera-
turze pedeutologicznej prezentowanej w trakcie studiow, siegajac
do doswiadczen z wtasnej edukacji oraz odwotujac sie do zrealizowa-
nej w trakcie studiow praktyki pedagogicznej. W pierwszej mozliwej
interpretacji, nauczyciel jest osoba, ktora odpowiada za proces na-
uczania, efekty podejmowanej dziatalnosci, za wszechstronny rozwaj
ucznia. Przy czym istotne jest, w oparciu o jaki paradygmat rozumie-
nia roli zawodowej nauczyciela definiowane sa jego zadania. | czy be-
dzie to, przyjmujac za R. Kwasnica, racjonalnos¢ instrumentalna czy
emancypacyjna.

W technicznym podejsciu do zawodu, rola nauczyciela jest przeka-
zywanie gotowej wiedzy, jej sprawdzanie oraz ocenianie. Mistrzostwo
pedagogiczne opiera sie na efektywnych metodach i narzedziach po-
miaru stuzacych tak zdefiniowanym celom. Profesjonalizm nauczycie-
la oznacza umiejetnos¢ radzenia sobie z wasko pojetym nauczaniem,
w ktorym nie ma miejsca na refleksje, podmiotowos¢ ucznia, indywidu-
alne podejscie. Nauczyciel to sprawny technik wypetniajacy powierzo-
ne mu, odgornie zdefiniowane zadania, nieuwzgledniajacy odstepstwa
od reguty, przywiazany do hierarchicznego porzadku w klasie, wyz-
szosci swojej roli, przyjmujacy odpowiedzialnos¢ za ucznia. Nieiden-
tyfikujacy potrzeby wtasnego rozwoju, niedostrzegajacy zmiennosci
i roznorodnosci sytuacji, w ktorych dziata. Rutyna, rytuat, moralizowa-
nie, socjalizacja to jedne z wielu strategii przetrwania w szkole, kto-
re umozliwiaja oswajanie tego, co niestandardowe, nieprzewidywal-
ne, wychodzace poza schemat. Opisywany nauczyciel w minimalnym



stopniu posiada i rozwija kompetencje psychopedagogiczne, uznajac
je za mniej znaczace w procesie nauczania w porownaniu do umiejet-
nosci metodycznych.

Taki obraz nauczyciela majg dwie osoby badane, ktére w swoich
wypowiedziach podkreslity instrumentalnosc roli, ograniczajac jej ro-
zumienie do funkcji przekazywania wiedzy, procesu dydaktycznego re-
alizowanego w instytucji. Ich zdaniem, zawod nauczyciela jest wyko-
nywany przez uprawnione osoby do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych
w placéwkach edukacyjnych oraz najwazniejsze w zawodzie nauczycie-
la jest przekazywanie wiedzy uczniom i jej sprawdzanie.

W innej perspektywie, lokowanej po stronie pedagogiki humani-
stycznej i racjonalnosci emancypacyjnej, zawod nauczyciela rozumia-
ny jest jako misja, powotanie, ztozona umiejetnos¢ bycia z innymi,
wymagajaca okreslonych predyspozycji osobowosciowych i odpowied-
niego przygotowania, takze w zakresie profesjonalnej i pogtebionej
wiedzy. W tym rozumieniu, rola nauczyciela nie sprowadza sie tylko
do przekazywania i egzekwowania przekazanych informacji, ale przede
wszystkim do towarzyszenia uczniowi w jego rozwoju. Oznacza to,
ze nauczyciel powinien stwarza¢ odpowiednie warunki (nie tylko ma-
terialne, ale przede wszystkim spoteczne, emocjonalne) pomagajace
w nawiazywaniu autentycznych, symetrycznych, opartych na dialogu
i wzajemnym szacunku relacji sprzyjajacych uczeniu sie. Dzigki szero-
kiemu spojrzeniu na proces nauczania, odpowiedzialno$¢ za osiagane
efekty lokowana jest takze po stronie ucznia.

Taki obraz nauczyciela przewaza u respondentéw, czemu daja wyraz
w nastepujacych wypowiedziach: Zawodd nauczyciela jest pewnego ro-
dzaju misjg, powotaniem; Zawdd wdzieczny, przynoszqgcy wiele radosci
i spetnienia; jest dla mnie poswieceniem; wymaga zaangazowania oraz
silnej psychiki; Zawéd umozliwiajqcy ciggty rozwéj, nabywanie nowych
umiejetnosci; Jest powotaniem do stuzenia drugiemu cztowiekowi.

Przywotane wypowiedzi wskazuja na postrzeganie roli nauczyciela
w kategoriach misji i powotania, co ma zwiazek z wizja nauczyciela
reprezentowana przez ogot spoteczenstwa. Misyjnos¢ zawodu, beda-
ca jednym z paradygmatéw myslenia o profesji nauczycielskiej, moze
prowadzi¢ do przekonania, ze kompetencje osobowosciowe, sprowa-
dzajace sie do nawiazywania pozytywnych relacji z dzieckiem, sa gwa-
rantem profesjonalnego funkcjonowania w roli.
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Odnoszac sie do zaprezentowanych wypowiedzi, nie sposéb po-
mina¢ wspotczesnych naukowych rozwazan zwiagzanych z zawodem
nauczyciela i jego rola. Obecnie od nauczyciela wymaga sie nie tylko
wiedzy o nauczanym przedmiocie i metodach nauczania, ale przede
wszystkim kompetencji spotecznych, do ktdrych zaliczy¢ mozna umie-
jetnos$¢ rozwiazywania problemoéw, empatie i kreatywnosc, gotowosé
do zmiany, otwartos¢ na roznorodnosc, tolerancje. Zdaniem M. Cze-
repaniak-Walczak, zawdd nauczyciela ,wiaze sie z ustawicznym po-
znawaniem i intencjonalng zmiana, zaréwno siebie, jak i otoczenia,
a zwtaszcza osdb, wobec ktorych ma sie okreslone zobowiagzania” (Cze-
repaniak-Walczak, 1997, s. 86).

Wspotczesny nauczyciel jest postrzegany jako inicjator zmiany,
dostrzegajacy zrdodta nierownosci, dyskryminacji, wykluczenia i mar-
ginalizacji, wrazliwy na ich przejawy oraz kompetentny w obszarze
podejmowania dziatan na rzecz ich niwelowania. Przyjmuje postawe
zaangazowanego rzecznika zmian.

3.1. Obraz idealnego nauczyciela

Z powyzszych rozwazan wytania sie obraz nauczyciela idealnego, ktory
jest przede wszystkim cztowiekiem, o(soba) przekraczajaca konwen-
cjonalny poziom rozwoju zawodowego, nieprzywiazana do utartych
standardow i rol. W wypowiedziach respondentéw taki nauczyciel nie
moze popadac¢ w rutyne i mysle¢ stereotypowo; Jest drogowskazem
dla uczniow, razem z nimi odkrywa swiat; Jest ciepty, otwarty, potrafi
wzbudzac¢ w dzieciach ich pewnos¢ siebie, ciekawy swiata; To osoba
kreatywna, posiadajqca wiedze, ktérq w sposob ciekawy potrafi prze-
kaza¢, mita, ambitna, odwazna, przyjacielska, pomocna; Musi podej-
mowac trudne decyzje, stawac¢ wobec réznych sytuacji. To trudne, ale
wdzieczne zajecie; Powinien uczy¢ tak, jakby chciat, Zzeby jego dziec-
ko byto nauczane; To osoba wykwalifikowana, ktora wptywa na roz-
woj spotecznosci; Nie tylko daje cos dzieciom, ale réwniez moze cos
od nich zyska¢; Cztowiek o czystym i dobrym sercu, otwartym umysle,
tworczej duszy. Wsréd ttumu wyrdznia go pogoda ducha, wrazliwosc¢
na drugiego cztowieka i jego potrzeby, kreatywnos¢ w dziataniu, inno-
wacyjnos¢ w mysleniu, chec ciggtego rozwoju.



Nauczyciel zblizajacy sie do ideatu to ktos, kto potrafi uczy¢ sie
od innych, to osoba tworcza, otwarta, kochajaca dzieci, odpowiedzial-
na i pozwalajaca innym bra¢ odpowiedzialnos¢ za siebie, kreujaca sy-
tuacje sprzyjajace samodzielnosci, wrazliwa i empatyczna, nastawiona
pozytywnie do $wiata, ludzi i siebie. Mozna przyjac, ze taki nauczyciel
osiagnat mistrzostwo pedagogiczne, gdyz posiadt ,,zespot wtasciwosci
osobowosci, ktory zapewnia samoorganizowanie bardzo wysokiego po-
ziomu dziatalnosci [...] na bazie refleksji” (Plewka, 2009, s. 98). Jak
wynika z analizy przytoczonych wypowiedzi, wzorowy, godny nasla-
dowania nauczyciel posiada odpowiednie kompetencje, umiejetnosci
oraz niezbedny zaséb wiedzy ogodlnej, ktory pozwala orientowac sie
w sytuacjach nie tylko natury dydaktycznej, ale takze wychowawczej.
W demokratycznym spoteczenstwie charakteryzowany nauczyciel ma
wspomagac indywidualny rozwdj jednostki, uwrazliwia¢ na réznorod-
nosc¢, ksztattowac predyspozycje umozliwiajace wybor tego, co sprzyja
samorealizacji, pomaga¢ w rozumieniu $wiata i przeksztatcaniu ota-
czajacej rzeczywistosci. Jesli posiada odpowiednie predyspozycje oso-
bowosciowe, wowczas realizuje sie w wykonywanym zawodzie, czer-
piac z niego satysfakcje i motywacje do ciagtego, wszechstronnego
rozwoju. Nie traca na aktualnosci stowa J. Legowicza, ktory twierdzit,
ze ,,[n]Jauczyciel, jego osobowos¢, wiedza, kultura, jego postawa i jego
wzor, cho¢ w zmieniajacych sie warunkach i wymogach zycia, zawsze
bedzie potrzebny jako rodziciel i sprawca tego, co cztowiecze i ludzkie
w mtodym pokoleniu” (Legowicz, 1975, s. 36).

Ponadto, idealnego nauczyciela cechuje odpowiednie wyksztat-
cenie, ambicja, wszechstronne utalentowanie, schludnos¢, zadbany,
elegancki wyglad, zaangazowanie w prace, refleksyjnos¢, komunika-
tywnos¢, wyrozumiatos¢, umiejetnos¢ wzbudzania ciekawosci i zain-
teresowania dzieci. Powinien umie¢ przekaza¢ wiedze, dzielic¢ sie nig
i przyjmowac od innych, akceptujac fakt nieoczywistosci i nietrwatosci
uzyskanych informacji oraz réznorodnosc ich zrodet. Tak wiec, na do-
skonaty obraz nauczyciela sktada sie nie tylko to, co potrafi, umie, ale
takze jak wyglada, w jaki sposob sie zachowuje. Holistyczne ujecie
ideatu nauczyciela wskazuje na koniecznosc¢ zrewidowania dotychcza-
sowych praktyk w obszarze przygotowania do zawodu, ktére powinno
zawierac takze elementy nawigzujace do rozwoju indywidualnych zain-
teresowan, uzdolnien artystycznych, upodoban estetycznych i szeroko
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pojetej kultury bycia. Nie jest to mozliwe bez odwotania sie w toku
ksztatcenia studentow do osobistej refleksji nad wtasnym dziataniem
i doswiadczen zwigzanych z edukacja.

Pytaniem nawigzujacym do przywotanych wypowiedzi na temat
idealnego nauczyciela, byto pytanie odwotujace sie do czynnikéw, wa-
runkéw pozwalajacych zblizy¢ sie do wzoru. Zdecydowana wiekszosc
respondentow w swoich odpowiedziach postawita na wiedze i cechy
osobowosciowe. Nie trudno zauwazyc¢, ze wyrazane poglady badanych
bliskie sa wypowiedziom takich klasykéw polskiej pedagogiki, jak J. W.
Dawid czy S. Baley. Uwazali oni, ze aby uprawiac¢ zawod pedagoga (na-
uczyciela), trzeba posiadac okreslone predyspozycje, zdolnosci i skton-
nosci, ktore maja charakter wrodzony. W toku edukacji, przygotowania
zawodowego mozna je rozwijac i udoskonalac tak, by zrobic z nich uzy-
tek, stawac sie lepszym cztowiekiem (poniewaz, zgodnie ze stowami M.
Grzegorzewskiej (1957), im lepszym cztowiekiem jest nauczyciel, tym
lepszym bedzie nauczycielem) i odnosi¢ sukcesy. Wsrod uksztattowa-
nych predyspozycji zdecydowanie mozna wyr6zni¢ osobisty stosunek
do dziecka jako podmiotu/przedmiotu oddziatywan wychowawczych,
ktory implikuje rodzaj komunikacji, jakos¢ relacji, styl nauczania, sto-
sunek do wiedzy, stopien identyfikacji z rola.

Studenci, przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela, na temat
osiggania ideatu wypowiadali sie w dwojaki sposdb, tj. pozytywnie,
wskazujac na cechy, uwarunkowania, czynniki sprzyjajace, oraz nega-
tywnie, okreslajac utrudnienia, bariery, ograniczenia. Wsrod czynni-
kow sprzyjajacych badani wyrézniaja: Chec pracy z innymi ludZmi oraz
dbanie o swdj staty rozwdj; Otwartos¢ na ludzi, na wiedze; Wsparcie
i wyrozumiatos¢ rodziny, przesztos¢, droga edukacyjna, temperament;
Wykonywanie zawodu z pasjq i zaangazowaniem, swiadomy wybor za-
wodu; Chec do nauki, poszerzania wiedzy, wiara we wtasne mozliwo-
sci; Pomaga wytrwatosc; oraz Duzo zalezy od charakteru nauczyciela,
jego podejscia do zycia i pracy.

Natomiast do czynnikéw stanowiacych bariere w dazeniu do ide-
atu, uczeniu sie od mistrza, mentora respondenci zaliczyli praktyke
Z nauczycielkami stereotypowymi, zmeczonymi, znudzonymi, niewy-
starczajgco wyedukowanymi; Przekonanie, ze jest sie panteonem wie-
dzy; Zniechecanie do przedmiotdw, szeregowanie dzieci; Biurokracje
w szkole. Ponadto, badani wskazywali na przywiazanie nauczycieli



do programu i rytuatu zwiazanego z jego realizacja, zewnatrzsterow-
nos¢, przejawiajaca sie w ocenie swoich kompetencji przez pryzmat
osigganych efektow dydaktycznych (oceny uczniéw, udziat w olimpia-
dach), przywiazanie do hierarchicznego porzadku, w ktorym nauczy-
ciel zawsze jest ponad uczniem, kultury szkoty deklaratywnie dziata-
jacej dla dobra ucznia, natomiast w praktyce nieumiejacej wyzwoli¢
sie ze skostniatych struktur, przyzwyczajen, nawykow niepozwalaja-
cych na jakakolwiek innowacyjnosc¢ czy zmiane. Powyzsze opinie stu-
dentdw znajduja potwierdzenie w badaniach H. Kwiatkowskiej, ktora
stwierdza, ze nauczyciele ,,[Z]le znosza sytuacje, gdy czegos$ nie wie-
dza, dlatego stosuja innowacje tylko w pewnych granicach. Najlepiej
czuja sie, gdy maja precyzyjnie okreSlone wymagania. Ze stawianymi
wymaganiami i celami pracy nie dyskutuja. Nie akceptuja zmian, ktore
naruszaja ich dotychczasowe sposoby dziatania” (Kwiatkowska, 2008,
s. 211). Trzeba przyznac, ze ,[$]wiat, w jakim pracuja nauczyciele nie
czyni ich podatnymi na zmiany” (Ornstein, Hunkins, 1998, s. 287). Pre-
zentowany sposob myslenia o zawodzie zaprzecza jego specyfice, pole-
gajacej m.in. na tym, ze nauczyciel dziata w sytuacjach niepowtarzal-
nych, do konca nieprzewidywalnych, nie dajacych sie uja¢ w ramy czy
standardy. ,,Prace nauczyciela charakteryzuje niedookreslenie [...] dy-
namiczna zmiennos$¢ zdarzen, dlatego nie poddaje sie ona tatwej for-
malizacji” (Plewka, 2009, s. 99), utrudniajac konstruowanie gotowych
wzorow postepowania sprawdzajacych sie w kazdej sytuacji.

3.2. Cechy osobowosci

Nie ulega watpliwosci, ze zawod nauczyciela nalezy do tej grupy zawo-
dow, ktore wymagaja nie tylko merytorycznego, metodycznego przy-
gotowania, ale takze okreslonych cech osobowosci, ktorych doskonale-
nie, ksztattowanie, nabywanie dokonuje sie w procesie catozyciowego
uczenia sie i doswiadczen gromadzonych w réznych sytuacjach dnia
codziennego. Kwestig sporng pozostaje pytanie, na ile potrzebne w za-
wodzie predyspozycje osobowosciowe sa elementem temperamentu
i charakteru cztowieka, a w jakim stopniu ksztattuja sie pod wptywem
zewnetrznych oddziatywan. Nie bez powodu, wychowanie definiuje sie
przez pryzmat stawianych celdéw, wsrdd ktorych za nadrzedny efekt
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oddziatywan wychowawczych uznaje sie ksztattowanie osobowosci wy-
chowanka za posrednictwem zroznicowanych metod i Srodkow.

Ten sposob definiowania wychowania skazuje wychowanka na od-
dziatywania zewnetrzne, odbierajac w jakiej$ mierze mozliwosc
wptywu na zdarzenia, pozbawiajac go samodecydowania i podmioto-
wosci. Z pewnoscia, margines swobody w tym obszarze poszerza sie
wraz z rozwojem podmiotu (dla niektorych przedmiotu) oddziatywan.
Niemniej, nie mozna zapominac, ze proces ksztattowania jednostki,
wychowania zawiera zarowno wptywy swiadome, intencjonalne, jak
i nieSwiadome, przebiegajace mimowolnie, poza kontrola tych, ktorzy
na siebie oddziatujg, wnoszac w relacje nowa jakosc.

Badani przez mnie studenci, przygotowujacy sie do zawodu nauczy-
ciela, wielokrotnie w swoich wypowiedziach podkreslali niebagatelne
znaczenie cech osobowosci nauczyciela dla procesu edukacji i wycho-
wania. Swoje postulaty ujmowali w kategoriach czynnosci, zachowan
bedacych wyraznym odzwierciedleniem opisywanych predyspozycji.
Warto przypomnie¢, ze w naukach psychologicznych osobowos¢ jest
pojmowana jako ztozona struktura cech psychofizycznych, pozostaja-
cych w charakterystycznej wspétzaleznosci i wzajemnych zwiagzkach,
warunkujacych wzgledna statos¢ i odrebnos¢ jednostki, regulujaca jej
zachowania i przebieg procesow psychicznych (Dabrowska, Wojcie-
chowska-Charlak, 2005). Osobowos¢ ma charakter dynamiczny a nie
statyczny, nie jest raz na zawsze uksztattowana, ulega przeobrazeniom
w toku zycia jednostki pod wptywem gromadzonych przez nia doswiad-
czen, aktywnosci wtasnej i oddziatywania srodowiska zewnetrznego
(gtownie spotecznego).

Takie rozumienie osobowosci stato sie zrodtem definiowania celow
wychowania w pedagogice, przy czym, stopien wptywu na jednostke
i jej osobowos¢ jest pojmowany odmiennie w zaleznosci od przyje-
tego paradygmatu myslenia o wychowanku. Tak wiec, oddziatywania
te moga byc ukierunkowane na okreslony, odgoérnie narzucony, obo-
wiazujacy wzor (pedagogika autorytarna, tradycyjna, konserwatyw-
na), stuzacy zazwyczaj okreslonej ideologii, lub mniej rygorystycznie
- modyfikowaé pewne cechy jednostki, pozostawiajac duzy margines
swobody w precyzowaniu tego, co jest dobre dla cztowieka w danym
momencie (pedagogika humanistyczna, koncepcje wychowania antyau-
torytarnego, antypedagogika).



W kontekscie przywotanego rozumienia osobowosci mieszcza sie
najczesciej formutowane odpowiedzi badanych. Ich zdaniem, nauczy-
ciel, to ktos odpowiedzialny, konsekwentny, zdolny, chetny do wspot-
pracy, wrazliwy, kochajgcy swdj zawod; Jest chtonny wiedzy, potrafi
obserwowac uczniéw i czerpac z tego nauke, jest empatyczny, traktuje
ucznidw jak partnerow; Otwarty na doswiadczenia, sumienny, wraz-
liwy, o wysokiej inteligencji, asertywny, zyczliwy, ponadto nauczy-
ciel powinien by¢ kreatywny, mity, wyrozumiaty, obiektywny, maqdry,
konsekwentny, odpowiedzialny; komunikatywny, cierpliwy w dazeniu
do celu.

Analiza przywotanych cech, demonstrowanych w konkretnych dzia-
taniach podejmowanych wobec ucznia w srodowisku szkolnym wskazu-
je, ze dominujace sa te sktadowe charakteru, ktore pozwalaja na kre-
atywne i tworcze podejscie do roli zawodowej, zapewniaja zyczliwy
i empatyczny stosunek do innych ludzi, zainteresowanie jednostkowy-
mi losami, podmiotowe relacje interpersonalne. Wymienione cechy
trafnie ujat T. Lewowicki, okreslajac opisany charakter budowania wie-
zi mianem heroizmu nauczycielskiego, ktéry ,,polega m.in. na podjeciu
trudu dziatania na rzecz innych ludzi - pomimo $wiadomosci ograniczen
wtasnej sity sprawczej i swiadomosci problemdw blokujacych procesy
edukacyjne” (Lewowicki, 2007, s. 88).

Badani wskazali takze na cechy, ktore w charakteryzowanej profe-
sji w sposob posredni gwarantuja efektywnos¢ dziatania, tj. ciagte do-
ksztatcanie sie, zdobywanie wiedzy, ktora w dzisiejszych czasach ule-
ga szybkiej dezaktualizacji, konsekwencje w dziataniu, obiektywizm
rozumiany jako sprawiedliwe ocenianie, odpowiedzialnos¢. Ostania
z cech pojawiata sie niezwykle czesto w wypowiedziach respondentow,
co mozna ttumaczy¢ tym, iz badana grupe reprezentuja osoby przygo-
towujace sie do zawodu nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej i wy-
chowania przedszkolnego, ktorym w procesie ksztatcenia sygnalizuje
sie wielokrotnie, ze ich dziatania maja bezposrednie przetozenie na za-
chowania dzieci, znajdujace si¢ w najbardziej dynamicznym okresie
swojego rozwoju. Wychowankowie na tym etapie sg szczegolnie po-
datni na wptywy otoczenia, w tym osdb znaczacych w swoim srodowi-
sku, do ktorych bez watpienia mozna zaliczy¢, poza rodzicami, réwniez
nauczycieli.
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3.3. Specyfika zawodu, oczekiwania

Konsekwencja myslenia o nauczycielu w perspektywie osoby, posia-
dajacej odpowiednie cechy temperamentu i osobowosciowe, jest
postrzeganie tego zawodu w okreslonych kategoriach. Jak zauwaza
L. Olszewski, ,,wszystkie zawody maja swoja specyfike, organizacje,
nastawienie i oczekiwania, system wartosciowania” (Olszewski, 2000,
s. 283), pod ich wptywem ksztattuje sie osobowos¢ zawodowa, ktéra
w przypadku profesji nauczyciela jest niezwykle znaczaca.

Zawod nauczyciela wyodrebnit sie na skutek profesjonalizacji
wykonywanych czynnosci, dokonujacych sie zarowno pod wptywem
nabywania okreslonych cech psychicznych, jak i umiejetnosci oraz
kompetencji postrzeganych jako niezbedne w tym zawodzie. Proces
profesjonalizacji nauczyciela dokonuje sie najpierw poprzez ksztatce-
nie - studiowanie odpowiedniego kierunku studiow i specjalnosci oraz
realizowane praktyki, a nastepnie poprzez samoksztatcenie i samodo-
skonalenie podejmowane z wtasnej inicjatywy, w zwiazku z wyuczong
profesja i jej specyfika wymagajaca nieustannego doskonalenia siebie.

W potocznym wyobrazeniu, zdominowanym przez sady uksztatto-
wane na przestrzeni stuleci w polskiej tradycji i kulturze, zawdd na-
uczyciela definiowany jest jako specyficzny ze wzgledu na sposob jego
realizacji. Na czym wiec polega specyfika zawodu i co sie na nig skta-
da? Takie pytanie postawitam badanym studentom specjalnosci nauczy-
cielskiej. Zebrany materiat badawczy pozwala na wyroznienie kilku ka-
tegorii odpowiedzi odnoszacych sie do podjetej problematyki.

Pierwsza kategoria zawiera wypowiedzi badanych (14 osob), po-
zwalajace na lokowanie specyfiki zawodu nauczyciela w jego szcze-
golnej odpowiedzialnosci za catosciowy rozwoj drugiego cztowieka,
jego postepowanie i wychowanie, postawy, poglady, sposob myslenia
i przezywania swiata. Sadze, ze osoby, ktore w ten sposob odnosza sie
do zawodu nauczyciela maja silnie ugruntowane poczucie sprawstwa
w odniesieniu do wykonywanych zadan oraz wagi formalnego autory-
tetu roli zawodowej. Raczej zawezaja perspektywe rozumienia profe-
sji do oddziatywan na wychowanka bez mozliwosci brania pod uwage
punktu widzenia tych, z ktorymi pracuja. Jest to specyficzna rola ogra-
niczajaca sie do nadzorowania i bezpiecznego kierowania rozwojem
ucznia, co w tym przypadku oznacza prawdopodobnie ,,trzymanie sie”



tradycyjnych sposobow postepowania, popadanie w rutyne, szybkie
wypalenie zawodowe. Odpowiedzi potwierdzajace ten fakt sa nastepu-
jace: Specyfika to praca z ludZzmi i odpowiedzialnos¢; Specyfika polega
na przekazywaniu wiedzy i oddziatywaniu na postepowanie i wycho-
wanie cztowieka; Osoba publiczna, ktéra styka sie z réznego rodzaju
ludZzmi, majqca poczucie odpowiedzialnosci za przyszte pokolenia; Sil-
nie oddziatuje na osobowos¢ swoich uczniéw i wychowankdw, wptywa
na ksztattowanie ich postaw, pogladéw, swiadomosci spotecznej.

Podstawa wyrdznienia drugiej kategorii wypowiedzi, odnoszacych
sie do specyfiki zawodu nauczyciela, byty wartosci i rozw6j moralny
ucznia, ktory zdaniem badanych jest zalezny od tego, kim jest nauczy-
ciel, jakie wartosci deklaruje i uobecnia w codziennych sytuacjach,
szczegolnie tych w srodowisku szkolnym. Podkreslenie aspektu warto-
$ci napawa optymizmem, pozwala na szersze i gtebsze, w poréwnaniu
do pierwszej grupy wypowiedzi, rozumienie zawodu i podejmowanej
roli. Podstawg takiego myslenia jest refleksja nad dziataniem ukazuja-
ca rdzne konteksty pracy nauczyciela, w tym kontekst niezwykle trud-
ny do zdefiniowania, oceny i korygowania, dotykajacy najbardziej hu-
manistycznego wymiaru egzystencji cztowieka, tj. postawy moralnej,
hierarchii wartosci, etyki zawodu. Zdaniem M. Dudzikowej, ,nauczy-
cielstwo jako grupa zawodowa jest spotecznoscia majaca duze moz-
liwosci ksztattowania ofert aksjologicznych, wspottworzenia swiatow
wartosci dzieci i mtodziezy” (Dudzikowa, 2001, s. 209).

Aksjonormatywne wyznaczniki profesji nie sa przedmiotem do-
ciekan podejmowanych w trakcie studiow nauczycielskich, zazwyczaj
nie ma na nie miejsca w programach ksztatcenia (o czym bede pisata
dalej), trudno walidowac¢ efekty odnoszace sie do tego obszaru roz-
woju jednostki. Tak wiec, zawdd nauczyciela jest specyficzny dlate-
g0, ze nauczyciel swoim postepowaniem, zachowaniem w sytuacjach
typowo edukacyjnych oraz wychowawczych zawsze (intencjonalnie
badz nieintencjonalnie) komunikuje swoéj system wartosci, ktory jest
odczytywany i interpretowany przez ucznia. Stanowisko to potwierdza-
ja wybrane przyktady wypowiedzi: Nauczyciel musi by¢ pewny, Ze jego
postepowanie ksztattuje sylwetke moralng ucznia; To nie tylko zawdd,
to rola spoteczna, ktoérej wyznacznikiem powinno by¢ dobro ucznia;
Nauczyciel nie tylko uczy, ale przekazuje wartosci, staje sie wzorem
do nasladowania.
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W tym szerszym spostrzeganiu specyfiki zawodu mieszcza sie
wspotczesne oczekiwania formutowane pod adresem nauczycieli. Na-
uczyciel dzisiaj to nie tylko ktos, kto przekazuje wiedze, ale raczej
wskazuje na jej zrodta, to osoba, ktora swoj autorytet uprawomocnia
jakoscia i autentycznoscig swoich relacji z uczniami, postepowaniem
w sytuacjach konfliktowych i trudnych, posiadajaca ztozone kompeten-
cje umozliwiajace bycie doradca, terapeuta, diagnosta, konkurujaca
z autorytetami-idolami dostepnymi w kulturze masowej, wszechobec-
nej, natarczywej, niewymagajacej gtebszej refleksji ani dojrzatosci
moralnej.

