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Co znaczy nauczyciel we wspolczesnym swiecie?

W latach 70. XX w. ukazata si¢ ksigzka angielskiego ekonomisty nie-
mieckiego pochodzenia — Ernsta Friedricha Schumachera pt. ,,Mate jest
piekne” niosac z sobg przeslanie, ze ,,cztowiek cos znaczy”! Mala, o wyjat-
kowej atmosferze uczelnia publiczna, w ktérej ksztalci sie przyszltych peda-
gogow, zorganizowala we wspdtpracy z Warszawskim Centrum Innowacji
Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen w Warszawie dyskusje o kluczowych dla
polskiej edukacji problemach nauczycieli, tak w naszym kraju, jak i poza
jego granicami. W oddanym Czytelnikom numerze ,,Studiéw z Teorii Wy-
chowania” autorzy wszystkich tekstow starajg si¢ odpowiedz na pytanie, czy
nauczyciele co$ znacza? Publikujemy bowiem wystgpienia nie tylko z tej
debaty naukowej, ale takze specjalnie zamdwione dla analizowanych zagad-
nien profesjonalizmu i innowacyjnosci kadr ksztatcacych dzieci i miodziez.
Lacznikiem dla wszystkich rozpraw sg kwestie pedeutologiczne — Nauczyciel
jako przewodnik po wspotczesnym Swiecie. Innowacje w procesie ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Pozwole sobie we wstepie do tego numeru na malg dygresje, ktora jest
pochodng moich refleksji i wynikéw badan, ktére prowadzilem w ChAT
w latach 2011-2013 na temat stanu niskiej sSwiadomosci politycznej wsrod
nauczycieli w naszym spoleczenstwie nadrabiajacym opdznienia w nowo-
czesnosci i demokratyzacji, a przedstawionych w czasie obrad.”> W odroz-
nieniu od krajéw zachodniej demokracji, gdzie w zdecydowanej wigkszosci

' E.F.. Schumacher, Male jest pigkne, przet. E. Szymanska-Wierzynska, J. Strzelecki,
Warszawa: Wydawnictwo Aletheia 2013.

2 Zob. B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorse-
cie centralizmu, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” 2013; tenze, Edukacja (w)polityce.
Polityka (w)edukacji, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” 2015.



Bogustaw Sliwerski

system edukacyjny jest calkowicie zdecentralizowany, to wlasnie nauczyciele
i zatrudniajacy ich dyrektorzy autonomicznych pod wzgledem administra-
cyjnym i pedagogicznym przedszkoli czy szkoét sg aktywnymi podmiotami
politycznymi w lokalnych $rodowiskach. Swiadomos¢ polityczna nie musi
przekiada¢ si¢ na zaangazowanie partyjne, ale stwarza podstawy do rozu-
mienia proceséw politycznych, ktére bezposrednio rzutuja na kondycje m.in.
placowek oswiatowych. Pojecie politycznosci jest jednak w krajach bytego
obozu socjalistycznego ujmowane pejoratywnie lub w waski sposob jako
cztonkostwo i aktywno$¢ w partii polityczne;.

To prawda, ze istotg polityki jest wladza, sprawowanie rzadow, ale dla
dobra publicznego, a nie osobistego. Nie mozemy zatem ucieka¢ od odpo-
wiedzi na pytanie, jak i komu ta wladza stuzacy? Czy jest nam obojetne to,
co czynig rzadzacy ze sferg publicznej edukacji? Czy jest ona publiczna, jesli
obywatele, w tym takze najbardziej kompetentni przedstawiciele profesji
dla danej sfery zycia, nie maja lub nie chcg mie¢ nic do powiedzenia? Tym
samym pojawia si¢ pytanie, czy nauczyciele powinni interesowac sie poli-
tyka w szerokim tego sfowa znaczeniu z punktu widzenia jedynie korzysci
prywatnych, czy takze ze wzgledu na wykonywaniem przez nich zawodu
zaufania publicznego? Po co mieliby jeszcze mysle¢ kategoriami politycznymi
o wlasnej profesji i jej uwarunkowaniach?

Otdz, zdaniem profesora Jana Priichy z Czeskiej Akademii Nauk, na-
uczyciele s3 ta grupa zawodows, ktéra najsilniej z wszystkich pozostatych
grup zawodoéw zaufania publicznego (np. policja, straz, stuzba zdrowia,
stuzba wiezienna) przejawia najwyzszy poziom uleglosci wobec wtadzy (tak
tej najblizszej, a wiec w stosunku do dyrektoréw placowek, jak i stanowionej
przez rzadzacych).” Mozna przypuszczaé, ze im nizszy jest poziom edukacji,
tym wyzszy jest wsrod jego nauczycieli poziom ulegloéci wobec nadzoru
pedagogicznego. Zapewne znajdziemy potwierdzenie tej hipotezy chociazby
w tym, ze najbardziej aktywni, krytyczni i walczacy w przestrzeni publicznej,
kiedy Ministerstwo Edukacji Narodowej kieruje do srodowiska projekty no-
welizacji ustaw czy rozporzadzen, s3 wlasnie nauczyciele ogélnoksztalcacych
i zawodowych szkét ponadgimnazjalnych. Natomiast najstabiej i najrzadziej
wyrazaja swoje niezadowolenie czy afirmuja wlasne potrzeby nauczyciele
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Kiedy resort edukacji zmienia
po raz kolejny podstawe programowga ksztalcenia ogoélnego i wychowania
przedszkolnego widzimy, ze niewielu jest w tej grupie pedagogow, ktorzy

3 J. Priicha, Moderni pedagogika, Praha: portd 1997.
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byliby gotowi do podjecia dyskusji, nie wspominajac juz o jakimkolwiek
protescie czy przekazaniu wlasnych propozycji.

Polityczna infantylizacja nauczycieli w przedszkolach i szkolnictwie
podstawowym jest pochodng i nastepstwem odgoérnego traktowania ich
przez wladze o$wiatowe oraz pomniejszania przez media rangi ich pracy.
Te sytuacje wykorzystuja dzialacze zwigzkowi, ktérzy pod pozorem troski
o sprawy kadrowe w o$wiacie przejmuja od i za nauczycieli polityczne zain-
teresowanie reformami o§wiatowymi, by tym samym zachowac¢ przywileje
dla wlasnej nomenklatury. Tak wladze polityczne panstwa, jak i zwigzkowcy
sg zainteresowani tym, by nauczyciele nie wtracali si¢ do rzadzenia, w tym
do podejmowanych przez politykéw decyzji. Jesli rozwigzania sg dobre
dla dzieci, to nie ma problemu. Gorzej, kiedy sa one ewidentnie szkodliwe,
toksyczne, to wowczas powinno miec¢ znaczenie, ktoioco walczy, aczemu
sie przeciwstawia.

Politykowanie nie powinno by¢ kojarzone z nieuprawnionym wtraca-
niem si¢ nauczycieli (takze przedszkolnych) w sprawy polityki rzadzacych
o$wiatg. W panstwie demokratycznym to wlasnie obywatele i profesjonalisci
powinni wykazywac si¢ zaangazowaniem na rzecz bycia liderami zmian
edukacyjnych w swoich placéwkach, nowatorami pedagogicznymi, a jesli nie
chca lub nie potrafig, to przynajmniej umiejetnoscia zabiegania w srodowi-
skach wladzy czy otoczeniu spolecznym na rzecz mozliwej ich realizacji. Jest
to szczegdlnie wazne w panstwach demokratycznych, w ktérych dopuszcza
sie mozliwos¢ oddolnego inicjowania i wprowadzania przez nauczycieli do
przedszkoli i szkot ich autorskich innowacji czy eksperymentéw pedagogicz-
nych. Wystarczy zajrze¢ na internetowe Forum Ogoélnopolskiego Stowarzy-
szenia Kadry Kierowniczej O$wiaty, by zobaczy¢, jak reagujg nauczyciele na
zapowiadane, a nastepnie wdrazane przez MEN zmiany. Przytocze chociaz
jeden wpis dyrektorki szkoty, ktéry — cho¢ rzadki (zapewne ze strachu przed
mozliwymi konsekwencjami) - potwierdza, ze kolejne rozczarowanie po-
lityka wladz resortu edukacji. Oto, co pisze dyrektor jednego z gimnazjow:

»~Mam taki zwyczaj, w poniedziatki od potudnia, przeznaczac czas na
przemyslenia, planowanie strategiczne, tworzenie wizji i projektow na blizszg
i dalszg przysztos¢. Od paru tygodni mam wigcej czasu w poniedziatki. Co tu
planowac? Jakie wizje tworzyc? Jakie przemyslenia? Ilu nauczycieli znajdzie
prace a ilu nie? Co stanie si¢ z majgtkiem wypracowanym przez lata? Jaki
sens ma tworzenie planow, pisanie projektow, szukanie srodkow...? Czlowiek
wypluty jakis i pusty sie zrobil. Jesli ktos chciat zniszczy¢ nasz zapat i mo-
tywacje, nasze zaangazowanie i twércze podejscie, to mu si¢ udato. Jesli nie
miat tego zamiaru, to niech wie, ze to si¢ stato. Gimnazja juz sie wygaszajg.
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W naszych glowach - a to jest najgorsze. I Zadnym pocieszeniem nie jest dla
mnie fakt, Ze si¢ bronimy, ze walczymy jeszcze. Kurcze! Taka mnie od ponie-
dziatku dopadta chandra... Wygaszany dyrektor zZywego jeszcze gimnazjum.™

Przedlozone w tym numerze rozprawy wskazujg na uwarunkowania,
przyczyny lub skutki tej polityki. Po 27 latach transformacji ustrojowej na-
uczyciele nadal sg klasa $rednia o najnizszych dochodach i ograniczonych
strukturalnie mozliwosciach kreowania wlasnych innowacji czy prowadzenia
eksperymentéw pedagogicznych. Dobrze, ze autorzy zamieszczonych w tym
numerze artykuléw zwracaja uwage na wyjatkowe walory nauczycielskiej
profesji oraz potrzebe tworzenia jej godnych warunkéw do wypetniania
fundamentalnej roli w Zyciu naszych dzieci. Im bogatszy jest kulturowo
nauczyciel przedszkola, szkoly czy pedagog w placéwkach oswiatowo-wy-
chowawczych, tym wigcej oddaje swoim podopiecznym. Im trudniej jest
mu przetrwaé od pierwszego do ostatniego dnia miesigca, tym mniejszy
bywa jego potencjal i kreatywnos¢, gdyz wszystko na tym $wiecie kosztuje.
Inwestycja w nauczycieli zwraca si¢ wielokrotnie nie tylko im, ale takze
spoleczenstwu i panstwu.

Bogustaw Sliwerski
Redaktor naczelny

* Czlowiek wypluty i jako$ pusty sie zrobil, [w:] http://oskko.edu.pl/forum/watek.
php?w=56045 odczyt 30.11.2015
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Joanna Madalinska-Michalak
Uniwersytet Warszawski

Pasja w pracy nauczycieli
osiagajacych sukcesy zawodowe
a potrzeba rozwijania ich kompetencji emocjonalnych

Wprowadzenie

Dynamicznie zmieniajaca sie rzeczywisto$¢ jest zrodtem licznie for-
mulowanych pytan, ktére stawiane s3 w stosunku do nauczyciela i jego
pracy. Znajduje to swoje odbicie w praktyce badawczej - w podejmowanych
tematach pedagogicznych prac naukowych, zwlaszcza na gruncie pedeu-
tologii, oraz w przedmiocie dyskusji naukowych, ktore koncentrujg si¢ na
réznych kwestiach zwigzanych z pelniong przez nauczyciela rola, czy tez
na przygotowaniu nauczycieli do tej roli (np. na ksztatceniu i doskonaleniu
zawodowym nauczycieli). Obecnie wazne miejsce wéréd prowadzonych
dyskusji zajmuje problematyka sukcesu jako zjawiska edukacyjnego', a wraz
z tym problematyka sukcesu nauczyciela, sukcesu ucznia, czy sukcesu szkoly

! Jeszcze do roku 2007 w polskiej literaturze pedagogicznej zagadnienie sukcesu
zawodowego — w przeciwienstwie do psychologii i socjologii - bylo rzadko obecne. Na
niedostatek badan pedagogicznych nad czynnikami, ktére wptywaja na osigganie sukceséw
zawodowych wskazywali - jak pokazuje w ksigzce ,,Uwarunkowania sukceséw zawodowych
nauczycieli. Studium przypadkéw” (Michalak, 2007) - juz Barbara Zechowska (1978), Ryszard
Lukaszewicz (1979, 1985), Edward Erazmus (1999), Zygmunt Wiatrowski (2002), Teresa Giza
(2000) i Barbara Jedlewska (2003, 2005). Sukces zawodowy nauczyciela nie byt gléwnym
przedmiotem rozwazan w literaturze naukowej lecz pojawial si¢ raczej przy ,.innej” okazji, nie
znajdujac swego naleznego miejsca w piémiennictwie. W polskiej literaturze pedagogicznej
mozna bylo znalez¢ wlasciwie tylko jedna pozycje ksiazkowa poswigcong w calo$ci sukcesowi
zawodowemu nauczyciela i jego uwarunkowaniom - byla nig praca Barbary Zechowskiej pt.:

»Sukces zawodowy nauczyciela i jego uwarunkowania” (1978).

13



Joanna Madaliriska-Michalak

i jego uwarunkowan. 2, 3, %, ° i ¢ Badania nad nauczycielami, ktoérzy uzysku-
ja sukcesy w pracy zawodowej pokazujg, ze duze znaczenie w osigganiu
tych sukcesow przypisuje sie czynnikom podmiotowym. 7, 8,9, 10, 11, 12,13 14 115
Badania dowodzg, Ze nauczyciele, ktérzy moga poszczycic si¢ rozlicznymi
sukcesami wykazujg pozytywne postawy wobec pelnionej roli spolecznej
i odpowiedzialnosci zawodowej. ', 7, '* Sg oddani swojej pracy, cechuja sie
wysokim stopniem zaangazowania w to, co robia, doskonalg swojg praktyke
pedagogiczna, poszukuja nowych metod i sposobéw pracy z uczniem oraz

2 B.Jedlewska, Pokolenie Niewolnikéw Sukcesu? O fenomenie sukcesu we wspotczesnej
kulturze i aktualnym wymiarze zjawiska zwanego ,wyscigiem szczuréw, w: J. Rutkowiak,
D. Kubinowski i M. Nowak (red.) Edukacja - Moralnos¢ - Sfera Publiczna. Materiaty z VI
Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego PTP, Oficyna Wydawnicza ,Verba’, Lublin 2007.

* J. M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczycieli. Studium
przypadkéw, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, L6dz 2007.

* J. M. Michalak, Migdzy wiedzg pedagogiczng o sukcesie a praktykg edukacyjng:
pytanie o sukces nauczyciela akademickiego i jego uwarunkowania, w: ,,Przeglad Badan
Edukacyjnych” 2012 nr 15(2/201), s. 133-157.

> Z. Gajdzica, Kategorie sukcesow w opiniach nauczycieli klas integracyjnych jako
przyczynek do poszukiwania koncepcji edukacji integracyjnej, Wydawnictwo ,,Impuls®, Krakéw

- Katowice 2013.

¢ 1. Lebuda, Ksztattowanie poczucia sukcesu nauczycieli, Wydawnictwo Nomos,
Krakow 2014.

7 D. G. Ryans, Characteristics of Teachers. Their Description, Comparison, and
Appraisal. A research study, American Council on Education, Washington DC 1960.

8 D. Fontana, Teaching and Personality, Basil Blackwell, Oxford 1986

° R. Barnett, The Limits of Competence: Knowledge, Higher Education and Society,
Open University Press, Buckingham 1994.

1 D. Hopkins, D. Stern, Quality teachers, quality schools: International perspectives
and policy implication, w: ,Teaching and Teacher Education” 1996 nr 12 (5), s. 501-517.

' B.J. Becker, M. M. Kennedy, S. Hundersmarck, Hypothesis About ‘Quality’ A Decade of
Debates. Referat prezentowany w trakcie corocznej konferencji Amerykanskiego Stowarzyszenia
Badan Edukacyjnych (American Educational Research Association, AERA), Chicago 2003.

2 A. Moore, The Good Teacher. Dominant Discourses in Teaching and Teacher Edu-
cation, Routledge Falmer Taylor and Francis Group, London, New York 2004.

B J. M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczycieli..., j. w.

" Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowa( entuzjazm i zaangazowanie w pracy.
Thum. T. Koéciuczuk, Wydawnictwo GWP, Gdansk 2008.

5 P.A.Jennings, M. T. Greenberg, The prosocial classroom: Teacher social and emotional
competence in relation to student and classroom outcomes, “Review of Educational Research”
2009 nr 79(1), s. 491-525.

' D. Fontana, Teaching and Personality... j. w.

7" Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowaé entuzjazm...., j. W.

8 J. M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczycieli..., j. w.
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Pasja w pracy nauczycieli osiggajgcych sukcesy zawodowe...

potrafig wspdtpracowa¢ z innymi nauczycielami i posiadajg zdolnos¢ po-
dejmowania krytycznej refleksji nad swoja praktyka pedagogiczng. W kon-
taktach z uczniami sg ciepli i zyczliwi. 2

W monografii ,Uwarunkowania sukceséw zawodowych nauczyciel.
Studium przypadkéw”™ prezentujac uzyskane wyniki badan, pokazuje, ze
nauczyciele, ktorzy osiagaja sukcesy w pracy z uczniem sg w duzej mierze
nastawieni na swdj rozwdj zawodowy, na poczucie uzytecznosci, sensow-
nosci swoich dzialan, na bliskie kontakty i na rozwijanie wi¢zi z innymi (na
dobre relacje z uczniami, z rodzicami uczniéw, z kolegami z pracy), oraz na
osigganie wysokich wynikéw w pracy i przedstawianie szerszej publicznosci
tych wynikéw. Sg - jak pokazaly wyniki badan - osobami zorientowanymi
zaréwno na cele ,wewnetrzne’, jak i ,zewnetrzne”. Podstawowe znaczenie
w dochodzeniu do sukceséw zawodowych majg dla nich takie wartosci, jak
chociazby: niezaleznos¢, odpowiedzialnos¢, autentycznosé, wiarygodnosé,
rzetelno$¢, zaangazowanie si¢ dla dobra innych, poczucie uzytecznosci i sen-
sownosci wykonywanej przez siebie pracy, osiggania wysokich wynikow
w pracy zawodowej. Szczegolnie istotng wartoscig jest odpowiedzialnosé
za wlasny rozwdj, intensywna i ustawiczna praca nad soba, nad doskonale-
niem siebie i rozwijaniem swoich kompetencji zawodowych. W osiaganiu
sukcesow klada nacisk przede wszystkim na sukcesy uczniéw. Doswiadcze-
nia biograficzne tych nauczycieli ewidentnie dowodza, ze dla uczniéw s3
przewodnikami po $wiecie — pomagaja odnalez¢ im sens ich szkolnej pracy,
wspolnie z uczniami poszukujg skutecznych sposobéw dziatania wobec
zlozonej i wewnetrznie sprzecznej rzeczywistoéci edukacyjne;j.

W niniejszym artykule, odnoszac si¢ do warunkéw sprzyjajacych
dobremu pelnieniu powierzonej nauczycielom roli, a zwlaszcza warunkéw
sprzyjajacych osigganiu sukcesdw przez nauczycieli, w pierwszej kolejnosci
zwroce uwage na szczegdlna kwestie, jaka jest pasja w pracy nauczyciela. Na-
stepnie podejme problematyke emocji w odniesieniu do nauczycieli z pasja
i kompetencji emocjonalnych nauczycieli. W koncowej czesci tego artyku-
tu - biorac pod uwage szeroko pojmowane przemiany w sferze ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego oraz poruszang tutaj przeze mnie problematyke

- wskaze na potrzebe rozwijania kompetencji emocjonalnych nauczycieli
w toku edukacji nauczycielskie;.

¥ D. Hopkins, D. Stern, Quality teachers, quality schools: International perspectives..., j. W.
% Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowaé entuzjazm...., j. W.
' J. M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczycieli..., j. w.
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Przedstawiane rozwazania stanowig kontynuacje wczesniej podje-
tych przeze mnie dociekan na temat jakosci pracy szkot i profesjonalizmu
nauczycieli z uwzglednieniem wymiaru emocjonalnego pracy nauczycieli.”
Interesuje mnie tutaj — podobnie jak w publikacji ,,Emocje i praca nauczycieli.
Rozwdj kompetencji emocjonalnych nauczycieli a jakos¢ szkoty” - problem,
ktéry mozna przedstawi¢ w postaci pytania: ,,Jak sprzyja¢ podniesieniu
jakosci pracy szkot w kontekscie dbatosci o profesjonalne wykonywanie
zawodu nauczyciela?”* Przywoluj¢ tu wczedniejsze opracowania przede
wszystkim dla ich przypomnienia i poddania szerszej ocenie krytycznej.
W badaniach naukowych nic nie jest dane raz na zawsze. Wypracowane
wczesniej koncepcje, wnioski czy kierunki wymagaja ciaglej weryfikacji
w celu ich potwierdzenia, skorygowania lub ostatecznego odrzucenia. *

Pasja i emocje w pracy nauczyciela

O nauczycielach, ktorzy osiagaja rozliczne sukcesy zawodowe, cie-
sza si¢ powazaniem spofecznym, ktdrych cechuje umitowanie pracy oraz
wysokie zaangazowanie w wykonywane zadania mozna, za Robertem L.
Friedem? czy Christoperem Dayem? powiedzie¢, ze sa nauczycielami z pasjq.
Badania dowodzg, ze zwlaszcza w przypadku tych nauczycieli nauczanie jest
»przedsiewzieciem emocjonalnym”. 26230332334

22 zob. J. Madalinska-Michalak, Emocje i praca nauczycieli. Rozwdj kompetencji emo-
cjonalnych nauczycieli a jakos¢ szkoly, ,,Studia Dydaktyczne” 2013 nr 24-25, s. 235-252.

» Tamze.

* Tamze: s. 236.

» zob. K. R. Popper, Logika odkrycia naukowego, WN PWN, Warszawa 2002, s. 68 i n.

2 R. L. Fried, The Passionate Teacher: A Practical Guide, Beacon Press, Boston 1995.

7 Ch. Day, Nauczyciel z pasjq. Jak zachowaé entuzjazm...., j. W.

% 1. Nias, Thinking about feeling: The emotions in teaching, “Cambridge Journal of
Education” 1996 nr 26 (3), s. 293-306.

¥ R. L. Fried, The Passionate Teacher..., j. .

% A. Hargreaves A., The emotional politics of teaching and teacher development: with
implication for educational development, “International Journal of Leadership in Education”
1998 nr 1 (4), s. 315-336.

% A. Hargreaves, Teaching in a box: emotional geographies of teaching, w: C. Sugrue,
C. Day (red.), Developing Teachers and Teaching Practice. International Research Perspectives
(s. 3-25), , Routledge/Falmer, London and New York 2002.

2 Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowa( entuzjazm...., j. W.

% R. E. Sutton, E. Harper, Teachers’ emotion regulation, w: L. J. Saha, A.G. Dworkin
(red.), International Handbook of Research on Teachers and Teaching (s. 389-401), Springer
Science + Business Media LLC, 2009.

** J. M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczycieli..., j. w.
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Jedna z nielicznych ksigzek, ktoéra poswiecona jest nauczycielowi
z pasja i emocjonalnemu wymiarowi pracy nauczyciela® jest ksigzka Chri-
stophera Daya* pod tytulem ,,Nauczyciel z pasja. Jak zachowa¢ entuzjazm
izaangazowanie w pracy”. W ksiazce tej autor przedstawia swoje rozumienie
kategorii pasji w pracy nauczyciela, opisuje nauczycieli z pasjg oraz analizuje
warunki, ktore sprzyjaja temu, by pasja towarzyszyta nauczycielowi przez
caly czas jego kariery zawodowej.

Pasja jest — jak trafnie zauwaza Christopher Day* - “silg napedzajaca
i motywujaca, ktéra wyplywa z silnych emocji”. Autor, przywolujac stanow-
isko Roberta Frieda®, pokazuje, ze pasja w pracy nauczyciela nie jest cecha
osobowosci, ktorg sie ma, albo i nie ma. Pasja ma to do siebie, ze mozna ja
odkry¢ i mozna sie jej uczy¢, po to, by byta stale obecna w pracy nauczyciela.
Pasja jest przez tego uznanego w $wiecie teoretyka traktowana wrecz jako
esencja nauczania. W swojej ksigzce pisze: “Pasja nie jest luksusem, dodat-
kiem czy cecha waskiego grona pedagogéw - jest ona zupelnie podstawowym
elementem dobrego nauczania”*

Pasja pozwala nauczycielom obdarzy¢ uczniéw tym, co najlepsze.
To wlasnie pasja pomaga nauczycielom na blizsze bycie z uczniami, ich
zrozumienie, stuchanie tego, co maja do powiedzenia, na poczucie humoru,
aangazowanie uczniow w dziejacy sie dla nich proces ksztalcenia i wyrabianie
w nich poczucia odpowiedzialnosci za wlasng nauke, tworzenie atmosfery
sprzyjajacej stymulujacej ciekawos¢ ucznidw i sprzyjajacej ich zangazowaniu
w prace. “* Jak dowodzi Robert Fried*istnieje zalezno$¢ miedzy nauczaniem
z pasja a poziomem nauki uczniéw: s3 oni zdecydowanie bardziej zmoty-
wowani do wlasnej nauki i powazniej ja traktujg, gdy maja mozliwos¢ pracy
z nauczycielem z pasja.

% Nalezy zauwazy¢, ze pomimo, iz na polskim rynku wydawniczym pojawia sie
coraz wigcej publikacji po$wigconych emocjom i sposobom ich badania, wcigz istnieje
niewielka liczba rodzimych badan i analiz po$wigconych problematyce emocji w obszarze
szeroko rozumianej edukacji, a zwlaszcza emocji w pracy nauczyciela (zob. Borowska, 2006;
Przybylska, 2007; Wiatrowska, 2009; Madalinska-Michalak, Géralska, 2012; Chrost, 2012;
Madalinska-Michalak, 2013, Wosik-Kawala, 2013; Wrébel, 2013; Szroc, 2013).

% Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowaé entuzjazm...., j. W.

7 Tamze: s. 29.

% R. L. Fried, The Passionate Teacher..., j. .

¥ Ch. Day, Nauczyciel z pasjq. Jak zachowa( entuzjazm...., j. w., s. 29.

1 Tamze: s. 3L

4 R. L. Fried, The Passionate Teacher..., j. W.
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Pasja w pracy nauczyciela pozwala na traktowanie pracy jako podrézy,
w ktora nauczyciele sie udaja z nadzieja wyplywajaca “z pewnych ideatéw, na
przyklad takich, ze jako nauczyciel mam wplyw na nauke i zycie uczniéw oraz
kadry, z ktérg pracuje, oraz ze wptyw ten uda mi si¢ wywrze¢ pomimo bole-
snej $wiadomosci, iz motywcja i zaangazowanie (moje i innych) narazone
beda na liczne wyzwania, Ze warunki socjoekoneomiczne, w jakich wzrastaja
uczniowie, dostgpne srodki, aktualna polityka panstwa i inne czynniki, na
ktére nie mam wplywu, moga nie by¢ sprzyjajace. Nauczyciele, dla ktérych
to, co ucza, kogo uczy i jak to robig, jest pasjg, wytrwaja w tej nadziei”.?

Nauczyciele osiggajacy sukcesy w swojej pracy czesto podkreslaja, ze
praca w zawodzie nauczyciela to ich hobby, pasja, Ze odpowiada ona ich
oczekiwaniom, daje im poczucie samorealizacji oraz przynosi zadowolenie,
jest zrodtem ich osobistej satysfakeji.®* Zwracajg oni uwage na fakt, ze praca
w zawodzie nauczyciela daje im mozliwos¢ twérczego dziatania, ze moga
rozwija¢ sie i robic to, co faktycznie lubig. Praca stanowi dla nich ogromna
wartos¢, dzieki czemu czujg si¢ spelnieni, pomimo rozlicznych trudnosci,
na jakie napotykaja w niej.

Nauczyciele, dla ktérych pasja do pracy jest bardzo wazna sg przepel-
nieni energig, entuzjazmem, determinacjg i zaangazowaniem. Maja oni to do
siebie, ze Zrodet ich zaangazowania mozna doszukac si¢ w silnej identyfikacji
z zawodem nauczycielskim, czy tez w integrowaniu Zycia osobistego i wyko-
nywanej przez nich pracy. Praca dla nich jest wyborem okreslonej postawy
zyciowej i ma duze znaczenie dla ich rozwoju.* Jak pisze Michal Heller*
obok celu i sensu Zycia wazna jest takze pasja. ,Niekoniecznie, i w kazdym
razie nie zawsze w znaczeniu emocjonalnym. Ludzie miewajg rézne pasje:
muzyke, zbieranie znaczkéw, podroze... Nie ma takiej pasji, ktéra by do-
starczala tylko chwil wzruszen. Czgsto pasja wymaga poswiecen. I jezeli
pasja jest prawdziwa, czlowiek decyduje sie na nig bez wigkszych kalkulacji”

Nauczyciele z pasjg stanowia ,jedno$¢ ze swoja pracg’. Doris Walla-
ce*® badajac artystow i naukowcdow, dowiodla, ze dla wielu tworcow zycie
zawiera si¢ w ich pracy. Niekiedy za$ tworcy raczej integruja niz oddzielaja

42 Ch. Day, Nauczyciel z pasjg. Jak zachowa¢ entuzjazm....,j. w., s. 38.

# J. M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczycieli..., j. w.

# zob. Tamze.

4 M. Heller, Jak by¢ uczonym, Wydawnictwo ,,Znak’, Krakéw 2009, s. 55.

6 D. Wallace, Studying the individual: the case study method and other genres, w: D.B.
Wallace, H.E. Gruber (red.), Creative People at Work. Twelve Cognitive Case Studies (s. 25-43),
Oxford University Press, Oxford 1992, s. 25-43.
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swoje zycie osobiste i prace.” To samo mozna by powiedzie¢ o nauczycielach
osiagajacych sukcesy — nauczycielach z pasja. Sa to ludzie, ktérzy w pelni
utozsamiaja sie ze swojg praca. Pasje do pracy, zapal, jaki badani do niej
przejawiaja, mozna interpretowac jako pozytywng motywacje, ktora prze-
jawia si¢ w silnym zaangazowaniu w prace.

Nauczyciele z pasja, ktorzy daza do tego by zachowac wysoka jakos¢
pracy w trakcie calej swojej kariery zawodowej, ktorym zalezy na pracy
z pelnym zaangazowaniem i zamilowaniem, a zwlaszcza na tym, by ich
pasja nie przygasta, wowczas, gdy ,,codzienne potrzeby uczniéw zaczynajg
ich przerasta¢ lub kiedy dochodzi do glosu niefortunny wplyw srodowiska
czy sprawy osobiste™, czy tez, kiedy praca staje si¢ tak absorbujaca, ze po-
trafi zawtadng¢ catym zyciem, powinni z pewnoscig zadbac o swdj rozwoj
osobisty i zawodowy.

Wazne miejsce odgrywa tutaj troska o rozwdj poczucia skutecznosci
i tozsamosci zawodowej, o satysfakcje zawodowa, zaangazowanie w prace,
wiedze, refleksyjnos¢ i umiejetnosci zawodowe.” Szczegélng role przypi-
suje si¢ emocjom, ktére towarzysza pracy nauczyciela. Nauczyciele moga
doswiadcza¢ poczucia szczgécia, gdy stawiane przez nich cele dydaktyczne
sg osiggane. Moga czu¢ si¢ dumni, gdy ich uczniowie w wysokim stopniu
zrealizuja przypisane im zadania. Moga odczuwac frustracje, kiedy uczniowie
nie rozumieja prezentowanego im tematu, czy tez bardzo duze napiecie, gdy
uczniowie zachowuja si¢ w sposdb nieaprobowany przez nich. Moga takze
czu¢ si¢ rozczarowani, gdy uczniowie nie wtoza odpowiednio duzo wysitku
w zadania, jakie majg by¢ przez nich realizowane.”

Tak, jak emocje pelnig bardzo wazne funkcje dla funkcjonowania
kazdego czlowieka, czyli migdzy innymi pelnig funkcje motywujace, orga-
nizuja wzorce radzenia sobie z wywolujacymi je zdarzeniami (mogg réwniez
dezorganizowac ludzkie dzialanie i planowanie), czy tez majg bardzo istotny
wplyw na zdrowie (dobrostan) czlowieka, tak tez w przypadku nauczycie-
la odgrywaja one istotng role w pelnieniu przypisanej mu roli spoteczne;j.
Emocje nauczycieli sg nierozerwalnie zwigzane z ich samopoczuciem, ich
tozsamoscig zawodowa. Wplywaja one na proces ksztalcenia, a zwlaszcza
na budowanie relacji miedzy nauczycielem i uczniem oraz nauczycielem
i innymi podmiotami edukacji. Emocje nauczycieli daja silnie o sobie zna¢

47 Tamze: s. 35.

4 Tamze: s. 26.

4 zob. Tamze: s. 29.

% R. E. Sutton, E. Harper, Teachers’ emotion regulation..., j. w., s. 389.
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zwlaszcza w czasach gwaltownych zmian edukacyjnych, na ktére nakltadaja
sie zmiany demograficzne, zmiany spoteczne i kulturowe.

Emocje nauczycieli nie pojawiaja sie w prézni - sg osadzone w kon-
kretnym kontekscie spotecznym, kulturowym i politycznym. Na gruncie
kulturowego podejscia do emocji w psychologii, w tym na przyktad kon-
struktywistycznej teorii emocji Jamesa Averilla®, dowodzi sig, Ze emocje s3
syndromami, a reguly nimi rzagdzace majg zrédlo spoteczne, a nie biologiczne.
Wedtug J. Averilla emocje pelnig wazne funkcje w systemie spofecznym, a
pojecie syndromu emocjonalnego znajduje swoja uzyteczno$¢ w postrzeganiu
emocji jako rol spolecznych. Rolom spolecznym wyznacza si¢ pewne reguty
zachowania odpowiednie dla zajmowanej pozycji. Reguly informujg ludzi o
emocjach, tj. wskazujg im, jak majg oceniac i interpretowac reakcje wtasne i
innych os6b. Wedlug Averilla ta ocena, czy interpretacja ma to do siebie, ze
jest uwarunkowana kulturowo. Wazne w procesie oceny jest nie tyle zrozu-
mienie, Ze praca nad emocjami to s dzialania zmierzajace do osiggniecia
jakich$ celéw spolecznych i indywidualnych. Cele te sa powigzane z tym,
jak powinno si¢ wyraza¢ emocje, jak nalezy je regulowa¢ w okreslonych
sytuacjach. Kazda spolecznos$¢ posiada tzw. kulture emocjonalng. Procesy
socjalizacji i wychowania sprzyjaja uczeniu sie tej kultury emocjonalnej, co
pozwala danej jednostce rozumie¢ i umie¢ prawidlowo odczytywaé kultu-
rowe przekazy.

Pelnienie roli nauczyciela oznacza, ze nauczyciel powinien zachowy-
wac sie stosownie do przypisanych do tej roli regut spotecznych. Nauczyciele
wraz z nabywaniem doswiadczenia zawodowego uczg si¢ jak pracowac
swoimi emocjami, jak zachowywac¢ si¢ w reakcji na okreslone sytuacje w
szkole, na ile ujawnia¢ swoje emocje i jak je wyrazac.

Nauczyciel z pasja a kompetencje emocjonalne

Biorac pod uwage znaczenie, jakie przypisuje si¢ kompetencjom
emocjonalnym nauczycieli w toku procesu edukacyjnego, warto przyjrze¢
sie temu, jak mozna rozumie¢ kompetencje emocjonalne nauczyciela. W
literaturze przedmiotu przyjmuje sie, ze kompetencja emocjonalna jest roz-
budowanym konstruktem, na ktéry skladaja si¢ wiedza i umiejetnosci danej
jednostki, miedzy innymi $wiadomos$¢ wlasnych stanéw emocjonalnych,

L R. J. Averill, Nieodpowiednie i odpowiednie emocje, w: P. Ekman, R. J. Davidson
(red.), Natura emocji. Podstawowe zagadnienia, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2002.
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swiadomo$¢ uczu¢ oraz szereg zdolnosci i umiejetnosci pozwalajacych na
regulowanie emocji i lepsze funkcjonowanie w zmieniajacym si¢ otoczeniu.”,
53, 9,5 Kompetencja emocjonalna to wiedza i umiejetnosci, ktére jednostka
osiaga, aby mogta funkcjonowac w sposéb adekwatny w réznych sytuacjach.*
Moéwiac o kompetencji emocjonalnej zakladam, ze skladajaca si¢ na nig
wiedza oraz zdolnosci i umiejetnosci podlegaja rozwojowi, s3 wynikiem
procesow uczenia sie. *’

Badania realizowane w ramach miedzynarodowego projektu eduka-
cyjnego po$wieconego kompetencjom emocjonalnym nauczycieli: ,EL4AVET:
Teachers First — Using Emotional Literacy to Improve VET Teaching in the
21st Century” zaowocowaly wypracowaniem modelu tych kompetencji.®
W badaniach tych zalozono, ze kompetencje emocjonalne przejawiaja sie
w zdolnos$ciach podmiotu do rozpoznawania, rozumienia i wyrazania wla-
snych emocji w odpowiedni sposob w zaleznosci od sytuacji, w ktdrej sie
on znajduje, jak i w rozpoznawaniu, rozumieniu i odpowiadaniu na emocje
innych oséb. Odpowiednio wyksztalcone kompetencje emocjonalne maja
szczegolne znaczenie dla osob, ktore pracuja w szeroko rozumianym sek-
torze edukacji, gdyz sa konieczne wszystkim tym, ktérzy wykonuja prace
wymagajaca cierpliwoséci, zaangazowania, czasu i zrozumienia innych.

Zgodnie z tym modelem na kompetencje emocjonalne nauczycieli
sktadaja nastepujace atrybuty:

e empatia,

o entuzjazm,

«  przebaczanie,

e optymizm,

e poczucie wladzy,

32 C. Saarni, Kompetencja emocjonalna i samoregulacja w dziecifistwie, w: P. Salovey, D.
J. Sluyter (red.), Rozwéj emocjonalny a inteligencja emocjonalna. Problemy edukacyjne, Dom
Wydawniczy Rebis, Poznan 1999.

3 A. Jasielska, M. A. Leopold, Kompetencja a inteligencja emocjonalna - pojecia
tozsame czy rozne?, ,Forum O$wiatowe” 2000 nr 2, s. 5-32.

** M Leopold, Elementy sktadowe kompetencji emocjonalnej, ,Czasopismo Psycholo-
giczne” 2006 nr 2, s. 191-204.

% J. Madaliniska-Michalak, R. Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela, Wolters
Kluwer. Warszawa 2012.

% A. Jasielska, M. A. Leopold, Kompetencja a inteligencja emocjonalna...,j. w., s. 27.

%7 zob. ]. Madalinska-Michalak, Emocje i praca nauczycieli. Rozwdj kompetencji..., j.
w., S. 243.

3% zob. ]. Madalinska-Michalak, R. Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela. ..,
j. w.
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« budowanie relacji interpersonalnych,
o pewnos¢ siebie,

o  sprawiedliwos¢ spoteczna,

o zaufanie,

« znajomo$¢ kultury uczniowskie;j.

Atrybuty te sg szeroko prezentowane w drugim i trzecim rozdziale
ksigzki: ,,Kompetencje emocjonalne nauczycieli”* Dlatego na potrzeby ni-
niejszych rozwazan dokonam tylko krétkiego przyblizenia uwzglednionych
atrybutéw.

Empatia

Pierwszy atrybut, jakim jest empatia wskazuje na wazng cecha nauczy-
ciela, to jest jego umiejetnos¢ wspdétodczuwania i nawigzywania odpowied-
niego kontaktu z uczniami. Jest to niezbedne dla budowania prawidtowych
relacji pomiedzy nauczycielem i uczniami. Na ten atrybut sktadaja sie nas-
tepujace umiejetnosci: umiejetno$¢ uwaznego stuchania ucznia, wrazliwosé
i rozumienie odmienno$ci miodych ludzi, che¢ niesienia pomocy osobom
majacym problemy oraz umiejetno$¢ nawigzywania kontaktu z uczniami.
Tylko nauczyciel zdolny do empatii moze odpowiednio zdiagnozowac przy-
czyny jego probleméw w nauce i w zwigzku z tym moze naprawde wesprzeé¢
ucznia, moze wreszcie wspomagac¢ go w budowaniu poczucia wlasnej war-
tosci, pokaza¢ mu, ze jest kim$ waznym.

Entuzjazm

Entuzjazm - jedna z najwazniejszych wlasciwosci nauczyciela - to
zaangazowanie, zapal i gorliwos¢ w dzieleniu si¢ swoja wiedza. To wiasnie
entuzjazm powoduje, ze nauczany przedmiot staje si¢ ciekawy dla ucznia
i sprawia, ze uczen angazuje si¢ w wykonywane zadania. Na ten atrybut
skladaja sie takie umiejetnosci pedagoga jak: chec dzielenia si¢ wiedza, cheé
zaangazowania uczniow podczas pracy na zajeciach oraz znajomo$¢ réznych
sposobow prowadzenia zaje¢ angazujacych uczniow. Entuzjazm sprawia,
ze uczniowie zapamietuja wiecej informacji prezentowanych podczas lek-
cji. Entuzjazm nauczyciela przejawia si¢ w duzej mierze w jezyku ciala, tj.
ekspresji glosu, wyrazie twarzy, gestach i ruchach nauczyciela. Nauczyciel
prowadzacy zajecia z zarliwoscig i zaangazowaniem pomaga nie tylko zain-
teresowac ucznia dang dziedzing wiedzy, ale pozwala takze podtrzymac te

% zob. Tamze.
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zainteresowania, co w konsekwencji ma niebagatelne znaczenie dla osiggania
lepszych rezultatéw w nauce.

Umiejetnos¢ przebaczania
Ta umiejetnos¢ jest dla nauczyciela bardzo wazna, jesli chce pracowaé
nad poprawg stosunku z uczniem, z ktérym doszlo wczesniej do konfliktu.
Przebaczanie to nie zapominanie o problemie, polega ono na umiejetnosci
pozbywania si¢ negatywnych uczu¢, takich jak rozzalenie, uraza, zlo$¢ czy
gniew w stosunku do ucznia, ktére - jesli trwaja dlugo — moga by¢ przy-
czyna niewlasciwych, autodestrukcyjnych emocji i zachowan. Umiejet-
nos¢ przebaczania to zrozumienie przyczyn negatywnych odczu¢, zdolnos¢
roztadowania uczucia napiecia i ztosci, a takze zaakceptowanie tego, iz
kazdy cztowiek popelnia bledy, co jednakze nie powinno mie¢ konsekwencji
wylacznie autodestrukceyjnych i przekresla¢ mozliwo$ci porozumiewania sie
i wspdtpracy. Przebaczanie nie jest tatwe, moze uptyna¢ sporo czasu, zanim
nauczyciel bedzie w stanie to zrobi¢, posiada jednak olbrzymia moc, gdyz
jest warunkiem ponownego nawigzania z uczniem pozytywnych relacji. Poza
tym nauczyciel umiejacy przebacza¢ poprawia takze jako$¢ wlasnego zycia,
gdyz umiejetno$¢ zamiany emocji destrukcyjnych w pozytywne to — jak
twierdzi Teresa Borowska® — niezbedny warunek pozwalajacy cztowiekowi
»radzi¢ sobie” z zagrozeniami wspolczesnego swiata.

Optymizm

Optymizm, a wraz z nim pogoda ducha, wesolo$¢, rados¢, to niezmier-
nie wazne cechy nauczyciela. O optymizmie decyduja takie umiejetnosci,
jak: wiara w pozytywny efekt naszych dzialan, wiara w mozliwosci uczniow,
ale takze wiara w osiagniecie sukcesu, ktéra dominuje nad obawg przed
porazka. Optymistyczny nauczyciel to taki, ktory stawia uczniom wysokie
wymagania i dazy do osiggniecia celu pomimo przeszkdd i trudnosci. To
wlasnie optymizm sprawia, ze potrafimy radzic sobie z niepowodzeniami zy-
ciowymi i je przezwycieza¢. Optymizm zajmuje wazne miejsce w strukturze
nauczycielskich kompetencji, gdyz nauczyciel nastawiony optymistycznie
nie obwinia siebie za niepowodzenia, akceptuje fakt, Ze niepowodzenia sg
skutkiem pewnych zewnetrznych okolicznosci, co powoduje, zZe nauczyciel
nie zadrecza siebie poczuciem winy, ale wyciaga wnioski z niepowodzen dla
przysztych mozliwych sposobéw doskonalenia procesu nauczania. Radosne

¢ T. Borowska, Emocje dzieci i mlodziezy: zasoby - rozwijanie, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego, Katowice 2006.
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i entuzjastyczne podejscie do wykonywanej pracy pomaga nauczycielowi
odnies¢ sukces oraz zmniejsza ryzyko wypalenia zawodowego.

Wladza wychowawcza

Wiadza wychowawcza jest tu rozumiana jako ,duchowy” autorytet
nauczyciela. Im wigcej nauczyciel ma ,,duchowego” autorytetu, tym mniej
musi siegaé, jak to stusznie powiedzial Arthur Brithlmeier®, po wiadze
fizycznag i psychiczng, aby utrzyma¢ konieczng w wychowaniu wladze.
Chodzi o to, aby nauczyciel miat §wiadomos¢ wladzy, ktérg posiada, ale
takze (a moze przede wszystkim) §wiadomos¢ mozliwosci i konsekwencji
jej naduzywania w stosunku do ucznidéw. Nauczyciel nie powinien na-
duzywac swojej wladzy, krytykujac, frustrujac uczniow i zawstydzajac ich,
cho¢ moze czasami odczuwa¢ pokuse na przyktad udzielania reprymendy
uczniowi czy zawstydzenia go w przypadku, gdy ten zaki6ca przebieg zajec.
Warto pamigtac, ze taka reakcja pedagoga zwykle prowadzi do eskalacji
zachowania uczniowskiego i wzbudza seri¢ negatywnych zachowan ze
strony ucznia (uczen odmawia wykonania polecenia, wstydzi si¢, buntuje,
jest agresywny). Taki rodzaj ,walki” nie przynosi zadnych korzysci ani
uczniowi, ani nauczycielowi.

Budowanie relacji interpersonalnych

Podstawg tego atrybutu jest duza samoswiadomos¢, gdyz tylko nauczy-
ciel, ktéry rozumie wlasne emocje i jest §wiadomy swoich mocnych stron,
jest w stanie tworzy¢ pozytywne relacje z uczniami. Inne wazne warunki
tworzenia pozytywnych relacji z uczniami to: szacunek dla nich, zaufanie,
empatia, uczciwo$¢ oraz umiejetnos¢ stuchania innej osoby. Nauczyciel musi
zwraca¢ uwage na zachowanie uczniéw, stowa, ktérych uzywaja oraz (a raczej
przede wszystkim) na komunikaty niewerbalne. Poprzez umiejetne zad-
awanie pytan, spokoj, otwarto$¢, nauczyciel moze pomdc uczniowi wyrazié
to, jak sie czuje i zrozumie¢ przyczyny jego aktualnego stanu emocjonalnego.
Tylko spokojny i otwarty nauczyciel moze sprawi¢, ze uczen bedzie dazyt do
nawigzania z nim relacji, obdarzy go szacunkiem i uznaniem.

Dzigki rozwijaniu swoich kompetencji inter-/intrapersonalnych oraz
umiejetnosci nawigzywania relacji, nauczyciel moze fatwiej motywowac

' A. Brithlmeier, Edukacja humanistyczna. Ttum. I. Paficzakiewicz, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, Krakéw 1993.
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i wzbudza¢ zaangazowanie ucznidw, skuteczniej sie z nimi komunikowa¢
oraz pomagac im w pelni wykorzystywaé swoj potencjal.

Pewnos¢ siebie

Poczucie pewnosci siebie rozumiane jako zaleta, wigze si¢ z posiada-
niem pewnego stopnia niezalezno$ci i umiejetnos$cia radzenia sobie z trud-
no$ciami i porazkami. Nauczyciel posiadajacy wysokie poczucie wlasnej
warto$ci i pewnos¢ siebie potrafi podejmowac bardziej sSwiadome decyzje,
potrafi uczy¢ sie na wlasnych bledach umie podejmowaé nowe wyzwania.
Jest spokojny i opanowany, potrafi kontrolowa¢ swoje zachowanie. Natomiast
brak pewnosci siebie i niskie poczucie wlasnej wartosci nie sa pozadane
z uwagi na to, iz mogg prowadzi¢ do pasywnego lub agresywnego zacho-
wania nauczyciela.

Sprawiedliwos¢ spoleczna

Sprawiedliwo$¢ spoleczna jest podstawowym warunkiem tego, aby
nauczyciel cenil i wspieral prawa uczniéw do tego, by byli traktowani z sza-
cunkiem. Tylko nauczyciel sprawiedliwy umie dostrzec uprzedzenia czy
tez przejawy dyskryminacji wobec uczniéw i umie przeciwstawiac si¢ tym
zjawiskom. Potrafi réwniez wystepowa¢ przeciwko stereotypom i by¢ tole-
rancyjnym dla uczniéw na przyklad innego niz on wyznania. Nauczyciel
winien z szacunkiem traktowac opinie uczniéw i zaakceptowac fakt, iz moga
sie one rézni¢ od jego wlasnych pogladéw. Jest to jedyna droga do tego,
aby mlodzi ludzie uczyli si¢ takich umiejetnosci zyciowych jak: akceptacja
innoéci, tolerancja, uczciwos¢, szacunek dla innych.

Zaufanie

Ten atrybut kieruje uwage na potrzebe budowania atmosfery zaufania
i szacunku w kontaktach z uczniami. Zaufanie mozna rozwija¢ poswigcajac
swoj czas uczniom, wystuchujac ich, zachecajac do otwartosci i zaangazo-
wania, dostrzegajac i rozwijajac potencjal uczniowski. Uwazne stuchanie
jest czynnoscig, ktoéra wymaga od nauczyciela skupienia uwagi na uczniu
i zaufania do jego osoby. Waznym aspektem tego atrybutu jest takze uczci-
wos¢ i prawdomdwnos¢ wobec uczniéw. Wzajemne zaufanie pomiedzy
uczniami i nauczycielami ma zdecydowanie korzystny wptyw na przebieg
procesow ksztalcenia.
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Znajomos¢ kultury uczniowskiej

Na ten atrybut sklada si¢ wiedza o uczniach i srodowisku, w ktorym
zyja. Chodzi tu zaréwno o wiedze dotyczaca rozwoju dzieci i mtodziezy, jak
i rozumienie, ze mlodziez znajduje si¢ czasami w nietatwym okresie przej-
$cia miedzy dziecinstwem i dorostoscig. Na ten atrybut sklada si¢ réwniez
wiedza dotyczaca kultury uczniowskiej, a takze umiejetnos¢ zaakceptowania
réznic dzielacych $wiaty ucznia i nauczyciela. Wazne jest, aby nauczyciel
byt wrazliwy na te réznice i opiekunczy, unikal protekcjonalnosci i umiat
pomagac uczniom ,wchodzi¢” w doroste, odpowiedzialne Zycie.

Biorac pod uwage charakterystyke poszczegdlnych atrybutéow kompe-
tencji emocjonalnej nauczycieli, najwazniejsze wlasciwosci kazdego z atry-
butéw mozna przedstawi¢ w ujeciu tabelarycznym (zob. tabela 1).

Tabela 1. Kompetencje emocjonalne nauczyciela: atrybuty

i ich charakterystyka

Atrybut

Charakterystyka

Empatia

- umiejetno$¢ odczytywania emocji

- umiejetnoé¢ stuchania

- zrozumienie potrzeb i uczu¢ innych oséb

- zrozumienie odmiennego spojrzenia innych oséb

- wrazliwo$¢ na odmienny punkt widzenia innych oséb

- nawigzanie stosunkéw z mlodziezg w oparciu o zaufanie

- umiejetno$¢ wspoélczucia osobom cierpigcym i cheé niesienia im
pomocy w razie potrzeby

Entuzjazm

- prowadzenie zaje¢ w energiczny, interesujacy sposob

- che¢ dzielenia si¢ swojg wiedzg z danej dziedziny

- uwrazliwienie na potrzeby innych uczniéw

- rozwazanie réznych sposobdw prowadzenia zaje¢ w celu zachety
uczniow

- zachecanie ucznidéw do poszerzania swojej wiedzy

- angazowanie uczniéw do nauki

przebaczanie

- dostrzeganie tego, ze inni moga popetnia¢ bledy i Zle postepuja

- pogodzenie si¢ z faktem, iz wszyscy popelniamy bledy, lecz
mozemy na tej podstawie wyciaga¢ wnioski

- zrozumienie, co zabolalo dang osobe i odpowiednia reakcja na
zaistnialy problem

- umiejetno$¢ roztadowania uczucia zlosci i kontynuacji pracy na
zajeciach

Optymizm

- dostrzeganie przyczyn niepowodzen szkolnych w sytuacjach
zewnetrznych, nie za§ w wadach danego ucznia

- wiara w umiejetnosci wszystkich uczniéw

- posiadanie pozytywnego podejscia i entuzjazm

- kierowanie si¢ nadzieja na sukces, nie zas obawa przed porazka

- dazenie do celu pomimo przeszkdd i trudnosci
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wladza wychowawcza

dostrzeganie mozliwosci naduzycia wladzy

przewodzenie, dawanie przyktadu do nasladowania

umiejetno$¢ wykorzystania komunikacji do rozwigzywania
trudnych sytuacji

rozumienie tego, ze w relacjach z uczniami nie mozna naduzywa¢
wladzy (poniza¢ uczniéw)

negocjowanie i wspdlne ustalanie konsekwencji zamiast karania
mlodziezy

postugiwanie si¢ wiadza z szacunkiem dla siebie i innych

budowanie relacji
interpersonalnych

bycie osobg przystepna, chetnie poswiecajaca czas, aby wystuchac
innych

che¢ nawigzywania kontaktu z mlodziezg poza $rodowiskiem
szkolnym i czerpania radosci z tych interakeji

znalezienie réwnowagi miedzy skupieniem si¢ na zadaniu,
a uwagg po$wiecang relacjom

che¢ wspolpracy i dzielenia sie swoja wiedzg

rozpoznawanie i rozumienie kwestii dotyczacych mlodziezy, jej
aspiracji, zainteresowan i probleméw

tworzenie odpowiednich relacji z mlodziezg i innymi osobami
umiejetno$¢ okazywania mlodziezy empatii

praca z mtodzieza w celu osiagniecia pozytywnych wynikéw
tworzenie przyjaznej atmosfery wspélpracy

pewnos¢ siebie

asertywnos¢, pewno$c siebie i przystepnosé

$wiadomos¢ swoich silnych i stabych stron

zdolnos¢ do autorefleksji

umiejetno$¢ uczenia sie na podstawie wlasnych doswiadczen
otwarto$¢ na szczerg krytyke, nowe perspektywy, ustawiczng
nauke i samorozwoj

umiejetno$¢ przyznania si¢ do bledu i che¢ wyciagniecia
wnioskéw z wlasnych bledow

che¢ uczenia sie od uczniéw i ich rodzin

dostrzeganie i wynagradzanie osiggnie¢ uczniowskich
umiejetno$¢ wykazywania sie poczuciem humoru

wchodzenie w swobodne interakcje z uczniami

udzielanie uczniom zachety i konstruktywnej krytyki

sprawiedliwos¢ spoleczna

zachowanie oparte na szacunku i uczciwoéci w kontaktach
z uczniami

przestrzeganie jasnosci i klarownosci zasad w relacjach z uczniami
zrozumienie odmiennych $wiatopogladow oraz uwrazliwienie na
réznice

postrzeganie roznorodnosci jako szansy na stworzenie wlasciwego
$rodowiska edukacyjnego

unikanie tworzenia jakichkolwiek uprzedzen na podstawie plotek
zaslyszanych od innych nauczycieli lub innych przedwczesnych
opinii na temat zdolnosci danego ucznia

umiejetno$¢ nawigzania relagji i interakcji z innymi na zasadach
opierajacych sie na szacunku i uczciwosci

odnoszenie si¢ z szacunkiem i do 0séb pochodzacych z innych
$rodowisk

zwalczanie uprzedzen i nietolerancji

27



Joanna Madaliriska-Michalak

Zaufanie - otwarto$¢, uczciwo$¢ i prawdomowno$é w relacjach z uczniami

- che¢ wystuchania uczniéw i gotowos¢ uwierzenia im

- wiara w uczniéw i umiejetno$¢ polegania na nich

- zachecanie uczniéw do rozmowy

- dostrzeganie i rozwijanie zdolnosci uczniow

- zachecanie mlodziezy do dzielenia si¢ swoja wiedza, swoimi
sprawami itp. oraz zapewnienie im poczucia, ze moga ufa¢
nauczycielowi

- postepowanie etyczne

Znajomos¢ kultury - wrazliwo$¢ i opiekunczo$¢ w kontaktach z uczniami

uczniowskiej - rozumienie faktu, Ze wszyscy uczniowie maja duze, aczkolwiek
zroznicowane mozliwoéci uczenia sie

- $wiadomo$¢, iz praca z uczniami moze by¢ czasem trudna
i stanowi¢ wyzwanie

- $wiadomo$¢, ze uczniowie to autonomiczne osoby (posiadajg
inne zainteresowania, inaczej si¢ ubieraja, stuchajg innej muzyki
itp.)