Studenci, z ktorymi przeprowadzitam wywiady, dostrzegaja
na nowo zdefiniowana role nauczyciela, odwotujac sie przede wszyst-
kim do zadan, jakie realizuje w szkole. Zdaniem 6 respondentow,
wspotczesny nauczyciel powinien pobudzaé¢ aktywnos¢ poznawczq
dzieci; zaciekawi¢, zainteresowac naukq poprzez dobor odpowiednich
metod i technik pracy; korzysta¢ z nowoczesnych technologii; pomoc
w wychowaniu i edukacji; w rozwiqzywaniu probleméw, wspierac ro-
dzicow; przygotowac dzieci do dalszej edukacji” oraz do zycia w zmie-
niajgcym sie swiecie.

Sa to zadania nawigzujace do odgérnie zdefiniowanych funkcji, ja-
kie szkota powinna petni¢ wobec spoteczenstwa, a do ktorych mozna
zaliczy¢ m.in. dbatos¢ o indywidualny i wszechstronny rozwdj wycho-
wanka. Ponadto, respondenci dostrzegaja instrumentalne zadania na-
uczyciela realizowane w systemie szkolnym. Do takich powinnosci na-
lezy przejscie przez catq sciezke awansu zawodowego; transmitowanie
wiedzy i wtasnego doswiadczenia; sprawdzanie i ocenianie osiggniec
dydaktycznych; socjalizacja.

Ostatnig wyrozniong kategoria jest grupa 4 wypowiedzi, okreslaja-
cych specyfike zawodu w dwoch skrajnych pogladach. Pierwszy spro-
wadza profesje do karty nauczyciela i wynikajacych z niej przywile-
jow charakteryzowanej grupy zawodowej, wyroznionej w ten sposob
sposrod innych zawoddw. Drugi natomiast akcentuje ciagty rozwoj ko-
nieczny do profesjonalnego rozwoju, na ktory sktada sie ciagte posze-
rzanie wiedzy, doskonalenie i zdobywanie nowych umiejetnosci oraz
kompetencji. To ciggte zadawanie sobie pytan i poszukiwanie na nie
odpowiedzi; To kontakt z réznymi dzie¢mi i réznymi rodzicami, dlate-
go nie jest sie w stanie wszystkiego przewidzie¢. Wypowiedzi jednego



i drugiego rodzaju jest zdecydowanie najmniej w przeanalizowanej
dokumentacji wywiadow. Zatem, badani studenci, przygotowujacy sie
do zawodu nauczyciela, rzadko specyfike profesji wigza z zewnetrzny-
mi wyznacznikami uprzywilejowania tej grupy zawodowej, ale takze
w niewielkim stopniu dostrzegaja jej zwiazek ze swoistym ,,nieprzygo-
towaniem” jako cecha pozadana, bo umozliwiajaca nieustanny rozwoj.
Sadze, ze ten ostatni aspekt zastuguje na szczegolne potraktowanie,
znajdujac swoje odzwierciedlenie w ksztatceniu przysztych nauczycie-
li i realizacji przedmiotow umozliwiajacych refleksyjne odnoszenie sie
do wtasnych doswiadczen, wiedzy, zaobserwowanych sytuacji. Reflek-
syjnos¢ nauczyciela pozwala na przekraczanie barier wtasnego rozwo-
ju, odstaniajac horyzonty rozwoju dla uczniow. Natomiast ,,Refleksyjny
praktyk-nauczyciel-wychowawca to osoba, ktéra widzi, rozumie i $wia-
domie zmienia uktad elementow sytuacji wychowawczej w procesie jej
trwania” (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 15). Dzieki refleksji mozliwa
jest zmiana, ktora zazwyczaj staje sie poczatkiem nowej jakosci pracy
nauczyciela z uczniami.

0 specyfice, pewnej wyjatkowosci zawodu moze decydowaé takze
okreslony typ osobowosci zawodowej, ktory w przypadku opisywanej
profesji mozna przypisa¢ do typu spotecznego, jednego z szesciu wy-
odrebnionych przez amerykanskiego psychologa J. L. Hollanda (Kwiat-
kowski, 2013) (pozostate to: typ realistyczny, badawczy, artystyczny,
przedsiebiorczy oraz konwencjonalny). Typ spoteczny osobowosci za-
wodowej charakteryzuje osoby, ktore ,nastawione sa przede wszyst-
kim na pomaganie, nauczanie i wspotprace z innymi ludzmi, ktorych,
dzieki bardzo duzej empatii i wysokim kompetencjom interpersonal-
nym, potrafig zrozumie¢ znacznie lepiej niz przedstawiciele innych ty-
pow. To idealisci, ktorych celem jest niesienie pomocy innym [...]. Ko-
rzystajq z technik wywierania wptywu, by informowac, szkoli¢, leczy¢
i uczy¢” (tamze, s. 108).

Podsumowujac, zawod nauczyciela w opinii badanych jest zwodem
specyficznym ze wzgledu na spoteczno-etyczny kontekst oddziatywan
na wychowanka. Relacja ta jest postrzegana w sposob zréznicowany
w wypowiedziach badanych, w duzej mierze zalezy od tego, w jaki
sposob postrzegaja siebie, na ile maja poczucie sprawstwa jako osoby
doroste w interakcji z dzie¢mi oraz jako kandydaci do zawodu. Moz-
na w zwiazku z tym wyrézni¢ dwie grupy, z ktorych jedna zbliza sie
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do tradycyjnego modelu roli zawodowej, z elementami refleksyjnego
odniesienia w stosunku do niektorych dziatan wspotczesnych praktykow
profesji, druga zas lokuje sie zdecydowanie po stronie rozumienia roli
zawodowej w kategoriach nieustannego rozwoju, catozyciowego ucze-
nia sie, przetamywania schematéw i budowania pozytywnych relacji
z wszystkimi podmiotami edukacji. W pierwszej grupie badanych prze-
waza myslenie techniczne, skoncentrowane na transmisji wiedzy, reali-
zowaniu programu hauczania i podstawy programowej oraz nadrzednej
pozycji nauczyciela w procesie edukacji. Zasadniczym celem oddziaty-
wahn na osobowos$¢ ucznia jest wyposazenie w okreslone wiadomosci,
przy minimalnym wspoétudziale ucznia i catkowitym przejeciu odpowie-
dzialnosci za jego rozwdj. Optymizmem napawa fakt, ze jest to gru-
pa zdecydowanie mniej liczna od badanych zaliczonych przeze mnie
do grupy drugiej, w ktorej respondenci podkreslaja nieoczywistosc sy-
tuacji, ktorych doswiadcza nauczyciel w procesie nauczania. Studenci
dostrzegaja takze koniecznosc nieustannego rozwoju zawodowego i do-
skonalenia swoich umiejetnosci. W swoich relacjach z uczniami chcie-
liby potozyc nacisk na wspotprace, partnerstwo, wzajemny szacunek
i uczenie sie od siebie, wskazujac tym samym na wspotodpowiedzial-
nos¢ podmiotow zaangazowanych w edukacje, w tym uczniow, ktorym
nauczyciel towarzyszy w rozwoju rozumianym nie tylko jako doskona-
lenie sfery poznawczej. Ponadto, deklaruja, ze zawod nauczyciela nie
ogranicza sie jedynie do wejscia w role, ale jest czyms wiecej, dajac
szanse na rozwoj kreatywnosci, refleksje, aktualizowanie swojej wie-
dzy, ksztattowanie szerokich kompetencji z uwzglednieniem aksjonor-
matywnych aspektow profesji. Dlatego wazne dla tej grupy sa cechy
osobowosci nauczyciela, swiadomosc¢ wtasnych mozliwosci i ograniczen
oraz refleksyjne odnoszenie sie do jednych i drugich. Liczba badanych
reprezentujacych powyzsze stanowisko jest znaczaco wyzsza w porow-
naniu z grupa pierwsza.

Pytaniem, na ktére trudno odpowiedzie¢ na tym etapie interpre-
tacji zebranych wypowiedzi i aktualnego potozenia zyciowego samych
badanych, jest pytanie o to, w jakim stopniu przedstawiony obraz
nauczyciela, jego cech charakteru, specyfiki zawodu oraz celow, ja-
kie formutuje w kontekscie przysztej pracy zawodowej, bedzie trwaty
po zderzeniu z rzeczywistoscig szkolng i jej uwarunkowaniami.



4. Przygotowanie do zawodu

Problematyka przygotowania przysztych nauczycieli do zawodu wyda-
je sie jedna z najczesciej i najchetniej podejmowanych w literaturze
pedeutologicznej (m.in. T. Lewowicki (2007), B. Gotebniak (1998), H.
Kwiatkowska (1998), W. Okon (1988), A. Witkomirska (2005)). Staje sie
takze centralnym punktem badan umozliwiajacym przeprowadzenie
pewnej diagnozy stanu jak jest i jak powinno by¢, aby przyszty nauczy-
ciel, stajac przed grupa dzieci, miat poczucie, ze jest kompetentny, by
dziata¢ tworczo, zblizajac sie do ideatu, ktory nakreslit sobie, podej-
mujac refleksje nad wtasnym dziataniem.

»Dominuje opinia, ze system ksztatcenia i doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli w Polsce jest skostniaty i przestarzaty, ze za jego zmia-
nami ilosciowymi (gwattowny wzrost liczby szkot wyzszych [...], a takze
radykalny przyrost liczby studentéw) nie nastapity zmiany jakosciowe
(modernizacja systemu dydaktycznego - celdw, tresci, metod i sSrodkéw
ksztatcenia)” (Horner, Szymanski, 2005, s. 84).

W ksztatceniu kandydatéw do zawodu nauczyciela obowiazuja
okreslone standardy jakosci, ktore zdefiniowa¢ mozna jako ,,normy wy-
magan, opisujace zbior niezbednych umiejetnosci i wiedzy do wykony-
wania danego zawodu [...], okreslajace warunki i metody oceny przy-
datnosci zawodowej kandydatow” (Lewowicki, 2007, s. 13). Standardy
te powinny wykazywac ceche wzglednej trwatosci, jednak nie na tyle
zdogmatyzowanej, by mimo zmieniajacych sie okolicznosci, istotnych
z punktu widzenia wykonywanego zawodu, pozostawac nienaruszone.

Zasadniczym problemem w ksztatceniu nauczycieli, co postaram
sie wykaza¢ w dalszej czesci, jest przywiazanie do wypracowanych
i powszechnie przyjetych zasad, regut nieuwzgledniajacych rdznego
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rodzaju przemian dokonujacych sie w rzeczywistosci pozaszkolnej, tj.
spotecznej, kulturowej, gospodarczej czy tez politycznej. Gtowne za-
rzuty kierowane pod adresem szkoty dotycza jej niekompetencji w ob-
szarze przygotowania uczniéw do zycia, za ktére odpowiedzialna jest
juz nie instytucja, ale jej pracownicy - nauczyciele, w wiekszosci nie-
przygotowani (w negatywnym tego stowa znaczeniu) do podejmowania
wyzwan wspoétczesnosci.

Wspotczesna szkota ,,mowi” jezykiem niezrozumiatym dla ucznia,
nie dlatego, ze nauczyciel postuguje sie kodem rozwinietym, ale dla-
tego, ze nie wie, jakim kodem operuje uczen, co dla niego jest wazne,
z jakich zrodet czerpie wiedze o zyciu i buduje indywidualne postrze-
ganie siebie i Swiata, w ktorym zyje.

Jak pokazuja liczne badania nad grupa zawodowa nauczycieli,
w tradycyjnej szkole publicznej, panstwowej, pracujg osoby w du-
Zej mierze zmeczone swoja praca, zamkniete na zmiany, odtworcze,
bezrefleksyjne, traktujace swoja role wasko, w kategoriach obowiaz-
ku, zaliczajace stopnie awansu zawodowego po to, by po osiagnieciu
tytutu nauczyciela dyplomowanego ,,spoczac¢ na laurach”. Popadajace
w rutyne, przywiazane do schematow i transmisyjnej funkcji instytu-
cji edukacyjnej, upatrujace genezy swoich ograniczen, ale tez nadziei
na zmiane w czynnikach zewnetrznych (zmiana organizacji szkoty,
prawa oswiatowego, przepisow, programow, wymagan i obowigzkdow),
a nie w sobie.

Zaskakujace jest takze odkrycie, o ktorym informuja badacze
problematyki wypalenia zawodowego nauczycieli (por. Krason, 2012),
ukazujace, ze syndrom ten w znacznym stopniu dotyka osoby rozpo-
czynajace prace w szkole, w zawodzie. Wypalenie, utozsamiane z tzw.
reality shock?, powstaje na skutek rozbieznosci miedzy swiatem wy-
obrazen i marzen jednostki dotyczacych obszaru pracy zawodowej,
przygotowaniem akademickim a realiami zwigzanymi z wykonywaniem
zawodu (kultura szkoty, niepisane zasady, system wzajemnych zalez-
nosci i powiazan, warunki pracy, atmosfera, problemy dnia codzienne-
go dotyczace dydaktyki, wychowania, interakcji, etyki). ,,Mtodzi chca
dziata¢, pojawia sie faza euforyczna, ale codzienna rutyna, byleja-

2 Autorem pojecia jest C. Cherniss (1980), reality shock oznacza rozczarowanie,
ktore dotyka nowych pracownikow i jest zwiazane z rzeczywistoscia zastang
w pracy, odbiegajaca zazwyczaj od tej przyswojonej w teorii.



kos¢ rujnuje ten potencjat” (Krason, 2012, s. 170). Niestety, prakty-
ka pokazuje, ze im wieksze zaangazowanie, motywacja i oczekiwania
zwigzane z praca, tym wieksze prawdopodobienstwo rozczarowania,
zniechecenia i wypalenia zawodowego u progu aktywnosci zawodowej.

Podstawowe symptomy wypalenia zawodowego mozna zaobser-
wowac w sferze poznawczej (zaburzenia pamieci, koncentracji, nad-
wrazliwos¢ zmystowa) oraz wegetatywnej (m.in. problemy trawienne,
oddechowe). Dos¢ powszechne sa takze symptomy ostabienia systemu
obronnego, do ktérych mozna zaliczyc¢: infekcje, zapalenia i problemy
skorne (Perski, 2004, s. 49). Natomiast, wedtug wielowymiarowego mo-
delu Ch. Maslach (2000, s. 15), zjawisko wypalenia zawodowego mozna
charakteryzowac przez pryzmat trzech elementdow, tj. wyczerpania,
depersonalizacji (zdystansowanie sie do wychowankoéw i ich proble-
mow, jako forma ucieczki przed angazowaniem sie w trudne sprawy
innych) oraz obnizenia poczucia dokonan wtasnych.

W wypowiedziach badanych rozczarowanie dotyczace pracy wiaze
sie z problemami, ktore ujawniaja sie z bliska w momencie wejscia
w Srodowisko zawodowe. Do zasadniczych trudnosci, sprzyjajacych
wypaleniu zawodowemu badani zaliczyli, m.in. zalezno$¢ szkolnictwa
i przeprowadzanych reform od rozgrywek politycznych, nieliczenie sie
ze zdaniem nauczycieli w szerszych gremiach, czesta dezaktualiza-
cja programow i tresci ksztatcenia. Natomiast syndromem swiadcza-
cym o przezywaniu kryzysu zwiazanego z praca, zdaniem Ch. Maslach,
jest nastepujace zachowanie, odczucia (symptomy te sa uszeregowa-
ne od najczesciej wymienianych do najrzadziej): zmeczenie, drazli-
wos¢, poirytowanie, bole gtowy, zniechecenie, monotonia/rutyna,
problemy ze snem, nieustajace objawy przezigbienia, poczucie bez-
sensu, bezsilnos¢, zmeczenie fizyczne, zaburzenie apetytu, lek przed
pojsciem do pracy. Przywotane zagadnienie wymusza postawienie py-
tania, co zrobié, jak ksztatcic, naucza¢, przygotowywac do zawodu, by
unikna¢ syndromu reality shock? Wydaje sie, ze jedyna mozliwa odpo-
wiedzig na pytanie jest zwiekszenie liczby praktyk, podczas ktérych
student/studentka mogtby doswiadczyé w rdézny sposdb szkolnej rze-
czywistosci, najpierw obserwujac dziatania nauczyciela, nastepnie asy-
stujac mu podczas podejmowanych aktywnosci, by na koniec samemu
zmierzy¢ sie z sytuacja nauczania.
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Powyzsza diagnoza stanu nie dotyczy, rzecz jasna, wszystkich na-
uczycieli pracujacych w szkole, sa wsrod nich pasjonaci zawodu, osoby
angazujace sie w swoja prace bez wzgledu na wymierne korzysci, jakie
moga byc¢ ich udziatem, bardziej dla wtasnej satysfakcji, dostrzega-
jace potrzebe nieustannego rozwoju, bez wzgledu na osiagniety sto-
pien awansu zawodowego, empatyczne i autentyczne w tym, co robia.
Jednakze jest ich zdecydowanie mniej niz tych pierwszych, ponadto
- raczej tworza grono pedagogiczne szkét alternatywnych, niepublicz-
nych, niepanstwowych, sa to takze osoby mtode, zaraz po studiach,
ktore probuja w rzeczywistosci szkolnej wcieli¢ w zycie swoje ideaty.
Niestety, czesto sg zniechecane stwierdzeniami: Chociazbys nie wiem,
co robita i tak mnie nie przeskoczysz; zobaczymy, co ci zostanie z tych
ideatow i marzen; Nie warto sie tak starac, bo i tak nic z tego nie
bedziesz miata; Po co ci to, napytasz sobie biedy, inni nauczyciele nie
bedgq cie lubili; Mtoda jestes, musisz sie jeszcze wiele nauczy¢, przej-
dzie ci po kilku latach pracy.

W takiej atmosferze startu zawodowego, bez wsparcia sSrodowiska,
w ktorym zaczyna sie dziatac, trzeba by¢ niezwykle silnym i odwaz-
nym, aby pozosta¢ wiernym sobie i spetnia¢ swoje marzenia odnoszace
sie do pracy zawodowej, zwtaszcza ze do dyspozycji ma sie jedynie
to, czego mozna byto sie nauczy¢ podczas studiow. Nie zaskakuje za-
tem fakt, ze wielu absolwentow studiow nauczycielskich, po znalezie-
niu pracy w szkole (zazwyczaj najpierw w zastepstwie, bo jakas na-
uczycielka poszta na urlop wychowawczy, lub jeszcze podczas studiow
w charakterze pomocy nauczyciela) szybko ulega mechanizmom i re-
gutom obowiazujacej gry, pt. ,,nie wychylaj sie.” Dlatego m.in. szko-
ta, mimo znaczacych zmian dokonujacych sie w zyciu spoteczno-kul-
turowym, przektadajacych sie na funkcjonowanie ucznia w srodowisku
szkolnym, jego sposob myslenia i dziatania, wciaz prezentuje to samo
oblicze, ,,edukacji, ktéra nie chce przemina¢” (jak trafnie ujat to zja-
wisko A. Nalaskowski (1999) w swojej ksiazce o tym samym tytule).

4.1. Koncepcje ksztalcenia nauczycieli

W literaturze pedeutologicznej odnalez¢ mozna co najmniej kilka kon-
cepcji ksztatcenia nauczycieli, sformutowanych na bazie réznych kry-
teriow i wyznacznikow podziatu. | tak, W. Okon (1988) pisze o trzech



modelach ksztatcenia, tj. kompetencyjnym, personalistycznym i pro-
gresywnym. Podobna liczbe orientacji, dotyczacych ksztatcenia na-
uczycieli w Polsce, wyroznia H. Kwiatkowska (1988), zaliczajac do nich
orientacje technologiczna, humanistycznag i funkcjonalna. Jednak
do najbardziej rozbudowanych koncepcji nalezy podziat wyodreb-
niony przez T. Lewowickiego (2007). Autor wyrdznia sze$¢ mozliwych
teorii, w oparciu o ktére realizowany jest proces ksztatcenia i przy-
gotowania do zawodu, biorac za podstawe wyodrebnienia kryterium
historyczno-chronologiczne.

Pierwsza z teorii eksponuje znacznie obszernej wiedzy ogolnej
niezbednej do uprawiania opisywanej profesji. Efektem ksztatcenia,
w mysl koncepcji ogolnoksztatcacej, ma by¢ nauczyciel-erudyta, kto-
ry zna sie na wszystkim, jest cztowiekiem wszechstronnie wyksztat-
conym, co daje mu podstawe do zajmowania dominujacej pozycji
w relacji z uczniem. Koncepcja ta miata swoich zwolennikow w latach
30. XX wieku oraz po Il wojnie swiatowej, kiedy w Polsce odczuwa-
no wyrazny deficyt kadrowy w obszarze nauczania. Wpisywata sie tak-
ze w myslenie o szkole jako miejscu transmisji wiedzy pochodzacej
od dobrze przygotowanego do tej roli nauczyciela, traktowanego jako
rzetelne zrédto wiedzy. W tej teorii z pewnoscia najlepiej sprawdzi
sie metoda uczenia sie przez przyswajanie (jedna z czterech wyrdznio-
nych przez W. Okonia (1998)), polegajaca na tym, ze student/student-
ka w trakcie ksztatcenia przyswaja wiedze przede wszystkim w sposob
bierny, odtworczy, z nastawieniem na jej ilos¢, a nie jakos¢, z silnie
uksztattowanym poczuciem zaleznosci od autorytetow dysponujacych
wiedza, niedyskutujacy z jej rzetelnoscia i wiarygodnoscia, ktore
sa w tym przypadku oczywiste.

Druga z koncepcji jest poniekad przeciwienstwem wyzej opisanej,
koncentruje sie przede wszystkim na ksztatceniu specjalistycznym.
»oprawdzita sie” w ksztatceniu tzw. nauczycieli przedmiotowych, do-
brze przygotowanych w zakresie wiedzy z przedmiotu, ktorego naucza-
ja, jednak z ogromnymi brakami w obszarze kompetencji i umiejet-
nosci psychopedagogicznych. Nierzadko takze z deficytami w sferze
sposobow nauczania, form pracy z uczniem i jego Srodowiskiem rodzin-
nym. Ten rodzaj przygotowania do zawodu jest realizowany obecnie
w uniwersytetach, szkotach wyzszych, akademiach, w ktorych ksztatci
sie specjalistow z danej dziedziny z programem poszerzonym o tzw.
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przygotowanie pedagogiczne, zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. (Dz.U. 2009, nr 50, poz. 400)
w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz
okreslenia szkot i wypadkow, w ktorych mozna zatrudni¢ nauczycieli
niemajacych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego zaktadu ksztat-
cenia nauczycieli.

Koncepcja ksztatcenia specjalistycznego przygotowuje sprawnych
technikow zawodu, wpisuje sie w encyklopedyczne nauczanie, w kto-
rym nauczyciel, podobnie jak w pierwszej koncepcji, zajmuje dominu-
jaca pozycje nad uczniem, ale nie potrafi uprawomocni¢ swojego auto-
rytetu niczym poza posiadana wtadza. Wtadza ta jednak zawodzi w sy-
tuacjach niestandardowych, wymagajacych kreatywnego podejscia,
szerokiego ogladu i rzetelnej wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki,
socjologii. Taki nauczyciel nie moze wpisac sie w oczekiwania kierowa-
ne pod jego adresem, tj. nauczyciela petniacego wiele rol (doradcy,
tutora, mentora, coacha, diagnosty, terapeuty, wychowawcy, opieku-
na, animatora, itp.), z ktérych rownorzedna, a nie jedyna, jest rola
zwiazana z przekazywaniem specjalistycznej wiedzy. W tej koncepcji,
podobnie jak w juz prezentowanej, podstawowa metoda uczenia sie
jest przyswajanie gotowej wiedzy, przy czym w ksztatceniu ogolnym
réwniez wiedza miata taki charakter, natomiast w specjalistycznym -
jest to wycinek wiedzy, bedacy jedynie waskim fragmentem rzeczywi-
stosci i otaczajacego Swiata.

Trzecia koncepcja zaktada, ze w przygotowaniu do zawodu na-
uczyciela najwazniejsze sa umiejetnosci metodyczne i wiedza umozli-
wiajaca korzystanie z nich. ,,Szanse powodzenia upatrywano (rowniez
upatruje sie dzisiaj) w opanowaniu i w biegtosci postugiwania sie [...]
sprawnosciami (technikami, metodami)” (Lewowicki, 2007, s. 15).
»oprawny” metodyk potrafi dobrze (mieszczac sie w czasie jednostki
lekcyjnej) zaplanowad zajecia, zrealizowac temat. Sadze, ze to ta gru-
pa nauczycieli ma wysokie poczucie sprawstwa i wptywu na zdarze-
nia, zawyzong samoocene i prawdopodobnie nieche¢ do doskonalenia
zawodowego wykraczajacego poza stopnie awansu zawodowego. Sku-
tecznos¢ dziatan ksztattuje przekonanie o rzetelnym wypetnianiu po-
wierzonych obowiazkow, misji szkoty jako instytucji spetniajacej pod-
stawowe funkcje wobec spoteczenstwa. Dos¢ powszechny jest poglad
utozsamiajacy sprawnos¢ nauczania, efektywnos¢ nauczyciela i tzw.



odpowiednie przygotowanie do zawodu z metodycznymi umiejetno-
sciami widocznymi w utrzymywaniu porzadku i dyscypliny w klasie,
surowym ocenianiu, realizacji materiatu dydaktycznego za pomoca tra-
dycyjnych metod i technik.

W tej koncepcji technika stuzaca ksztattowaniu sprawnosci meto-
dycznych bedzie uczenie sie przez dziatanie, czyli dochodzenie do per-
fekcji w umiejetnosci pisania konspektu lekcji, a nastepnie w sku-
tecznym osigganiu zatozonych celow w przeznaczonym na to dziatanie
czasie.

Kolejna, czwarta koncepcja, poszerzajaca horyzont myslenia zwia-
zany z przygotowaniem do zawodu nauczyciela, opiera sie na zatoze-
niach pedagogiki personalistycznej, akcentujacej ksztattowanie cech
osobowosci kandydatow do zawodu w trakcie studiow. W tym rozumie-
niu studia maja byc¢ okazja do osobistego rozwoju, formowania charak-
teru, stawania sie indywidualnoscia. Bowiem tylko nauczyciel swiado-
my swoich mocnych i stabych stron, uwarunkowan wtasnych pogladow
dotyczacych procesu nauczania i uczenia sie oraz jego uczestnikdw,
ma mozliwos¢ refleksyjnego odnoszenia sie do rzeczywistosci, w ktorej
dziata. Jest otwarty na to, co nowe, wykraczajace poza schemat i ru-
tyne, dba o wtasny rozwoj wiedzac, ze jest on warunkiem koniecznym
rozwoju uczniow.

Przygotowanie do zawodu w duchu tej koncepcji daje mozliwos¢
odwotania sie w procesie uczenia sie i nauczania do metod zwiazanych
z odkrywaniem (siebie, ale takze nowych mozliwosci dziatania, cieka-
wych form pracy), przezywaniem (jedna z bardziej znaczacych sfer
bioracych udziat w procesie uczenia sie, o czym wspominaja neurody-
daktycy, powotujac sie na najnowsze badania nad moézgiem cztowieka
i jego specyfika) oraz dziataniem (rozumianym jako podejmowanie wy-
zwan, innowacyjnych aktywnosci angazujacych cata spotecznos¢ sku-
piong wokot szkoty).

Nastepna w kolejnosci, koncepcja problemowa (progresywna),
ma niedtuga tradycje, powstata bowiem jako przedostania i zwigzana
jest bezposrednio z dynamicznymi zmianami dokonujacymi sie w spo-
teczenstwie, wymuszonymi rozwojem techniki, gospodarki wolnoryn-
kowej, demokratycznych stylow zarzadzania panstwami, zjawiskami
medializacji, globalizacji, technicyzacji. Od nauczyciela, przygotowa-
nego zgodnie z ta koncepcja, wymaga sie krytycznego i refleksyjnego
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ustosunkowania sie do rzeczywistosci oraz przyjecia postawy obrony
stabszych, marginalizowanych, niepotrafiacych lub nieumiejacych
mowic¢ wtasnym gtosem. Umiejetnos¢ dostrzegania problemoéw teraz-
niejszosci, przewidywania trudnosci w przysztosci staje sie podstawg
ksztatcenia nauczycieli w tym sposobie myslenia. Jednakze nie cho-
dzi tylko o dostrzeganie i nazywanie probleméw, ale takze o umie-
jetnos$¢ radzenia sobie z nimi, poszukiwania skutecznych sposobdw
rozwiazania.

W tej koncepcji, podobnie jak w scharakteryzowanej wyzej, naj-
bardziej skuteczna metoda uczenia sie bedzie odkrywanie nowych py-
tan w sobie, zainspirowanych dziataniem wtasnym i innych, szukanie
mozliwosci wyjscia z kryzysu, przezwyciezenia trudnosci oraz przezy-
wanie skoncentrowane na dostrzezeniu problemoéw wspotczesnosci.