— bycie sobg w relacjach z uczniami, unikanie protekcjonalnosci

Zrédto: J. Madalifiska-Michalak, R. Géralska, Wspieranie rozwoju dziecka a kompetencje
emocjonalne nauczyciela, w: D. Zajac (red.), Wspieranie rozwoju dziecka, Wydawnictwo
UKW w Bydgoszczy, Bydgoszcz 2016, w druku.

Wypracowany model kompetencji emocjonalnych nauczyciela zaktada,
ze to nauczyciel ponosi odpowiedzialnos¢ za tworzenie atmosfery sprzyja-
jacej zaangazowaniu ucznidow, poniewaz myslenie, emocje i zachowanie s3
nierozerwalnie ze sobg zwigzane, a samo uczenie si¢ jest uwarunkowane
emocjami. Nauczyciel rozwijajac swoje umiejetnosci intra - i interpersonalne
oraz nadajgc nauczaniu wymiar kulturowy, moze rozwina¢ takze umiejetnosé
prowadzenia ciekawych i motywujacych do nauki lekcji. Uwzglednianie
czynnika kulturowego jest bardzo istotne, gdyz to kultura okresla zaréwno
formy ekspresji emocji, jak i formy interakcji spolecznych. Zatem znajomos¢
i rozumienie kultury uczniowskiej jest podstawa budowania wtasciwych
warunkow dla przebiegu procesu uczenia sie.

Nauczyciel swiadomy tego, w jaki sposdb emocje moga wpltywa¢ na
przebieg i rezultaty uczenia si¢ oraz funkcjonowanie ucznia w klasie szkolnej,
stara si¢, by jego reakcje i sposob zachowania byly zrédlem pozytywnych
emocji, ktore pozwalajg uczniowi poczuc si¢ komfortowo oraz wierzy¢, ze
jest w stanie wiele osiaggna¢. Korzysci takiego podejscia do nauczania to
zwlaszcza wyzsze osiggnigcia ucznioéw, bardziej efektywne zarzadzanie kla-
s3, mniejsza liczba problemoéw z zachowaniem oraz wigksze zadowolenie
zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli.

Edukacja nauczycieli i rozwijanie kompetencji emocjonalnych
Kompetencje emocjonalne pozwalaja nauczycielowi lepiej rozpo-
zna¢ i zrozumie¢ wlasne emocje oraz efektywnie nimi zarzadzaé. Dzigki
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kompetencjom emocjonalnym nauczyciel staje si¢ bardziej Swiadomy siebie

i swoich dzialan; staje si¢ bardziej otwarty, tolerancyjny, komunikatywny, aser-
tywny, dociekliwy, analityczny i dyplomatyczny. Kompetencje emocjonalne

sprzyjaja odpornosci nauczycieli i ich radzeniu sobie przez nich z sytuacjami

trudnymi, w ich fagodzeniu, niesieniu pomocy innym, zdobyciu kontroli

nad dziataniem i wytrwalo$ci w realizacji zadan, pokonywaniu rozczarowan

i podejmowaniu réznorakich wyzwan.®, @, ¢ Nauczyciel o wysokich kom-
petencjach emocjonalnych potrafi nawigza¢ pozytywne relacje z uczniami

i przetamywac ograniczenia uczniéow oraz ksztaltowac ich pozytywne po-
stawy do nauki. Z badan Patrici A. Jennings i Marka T. Greenberga® wynika,
ze nauczyciele, ktérzy sa $wiadomi swoich emocji i roli emocji w procesie

nauczania-uczenia si¢, wiedzg, w jaki sposdb rézne sytuacje w klasie moga

oddzialywac na ich emocje i s3 w stanie odpowiednio wykorzysta¢ niektore

z nich (np. entuzjazm) w motywowaniu uczniéw do nauki.

Kompetencje emocjonalne nauczycieli sprzyjaja edukacji emocjonal-
nej uczniéw — uczen potrafi coraz lepiej rozpoznawac, rozumiec i wyrazac
swoje emocje w odpowiedni sposdb i wlasciwie nimi zarzadzac.

Rozwijanie kompetencji emocjonalnych w toku edukacji nauczycieli
pomaga nauczycielom w lepszym rozpoznawaniu emocji (poszerzenie sa-
moswiadomosci), ich rozumieniu (zarzadzanie wlasnymi emocjami), wyko-
rzystaniu emocji (Swiadomos¢ emocji innych) i regulacji emocji (zarzadzanie
emocjami).*

W ramach przywolanego wyzej projektu ,,EL4VET: Teachers First

- Using Emotional Literacy to Improve VET Teaching in the 21st Century”
wypracowano szereg ¢wiczen, ktorych realizacja ma pomodc nauczycielom we
wdrozeniu do praktyki zalecen réznych autorytetéw w dziedzinie edukacji
emocjonalnej. Cwiczenia zostaty zaadaptowane do potrzeb polskiej szkoty
i polskiego nauczyciela. W przywolanej tu juz szeroko ksigzce ,,Kompeten-
cje emocjonalne nauczycieli” po$§wigcono uwage kazdemu ze wskazanych
wyzej atrybutéw kompetencji emocjonalnych nauczycieli w kontekscie po-
dejmowania pracy nad ich rozwijaniem. Proponowane w ksigzce ¢wiczenia
przyjmuja najczesciej takie postacie, jak:

o studium przypadku,

¢ J. Madalinska-Michalak, R. Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela..., j. w.

 J. Madalinska-Michalak, Emocje i praca nauczycieli. Rozwdj kompetencji..., j. w.

¢ K. Szroc, Inteligencja emocjonalna nauczycieli gimnazjéw, Oficyna Wydawnicza
“Impuls’, Krakéw 2013.

¢ P.A. Jennings, M. T. Greenberg, The prosocial classroom..., j. w.

% zob. R. E. Sutton, E. Harper, Teachers’ emotion regulation..., j. w.
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«  prezentacja scenki,

o arkusz zadan,

« autorefleksja,

o koncowa dyskusja grupowa.

I tak, studium przypadku — ma za zadanie pomoéc nauczycielowi
dostrzec, zrozumiec¢ i oméwi¢ emocje doswiadczane przez postaci, ktdre
znajduja si¢ w danej scence. Studium przypadku zostalo opracowane na
podstawie rzeczywistych do$wiadczen, jakie mialy miejsce w $rodowisku
szkolnym przez konkretne osoby. Po kazdym ze studium przypadku po-
dane s3 zagadnienia do dyskusji, ktére majg stuzy¢ wzmocnieniu potrzeby
rozpoznawania wlasnych emocji i emocji innych osdéb. Prezentacja scenki,
to kolejny rodzaj ¢wiczenia polegajacego na probie wcielenia si¢ w postaci,
ktdre byly prezentowane w studium przypadku i rozwigzania danej sytuacji
W nowy sposob, ktdry jest odmienny od przyjetego wezesniej. W dalszej ko-
lejnosci nauczycielom proponuje si¢ do pracy tzw. arkusz zadar - realizacja
tego ¢wiczenia ma stuzy¢ przemysleniu tego, jak uczniowie moga reagowac/
reaguja na nowe podejscie nauczyciela do przepracowanej w ramach studium
przypadku i prezentacji scenki sytuacji.

Obok wspomnianych wyzej ¢wiczen waznag role odgrywaja ¢wiczenia
z serii autorefleksja, ktérych realizacja ma prowadzi¢ do poszukiwania i do-
$wiadczania prawdy o sobie, o innych, jak i o otaczajacym $wiecie. W ramach
tego ¢wiczenia nauczyciele sa zachecani do podjecia namystu nad wlasnymi
zachowaniami, nastawieniami, emocjami. W proponowanych ¢éwiczeniach
swoiste miejsce zajmuje koricowa dyskusja grupowa. Udzial nauczycieli w dys-
kusji grupowej, zamykajacej realizacje serii ¢wiczen zwigzanych z danym
atrybutem, stwarza szans¢ kazdemu nauczycielowi, ktdry jest uczestnikiem
sesji ¢wiczeniowej przedstawienia dodatkowych przemyslen i dokonania
na forum grupy podsumowania tego, co udalo si¢ mu osiagna¢, czego sie
nauczyl, nad czym chcialby jeszcze popracowac.

Realizacja przedstawionych ¢wiczen, zwlaszcza gdy bedzie odbywac
sie w grupach zlozonych z nauczycieli danej szkoly, sprzyja nie tylko rozwija-
niu kompetencji emocjonalnych nauczyciela, ale takze tworzeniu i rozwijaniu
zespoldéw nauczycielskich. &

Podsumowanie
Praca nauczyciela ma to do siebie, Ze ogniskuje sie¢ wokot réznych
zdarzen, sytuacji zwigzanych z uczniem i innymi osobami nieodlacznie

 J. Madalinska-Michalak, R. Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela. .., j. w.
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zwigzanymi z procesem edukacyjnym. W trakcie tej pracy pojawiaja si¢
rézne emocje, a ich przedmiot zalezy od tego, jak nauczyciele postrzegaja
sytuacje w szkole. Wspoélczesnie waznym zadaniem uczelni i instytucji zaj-
mujacych si¢ ksztalceniem i doskonaleniem zawodowym nauczycieli staje
sie edukacja do profesjonalizmu. Jednym z jej celéw powinna by¢ dbatos¢
o rozwdj emocjonalnej strony pracy nauczyciela i przygotowanie nauczycieli
do odpowiedniego wykorzystania emocji w procesie dydaktycznym.

Jakos¢ edukacji powigzana jest z jako$ciag nauczycieli i ich zaangazowa-
niem w codzienng prace. Jesli zalezy nam na tym, aby jakos$¢ kadry pedago-
gicznej byta wysoka i by uczniowie osiagali pozadane rezultaty nauczania, to
powinnismy potozy¢ nacisk na to, by nauczyciele pracowali z pasja. Badania
dowodza, ze o sukcesach w pracy nauczycieli z pasja decyduja nie tylko cechy
osobowe, wartosci, zaangazowanie, ale w rownej mierze ich kompetencje,
w tym jako niezmiernie wazne kompetencje emocjonalne.

Zaproponowany tutaj sposob rozumienia kompetencji emocjonalnych
nauczyciela jest tylko jednym z mozliwych. Przedstawione atrybuty kompe-
tencji emocjonalnych nauczyciela bez watpienia mozna by dzi$ rozbudowa¢
lub chocby skorygowac. Zmienia si¢ nasza wiedza, zmienia si¢ czas, zmieniajg
sie konteksty, uwarunkowania spoteczne i chocby role, jakie przychodzi
petni¢ nauczycielom.

Z pewno$cig sama problematyka kompetencji emocjonalnych na-
uczyciela i ich rozwijania w obliczu troski o jakos¢ edukacji i profesjonalizm
nauczycieli zdaje si¢ by¢ waznym zadaniem aktualnych poszukiwan badaw-
czych. Zmieniajace si¢ warunki zycia spoteczno-politycznego i gospodar-
czo-kulturowego, nowe wyzwania, z jakimi zmierza si¢ szkola wymagaja
uwaznego spojrzenia na kwestie dotyczace odgrywania przez nauczycieli
przypisanej im roli spolecznej, w ktoérej jak w soczewce skupia sie zespot
oczekiwan co do regulowanego przez wzory obyczajowe zachowania si¢
spolecznego nauczycieli. Warto podja¢ badania nad tym, w jakim stopniu
ciggle zmiany w o$wiacie wplywaja na emocje nauczycieli i ich prace. Prace
naukowe koncentrujace si¢ na problematyce kompetencji emocjonalnych
nauczycieli powinny takze uwzglednia¢ poszukiwanie odpowiedzi na pytanie
o role badan nad emocjami nauczycieli w tworzeniu programoéw ksztalcenia
na studiach pedagogicznych i w tworzeniu oferty edukacyjnej przez placowki
i instytucje doskonalenia zawodowego nauczycieli.
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Passion for the work of teachers achieving professional success
and the need to develop their emotional competence

The considerations in the article are a part of the issue of raising the
quality of schools including the care for the professional approach to the role
played by teachers. The basis of the foregoing observations are test results on
determinants of success of professional teachers acquired by the Author. In
the first place, with regard to favorable conditions for achieving success by
teachers, the issue of passion in the teacher work was taken. Subsequently,
attention to the role of emotions in relation to teachers with passion and
emotional competence of teachers was paid. In the final part of the article
arguments for the need to develop emotional competence of teachers in the
course of teacher education was presented.
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Modele ksztalcenia nauczycieli a zadania edukacji

Wprowadzenie

We wszystkich niemal krajach europejskich stawia si¢ pytanie: jak
ksztalci¢ nauczycieli, aby umieli sprosta¢ stawianym im dzisiaj i w przysztosci
zadaniom? Nauczyciel jest powszechnie uznawany za najwazniejszy czynnik
zmian o$wiatowych. Z realizacjg jego ksztalcenia wiaza si¢ zadania edukacji
o charakterze globalnym, krajowym i lokalnym, inicjujace warunki i procesy
sprzyjajace rozwojowi czlowieka, lepszemu rozumieniu siebie i otaczajacego
$wiata. Swiata, w ktérym zachodza obecnie glebokie przemiany spoteczne,
demograficzne, kulturowe i ekonomiczne w skali globalnej, a takze ro$nie
znaczenie wiedzy i jej kreatywnego wykorzystania.

Zmieniajacy si¢ $wiat generuje nowe wyzwania pod adresem eduka-
cji 1 nauczyciela. Nowe zjawiska, takie jak np. tworzenie si¢ spoteczenstwa
wiedzy, proces informacyjnej eksplozji, rozbudowa srodkéw masowej ko-
munikacji spotecznej, wzrost roli nauki i techniki, globalizacja i rosnaca
zlozonos¢ $wiata, dalszy rozwoj gospodarki, zmiany w §wiadomosci i zyciu
duchowym spoleczenstw, przektadajac si¢ na procesy edukacyjne, wyma-
gaja specyficznych kwalifikacji i kompetencji ich uczestnikéw. Niezbedna
jest refleksja nad tym, jak przygotowac nauczyciela do pokonywania barier
w rozumieniu otaczajacego $wiata i odpowiedzialnego ksztalcenia kolejnych
pokolen do projektowania zycia jednostkowego i zbiorowego.

Strategiczne zadania edukacji

Szczegdlne zadania edukacji wynikaja z potrzeby przygotowania spo-
teczenstwa na przemiany globalne i nieznang jeszcze przyszlos¢. Do strate-
gicznych zadan edukacji zwigzanych z nowymi wyzwaniami stojacymi przed
ksztalceniem nauczycieli mozna zaliczy¢:
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ksztalcenie na rzecz demokracji, doswiadczania samorzadnosci,
rozwoju umiejetnosci dokonywania wyboréw;

ksztalcenie na rzecz wielokulturowosci, ksztaltowanie wartosci,
umiejetnosci i wiedzy w zakresie wspoétdzialania z réznymi
odmiennymi kulturami;

ksztalcenie do postugiwania si¢ mediami, wyrabianie krytycy-
zmu wobec tresci przekazow medialnych, umiejetnosci oceny
ich wartosci;

ksztalcenie na rzecz wspolistnienia, ksztaltowanie umiejetno-
$ci zycia w harmonii ze srodowiskiem naturalnym i nawykow
promujacych zdrowie, wychowanie dla pokoju;

ksztalcenie do wspdlpracy i stuzenia spotecznosci lokalnej;
ksztalcenie na rzecz pigkna i kultury postrzeganych jako spo-
teczne imperatywy;

ksztalcenie do pracy nad sobg, ksztaltowanie gotowosci do
rozwigzywania problemoéw globalnych, lokalnych, osobistych,
a takze poczucia odpowiedzialnosci;

ksztalcenie do ustawicznego zdobywania wiedzy, ksztaltowanie
inteligencji i rozwijanie zmystu krytycznego, zdolnosci twor-
czych i wyobrazni, lepszego poznania samego siebie;
ksztalcenie do pomocy innym w przystosowaniu si¢ do zmian;
wychowanie spoteczenstw do przemian, humanistycznego roz-
woju i wolnosci.

Problemy ksztalcenia nauczycieli sa przedmiotem nieustannych dys-

kusji i badan pedeutologicznych. Prezentowane sg rézne doktryny, modele,
koncepcije i strategie w ksztalceniu nauczycieli.

Wybrane nurty ksztalcenia nauczycieli

W bogatym dorobku teoretycznym i rozmaitych dokonaniach prak-

tycznych polskiej pedeutologii mozna wyodrebni¢ podstawowe nurty edu-
kacji nauczycielskiej. Zalicza si¢ do nich nastepujace doktryny (zwane takze
modelami, koncepcjami):
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1. ogolnoksztalcacy, gwarantujacy solidne wyksztalcenie ogélne, duza
erudycje i wszechstronng wiedze zapewniajace nauczycielowi po-
wodzenie w pracy zawodowej;

. personalistyczna, ksztaltujaca pozadane w zawodzie nauczycielskim
postawy, pomocng w rozwijaniu zainteresowan, zdolnosci, moty-
wacji, ktora za podstawowy cel edukacji uznaje uksztaltowanie
osobowosci i indywidualnosci nauczyciela;
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3. pragmatyczng (kompetencyjng), eksponujaca zdobywanie rézno-
rodnych sprawnosci przydatnych w codziennej pracy zawodowej
wyznaczajacych szanse powodzenia zawodowego;

4. specjalistyczng, d3zaca do waskiego wyksztalcenia ogélnego (daja-
cego poglebiong wiedze) ze wzgledu na postepujaca specjalizacje
nauki i koniecznos¢ wyboru obszaréw wiedzy poznawanej i prze-
kazywanej;

5. progresywna, przygotowujaca nauczycieli do rozwigzywania proble-
mow dzieki wywotywaniu sytuacji problemowych i prowokowaniu
do ich rozwiazywania w procesie przygotowania zawodowego';

6. wielostronng, eksponujaca rézne elementy typow ksztalcenia omo-
wionych wczesniej, najbardziej zblizong do zaloZonego modelu wy-
ksztalcenia idealnego, ale tez chyba najtrudniejsza do zrealizowania;

7. samorozwoju i samoksztalcenia nauczyciela, podkreslajaca tworze-
nie przez niego wlasnych modeli i drég edukacji oraz poszukiwanie
nowych idei i propozycji praktyk edukacyjnych;

8. edukacji permanentnej, zaktadajaca opanowanie nowych koncepcji
i metod funkcjonowania zawodowego w systemie doskonalenia
i kurséw;

9. krytycznej diagnozy wlasnej wiedzy i wypelnianiu stwierdzonych
badz uswiadamianych luk w tej wiedzy?.

W rozwazaniach pedeutologdw pojawiajg si¢ tez inne nazwy poszcze-
gélnych doktryn albo ich polaczenia. Na przyklad Henryka Kwiatkowska
wyodrebnia trzy orientacje edukacji nauczycielskiej - technologiczna, hu-
manistyczng i funkcjonalng’, ktére w znacznym stopniu mozna powigza¢
z przedstawiong uprzednio typologia. Wincenty Okon pisze o niektérych
tresciowych (programowych) koncepcjach tej edukacji, takich jak: kompe-
tencyjna, personalistyczna i progresywna®. Niekiedy w literaturze przedmiotu
wyrdznia si¢ osobowosciowe, kompetencyjne i osiggni¢ciowe koncepcje

! Por.: W. Okon, Nauczanie problemowe we wspéiczesnej szkole, WSiP, Warszawa 1975;

C. Kupisiewicz, O efektywnosci nauczania problemowego, PWN, Warszawa 1965; J. Kozielecki,
Rozwigzywanie probleméw, PZWS, Warszawa 1969.

> T. Lewowicki, Problemy ksztalcenia i pracy nauczycieli, Instytut Technologii Eks-
ploatacji — PIB, Warszawa — Radom 2007, s. 48-51.

*  H.Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztafceniu nauczycieli, PWN, Warszawa 1988;
tenze Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, 5.48-63.

*  'W. Okon, Ksztatcenie nauczycieli w Polsce — stan i kierunki przebudowy (Raport
tematyczny KEEN, nr 4), Warszawa - Krakow 1988.
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ksztalcenia nauczycieli, ktore rowniez s3 w duzym stopniu zbiezne z omo-
wionymi wczesniej’.

Zmienny charakter pracy wspdlczesnego czlowieka stal sie podstawa
opracowania koncepcji refleksyjnego praktyka, ktéra kwestionuje techniczna
racjonalno$¢ jako podstawe przygotowania zawodowego nauczyciela. Jej
autor, Donald Schoén, zaproponowal zmiane orientacji epistemologiczne;j
w ksztalceniu profesjonalnym, kierujac uwage na $wiat wewnetrzny osoby
i potrzebe zrozumienia jej systemu warto$ci®. Koncepcja ta uwzglednia dwa
rodzaje refleksji: w dziataniu i nad dzialaniem. Eksponuje wartos¢ eduka-
cyjng praktyki. Warunkiem skutecznosci tej praktyki jest zdobycie wiedzy
proceduralnej oraz wzbogacenie wiedzy osobiste;.

Na podlozu epistemologii praktyki Donalda Schona powstala koncep-
cja profesjonalnego artyzmu Delli Fish, ktéra przyjmuje zatozenie wielosci
teorii (teoria osobista i formalna) oraz wzajemnego przenikania si¢ teorii
i praktyki. Proponuje rozpoczecie edukacji nauczycielskiej od dziatania, ktdre
pozwala ujawni¢ wiedze studentéow podejmujacych studia pedagogiczne
wynikajaca z restrukturyzacji ich uprzednich i aktualnych doswiadczen
zwigzanych z edukacjg i pozwalajacy zarysowac scenariusz kolejnych krokéw
edukacyjnych. Istotnymi cechami praktycznego uczenia si¢ sa: tworzenie
atmosfery sprzyjajacej podejmowaniu ryzyka, zréznicowanie sposobow ucze-
nia przez poszczegdlnych nauczycieli, ukazywanie bledéw jako nieodfacz-
nego procesu doskonalenia si¢ oraz dokonywanie refleksji nad dzialaniem
polaczone ze sporzadzaniem projektéw dzialania i raportéw, element emoc;ji”.

Pojawiaja sie rowniez inne propozycje ksztalcenia nauczyciela, np.
nauczyciela badacza, prowadzacego badania edukacyjne nad wlasnymi dzia-
taniami praktycznymi (action research), stajacego si¢ jednoczesnie uczest-
nikiem zdarzen edukacyjnych, ich twércg i kompetentnym obserwatorem?®.
Nauczyciel badacz staje si¢ waznym podmiotem szkoly, autonomicznym
i zaangazowanym w jej rozwdj. W procesie podejmowanego badania doko-
nuje on autodiagnozy, autorefleksji, autoewaluacji i korekty praktycznych

> Por.: Ksztalcenie i doksztatcanie nauczycieli, red. B. Ratus, WSP, Zielona Géra 1993,
s. 42-44.

¢ D. A. Schon, The Reflectiwe Practicioner, New York, Basic Books 1983.

7 Por.: B. D. Gof¢bniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza - bieglos¢ - refleksyjnos¢,
Edytor, Torun - Poznan 1998, s.132-140.

8 R.N. Rapoport, Three dilemmas of action research, “Human Relations” 1970, nr 23,
s. 499.
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dzialan. Znana jest takze koncepcja nauczyciela wyemancypowanego, od-
rzucajacego stereotypy i mity’.

W ksztalceniu nauczycieli funkcjonuje réwniez koncepcja nauczyciela
transformatywnego intelektualisty powstala na gruncie pedagogiki krytycz-
nej. Jej tworca — Henry Giroux uwaza, ze szkota w czasach demokracji po-
winna aktywnie wlaczy¢ si¢ do budowy lepszego niz obecnie spofeczenstwa.
Dzialanie takie wymaga zmiany modelu ksztalcenia nauczyciela w kierunku
przygotowania go do otwarcia si¢ na potrzeby kulturowe srodowiska, wy-
kazywania checi i umiejetnosci dyskursu oraz obrony swych racji. Nauczy-
ciel postrzegany jest jako rzecznik demokracji i postepu, ktory powinien
angazowac si¢ w proces demokratycznych przeobrazen, umie¢ odczytywaé
zjawiska spoleczne i dziala¢ stosownie do potrzeb".

Wyzwaniom czasu wspolczesnych przemian spotecznych i edukacyj-
nych odpowiada wizerunek nauczyciela postpozytywistycznego praktyka
(post-formal practitioner)". Obejmuje on cechy nauczyciela dziatajacego
w czasach pomieszania modernistycznego sposobu zycia z elementami post-
modernizmu. Wedlug tej koncepcji nauczyciela powinno cechowac dziesie¢
niezbednych cech: (1) refleksyjnos¢ oparta na badaniu wlasnej praktyki, (2)
wigzanie myslenia z kontekstem spotecznym, (3) aktywny udziat w tworzeniu
przez uczniéw wiasnego obrazu $wiata, (4) umiejetnos¢ improwizacji, mysle-
nia w dzialaniu, (5) umiejetnos¢ ksztaltowania kultury aktywnosci uczniow,
dopuszczajacej mozliwos¢ roznic pogladdw i postaw, (6) umiejetnos¢ kry-
tycznej autorefleksji osobistej i spotecznej dopuszczajacej dialog z innymi,
(7) zaangazowanie w tworzenie demokracji szkolnej, (8) znajomo$¢ réznic
kulturowych w $rodowisku, respektowanie praw mniejszosci, pluralizmu
kulturowego, (9) nastawienie na dzialanie, zwigzek poznania z dziataniem,
(10) wyczulenie na emocjonalng strone kontaktéw z uczniem.

Pod koniec ubiegtego wieku Allan Feldman przedstawil wartg uwagi
koncepcj¢ madrego nauczania. W opracowanym przez niego modelu naucza-
nia mozna znalez¢ odniesienia do trzech konceptéw madrosci konstruowanej
w postpozytywistycznych dyskursach edukacji nauczycielskiej:

(1) madrosci praktycznej (wisdom of practice), bedacej podstawo-
wym konstruktem orientacji pedeutologicznej okreslanej jako praktykalizm.

® M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci kry-
tycznej cztowieka, GWP, Gdansk 2006, s. 193.

1 H. Giroux, Teachers as Intellectuals. Towards a Critical Pedagogy of Learning, Bergin
and Garvey, Westport, Conn. 1988.

" J. L. Kincheloe, Towards a Critical Politics of Teacher Thinking. Mapping the Post-
modern, Bergin and Garvey, Westport, Conn. 1993.
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Madros¢ praktyczna oznacza caloksztatt wiedzy o nauczaniu rozwijanej przez
nauczycieli w trakcie prowadzenia przez nich praktyki edukacyjnej. Wiedza
ta skfada si¢ na ich osobiste teorie edukacyjne;

(2) madrosci deliberatywnej (deliberative wisdom), ktora jest centralng
kategorig koncepcji profesjonalnego artyzmu (m.in. D. Fish) przyjmujacej, ze
dzialanie edukacyjne jest wyznaczone bardziej przez refleksje czy deliberacje
niz akumulacje praktycznego doswiadczenia. Madros¢ deliberatywna ozna-
cza zdolnos¢ jednostki do zdystansowanego wgladu w rézne obszary wlasnej
praktyki (podobnie jak koncepcja refleksji nad dziataniem D. Schéna);

(3) madrosci w praktyce (wisdom of practice), wystepujacej w anali-
zach czynnoéci nauczania z perspektywy spoteczno-kulturowej, rozwijanej
dzieki interakcjom z innymi uczestnikami sytuacji edukacyjnych'.

Wskazane rodzaje madrosci powinny by¢ nabywane — wedlug Feld-
mana - w toku ksztalcenia zawodowego i ujete w programach ksztalcenia
nauczycieli. Oznacza to mozliwos¢ prowadzenia wtasnej praktyki szkolnej,
obserwowania jej i dzielenia si¢ krytyczna refleksja na jej temat, uczestnictwa
w zbiorowej deliberacji zwigzanej z realizacjg projektow edukacyjnych oraz
prowadzenia badan narracyjnych z doswiadczonymi nauczycielami.

W literaturze pedeutologicznej funkcjonuje réwniez opis rél nauczy-
ciela okreslonych za pomoca metafor przewodnika i ttumacza. Gléwne
zadania nauczyciela - przewodnika sprowadzaja si¢ do budowania mostow
w ramach komunikacji interpersonalnej, umozliwiania innym uczenia sig,
otwierania na nowe informacje i autokreacje, wskazywania drogi rozwo-
jowej. Zna on cel wedréwki, zna drogi prowadzace do celu, reguly marszu,
umie radzi¢ sobie z ambiwalencja. Z kolei nauczyciel - thtumacz posredniczy
miedzy osoba uczacy si¢ a $wiatem spotecznym i $wiatem kultury tluma-
czac i objasniajac jego ztozonos¢, ukazujac rézne mozliwosci wyboru na
indywidualnej drodze rozwoju podmiotowego i w zmaganiach ze §wiatem®.
Niezbedna jest mu wiedza komunikacyjna, kompetencja jezykowa i poczucie
odpowiedzialnosci za ttumaczenie rzeczywistosci.

W edukacji nauczycieli wspotwystepuja rézne modele i odmiany
ksztalcenia odwolujace si¢ do omawianych wcze$niej koncepcji. Obok
nich pojawiaja si¢ réwniez modele nowe, uwzgledniajace aspekty wycho-
wawcze, znaczenie podmiotowosci w relacji miedzy uczestnikami procesu

12

A. Feldman, Varieties of Wisdom in Practice of Teachers, “Teaching and Teacher
Education” 1997 nr 13 (7).
B Z.Kwiecinski, Tropy - slady - préby. Szkice z pedagogii pogranicza, Edytor, Poznan-
-Olsztyn 2000.
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edukacyjnego, kwestii aksjologicznych, empatii, a takze postaw prospotecz-
nych". W ksztalceniu nauczycieli odzywa réwniez watek przygotowania do
pracy w srodowisku spotecznym, do nabywania kompetencji komunikacyj-
nych i do pomocy socjalnej w szczegélnych warunkach srodowiskowych®.
Ksztaltowanie si¢ nurtéw pedagogiki krytycznej czy antypedagogiki jest
zwiazane z troskg o prawa, potrzeby i dazenia dzieci.

Humanistyczna orientacja w ksztalceniu nauczycieli

Przedstawione wizje nauczyciela ukazuja nowe oczekiwania wobec
tego zawodu i postulaty dotyczace ksztalcenia, profesjonalnego funkcjo-
nowania, stosunku do zawodu i otoczenia spolecznego. Znajomo$¢ tych
postulatéw ma istotne znaczenie dla modernizacji systemu ksztalcenia
i doskonalenia nauczycieli oraz zmiany praktyki dzialania nauczycielskie-
go. Wydaje sig, ze wybory orientacji maja zwiazek ze swoistymi modami.
Pojawia si¢ pytanie o orientacje w ksztalceniu nauczycieli, ktéra bedzie
uwzglednia¢ cigglos¢ i niepowtarzalnos$¢ rozwoju nauczyciela, a takze pod-
kresli aspekt wspomagania nauczyciela w jego doskonaleniu zawodowym.
Z takim pojmowaniem osoby nauczyciela koresponduje orientacja huma-
nistyczna ksztalcenia nauczycieli, ktéra powstata i zostala spopularyzowana
dzigki teorii osobowosci i koncepcji edukacji Carla Rogersa'®jeszcze w latach
sze$¢dziesigtych ubieglego wieku. Wedlug Rogersa podstawows tendencja
czlowieka jest dazenie do samourzeczywistnienia i samorozwoju. Ekspo-
nuje on spoleczne doswiadczenie zwigzane z przebywaniem w atmosferze
bezwarunkowej akceptacji, zwigzane z empatig oraz autentycznos$cia osob
z ktorymi obcujemy. Szczegélny nacisk kladzie on na zycie wewnetrzne
jednostki, wlasne do$wiadczenia, jej uczucia i warto$ci. Zdaniem Rogersa
ksztalcenie nauczycieli winno si¢ odbywa¢ w atmosferze odpowiedzialnej
wolnosci, ksztaltowania umiejetnos$ci postugiwania si¢ réznymi metodami
pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz rozlegla wiedza w wybranej dzie-
dzinie. Uwaza on, Ze nauczyciel powinien posiada¢ umiejetnosci tworze-
nia klimatu psychologicznego w klasie szkolnej w wyniku organizacji jego

¥ Por.:]. Binczycka, Nauczyciele akademiccy i studenci w plaszczyZnie interpersonalnej,

Wyd. US, Katowice 1987; S. Mieszalski, Interakcje w klasie szkolnej, Wyd. UW, Warszawa 1990.
% Por.: G. Ko¢-Seniuch, Dylematy podejscia komunikacyjnego w ksztatceniu pedago-
gicznym nauczycieli, [w:] Alternatywne modele ksztalcenia nauczycieli, red. M. Ochmanski,
Wyd. UMCS, Lublin 1995; M. Szybisz, Pedagogiczne kwestie porozumiewania sig — zaniedbany
obszar ideologii i praktyki edukacyjnej, ,Forum Oswiatowe” 1994, nr 2.
' Por. C.S. Hall, G. Lindzey, Teorie osobowosci, Wyd. PWN, Warszawa 1990, s. 263-
287.
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ksztalcenia w takim klimacie. Edukacja nauczycielska jest wigc procesem
pomagania w osobistym, kierowanym od wewnatrz rozwoju”.

Wyznacznikiem humanistycznej orientacji pedeutologicznej jest per-
sonalizm. W ujeciu personalistycznym celem edukacji jest uksztaltowanie
osobowosci nauczyciela z zachowaniem jego wolnosci i indywidualno$ci,
ktéra umozliwia kreatywny rozwoj wlasnego potencjatu, opowiada si¢ za
troska o rozwdj ucznia, autonomia i godnoscia, uznaniem praw i szacunkiem.
Personalizm zaklada dialog oparty na intencji rozumienia i zrozumienia,
promuje wzajemno$¢ brania i dawania.

Z badan edukacji nauczycielskiej

Pomimo wielokrotnego reformowania systemu ksztalcenia nauczy-
cieli ogdlny stan edukacji nauczycielskiej w Polsce jest przedmiotem ciaglej
i uzasadnionej krytyki. Badacze krytykuja miedzy innymi dominacje po-
dajacych metod ksztalcenia, nadmiar wiedzy zakotwiczonej w przesziosci,
a w zwigzku z tym szybka dezaktualizacje tej wiedzy i nieprzystosowanie
do zmieniajacych si¢ warunkoéw zycia. To wymusza poszukiwanie nowych
orientacji i rozwigzan. W ksztalceniu nauczycieli obserwuje si¢ zbyt mato
przygotowania praktycznego i stabe powigzanie teoretycznej wiedzy z prak-
tyka szkolng. Analiza istniejacych koncepcji ksztalcenia nauczycieli wskazuje,
ze w systemie ich edukacji prowadzonej na réznych kierunkach studiéw
i w réznych typach uczelni w Polsce marginalizuje si¢ znaczenie wiedzy pe-
dagogiczno-psychologicznej. Nowym zjawiskiem jest komercjalizacja szkot
wyzszych, ktora sprowadza je do instytucji ustugowych, majacych zwieksza¢
liczbe absolwentéw zgodnie z narzuconym modelem wykwalifikowanego
pracownika. Pracownik ten ma by¢ plastyczny, wnosi¢ wktad w rynkowe
produkty i adaptowac si¢ do rzeczywistosci.

W debatach na temat ksztalcenia nauczycieli podkresla sig, iz ksztalce-
nie w zakresie kanonu wiedzy pedagogicznej opiera si¢ w wiekszosci uczelni
na starych koncepcjach. Unika sie nowych koncepcji, teorii czy dyskursow,
ktére wymagajg wysitku poznawczego i krytycznego podejscia. Dominuje
zatem w edukacji pedagogéw orientacja na unikanie podejscia autorskiego

7 H. Mizerek, Alternatywne sposoby myslenia o nauczycielu i jego edukacji: pytania
do badaczy i edukatoréw [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji, Wyd. IBE Warszawa 2000,
s.332; S. Palka, Pedeutologia w perspektywie badawczej pedagogiki [w:] Problemy wspétczesnej
pedeutologii. Teoria - praktyka - perspektywy, red. D. Ekiert-Oldroyd, Wyd. US, Katowice
2003, s. 74.
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i powielanie starych tresci przedmiotowych®. Ponadto obserwowana se-
paracja badan naukowych i ksztalcenia niekorzystnie wplywa na twodrcze
myslenie studentéw i ich dociekliwo$¢ badawcza®.

Potwierdzajg to wyniki badan procesu ksztalcenia w szkotach wyzszych
prowadzonych przez Teres¢ Bauman, ktdra analizuje je w perspektywie
potrzeb, oczekiwan i ocen 486 studentéw roznych kierunkéw, w tym takze
nauk spolecznych. Okazuje sig, Ze na ¢wiczeniach nauczyciele akademiccy
nie stosuja (w ogole, badz stosuja nieliczni) réznorodnych metod pracy
z studentami (60,7%), nie maja ciekawych pomystéw na zajecia (58,0%), nie
inspiruja do przemyslen i samodzielnych poszukiwan (45,7%), nie zachecaja
do stawiania pytan (39,5%), nie staraja sie, by ich zajecia mialy takze war-
to$¢ praktyczna (39,3%), nie uczg krytycznego myslenia (38,5%), nie cenia
oryginalnych pomystéw studentow (36,4%)*. Okazalo sie, ze nieznajomos¢
jezyka pedagogicznego, a rownoczesnie nierozpoznawalno$¢ zasadniczych
zagadnien nie pozwala uczacym sie¢ i nauczycielom akademickim na wilasci-
we nazwanie swoich oczekiwan i pojawiajacych sie trudnosci. Ponadto na-
uczyciele akademiccy nie zdaja sobie sprawy z istnienia wiedzy i umiejetnosci,
ktére mogtyby im pomdc w pracy ze studentami; nie wiedzg, co mogliby
umie¢. Nie odbieraja sygnaloéw sklaniajacych do przemyslenia wtasnej roli
W procesie uczenia si¢ studenta. Stad tez wazne jest wprowadzenie nauczycieli
akademickich w jezyk podstawowych poje¢ w celu uksztaltowania umiejet-
nos$ci nazywania i dostrzegania zjawisk dydaktycznych.

Oczekiwania i postulaty kierowane pod adresem edukacji nauczyciel-
skiej

Analiza teoretyczna koncepcji ksztalcenia nauczycieli i praktycz-
nych rozwigzan realizacji tego procesu umozliwila okreslenie wielu zalecen
kierowanych pod adresem ich edukacji. Zwigzane s3 one z koniecznoscia
radzenia sobie w tworczy sposob ze zmiennymi, niepewnymi i réznorod-
nymi sytuacjami dydaktycznymi, a takze przygotowania do wielostronnego
rozwoju, pelnienia niezbednych funkcji i zadan w szkole oraz swiadomego

18 B. Sliwerski, Debata na temat stanu rozwoju polskiej pedagogiki (czgs¢ 1), ,,Elek-
troniczny Biuletyn Zespotu Teorii Wychowania przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN
Warszawa - Zielona Géra”, 2011, nr 12 (28).

¥ K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. Nauka i edukacja
w uniwersytecie XXI wieku, Wyzsza Szkota Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I w Po-
znaniu, Poznan 2011, s. 235.

20 T. Bauman, Proces ksztalcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb nauczycieli
akademickich i oczekiwati studentéw. Raport z badati. Uniwersytet Gdanski, Gdansk 2011.
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i odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym i spolecznym. Wsréd
zalecen dotyczacych edukacji nauczycieli warto wyeksponowac np.:

46

stosowanie tworczych form jej realizacji ze wzgledu na koniecz-
no$¢ reprezentowania przez nauczyciela aktywnej i tworczej
postawy;

respektowanie wspolczesnej orientacji teleologicznej i nastawie-
nie na ksztaltowanie osobowosci, postaw i kompetencji obok
przekazywania wiadomosci i rozwoju kompetencji samodziel-
nego tworzenia wiedzy;

wykorzystanie zdobyczy nowoczesnej techniki i technologii
oraz nowoczesnych rozwigzan metodycznych;

akcentowanie w toku pedagogicznego przygotowania nauczy-
cieli rozwoju umiejetnosci petnienia funkcji wychowawczych
i ksztaltowania kapitalu spolecznego uczniow;

przygotowanie nauczycieli do wspoldziatania z instytucjami
edukacji rownoleglej, a takze do wspolpracy z rodzicami i in-
nymi nauczycielami;

wyeksponowanie w programach ksztalcenia zagadnien zwia-
zanych z szeroko rozumiang tolerancjg wobec postaw narodo-
wych, spotecznych, ideowych, religijnych;

eksponowanie prognostycznych przewidywan obok tradycyj-
no-historycznych doswiadczen rozwoju zycia spolecznego i cy-
wilizacyjno-kulturowego;

polozenie wigkszego nacisku na calo$ciowe zorientowanie na-
uczyciela w problematyce edukacyjnej i podejmowanie dziatan
majacych na celu wyréwnywanie szans rozwojowych uczniow,
a takze dziatan opiekunczych, wychowawczych, socjalnych,
zdrowotnych i kulturalnych szkoty;

ksztaltowanie umiejetnosci radzenia sobie z niepewnoscig i zto-
zonoscig postugiwania si¢ nowymi technologiami informacji
i komunikacji;

ukazanie nauczycielom nowych orientacji metodologicznych,
filozoficznych i $wiatopogladowych, dowarto$ciowanie pro-
blematyki kultury pedagogicznej i organizacyjnej oraz etyki
czasow transformacji i wyzwan cywilizacyjnych;

przyktadanie wigkszej wagi do dobrej organizacji praktyk na-
uczycielskich, kompetentnie realizowanych pod opieka do-
$wiadczonych nauczycieli akademickich i szkolnych;
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o przygotowanie studentow — przyszlych nauczycieli - do do-
ksztalcania i doskonalenia w mysl zasady edukacji ustawicznej?.

W postulowanych zmianach ksztalcenia nauczycielskiego eksponuje
sie obecnie zdolnosci autokreacyjne. Zdolnosci te sprzyjaja szybkiemu roz-
wojowi i umozliwiaja budowanie samowiedzy, co jest szczegélnie istotne
ze wzgledu na fakt, ze ksztalcenie nauczycieli nie moze polega¢ tylko na
uczeniu si¢ okreslonego kanonu wiedzy i metody naukowej, ale powinno
by¢ ciggtym przekraczaniem poznania i drogg do samodzielnego rozumienia
$wiata w drodze do madrosci i etycznosci.

Niepokojace zjawiska w jakosci ksztalcenia nauczycieli byly przed-
miotem obrad Konferencji Rektoréw Akademickich Szkoét Polskich. W ich
efekcie podjeta zostata uchwata Prezydium KRASP z 3 marca 2016 r. w spra-
wie postulowanych zmian w systemie ksztalcenia nauczycieli, skierowana do
Wtadz Rzeczypospolitej Polskiej. Prezydium KRASP zwroécito sie do Wiadz
Rzeczypospolitej Polskiej z postulatami:

« ograniczenia liczby instytucji ksztalcacych nauczycieli wylacz-
nie do tych placowek, ktore prowadzg badania naukowe w za-
kresie objetym programem studiéw nauczycielskich i uzyskaty
specjalistyczng akredytacje w zakresie ksztalcenia w zawodzie
nauczyciela;

e uzgodnienia przepiséw prawnych regulujacych ksztalcenie
i okreslajacych kwalifikacje zawodowe nauczycieli (niezbiezne
przepisy wydane przez MEN i MNiSW);

« przywrdcenia jednolitych nauczycielskich studiow magister-
skich lub wprowadzenia wymogu zachowania kontynuacji
ukonczonego kierunku studiéw licencjackich na studiach
drugiego stopnia;

+ wprowadzenia wymogu przedkladania przez kandydata do
zawodu nauczyciela opinii lekarskiej i psychologicznej;

« wprowadzenia panstwowego egzaminu nauczycielskiego
(w skladzie komisji nauczyciel akademicki) po rocznym stazu
odbywanym, pod okiem tutora, przez absolwenta studiéw na-
uczycielskich w placéwce o$wiatowej;

«  zmiany systemu awansu nauczycielskiego, m.in. w kierunku $ci-
Slejszego zwiazku z praktyka i wydatnego odbiurokratyzowania;

2 J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, Krakow 2013, s. 53-54.
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« uznania dydaktyki szczegélowej (przedmiotowej) za odrebna
dyscypline naukows’,

«  przywrocenia (czy tez ustanowienia zblizonego) systemu szkot
¢wiczen, umozliwiajgcego Scisty, a niezbedny w ksztalceniu na-
uczycieli, kontakt studenta i nauczyciela akademickiego z prak-
tyka oraz zapewnienia odpowiedniego finansowania praktyk
studenckich.

Podsumowanie

Budowaniu repertuaru wiedzy nauczycieli, ich zdolnosci i umiejet-
nosci, organizowaniu struktur, poje¢, zasad i modeli sprzyja tworzenie wa-
runkow do rozwigzywania problemdw, prowadzenia badan weryfikujacych
znane teorie w odniesieniu do praktycznych probleméw, pochodzacych za-
réwno z wlasnej jak i cudzej praktyki. Ksztalcenie powinno wiec w wigkszym
stopniu mie¢ charakter innowacyjny, prospektywny i praktyczny. Istnieje
potrzeba nauczania zorientowanego nie tylko na zdobywanie wiedzy i jej
reprodukowanie, ale przede wszystkim na jej tworzenie i tworcze wykorzysta-
nie. Takie mozliwosci stwarzajg praktyki zawodowe, ktére calo$ciowo powin-
ny angazowac kandydata do zawodu w proces dydaktyczno-wychowawczy.
Realizowanie praktyk jest istotne dla budowania indywidualnej tozsamosci
nauczyciela. Niezbedng podstawe praktycznego dzialania powinna stanowic¢
jak najlepiej ugruntowana teoria pedagogiczna, ktéra pomaga w zrozumieniu
definiowaniu i interpretacji rzeczywistoéci pedagogicznej*, stanowiac jed-
noczes$nie fundament nauczycielskiego profesjonalizmu. Priorytetem staje
sie ksztaltowanie postawy otwartosci na $wiat, nauka operowania wiedza
oraz harmonijne przygotowanie do wszystkich funkeji i zadan zwigzanych
z nauczycielska profesja.

Problem edukacji nauczycielskiej i zwiazanego z nig profilu zawodo-
wego nauczyciela do niedawna miat wymiar lokalny - edukacja ta stuzyta
potrzebom danego spoteczenstwa. Wspolczesnie obserwujemy swoiste umie-
dzynarodowienie ksztalcenia nauczycieli i potrzebe uwzgledniania w nim
nowej wiedzy pedagogicznej i paradygmatow oswiatowych. W kontekscie
tego ksztalcenia jako gléwne elementy analiz przyjmuje si¢ osoby nauczy-
ciela i ucznia, praktyke o§wiatows, szeroko rozumiany system edukacyjny
i kontekst spoleczny. Wazne jest poszukiwanie mozliwosci wszechstronnego

22 J. Szempruch, Relacje teorii i praktyki pedagogicznej w ksztattowaniu wiedzy pro-
fesjonalnej nauczyciela [w:] J. Szempruch, M. Wojciechowska, J. Karczewska (red.), Kultura
i edukacja. Cigglos¢ i tendencje zmian, Wyd. Libron, Kielce 2011, s. 112.
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przygotowania pedagogéw do sprostania aktualnym i nowym wyzwaniom
czasow wielkiej zmiany spolecznej, a takze oczekiwaniom spotecznym i po-
trzebom os6b uczacych sie. Istotna staje si¢ przy tym konieczno$¢ zapew-
nienia wysokiej jakosci edukacji nauczycielskiej, ktéra polega nie tylko na
zapewnieniu regulacji formalnych, ale przede wszystkim na stanie $wiado-
moéci kadry akademickiej, nastawionej na dostrzeganie probleméw pojawia-
jacych sie w procesie ksztalcenia i poszukiwaniu ich optymalnych rozwigzan.
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Teacher training models and the tasks of education

The author analyzes the problems of teacher training thro ugh the
prism of its functioning models and research results concerning the process
of teacher education. These considerations are related to the strategic tasks
of education and the need to prepare the society for the global transforma-
tion and yet unknown future. It presents visions of the teacher presenting
new expectations towards this profession and proposals for education. The
knowledge of these postulates is important for the modernization of the
teacher education system and changes in the practice.
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w perspektywie poréwnawczej

Wprowadzenie

Rola nauczycieli w budowaniu wiedzy ludzi mtodych ma kluczowe
znaczenie na wszystkich szczeblach systemu edukacji. Przemiany, jakie
zachodza w ksztalceniu i doksztalcaniu nauczycieli w krajach Unii Euro-
pejskiej towarzysza nowemu rozumieniu roli nauczyciela. Zgodnie z tym
rozumieniem nauczyciel powinien na przyklad nie tylko uczy¢ innych w spo-
sob innowacyjny, ale takze sam regularnie si¢ doksztalca¢, wykorzystujac
innowacyjne sposoby uczenia si¢. Powinien takze posiada¢ umiejetnos¢
pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, réznorodnym
statusie spofecznym, sktadzie etnicznym i religijnym, a takze umiec¢ odna-
lez¢ sie w nowych warunkach spotecznych, polegajacych na wzrastajacej
autonomii szkot i coraz bardziej swiadomym uczestnictwie spotecznosci
lokalnej w zyciu szkoty.

Wiele reformatorskich dziatan w zakresie ksztalcenia nauczycieli po-
dejmowaly juz na poczatku wieku XX szkoly zwigzane z ideologia pedago-
gicznego progresywizmu, nowego wychowania czy pedagogiki oporu, ale
i dzi$ coraz silniej odczuwana jest przez szeroko pojmowanych wychowaw-
cow potrzeba odstapienia od odczlowieczajacych struktur i praktyk edu-
kacyjnych na korzys¢ rzeczywistej, a nie tylko deklaratywnej humanizacji
proceséw wychowania i ksztalcenia. Nie wystarczy ,kosmetyka strukturalna”
szkoly, by zaistnialo w niej podmiotowe podejscie do uczniéw, nauczycieli
czy rodzicow.

W wieku XX przystgpiono na niespotykang skale do rozbudowy szkol-
nictwa wszystkich szczebli i typéw, poczynajac od przedszkola, a koniczac
na studiach wyzszych, Iacznie z podyplomowymi. Szczegdlnie owocne byty
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pod tym wzgledem lata 60. i pierwsza potowa lat 70. Nieprzypadkowo zatem
nazwano je okresem eksplozji szkolnej, a w przypadku szkolnictwa wyzszego
- eksplozji zapisow. Ze wzgledu na donioste znaczenie tego zjawiska wiek
XX zastuzyt sobie, jak sadze, na miano wieku szkolnej eksplozji, mimo iz
miala ona miejsce w okresie jednego tylko ¢wieréwiecza. Warto przy tym
podkresli¢, iz wspomniana eksplozja przypadla na lata bezprecedensowego
w wielu krajach uprzemystowionych wzrostu i rozwoju réznych - takze
pozaszkolnych - dziedzin zycia. Rosto wigc uprzemystowienie i zwigzana
z nim konsumpcja, nasilaly si¢ procesy urbanizacyjne, rozwijaly §rodki ma-
sowej komunikacji, wzrastaly aspiracje edukacyjne mlodziezy i dorostych,
postepowala uniwersalizacja roznych zjawisk i proceséw. Ale 6w wzrost nie
dokonywal si¢ bez przeszkdd i trudnosci. Co wiecej, niektdre z nich wlasnie
w nim mialy swe zrdédlo. Tak bylo z degradacja naturalnego srodowiska
czlowieka. Tak tez bylo z rabunkowa gospodarka surowcami i wyczerpuja-
cymi si¢ szybko zasobami energii. Tak wreszcie bylo z rozprzestrzenianiem
sie tzw. choréb cywilizacyjnych, narkomania, przestepczoscig nieletnich,
a takze wielu innych zjawisk i proceséw negatywnych.

Za jedna z przyczyn tego stanu rzeczy uwazano dominujaca w latach
1955-1975 strategie wzrostu ilosciowego, w mysl ktorej nalezalo wigcej pro-
dukowa¢, wiecej konsumowa¢, budowaé wigksze miasta, a takze ksztalcié
coraz wiecej dzieci, mtodziezy i dorostych na coraz wyzszym poziomie
i coraz dluzej. Te wlasnie strategie poddawano w miare uptywu lat coraz
ostrzejszej krytyce. Jaskrawym wyrazem tej krytyki byta teza, ze sprostanie
trudnos$ciom wzrostu staje si¢ zadaniem wykraczajacym poza mozliwosci
licznych krajow z powodu towarzyszacego owemu wzrostowi narastania
trudnosci. Z tych tez wzgledéw apelowano o ustanowienie ,,granic wzrostu’,
aby polozy¢ kres marnotrawstwu i beztrosce o dalszy rozwdj naszej planety
oraz zahamowa¢ zakres i tempo zagrazajacych owemu rozwojowi réznora-
kich proceséow destrukcyjnych.!