Ostatnig z wizji ksztatcenia przysztych nauczycieli mozna uznaé
za probe potaczenia w jedna catos¢ wymienionych koncepcji. Zakta-
da ona koniecznos¢ wielostronnej edukacji nauczycieli, opierajac sie
na zaletach pozostatych, eksponuje te elementy, ktére moga okazac
sie przydatne w realizacji roli zawodowej. Mozna tu wymienic¢ zarow-
no umiejetnosci z obszaru metodyki przedmiotowej, specjalistycznej
wiedzy z danej dziedziny, jak i kompetencje psychopedagogiczne, ko-
munikacyjne, tzw. sprawnosci ,,miekkie” niezbedne w pracy z drugim
cztowiekiem, mozliwe (jak podkresla R. Kwasnica) do ksztattowania
tylko w bezposredniej relacji z innymi, w sytuacjach komunikacyjnych,
zmuszajacych jej uczestnikow do zadawania sobie pytan, rowniez tych
o charakterze moralno-etycznym.

Poza wymienionymi koncepcjami ksztatcenia nauczycieli, z ktorych
dominujaca wydaje sie druga i trzecia, nalezy wspomniec takze o wie-
lodroznosci przygotowania do zawodu, obecnej jeszcze w polskim sys-
temie szkolnictwa na poczatku lat 70. XX w. Opierata si¢ ona na moz-
liwosci wyboru drogi uzyskania kwalifikacji sposréd kilku opcji, tj.
kandydat na nauczyciela mégt wybrac liceum pedagogiczne (po szkole
podstawowej), pomaturalne studia nauczycielskie (tzw. SNy), w kto-
rych nauka trwata z reguty 2 lata, a absolwent zdobywat kwalifika-
cje gtownie do nauczania w szkotach podstawowych. Warto zaznaczy¢,
ze studenci wybierajacy ten rodzaj ksztatcenia, byli przygotowywani
nie tylko w zakresie sprawnosci metodycznych, ale takze w obsza-
rze kompetencji psychopedagogicznych i umiejetnosci praktycznych



doskonalonych w tzw. szkotach ¢wiczen - placowkach oswiatowych
wspotpracujacych z SN. Ostatnia mozliwa droga prowadzaca do uzyska-
nia kwalifikacji nauczycielskich byty studia wyzsze realizowane w uni-
wersytetach, wyzszych szkotach pedagogicznych i innych otwierajacych
sciezke do uzyskania dyplomu studiéw wyzszych. W programach stu-
didéw zdecydowang przewage miaty przedmioty ogdlne i pedagogiczne.

Z czasem ta forma ksztatcenia stata sie obowiazujaca. Nauczycieli
ksztatcono wytacznie w szkotach wyzszych, a sposdb ich przygotowania
do zawodu zalezat, i do tej pory tendencja ta utrzymuje sie, od profilu
uczelni, realizowanych programow, dostepnych kierunkow ksztatcenia.
| tak, przecietny kandydat do zawodu nauczyciela, konczac np. biolo-
gie na uniwersytecie i realizujac w trakcie studiow dodatkowy program
Z przygotowania pedagogicznego, jest zazwyczaj dobrze wyposazony
w wiedze z zakresu nauczanego przedmiotu (koncepcja ksztatcenia
specjalistycznego), nieco stabiej orientuje sie w innowacyjnych me-
todach pracy z uczniem, a prawie w ogole w pracy wychowawczej,
diagnostycznej czy terapeutycznej. Stad liczne postulaty srodowisk pe-
dagogicznych o zmiane modelu przygotowania do zawodu nauczyciela,
ktorego podstawa powinna byc wiedza z obszaru pedagogiki, psycholo-
gii, nauk spotecznych, filozofii i etyki, a takze rozwijane w trakcie stu-
diow kompetencje i umiejetnosci ,,miekkie”, niezbedne w pracy z dru-
gim cztowiekiem, nabywane podczas praktyki w srodowisku szkolnym.
To podstawowe wyposazenie przysztych nauczycieli powinno stac sie
baza dla wiedzy specjalistycznej i metodyk szczegotowych obejmuja-
cych okreslone przedmioty nauczania.

Podsumowaniem powyzszych koncepcji ksztatcenia kandydatow
przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela moze byc¢ proba przedsta-
wienia ich w uktadzie horyzontalnym, ktorego jakos¢ i sita oddziatywa-
nia zmieniata sie w zaleznosci od przyjetej ideologii, wizji szkoty i roli
nauczyciela. W tym schemacie myslenia widoczne sa watki postrzega-
nia zawodu nauczycielskiego jako misji, poprzez akcentowanie roli ha-
uczyciela jako wzoru osobowego dla swoich podopiecznych, do zawe-
zenia jego dziatan poprzez odwotanie sie jedynie do przekazu wiedzy
i doskonalenia sprawnosci metodycznych, tzw. warsztatu pracy. Do-
minacja kazdej z wymienionych opcji uwarunkowana byta czynnikami
natury historycznej, politycznej, spoteczno-gospodarczej i kulturowej.
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Scharakteryzowana baza ksztatcenia kandydatow do zawodu jest
niezbednym warunkiem odnalezienia sie nauczyciela we wspoétczesnej
rzeczywistosci, sprostania oczekiwaniom stawianym tej grupie zawo-
dowej przez og6t spoteczenstwa. Dzisiaj, nauczyciel zmuszony jest
do duzej samodzielnosci, rozwigzywania problemoéw, z ktérymi nigdy
sie nie zetknat, do odnalezienia sie w zmieniajacym sie swiecie, w tym
takze Swiecie wiedzy, umiejetnosci, kwalifikacji, wtasnej tozsamosci
i roli. Zmiennos¢ i réznorodnos¢ sytuacji, z ktérymi konfrontuje sie
wspotczesny nauczyciel prowadzi do tego, ze ,praktyka przestaje by¢
powtarzalna [...] stad i kwalifikacje nauczycielskie nie moga mie¢ po-
staci finalnej, one ustawicznie sie stajg. Sg dobre, jesli sa w ruchu”
(Kwiatkowska, 1997, s. 158). Jego zadania nie ograniczaja sie tylko
i wytacznie do przestrzeni szkoty, ale szeroko rozumianej aktywnosci
spotecznej na rzecz srodowiska lokalnego i jego spotecznosci. Dlate-
go koncepcja przygotowania specjalistycznego zaweza perspektywe
ksztatcenia przysztych nauczycieli, pozbawiajac ich juz na starcie
mozliwosci odniesienia sukcesu, przyczyniajac sie posrednio do ograni-
czenia horyzontu rozwoju tych, z ktérymi nauczyciele pracuja. Mozna
zgodzic sie ze stwierdzeniem T. Lewowickiego, ze ,typowy nauczyciel
to wciaz ,,jednozawodowiec” z przelotna znajomoscia pedagogiki” (Le-
wowicki, 2007, s. 81), ktoremu zazwyczaj obce sa kompetencje i umie-
jetnosci pozwalajace na wszechstronne dziatanie uwzgledniajace glo-
balnos¢ i lokalnos¢, aspekt jednostkowy i grupowy, proces socjalizacji
i indywidualne cechy ucznia.

Wsrod nowych koncepcji przygotowania do zawodu pojawiaja sie
tzw. doktryny przejsciowe, ktore T. Lewowicki (2007) okresla jako
doktryne samorozwoju i samoksztatcenia nauczycieli (nauczyciele
na wtasna reke, samodzielnie poszukuja mozliwosci poszerzania swo-
jej wiedzy i umiejetnosci, okreslaja droge swojego rozwoju, poszuku-
ja nowych idei i propozycji praktyk edukacyjnych), doktryne edukacji
permanentnej (nauczyciel, ze wzgledu na specyfike swojego zawodu,
powinien nieustannie dbac¢ o wtasny rozwdj, aplikujac nowe metody
do swojej pracy z uczniami), doktryne krytycznej diagnozy (nauczyciel
dokonuje autodiagnozy wtasnej wiedzy, umiejetnosci po to, by skutecz-
nie dziata¢ w celu niwelowania luk i niedoskonatosci bedacych efektem
samopoznania) oraz doktryne, ktéra koncentruje sie na przygotowaniu
,hauczyciela-badacza (prowadzacego badania w toku wtasnej pracy



- action research), nauczyciela ,produkujacego” (razem z uczniami)
wiedze i uczacego sie doskonalenia wtasnej pracy, nabywajacego eks-
perckie sprawnosci; nauczyciela - artyste; nauczyciela - refleksyjnego
praktyka” (Lewowicki, 2007, s. 52), czy nauczyciela - przewodnika.

W tym rozumieniu ksztatcenie ,,powinno przysposabia¢ do wzajem-
nego zycia, jakie bedzie musiat prowadzi¢ nauczyciel, do sprostania
zadaniom, ktorych dzi$ jeszcze nie mozna przewidzie¢, do tej pla-
stycznosci wewnetrznej, ktéra musi by¢ odzwierciedleniem szybkiego
tempa przemian” (Suchodolski, 1990, s. 10).

Wspotczesne koncepcje przygotowania do zawodu nauczyciela (za-
warte w teoriach R. Vadoboncoeura, I. Rahma, D. Aquilery, M. LeComp-
te’a (1996)) ktada nacisk na pie¢ podstawowych standardow profesjo-
nalnego szkolenia, tj. 1) wiedze przedmiotowa oraz wiedze o uczeniu
sie i nauczaniu, 2) umiejetnosci w szacowaniu osiagnie¢, 3) umiejetno-
$ci porozumiewania sie, 4) promowanie demokratycznych ideatow, 5)
poszanowanie roznorodnosci (Plewka, 2009, s. 214). W wymienionych
postulatach zawiera sie idea catozyciowego uczenia sie, kompetencje
komunikacyjne niezbedne w zawodzie nauczyciela oraz takie wartosci,
jak: rownos¢, wolnosc, szacunek, podmiotowosc, tolerancja.

Podobna wizje nauczyciela, jako cztowieka wielowymiarowego,
prezentuje J. Kuzma (1995), dla ktdrego nauczyciel powinien byc oso-
ba otwarta, elastyczna, samodzielnga, autonomiczna i transgresyjna,
przygotowana do zawodu w obszarze merytoryczno-motywacyjnym,
metodyczno-organizacyjnym oraz spoteczno-kulturowym.

Wymienione koncepcje, ugruntowane w polskiej tradycji ksztatce-
nia nauczycieli, w potaczeniu z nowymi teoriami-doktrynami oraz wy-
tycznymi europejskimi, uwzglednianymi w programach szkot wyzszych,
wyznaczaja pole do dyskusji o tym, jak ksztatci¢ nie tylko przysztych
nauczycieli, ale ludzi w ogdle, by mogli sprostac¢ zréznicowanym i wy-
magajacym ztozonych kompetencji zadaniom wspotczesnosci.

4.2. Ksztalcenie nauczycieli
wedlug standardéw krajowych i europejskich

Wsrod kwestii niezwykle istotnych, zwigzanych z ksztatceniem, pod-
kresla sie przede wszystkim powszechny dostep do szkot wyzszych,
zroznicowanie drog ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym, jakosciowy
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charakter edukacji, osobowy (podmiotowy) udziat ucznia w procesie
ksztatcenia, range catosciowego ksztattowania osobowosci w procesie
studiowania (nie tylko sfere poznawcza, ale takze duchowa, wolicjo-
nalna, emocjonalng oraz zwiazana z dziataniem praktycznym), przygo-
towanie do catozyciowego uczenia sie i samoksztatcenia, miedzy inny-
mi za posrednictwem spetnienia warunku ogolnosci tresci ksztatcenia
i umiejetnosci, ktore pozwolg rozbudzi¢ wewnetrzna motywacje, za-
interesowania i potrzebe nieustannego rozwoju. Nie bez znaczenia dla
osobistego rozwoju zaréwno uczacych sie, jak i nauczajacych pozosta-
je takze zadbanie o to, aby w procesie edukacji na poziomie wyzszym
pojawity sie warunki umozliwiajace zmierzenie sie z dotychczasowa
wiedzg wtasna, na ktorg sktadaja sie roznego rodzaju sady, opinie, wy-
obrazenia, oceny, pojecia, prawa i teorie, programy, schematy, uprze-
dzenia, wiadomosci, wiedza, itp. Mozliwos¢ siegania do ich podstaw
daje szanse lepszego poznania siebie, swoich mozliwosci, ograniczen,
zasobow i barier odstaniajac nowa przestrzen dla autokreacji.

Zamierzonym efektem wprowadzenia powyzszych wytycznych
do systemu, organizacji i procesu ksztatcenia na poziomie wyzszym ma
by¢ osoba wyksztatcona, co - w rozumieniu autoréw reformy oraz jej
realizatoréow - oznacza wyposazenie w wiedze ogoélna, umozliwiajaca
orientacje w dynamicznie zmieniajacym sie $wiecie, ale pozbawiong
cech ostatecznosci i niepodwazalnosci. Student/studentka szkoty wyz-
szej powinien aktywnie uczestniczy¢ w jej gromadzeniu, przetwarza-
niu, modyfikowaniu i weryfikowaniu w praktyce, przyjmujac postawe
badacza, refleksyjnego praktyka, niekiedy artysty (o czym pisatam).
W tym kontekscie wciaz aktualne pozostaje zdanie B. Nawroczynskie-
go, wedtug ktorego, ideat wyksztatcenia ogolnego ,,zasadza sie na ze-
spoleniu w jedng harmonijng, zywa i coraz dalej rozwijajaca sie catosc
duchowa dwu czynnikéw: jednym z nich sa wysoce wartosciowe i przy
tym roznorodne dobra kulturalne, a w drugim przyswajajaca je sobie
ze wzrastajaca doza aktywnosci, samodzielnosci i tworczosci jednost-
ka ludzka, nacechowana indywidualnoscia i wybijajaca na owej catosci
swe wyrazne pietno” (Nawroczynski, 1987, s. 111).

Osoby, przygotowane do zawodu wedtug standardow europejskich,
z wiedza wychodzaca poza zakres obowiazkowej literatury, z umie-
jetnosciami pozwalajacymi na sprawne i profesjonalne poruszanie sie
w Swiecie nie tylko zawodowym, a takze kompetencjami spotecznymi



umozliwiajacymi komunikacje oraz nawiazywanie relacji z innymi,
mimo réznego rodzaju barier kulturowych, ekonomicznych czy spotecz-
nych, beda potrafity odnalez¢ sie w dynamicznej, migotliwej, zmiennej
rzeczywistosci.

Zdaniem wielu prognostéw, dobrze przygotowany do zawodu na-
uczyciel, realizujacy w praktyce funkcje cenione we wspdtczesnym
swiecie (doradcze, socjalne, wychowawcze, opiekuncze i edukacyjne),
znajdzie zatrudnienie niemal w kazdym sektorze gospodarki oferuja-
cym wymienione ustugi. ,,Prognozy pokazuja, ze tak rozumiany zawod
pracownika oswiaty, pedagoga, bedzie potrzebny z réznych powodow
- ogoblnorozwojowych, spotecznych, ale takze ze wzgledu na realiza-
cje polityki panstwa, a takze nawet socjotechnicznych zabiegoéw, ktore
moga sprzyjac zapobieganiu i przezwyciezaniu konfliktow spotecznych”
(Lewowicki, 2007, s. 84).

W tym rozumieniu, nauczyciel wchodzi w role mediatora miedzy
jednostka/grupa a panstwem. Powinien posiadac¢ szeroki wachlarz
kompetencji umozliwiajacych rozumienie obu stron oraz indywidualne
zasoby (empatia, wrazliwosc, kreatywnos¢, otwartosc, itp.), sprzyjaja-
ce pomyslnemu rozwigzaniu sytuacji konfliktowych. Jednak nie moze
pozostawac na ustugach panstwa, opowiadajac sie po stronie tych, kto-
rym stuzy. Niezaleznos$¢, wolnos¢ w byciu soba, swiadomos¢ roli, toz-
samosci sg niezbednymi elementami sprzyjajacymi wyjsciu poza kanon
zachowan zawodowych, regut i praktyk ograniczajacych indywidualny
rozwoj oraz perspektywe patrzenia na rzeczywistosc.

Europejscy ministrowie edukacji dostrzegaja niebagatelna role na-
uczyciela we wspotczesnym sSwiecie, ale takze konieczno$¢ przygoto-
wania do zmian zachodzacych w spoteczenstwie wiedzy. Stad postulat
profesjonalnego ksztatcenia, kreowania warunkow sprzyjajacych do-
skonaleniu zawodowemu, podnoszeniu kwalifikacji, nabywaniu nowych
umiejetnosci, zgodnie z zasada, ze od jakosci zawodowego przygoto-
wania nauczycieli w duzej mierze zalezy sukces edukacyjny uczniow.
Dlatego nauczycielami powinny zostawac osoby zdolne, wysoko moty-
wowane, potrafigce wykorzystac¢ swoj potencjat na rzecz innowacyjno-
sci, niezaleznosci w dziataniu, krytycznego i refleksyjnego odnoszenia
sie do zastanej rzeczywistosci.

Zmiana programéow ksztatcenia w polskim systemie szkolnictwa
na poziomie wyzszym byta konsekwencja wejscia w zycie rozporzadzenia
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Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego obligujacego do opracowania
tzw. Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK) umozliwiajacych uznawalnosc¢
kwalifikacji polskich studentow pobierajacych nauke w szkotach wyz-
szych roznego typu i profilu ksztatcenia. W systemie bolonskim, zgod-
nie z ktorym opracowuje sie programy studiow w szkotach wyzszych,
ktadzie sie nacisk na zapewnienie ksztatcenia dla potrzeb rynku pracy,
jakos¢, porownywalnos¢ i uznawalnos¢ (suplementy, punkty ECTS) pol-
skich dyploméw, a takze promowanie mobilnosci studentow i pracowni-
kow. W tej perspektywie, znaczace sa cztery podstawowe cele realizo-
wane w procesie ksztatcenia na poziomie wyzszym, tj. przygotowanie
do pracy zawodowej, do aktywnego zycia obywatelskiego w demokra-
tycznym spoteczenstwie, rozwoju indywidualnego oraz tworzenie, aktu-
alizowanie, weryfikowanie wiedzy na zaawansowanym poziomie.

Nacisk potozony zostat na trzy obszary osigganych efektow eduka-
cji, tj. obszar wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych. Zo-
bligowano uczelnie do zrewidowania obowiazujacych programéw oraz
okreslenia profilu ksztatcenia (praktyczny, ogolnoakademicki). Ponad-
to, szkoty wyzsze, realizujac dany program, zobowiazane sa do spre-
cyzowania efektow, ktore maja byc wynikiem ukonczenia studiow
o okreslonym profilu, kierunku i specjalnosci oraz zdefiniowania sposo-
bu ich walidacji. W przypadku profili praktycznych uczelnie maja obo-
wigzek podejmowania szerszej wspotpracy z tzw. interesariuszami ze-
wnetrznymi (potencjalni pracodawcy, pracownicy instytucji, placowek,
przedsiebiorstw zatrudniajacych absolwentow szkot wyzszych), ktorzy
powinni wspotpracowac z uczelnia w tworzeniu oraz modyfikowaniu
programow nauczania, reagujac adekwatnie do potrzeb rynku pracy
i dokonujacych sie zmian.

Wiele uczelni w Polsce zdecydowato sie na prowadzenie profili
praktycznych, zwtaszcza na poziomie studiow pierwszego stopnia, tj.
studiow licencjackich, uznajac, iz ten etap w catym cyklu ksztatcenia
najlepiej sprawdzi sie jako przygotowujacy do zawodu (trwa trzy lata,
daje szersze mozliwosci wprowadzenia przedmiotéw specjalistycznych
oraz praktyk w poréwnaniu z drugim poziomem studiow, konczacych
sie uzyskaniem tytutu magistra).

W zwiazku z tym, wydaje sie, iz wspotczesny student specjalnosci
nauczycielskiej, pomimo tego, iz nie zmieniata sie liczba godzin prak-
tyk, powinien by¢ lepiej przygotowany do zawodu niz jego poprzednik.



Czy faktycznie tak jest? Czy obecni studenci pedagogiki, zwiaza-
ni z profilem praktycznym, specjalnoscia przygotowujaca do zawodu
nauczyciela wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej
sq lepiej (bardziej adekwatnie do rzeczywistosci szkolnej, przedszkol-
nej, zawodowej) przygotowani do swojej pracy, zadan, obowiazkow?
Czy potrafig okreslic obszary zaniedbane w ksztatceniu? Na ile poddaja
krytycznej refleksji to, czego sie ucza, czego doswiadczaja? Na te py-
tania bede prébowata odpowiedzied, siegajac do wypowiedzi studen-
tow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela.

Podobne pytania, dotyczace przygotowania do zawodu, postawita
w swoich badaniach A. Witkomirska (2005), zadajac je szesciu profe-
sorom, ekspertom w dziedzinie ksztatcenia nauczycieli, tj. A. Brze-
zinskiej, A. Janowskiemu, K. Konarzewskiemu, S. Kwiatkowskiemu,
Z.Kwiecinskiemu oraz T. Szkudlarkowi. Konkluzje, bedace efektem ana-
lizy wypowiedzi badanych, nie napawaja optymizmem, ukazujac raczej
wyrwy, braki, niekompetencje niz profesjonalizm. Zdaniem ekspertow,
zbyt wiele instytucji prowadzi ksztatcenie nauczycieli i zbyt wielka
jest liczba przyjmowanych kandydatow do tego zawodu. W ksztatceniu
nauczycieli bierze sie pod uwage zazwyczaj perspektywe ucznia nato-
miast rzadko nauczyciela, co skutkuje pomijaniem wielu waznych kwe-
stii, np. jak radzi¢ sobie z ré6znorodnoscia zadan, biurokracja w szkole,
wypaleniem zawodowym, wtasnymi uprzedzeniami. Mimo standardow
ksztatcenia, w poszczegoélnych uczelniach istnieje ogromna réznorod-
nos¢ programoéw ksztatcenia, warunkowana najczesciej mozliwosciami
uczelni zwiazanymi z jej zasobami kadrowymi. Zdarza sie, ze przy-
sztych nauczycieli ucza osoby, ktore od lat nie miaty kontaktu z prakty-
ka, nie maja aktualnej wiedzy dotyczacej rozwoju uczniow.

Ksztatcenie nauczycieli oderwane jest od praktyki w szkole, stabo
opracowana jest koncepcja praktyk, nie ma dobrej wspotpracy miedzy
uczelniami a placowkami edukacyjnymi. Opiekunami praktyk studenc-
kich w placdwkach sa niejednokrotnie nauczyciele z dtugoletnim sta-
zem i stopniem nauczyciela dyplomowanego, ktorzy powielaja zasta-
ne wzory funkcjonowania, popadajac w rutyne, odtwdrcze schematy
dziatania, prezentujac oblicze szkoty, jakiej sami doswiadczyli, bedac
uczniami.

Jednym z efektéw praktyki powinna by¢ odpowiedz na pytanie, czy
zawod, ktory wybratem, chce wykonywad w przysztosci? Doswiadczenia
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oraz wiedza wyniesione z uczelni powinny by¢ skonfrontowane z rze-
czywistoscia szkolna, a nastepnie omoéwione podczas zaje¢ w uczel-
ni. Eksperci opowiadaja sie rowniez za tym, aby pierwszy rok pracy
w szkole potraktowac jako miejsce nabywania podstawowych kompe-
tencji w miejscu pracy pod czujnym okiem dobrze przygotowanego
do swojej roli opiekuna stazu, co jest realizowane w wielu krajach eu-
ropejskich, pozwalajac na ptynne wejscie do praktyki zawodowej.

4 3. Praktyka w ksztalceniu nauczycieli

Przygotowanie pedagogiczne, wedle stosownych uchwat i przepisow
ministerialnych, jest rozumiane jako nabycie wiedzy i umiejetnosci
z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki szczegétowej w powiaza-
niu z kierunkiem (specjalnoscia) ksztatcenia i praktyka pedagogiczng
(minimum 270 godzin zajec oraz 150 godzin praktyki pedagogicznej).

Po szczegdtowej analizie wytycznych okazuje sie, ze aby pozo-
sta¢ w zgodzie z powyzszymi zatozeniami, mozna jedynie zaoferowac
w bardzo okrojonej formie i tresci podstawy wiedzy psychopedagogicz-
nej oraz metodycznej. Jak pogodzi¢ proponowane standardy z faktem,
ze ,funkcje i zadania zawodowe nauczycieli s coraz bardziej ztozone
i trudniejsze, a wymagania i oczekiwania wobec pracy nauczycielskiej
coraz wieksze” (Lewowicki, 2007, s. 31)?

Nie ma w nich miejsca na zagadnienia zwigzane z osobistym roz-
wojem, refleksyjnym rozumieniem swojej roli, profesjonalizmem, nie-
oczywistosciag wiedzy. Rowniez praktyki, realizowane poza uczelnia,
nie podlegaja rzetelnej weryfikacji, trudno oceni¢, czy rzeczywiscie
miaty miejsce, oraz w jakim stopniu umozliwity studentowi wykorzy-
stanie i skorygowanie wiedzy akademickiej.

Bez watpienia, podstawowe znaczenie dla rozwijania umiejetnosci
przydatnych w zawodzie nauczyciela maja praktyki. W pierwszym ogla-
dzie wydaje sie, ze przewidziana liczba godzin zaje¢ dydaktycznych
oraz praktyk jest wystarczajaca do tego, by rzetelnie przygotowac
kandydata do zawodu nauczyciela. Trzeba jednak pamietaé, ze w nie-
ktérych krajach europejskich stosunek godzin praktyki do ksztatcenia
teoretycznego wynosi nawet 50%, co oznacza, ze potowa zajec realizo-
wanych w ramach przygotowania do zawodu nauczyciela ma charakter
wytacznie praktyczny.



W rozporzadzeniu ministerialnym, dotyczacym przygotowania
do zawodu nauczyciela, okreslono takze cele praktyk, na ktore sktada
sie wiedza i umiejetnosci, takie jak: poznanie organizacji réznych ty-
pow szkot i placowek, nabycie umiejetnosci obserwacji, planowania,
prowadzenia i dokumentowania (umiejetnosci metodyczne), nabycie
umiejetnosci analizy pracy nauczyciela i uczniéw przez konsultacje
studentow z opiekunami praktyk w placowce, a takze analizowania
dziatan wtasnych, aktywnosci uczniow oraz ich efektow (refleksja nad
dziataniem, nauczyciel jako badacz wtasnej praktyki).

Watek praktycznego przygotowania do zawodu w systemie ksztat-
cenia byt i jest przedmiotem licznych dyskusji, w ktorych niezmiennie
podkresla sie niedoszacowanie tego elementu przygotowania do zawo-
du nauczyciela, mimo iz wiekszo$¢ uczelni w Polsce ksztatci na profi-
lu tzw. praktycznym, a nie ogdlnoakademickim. Praktyki sa niejedno-
krotnie traktowane jako problem nie tylko po stronie studenta (ktory
studiujac w systemie studiow niestacjonarnych, nie ma czasu praktyk
realizowac - zwtaszcza praktyk szkolnych), ale takze opiekuna praktyk
w uczelni (ktory zmuszony jest do zawierzenia studentowi, ze praktyke
odbyt). Trzeba przyznac, ze ci kandydaci do zawodu nauczyciela, kto-
rzy faktycznie praktyke realizuja, czesto odczuwaja niedosyt przygoto-
wania w tym obszarze, uwazaja, ze powinna trwac dtuzej, nawet jesli
doswiadczenia wyniesione z tych praktycznych zajec nie naleza do po-
zytywnych (opiekunowie praktyk w placéwkach - nauczyciele czynni
zawodowo nie zawsze potrafia wspotpracowac ze studentem, postrze-
gajac go jako zagrozenie w odniesieniu do zajmowanego stanowiska
pracy oraz utartych metod dziatania, strategii uczenia, standardowych
zachowan. Student, ze swoim ,,Swiezym”, idealistycznym, kreatywnym,
dociekliwym spojrzeniem na role zawodowa, proces nauczania i ucze-
nia sie niczym ,,wyrzut sumienia” przypomina nauczycielowi o tym, kim
powinien, a kim przestat by¢, popadajac w schematy i szablonowosc).

0 stabosci praktycznego przygotowania do zawodu w trakcie reali-
zacji studidéw nauczycielskich wypowiadato sie wielu badaczy tej proble-
matyki, akcentujac, ze gtdwna wada programow ksztatcenia byty i wciaz
sa stabo widoczne powiazania teorii z praktyka (dominujace formy za-
je¢ to wyktady i ¢wiczenia), brakuje warsztatow, treningéw, umozli-
wiajacych wyprobowanie praktycznych zastosowan, uczenie sie na bte-
dach pod czujnym okiem mentora. Zdecydowany deficyt widoczny jest
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w realizacji przedmiotow kreujacych okazje do refleksji nad problemami
wspotczesnosci i do generowania pomystow na ich rozwiazanie. Nie trze-
ba dodawac, iz w repertuarze obowiazkowych zajec sporadycznie po-
jawia sie taki sposob ich realizacji, ktory stwarzatby studentowi okazje
do samopoznania, odkrywania mocnych i stabych stron, indywidualnego
systemu wartosci, potrzeb, mozliwosci, zainteresowan, aktualnego wi-
zerunku siebie i jego uwarunkowan.