Eksplozja szkolna byta jednym z przejawow strategii wzrostu iloscio-
wego. Spotkata sie tez z rownie ostra, jak ta strategia, krytyka. W miejsce
hasta ,wigcej szkoly”, wyrazajacego w uproszczonej i zarazem skrotowej
formie gtéwng idee ilosciowej rozbudowy o$wiaty i szkolnictwa wyzszego,
pojawilo si¢ najpierw hasto descholaryzacji spoleczenstwa, a nastepnie za-
stapienia szkoly ,,konwencjonalnej” przez ,,inng szkole”, szkole alternatywna.

Obecnie postulat descholaryzacji - zaréwno w postaci nadanej mu
przez Ivana Illicha, jak i Mary N. White, ktora sklonna jest twierdzi¢, ze

! por. Cz. Kupisiewicz, Szkota w XX wieku, PWN, Warszawa 2006.
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dalsze postepy elektroniki uczynig tradycyjnag szkole placéwka niespdjna
(niekompatybilng) z warunkami zycia ,,spoleczenstwa informatycznego”
i wymusz3 jej radykalng przebudowe - nie cieszy si¢ popularnosciag wsréd
pedagogdéw. Nie ma zatem podstaw, aby uwazac go za wytyczng przebudo-
wy czekajacej systemy szkolne w réznych krajach. Bardziej przydatne pod
tym wzgledem mogg si¢ okazac postulaty — okreslane tez niekiedy mianem
paradygmatow — szkoly alternatywnej i szkoty ustawicznie doskonalone;j.

Wspdlczesne wizje ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli.
Perspektywa poréwnawcza

Koncepcja ustawicznego doskonalenia szkoty, ktérej tworca byl m.in.
szwedzki reformator szkolnictwa Thorsten Husén, zaklada wzmocnienie roli
szkoly w spoleczenstwie przy jednoczesnym systematycznym i planowym
ulepszaniu procesu ksztalcenia: celow, form organizacji, metod i srodkéw
ksztalcenia, planéw i programéw nauczania. Szkola ustawicznie doskonalo-
na powinna zacie$nia¢ wspolprace nauczycieli z rodzicami i srodowiskiem
lokalnym, wdraza¢ do samodzielnoéci myslenia i dzialania — kierowa¢ si¢
w swym dzialaniu mysleniem o przyszlosci.

Kazda z propozycji alternatywnych wobec tradycyjnego modelu
o$wiaty szkolnej zawiera wizje dzialalnosci nauczycielskiej. Podkresla sie
koniecznos¢ zmiany relacji nauczyciel-uczen, tworzony jest katalog nowych
metod ksztalcenia, zwraca si¢ uwage na ksztaltowanie nowych (lub dotad za-
niedbywanych) kompetencji nauczycieli. W warunkach przebudowy oswiaty
ksztaltuja si¢ nowe ,modele” nauczyciela: m.in. nauczyciela-refleksyjnego
praktyka, nauczyciela-badacza, nauczyciela-przewodnika, krystalizuje si¢
nowe podejscie do edukacyjnej teleologii i aksjologii. Debata nad kondycja
zawodu nauczycielskiego nie rozréznia przy tym kategorii nauczyciel szkoty
specjalnej — nauczyciel szkoly masowej w tych aspektach, ktére dotycza
kompetencji ogélnopedagogicznych, ideologicznych i etycznych. Jedyne
roznice, jakie dostrzec mozna, dotycza przygotowania merytorycznego,
ktére w przypadku nauczycieli szké! specjalnych musza by¢ powigzane ze
szczegblnymi dyspozycjami podmiotu edukacyjnego — dziecka niepelno-
sprawnego i podporzadkowane metodyce nauczania specjalnego. Uczniow
niepelnosprawnych ksztalcg zatem nauczyciele specjalnie do tego przygoto-
wani. W niektérych krajach europejskich czynig to takze nauczyciele szkot
masowych, zaréwno podstawowych jak i $rednich, dodatkowo przygotowani
do pracy z dzie¢mi i mlodziezg z ré6znymi rodzajami niepelnosprawnosci.
W programach nauczania punktem wyjscia jest zapoznanie studentéw-przy-
sztych nauczycieli szkdt i klas specjalnych - z pedagogika specjalng w jej
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ogolnym zarysie, a takze z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci, przy
czym programy studiow w zakresie pedagogiki specjalnej sa opracowywane
przez uczelnie wyzsze, nie za$ przez centralne wladze o§wiatowe. Ogromna
role w przygotowaniu nauczycieli szkot specjalnych odgrywaja szkoty ¢wi-
czen. Niekiedy funkcjonujg one przy uczelniach wyzszych, czesto jednak
sg to szkoly wspolpracujace z uczelniami na zasadzie dwustronnych umow.
Warto odnotowac, ze wiele funkcjonujacych w Europie szkdt ¢wiczen prze-
ksztalca si¢ obecnie w osrodki wspomagania i rozwoju (resource centers).
Ma to niebagatelne znaczenie dla edukacji specjalnej, poniewaz przesuwa
jej dziatalnos¢ z zogniskowanej przede wszystkim na uczniu na dzialania
obejmujace réwniez nauczycieli i rodzicow, a takze srodowisko lokalne.?

W ksztalceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycieli wszystkich
typow szkdt coraz wieksza role zaczynaja spetnia¢ akademickie uczelnie
wyzsze. W wiekszosci krajow Unii Europejskiej proces ksztalcenia nauczycieli
w ostatnich latach ulegal wydltuzeniu i z reguly trwa od czterech do pigciu
lat, stanowigc odpowiednik wyksztalcenia na poziomie uniwersyteckim.
Ksztalcenie jest przy tym od poczatku zorientowane na budowanie kom-
petencji nauczycielskich, stad tez zawiera zaréwno elementy teoretycznego,
jak i praktycznego ksztalcenia.

Znaczenie, jakie przywiazuja wladze o$wiatowe do ksztalcenia aka-
demickiego, wzrasta wraz ze szczeblem ksztalcenia, do ktérego nauczyciel
sie przygotowuje, zas etap praktycznego przygotowania pedagogicznego jest
dtuzszy dla nauczycieli nauczania poczatkowego.

Organizacja ksztalcenia nauczycieli, zaréwno dla szk6t masowych
jak i specjalnych, odbywa si¢ wedtug dwdch réznych modeli: model réw-
nolegly (concurrent) pozwala naby¢ wiedze¢ akademicka (ogolng, kulturowa
i zwigzang z nauczanym przedmiotem) i w tym samym czasie umiejetno-
$ci praktyczne. Model ten wystepuje najczesciej w ksztalceniu nauczycieli
przedszkoli i szkoly podstawowej. W ksztalceniu nauczycieli dla potrzeb
szkolnictwa $redniego stosowany jest raczej model etapowy (consecutive).
Zgodnie z tym modelem ksztalcenie merytoryczne winno zakonczy¢ sie
przed rozpoczeciem praktyki pedagogicznej.

Liczba miejsc na studiach przygotowujacych do zawodu nauczyciel-
skiego jest z reguly ograniczana przez wladze centralne badz uczelnie wyzsze
(np. Francja, Holandia, Wielka Brytania). Kryteria doboru kandydatéw s
przewaznie autonomiczng decyzja uczelni lub tez s3 ustalane w porozu-
mieniu z wladzami ministerialnymi. Programy nauczania dla nauczycieli s3

2 Por. Eurydice, Key data on Education 2015, Brussels 2015.
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opracowywane przez uczelnie wyzsze, przy czym uwzgledniaja one ogélnie
przyjete w krajach Unii Europejskiej priorytety edukacji nauczycieli, takie
jak: technologie informacyjno-komunikacyjne, elementy zarzadzania i ad-
ministracji, umiejetnosci diagnozy i wsparcia dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz dzieci imigrantdw, elementy psychologii klinicznej
i spolecznej ze szczegolnym uwzglednieniem patologii zachowan uczniow itp.
Wiekszo$¢ krajow Unii Europejskiej uznaje koniecznos¢ nowego podejscia
do ksztalcenia oraz doskonalenia nauczycieli i w zwigzku z tym podjeta sig,
w zaleznosci od kraju, bardziej lub mniej glebokich reform w tym zakresie.

We wszystkich krajach Unii Europejskiej zatrudnionych jest ogétem
4,5 miliona nauczycieli, zapewniajacych ksztalcenie uczniéw na poziomie
podstawowym i §rednim. Okofo 25% z nich pracuje w niepelnym wymiarze
czasu pracy, przy czym odsetek ten jest bardzo rézny w zaleznosci od kraju.
We wszystkich krajach europejskich na poziomie podstawowym wigkszos¢
nauczycieli to kobiety. W szkolnictwie $rednim proporcja pici jest bardziej
zrownowazona, przy czym w wiekszosci krajow takze i tam przewazaja ko-
biety, szczegdlnie w niemal wszystkich krajach kandydujacych.

Stosunek liczby uczniéw przypadajacych na jednego nauczyciela zmie-
nia si¢ w zalezno$ci od kraju i na poszczegélnych poziomach ksztalcenia.
Liczba uczniéw przypadajacych na nauczyciela jest czesto wyzsza w szkole
$redniej niz w szkole podstawowej. Liczona dla obu pozioméw ksztalcenia
(podstawowy i $redni razem), liczba uczniéw na nauczyciela w Irlandii jest
prawie dwukrotnie wyzsza niz w Danii. We wszystkich krajach obserwuje si¢
wzrost liczby nauczycieli w stosunku do iloéci uczniéw. Czasem ttumaczy si¢
to po prostu spadkiem liczby urodzen, a wigc tendencjami demograficznymi.
Zwazywszy na istotny wplyw, jaki moze mie¢ liczba uczniéw w klasie na
jakos¢ edukaciji, a takze biorgc pod uwage skutki finansowe, ktére pociaga
za soba zmniejszanie stanu zatrudnienia nauczycieli, nalezy dazy¢ do osia-
gniecia mozliwie najlepszej rownowagi w tym wzgledzie. Oznacza to dbalos¢
o wlasciwa proporcje liczebnosci nauczycieli w stosunku do uczniéw. Nale-
zaloby zastanowic si¢ zatem nad odpowiednim planowaniem zatrudnienia
uwzgledniajacego zmiany demograficzne (zmniejszanie si¢ populacji dzieci
w mlodszym wieku szkolnym), zauwazalne w wiekszosci krajow europejskich.

Po ukonczeniu ksztalcenia w uczelni, nauczyciel jest przewaznie spe-
cjalista przedmiotowym (w zakresie jednego lub dwoch przedmiotéw), posia-
dajacym kwalifikacje do nauczania na kilku r6znych poziomach ksztalcenia,
cho¢ np. w Holandii nauczyciele przygotowywani sg do pracy na okreslonym
szczeblu ksztalcenia w zakresie wielu przedmiotow.
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Pierwszej pracy nauczyciela towarzyszy w wielu krajach Europy wspar-
cie merytoryczne doswiadczonego nauczyciela-opiekuna oraz obowigzkowe
doksztalcanie w pierwszym roku pracy. Dzialania te, jak réwniez medialne
kampanie zachecajace do podejmowania pracy w zawodzie nauczycielskim
stuza, z jednej strony zapobieganiu odchodzeniu z zawodu, z drugiej zas,
przeciwdziataniu obserwowanemu w wigkszosci krajow europejskich de-
ficytowi nauczycieli.

Udzial nauczycieli w innowacjach pedagogicznych i kreowaniu polityki
oswiatowej

Ze wzgledu na to, Ze reformy programdéw nauczania majg zasadniczy
wplyw na wykonywanie przez nauczycieli swego zawodu i na wymagania
dotyczace ich umiejetnosci, we wszystkich krajach europejskich nauczyciele
od dawna uczestnicza w pracach nad ich tworzeniem. Mozliwo$ci wspdtpracy
zawsze stwarzaly nauczycielom komisje robocze - skladajace si¢ z jedynie
kilku nauczycieli uznanych za ekspertéw i/lub czlonkéw stowarzyszen — po-
wolane do podjgcia prac nad reforma. W sklad takich komisji powoluje si¢
réwniez nauczycieli praktykéw jako nauczycieli danego przedmiotu, cho¢
réwnocze$nie jako uznanych specjalistow w danej dziedzinie, lub nauczycieli
bedacych cztonkami stowarzyszenia zawodowego zajmujacego si¢ danym
przedmiotem, badz pracujacych w inspektoracie odpowiedzialnym za usta-
lanie tresci programu nauczania. Na Litwie Ustawa o edukacji przewiduje
konsultacje ze stowarzyszeniami nauczycieli w sprawie wszystkich reform
programu nauczania.

Oprocz tych tradycyjnych form udzialu indywidualnych nauczycie-
li, mniej wigcej w ciagu ostatnich 30 lat rozwinely si¢ dwie rézne formy
uczestnictwa nauczycieli. Pierwsza to — w niektérych przypadkach zinsty-
tucjonalizowane - zbiorowe uczestnictwo zwigzkéw zawodowych, a druga
sa systematycznie rozwijajace si¢ formy coraz szerszych konsultacji. We
Flamandzkiej Wspolnocie Belgii reformy programu nauczania, a w szcze-
golnosci sformutowanie ,,celow ksztalcenia® w standardach ksztalcenia,
sa przedmiotem dyskusji we Flamandzkiej Komisji ds. Edukacji (VLOR),
w ktorej sktad wchodza przedstawiciele organizacji zawodowych. Roéwniez
oficjalne ustalenia w Bulgarii przewiduja udzial zwigzkow zawodowych
w przygotowywaniu nowych programéw nauczania i tworzeniu standardow
oceniania uczniéw. Na Cyprze wprowadzono réwniez zinstytucjonalizowane
konsultacje w tej dziedzinie w 2003 r. Komisje ds. reformy programéw na-
uczania z udzialem zwigzkow zawodowych istniejg takze w Niemczech. We
Francji propozycje wszystkich reform programowych nalezy przedstawia¢
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Conseil Supérieur de 'Education (Wyzszej Radzie ds. Edukacji) - wsp6lnej
komisji doradczej. Tak samo jest w Luksemburgu (na poziomie ISCED 1),
gdzie funkcjonuje Komisja Edukacji Wielkiego Ksiestwa. W Norwegii orga-
nizacje zawodowe uczestnicza w tworzeniu nowych programéw nauczania,
standardéw i standaryzowanego oceniania. Niezaleznie od tych zbiorowych
form uczestnictwa, na znaczng skale rozwijaja sie takze konsultacje indy-
widualne.” We Flamandzkiej Wspodlnocie Belgii wprowadzono specjalng
metode pracy, ktéra ma zapewni¢ wigkszy udzial nauczycieli w reformie
podstawowego programu nauczania. Konsultacje odbywaja sie w trakcie
oceny realizacjilosowo wybranych czesci programu nauczania. Wyniki oceny
takich ,,probek” s szeroko rozpowszechniane i omawiane z réznymi zain-
teresowanymi stronami. Nauczycieli prosi si¢ o przedstawienie swej opinii
za posrednictwem Internetu, a takze zaprasza do udziatu w konferencjach,
podczas ktérych jest omawiany proces podejmowania decyzji i korekty
Ww programie nauczania. Jest to rowniez zwyczajowa praktyka we Wloszech,
cho¢ nie istniejg tam przepisy, ktére zobowigzywaltyby do konsultacji z na-
uczycielami w sprawie reformy programowej. Réwniez w Islandii nauczyciele
intensywnie uczestnicza w tworzeniu polityki dotyczacej tresci programow
nauczania. Tego rodzaju konsultacje moga mie¢ decydujace znaczenie. Na
przyktad w Estonii w 2006 r. zaniechano reformy ogoélnokrajowego programu
nauczania w zwiazku z negatywnymi opiniami nauczycieli.

Oprocz tych istniejacych od dawna form grupowych konsultacji coraz
wiecej krajow stara si¢ dotrze¢ do indywidualnych nauczycieli, czesciowo
z mysla o tym, aby wlaczy¢ ich w proces reform na jak najwczesniejszym
etapie. Tego rodzaju udzial indywidualny przybiera rézne formy. Przede
wszystkim nauczyciele moga wypowiada¢ sie¢ w trakcie systematycznie
przeprowadzanych konsultacji lub prowadzonych na szeroka skale badan
ankietowych. Tak bylo na przyktad we Francuskiej Wspolnocie Belgii, gdy
w 2005 r. opracowywano ,kontrakt dla szkét” We Francji pracownikow
wiekszosci szkdt oraz inne zainteresowane osoby zaproszono do udzialu
w tzw. konsultacjach Thélota, zorganizowanych w formie szerokiej debaty
publicznej, ktérych celem byto zaproponowanie réznych rozwigzan refor-
mujacych system edukacji. W wyniku tej inicjatywy nie przedstawiono
jednak zadnych konkretnych rozwigzan. Rowniez w Hiszpanii nauczyciele
z calego systemu o$wiaty byli konsultowani w sprawie programu ,,Edukacja

* Eurydice, Levels of Autonomy and Responsibilities of Teachers in Europe, Brussels
2008, s. 53.
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na wysokim poziomie dla wszystkich i z udzialem wszystkich’, stuzacego
zwigkszeniu efektywnosci systemu edukacji.*

Nauczyciele uczestnicza réwniez coraz liczniej na wezesnych etapach
prac nad tworzeniem polityki edukacyjnej — biora udziat w projektach pilo-
tazowych, ktore - jesli zostang ukonczone z pomyslnym rezultatem - beda
stanowic¢ podstawe przysztych reform. We Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii
ta koncepcja oddolnych inicjatyw jako podstawy reform - zakladajaca, ze
nauczyciele sa Zrédlem propozycji do przyszltych reform - doprowadzita
do stworzenia ,,0grodkéw testow pedagogicznych” Na takiej samej zasa-
dzie funkcjonujg ,,szkolne projekty jakosciowe” w Austrii. We Francji juz
od 1988 r. powszechnym rozwigzaniem staly si¢ Projets d’Action Educative
(PAE - programy dzialan edukacyjnych). Co roku szkoty sktadaja propozycje
innowacyjnych projektow, ktore moga zostac przyjete do finansowania przez
organy nadzorujace. Rowniez Finlandia mobilizuje nauczycieli na wczesnym
etapie reform do udzialu w projektach pilotazowych i badaniach, ktére moga
stanowi¢ podstawe przysztych reform. Wprawdzie udziat finskich nauczycieli
w badaniach nie jest obowigzkowy, uczestniczy w nich wielu nauczycieli,
i s one prowadzone przez uniwersytety, Ministerstwo Edukacji i Finska
Panstwowa Komisje ds. Edukacji. W Norwegii istnieje od 2002 r. System
prezentacji szkol, ktorego celem jest maksymalne wykorzystanie wynikow
eksperymentéw samodzielnie podejmowanych przez szkoty. Jezeli ekspe-
rymenty koncza si¢ sukcesem, szkoly mogg sta¢ si¢ miejscem obserwacji
i szkolen dla innych nauczycieli.

Jak na tle wskazanych przemian europejskich przedstawia sie¢ polski
model przygotowania przyszlych nauczycieli? Konkluzja

Dominujacy od lat sposéb myslenia o przemianach spotecznych
i oswiatowych kojarzony byl z logika postepu. Przyjmowano, ze zmiany
powinny mie¢ charakter ewolucyjny - zaktécany niekiedy trudnosciami,
ale progresywny. Stosunkowo stabilna pozostawala organizacja zycia spo-
tecznego, dos¢ stabilne byly réwniez modele edukacji nauczycielskiej. Ra-
dykalna zmiana ustrojowa roku 1989 i w latach kolejnych, miata prowadzi¢
do uksztaltowania si¢ nowego — demokratycznego tadu spofecznego. Pro-
cesowi demokratyzacji towarzyszy decentralizacja uprawnien i obowigz-
kéw, nastepuje zréznicowanie rozwigzan rozlicznych kwestii spofecznych.
Symptomem rewolucyjnych zmian w polskiej o§wiacie miaty by¢ i maja by¢

4 Tamze.
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nadal poczynania zwane reforma. Zabiegi sktadajace si¢ na reforme sg znane,
natomiast warto zatrzymac si¢ nad ich konsekwencjami.

W raporcie z badan nad jakoscig edukacji elementarnej po 10 latach
reformy o$wiaty Haliny Sowinskiej z roku 2013 czytamy, ze jednym z waz-
nych zrédet zmian byl wymuszony ruch aktywizacji zawodowej nauczycieli
spowodowany wdrazaniem reformy, ktory przyniost niewatpliwie wiele
korzystnych rezultatow®. Sam fakt koniecznosci doskonalenia swych kom-
petencji i to zaréwno przez nauczycieli jak i organy zarzadzajace oraz nad-
zorujace szkole, dobrze wpisal si¢ w ogélnoswiatowa koncepcje uczenia si¢
przez cate zycie (LLL). Nigdy dotad nie mozna bylo zaobserwowac procesu
tak masowej aktywnosci tych srodowisk i na tak wielka skale. R6znego typu
szkolenia tworzyly szczegoélnie dogodne warunki do wymiany doswiadczen
i tym samym wzajemnego uczenia si¢. Wzrosta §wiadomo$¢ uczestnikow
proceséow edukacyjnych, zwlaszcza w zakresie swych potrzeb i zrédel ich
realizacji. Zacie$nily sie takze wiezi miedzy réznego typu srodowiskami
o$wiatowymi, na przykiad miedzy srodowiskiem akademickim a nauczyciel-
skim, co zaowocowalo realizacjg wielu wspolnych projektow i przedsiewzigé
edukacyjnych. Mozna zaobserwowa¢ przynajmniej zaczatki przeksztalcania
sie szkol w instytucje uczace sie.

Wiréd licznych skutkdw reformy oswiatowej (byto to zauwazalne
zwlaszcza w jej poczatkowej fazie) szczegdlne znaczenie ma przekazanie
nauczycielom wielu (moze nazbyt wielu) obowigzkéw. W warunkach decen-
tralizacji i rosnacych swobdd programowych, przy braku dostatecznego przy-
gotowania programoéw, podrecznikéw, opracowan metodycznych - cig¢zar
wprowadzania zmian spadl na nauczyciela. To on ma tworzy¢ lub wybiera¢
programy autorskie, samodzielnie wybiera¢ najlepsze metody pracy, opra-
cowywac koncepcje metodyczne, tworzy¢ ideologie edukacyjne i umiejetnie
je realizowad, przy tym winien posiada¢ nie tylko doskonale kwalifikacje
metodyczne, ale i wychowawcze, psychologiczne, menadzerskie, mediacyjne
i negocjacyjne. Nauczyciel jest dzi$ zmuszony do cigglego doksztalcania sie
uwzgledniajacego wymienione wyzej aspekty funkcjonowania polskiego sys-
temu o$wiaty, jak rowniez sygnaly europejskiego rynku pracy, eksponujace
nieodzownos¢ opanowania jezyka obcego, nowych technologii informa-
tycznych, sposobow ewaluaciji, a takze branie pod uwage wielokulturowych
aspektow zycia spolecznego i integracji ksztalcenia, a ponadto edukacyjnych

* Por. H. Sowinska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty
obraz edukacji elementarnej, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011.
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nowin, takich jak zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe (ang.
CLIL) czy nauczanie domowe.

Jakie wnioski mozna wysnu¢ z powyzszych rozwazan pro domo nostra?
Nurtowi radykalnych zmian w do$¢ ograniczonym zakresie niesie pomoc
edukacja nauczycielska. W praktyce ksztalcenia, doksztalcania i doskonale-
nia nauczycieli zmiany s3 czg¢sto fragmentaryczne, niespdjne i powierzchow-
ne. Brakuje jasnej koncepcji przygotowania nauczycieli do pracy w nowych
warunkach spotecznych i edukacyjnych. Istnieja oczywiscie pozytywne
przyktady, godne uwagi, nie zmieniaja one jednak w radykalny sposéb mo-
delu edukacji nauczycieli. Winni$my zatem podja¢ starania o okreslenie
polskiego modelu edukacji w ogole, poczynajac od pytania o cele, w tym
takze cele edukacji nauczycielskiej. W standardach ksztalcenia i doskonalenia
nauczycieli nalezy uwzglednia¢ przy tym zaréwno dotychczasowa wiedze
i doswiadczenia praktyczne w tym zakresie, jak i znane tendencje $wiatowe,
a takze potrzeby i oczekiwania polskiego spoteczenstwa.

Realistyczne spostrzeganie edukacji nauczycielskiej niestety prowa-
dzi do konkluzji, Ze w polskiej mozaice edukacyjnej czesto nowym hastom
towarzysza stare tre$ci, nowym teoriom - stare sposoby wdrazania, nowym
zadaniom - powielanie utartych stereotypdéw zachowan nauczycielskich.

Tradycyjne przygotowanie nauczyciela zaktadato ,wdrazanie do wyko-
nywania zawodu’”, sprawowania wladzy. Zmiana ma polegac, jak sadze, nie
tylko na uporzadkowaniu kwestii organizacyjnych: jakie instytucje, wediug
jakich standardéw i w jaki sposdb beda ksztalci¢ przysztych nauczycieli, ale
takze na przygotowaniu nauczyciela do rozumienia innych ludzi i ich po-
trzeb, ksztaltowania postaw zyczliwosci, otwartosci, inspirowania ucznidéw
do aktywnosci poznawczej. W tak rozumianej zmianie aktywna role petni¢
muszg uczelnie wyzsze przygotowujace przyszlych nauczycieli i doskonalgce
nauczycieli-praktykow. To tutaj nalezy upatrywa¢ impulsu wyznaczajacego
rzeczywistg zmiane.
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Innovations in teachers’ training - a comparative perspective

The article presents comparative perspective on contemporary tenden-
cies in teachers’ professional preparation. It outlines changes in the approach
to teachers’ training in the European Union, as well as shows selected exam-
ples of innovations in teachers’ didactical and class management preparation.
Examples of teachers” inclusion in sketching school reforms and creating
educational policy in the European Union are also provided.
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Religiose und Religionspadagogische Kompetenz' 2

Einleitung

Der Titel des Vortrags ist ein wenig doppeldeutig und das hat auch
seinen Sinn, weil die religiose Kompetenz sowohl auf die Seite der Lernenden
als auch Lehrenden verweist, wiahrend die religionspadagogische Kompetenz
nur die Seite der Lehrenden in den Fokus nimmt. Von religioser Kompetenz
muss man sprechen, weil in einem systematischen Unterricht die Interak-
tionen zwischen Lehrenden und Lernenden in einem Wechselverhiltnis
zueinander stehen und selbstverstandlich auch die Lehrenden iiber religiose
Kompetenz verfiigen miissen, um den Lernenden diese vorzuhalten.

Kritische Annéherung

Der in Bezug auf die europdische PISA Studien gebrauchte Begrift
der Kompetenz ist schillernd, weil er nicht der geisteswissenschaftlichen,
sondern der sozialwissenschaftlichen Tradition der Pdadagogik und hier
genau der empirischen Bildungswissenschaft entstammt (vgl. Klieme et al.
2003; auch dito 2007a; 2007b; 2002; 2004; 2008), die Bildung in sogenannte
Domainen unterteilt, wie z.B. mathematisches Denken oder naturwissen-
schaftliches Denken. Ein schulisches Fach, in unserem Fall wire das der
Religionsunterricht, wird nun im Modell der Bildungswissenschaft einer
Domine zugeordnet, worin nur ein Teil des Bildungsanspruches und des Bil-
dungsprofils des Faches zugeordnet wird. Eine religiése Kompetenz umfasst
dann z.B. die hermeneutische Fertigkeit, mit religiosen Texten und Symbolen
angemessen umgehen und sie auch interpretieren zu konnen. Dazu kommt

! Die Ubersetzung der englischen Zusammenfassung stammt von Heike Jansen,
Freiburg.
? Vortrag CHAT-Warschau am 28.11.2015
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dann auch eine partizipative Kompetenz, sich an gottesdienstlichen Feiern
beteiligen zu konnen und die dritte Dimension wiére dann die ethische
Kompetenz, in bestimmten Problemkonstellationen, wie z.B. die Frage nach
der Sterbehilfe oder nach dem Umgang mit Fliichtlingen, religios-ethisch
argumentieren zu konnen und diese Stimme in den 6ffentlichen Diskurs
einzubringen. Kompetenzen lassen sich also definieren; sie sind ,die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten,
um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu konnen“ (Weinert 2001a, S. 27; siehe auch dito, 2001).
Grundsatzlich gilt fir eine Kompetenz, dass sie erlern - bzw. erwerbbar
ist (vgl. Klieme & Hartig 2007, S. 18) und zu Leistungsdispositionen fiihrt,
~die sich ,, funktional“... auf variable Anforderungssituationen beziehen.“> Im
Fall der religiosen Kompetenz wird iiber die Lern — und Erwerbbarkeit sehr
kritisch nachzudenken zu sein, wenn es um die Komponente des Glaubens
im Sinn von Gottvertrauen geht.

Der Einsatz von Kompetenzen im Bereich der Anwendung wird gesell-
schaftlich und politisch gefordert; kompetent handelt also jemand, wenn es
gelingt, erworbene Fihigkeiten anzuwenden und problemlosend einzusetzen
(vgl. Klieme 2009, S. 47; Klieme 2009b; Débert et al. 2009;). Die Forderung
von messbaren erworbenen Kompetenzen hat also ein potenzielles Ergebnis
im Sinn. Die Ausrichtung an Kompetenzen bzw. an einer Output-Steuerung
soll Unterrichtsqualitdt und Lernleistungen bzw. Lernniveaus von Schiile-
rinnen und Schiilern verbessern, so die Annahme der ErfinderInnen des
kompetenzorientierten Unterrichts.

Problematisierung des dargestellten Kompetenzbegriffs

Mit Walter Herzog kann man aber sowohl an dieser Zielsetzung als
auch an der Umsetzung des Reformvorhabens, Bildungsstandards in der
Schule einzufiihren, Kritik éiben (vgl. Herzog 2013, S. 8). Die Einfithrung
von Bildungsstandards gehorche, so Herzog, einer Kritik an der Qualitdt des
jeweiligen Bildungssystems (vgl. Herzog 2013, S. 9). Im Zuge der PISA-Stu-
dien wurde Qualitit in den Lern - und Bildungsprozessen (vermeintlich)
messbar und die deutsche Kultusministerkonferenz zog daraus die Konse-
quenz, die Lehr - und Bildungspline in den 16 deutschen Bundesldndern

* http://www.uni-regensburg.de/rul/medien/thementag-theorie-praxis/material-
sammlung/wsv9_Kkittsteiner.pdf
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auf kompetenzorientierte Bildungsplane umzustellen, in denen die Bil-
dungsstandards deutlich formuliert wurden: ,,Bildungsstandards haben die
Erhaltung oder Sicherung sowie die Entwicklung oder Verbesserung von schu-
lischer Qualitit zum Ziel.“ (Herzog 2013, S. 10) Bildungsstandards seien als
Teil einer ,Gesamtstrategie der Qualititssicherung® (Herzog 2013, S. 10) zu
verstehen. Nicht nur die unterrichtliche Qualitit, sondern auch die Teilhabe
und Bildungsgerechtigkeit sollen verbessert bzw. gefordert werden (Herzog
2013, S. 11).

Dabei wird von den Verfechtern einer Outputorientierung immer
unterstellt, dass die empirische Messung und Feststellung von Kompetenzen
sich addquat zueinander verhalten, was sich dann in der Formulierung von
Bildungsstandards zeige. Bildungsstandards konnen als formale Standards
gelten, die festlegen, ,,wie viel erreicht werden muss.“ (Herzog 2013, S. 20)
Prézise miisste man eigentlich von ,Schiilerleistungsstandards® sprechen
(Herzog 2013,S. 20), bei den Lehrkriften spricht man von Professionalisie-
rungsstandards (Herzog 2013, S. 21): ,,Fiir den Begriff der Bildungsstandards,
wie er sich im deutschen Sprachraum etabliert hat, ist jedoch charakteristisch,
dass er von den Bedingungen des Lehrerhandelns absieht und sich ganz auf
die Schiilerleistungen beschrdnkt. Bildungsstandards beziehen sich weder auf
curriculare Inhalte noch auf pddagogische Prozesse, sondern bezeichnen die
Ergebnisse der Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern. Sie setzen
nationale Standards fiir Schiilerleistungen.“ (Herzog 2013, S. 24) Teil der
Bildungsstandards sind die schon mehrfach erwahnten Kompetenzen. Es
stellt sich also heraus, dass der Begriff ,,Kompetenz® eher so etwas wie ein
Containerbegrift ist, den man differenzieren muss, sowohl in spezifische
Autonomien und entsprechende Taxonomien. Im angelsdchsischen Bereich
hat man begrifflich die Schwierigkeit, skills, knowledge, literacy und com-
petence scharf zu unterscheiden (vgl. Herzog 2013, S. 31). In der deutschen
Diskussion unterschied Heinrich Roth Sach-, Selbst - und Sozialkompeten-
zen (vgl. Herzog 2013, S. 32): ,,Roth macht also die Handlungsfihigkeit zum
Kriterium des Kompetenzbegriffs. Diese beruht nicht auf Wissen oder Konnen,
sondern auf der Verbindung von Wissen und Konnen.“ (Herzog 2013, S. 32)
Grundsitzlich werden Kompetenzen als Fahig — und Fertigkeiten charak-
terisiert, d.h. Kompetenzen sind ,,Fihigkeiten, die habitualisiertes Konnen
ausmachen“ (Hubig 2012, S. 34ff; Herzog 2013, S. 33).

In begrifflicher aber auch in messtechnischer Hinsicht stelle sich der
Kompetenzbegrift als sehr problematisch dar, der sich dann in didaktischen
Uberlegungen fortsetze (Herzog 2013, S. 37): ,,... dann stellt der Kompetenz-
begriff insofern ein Messproblem, als nicht nur die kognitiven, sondern auch
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die motivationalen, die volitionalen, die sozialen sowie allenfalls auch die
moralischen Aspekte einer Kompetenz zu erfassen sind.“ (Herzog 2013, S. 38)

Versuch der Kritik

Kompetenzen miissten, um sinnvoll sein zu konnen, tiber langere Zeit
gemessen werden, was im schulischen Kontext kaum durchfiihrbar scheint
(vgl. Herzog 2013, S. 39). Auch die Frage, was denn nun gelernt werde, ist
mehrdeutig: ,,Didaktisch bildet nicht mehr die Erschlieffung eines Stoffge-
biets den Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung, sondern die Frage, welche
Kompetenzen sich an welchem Stoff erwerben lassen ...“ (Herzog 2013, S. 40)

Zu kritisieren sei die Verbindung zwischen Input-Output-Steuerung;
der Bildungsstandard fokussiere als Leistungsstandard den Output, aber
Steuerung beziehe sich von der Sache her erst einmal auf den Input (vgl.
Herzog 2013, S. 46)! Menschen seien, so Herzog, weder triviale noch nicht-
triviale Maschinen, d.h., es miisste eigentlich um das Outcome gehen, der
aber von vielen unbekannten Grofien abhéngig ist. Was genau ist unter der
Messung von Schiilerleistungen z.B. im Religionsunterricht zu verstehen
(Herzog 2013, S. 64)? Normalerweise werden Leistungen mittels Tests und
Priifungen abgerufen und aufgrund entsprechender Taxonomien bewertet.
Ziele der Personlichkeitsbildung lassen sich aber durch normierte Testver-
tahren nicht erfassen und auch nicht bewerten (Herzog 2013, S. 65).

Ergebnisse von Testverfahren lassen so jedoch keine Individualaus-
sagen zu und sind auch auf einer konkreten Unterrichtsebene kaum ver-
wertbar (Herzog 2013, S. 74): ,,Dass uns der flichendeckende Einsatz von
Tests an unseren Schulen in ein pddagogisches Eldorado fithren wird, darf mit
Fug und Recht bezweifelt werden.“ (Herzog 2013, S. 75) Unterricht wird mit
standardisierten Testverfahren auf kognitive erfassbare Inhalte reduziert;
von Bildungsgerechtigkeit gegentiber ,,Bildungsauslandern® kann nicht die
Rede sein (Herzog 2013, S. 76).

Besinnung
In der geisteswissenschaftlichen Tradition der Padagogik existiert, so
wie Jan Amos Comenius betont, eine Vision von Schule jenseits von Messbar
- und Regelhaftigkeit (Herzog 2013, S. 80) und deswegen ist es notwendig,
vor der Uberschitzung der Steuerung und der Regelung zu warnen, die nur
dann ihren Zweck erfiillen kann, wenn sie nicht itberbewertet wird: ,,Es weckt
die Erwartung, ein komplexes Sozialgebilde wie das Bildungssystem lasse sich
tatsdchlich steuern, wenn nur der herkommliche Ansatz der Input-Steuerung
zugunsten einer Steuerung iiber den Output verlassen wird.“ (Herzog 2013,
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S. 82) Schule wird sonst m.E. einer reinen instrumentellen Perspektive un-
terworfen. Von Steuerung ist die Regelung zu unterscheiden (Herzog 2013,
S. 85), wobei Regelung im System und Steuerung auflerhalb des Systems zu
platzieren sind (Herzog 2013, S. 85). Zudem ist das formale Bildungssystem
ein soziales System, das sich maschinenmafSigen kybernetischen Ablaufen
entzieht (Herzog 2013, S. 91). Wenn jedoch kommunikatives Handeln Grund-
lage schulischer Lern - und Bildungsprozesse darstellt, dann sind Lernleis-
tungen der Schiiler und Schiilerinnen nicht nur Leistungen der Schule bzw.
der Lehrerschaft (Herzog 2013, S. 93), weil Unterricht in erster Linie ein
sozialer Prozess mit vielen Unbekannten darstellt (S. 94): ,,Die Standardbe-
wegung scheint den Akzent auf die Kriterien allgemein und einfach zu legen,
wihrend in der piddagogischen Praxis die Kriterien einfach und zutreffend
relevant sind. Die Schule als Gefiige ineinander verschachtelter Regelkreise zu
sehen, ist eine einfache und allgemeine Vorstellung, die den Anspriichen der
Politik entgegenkommt, aber in der Praxis nicht hilfreich sind.“ (Herzog 2013,
S. 96) Kompetenzmodelle haben deskriptiven Charakter und sagen nichts
tiber Entwicklungslogiken von Individuen aus (Herzog 2013, S. 99).

Religiose Kompetenz

Ziel neuerer empirischer Studien zum Thema Religion war, Erkennt-
nisse der empirischen Bildungsforschung fiir theologische und religions-
padagogische Fragestellungen in Bezug auf den Religionsunterricht an
offentlichen Schulen zu nutzen (vgl. Benner et al. 2011, S. 13). Religion bzw.
Religioses wurde in der Projektgruppe als ,diskursiver Tatbestand“ (vgl.
Matthes 1992) verstanden. Religiose Bildung ist dabei eine Fahigkeit, ,,ver-
schiedene Erscheinungsformen von Religion wahrzunehmen, zu erkennen und
mit ihnen deutend und partizipatorisch umzugehen.“ (Benner et al. 2011, S.
14) In der Tradition Schleiermachers wird religiose Bildung als essenzieller
Bestandteil o6ffentlicher Bildung verstanden, ,,die sich auf ausdifferenzierte
Lebensformen und Gesellschaftsbereiche mit unterschiedlichen kategorialen
Strukturen und Denkmustern bezieht, welche gegeneinander keinerlei Vorrang
fiir sich beanspruchen kénnen.“ (Benner et al. 2011, S. 15) Religion und Bildung
gehoren nach diesem Verstidndnis als komplementdre Partner zusammen.
In der Schule taucht Religion zuerst in ihrer reflexiven Gestalt auf und nicht
vorrangig performativ (vgl. Dressler 2006; 2008, S. 74-88; dito 2012; 2014),
was bedeutet, dass Religion nach dem sog. Grundbildungskonzept (vgl.
Baumert; Stanat & Demmrich 2001, S. 21) eine eigene Doméne darstellt (Ben-
ner et al. 2011, S. 17). An Kompetenzen wird diesem Bereich der religiosen
Bildung sowohl Problemldse — als auch Problembearbeitungskompetenz
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zugeordnet. Die Herausgeber orientieren sich weniger an Wissen / Kenntnis-
sen im Bereich der Religion, sondern vielmehr an komplexen Kompetenzen.
Das Berliner Modell unterscheidet drei Kompetenzdimensionen fiir die sog.
religiose Kompetenz:

 religionskundliche Kenntnisse

« religiése Deutungen und Interpretationen

o religiose Partizipation und Performanz

Es geht nicht um Rekrutierung von Schiilern und Schiilerinnen fiir

die Bezugsreligion des Lehrenden, sondern um ,,ihnen Grundkenntnisse im
jeweiligen Fach sowie die Fahigkeit zu vermitteln, sich interpretierend und
deutend sowie partizipierend und handelnd mit den jeweils doménenspezi-
fischen Inhalten und Themen auseinanderzusetzen.” (Benner et al. 2011, S.
21) Folgende Standards lassen sich in diesen Kompetenzdimensionen wieder
finden: Sie beziehen sich ,auf die Fahigkeit, den eignen Glauben und die
eigenen Erfahrungen wahrzunehmen und zum Ausdruck zu bringen sowie
vor dem Hintergrund christlicher und anderer religioser Deutungen zu re-
flektieren; (2.) auf ein angemessenes Verstdndnis der Grundformen biblischer
Uberlieferung und religioser Sprache, (3.) auf die Kenntnis individueller und
kirchlicher Formen der Praxis von Religion und die Fahigkeit, an diesen zu
partizipieren, (4.) auf die Fahigkeit, tiber das evangelische Verstdndnis des
Christentums Auskunft zu geben, (5.) auf eine Wahrnehmung ethischer
Entscheidungssituationen im individuellen und gesellschaftlichen Leben,
welche die christliche Grundlegung von Werten und Normen versteht und
in Handlungen tibersetzt, (6.) auf die Auseinandersetzung mit anderen
religiosen Glaubensweisen und nicht-religiosen Weltanschauungen sowie
die Fahigkeit, mit Kritik an Religion umzugehen und die Berechtigung
von Glauben aufzeigen zu konnen, (7.) schliefllich auf die Fahigkeit, mit
Angehorigen anderer Religionen sowie mit Menschen mit anderen Weltan-
schauungen respektvoll kommunizieren und kooperieren zu kdnnen und
(8.) darauf, religiose Motive und Elemente in der Kultur identifizieren, kri-
tisch reflektieren sowie ihre Herkunft und Bedeutung erkldren zu konnen.“
(Benner et al. 2011, S. 27)

Wie testet man religiose Kompetenz?

Die Schwierigkeit besteht vor allem darin, fiir alle Dimensionen
religioser Kompetenz geeignete Testaufgaben zu entwickeln. Von Klauer
(2002) werden Aufgabenformen fiir kognitive Lehrziele itbernommen (vgl.
Grafiken S. 45, 48, 49). Bei den Testaufgaben wird deutlich, dass Grund-
kenntnisse eine wesentliche Basis der Deutung darstellen (,,learning about
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religion®; vgl. Schieder 2008, S. 17). Wichtig wurde dabei folgende Erken-
ntnis: ,,Bei der Konstruktion von Aufgaben zur Erhebung des religionskun-
dlichen Wissens von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Sekundarstufe
I galt es Aufgaben zu konstruieren, die sich auf Kenntnisse beziehen, die
der Tendenz nach primdr in unterrichtlichen Lehr-Lernprozessen erworben
werden.” (Benner et al. 2011, S. 50) Diese Wissensbasis wurde in Beziehung
gesetzt zu den auflerschulischen religiosen Sozialisationsprozessen, iiber
die die Schiiler und Schiilerinnen in Fragebogen Auskunft gegeben haben.
In den Testaufgaben waren Aufgaben diverser Art gestaltet, die die Schiiler
und Schiilerinnen hermeneutisch herausgefordert haben und in denen
verschiedene hermeneutische Perspektiven gefordert waren: ,,Die im RU zu
erwerbende Deutungskompetenz bezieht sich auf im engeren Sinne religiose
Objekte und Inhalte (religiose Texte, Darstellung religioser Motive, religidse
Bauwerke, Symbole, Rituale, Institutionen, lehren etc.) in der Bezugsreligion
und in anderen Konfessionen und Religionen sowie auf Deutungen religioser
Sachverhalte und Phdnomene in anderen kulturellen Bereichen wie z.B. der
Kunst, der Politik oder Werbung. Durch diese Differenzierung soll beriicksi-
chtigt werden, dass sich z.B. biblische Gleichnisse nicht nur religios, sondern
auch ethisch, politisch oder 6konomisch interpretieren lassen. (Benner et al.
2011, S. 55; dazu auch: Benner; Schieder; Schluff & Willems 2004, S. 11) Die
Aufgaben hatten den Typus wie: Was sagt der Text iiber ... aus? Welche
Beschreibung trifft zu auf...? Was wird in der Aussage ausgeschlossen? Wie
lasst sich ... zuordnen? (Benner et al. 2011, S. 56) Die Erhebung religioser
Partizipationskompetenz stellte die Forschenden vor eine echte Schwierig-
keit. Hilfreich waren dann in den Testaufgaben Formulierungen wie folgt:
Stell Dir vor....; du machst den Vorschlag, ..., um ... zu erreichen. Sammle
Informationen/Vorschlidge von ... Ihr griindet eine Arbeitsgemeinschaft
und wollt nun Folgendes tun... (Benner et al. 2011, S. 63) Die religiose
Partizipationskompetenz wird als Kompetenz charakterisiert, ,,die iiber
die Dimensionen religioser Grundkenntnisse und Deutungen hinausgeht und
sich auf die Fihigkeit bezieht, sich an religiosen Handlungen beratend zu
beteiligen, sich in entsprechende Beratungen als Person einzubringen, indi-
viduelle Stellungnahmen in den Formen von Zustimmung, Ablehnung oder
Kritik zu formulieren sowie an der Entwicklung neuer Handlungsoptionen
bzw. Alternativen mitzuwirken.“ (Benner et al. 2011, S. 63)

Problematisieren kann man in den Untersuchungen jedoch, ob die
jeweiligen Kompetenzdimensionen religioser Bildung sich tatsdchlich in
den Fragen der Forschenden und in den Antworten der Schiiler und Schii-
lerinnen abbilden.

71



Wilhelm Schwendemann

Niveaus religioser Kompetenz

Im Anschluss an die Erhebung entwickelte das Forschungsteam ein
Niveau-Stufenmodell religioser Deutungskompetenz, das ich nachfolgend
vollstandig wiedergeben werde (Benner et al. 2011, S.126):

Niveau 1 Schiilerinnen und Schiiler konnen religiése Texte und
Rituale interpretieren, die Beziige zu lebensweltlich bekannten religiosen
Konventionen und Erfahrungen aufweisen.

Niveau 2 Schiilerinnen und Schiiler konnen das religiose Konzept
erfassen, das religiosen Texten und Sachverhalten zugrunde liegt, auch wenn
keine unmittelbaren Beziige zu lebensweltlichen Erfahrungen gegeben sind.

Niveau 3  Schiilerinnen und Schiiler kénnen religiose Texte und
Sachverhalte aus verschiedenen Religionen erfassen, Perspektivenwechsel
zwischen diesen vollziehen und Deutungsprobleme interreligios sowie im
offentlichen Raum diskutieren.

Niveau 4 Schiilerinnen und Schiiler kdnnen religiése Inhalte und
Konzepte in religiosen und aufSerreligiosen Kontexten erfassen, konkurrie-
rende Auslegungen durch Vollzug eines Perspektivenwechsels reflektieren
und problematisieren sowie zu diesem Zwecke eigene Vorerwartungen hin-
terfragen.

Niveau 5 Schiilerinnen und Schiiler kénnen religiése Inhalte und
Sachverhalte von unterschiedlichen Fachlogiken (Okonomie, Politik, Moral,
Recht) her interpretieren und im Lichte solcher Fachlogiken mehrperspek-
tivisch beurteilen.

Weiter wire hier zu differenzieren, dass die Deutungskompetenz
sich spezifisch an religiose Sprachgattungen literarischer und sonstiger
Art heftet, was eine doméanenspezifische religiose Kompetenz insgesamt
begriindet. Deutlich wird auch, dass Grundkenntnisse etwas anderes dar-
stellen als Kompetenzen und dass der Bezug zur Herkunftsreligion nicht
ohne weiteres etwas iiber Grundkenntnisse usw. iiber andere Religionen
und Religionsgruppen aussagt (Benner et al. 2011, S. 131). Diesbeziiglich
formulierte das Team folgende Schwierigkeiten: ,,Diejenigen Items sind
leichter, die sich auf Stoff beziehen, der im Religionsunterricht intensiv
behandelt wird, die sich auf lebensweltlich relevante oder auf massen-
medial prasente Sachverhalte beziehen. Items sind schwieriger, wenn
sie nicht lediglich isolierte Kenntnisbestdnde abfragen, sondern wenn
mehrere Kenntnisse gleichzeitig notig sind, um das Item zu 16sen, wenn
Sinnzusammenhidnge gewusst werden miissen und/oder wenn unter-
schiedliche Perspektiven aufeinander bezogen bzw. Perspektivenwechsel
vollzogen werden miissen.
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Die Teilnahme am Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen hat
als Effekt eine wahrnehmbare Fahigkeit zur interreligiosen Gestaltung und
Begegnung gezeigt, was die Einstellung von LER-Beauftragten widerlegt, dass
der konfessionelle Religionsunterricht nicht in der Lage sei, ,.ein wechselsei-
tiges Verstdandnis von Angehorigen unterschiedlicher Religionen und Kulturen
zu fordern.” (Benner et al. 2011, S. 136) Das Gegenteil ist der Fall und ist nun
auch empirisch belegt. Ausgeblendet wurde in vielen Untersuchungen in der
jingsten Zeit die Frage, welche Kompetenzen Schiiler und Schiilerinnen
tatsdchlich erwerben (vgl. Ziebertz 2003; 2009; Feige 2006; 2007; Liebold
2004). Das Ziel des kompetenzorientierten Religionsunterrichts besteht also
darin, traditionelle Wissensorientierung von Unterricht mit den spezifischen
Faktoren der Kompetenzorientierung zu verbinden.

Religiose und auch interreligiose Kompetenz

Verweisen begrifflich auf eine andere religiose und kulturelle Situa-
tion, namlich auf die gesellschaftliche Situation der Multikulturalitit und
Vielfalt von Religionen und damit auf ein Orientierungsproblem heutiger
Menschen. Die Unterscheidung der vielen, auch religiésen, Sinnanbieter
und Sinnagenturen fallt schwer und religiose Kompetenz soll helfen, so das
Heilsversprechen, hier fiir Orientierung zu sorgen. In der schon angefiihrten
Klieme-Studie aus 2003 sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigba-
ren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fertigkeiten, um die Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen® (Klieme u.a., 2003,S. 21). Religiése Kompetenzen sind dann
als domidnenspezifische Kompetenzen immer auch interreligiose Kompe-
tenzen und seien so Miriam Schambeck die ,,Fihigkeiten und Fertigkeiten,
die Menschen in die Lage versetzen, angesichts und in einer bestimmten re-
ligiésen Tradition eine verantwortete und begriindete Position zu Religion
auszubilden, die pluralititsbewusst anerkennt, dass Religion nur im Plural
vorkommt und diesen Religionsplural produktiv zueinander zu vermitteln
versteht“ (Schambeck, 2013, 174). Religiose Kompetenzen sind einmal her-
meneutische Kompetenzen, um Texte, Symbole als Zusammenhénge zu
verstehen und auch Aktionsformen, um mit komplexen Konflikt - und
Uberschneidungssituationen umgehen zu lernen (WiReLex Interreligiose
Kompetenz). Willems charakterisiert diese Situation ,als Kompetenz im
Umgang mit interreligiosen Uberschneidungssituationen, also solchen Situ-
ationen, in denen unterschiedliche Beteiligte jeweils durch Religionskulturen
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geprdigte Deutungs-, Verhaltens — und Zuschreibungsmuster sowie emotionale
und evaluative Muster zur Anwendung bringen und in denen sich durch die
relative Inkongruenz dieser Muster Spannungen (von Konflikten bis hin zur
exotischen Attraktivitit) ergeben (vgl. Willems 2011, S. 142).“ (Willems 2015)

Das praferierte Kompetenzmodell soll helfen, die eigene religiose
Position zu klédren, religionskundliche Kognitionen aufbauen, hermeneu-
tische Fahigkeiten einzuiiben, mit Menschen anderer religioser Herkunft
umgehen zu lernen und so etwas wie eine kognitive Empathie aufbauen
helfen. (Willems 2011, S. 114f).

Ein kompetenzorientierter Religionsunterricht hat die Voraussetzung,
dass er grundsatzlich auf ein systematisch verkniipftes Lernen setzt, das aber
selbst z.B. entwicklungspsychologischen Linien entspricht. Dann ist aber
kaum moglich, fiir jede Altersstufe ein entsprechendes Niveau des religiosen
Lernens anzugeben. Allerdings bestehe, so Willems (2011, S. 176-193), dass
sich der kognitive Entwicklungsstand durchaus auf den Erwerb religioser
und interreligioser Kompetenz auswirkt. ,,Die Fihigkeit zur Deutung von
interreligiosen Uberschneidungssituationen etwa hingt ebenso von der kog-
nitiven Entwicklung ab wie die Fihigkeit zur Metakommunikation und zum
Wechsel zwischen verschiedenen religiésen und nicht-religiosen Perspektiven™
(vgl. Willems 2011, S. 179-184). Erwartet werden kann von Schiilerinnen
und Schiilern, die noch nicht das formal-operatorische Stadium erreicht
haben, dass sie, ihrem Entwicklungsstand entsprechend, anhand von ex-
emplarischem Material wahrnehmen, dass Menschen unterschiedlicher
Religionszugehorigkeit unterschiedliche religiose Positionen vertreten, dass
sie wiedergeben konnen, was andere glauben und denken, und dass sie
ausdriicken konnen, was sie selbst glauben und denken. Im Horizont von
Schiilerinnen und Schiilern des konkret-operatorischen Stadiums kann es
sein, dass Unterschiede in den religiosen Weltsichten darin begriindet liegen
(koénnen), dass Kinder von ihren Eltern deren jeweilige Weltsichten lernen
und iibernehmen. Erst im formal-operatorischen Stadium ist zu erwarten,
dass Schiilerinnen und Schiiler bei der Interpretation von interreligiésen
Uberschneidungssituationen von eigenen Bewertungen und Emotionen
abstrahieren, diese hinterfragen und reflektieren, und dass sie eigene und
andere binnenkonfessionelle Begriindungen vor dem Hintergrund der jewei-
ligen religionskulturellen Voraussetzungen reflektieren, abstrakte Kriterien
tiir interreligiose Urteilsbildung formulieren, anwenden und reflektieren.”
(Willems 2015)
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Competence in religion and religious education

Religious competence comprises hermeneutical and symbolic knowl-
edge. It also forms the basis for cognitive approaches to religious participation
e.g. in church services and liturgical procedures. Religious education classes
ought to build up pupils’ religious competence, but there is also a need for
authentic, sympathetic teachers who are willing to talk to their pupils and
assist their development as religious subjects. Religious education is in two
ways subject-oriented, towards man and God. It must not be confused with
output-oriented learning processes. Religious education is about more than
religious skills, and is based on a successful relationship between man and
God as well as from person to person. (transl. by Heike Jansen)
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Wstep

Tytul niniejszego wykladu jest nieco dwuznaczny i jest to zamierzone,
poniewaz kompetencja religijna odwoluje si¢ zaréwno do osoby uczacego si¢
jak i nauczajacego, podczas gdy kompetencja religijno-pedagogiczna skupia
sie wylacznie na osobie nauczajacego. O kompetengji religijnej trzeba roz-
mawia¢, poniewaz w ramach systematycznej edukacji interakcje pomiedzy
nauczycielami i uczniami znajduja sie w relacji wobec siebie nawzajem, tak
ze naturalnie réwniez nauczyciele musza dysponowa¢ kompetencja religijna,
by mdc pokazywac jg uczniom.