5. Konteksty
profesjonalizmu nauczyciela

W zwiazku z trudnosciami, jakie od lat uwidaczniaja sie w obszarze
praktycznego przygotowania do zawodu, zadatam badanym trzy pyta-
nia, ktore w zatozeniu miaty zebrac opinie respondentéw na ten temat.
Pierwsze z pytan nawiazywato do profesjonalizmu nauczyciela i byto
proba zweryfikowania pogladow kandydatéow na nauczycieli w tym ob-
szarze problemowym.

Pojecie profesjonalizmu nauczycielskiego jest rozumiane w litera-
turze pedeutologicznej na dwa sposoby, tj. jako profesjonalizm wa-
ski lub rozszerzony (w ujeciu L. Stenhouse’a (1991, s. 143)), w innym
ujeciu jako profesjonalizm ograniczony (restricted) oraz rozszerzony
(extended, w ujeciu E. Hoyle’a (Gotebniak, 1998, s. 118)). Pierwszy ro-
dzaj profesjonalizmu opiera sie na osobistym doswiadczeniu zdobytym
przez nauczycieli podczas nauki w szkole, nie dostrzega sie potrzeby
wspotpracy z innymi nauczycielami, srodowiskiem rodzinnym ucznia
i lokalng spotecznoscia. Prace wykonuje sie w murach szkoty i tylko
Z tymi, ktorzy w sposdb bezposredni podlegaja wtadzy nauczyciela. Nie
uwzglednia sie istotnych elementéow majacych bezposredni i posredni
wptyw na proces edukacji.

Inaczej sytuacja wyglada w przypadku rozszerzonego profesjona-
lizmu, ktorego zasadniczym elementem jest rozwoj zawodowy, auto-
nomia i niezaleznos¢ jednostki w obliczu wyzwan rzeczywistosci szkol-
nej, samorozwoj, studiowanie wtasnej praktyki, badanie pracy innych
0sob, poszukiwanie, testowanie i weryfikowanie pomystow w dziatalno-
sci praktycznej, gotowosc i otwartos¢ na zmiany, zgoda na ,,wedrowke
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po drodze niekoniecznie ustanej sukcesami, lecz rowniez petnej nie-
spodzianek i porazek” (Plewka, 2009, s. 355).

W kontekscie powyzszych definicji profesjonalizmu nauczyciela, za-
datam kandydatom przygotowujacym sie do zawodu pytanie dotyczace
zasobdw niezbednych do zastuzenia na miano profesjonalnego nauczy-
ciela. Otrzymane odpowiedzi, po uwzglednieniu réznych kryteriow po-
dziatu, pozwalajg na wyodrebnienie dwoch rodzajow profesjonalizmu.
Do pierwszej grupy zaliczytam te wypowiedzi, ktére za element nie-
zbedny dla profesjonalizmu (okreslanego inaczej mianem mistrzostwa
pedagogicznego) uznaja wiedze: Potrzebuje wiedzy, wiedzy i jesz-
cze raz wiedzy, Wiedzy pedagogicznej i praktycznych umiejetnosci;
doswiadczenie zdobyte podczas praktyki zawodowej: Odpowiedniego
wyksztatcenia, doswiadczenia, praktyki zawodowej; Praktyki, nic nie
jest wazniejsze. Tylko praktyka moze da¢ nam szanse zweryfikowania
siebie i swoich kompetencji; Pracy w zawodzie, doswiadczenia w pra-
cy z dzie¢mi; Mozliwosci przygotowania praktycznego, szansy na takq
mozliwos¢; Potrzebne jest przede wszystkim doswiadczenie; wspoma-
ganie sie uczeniem od nauczycieli z dtugoletnim stazem: Praktyki, do-
swiadczenia i na poczqtku mito by byto by¢ nauczycielem pomocniczym,
aby nabywac doswiadczenia od nauczycieli z dtugoletnim stazem, aby
wiedzie¢ jak sobie radzi¢; doksztatcanie i szkolenia: Nauczyciel zeby
mogt powiedzied, ze jego zawdd jest profesjq, musi korzystac¢ z boga-
tej oferty doksztatcania na réznego rodzaju kursach kwalifikacyjnych,
szkoleniach doskonalgcych w réznych formach wsparcia przedmioto-
wego i problemowego. Ponadto, sam powinien sie doskonali¢, uzysku-
jac kolejne stopnie awansu zawodowego. Ponadto, powinien wzboga-
cac sie o wtasng biblioteczke nowosci pedagogicznych, korzystac z pro-
ponowanych przez wydawnictwa oswiatowe czasopism dla nauczycieli;
odpowiednie wyksztatcenie: Odpowiednie wyksztatcenie. To jednak
nie wystarczy w obecnych czasach. Nauczyciel powinien przejs¢ przez
wiele odpowiednich szkolen, ktére pomogq mu w jak najlepszy sposéb
wykonywac swojq prace, a takze miejsca, w ktorych mozliwe bytoby
realizowanie zadan zwiazanych z nauczaniem i rozwojem zawodowym
Potrzebuje miejsca pracy, aby moc rozwijac sie zawodowo, ukonczenia
kilku specjalnosci, aby by¢ konkurencyjnym na rynku pracy: Potrzebu-
je skonczyc¢ kilka specjalnosci, aby dostac prace.



Prezentowane wypowiedzi koncentruja sie na wielu elementach,
co prawda niezbednych w pracy nauczyciela, jednak ograniczajacych
te profesje do wasko pojetej roli zwiazanej z nauczaniem i uczeniem
sie, przekazem wiedzy, rozwojem zawodowym rozumianym jako szko-
lenie, doksztatcanie, zdobywanie kolejnych stopni awansu zawodowe-
go, a takze nabywaniem doswiadczen w toku realizacji powierzonych
obowiazkdéw. To instrumentalne podejscie do roli nawiazuje do ograni-
czonego (waskiego) rozumienia profesjonalizmu nauczyciela, w ktorym
nie ma miejsca na catozyciowy rozwdj, refleksje, wspotprace z innymi,
poszerzanie kompetencji i umiejetnosci wspierajacych samorozwaj.

Do drugiej grupy wypowiedzi mozna zaliczy¢ te stwierdzenia, kto-
re akcentujac braki w obszarze profesjonalizmu nauczyciela, zwracaja
uwage na szerszy kontekst rozumienia pojecia (profesjonalizm rozsze-
rzony). Podkreslaja koniecznos¢ kontaktu i wspotpracy z réoznymi pod-
miotami zwigzanymi w sposob bezposredni lub posredni z procesem
edukacji (inni nauczyciele, dyrektor placowki, rodzice): Potrzebuje
wiecej kontaktu z nauczycielami pracujqcymi w zawodzie; Otwartego,
wyrozumiatego dyrektora, wspdtpracy rodzicéw i kadry pedagogicz-
nej. Poza odpowiednig wiedza i doswiadczeniem, niezbedne, wedtug
tej grupy badanych, jest takze posiadanie odpowiedniej motywacji
do pracy, pasji: Potrzebna jest ogromna che¢ pracy w tym zawodzie,
duza wiedza, a takze wiele godzin praktyk; Wiedza, umiejetnosci i pa-
sja. Ponadto, oczekiwania tej grupy wiaza sie z potrzeba uzyskiwa-
nia wsparcia od innych oséb: kompetentnych, doswiadczonych, decy-
zyjnych: Aby by¢ profesjonalnym nauczycielem, potrzebuje wsparcia
i nieograniczania ze strony np. dyrektora oraz odwagi, aby stworzyc
cos swojego, wiedzie¢, ze to jest dobre i wprowadzi¢ to ponad pro-
gram; Wskazéwek madrych ludzi, spotykania sie z tymi ludZmi (aby
nie przesigkng¢ tym, co robiq kolezanki w pracy, bo gdy codziennie sie
to obserwuje, to czesto niektdre zte nawyki mogq okazywac sie sku-
teczne), a takze bedacych bezposrednimi adresatami dziatan nauczy-
ciela: Potrzebuje mozliwosci rozwoju, a przede wszystkim, wsparcia
rodzicéw i samych dzieci. Ten rodzaj wsparcia buduje poczucie sity
i sprawstwa, pozwala na kontrolowane uczenie sie na wtasnych bte-
dach, wnikliwa analize sytuacji. Potrzebuje wzoru, pomocy, wspar-
cia. Bez opiekuna istnieje ryzyko poszukiwania rozwiqzan na wtasng
reke, popetniania btedow. Profesjonalizm w wypowiedziach badanych
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zwigzany jest takze z okreslonymi cechami charakteru uksztattowany-
mi w toku praktyki zawodowej i wzmocnionymi w procesie Swiadome-
go samodoskonalenia. Nalezy by¢ kreatywnym i odwaznym; Aby by¢
profesjonalistq, musze sie pozby¢ leku przed popetnianymi btedami,
wszystkiego trzeba sie nauczy¢, potrzebuje silnej woli. Profesjona-
lizm to takze pokonanie wtasnego leku przed wystepowaniem przed
dziecmi.

W rozszerzonym rozumieniu profesjonalizmu respondenci dostrze-
gaja koniecznos¢ catozyciowego uczenia sie, dziatania z innymi dla do-
bra innych, szeroko pojetej wspotpracy z przedstawicielami réznych
srodowisk, mniej lub bardziej zwiazanych z procesem edukacji. Badani
Z tej grupy wiedza, ze nie mozna uniknaC popetniania btedow, ktore
stanowia cenne zrédto doswiadczen. Ich zdaniem, niezbedne w opisie
nauczyciela profesjonalisty sa okreslone cechy charakteru, uformowa-
ne w toku ksztatcenia i praktyki zawodowej oraz wzmacniane dziata-
niami wspierajacymi ze strony oséb wspotpracujacych z nauczycielem.
Nalezy tutaj wymienic takie cechy, jak: odwaga, silna wola, kreatyw-
nosc, refleksyjnosc, ktore nie pozwalaja popas¢ w rutyne, powielac
zte nawyki hamujace rozwoj zarowno nauczyciela, jak i ucznia. Nie
sposob nie zgodzic¢ sie z stwierdzeniem, ze ,,0 nauczycielskim profe-
sjonalizmie decyduja nie tylko argumenty poznawcze (czyli co zrobi-
tem w obrebie tego, czego ucze - ile uczen wie, umie, co rozumiat),
ale takze argumenty egzystencjalne obejmujace swiat uczuc i wartosci
(na ile przyczynitem/am sie do uksztattowania poprawnego stosunku
do ludzi i otaczajacego ucznia Swiata, czy zapobiegtem/am pojawieniu
sie niskiego poczucia wartosci u wychowanka, itp.)” (Przygonska, 2010,
s. 29). Adekwatnym podsumowaniem rozwazan na temat nauczyciel-
skiego profesjonalizmu jest wypowiedz jednej z respondentek, ktora
podkresla fakt, ze do tego aby stac sie nauczycielem, potrzebny jest
papier, natomiast by by¢ nauczycielem prawdziwym, potrzebny jest
profesjonalizm.

5.1. Zawodowe (nie)przygotowanie

W kontekscie pytania o profesjonalizm miesci sie kolejne zagadnienie
zwigzane z przygotowaniem kandydatéw do zawodu nauczyciela. Ce-
lem pytania byta proba zweryfikowania wiedzy, doswiadczen i refleksji



studentow specjalnosci nauczycielskiej, bedacych na koncu formalnej
drogi ksztatcenia, z programem, ktory zrealizowali. Program ten za-
wierat dwa dodatkowe przedmioty, tj. ,,Zagadnienia refleksyjnej prak-
tyki” oraz ,,Refleksyjna praktyka w ksztatceniu nauczycieli”, wprowa-
dzone po ewaluacji projektu ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu -
nowa koncepcja praktyk studenckich i jej aplikacja”. Warto zaznaczyc,
ze we wszystkich wypowiedziach pojawit sie watek niedostatecznego
przygotowania praktycznego, rozumianego m.in. jako asystowanie do-
swiadczonemu nauczycielowi podczas lekcji, uczenie sie przez obser-
wacje dziatan nauczyciela-opiekuna, praktyki w placowce, samodziel-
ne prowadzenie niektorych zaje¢ pod nadzorem nauczyciela z dtugo-
letnim stazem, ktory moze stuzy¢ pomoca, rada, udziela¢ wskazowek.

Takie spojrzenie na przygotowanie do zawodu nauczyciela, wyra-
zone przez tych, ktorzy lada moment stang po drugiej stronie biurka,
pokazuje, ze kandydaci nie czuja sie w petni przygotowani do petnienia
swojej roli. Fakt ten mozna odczyta¢ jako sktadowa wiedzy na temat
nieoczywistosci zawodu nauczyciela, ktory jest raczej procesem sta-
wania sie nauczycielem niz bycia nim, o czym w koncepcji ksztatcenia
nauczycieli pisze A. Combs (Combs, Blume, Newman, Wass, 1978). Tyl-
ko w jednej wypowiedzi osoby przygotowujacej sie do zawodu nauczy-
ciela pojawia sie ten watek. Zdaniem studentki, powinno sie wymagac
od nauczyciela nie tylko rozwiniecia takich czy innych zawodowych
umiejetnosci i sprawnosci, ale przede wszystkim rozwoju prowadzg-
cego do osiggniecia cech, ktore powinien posiadac nauczyciel. Rozwoj
osobowy powinien by¢ nieustajgcym procesem, ktory nigdy nie ma
konca. Rozwoj nie konczy sie wraz z uzyskaniem dyplomu, czy stopnia
awansu, lecz trwa przez cate zycie. Nauczyciel tym rézni sie od tych,
ktorzy nie zajmujq sie edukacjq, ze stawanie sie profesjonalistq nie
jest wytqgcznie jego prywatng sprawq, powinno to by¢ elementem
przygotowania zawodowego.

Wedtug H. Kwiatkowskiej, w teorii Combsa punkt ciezkosci w sta-
waniu sie nauczycielem zostaje przesuniety z osoby nauczajacej
na uczaca sie, czyniac odpowiedzialnym za caty proces i jego rezultaty
studenta przygotowujacego sie do zawodu. ,Stawanie sie nauczycie-
lem jest wiec kwestia osobistego zaangazowania, osobistego odkrycia
tego czegos, ,,czym” sie jest nauczycielem, lub inaczej, tego, co czyni
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Z nas nauczyciela w sensie niepowtarzalnej osobowosci” (Kwiatkowska,
1997, s. 203).

Nie bez znaczenia pozostaje takze kwestia selekcji do zawodu,
na co zwracito uwage kilka osob wypowiadajacych sie na ten temat.
Zdaniem jednej z respondentek, na studiach pedagogicznych przygo-
towujacych do zawodu nauczyciela, brakuje badan psychologicznych
i predysponujqcych do zawodu. Najgorzej jest, jak ktos skoriczy studia
przypadkiem, a potem przypadkiem zacznie pracowac jako nauczyciel,
bo takg prace udato mu sie zdoby¢. Z kolei inna badana stwierdza,
ze na studiach nie jest brana pod uwage osobowosc i pobudki, przez
ktore dana osoba ksztatci sie na nauczyciela. Powinny by¢ testy, rozmo-
wy kwalifikacyjne, selekcja, np. [o pierwszym roku studiow po prakty-
kach. Jak sie nie nadajesz, to do widzenia]. Produkowanie nauczycieli
powielajqgcych dotychczasowy system nauczania odbiega od kreowa-
nia wizerunku nauczyciela idealnego. Gdy garstka oséb z powotaniem
przystagpi do kolejnych szczebli ksztatcenia, to bedzie to robita swia-
domie, aktywnie, twodrczo, refleksyjnie. Duzo, duzo praktyki, psycho-
logii, komunikacji interpersonalnej, stycznosci ze sztukq. Ciepta przy-
jazni i poczucia, ze ksztatcqc sie na tym kierunku mamy wspélny cel,
chcemy zmieni¢ to co jest na cos lepszego - chodzi o system, mamy
poprowadzi¢ nasze dzieci do dorostosci utatwiajgc im pdzniejsze zy-
cie. Powyzsza wypowiedz niemal idealnie wpisuje sie w teorie Combsa,
ktory uwaza, ze ksztatcenie nauczycieli powinno sie bardziej zajmowac
osobowoscia niz kompetencjami, nawigzywac¢ do indywidualnych do-
Swiadczen i wiedzy na temat siebie, Swiata, innych ludzi. Te osobiste
uwarunkowania decyduja o tym, jak dziata nauczyciel, co motywuje
go do pracy, czy podejmuje wysitek zmierzajacy do samorozwoju, sa-
morealizacji, w jakim stopniu przejawia poczucie swojej wyjatkowosci
i niepowtarzalnosci, pozwalajacej na indywidualizowanie celow na-
uczania, nadawanie im osobistych znaczen, a co za tym idzie - bezpo-
srednie i autentyczne zaangazowanie w ich realizacje. ,,To, w jaki spo-
sob nauczyciel zachowuje sie po opuszczeniu muréw uczelni, w duzym
stopniu zalezy od tego, jak nauczy sie postrzegac siebie i swoje relacje
Z uczniami, swdj przedmiot i swoich przetozonych oraz zawod naucza-
nia, jako taki” (Combs i in., 1978, s. 17).

Jednakze inna wersja odpowiedzi na temat owego nieprzy-
gotowania moze S$wiadczy¢ o tym, ze kandydaci do zawodu czuja



rozczarowanie w zwiazku z faktem niespetnienia ich oczekiwan doty-
czacych wybranego zawodu i mozliwosci szkoty wyzszej posiadajacej
w ofercie studia nauczycielskie. Swiadcza o tym wypowiedzi ekspo-
nujace potrzebe uzyskiwania konkretnych rad i wskazowek na temat
tego, jak uczy¢, w jaki sposob postepowac z uczniami, zwtaszcza tymi,
ktorzy powoduja réznego rodzaju problemy, jak by¢ wiernym swoim
zasadom, ideatom w sytuacji wchodzenia w role, przystosowywania sie
do wymogow srodowiska zawodowego. Ten rodzaj myslenia o przygo-
towaniu do zawodu wskazuje na adaptacyjne, instrumentalne postrze-
ganie profesji, ktora powinna, zgodnie z tym paradygmatem, zamykac
sie w sprawdzonych przepisach na temat tego, jak skutecznie nauczac
(przekazywac wiedze) i egzekwowac, oceniac rezultaty.

Wypowiedzi, ktorych udzielili respondenci mozna podzieli¢ na trzy
gtowne grupy. Do pierwszej zaliczytam te stwierdzenia, ktore wska-
zuja na faktyczny stan, jakiego doswiadczyli studenci przygotowuja-
cy sie do zawodu nauczyciela. Zawieraja krytyczny watek odnoszacy
sie do nadmiaru teorii w procesie ksztatcenia oraz brakéw w obszarze
praktyki realizowanej w naturalnym dla nauczyciela srodowisku szkoty
i/lub przedszkola: Przygotowanie nauczycieli do zawodu powinno by¢
realizowane w sposob praktyczny; Mniej teorii a wiecej praktycznych
wskazdéwek; Roczny staz dla kazdej osoby, ktéra koriczy studia i chce
pracowac, bedzie mogta sie pokazac¢ i nauczy¢ (kobieta, lat 30); Naj-
lepszym przygotowaniem do zawodu jest jak najwiecej praktyki, duzo
¢wiczen, duzo zabaw, zajecia praktyczne, mniej teoretyczne; Powinno
by¢ wiecej zajec praktycznych, nie teoretycznych”; Zajecia prowadzo-
ne przez nauczycieli pracujqcych w zawodzie.

Przywotane stwierdzenia oddaja waskie rozumienie przygotowania
do zawodu nauczyciela. Swiadcza o braku refleksyjnego odnoszenia sie
do swojej roli i realizowanej praktyki. Ich autorzy nie dostrzegaja po-
trzeby przyswojenia okreslonej wiedzy ogolnej, ktora powinna stac sie
elementem refleksyjnego namystu nad dziataniem i w dziataniu, o czym
w koncepcji przygotowania do zawodu i praktyce nauczycielskiej pisze
D. Schon (1983). Refleksja nad dziataniem jest forma namystu nad tym,
co juz sie wydarzyto. Zawiera w sobie dystans czasowy, pozwalajacy
na chtodniejsze, obiektywne spojrzenie na sytuacje, ktdéra nalezy juz
do przesztosci, jednak jej efekty beda stuzyty nauczycielowi w przy-
sztosci. ,,Nie dokonuje sie pod presja trwajacego zdarzenia; z tych tez
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wzgledow [...] moze by¢ bardziej pogtebiona, bardziej intelektualna
i wszechstronna” (Kwiatkowska, 1997, s. 147) Natomiast drugi rodzaj
refleksji w dziataniu jest procesem dokonujacym sie rownolegle z po-
dejmowang aktywnoscia, obejmuje ,,namyst nad dziataniem i ewentu-
alna jego modyfikacje” (tamze, s. 146). Jest swego rodzaju krytycznym
ustosunkowaniem sie do wtasnej wiedzy, jej zatozen, genezy i zwiaz-
kow z praktyka. Mozliwy jest dopiero wowczas, gdy osoba praktykujaca
refleksje w dziataniu posiada wiedze o tym, jak, co robi¢, oraz jest
sprawna wykonawczo. Nieumiejetnos¢ zrezygnowania z utrwalonych
schematdéw przynoszacych dorazne, pozytywne skutki moze staé sie
zasadnicza trudnosciag na tym etapie. Z kolei, w przypadku nauczycie-
la niedoswiadczonego zagrozeniem moze by¢ brak czasu na refleksje
w trakcie dziatania oraz niedostrzeganie potrzeby tego typu aktywno-
sci. Jest on bowiem ,bardziej ,,wrazliwy” i zorientowany na to, co go
w dziataniu upewnia, niz na to, co budzi watpliwosci” (tamze, s. 147).
Jedna z respondentek zauwaza, ze dzieki praktykom mozna sie wcielic¢
w role nauczyciela i wiele sie nauczy¢ poprzez dziatanie, zyskac¢ pew-
nos¢ siebie, poznac rézne metody pracy z dzie¢cmi. W tym kontekscie,
praktyka realizowana podczas studiow moze da¢ odpowiedz na pyta-
nia, czy chce by¢ nauczycielem, czy sie do tego nadaje, co spowodo-
wato, ze wybratem takie studia? Najwazniejsza jest praktyka, gdyz tam
dopiero doswiadcza sie tego, czy chce sie naprawde by¢ nauczycielem.

W kolejnej grupie wypowiedzi umiescitam opinie wskazujace
na rozwiazania umozliwiajace bardziej adekwatne i efektywne przygo-
towanie do zawodu, gtéwnie poprzez konkretne dziatania praktyczne.
Zaliczy¢ mozna do nich wypowiedzi podkreslajace koniecznosc realizo-
wania praktyki w obecnosci nauczyciela z dtugoletnim stazem, ktorego
zadaniem bytoby udzielanie informacji zwrotnej zwigzanej z realizacja
zaje¢: Nauczyciel potrzebuje wielu lat praktyki, aby dojs¢ do profe-
sjonalizmu, potrzebuje oséb, ktére bedqg go ukierunkowywac; Powi-
nien miec¢ wiecej praktyk podczas studiéw oraz poczatkowo nauczycie-
la pomocniczego; Poczatkujqcy nauczyciel powinien uczy¢ sie od naj-
lepszych, czyli od swoich kolegow z wieloletnim stazem pracy. Przez
pierwszy rok nauczyciel powinien by¢ jako stazysta, pomoc na lekcjach
u nauczyciela, ktéry ma wieloletniq praktyke zawodowq. Pozwolitoby
to oswoic sie ze wszystkimi czynnosciami, zaobserwowac wiele cieka-
wych metod i form pracy oraz odnalez¢ sie zaréwno w przyjemnych,



jak i w trudnych sytuacjach. Praktyki studenckie nie majg odzwier-
ciedlenia w zyciu codziennym. Nauczyciele zazwyczaj specjalnie przy-
gotowujq sie do zajec, ktére na co dzien wygladajq inaczej. Poza tym
przez 2 tygodnie (czesto odbywane w okresie przerywanym) nie za-
wsze mozna poznac nieprzyjemne sytuacje, w ktorych nauczyciel musi
sie odnalez¢; Taki nauczyciel powinien mie¢ swego opiekuna, ktéry go
kontroluje, ktéry jest obecny na jego zajeciach w celu wytapywania
tego, co Zle robi i tego, co mogtby jeszcze zrealizowad; Uczelnie po-
winny wprowadzi¢ mozliwos¢ ptatnych stazy podczas studiowania pod
okiem nauczycieli mianowanych.

Z przedstawionych wypowiedzi mozna wyciagnac¢ wniosek, ze stu-
denci przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela czuliby sie bezpiecz-
niej, gdyby mogli na poczatku swojej drogi zawodowej praktykowac
pod opieka doswiadczonego nauczyciela (badani nie precyzowali do-
ktadnie tego pojecia, mozna przypuszczaé, ze doswiadczenie oznacza
dtuzszy staz pracy i wypracowane na jego podstawie kompetencje
i umiejetnosci, co w gtebszym namysle nie zawsze musi oznaczac pro-
fesjonalnego opiekuna). Taki opiekun, nauczyciel pomocniczy, zdaniem
respondentow, powinien przede wszystkim ukierunkowywac dziatania,
kontrolowac ,,praktykanta”, a takze oceniaé, dawa¢ wskazowki, pod-
powiadac, w ktorym kierunku powinien podazac. Oczekiwania tej gru-
py badanych sprowadzaja sie do tradycyjnie rozumianej roli nauczycie-
la, ktory swoje funkcje, w opisanym przypadku, realizuje nie wobec
uczniow, lecz osoby rozpoczynajacej prace w zawodzie, ktora sytuuje
siebie po stronie nauczanych.

Do ostatniej grupy uzyskanych wypowiedzi zaliczytam te, ktore for-
mutuja, poza mniej lub bardziej krytycznymi uwagami na temat przy-
gotowania nauczycieli do zawodu, konstruktywne rozwigzania umozli-
wiajace podniesienie poziomu jakosci oraz efektywnosci ksztatcenia,
a takze zwiekszenie adekwatnosci wyuczonych tresci, uksztattowa-
nych umiejetnosci i kompetencji do rzeczywistych warunkow, realiow
wspotczesnego $wiata. Studenci zwracaja uwage na mozliwos¢ bycia
wolontariuszem, réznego rodzaju aktywnosci, interakcje z dzie¢mi,
np. prowadzenie i uczestnictwo w warsztatach, pétkoloniach itp., kto-
re pozwalajg na zdobycie cennego doswiadczenia w pracy z najmtod-
szymi. O randze tych przedzawodowych, niezwykle cennych w profe-
sji nauczyciela, doswiadczen (pomoc lub samodzielne prowadzenie

103



104

obozow harcerskich, kolonie letnie, kuratele nad nieletnimi, amatorski
ruch artystyczny, zespoty sportowe, turystyka, itp.) pisze W. Drozka
(2000, s. 290), powotujac sie m.in. na badania wtasne przeprowadzone
na grupie nauczycieli. Doswiadczenia te pozwalajg sprawdzic sie w roli
opiekuna, organizatora, wychowawcy dzieci i mtodziezy, zmierzyc
z wyzwaniami i problemami codziennosci, utatwiajac start zawodo-
wy, minimalizujac lek przed pierwszym spotkaniem oraz wyzwaniami,
z ktorymi na starcie musi zmierzy¢ sie nauczyciel.

W innej wypowiedzi pojawia sie propozycja, aby utworzy¢ grupy
zajeciowe do praktyki, po pare oséb do grupy, takie warsztaty stu-
denckie. Mozna z niej wnosi¢ o istnieniu potrzeby uczenia sie i prak-
tykowaniu w matych grupach, ktére, z jednej strony, gwarantowatyby
poczucie bezpieczenstwa osobom niepewnie podchodzacym do swoich
mozliwosci i kompetencji, z drugiej natomiast umozliwityby wzajemne
uczenie sie od siebie (takze na wtasnych btedach i niedoskonatosciach).

Kolejne wypowiedzi z tej grupy nawiazuja do konkretnych, sprecy-
zowanych potrzeb, ktore odczytatam jako obszar braku, deficytow ko-
niecznych do uzupetnienia w konstruowaniu programow studiow przy-
gotowujacych do zawodu nauczyciela. Braki te mozna odnies¢ do tego
jak rozmawiac z rodzicami, jak sie pisze opinie itp.; do sposobu spraw-
dzania wiedzy w praktyce, przez kontakt z dzie¢mi; szczegolnie wie-
dzy dotyczacej rozwoju dziecka, poniewaz nauczyciel powinien znac
etapy rozwoju dziecka. Ponadto, respondenci podkreslaja, ze wazna
jest praktyka, mozliwos¢ bycia, przezywania, uczenia sie z dziec¢mi;
Powinno ktas¢ sie duzy naciska na praktyki - wiecej, bo tylko tak naj-
lepiej zdoby¢ wiedze; Kandydat na nauczyciela na pierwszym roku po-
winien mie¢ praktyki pedagogiczne oceniane pod kqtem przydatnosci
do zawodu przez opiekuna praktyki (szkota - uczelnia). W ostatniej cy-
towanej wypowiedzi pobrzmiewa potrzeba selekcji do zawodu nauczy-
ciela, dokonywana nie przez kandydata na nauczyciela, lecz opiekuna
praktyk, ktory, zgodnie z tym postulatem, powinien wzia¢ odpowie-
dzialnos¢ za studenta, decydujac o jego przydatnosci do zawodu.