Przyblizenie krytyczne

Pojecie kompetencji, stosowane w odniesieniu do europejskich badan
PISA jest zagadkowe, poniewaz nie wywodzi si¢ z humanistycznej tradycji
pedagogicznej, ale z tradycji nauk spofecznych, a w tym przypadku dokladnie
z pedagogiki empirycznej (por. Klieme et al. 2003; réwniez tamze 2007a;
2007b; 2002; 2004; 2008), ktdra dzieli edukacje na tzw. domeny, np. my-
$lenie matematyczne czy przyrodnicze. Przedmiot nauki szkolnej, w moim
przypadku bytaby to religia, w takim modelu pedagogicznym zostaje przy-
porzadkowany do jednej domeny, w ramach ktdrej przypisana zostaje tylko
cze$¢ wymogow edukacyjnych oraz profilu edukacyjnego danego przedmiotu.
Kompetencja religijna obejmuje woéwczas np. hermeneutyczng umiejetnosc
odpowiedniego obchodzenia si¢ z tekstami i symbolami religijnymi oraz
interpretowania ich. Do tego dochodzi réwniez kompetencja partycypacyjna,
umozliwiajaca uczestniczenie w wydarzeniach o charakterze nabozenstwa,

! Tlumaczenie streszczenia sporzadzila Heike Jansen, Freiburg.
> Wyklad wygloszony na CHAT w Warszawie w dniu 28 listopada 2015 r.
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za$ trzecim wymiarem bylaby kompetencja etyczna, tak by w okreslonych
konstelacjach problemowych, np. pytanie o eutanazje, by¢ w stanie po-
stugiwa¢ si¢ argumentacja. Kompetencje mozna zatem zdefiniowac, sg to
~wystepujgce u jednostek lub mozliwe do opanowania poznawcze sprawnosci
i umiejetnosci rozwigzywania okreslonych problemoéw, jak rowniez zwigzane
z nimi motywacyjne, wolicjonalne i spoleczne gotowosci oraz umiejetnosci
udanego i odpowiedzialnego wykorzystania dostgpnych rozwigzan problemow
w zmiennych sytuacjach® (Weinert 2001a, s. 27; zob. réwniez tegoz, 2001). Co
do kompetencji obowigzuje zasadniczo, iz mozna si¢ ich nauczy¢ lub je naby¢
(por. Klieme & Hartig 2007, s. 18) oraz prowadza one do dyspozycji osig-
gnie¢, ,,ktore odnoszq sig ., funkcjonalnie”... do zmiennych sytuacji i wymagan.*
W przypadku kompetencji religijnej mozliwos¢ jej nauczenia sie i nabycia
nalezy podda¢ bardzo krytycznej refleksji, skoro chodzi o komponent wiary
w sensie zaufania do Boga.

Wykorzystanie kompetencji w sensie ich zastosowania stanowi spo-
teczny i polityczny wymag; tak ze kompetentnie dziata ten, komu udaje
si¢ korzysta¢ z nabytych umiejetnosci i stosowac je do rozwigzywania
problemoéw (por. Klieme 2009, s. 47; Klieme 2009b; Dobert et al. 2009;).
Wspieranie mierzalnych, nabytych kompetencji ma zatem na celu poten-
cjalny wynik. Ukierunkowanie na kompetencje lub sterowanie wedlug wy-
nikéw powinno poprawiac jakos¢ edukacji i osiagniec czy poziomu wiedzy
uczennic i ucznidw, takie jest zatozenie wynalazczyn i wynalazcéw edukacji
ukierunkowanej na kompetencje.

Problematyzacja przedstawionego pojecia kompetencji

Wraz z Walterem Herzogiem mozna jednak pokusi¢ sie o krytyke
zaréwno celu jak i sposobu realizacji reformy polegajacej na wprowadzeniu
w szkotach standardéw edukacji (por. Herzog 2013, s. 8). Wprowadzenie
standardow edukacji stanowi, zdaniem Herzoga, reakcje na krytyke jakosci
danego systemu edukacji (por. Herzog 2013, s. 9). W ramach badania PISA
jakos$¢ procesow uczenia sig i ksztalcenia stala si¢ (rzekomo) mierzalna,
za$ niemiecka Konferencja Ministrow Kultury i O$wiaty wyciagnela z tego
wniosek, ze plany nauczania i ksztalcenia w 16 krajach zwigzkowych nalezy
zastgpi¢ planami ksztalcenia zorientowanymi na kompetencje, w ktérych
wyraznie sformulowane zostang standardy ksztalcenia: ,,Celem standar-
dow ksztalcenia jest zachowanie lub zabezpieczenie oraz rozwdj lub poprawa

* http://www.uni-regensburg.de/rul/medien/thementag-theorie-praxis/material-
sammlung/wsv9_Kkittsteiner.pdf
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jakosci edukacji szkolnej.“ (Herzog 2013, s. 10) Standardy ksztalcenia nalezy
pojmowac jako czes¢ ,,ogolnej strategii zapewnienia jakosci“ (Herzog 2013,
s.10). Udoskonalenia czy tez wspierania wymaga nie tylko jakos$¢ edukacji,
ale rowniez tzw. sprawiedliwo$¢ edukacyjna (Herzog 2013, s. 11).

Jednocze$nie obroncy orientacji na wyniki ciagle zaktadaja, iz em-
piryczny pomiar oraz stwierdzanie istnienia kompetencji znajduja si¢
w odpowiedniej relacji wobec siebie, co objawia si¢ nastepnie w sposobie
sformulowania standardéw edukacji. Standardy ksztalcenia mozna uzna¢
za standardy formalne, ktére okreslaja, ,ile trzeba osiggngc.“ (Herzog 2013,
s. 20) Precyzyjnie nalezaloby wtasciwie méwi¢ o ,,standardach osiggniec¢
ucznia“ (Herzog 2013,S. 20), w przypadku nauczycieli méwi si¢ o stan-
dardach profesjonalizacji (Herzog 2013, s. 21): ,,Dla pojecia standardow
ksztalcenia (niem. Bildungsstandards), ktére zakorzenito si¢ na niemieckim
obszarze jezykowym, charakterystyczne jest jednak to, Ze abstrahuje ono
od warunkéw dziatania nauczyciela i ogranicza si¢ wylgcznie do osiggniec
ucznia. Standardy ksztatcenia nie odnoszqg sig ani do tresci programowych,
ani do procesow pedagogicznych, a jedynie okreslajg wyniki w nauce uczen-
nic i uczniow. Ustanawiajg krajowe standardy osiggnie¢ ucznia.“ (Herzog
2013, s. 24) Czescig standardéw nauczania sg wspomniane juz wielokrot-
nie kompetencje. Okazuje si¢ zatem, ze pojecie ,,kompetencja“ jest raczej
czyms$ w rodzaju pojecia zbiorczego, ktére nalezy zréznicowaé, zaréwno
wedlug swoistych autonomii i odpowiednich taksonomii. Na obszarze
anglosaskim trudno dokona¢ §cistego rozréznienia pomiedzy pojeciami
skills, knowledge, literacy i competence (por. Herzog 2013, s. 31). W dyskusji
niemieckiej Heinrich Roth rozréznitl pomiedzy kompetencjami rzeczo-
wymi, auto-kompetencjami i kompetencjami spotecznymi (por. Herzog
2013, s. 32): ,,A zatem Roth ustanawia zdolnos¢ dziatania kryterium pojecia
kompetencji. Nie bazuje ona na wiedzy albo umiejetnosciach, ale na powig-
zaniu wiedzy i umiejetnosci.“ (Herzog 2013, s. 32) Zasadniczo kompetencje
charakteryzuje si¢ jako zdolnosci (niem. Fahigkeiten) i sprawnosci (niem.
Fertigkeiten), tzn. kompetencje sg to ,,zdolnosci tworzgce nawykowe umie-
jetnosci (niem. Konnen)“ (Hubig 2012, s. 34 i kolejne; Herzog 2013, s. 33).

Pod wzgledem pojeciowym, ale réwniez techniczno-pomiarowym,
pojecie kompetencji jawi si¢ jako bardzo problematyczne, co znajduje od-
zwierciedlenie réwniez w rozwazaniach dydaktycznych (Herzog 2013, s. 37):
... WOWCZas pojecie kompetencji stanowi problem pomiarowy o tyle, o ile
musi obejmowacd nie tylko poznawcze, ale rowniez motywacyjne, wolicjonal-
ne, spoteczne i ewentualnie réwniez moralne aspekty kompetencji.“ (Herzog
2013, s. 38)
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Proba krytyki

Kompetencje, aby mie¢ sens, musza by¢ mierzone przez dtuzszy czas,
co w kontekscie szkolnym jest prawie niewykonalne (por. Herzog 2013, s. 39).
Wieloznaczne jest rowniez pytanie, czego uczen sie nauczyt: ,,.Z perspektywy
dydaktycznej, punktu wyjscia do planowania edukacji nie stanowi juz ,,prze-
robienie” jakiegos obszaru materiatu, ale pytanie, jakie kompetencje mozna
uzyskac na podstawie jakiego materiatu...“ (Herzog 2013, s. 40)

Skrytykowa¢ nalezy powigzanie pomigdzy sterowaniem za pomoca
materialu znajdujacym si¢ na wejsciu (input) oraz rezultatu na wyjsciu
(output). Ten standard nauczania, jako standard dotyczacy osiagnie¢, skupia
sie na rezultacie, natomiast sterowanie z natury rzeczy odnosi si¢ najpierw
do materiatu wejsciowego (por. Herzog 2013, s. 46)! Ludzie nie s3, zdaniem
Herzoga, ani trywialnymi, ani nie-trywialnymi maszynami, co oznacza, ze
wprawdzie musi chodzi¢ o rezultat (outcome), ktéry jednak zalezy od wielu
nieznanych wielkosci. Co dokladnie nalezy rozumiec pod pojeciem pomiaru
osiggnie¢ ucznia (Herzog 2013, s. 64)? Zazwyczaj osiggnigcia sg sprawdzane
za pomocg testow i sprawdziandw oraz oceniane na podstawie odpowiednich
taksonomii. Cele rozwoju osobowosci nie daja sie jednak uja¢ w znormali-
zowane postepowanie testowe ani oceni¢ (Herzog 2013, s. 65).

Wyniki procedur testowych nie dopuszczaja wypowiedzi indywidu-
alnych i prawie nie nadaja si¢ do wykorzystania na konkretnej ptaszczyznie
edukacji (Herzog 2013, s. 74): ,,W to, Ze powszechne zastosowanie testow
w naszych szkotach doprowadzi nas do pedagogicznego Eldorado nalezy z cal-
kowitg stusznoscig watpic.“ (Herzog 2013, s. 75) Edukacja z zastosowaniem
ustandaryzowanych procedur testowych zostaje zredukowana do tresci, ktdre
da si¢ uja¢ poznawczo; nie ma tu mowy o sprawiedliwosci edukacyjnej wobec

»edukacyjnych obcokrajowcéw” (Herzog 2013, s. 76)

Refleksja

W humanistycznej tradycji pedagogiki istnieje, jak podkres$la Jan
Amos Komenski, wizja szkoly wykraczajaca poza mierzalno$¢ i spetnianie
wymagan (Herzog 2013, s. 80) i dlatego trzeba ostrzega¢ przed przyktada-
niem nadmiernej wagi do sterowania i regulowania, ktére tylko wtedy moga
osiggnac swoj cel, gdy si¢ do nich nie przyklada nadmiernej wagi: ,, To budzi
oczekiwanie, ze tak ztozonym tworem spotecznym jak system edukacji mozna
bedzie rzeczywiscie sterowac, jezeli tylko tradycyjne podejscie sterowania mate-
riatem na wejsciu zostanie porzucone na rzecz sterowania za pomocq rezultatu
na wyjsciu.“ (Herzog 2013, s. 82) W przeciwnym razie szkola zostanie moim
zdaniem poddana czysto instrumentalnej perspektywie. Od sterowania
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nalezy odrézni¢ regulowanie (Herzog 2013, s. 85), przy czym regulowania
nalezy si¢ doszukiwa¢ wewnatrz systemu, a sterowania poza nim (Herzog
2013, s. 85). Ponadto formalny system edukacji stanowi system spoleczny,
ktéry wymyka si¢ procesom maszynowym, cybernetycznym (Herzog 2013,
s. 91). Kiedy jednak podstawe szkolnych proceséw nauki i edukacji stanowi
dzialanie komunikacyjne, wéwczas osiagniecia uczniéw i uczennic nie sg
wylacznie osiggnieciami szkoty czy kadry nauczycielskiej (Herzog 2013,
s. 93), poniewaz edukacja w pierwszym rzedzie stanowi proces spoleczny
z wieloma niewiadomymi (s. 94): ,,Ruch wspierajgcy standardy zdaje si¢ ktas¢
nacisk na kryteria ogélnosci i prostoty, podczas gdy w praktyce pedagogicznej
istotne sq kryteria prostoty i trafnosci. Szkota jako struktura przeplatajgcych
sig kregow regut jest pewnym prostym i ogolnym wyobrazeniem, ktore wpraw-
dzie wychodzi naprzeciw oczekiwaniom polityki, w praktyce jednak nie jest
pomocne.“ (Herzog 2013, s. 96) Modele kompetencji maja charakter opisowy
i nie méwia nic o logikach rozwoju jednostek (Herzog 2013, s. 99)

Kompetencja religijna

Celem nowszych badan empirycznych dotyczacych religii byto zasto-
sowanie wiedzy z zakresu pedagogiki empirycznej wobec zagadnien teolo-
gicznych i religijno-pedagogicznych w odniesieniu do edukacji religijnej
w szkotach publicznych (por. Benner et al. 2011, s. 13). Zesp6t projektowy
traktowal religie czy sprawy religijne jako ,,dyskursywny stan faktyczny“ (por.
Matthes 1992). Edukacja religijna jest przy tym zdolnoscia ,,dostrzegania i roz-
poznawania réznych przejawow religii oraz obchodzenia sig z nimi w sposéb
interpretujgcy i uczestniczgcy.“ (Benner et al. 2011, s. 14) W tradycji Schleier-
machera edukacja religijna jest rozumiana jako istotny element ksztalcenia
publicznego, ,,ktore odnosi si¢ do zréznicowanych stylow Zycia oraz czesci spo-
teczenistwa przy pomocy réznych struktur kategorialnych i sposobow myslenia,
z ktérych zadne nie mogg sobie roscié pierwszeristwa wobec innych.“ (Benner
et al. 2011, s. 15) Religia i edukacja zgodnie z tym rozumieniem uzupelniajg
sie jako komplementarni partnerzy. W szkole religia pojawia si¢ najpierw
w swojej postaci refleksyjnej, a nie przede wszystkich performatywnej (por.
Dressler 2006; 2008, s. 74-88; tegoz 2012; 2014), co oznacza, ze religia zgodnie
z tzw. zasadniczg koncepcja edukacji (niem. Grundbildungskonzept) (por.
Baumert; Stanat & Demmrich 2001, s. 21) stanowi odrebng domen¢ (Benner
et al. 2011, s. 17). Jezeli chodzi o kompetencje, dziedzinie edukaciji religijnej
przypisuje si¢ zarbwno kompetencje rozwigzywania jak i przepracowywania
probleméw. Wydawcy kierujg sie¢ mniej wiedza / wiadomosciami z dziedziny
religii, a raczej kompetencjami duzo bardziej ztozonymi. Model berlinski
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rozréznia pomiedzy trzema wymiarami kompetencji tzw. kompetencji re-
ligijnej:

« wiadomosci religioznawcze

+ religijne wykladnie i interpretacje

« religijne uczestnictwo i dzialanie

Nie chodzi o rekrutowanie uczniéw i uczestnikéw w poczet wyznaw-

cow religii odniesienia nauczyciela, ale o ,,przekazanie im podstawowych
wiadomosci z danego przedmiotu oraz zdolno$ci uczestniczacej i dzialajacej
konfrontacji z tresciami i tematami wtasciwymi dla danej domeny.“ (Benner
et al. 2011, s. 21) Nastepujace standardy dajg si¢ odnalez¢é w tych wymiarach
kompetencji: Odnoszg si¢ ,do zdolnosci dostrzegania oraz wyrazania wla-
snej wiary i wlasnych doswiadczen oraz poddawania ich refleksji w kon-
tekscie wykladni chrzescijanskich czy innych religii; (2.) odpowiedniego
rozumienia podstawowych form przekazu biblijnego i religijnego jezyka,
(3.) do znajomosci indywidualnych i koscielnych praktyki religijnych oraz
zdolnosci uczestniczenia w nich, (4.) do zdolnosci udzielania informacji
o ewangelickim pojmowaniu chrzescijanstwa, (5.) do takiej percepcji sytuacji
wymagajacych podejmowania decyzji etycznych w zyciu jednostki i spote-
czenstwa, ktora rozumie chrzescijaniskie fundamenty wartos$ci i norm oraz
przekiada je na dzialania, (6.) do konfrontacji z innymi wiarami religijnymi
i $wiatopogladami niereligijnymi oraz zdolnosci radzenia sobie z krytyka
religii oraz wykazywania uzasadnienia wiary, (7.) w koncu do zdolnosci
pelnej szacunku komunikacji i wspétpracy z wyznawcami innych religii
oraz osobami o innych §wiatopogladach (8.) identyfikowania, poddawania
krytycznej refleksji oraz umiejetnos$ci wyjasnienia pochodzenia i znaczenia
religijnych motywéw i elementéw w kulturze.“ (Benner et al. 2011, s. 27)

Jak sprawdza si¢ kompetencje religijna?

Trudno$¢ polega przede wszystkim na tym, by stworzy¢ odpowiednie
zadania testowe poruszajace wszystkie wymiary kompetencji religijne;.
Od Klauera (2002) przejatem formy zadan odnoszace si¢ do poznaw-
czych celéw edukacji (por. grafiki nas. 45, 48, 49). W zadaniach testowych
wyraznie wida¢, ze podstawowe wiadomosci stanowig istotng podstawe
interpretacji (,,learning about religion; por. Schieder 2008, s. 17). Wazne
stalo si¢ nastepujace stwierdzenie: ,,Podczas konstruowania zadan ma-
jacych zbadad religioznawcze wiadomosci uczennic i uczennic na koniec
edukacji na poziomie Srednim nizszym, nalezato skonstruowaé zadania,
ktére odwotujg sie do wiadomosci, ktore zgodnie z tendencjg nabywane sg
w lekcyjnym procesie nauczania i uczenia sig.“ (Benner et al. 2011, s. 50) Ta
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baza wiedzy zostala umieszczona w relacji z pozaszkolnymi religijnymi
procesami socjalizacji, o ktérych uczennice i uczniowie udzielaty/li in-
formacji w ankiecie. W zadaniach testowych znalazly si¢ zadania réznego
typu, ktore stawialy przed uczniami i uczennicami wyzwania hermeneu-
tyczne i w ktérych wymagano przyjmowania réznych perspektyw herme-
neutycznych: ,Kompetencja interpretacyjna, ktorg nalezy naby¢ podczas
lekcji religii, odwotuje si¢ do obiektow i tresci w wgskim sensie religijnych
(teksty religijne, prezentacja motywow religijnych, budynki religijne, sym-
bole, instytucje, nauczanie itd.) w religii odniesienia oraz w innych wyzna-
niach i religiach oraz do wyktadni zagadnien i zjawisk religijnych w innych
dziedzinach kultury, np. sztuce, polityce lub reklamie. To rozréznienie ma
brac pod uwage, ze np. przypowiesci biblijne mozna interpretowac nie tylko
religijnie, ale réwniez etycznie, politycznie lub ekonomicznie.“ (Benner et
al. 2011, s. 55; na ten temat rowniez: Benner; Schieder; Schlufl & Willems
2004, s. 11) Stosuje si¢ zadania typu: Co tekst méwi o ...? Jaki opis pasuje
do ...? Co w tej wypowiedzi jest wykluczone? Jak mozna przyporzadkowac
...2 (Benner et al. 2011, s. 56) Badanie religijnej kompetencji partycypacyj-
nej postawito badaczy przed prawdziwg trudnoscia. Wtedy w zadaniach
testowych pomocne byly nastepujace sformutowania: Wyobraz sobie....
Sktadasz propozycje, ..., by osiagna¢ ... Zbierz informacje/propozycje od
... Zakladacie grupe robocza i chcecie zrobi¢ nastepujaca rzecz ... (Benner
etal. 2011, s. 63) Religijna kompetencja partycypacyjna charakteryzowana
jest jako kompetencja, ,,ktora wykracza poza wymiar podstawowych wia-
domosci i interpretacji religijnych, i odnosi si¢ do zdolnosci uczestniczenia
w czynnosciach religijnych w roli doradczej, angazowania si¢ w odpowiednie
doradztwo jako osoba, formutowanie indywidualnych stanowisk w formie
zgody, odmowy lub krytyki bgdZz wspotdziatania poprzez tworzenie opcji
dziatania czy alternatyw.“ (Benner et al. 2011, s. 63)
W badaniach mozna jednak podnies¢ problem, czy dane wymiary
kompetencji w edukacji religijnej faktycznie znajduja odzwierciedlenie w py-
taniach badaczy oraz odpowiedziach uczniow.

Poziomy kompetencji religijnej

Po przeprowadzeniu ankiety zesp6t badawczy stworzyl model pozio-
mow religijnej kompetencji interpretacyjnej, ktory w dalszej czgsci przed-
stawie w caloéci (Benner et al. 2011, S.126):

Poziom 1 Uczennice i uczniowie potrafig interpretowac religijne
teksty i rytualy, ktére zawieraja odniesienia do konwencji i doswiadczen
religijnych znanych w rzeczywistosci.
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Poziom2 Uczennice i uczniowie potrafig wychwyci¢ koncepcje reli-
gijna, ktora lezy u podstaw tekstow i faktow religijnych, rowniez wtedy gdy
nie istniejg bezposrednie odniesienia do doswiadczen w ich rzeczywistosci.

Poziom 3 Uczennice i uczniowie potrafig pojmowac teksty i fakty
z réznych religii, zmienia¢ perspektywy pomigdzy nimi oraz dyskutowac na
problemami wyktadni w sposéb interreligijny oraz w przestrzeni publiczne;j.

Poziom4 Uczennice i uczniowie potrafig pojmowac tresci i koncep-
cje religijne w kontekstach religijnych i poza-religijnych, poddawac refleksji
i problematyzowac¢ konkurencyjne wykladnie poprzez zmiane pespektywy
oraz w tym celu kwestionowa¢ wlasne oczekiwania.

Poziom 5 Uczennice i uczniowie potrafig interpretowac tresci i fakty
religijne wychodzac od réznych logik specjalistycznych (ekonomii, polityki,
moralnosci, prawa) i w $wietle takich logik oceniac¢ je z wielu perspektyw.

Ponadto w tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze kompetencja inter-
pretacyjna jest specyficznie zwigzana z danymi religijnymi gatunkéw
jezykowymi, literackimi i innymi, co uzasadnia istnienie kompetencji
religijnej specyficznej dla danej domeny. Wyraznie wida¢ tez, ze podsta-
wowe wiadomosci s3 czym$ innym niz kompetencje, za§ odniesienie do
religii pochodzenia niekoniecznie moéwi co$ o podstawowych wiadomo-
$ciach itd. na temat innych religii i grup religijnych (Benner et al. 2011,
s. 131). W zwiagzku z tym zesp6t zidentyfikowal nastepujace trudnosci:

~Latwiejsze sg te zadania, ktére odnoszg si¢ do materiatu, ktory jest in-
tensywnie omawiany podczas lekgji religii, ktére odwolujg si¢ do kwestii
istotnych w rzeczywistosci zycia uczniéw i obecne w mediach masowych.
Trudniejsze s zadania, ktdre nie tylko pytaja o wyizolowane wiadomosci,
ale w ktorych potrzebne jest jednoczesnie wiecej wiadomosci, by zadanie
rozwigzac, kiedy trzeba znac kontekst sensu i/lub odnosi¢ do siebie rézne
perspektywy czy tez dokonywac zmiany perspektywy.

Efektem udzialu w lekcjach religii w szkotach publicznych byta za-
uwazalna zdolnos$¢ do miedzyreligijnego dzialania i spotkania, co obala
stanowisko rzecznika ds. nauki stylu zycia, etyki i religii (niem. LER), ze
edukacja religijna, nie jest w stanie, ,,wspomagac wzajemnego zrozumienia
wsrdd przedstawicielu roznych religii i kultur.“ (Benner et al. 2011, s. 136) Jest
wrecz przeciwnie, co teraz udowodniono empirycznie. W wielu badaniach
w ostatnich czasach przemilczano pytanie, jakie kompetencje w rzeczywi-
sto$ci nabywaja uczniowie i uczennice (por. Ziebertz 2003; 2009; Feige 2006;
2007; Liebold 2004). Celem edukacji religijnej ukierunkowanej na kompeten-
cje jest zatem stworzenie powigzania pomig¢dzy ukierunkowaniem edukacji
na wiedzg¢ oraz specyficznymi czynnikami ukierunkowania na kompetencje.
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Kompetencja religijna i miedzyreligijna

Odnosza si¢ pojeciowo do innej sytuacji religijnej i kulturowej, mia-
nowicie do spolecznej sytuacji wielokulturowosci i r6znorodnosci religii,
a zatem do problemdéw wspoélczesnych ludzi z orientacja. Rozrdznienie
pomiedzy wieloma, réwniez religijnymi pomiotami i agencjami oferuja-
cymi sens Zycia okazuje sie by¢ trudne, a kompetencja religijna, tak jak
obietnica zbawienia, powinna zapewni¢ orientacj¢. We wspomnianym juz
badaniu Kliemego z 2003 r. kompetencje s3 to ,,wystepujgce u jednostek
lub mozliwe do opanowania poznawcze sprawnosci i umiejetnosci rozwiqg-
zywania okreslonych problemow, jak rowniez zwigzane z nimi motywacyjne,
wolicjonalne i spoleczne gotowosci oraz umiejetnosci udanego i odpowie-
dzialnego wykorzystania dostepnych rozwigzan probleméw w zmiennych
sytuacjach® (Klieme u.a., 2003, s. 21). Kompetencje religijne, jako kompe-
tencje specyficzne dla pewnej domeny, s zatem réwniez kompetencjami
miedzyreligijnymi oraz, jak twierdzi Miriam Schambeck ,,zdolnosciami
i umiejetnosciami, ktére umozliwiajq ludziom wyksztatcenie w sobie odpo-
wiedzialnego i uzasadnionego stanowiska wobec religii w obliczu okreslonej
tradycji i wewngtrz niej, ktore, bedgc swiadomym wielosci, uznaje, ze religia
wystepuje tylko w liczbie mnogiej i potrafi produktywnie przekazywac te
religijng mnogosc¢ (Schambeck, 2013, 174). Kompetencje religijne s3 po
pierwsze kompetencjami hermeneutycznymi pozwalajacymi rozumie¢
teksty, symbole i konteksty, ale rowniez formami dzialania pozwalajacymi
radzi¢ sobie ze ztozonymi sytuacjami konfliktu lub zachodzenia na siebie
(WiReLex Interreligiose Kompetenz). Willems charakteryzuje te sytuacje

»jako kompetencje w radzeniu sobie z miedzyreligijnymi sytuacjami zacho-
dzenia na siebie, a zatem z takimi sytuacjami, w ktérych rézni uczestnicy
stosujg nacechowane kulturg religijng wzorce interpretacji, zachowania
i atrybucji jak réwniez wzorce emocjonalne i ewaluacyjne oraz w ktérych ze
wzgledu na relatywng nieprzystawalnos¢ tych wzorcow dochodzi do napieé
(siegajgcych od konfliktow po egzotyczng atrakcyjnosé) (por. Willems 2011,
s. 142).“ (Willems 2015)

Preferowany model kompetencji powinien pomdc w wyjasnieniu
wlasnego stanowiska religijnego, budowaniu kognicji religioznawczych, ¢wi-
czeniu zdolnosci hermeneutycznych, uczeniu si¢ podejscia do 0séb o innym
pochodzeniu religijnym oraz budowaniu czego$ na wzdr empatii poznawcze;.
(Willems 2011, s. 114 i kolejne).