Zdaniem jednej z respondentek, wazne jest takze dostosowywa-
nie systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli do wyzwar wspot-
czesnej szkoty. Zmiana oblicza szkoty, w tym rozumieniu, powinna
rozpoczac¢ sie od sposobu ksztatcenia nauczycieli, ktorzy w toku stu-
diéw nabywaliby umiejetnosci, kompetencje i wiedze niezbedna
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do inicjowania przemian w skostniatej, utrwalonej latami struktury
sktadajacej sie na system edukacji.

W ten sposob myslenia wpisuje sie kolejna wypowiedz, potwier-
dzajaca koniecznos¢ ksztattowania okreslonych predyspozycji oso-
bowosciowych umozliwiajacych rozwoj: Potrzebna jest takze duza
dawka krytycyzmu, pracy nad sobq, che¢ uczenia sie i doskonalenia
umiejetnosci.

Wyrazane sa takze oczekiwania lokowane po stronie nauczycie-
li, ktérzy powinni Dawac¢ mqdre wskazowki, pokazywac btedy, gtupo-
te niektorych nauczycieli. Specyficznym podsumowaniem wypowiedzi
z tej grupy jest twierdzenie: Paradoks przygotowania do zawodu na-
uczyciela polega na tym, ze uczq nas w teorii o tym, jak w nauczaniu
unikac teorii.

Konkludujac, poza obszarami braku i niedoskonatosci, badani stu-
denci dostrzegaja mozliwos¢ podnoszenia jakosci ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli podajac mniej lub bardziej precyzyjne rozwiazania.
Ktada nacisk na uczenie sie w matych grupach, poprzez praktyke i bez-
posredni kontakt z uczniami w rzeczywistych sytuacjach pojawiajacych
sie w Srodowisku przedszkola, szkoty. Podkreslaja range wiedzy psy-
chopedagogicznej, szczegolnie tej z zakresu psychologii rozwojowej,
umozliwiajacej kompetentne dziatania zawodowe, adekwatne do ocze-
kiwan wyrazanych przez ogot spoteczenstwa pod adresem nauczycieli
(indywidualizowanie procesu nauczania, wspieranie rozwoju dziecka,
odpowiednie reagowanie na potrzeby wychowanka oraz organizowa-
nie wtasciwego systemu pomocy i wsparcia). Dostrzegajac zwiazek
praktyki z wiedza akademicka, respondenci zblizaja sie do teorii tych
pedeutologéw (Schon (1983)- refleksja nad dziataniem oraz refleksja
w dziataniu, Fish (1989) - ksztatcenie poprzez praktyke, Elliott (1991) -
action research), ktérzy w swoich koncepcjach ksztatcenia nauczycieli
szukali wspolnej ptaszczyzny dla obu form przygotowania do zawodu.
»,Bez owej interakcji praktyka jest nieswiadoma teoretycznie, czyli
jest praktyka prowadzaca do instrumentalizacji dziatan nauczyciela;
zas teoria jest na tyle oddalona od jej rodowodu empirycznego, ze jest
odbierana przez nauczyciela jako mato uzyteczna w dziataniu” (Kwiat-
kowska, 1997, s. 153).
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5.2. Obszary brakéw i deficytow

Kolejne pytanie, ktore tworzy spojna catos¢ z juz opracowanymi, doty-
czyto brakéw zwiazanych ze sposobem przygotowania do zawodu, do-
strzeganych deficytow, stabosci ksztatcenia.

Trzeba bowiem zdawac sobie sprawe z faktu, ze nie ma idealne-
g0 wzoru, przepisu na to, jak dobrze (profesjonalnie, na wysokim po-
ziomie, spdjnie z wewnetrznymi potrzebami jednostki i zewnetrznymi
oczekiwaniami, realiami instytucjonalnego funkcjonowania) przygoto-
wac kandydata do zawodu nauczyciela. Pisatam juz o réznych rozwia-
zaniach panstw europejskich dotyczacych charakteryzowanej profesji,
m.in. o selekcji kandydatow na studia nauczycielskie. Istnieje logiczny
zwigzek miedzy prestizem tego zawodu, spotecznym wartoSciowaniem
realizowanych zadan, zarobkami a sposobem weryfikacji osob ubiega-
jacych sie o przyjecie na studia o profilu nauczycielskim, a nastepnie
0 podjecie pracy w zawodzie.

Dobrym przyktadem tej zaleznosci sg standardy ksztatcenia na-
uczycieli przyjete w Niemczech. U naszych zachodnich sasiadow zawod
nauczyciela zajmuje wysoka pozycje, uchodzac za prestizowy i wyma-
gajacy solidnego przygotowania zaréowno teoretycznego, jak i praktycz-
nego. Droga prowadzaca do tego przygotowania wiedzie przez trzylet-
nie teoretyczne studia wyzsze, po ukonczeniu ktoérych kandydat do za-
wodu zdaje zewnetrzny egzamin panstwowy, potwierdzajacy osiagnie-
te efekty ksztatcenia (obejmuje on strone merytoryczna w zakresie
dwoch przedmiotow oraz strone metodyczno-pedagogiczng). Kolejnym
etapem jest tzw. stuzba przygotowawcza (trwa od 18 do 24 miesiecy),
realizowana w tzw. seminariach ksztatcenia praktycznego (nauczycie-
le uczestnicza w zajeciach seminaryjnych przedmiotowych i pedago-
gicznych) oraz w szkotach (kandydaci do zawodu sa juz poczatkujacy-
mi nauczycielami i pracuja na pot etatu w szkole, a opieke nad nimi
sprawuja nauczyciele specjalisci (mentorzy) pracujacy w placowce).
Ten etap przygotowania do zawodu, realizowany w systemie ksztatce-
nia nauczycieli w Niemczech doskonale pokazuje mozliwosci taczenia
wiedzy akademickiej z praktycznym dziataniem realizowanym w natu-
ralnym srodowisku oraz budowania na tej podstawie wtasnych, niepo-
wtarzalnych kompetencji zawodowych. Jest to takze moment umozli-
wiajacy ,,probowanie siebie” w nowej roli, zadawania sobie pytan, czy



wybrany obszar aktywnosci jest tym wtasciwym, przynoszacym rados¢
i satysfakcje. Pod koniec tego okresu nauczyciele zdaja drugi egzamin
panstwowy, a pozytywny wynik egzaminu daje uprawnienia do zajmo-
wania statego stanowiska nauczyciela.

Pytanie, ktore wiaze sie posrednio z przywotanym wyzej sposobem
ksztatcenia nauczycieli w Niemczech, porzadkuje zebrane odpowiedzi
studentow specjalnosci nauczycielskich na temat dostrzezonych niedo-
skonatosci w obszarze przygotowania do zawodu.

Najwiecej odpowiedzi wigzato sie z dostrzezeniem zbyt matej
liczby godzin realizowanych w ramach ksztatcenia praktycznego w po-
réwnaniu z zajeciami o charakterze teoretycznym. Pisatam juz o tym,
pokazujac, ze watek praktyk jest znaczacy dla studentéw przygoto-
wujacych sie do zawodu nauczyciela, poniewaz jest utozsamiany
z nabywaniem praktycznych (czytaj: sprawdzonych, metodycznych
sposobow radzenia sobie nie tylko z procesem nauczania, ale przede
wszystkim z klasa jako specyficzng grupa formalng). Ksztatcenie prak-
tyczne moze byc realizowane wedtug trzech modeli, tj. modelu Schona
(1983 - refleksji nad dziataniem i w dziataniu, modelu Fish (1989) -
ksztatcenia poprzez praktyke, oraz koncepcji action research Elliotta
(1991). Pierwsza koncepcje scharakteryzowatam wczesniej, wskazujac
na trudnosc realizacji jej postulatow, zwtaszcza w przypadku mtodych
nauczycieli (rozpoczynajacych badz przygotowujacych sie do zawodu),
ktorzy nie maja zarowno dostatecznie szerokiej wiedzy umozliwiaja-
cej analize wtasnych dziatan (pomimo iz jedna z koncepcji ksztatcenia
nauczycieli zaktada wyposazenie ich w wiedze ogolng), jak i doswiad-
czen utatwiajacych porownywanie, analizowanie, korygowanie swoje-
go postepowania.

Druga koncepcja probuje taczy¢ wiedze z praktyka, ktadzie sie
w niej nacisk na uswiadomienie nauczycielom, czym jest i na czym
polega specyfika oraz ztozono$¢ procesu nauczania i uczenia sie. Pod-
stawowym zatozeniem jest doskonalenie tych umiejetnosci poprzez
dziatanie, praktykowanie. Mamy tutaj do czynienia z dwoma pojecia-
mi, tj. uczenia sie z praktyki (skrupulatna reprodukcja wzoru dziata-
nia, wiedza zdobyta poprzez obserwacje praktyki (Kwiatkowska, 1997))
oraz poprzez praktyke (refleksja nad praktyka, otwarta, dyskusyjna,
wielowatkowa, daje mozliwos¢ zdobywania wiedzy podmiotowej,
bedacej efektem wtasnej aktywnosci, praktycznego rozwigzywania
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probleméw). Zdaniem D. Fish, czynnos¢ nauczania mozna rozpatry-
wac na dwoch poziomach. Pierwszy poziom zaktada opanowanie i wy-
¢wiczenie prostych umiejetnosci, ktore maja charakter techniczny,
»a ich nauczanie traktuje sie jako powielanie wzoru, jako stosowanie
teorii” (Kwiatkowska, 1997, s. 158), natomiast drugi poziom, znacz-
nie gtebszy, wymaga ztozonych, wyspecyfikowanych umiejetnosci od-
wotujacych sie do myslenia, rozumienia, blizszych sztuce niz nauce.
Odnosze wrazenie, ze znaczna czes$¢ studentdw oczekuje pierwszego
rodzaju umiejetnosci, przyswojonych w postaci zatozen teoretycznych
podczas zaje¢ w uczelni oraz mozliwych do sprawdzenia (ewentualnie
¢wiczenia) w trakcie realizacji praktyk w placowce. Potwierdzaja ten
fakt wypowiedzi respondentow: Brakuje przede wszystkim praktycz-
nych porad, wskazowek, instrukcji. Wyktadowcy czesto positkujq sie
literaturqg sprzed bardzo wielu lat, twierdzgc, ze we wspdtczesnych
szkotach powinno by¢ inaczej niz kiedys, nauczyciel powinien by¢ dla
ucznidw, wspierac ich, by¢ kreatywny, stosowac ciekawe metody pra-
cy; Teoria jest na wyktadach, a praktyki studenckie czesto odbiegajq
od teorii; Praktyki, teoria to nie wszystko; Najbardziej brakuje prak-
tvk, bo my, idgc na praktyke, opieramy sie gtéwnie na teorii, co nie za-
wsze pozwala, a nawet umozliwia, poprawne funkcjonowanie; Brakuje
praktyki, wiele przedmiotow mozna zaliczy¢ pracq pisemnqg na zasa-
dzie kopiuj-wklej. Praca w grupach tez ma swoje minusy, nie uczy, jak
wejs¢ w grupe, jak zaczqd, jak dyscyplinowac, nagradzac, rozmawiac.
Mato byto zajec, podczas ktorych moglismy wcielac sie w role nauczy-
ciela i chociaz na kolezankach sprobowac réznych metod. Duzo jest
przedmiotdéw dotyczqcych wiedzy ogdlnej, z pewnosciq wartosciowych
i potrzebnych, ale w stosunku do przedmiotéw bezposrednio zawodo-
wych, ktorych jest mato, niepotrzebnie gérujqcych liczbq godzin; Bra-
kuje przygotowania do petnienia réznych rél: swietlica, kota zainte-
resowan, praca z dzie¢mi w réznym wieku (zastepstwa). Brakuje tez
umiejetnosci radzenia sobie z niezbednq dokumentacjq, przyktadéw
z zycia, mniej teorii ksigzkowej - wiecej zyciowych rad.

Przywotane wypowiedzi wskazuja na oczekiwania studentow spe-
cjalnosci nauczycielskich w obszarze przygotowania praktycznego,
ktorzy praktyke utozsamiaja ze sprawnym dziataniem, ¢wiczeniem
okreslonych procedur postepowania w celu osiaggniecia wasko rozu-
mianego mistrzostwa pedagogicznego. Nie dostrzegaja natomiast,



Ze ,prawdziwie sensowna praktyka, uwzgledniajaca ztozono$¢ materii
nauczania i uczenia sie, zaczyna sie tam, gdzie reguty traca zastoso-
wanie, a nauczyciel jest w sytuacji tworzenia nowej zasady (teoria)
i nowej normy, czyli sposobu dziatania” (tamze, s. 162).

Taki sposob rozumienia przygotowania do zawodu prezentuja nie-
liczni respondenci, ktérych wypowiedzi pozwalaja dostrzec szerszy
kontekst ksztatcenia, a takze inny (poza deficytami w obszarze prak-
tyk) wymiar przygotowania do zawodu. Jedna z badanych konkluduje,
ze w ksztatceniu kandydatéw na nauczycieli za mato jest praktyczne-
go dziatania oraz rozméw na temat faktycznych sytuacji zaistniatych
w szkotach. Domaga sie omawiania tego, czego sie doswiadczyto, uzna-
jac za niezbedne nie tylko dziatanie, ale takze dzielenie sie doswiad-
czeniami, spostrzezeniami, przezyciami stanowiacymi nieodzowny
element uczenia sie i nauczania. Tak zwana informacja zwrotna (na-
uczyciela-opiekuna praktyk w placowce adresowana do studenta i od-
wrotnie praktykanta w strone nauczyciela), oparta na zyczliwosci, kon-
struktywnej krytyce stanowi nieocenione zrédto wzajemnego uczenia
poprzez praktyke. ,Im wigcej réznic dostrzeze student miedzy tym,
co mu byto dane w postaci idei, strategii, zasad podczas przygotowa-
nia do praktyki, tym lepiej dla efektow ksztatcenia” (tamze, s. 165)
Nie nalezy zatem ograniczaé czasu na dyskusje, rozmowe, wyrazanie
watpliwosci przez tych, ktorzy odczuwaja potrzebe dzielenia sie do-
swiadczeniami wyniesionymi z praktyki. Efektem takiego podejscia
do ksztatcenia praktycznego powinno by¢ przekonanie, ze chcq by¢ na-
uczycielami, ze to ta sciezka, a nie ,wyjscie awaryjne”, jak zauwaza
jedna z badanych oséb. Swiadomy wyboér zawodu, adekwatny do wta-
snych zainteresowan, pasji, zgodny z wewnetrznym systemem warto-
sci i przekonan, umozliwia osigganie nie tylko wymiernych korzysci.
Sprawia, ze osoba jest mniej narazona na wypalenie zawodowe, lepiej
zmotywowana do uczenia sie, samoksztatcenia, pokonywania réznego
rodzaju trudnosci, czesciej dostrzega pozytywne strony doswiadcza-
nych sytuacji, czerpiac satysfakcje z wykonywanej pracy.

Z kolei, inna osoba udzielajaca wywiadu uwaza, ze w standardach
ksztatcenia nauczycieli nie brakuje niczego. Jest wiele mozliwosci
w dzisiejszych czasach, aby przygotowac sie do zawodu nauczycie-
la. Wazne tylko, aby by¢ chetnym do wykorzystania tych mozliwo-
sci. Wypowiedz ta wskazuje, ze autorka ma Swiadomos$¢ mozliwosci
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korzystania z roznych ofert dostepnych na rynku edukacyjnym, jednak
ostateczna decyzja zawsze nalezy do potencjalnego klienta oferowa-
nych ustug. To z kolei wymaga wysokiego poziomu autorefleksji i doj-
rzatosci mentalnej oraz motywacji do samoksztatcenia, odkrywania
swoich mozliwosci. Formalne studiowanie jest tylko jedna z wielu moz-
liwych drog prowadzacych do rozwoju zawodowego i osobistego, ktore
w przypadku profesji nauczycielskiej mocno tacza sie ze soba tworzac
wspolna, koherentna catosc.

Podsumowujac, nie napawa optymizmem fakt, ze nieliczna gru-
pa studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela dostrzega
potrzebe refleksji nad dziataniem i w dziataniu, szerzej rozumie kon-
cepcje ksztatcenia nauczycieli, wskazujac na konieczno$¢ nabywania
nie tylko umiejetnosci technicznych: wyspecyfikowanych, zamknie-
tych (Fish, Kwasnica), sprowadzajacych sie do powtarzania, ¢wiczenia
zaobserwowanego, powtorzonego i utrwalonego wzoru dziatania, ale
takze wiedzy podmiotowej nabywanej w toku wtasnej aktywnosci, po-
szerzania umiejetnosci bedacych efektem autorefleksji, modyfikacji
zastanych schematow. W tym miejscu nasuwa sie pytanie, jak korzy-
sta¢ z drugiego modelu ,,uczenia sie poprzez praktyke”, by wiekszos¢,
a nie garstka studentow-kandydatéow do zawodu nauczyciela, potrafita
dostrzegac szeroki kontekst zarowno teoretycznego, jak i praktyczne-
go przygotowania do profesji, zwiazanej nie tylko z nauczaniem, ale
takze samoksztatceniem? Zadne bowiem studia pedagogiczne nie wy-
posazaja w skonczong liczbe umiejetnosci, pozwalajacych na skutecz-
ne dziatanie w rzeczywistosci szkolnej, nie daja zamknietych i petnych
(rozumianych jako ostateczne) kwalifikacji. ,,W najlepszym przypadku
moga dostarczy¢ studentom problemoéw, srodkow, informacji i mozli-
wosci do badan nad sobg” (tamze, s. 205).

5.3. Ja jako nauczyciel —
perspektywa terazniejszos$ci 1 przysziosci

Kolejnym watkiem, ktory wydaje sie istotny w perspektywie przygo-
towania do zawodu nauczyciela, jest postrzeganie siebie w tej roli
na symbolicznej mecie formalnego ksztatcenia (ostatnie miesigce stu-
didw na kierunku pedagogika - studia pierwszego stopnia).



Zadane pytania odnosity sie do dwdch porzadkow czasowych, tj.
przysztosci (jakim nauczycielem chciatbys byc¢?) oraz terazniejszosci
(jakim nauczycielem juz jestes?). Ponadto, jedno z pytan nawigzywato
do kategorii powinnosci i zostato sformutowane w nastepujacy sposob:
jakim nauczycielem powinienes$ byc?

Analizujac wypowiedzi respondentow, sprobowatam szukac wspol-
nego mianownika dla interpretacji zebranego materiatu badawcze-
go. Sadze, ze perspektywa ,ja” jako nauczyciel ,tu i teraz” taczy sie
z perspektywa ,,ja” jako profesjonalny, ,,idealny” nauczyciel (w szero-
kim rozumieniu profesjonalizmu) w przysztosci. Czy jest to rzeczywi-
scie spojny obraz, postaram sie pokaza¢ w dalszej czesci, odwotujac
sie do wypowiedzi badanych.

Na poczatku podjetych rozwazan, warto siegna¢ do wspomnia-
nej juz wczesniej humanistycznej koncepcji ksztatcenia nauczycieli,
opracowanej przez A.W. Combsa. Autor opisywanej teorii akcentuje
przede wszystkim te aspekty ksztatcenia, ktore bardziej wigza sie
Z osobowoscia kandydata do zawodu niz z jego kompetencjami, ponie-
waz od tego, jak cztowiek postrzega siebie, zalezy, jak mysli, dziata,
interpretuje doswiadczane sytuacje, co jest dla niego wazne. W kon-
tekscie specyfiki pracy nauczyciela osobowosc petni szczegolna role,
oddziatujac na uczestnikow interakcji w procesie komunikacji. Zgod-
nie z tym zatozeniem, ,to, w jaki sposdb nauczyciel zachowuje sie
po opuszczeniu murow uczelni, w duzym stopniu zalezy od tego, jak
nauczyt sie postrzegac siebie i swoje relacje z uczniami, swoj przed-
miot i swoich przetozonych oraz zawod nauczania, jako taki” (Combs
iin., 1978, s. 17).

Wsrod odpowiedzi kandydatow do zawodu nauczyciela na pytanie
dotyczace postrzegania siebie w perspektywie powinnosci, najczesciej
pojawiaty sie okreslenia odnoszace sie do ogoélnego sposobu bycia, za-
chowania, pozadanych cech charakteru, do ktérych mozna zaliczy¢:
otwartos¢, elastycznosc, konsekwencje, zaangazowanie, kreatywnos¢,
wyrozumiatos¢, obiektywizm, odpowiedzialnos¢, madrosc, pasje, po-
zytywne nastawienie, uczciwo$¢, opanowanie, empatie, refleksyj-
nosc, opiekunczosc, wrazliwos¢, szacunek do innych. Zdaniem jednej
z kandydatek do zawodu, nauczyciel powinien mie¢ nastepujqce ce-
chy: cierpliwos¢, entuzjazm, zyczliwosc, szczeros¢, wszechstronnosc,
kontaktowos¢, wyrozumiatos¢, optymizm, pracowitos¢, rzetelnosc,

11



112

sumiennos¢. Inna z respondentek stwierdza: Chce by¢ najlepszym na-
uczycielem, jakim jestem w stanie by¢. Takim, ktory wychowawczo be-
dzie oddziatywat na ucznidw, ktéry bedzie potrafit nabywac, rozwingé
uzdolnienia wychowankdéw. Chciatabym by¢ nauczycielem na miare XXI
wieku, umiejqcym zachecaé dzieci do wkraczania bez obaw w doro-
sty swiat. Takim, ktéry jest profesjonalistq w swoim zawodzie - odpo-
wiednig osobg na stanowisku nauczyciela.

W przywotane twierdzenia wpisuja sie okreslenia zwigzane z pyta-
niem o to, jak respondent ocenia siebie w roli nauczyciela, odwotujac
sie do kategorii powinnosci. Badani najczesciej odpowiadali, ze na-
uczyciel powinien posiada¢ okreslone cechy zwiazane z zachowaniem
i postawa wobec uczniow (wymienione wyzej) oraz dazy¢ do ideatu,
co sygnalizujg dwie respondentki w nastepujacy sposob: Powinnam
by¢ nauczycielem posiadajgcym cechy najbardziej zblizone do ideatu;
Powinnam by¢ przynajmniej nauczycielem dobrym, takim, ktory cho-
ciaz w potowie posiada cechy nauczyciela idealnego. ldeat nauczyciela
trafnie zostat uchwycony w wypowiedzi kolejnej respondentki, ktdra
na pytanie, jakim powinna by¢ nauczycielem odpowiada: Powinnam
by¢ nauczycielem, o ktérym marzy kazdy uczen i rodzic. Nauczycielem
z powotania. Takiemu nauczycielowi nieobcy jest aksjologiczny wymiar
nauczania, zawierajacy sie w pytaniu, czy to, co robi, jest rozwojowe,
dobre, wartosciowe dla ucznia. Idealny, dobry nauczyciel to takze na-
uczyciel spetniony i cieszqcy sie ze swojej pracy oraz wzorowy, dajqcy
przyktad jak nauczac i wychowywac. Dlatego istotne jest, aby z pasja,
zaangazowaniem i troska o wtasny rozwoj oraz rozwoj wychowankow
podchodzi¢ do swojej profesji. Jedna z respondentek ujeta to w naste-
pujacy sposob: Pracujqc w tym zawodzie, przede wszystkim powinnam
lubi¢ to, co robie, czerpac z tego satysfakcje oraz motywacje do pracy
i coraz lepszych osiggniec. Najwazniejszy dla nauczyciela powinien byc
rozwdj dziecka.

W obszarze umiejetnosci i kompetencji wymieniane sa takie spraw-
nosci, jak kompetencje metodyczne i komunikacyjne, umiejetnos¢ po-
szerzania i od$wiezania wiedzy, nawigzywania kontaktow, rozmawiania
z rodzicami, wspotpracy z dziecmi zawsze i wszedzie, bycia pomoc-
nym, potrafiacym na swoich zajeciach zainteresowac dzieci, ciekawie
prowadzqc lekcje. Zna¢ problemy swoich podopiecznych i rozmawiac
Z nimi na kazdy temat. By¢ wymagajqca, bo lepiej to wptynie zaréwno



na postepy edukacyjne, jak i na dyscypline. Utrzymac spokoj i porza-
dek na swoich zajeciach. By¢ sprawiedliwg i wyrozumiatq, zrozumiec
i zauwazy¢ kazde dziecko, a nie tylko te, ktére sprawiajqg problemy
wychowawcze. Ponadto, niektorzy respondenci zauwazaja koniecznosé¢
ksztattowania kompetencji zwiazanych z wrazliwoscia na potrzeby
i problemy ucznia, indywidualizowaniem procesu nauczania, catozy-
ciowego uczenia sie, samorozwoju. Marza o tym, aby by¢ nauczycie-
lem: Dobrym, a jesli sie da to nawet bardzo dobrym; Poszukujgcym,
otwartym, zawsze usmiechnietym; [...] idealnym, czujqcym sie dobrze
z samym sobgq; Nauczycielem, ktéry pamieta wszystkie imiona swoich
ucznidw i czasami odwiedzajq go dorosli juz uczniowie, chcqc poradzic
sie w jakiejs sprawi, i ktorego [...] pamieta sie po latach; ktorego lu-
big i szanujg uczniowie, oraz takiego, o ktérym marzy kazde dziecko
i jakiego pragng rodzice; [...] ktory oprocz wiedzy, zostawi mite wspo-
mnienie i checi powrotu. Wazna kompetencja nauczyciela, zwtaszcza
w dobie wszechstronnego wptywu multimediow na wychowanie i roz-
woj dziecka, jest umiejetnos¢ motywowania uczniow do dziatania,
podejmowania aktywnosci edukacyjnej niezbednej do aktualizowania
i poszerzania wtasnej wiedzy oraz bycia atrakcyjnym na rynku pracy.
Dlatego nauczyciel powinien by¢ osoba pobudzajgcq ciekawos¢ ucznia,
zachecajqcq do pracy.

Odwotujac sie do przywotanych tylko niektorych sformutowan do-
tyczacych projekcji na temat obrazu siebie w roli nauczyciela, mozna
zauwazyc, ze respondenci definiuja siebie przede wszystkim w kate-
goriach nauczyciela profesjonalisty na miare XXI wieku (otwarty, re-
fleksyjny, poszukujacy). Zdaja sobie sprawe z koniecznosci posiadania
odpowiedniej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji niezbednych do re-
alizowania zadan wyznaczonych profesji, m.in. przez dynamike zmian
zachodzacych we wspétczesnym Swiecie. Wyznacznikiem takiego my-
Slenia i szerszego postrzegania swojej roli (niesprowadzajacego sie tyl-
ko do transmisji wiedzy i kultury w systemie klasowo-lekcyjnym, z do-
minujaca pozycja wszechwiedzacego nauczyciela, ktory nie dopuszcza
ucznia do gtosu, zachowujac dyscypline i porzadek w klasie) jest odno-
szenie sie do roznorodnych strategii funkcjonowania w zawodzie oraz
nadawania znaczenia poszczegélnym obszarom aktywnosci (wspot-
praca z uczniami i rodzicami, dostrzeganie indywidualnych potrzeb,
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zainteresowan, problemow uczniow, kreowanie atmosfery sprzyjajacej
uczeniu sie oraz budowaniu zaufania).

Czesto pojawiajaca sie w wypowiedziach kategoria dobrego nauczy-
ciela jest powigzana z teorig Combsa, ktory sadzi, ze pojecie to defi-
niuja okreslone elementy. Po pierwsze, dobry nauczyciel jest przede
wszystkim cztowiekiem. Kategoria cztowieczenstwa bliska jest takze
teorii R. Kwasnicy (1996), ktdry, piszac o stadiach rozwoju nauczyciela,
wyodrebnia stadium postkonwencjonalne (najwyzszy poziom rozwoju),
charakteryzujace sie m.in. tym, ze nauczyciel wychodzi poza role, po-
strzega siebie gtéwnie przez pryzmat bycia cztowiekiem. W tej perspek-
tywie, wszystkie inne role sa podrzedne, dopetniaja tozsamosc, ktorej
najistotniejszym wyznacznikiem jest cztowieczenstwo wtasnie. ,,Za-
sob pozytywnych sadow i doswiadczen na temat wtasnej osoby, siebie
jako cztowieka, jest rozstrzygajacym faktem dla bycia nauczycielem”
(Kwiatkowska, 1997, s. 198).

Dobry nauczyciel to takze osoba dobrze poinformowana na temat
nauczanego przedmiotu, czyli taka, ktéra posiada wiedze zarowno
ogblna, jak i specjalistyczna, niezbedna do wykonywania czynnosci
nauczania, ktora, jak pisatam, jest aktywnoscia ztozona, uwarunko-
wang wieloma czynnikami, niedajacymi sie jednoznacznie zdefiniowad
i ,ubra¢” w schematy. Na charakteryzowany zasdb wiedzy powinny
sktadac sie rowniez wiadomosci, informacje, teorie z zakresu pedago-
giki, psychologii, socjologii oraz dyscyplin pokrewnych, ktére uzupet-
niaja wiedze o cztowieku.

Po trzecie, wyznacznikiem dobrego nauczyciela jest jego indywi-
dualizm, niepowtarzalnos¢, umiejetnos¢ pozytywnego wyrdzniania sie
na tle innych, podobnie przygotowanych, wyksztatconych nauczycieli,
bedacych na okreslonym etapie rozwoju zawodowego. ,,Proces stawa-
nia sie nauczycielem jest wiec procesem gteboko indywidualnym i po-
lega [...] na poznaniu i odkryciu siebie i sposobow osiagania indywidual-
nych satysfakcji” (tamze, s. 199).

Bycie indywidualnoscia w zawodzie, ktory dos¢ mocno jest zde-
finiowany spotecznie, kulturowo, ale takze formalnie i systemowo
(standardy ksztatcenia nauczycieli, prowadzace czesto do ujednoli-
cania programow nauczania, zunifikowany poziom kultury pracy szkoét
- zwtaszcza publicznych, Karta Nauczyciela) nie jest tatwe w zadnym
momencie kariery zawodowej. Wydaje sie, ze w pierwszych latach



adaptacji do zawodu, ,Swiezo” po studiach, nauczyciel ma jeszcze
sporo sity i zapatu do tego, by realizowac¢ swoje mtodziencze ideaty,
by¢ wiernym marzeniom. Nic bardziej mylnego - zapat ten dos¢ szyb-
ko i niestety skutecznie jest studzony przez tzw. ,doswiadczonych”
(czytaj: pracujacych w zawodzie kilkanascie lat) nauczycieli, ktorzy
nie sa zazwyczaj otwarci na nowe doswiadczenia, eksperymenty, nie-
standardowe metody pracy. Z kolei nauczyciele z dtugoletnim stazem
w wiekszosci (jak dowodza badania) zatrzymali sie na poziomie rozwo-
ju konwencjonalnego (zachowuja sie tak, jak inni reprezentanci Sro-
dowiska) i nie widza potrzeby zmiany w zadnym obszarze. Tak wiec,
nauczyciela indywidualiste w polskiej szkole spotka¢ mozna rzadko,
to prawdopodobnie o takich nauczycielach uczniowie moéwia: ,,nauczy-
ciel z pasja”, ,,z powotania”.

Po czwarte, dobry nauczyciel ,jest tworca rozwojowego wzgle-
dem dziecka skutku wtasnego dziatania” (tamze, s. 199). Oznacza to,
ze skutecznos¢ jego dziatan nie ma charakteru technicznego i natych-
miastowego. Zawiera sie raczej w tym, co niemierzalne, czesto nie-
intencjonalne, dziejace sie niejako obok procesu dydaktycznego, wy-
chowawczego, terapeutycznego, itp., odlegte w czasie. Dlatego tak
istotne jest opisane wczesniej cztowieczenstwo nauczyciela oraz jego
wiedza i kompetencje, ponadto - gotowos¢ do zmiany oraz otwartos¢
na refleksje, ciagte uczenie sig, wysoki poziom rozwoju moralnego, od-
waga w zadawaniu introspektywnych pytan dotyczacych wtasnego po-
stepowania wzgledem uczniow.

Pigta cecha, okreslajaca dobrego nauczyciela, wpisuje sie w kom-
petencje rozumienia psychologicznych mechanizméw zachowania
cztowieka, ktore decyduja o reakcjach nauczyciela na okreslone sytu-
acje oraz jego zachowaniu wzgledem uczniow. Jak stusznie zauwaza
H. Kwiatkowska, ,,to, co dzieje sie w klasie szkolnej, zalezy nie tylko
od tego, jak zachowuja sie uczniowie i nauczyciele, ale [...] od tego,
jakie znaczenia zachowaniom uczniow przypisze nauczyciel i jakie zna-
czenie przypisza uczniowie zachowaniom nauczyciela” (tamze, s. 199).
Ten aspekt funkcjonowania nauczyciela i uczniow w klasie szkolnej po-
winien by¢ przedmiotem refleksji i dyskusji prowadzonej podczas zajec
na studiach przygotowujacych do zawodu nauczyciela.

Analiza kategorii definiujacych dobrego nauczyciela pokazuje
ztozonos¢ pojecia, na ktore sktadaja sie poczucie cztowieczenstwa,
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indywidualnosci, wiedza ogélna i specjalistyczna, skutecznos¢ rozu-
miana jako efektywna dla rozwoju wychowanka, a takze nadawania
znaczen zachowaniom obserwowanym w klasie. W tej catosciowej
perspektywie nie postrzega siebie zadna z badanych oséb. Moge zaak-
centowac dwie kategorie, ktére mozna wyodrebnic z listy Combsa, tj.
kategorie wiedzy oraz efektywnego - rozwojowego dla ucznia - skut-
ku wtasnego dziatania. Sprawdzianem realizacji tak rozumianego celu
aktywnosci nauczyciela sa wypowiedzi, podkreslajace uznanie uczniow
i rodzicéw, zaufanie i szacunek do nauczyciela, chec¢ dzielenia sie pro-
blemami, motywacje wychowankoéw do uczenia sie.

Tak wiec, kategorie dobrego nauczyciela Combsa badani respon-
denci, w mojej interpretacji, wypetnili w 40%, pozostate pola wyma-
gaja wiekszej uwaznosci podczas konstruowania programoéw studiow
przygotowujacych do zawodu nauczyciela.

W problematyke perspektywicznego postrzegania siebie w roli na-
uczyciela wpisuje sie kolejne pytanie, umozliwiajace respondentom
zdefiniowanie wtasnej tozsamosci zawodowej na koncu pierwszego,
formalnie wystarczajacego, etapu przygotowujacego do profesji na-
uczycielskiej. Pytanie Jakim nauczycielem jestes? stato sie pretekstem
do introspektywnego i refleksyjnego okreslenia swoich kompetencji,
umiejetnosci, wiedzy sktadajacych sie na szeroko pojeta osobowos¢,
ksztattowang takze podczas studiow pedagogicznych. Sieganie do zaso-
bow wtasnych, swiadomos¢ niedoskonatosci stajg sie waznym elemen-
tem w procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli.

Wsrod odpowiedzi mozna wyraznie wyodrebni¢ grupe osob nieutoz-
samiajacych sie z zawodem, do ktorego zostali przygotowani, i zgodnie
z polskimi standardami nic nie stoi na przeszkodzie, by mogli go wyko-
nywac zaraz po ukonczeniu studiow licencjackich. Respondenci z tej
grupy (6 osob) udzielali nastepujacych odpowiedzi: Obecnie nie jestem
nauczycielem, lub Nie jestem jeszcze nauczycielem; Nie pracuje jako
nauczyciel; Nie pracuje w tym zawodzie. Do przywotanych wyzej okre-
slen mozna zaliczy¢ takze odpowiedz: Jestem nauczycielem na pozio-
mie podstawowym w teorii, a nie w praktyce; Mato doswiadczonym;
Mato kompetentnym, mam za mato doswiadczenia z dzie¢mi.

Sadze, ze badani, ktorzy w ten sposéb opisuja siebie, nie dostrze-
gaja zwiazku miedzy formalnym przygotowaniem do zawodu a proce-
sem stawania sie nauczycielem, ktory, o czym pisatam wczesniej, nie



ma konca. Proces ten ma swoj poczatek w momencie wyboru studiow
nauczycielskich, ktory, jak wynika z moich badan, zazwyczaj nie jest
wyborem przypadkowym, wrecz odwrotnie - dogtebnie przemyslanym
i Swiadomym.

Dla charakteryzowanych respondentéow nauczycielem jest ten,
kto pracuje w zawodzie. Zatem uprawomocnieniem zdobytego wy-
ksztatcenia, niejako przepustka do zawodu, jest praktykowanie, czyli
nauczanie. Ta czes$¢ respondentow, mimo nabytych kompetencji, nie
mysli o sobie w kategoriach, ktére definiuja nauczyciela. Jest to takze
grupa, ktoéra stabo utozsamia sie ze studiowana profesja, a brak pracy
w wyuczonym zawodzie moze skutkowacé zniecheceniem i niska mo-
tywacja do pogtebiania zainteresowan w tym obszarze. Ponadto, jesli
znajda zatrudnienie, grozi im szybkie wypalenie zawodowe (konfronta-
cja teorii z praktyka, marzen z realiami rzeczywistosci szkolnej, szok
kulturowy, bedacy konsekwencja wejscia w nowe Srodowisko, ktore
rzadzi sie swoimi, czesto niepisanymi zasadami, w praktyce niekiedy
dalekimi od ksigzkowych ideatow).

Taki nauczyciel jest, w moim przekonaniu, bardziej zewnatrzste-
rowny, szuka potwierdzenia swoich umiejetnosci w dziatalnosci prak-
tycznej, dostrzegajac tylko jeden punkt widzenia. Swoje kompetencje
buduje na aktywnosci zwigzanej z nauczaniem, pomniejszajac range
teorii i przygotowania w tym zakresie. Nie dostrzega takze proce-
sualnosci w stawaniu sie nauczycielem, sadzac, ze ,praktyka czyni
mistrza”.

Badani z tej grupy wpisuja sie w jeden z modeli (profili) idealne-
go nauczyciela, opracowanych przez H. Schwartza (1996), ktore odno-
sza sie takze do programoéw przygotowania nauczycieli. Jest to model
nauczyciela-dobrego pracownika. ,Zgodnie z tym profilem program
ksztatcenia obejmuje przygotowanie nowych nauczycieli do bycia
dobrymi nauczycielami w szkotach i klasach” (Drézka, 2000, s. 295).
Sa to osoby sprawne technicznie, ktore wiedze akademicka, przyswo-
jona podczas studiow, wykorzystujg w sposob instrumentalny, jako na-
rzedzie do skutecznego, efektywnego nauczania, przekazywania infor-
macji. Sadze, ze respondenci, reprezentujacy te grupe badanych, nie
dostrzegaja ztozonosci nie tylko procesu nauczania i uczenia sie, ale
takze praktyki, ktora nie polega na odtwarzaniu gotowych, sprawdzo-
nych wzorow postepowania.
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Pozostali badani probowali okresli¢ siebie w roli nauczyciela, po-
dajac rozne opisy domykajace charakteryzowana kategorie. Wielu
z nich odwotato sie do cech, ktore posiadaja i uwazaja za znaczace
w perspektywie wybranej sciezki zawodowej. Do okreslen tych moz-
na zaliczy¢: Jestem nauczycielem madrym, swiadomym; Petnym za-
patu, chetnym do podejmowania wyzwan, mocno zmotywowanym
do pracy w zawodzie; Mysle, ze jestem juz nauczycielem cierpliwym,
samokrytycznym, zaangazowanym i pracowitym. Staram sie podcho-
dzic¢ do dzieci w sposéb opiekuriczy, z sercem i przygotowywac zajecia
ciekawie, odkrywcze; Jestem cierpliwa, wyrozumiata i wiem, co chce
osiggnqc; Jestem nauczycielem znajgcym realia polskiej szkoty.

Przywotane wypowiedzi wpisuja sie w model nauczyciela czynne-
go, funkcjonujacego w petni, co oznacza, ze w ksztatceniu nauczycieli
zasadniczym celem powinien by¢ rozwoj osobowosci, wiazacy sie bez-
posrednio z klarowaniem wtasnego systemu wartosci, odkrywaniem
znaczen osobistych teorii, przedzatozen, sadow, a takze kreowaniem
indywidualnego, niepowtarzalnego stylu nauczania. W programach
przygotowujacych kandydatéw do zawodu znaczaca pozycje powin-
ny zajmowac przedmioty psychologiczno-pedagogiczne, pozwalajace
na catosciowy rozwoj osoby i osiagniecie ideatu dobrego nauczyciela,
umozliwiajace prace nad soba, a w konsekwencji - uwazna troske o in-
nych poprzez tworzenie korzystnego srodowiska nauczania (spoteczne-
go, materialnego, kulturowego, przyrodniczego, itp.). Jakos¢ naucza-
nia w tym modelu zalezy przede wszystkim od osobowosci nauczyciela,
jego wrazliwosci, checi dziatania, rozumienia siebie i innych.

Kolejny model, ktory odnalaztam w wypowiedziach respondentow,
wpisuje sie, moim zdaniem, w profil refleksyjnego praktyka. Badani pod-
daja w watpliwosc to, co dla pozostatych jest oczywiste i nie podle-
ga dyskusji (np. albo jest sie nauczycielem, bo pracuje sie w zawodzie,
albo nie mozna o sobie mowi¢ w ten sposéb). Ta grupa docenia war-
tos¢ doswiadczen zyciowych budujacych tozsamosc nauczyciela, o czym
swiadczy nastepujaca wypowiedz: Na razie nie pracuje w zawodzie, ale
kazdego dnia ucze sie, jak dqgzy¢ do doskonatosci poprzez réznego rodza-
ju doswiadczenia zyciowe, ktore bedq przydatne w pracy na przysztosc.
Testuje swoje kompetencje i umiejetnosci, odwotujac sie do wtasnych
spostrzezen, opinii innych na temat wykonywanej pracy: Nie wiem, czy
moge powiedzie¢ o sobie pedagog, ale wiele oséb mi méwito, ze mam



swietne podejscie do dzieci. Staram sie ich traktowac jak rownych, ba-
wic sie, zartowac, ale tez traktowac ich powaznie, uznajac otrzyma-
ne informacje za element wiedzy o sobie. Poddaje w watpliwos¢ swoje
umiejetnosci po to, aby otworzyc sie na nowe rozwiazania, wsparcie in-
nych, bardziej doswiadczonych osdb. W sposob klarowny wyrazita po-
wyzsza mysl jedna z respondentek, okreslajac siebie w nastepujacy spo-
sob: Jestem nauczycielem poczqtkujgcym, szukajgcym rozwiqzan. Tro-
che zagubionym w tym, co zastatam w szkole, a tym, co chciatabym mdc
robi¢. Gotowym dalej sie uczy¢ i czerpac od mqdrzejszych od siebie.

Mozna odnies¢ wrazenie, ze respondenci dostrzegaja procesual-
nos¢ przygotowania do zawodu nauczyciela oraz nieoczywistos¢ zdo-
bytej wiedzy, uksztattowanych kompetencji, a takze wage dobrej
wspotpracy wszystkich podmiotow zaangazowanych w proces edukacji.
Swiadczy o tym wypowiedz: Jestem nauczycielem interesujgcym, go-
towym do poswiecen, podnoszqcym swoje kwalifikacje, posiadajgcym
swobode, pomystowym, majqcym dobre stosunki nie tylko z uczniami,
ale takze z rodzicami. Stad postulat ciagtego rozwoju, samoksztatce-
nia, wyrazony w zdaniach: Jestem na poczqtku kariery nauczyciela.
Mysle, ze jestem nauczycielem, ktory chce sie dalej ksztatci¢ i zbierac
doswiadczenie, Jestem, wydaje mi sie, na dobrej sciezce, wybratam jq
i ciggle sie ucze.

Model refleksyjnego praktyka, nazywany inaczej szkolno-praktycz-
nym opiera sie na ksztattowaniu u studentow przygotowujacych sie
do zawodu nauczyciela zdolnosci do obserwacji, analizy, interpretacji,
dokonywania wyborow zgodnych ze swoimi wewnetrznymi przekona-
niami. ,,Nauczyciele sa inspirowani do dociekania natury nauczania,
krytycznego myslenia o swej pracy i rozwijania swych osobistych prze-
konan zawodowych” (tamze, s. 296).

W prezentowanym materiale badawczym nie odnalaztam wypowie-
dzi, ktore wpisywatyby sie w kolejne dwa modele wyodrebnione przez
Schwartza, tj. model nauczyciela jako mtodego profesora (ktorego
podstawa jest solidne wyksztatcenie akademickie, wiedza przedmio-
towa, natomiast praktyka jest rozumiana jako terminowanie u mistrza
- profesora uniwersytetu, ktéry niemal biegle opanowat znajomos¢
swojej dyscypliny) oraz modelu nauczyciela jako innowatora (w tym
modelu nauczyciel jest przygotowywany do zmian w Srodowisku szkoty,
mysli krytycznie, jest odwazny w swoich dziataniach, patrzy szerzej
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na zastang rzeczywistos¢, jest aktywnym reformatorem, inicjatorem
zmian). O ile pierwszy brak wydaje sie mniej znaczacy dla osdb przygo-
towujacych sie do zawodu nauczyciela, o tyle drugi niepokoi.

Zadna z wypowiedzi respondentdw nie wskazuje na taka gotowos¢,
co w kontekscie ksztatcenia oznacza, ze programy specjalnosci na-
uczycielskich, oferowane studentom nie pozwalaja na myslenie o sobie
w opisanej perspektywie. Mimo ze niektérzy badani dostrzegaja nie-
doskonatos¢ polskiego szkolnictwa zarowno w warstwie programowej,
jak i lokalowej, organizacyjnej, strukturalnej, nie sa przygotowani
do wprowadzania zmian. Dodatkowo, sytuacja na rynku pracy (nad-
wyzka nauczycieli w stosunku do realnych potrzeb szkoty) nie sprzyja
,wychylaniu sie” i reformom. Prawdopodobnie dlatego studenci nie do-
strzegaja potrzeby przygotowania w tym zakresie.

Jesli spojrze¢ na zarysowana sytuacje z perspektywy pedagogiki
krytycznej, to by¢ moze jest tak, ze szkoty wyzsze nie sa zaintereso-
wane ksztatceniem do zmiany zastanych struktur, sprzyjaja raczej ich
powielaniu i utrwalaniu. | cho¢ o zmianach studenci dyskutuja, do-
strzegajac ich koniecznosc, to dyskurs ten ma charakter akademicki,
pozostajac w sferze deklaracji. Ponadto, kompetencja zwiazana z do-
strzeganiem zmian nie jest kompetencja, ktora wystarczy do ich wpro-
wadzania, ,hie wystarczy rowniez rozumienie istoty zachodzacych
zmian, potrzebna jest takze gotowos¢, kompetencja do dziatan dema-
skatorskich, ujawniajacych sprzecznosci, zagrozenia i przektamania
we wszystkich obszarach praktyki spotecznej” (Nowak-Dziemianowicz,
2001, s. 24). Nie jest to zadanie zamkniete, sprowadzajace sie do jed-
norazowego wykonania, wymaga bowiem uksztattowania okreslonych
predyspozycji osobowosciowych, postaw i przekonan, a takze odwa-
gi do dziatania. Reformator powinien mie¢ mozliwos¢ teoretycznego
poznania roznych koncepcji zmiany, generowania wtasnych pomystow
oraz aplikowania ich na grunt praktyczny (dwa pierwsze etapy moga
by¢ realizowane w uczelni, natomiast ostatni powinien by¢ aktualizo-
wany w potencjalnym miejscu pracy i wspierany przez opiekuna prak-
tyk studenckich w placowce, ktory dzieki tak rozumianej wspotpracy
miatby mozliwosc zdefiniowania na nowo obszaréw zmiany w edukacji,
podjecia refleksji nad wtasnym dziataniem).

Niestety, diagnoza potrzeb nauczycieli w zarysowanym obsza-
rze problemowym nie pozwala na stawianie pozytywnych prognoz.
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Nauczyciele pracujacy w szkotach zauwazaja koniecznos$¢ zmian w roz-
nych obszarach funkcjonowania instytucji, niestety, uzalezniajac ich
przebieg od czynnikow zewnetrznych (zmiany programéw nauczania,
ksztatcenia nauczycieli, organizacji systemu edukacji, pracy szkoty),
pomijajac w podjetym dyskursie kontekst zmiany rozpoczynajacej sie
od podmiotu domagajacego sie reformy. Samopoznanie w tym przypad-
ku nie jest postrzegane jako element autonomii, wrecz przeciwnie -
staje sie czynnikiem zagrazajacym poczuciu bezpieczenstwa, skazuja-
cym na wykluczenie ze srodowiska. ,,Polski typowy nauczyciel pragnie
zmiany - zmiany na zewnatrz - w programach zarzadzania oswiata,
w finansowaniu szkoty i wtasnej pracy, w swoich relacjach z wtadza-
mi. Nie widzi natomiast potrzeby zmiany wtasnej osoby - ani w sferze
zachowan, ani sposobu pracy, ani w samorozwoju, w poznawaniu i do-
skonaleniu siebie. Widzi i odczuwa kryzys polskiej szkoty, lecz nie czuje
sie zan odpowiedzialny, nie czuje sie tez winny” (tamze, s. 108).

Z podobna perspektywa koncza studia absolwenci specjalnosci na-
uczycielskich, dostrzegajac potrzebe zmian, nie maja sity, ani wiary
w to, ze jest ona mozliwa do przeprowadzenia. Nie stawiaja siebie
w roli inicjatora takich dziatan, usprawiedliwiajac swoja postawe oba-
wa utraty pracy, niechecia okazywana przez innych nauczycieli, trud-
nosciami natury organizacyjnej i formalnej.



6. Nauczyciel
1jego rozwoj zawodowy

Problemem, z ktorym musi sie zmierzy¢ polski system ksztatcenia na-
uczycieli (rowniez kandydatow przygotowujacych sie do zawodu), jest
wypracowanie takich standardow, ktore zmotywuja absolwentow oraz
czynnych zawodowo nauczycieli do ciagtego podnoszenia swoich kwa-
lifikacji, catozyciowego uczenia sie, bez wzgledu na osiagniety stopien
awansu zawodowego. Niestety, jak pokazuje praktyka, o ile stazysta
podejmuje wysitek w kierunku doskonalenia zawodowego (rozumia-
nego tutaj szeroko), zmotywowany, m.in. koniecznoscia zdobywania
kolejnych szczebli kariery, o tyle nauczyciel dyplomowany zazwyczaj
nie dostrzega takiej potrzeby. Badacze, zajmujacy sie analiza refor-
my systemu edukacji, w tym opracowanej $ciezki awansu zawodowego
nauczycieli, nieraz zadawali sobie pytanie o zasadnosc i efektywnosc
przyjetej koncepcji. Nie od dzi$ bowiem wiadomo, ze to, co dziata na-
turalnie, bez zewnetrznych, odgornych, formalnych przepisow, spraw-
dza sie najlepiej, aktywizujac wewnetrzna motywacje jednostki i jej
system wartosci.

Nauczyciel zbierajacy, by nie zaryzykowac stwierdzenia kolekcjo-
nujacy, ,,dowody”, wskazujace na jego rozwoj, nie pozwala na okre-
slenie go w kategoriach: profesjonalista, kompetentny, refleksyjny, za-
angazowany, otwarty. Wrecz odwrotnie - pojawia sie watpliwos¢ i py-
tanie, czy taki nauczyciel moze uczyni¢ elementem swojej tozsamosci
wyuczong profesje?

Rozwdj zawodowy nauczyciela mozna rozumie¢ jako ,,proces, kto-
rego pomyslny przebieg uwarunkowany jest zdolnoscia i gotowoscia



do statego podnoszenia poziomu wiedzy teoretycznej i praktycznej
oraz podwyzszania i doskonalenia kwalifikacji zawodowych i dziatania
spoteczno-zawodowego” (Jakobowski, 1987, s. 26).

Zdaniem A. Brzezinskiej (2000, s. 230-235), analizujac rozwdj za-
wodowy nauczyciela, podobnie jak rozwoj cztowieka w ogdle, warto
zadac sobie cztery podstawowe pytania, tj. co sie rozwija w jedno-
stce, po co cztowiek sie rozwija, w jaki sposob jednostka sie rozwija,
oraz dlaczego sie rozwija. Odpowiedzi na nie moga stac sie podstawa
do oceny poziomu, jakosci i etapu rozwoju zawodowego nauczyciela.

Trzeba pamietad, ze rozwoj ten zalezy zaréwno od takich czyn-
nikow zewnetrznych, jak wymagania, zadania i wyobrazenia jakie
posiada spoteczenstwo w odniesieniu do zawodu nauczyciela i osoby
uprawiajacej te profesje, mozliwosci finansowych i dostepnos¢ réznych
form ksztatcenia, doskonalenia, srodowiska zawodowego (wspierajace-
go badz utrudniajacego rozwoj), spotecznego, rodzinnego, jak i czynni-
kow wewnetrznych, do ktorych mozna zaliczy¢ indywidualne predyspo-
zycje, system wartosci i poziom motywacji, potrzeby, aspiracje, cechy
osobowosci, nabyte doswiadczenia spoteczne, wiedza osobista i przy-
swajana, rozumienie siebie w roli. Wazna, a dla niektdrych teoretykow
zajmujacych sie opisywanym zagadnieniem, najwazniejsza, wrecz klu-
czowa dla rozwoju, jest aktywnos¢ wtasna oraz stopien reaktywnosci
na wptywy srodowiska, poczucie sprawstwa (element podmiotowosci).
Zdaniem H. Kwiatkowskiej, ,,rozwoj nauczyciela w zawodzie nie doko-
nuje sie samoczynnie. Wymaga stymulacji zewnetrznej i wewnetrznej”
(Kwiatkowska, 2005, s. 150).

K. M. Czarnecki (Plewka, 2009) wyrdznia dwa rodzaje uwarunko-
wan rozwoju zawodowego, tj. uwarunkowania podmiotowe (biolo-
giczne, fizyczne, psychiczne) oraz przedmiotowe (historyczne, ekono-
miczne, techniczne, kulturowe, spoteczne, pedagogiczne). Wielosc,
réznorodnos¢ i ztozonos¢ czynnikow warunkujacych rozwéj zawodowy
nie pozwala na przypisanie jednemu lub nawet kilku z nich roli do-
minujacej, cho¢ autorzy prac dotyczacych rozwoju jednostki, na ktory
sktada sie takze rozwdj zawodowy (por. C. Day, 2004; W. Drozka, 2000;
B. D. Gotebniak, 2012; M. Czerepaniak-Walczak, 1997; H. Kwiatkowska,
2008), wyraznie podkreslaja znaczenie wymiaru podmiotowego. Posze-
rzajac wymienione wyzej elementy uwarunkowan podmiotowych, war-
to zaakcentowac czynnik psychiczny, na ktory sktadaja sie osobowos¢
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nauczyciela, jego wiedza, umiejetnosci i doswiadczenie. Elementy
konstytuujace tak rozumiany podmiot tacza sie z uwarunkowaniami
zewnetrznymi, z ktorych najistotniejsze (ze wzgledu na zakres i site
oddziatywan) wydaja sie warunki materialne i spoteczne.

Jednak tworca i inspiratorem wtasnego rozwoju pozostaje zawsze
jednostka - w tym przypadku nauczyciel, ktory ,,musi wiedzie¢, co go
zacheca do dziatania, co pomnaza jego sity i energie, co go poznawczo
inspiruje i etycznie doskonali, a co demobilizuje i rozbija intelektual-
nie” (Kwiatkowska, 2008, s. 164).

Kategoria rozwoju zawodowego stata sie przedmiotem zaintere-
sowan wielu badaczy, ktorzy, przyjmujac odmienne kryteria podziatu,
wyodrebnili kilka jego faz. A. Banka (1996) uwaza, ze w rozwoju zawo-
dowym mozna wyroznic:

o faze dojrzewania i przejmowania roli zawodowej (ma miejsce
wowczas, gdy jednostka przejmuje odpowiedzialnos¢ za swo-
je wybory); w kontekscie przeprowadzonych badan bytby to,
moim zdaniem, moment podjecia decyzji o wyborze kierunku
studiow i specjalizacji,

e faze rozwoju zwigzana z przygotowaniem do pracy zawodowej
(edukacja pozwalajaca na profesjonalne, ukierunkowane przy-
gotowanie do zawodu); zaktadam, ze jest to etap studiowania
na poziomie studiow pierwszego stopnia, dajacych uprawnienia
nauczycielskie,

e faze rozwoju zwiazana z funkcjonowaniem zawodowym (wej-
scie w role, zbieranie doswiadczen, aktualizowanie wiedzy
zdobytej podczas studiow, adekwatne reagowanie na potrzeby
srodowiska zawodowego i wtasne), jest to etap rozwoju, kto-
ry mozna okreslic konwencjonalnym (por. R. Kwasnica (1996)),
wejscia w role, w wersji nierozwojowej jest to moment przy-
stosowania sie do $rodowiska, odgrywania roli zgodnie z przy-
jeta konwencja, bez narazania si¢ na odrzucenie, krytyke, ale
i bez perspektyw na dalszy rozwoj, natomiast w wersji rozwo-
jowej jest to etap przejsciowy, otwierajacy - po pewnym cza-
sie - nowe perspektywy i mozliwosci pozwalajace na wystrze-
ganie sie starych btedow,

e faze rozwoju zwiazang z wycofywaniem sie z pracy zawodowej
(koncowym etapem tej fazy jest podjecie decyzji o przejsciu



na emeryture), moment ten dla niektorych (szczegolnie tych
,wypalonych” zawodowo) zaczyna sie duzo wczesniej niz dla
pozostatych, dlatego nie mozna go okresli¢ liczba przepraco-
wanych lat czy tez zdobytym doswiadczeniem.

Nieco inny podziat przedstawia Z. Wiatrowski (2005, s. 266-272),
ktory wyroznit cztery podstawowe (a w nich szczegbétowe) okresy roz-
woju zawodowego, tj. etap ksztatcenia i wychowania przedzawodo-
wego (4-16 rok zycia), etap edukacji prozawodowej (16-19 rok zycia),
etap ksztatcenia zawodowego (16-24 rok zycia) oraz etap aktywnosci
zawodowej i dalszego ksztatcenia (18-65 rok zycia). Charakteryzujac
rozwoj zawodowy, zdaniem autora, nie mozna pomina¢ podstawowych
kategorii opisu, do ktorych naleza: przygotowanie zawodowe, adapta-
cja spoteczno-zawodowa, identyfikacja i stabilizacja zawodowa, suk-
ces zawodowy oraz mistrzostwo w zawodzie. Ponadto, rozwoj zawo-
dowy podlega okreslonym uwarunkowaniom, sprzyjajacym badz hamu-
jacym kariere jednostki (warunki materialne i spoteczne towarzyszace
pracy zawodowej - czynniki zewnetrzne, przedmiotowe, zdolnosci i za-
interesowania zawodowe, postawa i osobowos¢ - czynniki wewnetrzne,
podmiotowe).

Zdaniem J. Kuzmy (1998, s. 337-344), w rozwoju zawodowym na-
uczyciela mozna wyroznic trzy stadia, ktore nawzajem na siebie wpty-
waja, warunkujac jakos¢, poziom i przebieg tego ztozonego procesu,
tj. okres przedstudialny, studialny i postudialny. Pierwszy etap zwia-
zany jest z wyborem studiow, motywacja towarzyszaca podejmowa-
nej decyzji, planami na przysztos¢. Z wielu teorii probujacych badac
i wyjasnia¢ czynniki warunkujace wybor zawodu przez jednostke (por.
E. W. Parsons (1909), L. Holland (1973), R. Hoppeck (1976), najbardziej
trafna wydaje sie teoria E. Ginzberga (Plewka, 2009, s. 201-202), kto-
ry uwaza, ze proces ten trwa od 6 do 10 lat, rozpoczynajac sie okoto
11 roku zycia, a konczac okoto 17 roku zycia. Ma charakter rozwojowy
i stanowi sekwencje decyzji, przestanki wyboru zawodu wystepuja juz
w okresie wczesnego dziecinstwa, a decydujacym czynnikiem sa war-
tosci, ktére wyznaje jednostka. Charakteryzuje sie trzema nastepuja-
cymi po sobie etapami, tj. fantazji, proby i realizmu.

Kolejny okres, wyrdzniony przez J. Kuzme (1998), dotyczy procesu
studiowania, teoretycznego i praktycznego przygotowania do zawodu,
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natomiast etap ostatni taczy sie ze startem zawodowym i doswiadcze-
niami, ktore temu towarzysza.

Jak zauwaza Cz. Plewka (2009, s. 98), warto zwroci¢ uwage
na fakt, ze poziom zawodowego rozwoju nauczycieli moze miec cha-
rakter jednostronny (dotyczy jednej grupy zadan zawodowych, np. dy-
daktycznych, wychowawczych, terapeutycznych) lub wielostronny (od-
nosi sie do zréznicowanych obszarow zadan, nauczyciel potrafi dziatac
w wielu odmiennych sytuacjach, nie jest jedynie ,,specjalista od”).

W kontekscie przemian zachodzacych we wspétczesnym swiecie,
wyzwan, przed jakimi staje nauczyciel (bedacych konsekwencja dyna-
miki i r6znorodnosci zachodzacych proceséw), oraz potrzeb adresatow
dziatan, pozadana bytaby postawa umozliwiajaca wielostronny rozwoj
zawodowy nauczyciela. Dzisiaj nauczyciel to nie tylko ktos, kto prze-
kazuje wiedze (nie jest jedynym zrodtem i generatorem informacji),
ale takze osoba potrafigca odnalez¢ sie w réznorodnych sytuacjach,
umiejaca pracowac z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi oraz z dzie¢mi wywodzacymi sie z roznych Srodowisk i kultur.
Stad konieczno$¢ uksztattowania réznorodnych kompetencji, nie tyl-
ko dydaktycznych, wychowawczych czy opiekunczych, ale takze dia-
gnostycznych, doradczych, terapeutycznych, organizacyjnych i wielu
innych. Nie zawsze, ze wzgledu na ograniczenia czasowe, finansowe,
organizacyjne i programowe (czynniki zewnetrzne), przeszkody natury
psychologicznej, bariery tkwiace w jednostce (czynniki wewnetrzne),
mozliwe jest wspieranie w rozwoju okreslonych umiejetnosci kandyda-
tow do zawodu nauczyciela. Trudno nie zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem,
ze studia powinny temu stuzy¢, szczegolnie, jesli mowa o studiach na-
uczycielskich, przygotowujacych do pracy z matym dzieckiem na pozio-
mie edukacji elementarnej.

6.1. Warunki 1 wyznaczniki rozwoju nauczyciela

Pytaniem, ktdre postawitam swoim rozméwcom, odwotywato sie do oso-
bistego, indywidualnego rozumienia charakteryzowanego pojecia oraz
uwarunkowan tego procesu. Uzyskane wypowiedzi w wiekszosci wska-
Zuja na to, ze badani z kategoria rozwoju nauczyciela tacza takie okre-
Slenia, jak: lepsze rozumienie ucznia, ciggte uzupetnianie wiedzy, kre-
atywnosc¢, a nie bazowanie na nieaktualnych schematach; poszerzanie



swoich kompetencji, wprowadzanie do zajec¢ ciggle nowych elemen-
téw, urozmaicanie zajec i uczenie sie na wtasnych btedach; To nie tyl-
ko studia doskonalgce, ale réwniez sama praca, ktéra umozliwia ciggty
progres kompetencji, nabywanie umiejetnosci, to takze ciggte dosko-
nalenie sie, doksztatcanie, samoksztatcenie; Utwierdzanie sie w prze-
konaniu o trafnosci wyboru zawodu, nabywanie refleksyjnej praktyki,
przejscie od nauczyciela nasladowcy do nauczyciela twdrcy.

W prezentowanych wypowiedziach pojecie rozwoju nauczyciela
wyraznie taczy sie z jego warsztatem pracy, technicznymi, metodyczny-
mi umiejetnosciami, ktore okreslic mozna takze jako narzedzia pracy.
Dla badanych, sa to nowe strategie uczenia sie, rozwigzania w ksztat-
ceniu, metody, techniki motywujace ucznia, wywotujace zaintereso-
wanie, wszechstronnie i wielopoziomowo angazujace), wiedza (powin-
na by¢ aktualizowana, najnowsza i wszechstronna, dotyczaca takze
nieprawidtowosci i zaburzen funkcjonowania), kompetencje i umiejet-
nosci, ktore, jak stusznie zauwazajg badani, sa w ciagtym ruchu, nigdy
nie mozna o nich powiedzie¢, ze nabyto sie je w catosci i do konca.
Wyodrebnione wyznaczniki rozwoju sa mozliwe do uchwycenia, zaob-
serwowania przez nauczyciela, co jest szczegolnie wazne, jak sadze
na poczatku kariery zawodowej. Punktem odniesienia w ocenie roz-
woju, poziomu i jakosci tego procesu pozostaje uczen, jego sukcesy
badz porazki. Jak zauwaza jedna z badanych oséb, rozwdj mozna okre-
sli¢ jako proces kierunkowych przemian od stanéw prostych do ztozo-
nych. To ciagte doksztatcanie sig, jak stwierdza kolejna respondentka,
na wielu ptaszczyznach, tj. personalnej, interpersonalnych umiejetno-
sci, wiedzy, duchowosci, psychologii oraz, jak konstatuje inna dosko-
nalenie swojego warsztatu pracy, uczestnictwo w réznego rodzaju kur-
sach, studiach podyplomowych, itp., wzbogacanie doswiadczen, bycie
na biezgco z nowosciami, jakie niesie rzeczywistos¢. W perspektywie
bardziej ogolnej, rozwoj utozsamiany bywa przez badanych takze z da-
zeniem do celu, ktory wyznacza chec bycia idealnym w swojej profesji
lub bycia po prostu lepszym. Osiaganiu ideatu sprzyja natomiast pra-
ca nad soba, uczenie sie na btedach, dazenie do zmian, kreatywnos¢,
otwartos¢ na nowe doswiadczenia, ciagte doskonalenie sie w zawodzie
nie z powodu zewnetrznego przymusu, nakazu, ale przede wszystkim
Zz wewnetrznej potrzeby, bedacej konsekwencja rozumienia specyfiki
zawodu nauczyciela i jego programowego (nie)przygotowania, ktore
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obliguje do samoksztatcenia i catozyciowego uczenia sie. Wspotczesny
nauczyciel powinien dostrzega¢ dwubiegunowos¢ swojej roli oraz jej
otwarty, nieoczywisty charakter, raz bowiem to on przekazuje wiedze,
nadajac jej swoim autorytetem range wiarygodnosci, aby innym ra-
zem, w odmiennej sytuacji (np. podczas realizacji lekcji metoda pro-
jektu), stac sie tym, ktory uczy sie od innych.

Catozyciowe uczenie sie jest dzisiaj jednym z najwazniejszych ce-
low edukacji formalnej, bowiem uksztattowanie potrzeby poszerzania,
modyfikowania i zdobywania nowej wiedzy daje cztowiekowi szanse
na pomyslng adaptacje do zmieniajacych sie warunkéw zycia. ,,Czto-
wiek, ktory po uzyskaniu dyplomu przestaje sie uczyc, cofa sie w roz-
woju. Od takiego cztowieka nie mozna oczekiwac, ze bedzie stanowit
wzor dla swoich uczniow” (Moroz, 2005, s. 232).

Charakteryzowana kategoria rozwoju wiagze sie bezposrednio z wa-
runkami i czynnikami, ktére mu sprzyjaja badz zagrazaja. C. Plewka
(2009, s. 154) uwaza, ze dla rozwoju zawodowego nauczycieli znacza-
ce sg uwarunkowania edukacyjne poprzedzajace i prowadzace do roz-
woju w profesji nauczycielskiej. W grupie opisywanych uwarunkowan
wymienia istniejacy system edukacji, tradycje edukacyjne, sie¢ szkot
i uczelni wyzszych prowadzacych ksztatcenie nauczycieli, siec¢ placowek
doksztatcania i doskonalenia nauczycieli, stan i poziom kadry ksztatca-
cej, zewnetrzne warunki spoteczno-polityczne, systemy motywacyjne,
indywidualne biografie jednostek, dotychczasowe doswiadczenia zawo-
dowe, poziom rozwoju zawodowego, zwiazek miedzy doswiadczeniami
uczenia sie a intelektualnymi i emocjonalnymi potrzebami, zaufanie
do uczestnictwa w okreslonych przedsiewzieciach edukacyjnych, czer-
panie korzysci z wtasnego uczenia sie oraz okazje do refleksji.

Na wyroznionym przez J. Kuzme studialnym etapie rozwoju nie-
zwykle wazne wydaja sie te uwarunkowania, ktore decyduja o pozio-
mie ksztatcenia, wspieraniu rozwoju osobowosci przysztego nauczycie-
la, rozbudzaniu motywacji i checi do dziatania, a takze ksztattowaniu
umiejetnosci krytycznego opisu rzeczywistosci, dostrzegania alternaty-
wy przynoszacej zmiane oraz refleksyjnego odnoszenia sie do wtasnej
aktywnosci.

Badani w wiekszosci sadza, ze rozwdj zawodowy nauczyciela za-
lezy od niego samego, od jego wewnetrznego ‘ja’. A doktadniej czy
on sam tego chce; od tego, czy chce by¢ dobrym nauczycielem; od jego



podejscia do zawodu, czy to lubi, poniewaz wtedy wie, czego mu jesz-
cze potrzeba, aby sie doskonali¢ w swojej profesji”, posiadanych kom-
petencji, zaangazowania i motywacji ukierunkowanej na taki wtasnie
cel. Ponadto, warunkowany jest potrzeba ciagtego poszerzania wie-
dzy, poniewaz, jak zauwaza jedna z respondentek, im wiecej wiem,
tym lepiej dla dziecka, a inna dodaje, ze rozwoj zalezy od umiejetno-
sci wykorzystania zdobytej wiedzy. To coraz lepsze rozumienie ucznia;
w najwiekszym stopniu rozwdj zalezy od wtasnej motywacji do ciggte-
g0 uczenia sie i sSwiadomosci, ze wszystko, co do tej pory wiemy, nie
jest wiedzq absolutng i wystarczajgcg. W przywotanych wypowiedziach
wyraznie wyeksponowany jest czynnik zwigzany z wiedza, ktéra daje
mozliwos¢ gtebszego rozumienia siebie, a takze sytuacji ucznia, stajac
sie wyznacznikiem potrzeb zwiazanych z ksztatceniem, doskonaleniem,
poszerzaniem nabytych kompetencji i umiejetnosci. Zdaniem pedeuto-
logdw, ,,im lepiej jest uksztattowana praktyczna wiedza, tym mniejsza
role odgrywa wiedza powszechna” (tamze, s. 217), co ma niebagatelne
znaczenie dla procesu samoksztatcenia i samodoskonalenia nauczycieli.

Niektorzy badani odnajduja zwiazek istniejacy miedzy poziomem
samorozwoju a osobowoscia cztowieka, jego predyspozycjami, samo-
ocena, postrzeganiem siebie w roli. Zwiazek ten ilustruje nastepu-
jaca wypowiedz: Rozwdj nauczyciela zalezy od jego predyspozycji.
Od tego, co chce w zyciu osiqggngc oraz jakim jest cztowiekiem. Podob-
ny punkt widzenia mozna odnalez¢ w stwierdzeniu innej respondentki,
ktora uwaza, ze rozwdj ten zalezy od osobowosci, pierwszych prak-
tvk, pierwszej samodzielnej pracy, placéwki zatrudniajqcej, wsparcia
rodziny wtasnej, rodzin uczniéw, przypadkéw losowych, tych bardziej
szczesliwych wptywajacych na pozytywne zapatrywanie sie na swiat
i czasami niestety fatum ztego losu sciggajqgcym na dno. Wypowiedz
ta ujmuje szereg czynnikow, ktore pomagaja badz utrudniaja rozwoj,

Ograniczeniem w rozwoju lub jego stymulatorem moga byc takze
inne osoby, zwtaszcza decyzyjne (dyrektor placowki): Bardzo czesto
rozwdj zawodowy zalezy niestety od dyrektora placowki, ktory boi sie
innowacji i nowosci, ponadto, system motywacyjny: Rozwodj nauczy-
ciela zalezy przede wszystkim od checi danej osoby, motywacji (np.
awans), ale takze od duzej konkurencji, przez co dalszy rozwoj jest
koniecznoscig, oferowane wsparcie i pomoc kadry nauczycielskiej: Jest
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wiele czynnikow, ale wazniejsze to osobowos¢ nauczyciela oraz sto-
sunki z dyrektorem i kadrqg (czy jest poczucie wsparcia z ich strony),
finanse - Zalezy to od osobistych ambicji nauczyciela, a takze od jego
mozliwosci finansowych (dalsze ksztatcenie), zwtaszcza, ze w placow-
kach publicznych sq srodki na kursy, szkolenia, wyjazdy. Gorzej majq
pracownicy prywatnych jednostek, ktorzy czesto muszq sami finanso-
wac swodj samorozwdj. Brakuje mi zrozumienia dyrekcji, czesto sty-
sze ,,a po co?”, pomimo iz niewykorzystane srodki wrocq do Urzedu
Miasta. Chociaz dyrektorzy sa zobligowani do opracowania i wdroze-
nia wewnetrznego systemu ksztatcenia nauczycieli, w praktyce wymog
ten jest realizowany najprostszymi sposobami (obowiazkowy udziat
w kursach, szkoleniach doskonalacych, ktére w opinii nauczycieli nie
sg interesujace, nie wnosza nic nowego w obszarze wiedzy, umiejet-
nosci, warsztatu pracy. Opisane formy doksztatcania zazwyczaj wybie-
ra dyrektor, kierujac sie zasada dostepnosci i ceny, a nie potrzebami
okreslanymi przez ich adresatow). Brakuje natomiast innych, sadze,
ze bardziej efektywnych w kontekscie samorozwoju i samodoskonale-
nia form, takich jak: konferencje samoksztatceniowe rady pedagogicz-
nej, dyskusje profesjonalne, obserwacje, odgrywanie roli krytycznego
przyjaciela, hospitacje kolezenskie, mentoring, rotacja stanowisk,
prowadzenie dziennika zawodowego, badania w dziataniu, analiza zda-
rzen krytycznych (Plewka, 2009).

Badani zwrocili uwage na ztozonos¢ czynnikow, ktore nalezy brac
pod uwage, charakteryzujac rozwoj zawodowy nauczyciela. Mtodzi sta-
zem nauczyciele, studenci konczacy studia przygotowujace do zawo-
du, zdaja sobie sprawe, ze nie zawsze wystarcza dobre checi, wysoki
poziom motywacji, bogata osobowosc, kreatywnos¢ czy rozumienie
profesji w kategoriach niekonczacego sie procesu stawania sie na-
uczycielem, by moc rozwija¢ sie zawodowo. Nawet jesli dostrzegaja
u siebie wyrazna potrzebe samorozwoju, doskonale zdaja sobie spra-
we z ograniczen zewnetrznych, systemowych na ktore maja niewielki
wptyw. To, niestety, w dtuzszej perspektywie czasu moze powodowac
zniechecenie i uleganie negatywnym ,standardom” przyjetym w $ro-
dowisku, blokujacym rozwdj nie tylko zawodowy, ale takze osobisty,
ktory z tym pierwszym jest nierozerwalnie powiazany.

W tym kontekscie, myslac o rozwoju zawodowym nauczyciela, trze-
ba bra¢ pod uwage ztozonos¢ procesu oraz jego liczne uwarunkowania.



Okazuje sie bowiem, ze nie wystarczy przygotowac studentow do cato-
zyciowego uczenia sie, ale potrzebne sa zmiany systemowe, ktore spo-
woduja, ze nauczyciele pracujacy w zawodzie, dyrektorzy placowek
oswiatowych rozwoj zawodowy beda postrzegaé, po pierwsze, jako
proces, ktory nie ma konca, po drugie, jako element niezbedny do pod-
noszenia kultury pracy szkoty i jakosci oferowanych ustug, po trzecie -
jako warunek bycia profesjonalista w tym, co sie robi dla siebie i dla
innych, z ktorymi sie pracuje, nie tylko w instytucji, ale takze srodo-
wisku lokalnym. W wielu miejscowosciach, szczegoélnie matych, szkota
ma szanse petnic¢ role miejsca rozwijajacego kapitat spoteczno-kultu-
rowy zamieszkujacej ja zbiorowosci, otwierajac szanse na wspotpra-
ce, pomoc sasiedzka, rozwijanie indywidualnych pasji, zainteresowan,
rozbudzanie potrzeb zwiazanych z ksztatceniem.

6.2. Instytucja, ktéra sprzyja rozwojowi

Z wielu przywotanych wypowiedzi wynika, ze rozwoj zawodowy na-
uczyciela nie zalezy tylko od jego checi, motywacji czy osobowosci,
cho¢ sa to czynniki wspomagajace charakteryzowany proces. Niezwykle
istotne okazuja sie takze te elementy, ktére mozna lokowac po stronie
instytucji edukacyjnych i bezposrednio z nimi powiazane.

Badani zwrocili uwage, ze rozwdj nauczyciela uzalezniony jest
zarowno od czynnikow materialnych, jak i ludzkich, zwigzanych z re-
lacjami, budowana atmosfera, otwartoscig na innowacyjne dziatania
i pomysty. Po stronie pierwszych uwarunkowan rozwoju mozna umie-
sci¢ wyposazenie placowki w pomoce dydaktyczne, sprzyjajace uroz-
maicaniu zajec z dzie¢mi, rozwijajace ich zainteresowania, indywidu-
alne predyspozycje, spetniajace oczekiwania nauczycieli, ktorzy chca
wykorzystywaé w praktyce poznane podczas ksztatcenia akademickie-
go nowoczesne metody pracy. O zasygnalizowanej potrzebie, ktora re-
spondenci ocenili jako istotng dla procesu rozwoju nie tylko nauczycie-
la, ale takze ucznidw, swiadcza nastepujace wypowiedzi: Instytucja,
aby sprzyjata rozwojowi powinna sie charakteryzowac szerokim zaple-
czem dydaktycznym; dostepem do réznorodnych pomocy, pozwalajg-
cych zaciekawi¢ ucznidw; pomieszczeniami, ktére zawieratyby najpo-
trzebniejsze przedmioty do prowadzenia zajec¢, swobodq w dziataniu,
poniewaz zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie potrzebujq do rozwoju
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odpowiedniego miejsca, wyposazenia oraz pomocy niezbednych do za-
jec. Konstatujac, instytucja powinna by¢ przyjazna nie tylko za sprawq
pracujgcej w niej kadry, ale wazny jest tez budynek, sale i pomoce dy-
daktyczne. Kandydaci do zawodu nauczyciela zdaja sobie sprawe z fak-
tu, ze o sukcesie edukacyjnym ucznia, a w dalszej perspektywie na-
uczyciela, decyduje nie tylko osobowosc, kompetencje i uksztattowane
predyspozycje, ale takze warunki, w jakich sie pracuje.

Niestety, wiele placowek, w zwiazku z nieadekwatnym do po-
trzeb uczestnikow procesu edukacji dofinansowaniem, nie moze liczyc
na wsparcie w tym zakresie. Jak zauwazaja badani, sytuacja ta zazwy-
czaj dotyczy szkot publicznych, zlokalizowanych w matych miejscowo-
sciach, w ktorych od lat nic sie nie zmienia. Dosadnie wypowiada sie
na ten temat jedna z respondentek, twierdzac, ze cechg charaktery-
styczng dla szkot, przedszkoli powinno by¢ samo miejsce, w ktorym
przebywa dziecko. W matych miejscowosciach tych zmian jest niewie-
le, mowi sie o szybszym przyjsciu dziecka do szkoty, ale nic sie nie
robi, aby zmieni¢ wizerunek klas, sal edukacyjnych.

Zaréwno wyglad budynku, jak i aranzacja pomieszczen do nauki
pozostawiaja wiele do zyczenia, a indywidualne inicjatywy mtodych
stazem nauczycieli sa skutecznie hamowane przez ,,doswiadczong”
kadre, ktora zdazyta sie przyzwyczai¢ do zastanych standardéw. Po-
twierdza ten fakt nastepujaca wypowiedz: Na pewno rozwojowi nie
sprzyjajq z gory ustalone, sztywne reguty, zamkniety zespot pracujqgcy
tak samo od ponad 20 lat. Dla mnie wazna bytaby wieksza otwartosc,
pomoc ze strony kolezanek, bez ztosliwych komentarzy, wieksze za-
angazowanie dyrektora w relacje z kadrq, rozwiqzywanie konfliktow
a nie poprzestawanie na wymaganiach.

Dyrektor placowki, w opinii wielu respondentow, jest osoba zna-
czaca W kontekscie rozwoju nauczyciela. Mozemy lokowac jego osobe
po stronie czynnikéw ludzkich (spotecznych), warunkujacych opisywany
proces. W kilku wypowiedziach badani wyraznie podkreslaja, ze od jego
otwartosci na nowe dziatania i na wspotprace zalezy nie tylko moty-
wacja do pracy czy rozwoju zawodowego, ale takze atmosfera, jaka
odczuwana jest w miejscu pracy, ktora udziela sie wszystkim zaanga-
zowanym w proces nauczania. Jedna z respondentek stwierdza wprost:
Wiele zalezy od dyrektora placowki, ktory powinien byc kreatywny,
otwarty na nowe, ciekawe pomysty i kreatywnos¢ swoich pracownikow,



odpowiedzialny za budowanie relacji i atmosfery sprzyjajacej rozwojo-
wi. Sktadaja sie na nig nastepujace czynniki: otwartos¢ na pomysty na-
uczyciela, odpowiednia ilos¢ oséb zatrudnionych do opieki nad dzie¢mi,
ponadto otwartos¢ na nowe mozliwosci, na nowych mtodych nauczycie-
li, dobra atmosfera pomiedzy gronem pedagogicznym; dobra komunika-
cja miedzyludzka, brak konfliktéw (nasze frustracje mozemy przenosic¢
na dzieci); zaangazowanie w rozwdj swoich pracownikéw; przyjazne
nastawienie do nowych osob, poczucie bezpieczeristwa i sprawstwa,
mozliwos¢ doksztatcania. O jakosci budowanej atmosfery przesadza
miedzy innymi to, na ile osoba zarzadzajaca placéwka pozwala na ko-
rzystanie z innowacji, roznych technik, metod i form pracy. Daje wie-
cej takiego ,luzu” w pracy. Wazne, aby czu¢ sie swobodnie, w petni
wykorzystywac swoj potencjat, dzieli¢ sie z innymi swoimi pomystami
i moc je realizowad. ,,Atmosfera pracy, to uwarunkowanie, ktore niemal
wszystkie grupy nauczycieli - bez wzgledu na to, w jakiej szkole lub
placowce oswiatowej pracuja - uznaty za to, ktére miato najbardziej
stymulujacy wptyw na ich zawodowy rozwo6j” (Plewka, 2009, s. 376).
Z badan prowadzonych wsréd nauczycieli, m.in. przez H. Kwiatkowska
(1997), wynika, ze nauczyciele nie tworza zgranego zespotu, ktorym
bliski bytby wspolny cel, wrecz przeciwnie - ich relacje charakteryzuje
wzajemna niechec, brak zaufania, podejrzliwos¢, a ponadto rywaliza-
cja, ktora przybiera na sile w dobie kryzysu demograficznego z towarzy-
szacymi mu konsekwencjami (kurczenie sie miejsc pracy).Trudno ocze-
kiwac, aby nauczyciel bedacy na etapie rozwoju przedkonwencjonalne-
go, wchodzenia w role, magt sie rozwijac¢ w takich warunkach.
Odpowiednia, sprzyjajaca wspotpracy atmosfera, dobre samopo-
czucie pracownikow sa takze gwarantem skutecznego radzenia sobie
z problemami towarzyszacymi szkolnej codziennosci, zapobiega wypa-
leniu zawodowemu, umozliwia podnoszenie jakosci pracy szkoty, daje
szanse na efektywne realizowanie wspolnych celéw, buduje wiezi, po-
czucie wspoélnotowosci. Jest takze czynnikiem motywujacym do dzia-
tania, w tym do samorozwoju i doskonalenia zawodowego. Przywotane
wypowiedzi respondentow, dotyczace instytucjonalnych warunkow de-
cydujacych o indywidualnym rozwoju pracownikéw znajduja odzwier-
ciedlenie w licznych teoriach, niejednokrotnie udokumentowanych
materiatem empirycznym, ktorych tematem byt poziom zadowolenia
z pracy (por. A. Banka, 1996; W. Szewczuk, 1998; J. Purcell, 2003).
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W tym kontekscie znaczace sa wewnetrzne i zewnetrzne czynniki mo-
tywacyjne, styl zarzadzania, stosunki interpersonalne oraz atmosfera.
Autorzy wskazuja na widoczna zaleznos¢ miedzy satysfakcja jednostki
a osiagnieciami catego zespotu, zaktadu pracy (prawidtowos¢ ta daje
sie uja¢ w zasade, ze im bardziej usatysfakcjonowana jednostka, tym
wieksza efektywnos¢ catego zespotu, ktory tworza zadowolone ze swo-
jej pracy jednostki). Szkota, przedszkole powinny by¢ dla nauczyciela
takim miejscem, do ktoérego bedzie on z checiq przychodzit kazdego
dnia, a nie z przymusu.

Ponadto, ,podstawowymi czynnikami wptywajacymi na poziom
satysfakcji z pracy sa mozliwosci zawodowego rozwoju [...], samo-
dzielnego decydowania o sposobie realizacji zadan zawodowych, pra-
ca zespotowa oraz wyzwania wynikajace z zajmowanego stanowiska,
badz petnionej funkcji” (Plewka, 2009, s. 210). Jak wynika z analizy
wypowiedzi respondentow, wymienione czynniki, sprzyjajace rozwo-
jowi, rzadko pojawiaja sie w zarzadzanych placéwkach oswiatowych,
pomimo iz stanowiska dyrektoréw, zgodnie z odgérnymi wytycznymi,
s powierzane osobom, ktdére ukonczyty kursy, szkolenia przygotowu-
jace do zarzadzania instytucjami o$wiatowymi i ktore, jak mozna do-
mniemywac, posiadaja wiedze z zakresu kultury pracy szkoty. Nieste-
ty, wiedza ta nie idzie w parze z umiejetnosciami, ktére pozwalatyby
na wykorzystanie potencjatu osdb zatrudnionych w placowce.

Na pytanie ,,Czym powinno sie charakteryzowac przedszkole/szko-
ta, aby sprzyjato rozwojowi nauczyciela?” badani odpowiadali najcze-
sciej, ze powinna wspierac¢ dziecko/nauczyciela w rozwoju; powinna
by¢ otwarta na nowe pomysty mtodych nauczycieli, powinna wspierac
i dawac szanse na rozwdj; pomocna w realizacji zamierzonych dziatan;
dawac swobode dziatania przy wprowadzaniu odbiegajqcych od trady-
cyjnych metod nauczania, przede wszystkim powinna by¢ przyjazna,
wspierac¢ nauczyciela i ucznia w dziataniach, otwarta na nowe propo-
zycje, angazowac sie w caty proces ksztatcenia, zapewnia¢ dobre wa-
runki i sprawiac, aby zaréwno nauczyciel, jak i uczen chetnie przycho-
dzili do danej placowki, dziatania instytucji powinny by¢ ponadto skie-
rowane na dziecko, jego wrazliwos¢ i wspierajqce jego rozwoj, a takze
brac¢ pod uwage potrzeby nauczycieli i uczniow, dawa¢ mozliwos¢ ko-
rzystania z kursow doksztatcajgcych. Konkludujac, niezwykle waznym
czynnikiem, warunkujacym rozwo6j zawodowy nauczycieli, jest miejsce



pracy, na ktore sktada sie nie tylko materialne wyposazenie placowki,
ale takze doswiadczana na co dzien atmosfera, relacje i mozliwos¢ od-
czuwania satysfakcji zawodowej (ktorej wyznacznikami sa wewnetrzne
predyspozycje osoby, system wartosci - a szczegolnie tych, ktore prze-
sadzaja o tym co stanowi sens ich zycia, podejscie do zadan zawodo-
wych, system przekonan, wiedza o sobie i innych oraz zewnetrzne mo-
tywatory do ktérych mozna zaliczy¢ m.in. system nagradzania, warunki
sprzyjajace wspotpracy i ksztattowaniu podmiotowosci).

Jesli wspotczesny nauczyciel ma by¢ cztowiekiem ,,wielowymiaro-
wym” (Kuzma, 1995, s. 31-40), czyli wolnym, autonomicznym, trans-
gresyjnym, otwartym, elastycznym i samodzielnym nie moze podlegac
ograniczeniom wynikajacych z wadliwej organizacji instytucji realizu-
jacych proces wychowania i nauczania. W tym zakresie, w moim prze-
konaniu, pozostaje jeszcze wiele do zrobienia i jest to zadanie dla or-
ganow zarzadzajacych placowkami oraz resortowego ministerstwa.

Rozwoj zawodowy nauczyciela, o czym juz pisatam, zalezy zarow-
no od wewnetrznych (podmiotowych), jak i zewnetrznych (przedmio-
towych, srodowiskowych, organizacyjnych, systemowych) czynnikow
warunkujacych pomyslny przebieg tego procesu. Jak wynika z badan
prowadzonych w tym obszarze problemowym, wiekszos¢ badanych na-
uczycieli, niezaleznie od stazu pracy i doswiadczenia zawodowego, ele-
mentow sprzyjajacych lub zagrazajacych rozwojowi poszukuje na ze-
wnatrz a nie w sobie, usprawiedliwiajac tym swoja biernosc i apatie.
C. Plewka, analizujac wypowiedzi badanych nauczycieli (63 responden-
tow), zauwaza, ze po stronie uwarunkowan podmiotowych najczesciej
wymieniane byty nastepujace elementy: aktywnos¢ zawodowa, wia-
ra w sens swojej pracy, aspiracje i ambicje zawodowe, nastawienie
na osiagniecie celu zdefiniowanego jako nauczycielski profesjonalizm.
Natomiast zdecydowana wiekszos¢ respondentow byta zdania, ze roz-
woj zawodowy jest mozliwy wowczas, gdy nauczyciel bedzie miat za-
pewnione odpowiednie warunki zewnetrzne, do ktérych mozna zali-
czyc¢: wsparcie rodziny, uznanie przetozonych oraz atmosfere w pracy.

Analiza wypowiedzi studentow przygotowujacych sie do zawodu
nauczyciela wydaje sie potwierdzac¢ uzyskane wyniki. Badani zapytani
o zewnetrzne uwarunkowania rozwoju zawodowego najczesciej wymie-
niali czynniki zwiazane z konkurencyjnoscia, ktéra motywuje do dziata-
nia oraz mozliwosciami finansowymi. Zewnetrzne wyznaczniki rozwoju
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dotyczyty takze stymulacji, wsparcia, widocznych efektow i sukcesow,
za ktore jest wyrozniony, postepow i sukcesow uczniow, bedacych swo-
istym punktem odniesienia pozwalajacym na ocene przebytej drogi,
skutecznosci i efektywnosci wtasnych oddziatywan, szansy na realizacje
zainteresowan, pasji, koncepcji nauczania (wyrazajacej sie np. w sto-
sowaniu innowacyjnych metod nauczania), ktérej odzwierciedleniem
jest akceptacja i poczucie, ze to, co sie robi, jest dobre i wartosciowe.
Ponadto, respondenci dostrzegali szerszy kontekst wtasnego rozwoju,
uzalezniajac jego przebieg od mozliwosci wspotpracy ze srodowiskiem
lokalnym oraz doswiadczen bedacych efektem praktyki.

Natomiast, wsrdd czynnikow lokowanych po stronie podmiotu, wy-
réznili przede wszystkim: samozaparcie, chec¢ bycia lepszym i przeko-
nanie o stusznosci realizowanych celéw, gotowos¢ do rozwoju i otwar-
tos¢ na dziecko, rozumiang jako indywidualizowanie procesu nauczania
adekwatnie do potrzeb i mozliwosci ucznia, motywacje bedaca wypad-
kowa wtasnych dazen i aspiracji oraz zewnetrznego systemu nagradza-
nia. Niebagatelne znaczenie w opinii badanych ma rados¢ z wynikow
uczniéw, umiejetnos¢ jej odczuwania, poczucie odpowiedzialnosci za
wtasny rozwdj oraz przekonanie, ze to, co sie robi jest wazne i po-
trzebne zaréwno nauczycielowi, jak i osobom, z ktorymi pracuje. Ten-
dencja ta znajduje odzwierciedlenie w wypowiedzi respondentki, kto-
ra sadzi, ze do rozwoju nauczyciela przyczynia sie przede wszystkim
on sam. Motywacje moze czerpa¢ z wewnetrznej checi samoksztat-
cenia, bycia lepszym oraz z zewnagtrz od innych ludzi, rodziny, wta-
snych ucznidéw, dyrektora a nawet samej placéwki, w jakiej pracuje
(pochwata, premie).

W ten kontekst myslenia o wtasnym rozwoju zawodowym wpisuje
sie kolejna wypowiedz, w ktorej osoba badana podkresla, ze najwaz-
niejsza jest jednak satysfakcja z wtasnej ciezkiej pracy i che¢ pomo-
cy dzieciom oraz rados¢, jakq czerpie z pracy z dzie¢mi, ich oddanie
i sympatia. Bez checi doksztatcania, pasji i zawzietosci, jak twierdzi
kolejna z badanych oséb, rozwdj zawodowy jest ograniczony i niepetny,
dlatego trudno jednoznacznie okresli¢, ktore z opisywanych uwarun-
kowan sg decydujace. Warto podkresli¢, ze jedne i drugie wzajemnie
na siebie wptywaja, przy czym u progu aktywnosci zawodowej bardziej
znaczace wydaja sie przedmiotowe, zewnetrzne wyznaczniki, definiu-
jace sytuacje nauczyciela w instytucji i jego mozliwosci rozwojowe.



Osobowos¢ nauczyciela, jego cechy, postawy, motywacja, wartosci,
tak istotne dla dziatan prorozwojowych, ustepuja miejsca tym czynni-
kom, ktore decyduja o pomyslnej adaptacji do zawodu, nowego $rodo-
wiska, otoczenia spotecznego. Niejednokrotnie, dysonans, bedacy kon-
sekwencja dostrzeganych rozbieznosci w obszarze teorii i praktyki, po-
jawiajacy sie na etapie socjalizacji do nowych warunkow, brak wspar-
cia w postaci odpowiedniego systemu motywacji zewnetrznej, pomocy
kolezenskiej zniechecaja mtodych nauczycieli do aktywnosci na rzecz
wtasnego rozwoju budowanej na bazie wewnetrznych predyspozycji.

Istotna role odgrywa takze nastawienie zawodowe nauczyciela,
ktore zmienia sie wraz z nabywaniem doswiadczen w miejscu pracy.
F. Fuller (1969) wyrdznia kolejno: nastawienie na przetrwanie, nasta-
wienie na sytuacje dydaktyczna oraz nastawienie na ucznia. Dopiero
przy nastawieniu na ucznia (gdy nauczyciel potrafi radzi¢ sobie z pod-
stawowymi sytuacjami pojawiajacymi sie w rzeczywistosci szkolnej),
mozliwy jest rozwoj zawodowy, rozumiany jako krytyczne i refleksyjne
ustosunkowanie si¢ do swojej roli.

6.3. Pytania, obszary dyskursu

Podsumowaniem rozwazan na temat rozwoju zawodowego nauczyciela
staty sie pytania, ktore badani mieli zada¢ nauczycielom ocenianych
przez nich pozytywnie oraz negatywnie. Forma pytania oraz jego tres¢,
adresowana do dwdch réznych grup nauczycieli, ujawniaja nie tylko to,
co jest wazne dla poczatkujacych nauczycieli, ale rowniez sygnalizuja,
gdzie lokuja swoje leki, obawy. Ponadto, pozwalaja na zobrazowanie
ideatu i ,,antyideatu” nauczyciela, poszukiwanie uwarunkowan formu-
towanych sadow.

Respondenci, uktadajac liste pytan, stwierdzili, ze zdecydowanie
tatwiej wybrac obszary problemowe dla nauczycieli, ktorych oceniaja
negatywnie. Sadze, ze sktada sie na to kilka powodow. Po pierwsze,
dtuzej i intensywniej pamietamy tych nauczycieli, ktérzy w naszej opi-
nii dziatali niesprawiedliwie, popetniali liczne btedy i hamowali roz-
woj ucznia. Po drugie, (jak juz pisatam) nauczycieli nieprofesjonalnych
jest zdecydowanie wiecej w polskich szkotach niz tych, ktérych badani
cenia, stawiajac sobie za wzor do nasladowania. | po trzecie, zada-
jac pytania hipotetycznemu nauczycielowi, ktéry odbiega od ideatu,
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w rzeczywistosci respondenci kierowali je do konkretnej osoby, dajac
sobie szanse na upust emocji, zalu, rozczarowania, ktorego nigdy nie
mieli okazji wyrazic.

Analize zebranych pytan rozpoczne od tych, ktére sa kierowane
do nauczycieli wzbudzajacych nieche¢. Zdecydowana wiekszosc z nich
zaczyna sie od partykuty ,,czy”, wskazujac na zamkniety charakter py-
tania, intencje osoby zadajacej pytanie, ktoéra zna odpowiedz. Potrze-
buje jedynie utwierdzenia w przekonaniu, ze zatozenie ukryte w pyta-
niu jest zasadne. Pytania mozna podzieli¢ na kilka grup, w zaleznosci
od tego, w jakim obszarze respondenci lokuja przyczyny nieprofesjo-
nalnego zachowania nauczyciela, pamietajac, ze ,,Profesjonalizm nie
wynika tylko z kompetencji. Prawdziwy profesjonalista to technik, kto-
ry w swoja prace wktada serce” (Maister, 2001, s. 12).

Zdaniem badanych, nauczyciel, ktory bardziej szkodzi niz poma-
ga uczniom, to nauczyciel wypalony zawodowo. Pytanie ,,Czy jest Pani
wypalona zawodowo?”, skierowane do nauczyciela ocenianego nega-
tywnie, pojawito sie u czterech badanych. Badani dostrzegaja konse-
kwencje syndromu wypalenia zawodowego, upatrujac w nim zrddta
trudnosci w realizacji procesu dydaktycznego oraz barier rozwojowych.

Kolejna kategoria pytan zamknietych odnosita sie do postrzega-
nia ucznia jako uczestnika procesu edukacji, aranzowanego przede
wszystkim przez nauczyciela, ktory ma zdecydowana przewage w re-
lacji, dziatajac w uktadzie hierarchicznym zajmuje wyzsza pozycje
(sze$¢ osob badanych). Dlatego, zdaniem badanych, nauczyciel, ktory
nie uczy sie od ucznidw, nie szanuje ich, nie motywuje do dziatania,
nie jest dla nich przyktadem do nasladowania, nie stosuje interesuja-
cych, innowacyjnych metod nauczania, nie moze by¢ osoba zastuguja-
ca na miano profesjonalisty.

Ostania z kategorii pytan zamknietych (sformutowana przez pieciu
badanych) zawierata twierdzenia, podkreslajace niski poziom satysfak-
cji zawodowej nauczycieli, wynikajacy z braku radosci z wykonywanej
pracy, zmeczenia, niecheci wyrazanej w rutynowym i schematycznym
podejsciu do zadan zawodowych, ucznidw, rodzicow, braku satysfakcji
finansowej.

Pozostate osoby (15), sformutowaty pytania problemowe, w ktérych
najczesciej pojawiaty sie tematy nawiazujace do sukcesow i porazek
zawodowych, motywow wyboru zawodu i pracy w zawodzie, trzymania



sie zasad, ktore nie sprawdzaja sie w nowoczesnym nauczaniu (gtow-
nie tradycyjne - podajace metody pracy, wyzszo$s¢ nauczyciela nad
uczniem, waskie rozumienie swojej roli, sprowadzajace sie do przeka-
zu wiedzy i oceny stopnia przyswojenia informacji). Wsréd charakte-
ryzowanych pytan mozna odnalez¢ takze watki zwiazane z negatywna
oceng kompetencji wspoétczesnych nauczycieli, ktorzy nie sa refleksyj-
ni, nie podejmuja aktywnosci na rzecz wtasnego rozwoju i samoksztat-
cenia, jesli formalnie uzyskali najwyzszy poziom rozwoju zawodowego.
Ponadto, sa to nauczyciele, ktorzy nie potrafia budowaé w klasie at-
mosfery sprzyjajacej wzajemnemu uczeniu sie od siebie i nawiazywa-
niu pozytywnych relacji interpersonalnych, pozadanych zaréwno z per-
spektywy ucznia (wzrost poczucia wtasnej wartosci, odwaga w wyra-
zaniu wtasnych potrzeb, kreatywnosc), jak i nauczyciela (zapobiega
wypaleniu zawodowemu, przynosi satysfakcje z wykonywanej pracy,
motywuje do dziatania).

Kolejna grupa pytan, ktora sprawita wiecej trudnosci responden-
tom, zostata postawiona tym nauczycielom, ktorych badani postrze-
gaja pozytywnie, stawiaja sobie za wzor godny nasladowania. Réwniez
tutaj pojawity sie pytania zamknigte, jednak jest ich zdecydowanie
mniej, niz w przypadku pierwszego zestawu. Zostaty sformutowane
w nastepujacy sposob: Czy to, co Pani potrafi, nauczyta sie Pani me-
toda préb i btedéw? Czy kiedykolwiek zatowata Pani tego, ze wybrata
zawod nauczyciela? Czy ma Pani $wiadomos¢ tego, ze jest Pani Swiet-
nym nauczycielem? Czy lata praktyki pomogty Pani stac sie dobrym na-
uczycielem? Czy praca jest dla Pani pasja? Pytania te poniekad sa pro-
ba poszukiwania wskazowek, co prowadzi do takiego etapu rozwoju,
w ktorym nauczyciel obiektywnie moze by¢ oceniony jako dobry, pro-
fesjonalista, ideat oraz w jaki sposob sam moze sie o tym przekonac.
Badani, wsrod czynnikow przyczyniajacych sie do rozwoju, wyrdzniaja:
uczenie sie na wtasnych btedach, praktyke i doswiadczenie oraz moty-
wacje do pracy, a wczesniej wyboru studiow, ktdre tacza sie z odczu-
wana satysfakcja.

Pozostate pytania mozna podzieli¢ na kilka grup. Do pierwszej za-
liczytam te sformutowania zawarte w pytaniach, ktére w odpowiedzi
oczekuja okreslonych porad, wskazowek, jak stac sie dobrym nauczycie-
lem (np. skad brac cierpliwos¢, motywacje, energie i pomysty do pracy,
jak nawiazac¢ dobry kontakt z dzie¢mi, co robi¢, jak postepowac, aby
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by¢ coraz lepszym nauczycielem, lubianym przez dzieci, jak namowic
rodzicow do wspotpracy, co zrobié, by sie nie wypali¢ w tym zawodzie,
jaka jest recepta na sukces, jak dobrze wspotpracowac z grupa, w jaki
sposob realizowac sie w pracy). Zadane pytania pokazuja, co jest waz-
ne dla respondentéow w profesji nauczyciela, na co zwracaja uwage
w kontekscie rozwazan na temat jego profesjonalizmu. Zdecydowanie
jest to podejscie do dziecka, wspotpraca ze srodowiskiem rodzinnym,
rozwoj osobisty i zawodowy, ktory pozwala nie tylko na uzupetnianie
wiedzy, ale takze poszerzanie kompetencji, doskonalenie umiejetno-
sci, wychodzenie naprzeciw wyzwaniom wspotczesnego $wiata, ktore
w sposob posredni wptywaja na rzeczywisto$¢ szkolng i dziatajacego
w niej nauczyciela.

Ostania z kategorii pytan adresowanych do nauczyciela profesjona-
listy zawiera pola problemowe, odnoszace sie do szeroko rozumiane-
go rozwoju, nie tylko zawodowego, ale takze osobistego. Znalazty sie
tutaj zagadnienia dotyczace zrodta przyjemnosci, satysfakcji i radosci
odczuwanej w zwiazku z uprawiang profesja, zaangazowania i oddania
w pracy, pomimo iz nie jest to zawdd tatwy, operujacy sprawdzonymi
receptami, dobrze optacany, cieszacy sie uznaniem i prestizem spotecz-
nym. Badani zdaja sobie sprawe z faktu, ze profesjonalizm w zawodzie
nauczyciela opiera sie nie tylko na zgromadzonej, poddanej refleksji,
przedyskutowanej i prze¢wiczonej w toku studiow wiedzy, ale takze
na wewnetrznych zasobach jednostki, ktore w potaczeniu z nabywa-
nym doswiadczeniem, praktyka, odniesionymi sukcesami i porazkami
prowadza do satysfakcji zawodowej, motywujac do ciagtego rozwoju
i nieustannej pracy nad soba. Dlatego wymaga szczegolnej troski, wyra-
zem ktorej powinna by¢ dbatos¢ o jakos¢ ksztatcenia kandydatow do za-
wodu, wsparcie udzielane podczas stazu zawodowego w miejscu pracy
oraz zapewnienie warunkow (przede wszystkim zewnetrznych: atmos-
fera, relacje, system motywacyjny, kultura organizacyjna, itp.) sprzy-
jajacych rozwojowi. ,,Nauczyciele sa wazng w zyciu spotecznym grupa
zawodowa. Istota ich profesji jest nieustanne uczenie sie, ,,stawanie
sie” na podstawie codziennego doswiadczenia w relacji z Innym, we
wspolnotach uczacych sie [...], negocjowania znaczen nadawanych tym
doswiadczeniom, dostrzegania granic i dziatania na obrzezach, radzenia
sobie ze sprzecznymi oczekiwaniami” (Szczurek-Boruta, 2013, s. 139).



Zakonczenie

Przygotowanie do zawodu nauczyciela jest procesem, ktdrego poczat-
ki siegaja dziecinstwa osoby pretendujacej do tej profesji. To w tym
okresie, w wiekszosci, badani (studenci ostatniego roku studiow licen-
cjackich specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przed-
szkolne) doszukuja sie rozwoju zainteresowan zawodem nauczyciela.
W perspektywicznej ocenie swoich kompetencji, predyspozycji, cech
osobowosci dostrzegaja zwigzek miedzy zainteresowaniami a wybo-
rem kierunku studiow. Informacje zwrotne, ktore dostawali od innych,
a takze obserwacja i analiza wtasnych zachowan, potwierdzity umie-
jetnosci przydatne w zawodzie nauczyciela, tj. organizowanie czasu
wolnego dzieciom, nawiazywanie pozytywnych relacji, tatwos¢ komu-
nikacji, kreatywnosc.

Wbrew dosé powszechnym opiniom, wskazujacym na to, ze na stu-
dia pedagogiczne, takze te o specjalnosci nauczycielskiej, dostaja sie
osoby przypadkowe, kierujace sie motywacja negatywna, przekonane,
ze sa to studia o miernej jakosci i niskim poziomie nauczania, daja-
ce przy minimalnym wysitku wtasnym dyplom szkoty wyzszej, wsrod
badanych przeze mnie oséb dominuje $wiadomy wybor studiow, naj-
czesciej jest to takze kierunek marzen. Taka motywacja napawa opty-
mizmem, dajac nadzieje, ze jednak wiekszos¢ studiujacych dokonuje
wyboru w sposéb przemyslany i racjonalny, kierujac sie - poza marze-
niami - wtasnymi zainteresowaniami, potrzebami, wartosciami, ktore,
jak przekonuja psychologowie, sa podstawa satysfakcji z wykonywa-
nej w przysztosci pracy. Nie zmienia to faktu, ze studia pedagogicz-
ne, ze wzgledu na swoja specyfike (wiedza humanistyczna) sa szansa
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na awans spoteczny, podniesienie kapitatu spoteczno-kulturowego,
a takze szeroko rozumiany rozwéj.

Brak selekcji do zawodu, zwtaszcza w przypadku jedynych studiow
w Polsce przygotowujacych do zawodu nauczyciela (etap edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej), budzi niepokdj ze wzgledu na fakt,
ze nauczyciel edukacji wczesnej jest pierwsza, znaczaca osoba, kto-
ra mate dziecko spotyka na swej drodze edukacji formalnej. Jakosc
i charakter tych kontaktow sa znaczace dla dziecka w kontekscie jego
dalszej kariery szkolnej. Dlatego, jak podkresla liczne grono pedeuto-
logow, i co stato sie podstawa wielu systemow edukacyjnych w Europie
i na swiecie, do tego etapu edukacji powinni by¢ wybierani najlep-
si kandydaci do zawodu, przechodzac przez sito selekcji. W Polsce,
wsrod samych nauczycieli pracujacych w zawodzie, panuje przeko-
nanie, ze im wyzszy stopien edukacji, tym bardziej kompetentny na-
uczyciel, co w praktyce oznacza, ze najnizej sa oceniani i wartosciuja
w ten sposob swoje kompetencje nauczyciele edukacji przedszkolnej,
natomiast najwyzej ci, ktorzy ucza w szkotach ponadgimnazjalnych.
Ci pierwsi maja jednak wiedze zardwno ogolna (humanistyczna), jak
i szczegotowa (np. metodyki przedmiotowe), specjalistyczna oraz pe-
dagogiczno-psychologiczng niezbedna do realizacji zadan stawianych
przed nauczycielem w dobie dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywi-
stosci. Sa przygotowani do dziatan o charakterze organizacyjnym, tera-
peutycznym, diagnostycznym, wychowawczym, opiekunczym i dydak-
tycznym, w przeciwienstwie do nauczycieli przedmiotow, ktorzy poza
specjalistyczna wiedza przedmiotowa, uzupetniona o przedmioty z za-
kresu przygotowania pedagogicznego i obowiazkowa praktyke pedago-
giczng, tymi kompetencjami nie dysponuja.

W zakresie dowartosciowania pracy nauczyciela edukacji wcze-
snej pozostaje wiele do zrobienia, i nie chodzi tylko o gratyfikacje
finansowa, ale przede wszystkim o zmiane myslenia o nauczycielu
i zawodzie, zwtaszcza w odniesieniu do edukacji matych dzieci, ktdra
wymaga szczegolnego podejscia do formalnego przygotowania zawo-
dowego i specyficznych predyspozycji osobowosciowych kandydatow
do zawodu.

Respondenci w wiekszosci zdaja sobie sprawe ze specyfiki zawo-
du, ktory wybrali, lokujac jego wyjatkowosc po stronie relacji. Maja
swiadomos¢ nieoczywistosci sytuacji, w ktorych dziataja, trudnosci



w formutowaniu gotowych przepisow, jak dziata¢, by odnosi¢ sukces,
cho¢ oczekuja rad i wskazowek. Zdecydowanie dostrzegaja koniecz-
nos¢ zmian, ktore dyktuje rzeczywistos¢, jednak zdaja sobie sprawe
z trudnosci wprowadzania ich do przestrzeni szkoty. Dysonans i napie-
cie wywotuje zderzenie teorii z praktyka, podczas ktérej niejednokrot-
nie okazuje sie, ze nie jest mozliwe indywidualne podejscie do ucznia
(z roznych powodow, czasami btahych, a niekiedy powaznych), part-
nerska wspotpraca z rodzicami, stosowanie nowoczesnych metod na-
uczania, wzajemne uczenie sie od siebie, czy wreszcie - traktowanie
ucznia z szacunkiem.

Refleksyjne odnoszenie sie do wtasnej praktyki skutkuje licznymi
pytaniami, ktore pozostaja bez odpowiedzi. Wsrod nich mozna wyrdznic
pytania o to, co zrobi¢, aby zmienito sie oblicze polskiej szkoty przy-
wigzanej do tradycyjnych sposobow organizowania procesu nauczania,
oceniania uczniow, egzekwowania wiedzy bez liczenia sie z pozostaty-
mi sferami osobowosci (emocje, system wartosci), a nawet aranzacji
przestrzeni, ktorej porzadek niemal bez wyjatkéw wyznacza biurko
nauczyciela i tablica szkolna. Do wymienionych zewnetrznych czynni-
kow utrudniajacych proces zmian w polskim systemie edukacji mozna
zaliczy¢ jeszcze ,,ukrzestowienie” ucznidw, przywiazanie do systemu
klasowo-lekcyjnego, bazowanie na podrecznikach z wytaczeniem nowo-
czesnych technologii, z ktorymi uczen styka sie na co dzien. Ponadto,
szkota nie moze sie zmieni¢, jesli pracuje w niej wiekszo$¢ nauczycie-
li, ktorzy zawezaja perspektywe wtasnego rozwoju, zatrzymujac sie
na etapie konwencji, nieprzychylnych wszelkim innowacjom, pomystom
mtodych, startujacych w zawodzie nauczycieli, rywalizujacych miedzy
soba oraz w ktorej dziatania dyrektora wzmacniaja zastany uktad.

W zarysowanym obszarze problemowym niepokoi rozdzwiek mie-
dzy przygotowaniem do zawodu a mozliwoscia uprawiania wyuczonej
profesji zgodnie z duchem czasu. Absolwenci studiow pedagogicznych,
z ktorymi przeprowadzitam wywiady, w wiekszosci sa gotowi na zmia-
ne (poznali rozne metody pracy, niektore mieli okazje wyprobowac
podczas praktyk pedagogicznych, wiedza i chca wstuchiwac sie w in-
dywidualne potrzeby dziecka, biorac pod uwage specyfike jego dotych-
czasowych doswiadczen i mozliwosci rozwojowych, zauwazaja koniecz-
nos¢ nawiazania dobrej wspotpracy z rodzicami, dostrzegaja potrzebe
wtasnego rozwoju zawodowego, ktory nie ma konca), jednak gotowosé
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ta pozostaje jedynie w sferze deklaracji po zderzeniu z zastana i zasty-
gta w swoich schematach rzeczywistoscia instytucjonalng. Zasadniczym
problemem, w moim przekonaniu, nie jest to, jak przygotowywac kan-
dydatow do zawodu nauczyciela (poza kwestiami spornymi dotyczacymi
modelu ksztatcenia, teorii i praktyki, realizowanych przedmiotoéw, se-
lekcji do zawodu), poniewaz dos¢ dobrze wypracowany zostat formal-
ny system przygotowania do zawodu nauczycieli edukacji przedszkol-
nej i wczesnoszkolnej, ale jak wspomoc mtodego stazem nauczyciela
w dziataniach umozliwiajacych zmiane w miejscu pracy.

Pytaniem podstawowym jest, czy jest to w ogdle do osiagniecia
bez zmiany systemowej, obejmujacej w pierwszej kolejnosci szko-
ty i przedszkola, a zwtaszcza pracujace w nich osoby? Wydawato sie,
ze zmiana bedzie mozliwa, jesli zmotywuje sie nauczycieli do rozwoju
poprzez system awansu zawodowego. Pomyst okazat sie kolejnym prze-
pisem postrzeganym przez nauczycieli jako zewnetrzny nakaz wyma-
gany do utrzymania stanowiska pracy. Dopoki nauczyciele, jako grupa
zawodowa, nie beda dostrzegali wewnetrznej potrzeby samodosko-
nalenia i catozyciowego uczenia sig, nie bedzie mozliwa jakakolwiek
zmiana w catym systemie edukacji.
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