Warunkiem edukacji religijnej ukierunkowanej na kompetencje jest
to, ze zasadniczo stawia na powigzane systematycznie uczenie si¢, ktore
jednak samo np. przebiega po linii psychologii rozwojowej. Wtedy jednak

87



Wilhelm Schwendemann

praktycznie niemozliwe staje si¢ podanie odpowiedniego poziomu edukacji
religijnej dla kazdej grupy wiekowej. Pozostaje jednak to, jak pisze Willems
(2011, s. 176-193), ze stan rozwoju poznawczego jak najbardziej oddziatuje
na nabywanie kompetencji religijnej i miedzyreligijnej. ,,Zdolnos¢ interpre-
towania zachodzenia na siebie réznych religii tak samo uzalezniona jest od
rozwoju poznawczego, jak i zdolnosci do metakomunikacji oraz przechodzenia
pomiedzy réznymi perspektywami religijnymi i niereligijnymi“ (por. Willems
2011, 5.179-184). Od uczennic i uczniéw, ktorzy jeszcze nie osiagneli stadium
operacji formalnych, mozna oczekiwac, ze odpowiednio do swojego etapu
rozwoju, na podstawie przyktadowego materiatu zauwaza, iz osoby o roéznej
przynaleznosci religijnej reprezentuja rézne stanowiska religijne, ze beda
w stanie przedstawi¢, w co wierzg i co myslg inni oraz ze wyrazi¢, w co
same/sami wierzg i co mysla. Horyzont uczennic i uczniéw znajdujacych sie
w stadium operacji konkretnych moze obejmowac fakt, ze réznice pomiedzy
$wiatopogladami religijnymi kryja (Iub moga kry¢) sie w tym, ze dzieci ucza
sie i przejmuja te $wiatopoglady od swoich rodzicéw. Dopiero w stadium
operacji formalnych mozna oczekiwac, ze uczennice i uczniowie beda abstra-
howac¢ od wlasnych ocen i emocji podczas interpretacji sytuacji zachodzenia
réznych religii na siebie, kwestionowac je i poddawac refleksji oraz ze beda
poddawac refleksji wlasne oraz inne, wewnatrzkonfesyjne uzasadnienia na tle
odpowiednich uwarunkowan religijno-kulturowych, formutowac, stosowac
i poddawac refleksji abstrakcyjne kryteria miedzyreligijnego formulowania
osadow.“ (Willems 2015)
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Competence in religion and religious education

Religious competence comprises hermeneutical and symbolic knowl-
edge. It also forms the basis for cognitive approaches to religious participation
e.g. in church services and liturgical procedures. Religious education classes
ought to build up pupils’ religious competence, but there is also a need for
authentic, sympathetic teachers who are willing to talk to their pupils and
assist their development as religious subjects. Religious education is in two
ways subject-oriented, towards man and God. It must not be confused with
output-oriented learning processes. Religious education is about more than
religious skills, and is based on a successful relationship between man and
God as well as from person to person. (tlum. Heike Jansen)
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Prestiz zawodu nauczyciela
w percepcji réznych aktorow zycia szkoly

Wprowadzenie - uzasadnienie podjecia tematu prestizu
zawodu nauczyciela

Od lat w wielu krajach europejskich dyskusje medialne tocza si¢ wo-
kot coraz nizszego prestizu zawodu nauczyciela. Poczucie braku docenienia
pracy nauczycieli przez spoleczenstwo wydaje sie mie¢ uniwersalny charakter,
czego dowodem mogg by¢ miedzy innymi wyniki Miedzynarodowego Bada-
nia Nauczania i Uczenia si¢ TALIS 2013 (Teaching and Learning International
Survey) - ze stwierdzeniem, ze zawod nauczyciela jest szanowany w spote-
czenstwie zgodzito si¢ jedynie 18% ze 172 tysiecy bioracych udzial w badaniu,
pochodzacych z 34 krajow. Poczucie bycia cenionym tymczasem przeklada
sie na profesjonalizm nauczycieli'. Niski prestiz zawodu nauczyciela moze
by¢ traktowany jako istotna przeszkoda dla efektywnego jego wykonywania
i skutecznego oddzialywania na uczniéw, moze by¢ tez zrédlem wypalenia
zawodowego, czy negatywnej selekcji do zawodu.

Na potrzebe podniesienia atrakcyjnosci zawodu nauczyciela zwrdci-
ty uwage Komisja Europejska i Rada Unii Europejskiej, podkreslajac tym
samym potrzebe potraktowania wysokiego statusu spotecznego nauczycieli
jako strategicznego kierunku dzialan poszczegélnych krajéow Unii Europej-
skiej’. Powaznym wyzwaniem przed jakim stojg dzi$ kraje europejskie jest
bowiem przyciagnigcie jak najlepszych kandydatéw (w tym takze mezczyzn)
do zawodu nauczyciela. Takze Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego podkresla,

' J. Sachs, The Activist Teaching Profession, Open University Press, Buckingham
2003.

2 Europa 2020. Strategia na rzecz inteligentnego i zréwnowazonego rozwoju sprzyja-
jacego wlgczeniu spotecznemu, Komisja Europejska, Bruksela 2010.
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ze wysoki status zawodowy pracownikdw o$wiaty, obok edukacji nauczycieli
i doboru do zawodu, powinien by¢ strategicznym kierunkiem dziatan pan-
stwa’. W tym kontekscie pojawia sie pytanie o prestiz zawodu nauczyciela,
a takze nauczycieli. Prestiz zawodu bowiem to z jednej strony spoleczne
powazanie zawodu, z drugiej strony osdb, ktére 6w zawdd wykonuja.

Czym jest prestiz i czemu sluzy? - pojecie prestizu, jego funkcje
i rodzaje

Definicja prestizu

Pojecie prestizu nie jest pojeciem jednoznacznym - obok niego
pojawiaja sie takie pojecia, jak szacunek, cze$¢, uznanie, autorytet, respekt,
powazanie, honor, godno$¢, zaszcezyt, czy duma. W kontekscie zawodu na-
uczyciela warto zastanowic sig, ktdre z tych pojec jest bardziej adekwatne,
czy prestiz zawodu, czy moze spoteczne powazanie, a by¢ moze szacunek
i autorytet.

Z jednej strony prestiz mozna rozumie¢ jako stosunek wyzszo$ci — niz-
szosci miedzy grupami spotecznymi, z drugiej jako indywidualne poczucie
nizszosci — wyzszosci migdzy jednostkami. W $redniowiecznej Europie
pojecie prestizu odnosito sie do przypisanej urodzeniem spotecznej wartosci,
a takze prawnie nadanym przywilejom lub ich braku. W czasach nowozyt-
nych prestiz zyskaly jednostki, podczas gdy grupy pochodzenia go stracity.
Dzi$ prestiz jest przede wszystkim prestizem zawodu, czy zajmowanego sta-
nowiska w ramach zawodu, a nie stanu, do ktérego przynaleznos¢ wyznaczato
urodzenie. To dlatego wspodlczesne reguly przyznawania prestizu sg w duzej
mierze indywidualistyczne, merytokratyczne — odnosza si¢ przede wszystkim
do osobistych osiggniec. Prestiz jednostki jest dzi$ szczegdlnie zalezny od
poziomu kwalifikacji, wiedzy, umiejetnosci, kompetencji spolecznych oraz
wynagrodzenia®. Pojecie prestizu przydatne jest zatem do ,wyodrebnienia
w znaczacg cato$¢ rozproszonych przejawdéw mieszaniny szacunku, respektu
i godnosci™. Prestiz traktowa¢ mozna jako ,,ukiad kryteriéw integrujacych

* Jak ksztatci¢ nauczyciel?, URL: http://www.znp.edu.pl/element/1713/Jak_ksztal-
cic_nauczycieli - strona Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, dostep z dn. 9.08.2016.

* H. Domanski, W. Wesolowski, Prestiz - formy historyczne, w: Encyklopedia Socjologii
, t. 3, Oficyna Naukowa , Warszawa 2000, s. 195-201.

> H. Domanski, Prestiz, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 2012, s.14.
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sposob dzialania jednostek i kategorii spotecznych w terminach wyzszosci
i nizszo$ci spolecznej™.

Dla Maxa Webera, ktéry rozpowszechnil pojecie prestizu w socjologii,
byt on cechg polozenia stanowego — pozytywnego lub negatywnego uprzy-
wilejowania ,w domenie szacunku spolecznego™, a jego podstawowymi
wyznacznikami byly takie cechy jak bogactwo, wladza i wiedza, wykazujace
stalg tendencje do wzajemnego przyciagania si¢ i kumulowania®.

Prestiz jest wynikiem percepcji i ocen. Ksztaltowany jest bowiem przez
to, kim sig¢ jest w rozmaitych przejawach odgrywanych rol i zajmowanych
pozycji. Jest wartoscig, ktorg z jednej strony daje si¢ innym, a z drugiej strony
otrzymuje si¢ od innych’.

Funkcje prestizu

W zaleznosci od teoretycznego ujecia prestizu petni on rézne funkcje.

I tak, w podejsciu funkcjonalnym, zaktadajacym, ze poszczegoélne
elementy systemu spolecznego wspoldziatajg ze sobg, wigkszy lub mniejszy
prestiz przystuguje wszystkim czlonkom danej spolecznosci. To konsensus
moralny, czyli podzielana wspélnota norm i warto$ci, pozwala oceni¢ komu
i za co nalezy si¢ wigkszy lub mniejszy prestiz. Zréznicowanie prestizu jest
niezbedne do sprawnego funkcjonowania danego systemy spolecznego.
Prestiz pelni zatem role¢ integrujaca — koordynuje dziatania jednostek i ca-
tych zbiorowosci. W zaleznosci od wagi funkcji dla systemu pelnionych
przez jednostki jedne sg cenione wyzej, a drugie nizej; za jedne ci, ktorzy
je sprawuja otrzymuja wyzsze gratyfikacje, a za drugie — nizsze. W ten spo-
sob, jak twierdzi Talcott Parsons, mamy do czynienia miedzy innymi ze
zroznicowaniem prestizu®. , (...) kazde spoleczenstwo niezaleznie od tego
czy jest proste, czy skomplikowane, musi réznicowac ludzi wedtug prestizu

¢ H. Domanski, Z. Sawinski, Wzory prestizu a struktura spoteczna, Ossolineum,
Wroclaw, Warszawa, Krakdw 1991, s. 224

7 M. Weber, Gospodarka i spoleczeristwo. Zarys socjologii rozumiejgcej, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 231

8 H. Domanski, W. Wesolowski, Prestiz - formy historyczne, w: Encyklopedia Socjologii
, t. 3, Oficyna Naukowa , Warszawa 2000, s. 195-201.

° H. Domanski, Prestiz, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 2012.

10 1. Reszke, Prestiz spoleczny w badaniach empirycznych, w: Encyklopedia Socjologii, t.
3, Oficyna Naukowa, Warszawa 2000, s. 201-204; Anthony Giddens, Socjologia, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2004.

' Z. Bauman, Parsonsa teoria czynnosci i teoria systemu spotecznego, ,Studia Socjo-
logiczne”, 1962, nr 4, s. 71 - 93.
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i szacunku i musi posiada¢ pewien stopien zinstytucjonalizowanej nieréw-
nosci”?. Wedlug funkcjonalnej teorii stratyfikacji Kingsleya Davisa i Wil-
berta Moore’a warunkiem wysokiego prestizu danej pozycji jest jej waznos¢
i wymog dlugiego, kosztownego oraz ucigzliwego procesu przygotowania
lub telnetu niezbednego do jej zajmowania. Prestiz i idace za nim korzysci
materialne s3 wylacznie zwigzane z pozycjami waznymi i wymagajacymi
przygotowania. Mozna zatem prestiz z jednej strony traktowac jako nagrode
za poniesione naklady, z drugiej jako mechanizm motywacji, skfaniajacy do
podjecia wysitku®. ,Nalezy jednak podkresli¢, ze pozycja nie dlatego daje
wladze i prestiz, ze plyng z niej wysokie dochody. Wysokie dochody plyna
z niej raczej dlatego, ze jest ona funkcjonalnie wazna, a bedaca w dyspozycji
kadra z tego lub innego powodu nieliczna™*. Wyksztalcenie i wtadza zatem,
to srodki do osiggniecia korzysci materialnych i prestizu

W ujeciu strukturalnym — operujacym miedzy innymi takimi poje-
ciami jak pozycja, hierarchia, dystans, bariera - prestiz traktowany jest jako
kategoria przywilejow hierarchii spolecznych. ,,Przywilej prestizu spotecz-
nego jest przywilejem odbierania zewnetrznych oznak szacunku™ . Oznaki
szacunki niosg ze sobg satysfakcje, ale takze ,,podnosza znaczenie danej jed-
nostki, gdyz wywieraja odpowiednig sugestie na otoczenie™, poprzez wpltyw
jaki ma na decyzje innych zwigksza si¢ jej wladza. ,Wyzszo$¢ w hierarchii
oceniana jest wedle skali przywilejéw dotyczacych srodkéw konsumpcji,
wladzy i spotecznego prestizu™.

W koncepcji Maxa Webera, zblizonej do ujecia strukturalnego, Zadanie
prestizu przez klasy wyzsze od klas nizszych uzasadnialo uprzywilejowang
pozycje tych pierwszych i gwarantowalo postuszenstwo tych drugich. Jak
twierdzit Weber kazda uprzywilejowana grupa rozwija swego rodzaju
mitologie ttumaczacg ich naturalng wyzszos¢, a mitologia ta jednoczesnie jest
akceptowana przez grupy nieuprzywilejowane. Roznego typu prestizotwodrcze

2 K. Davis, W. Moore, Some Principles of Stratification, “The American Sociological
Review’, 1945, nr 2, s. 242, za: Wlodzimierz Wesolowski, Funkcjonalna teoria stratyfikacji
Davisa i Moorea, ,,Studia Socjologiczne’, 1962, nr 4, s. 95 - 116.

B W. Wesolowski, Funkcjonalna teoria stratyfikacji Davisa i Moorea, ,Studia Socjo-
logiczne”, 1962, nr 4, s. 95 - 116.

" K. Davis, W. Moore, O niektérych zasadach uwarstwienia, w: Socjologia. Lektury,
Piotr Sztompka i Marek Kucia (red.), Wydawnictwo Znak, Krakéw 2005, s.442

5 S. Ossowski, O strukturze spotecznej, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, War-
szawa 1985, s. 27.

¢ Tamze, s. 28.

7 Tamze, s. 29.
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zabiegi podejmowane byly i w dalszym ciagu sa przez przedstawicieli nie-
ktérych grup zawodowych, takich jak na przyklad prawnicy, akademicy, czy
nauczyciele w celu utrzymania przywilejow - satystakcjonujacych wynagro-
dzen, wpltywdw politycznych, czy korzysci psychicznych z powodu poczucia
nizszo$ci innych®.

A zatem, prestiz jest nie tylko dobrem rzadkim, ale i pozadanym.
Spelnia wiele funkcji zaréwno na poziomie marko, jak i mikro. Uktad pre-
stizu stabilizuje system wtadzy, koordynuje i hierarchizuje spoteczenstwo,
generuje wladze i bogactwo. Z punktu widzenia jednostki prestiz jest takze
psychologiczng nagroda — ludziom zalezy, aby ich darzono szacunkiem.
Prestiz ulatwia takze radzenie sobie z przeciwno$ciami losu. Okazuje si¢ go
innym, aby zakomunikowa¢, ze ich praca jest doceniana, a takze by zmoty-
wowac do lepszej pracy”

Rodzaje prestizu

W socjologii najczesciej wyrdznia sie dwa rodzaje prestizu, czyli pre-
stiz osobisty oraz spoleczny. Prestiz osobisty jest niezalezny od pelnionych
rél spotecznych, cho¢ jednoczesnie jest pochodng tego, w jaki sposob owe
role s wypelniane. Przyznaje si¢ go jednostce ze wzgledu na to, jak sie
zachowuje i jakimi przymiotami (cechami osobistymi) si¢ charakteryzuje.
Prestiz spoteczny tymczasem nierozerwalnie zwigzany jest z zajmowang po-
zycja spoleczng, przez co jest jednym z wymiardéw nieréwnosci spolecznych.
Prestiz spofeczny jest zaréwno zjawiskiem, relacja, jak i cecha. Jako zjawisko
- przejawia si¢ w demonstrowaniu symbolicznych oznak wyzszosci, réwnosci
lub nizszosci wobec kogos ze wzgledu na jego role (w tym takze zawodowa),
czy zajmowang pozycje spoleczng. Jako relacja — polega na okazywaniu
prestizu w postacie symbolicznych zachowan. W koncu, jako cecha - jest

uprawnieniem do odbierania symbolicznych oznak prestizu®.
Za Henrykiem Domanskim?® mozemy moéwic o czterech typach
prestizu — osobistym, pozycyjnym, sytuacyjnym i zinstytucjonalizowanym.
Najczesciej obecny w mysleniu ludzi jest prestiz osobisty, czyli wartos¢

8 H. Domanski, W. Wesolowski, Prestiz - formy historyczne, w: Encyklopedia Socjologii
, t. 3, Oficyna Naukowa , Warszawa 2000, s. 195-201.

¥ H. Domanski, Prestiz, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 2012.

2 1. Reszke, Prestiz spoteczny w badaniach empirycznych, w: Encyklopedia Socjologii,
t. 3, Oficyna Naukowa, Warszawa 2000, s. 201-204.

' H. Domanski, Prestiz, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 2012.
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przypisywana w zwigzku z osobistymi przymiotami. Zrédlem tego prestizu
s3 cechy 0sob. Prestiz osobisty uzewnetrznia si¢ w bezposrednich kontaktach
pomiedzy przyjaciétmi, sagsiadami, w gronie rodzinnym, w pracy. Drugim
typem prestizu jest prestiz pozycyjny, wynikajacy z atrybutéw zajmowanych
pozycji — zawodu, stanowiska, czy odgrywanych rol spotecznych. Trzeci
typ to prestiz sytuacyjny, ktéry charakteryzuje krotkotrwalos¢ i zaleznos¢
od konkretnych okolicznosci. Prestiz zinstytucjonalizowany, tymczasem
manifestuje si¢ przede wszystkim w specyfice formy, a wyznacznikiem tego
prestizu jest sposob, w jaki okazuje si¢ go innym.

Z punktu widzenia pracy nauczycieli prestiz réwniez moze mie¢ wiele
znaczen i pelni¢ wiele funkgji. Pytanie — ktory jego rodzaj jest szczegdlnie
wazny w pracy nauczyciela?

Prestiz spoleczny zawodu

Definicje prestizu odnies¢ mozna do takze do prestizu zawodow. Pre-
stiz spoteczny zawodu takze jest zjawiskiem ztozonym, na co zwrdcono
uwage konceptualizujac i analizujgc pierwsze w Polsce badanie nad oceng
zawodow i stanowisk, przeprowadzone w grudniu 1958 roku wsérdd miesz-
kancéw Warszawy przez Osrodek Badania Opinii Publicznej. Prestiz zawodu
»Z jednej strony zalezny jest od pewnych spotecznych cech, jakimi charakte-
ryzuje si¢ kazdy wykonawca danego zawodu, takich jak np. wyksztalcenie,
stopien posiadanej wladzy lub stopien zamoznosci. Z drugiej strony jest on
zalezny od przyjmowanego systemu warto$ci, zwigzanego zazwyczaj z jaka$
ideologia spoteczna. Od systemu wartosci zalezy, jakie to cechy zawodu
brane s3 pod uwage w prestizowej ocenie i jaki jest kierunek tych ocen”.
Przyznajac prestiz grupie zawodowej dokonywana jest swego rodzaju ocena
réznych cech polozenia spotecznego, takich jak na przyklad osiagniety po-
ziom wyksztalcenia, dochéd z pracy, poziom kompetencji, zakres wptywu

i wladzy, czy zdolnosci przywddczych®.
W badaniach empirycznych prestiz zawodéw operacjonalizuje si¢
w postaci hierarchii zawodéw - badani, odwotujac sie do wlasnych ocen
dokonuje hierarchizacji zawodéw wedlug kryterium prestizu (powazania
spolecznego). Pojawia sie jednak pytanie — wedtug jakich kryteriow badani

22 'W. Wesotowski, A. Sarapata, Hierarchie zawodéw i stanowisk, ,Studia Socjologiczne’,
1961, nr 2, s. 99

» H. Domarnski, W. Wesolowski, Prestiz - formy historyczne, w: Encyklopedia Socjologii
, t. 3, Oficyna Naukowa , Warszawa 2000, s. 195-201.
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oceniajg zawody lokujac je na takim, a nie innym miejscu drabiny hierarchii
prestizu?

Jaki jest wizerunek zawodu nauczyciela i nauczycieli?
- opinie Polakow i samych nauczycieli

Polacy o nauczycielach i ich pracy

Przez Polakéw nauczyciele postrzegani sg jako ludzie o wysokich
kwalifikacjach, czerpiacy satysfakcje z tego, co robia, a ich praca jawi si¢ jako
stresujaca, odpowiedzialna i ciezka — tego zdania w 2012 roku byla jedna
trzecia dorostych Polakéw. Jednoczesnie czeste sg opinie, ze nauczyciele
pracuja za mato i majg zbyt dlugie urlopy. Co wiecej, ponad potowa Polakéw
nie ceni zawodu nauczyciela na tyle, by chcie¢, zeby ich dzieci w przysztosci
go wykonywaly - tylko jedna trzecia Polakéw (34%) w 2012 roku odniosta
sie do tego pomystu z aprobata. Aprobata wykonywania zawodu nauczyciela
przez dzieci respondenta, na co wskazuje analiza regresji, najsilniej zalezy
od przekonania, zZe zawod nauczyciela cieszy si¢ szacunkiem spolecznym,
a jego wykonywanie przynosi satysfakcje. Zawod nauczyciela jest relatywnie
bardziej powazany przez badanych najstabiej wyksztalconych i uzyskujacych
najnizsze dochody w przeliczeniu na osobe w gospodarstwie domowym?™.

Jednoczesnie w badaniach prestizu zawodéw wynika, ze nauczyciele
cieszg si¢ w Polsce wysokim i stabilnym powazaniem, cho¢ faktem jest, ze
obecna pozycja nauczyciela jest nieco nizsza niz byta pod koniec okresu
Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej (trwajacej od 1952 roku do 1989 roku).
W sierpniu 2013 roku nauczyciele znalezli si¢ w siddemce najwyzej powa-
zanych przez Polakow zawoddéw, wyprzedzajac tym samym zawdd lekarza®.

Nauczyciele o sobie i swojej pracy

W badaniu TALIS 2013 Polscy nauczyciele wyzej oceniaja swoja sa-
tysfakcje z miejsca pracy niz z wykonywanego zawodu. Ze stwierdzeniem
»sadze, ze zawdd nauczyciela jest ceniony w spoleczenstwie” zgodzito okoto
20% polskich nauczycieli, przy $redniej miedzynarodowej wynoszacej 31%
i jednoczesnym duzym rozproszeniu wynikéw miedzy nauczycielami z roz-
nych krajow: na Stowacji, we Francji, Szwecji, Hiszpanii i Chorwacji mniej

# Wizerunek nauczycieli, Komunikat z badant BS/173/2012, Centrum Badania Opinii
Publicznej, Warszawa 2012.

» Prestiz zawodow, Komunikat z badan BS/164/2013, Centrum Badania Opinii Pu-
blicznej, Warszawa 2013.
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niz 10% os6b zgadza sie z tym stwierdzeniem, za$ w krajach azjatyckich
uczestniczacych w TALIS (Abu Zabi, Korea, Singapur, Malezja) 67 do 84%.

W polskiej wersji badania TALIS 2013 zapytano takze nauczycieli
o jedenascie obszaréw bedacych problematycznymi w wykonywaniu zawodu
nauczyciela. Najbardziej problemowe okazaly si¢ by¢ cztery z nich: wysokos¢
wynagrodzenia, brak pewnosci zatrudnienia, niski prestiz zawodu oraz
przecigzeniem pracga. Najczesciej na niski autorytet wéréd ucznidow oraz na
przeciazenie pracy skarzg si¢ nauczyciele gimnazjow.

Ciekawe, ze blisko 30 lat wczesniej — w badaniach przeprowadzonych
przez CBOS w 1986 roku — prawie wszyscy nauczyciele twierdzili, Ze praca
daje im zadowolenie, jest interesujaca, przydatna, a takze pozwala odpo-
wiednio wykorzysta¢ posiadang wiedzg. Oceniajac uzytecznos¢ spoteczng
prawie polowa nauczycieli (47%) wyrazila przekonanie, Ze zaw6d nauczyciela
jest szczegdlnie uzyteczny spotecznie — znacznie bardziej niz inne zawody.
Jednoczesnie blisko potowa nauczycieli (49%) dostrzegla brak dostatecznego
powazania spolecznego dla zawodu nauczyciela®. Czy faktycznie jest tak, ze
brak spolecznego powazania jest nie tylko problemem uniwersalnym, co
w polskiej rzeczywisto$ci ponadczasowym?

Podstawowe informacje o badaniu Pozycja spoleczno-zawodowa
nauczycieli a szanse na szkolnym i pozaszkolnym rynku pracy

Opinie Polakéw o nauczycielach i nauczycieli o sobie samych sktaniaja
do postawienia pytan o prestiz zawodu nauczyciela:

o Jak postrzegany jest zawod nauczyciela przez samych nauczy-
cieli i pozostatych aktorow zycia szkoty, w tym dyrektoréw szkét,
uczniow, rodzicow uczniéw, przedstawicieli jednostek samorzgdu
terytorialnego i pracodawcow?

o Czy Polscy nauczyciele cieszg sig prestizem?

o Czy mozemy mowic o zroznicowaniu prestizu zawodu nauczy-
ciela?

o Jakie czynniki budujg prestiz zawodu nauczyciela, a jakie go
ostabiajg?

o Jak wzmacnia¢ prestiz nauczyciela?

* Nauczyciele o szkole, mlodziezy i swojej pracy, Komunikat z badan BD/208/18/86,
Centrum Badania Opinii Publicznej, Warszawa 1986.
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Odpowiedzi na powyzsze pytania poszukiwa¢ bede w wypowiedziach
réznych aktorédw zycia szkoly — nauczycieli, dyrektoréw szkoét, uczniéw,
rodzicéw uczniéw, urzednikéw jednostek samorzadu terytorialnego (JST)
odpowiedzialnych za edukacje oraz pracodawcéw — biorgcych udzial w ba-
daniu pt. Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli a szanse na szkolnym
i pozaszkolnym rynku pracy. Badanie zostalo przeprowadzone w ramach
projektu systemowego Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz insty-
tucjonalizacja zaplecza badawczego?, wspétfinansowanego przez Unie Eu-
ropejska ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego, realizowanego
przez Instytut Badan Edukacyjnych. Realizacja terenowa badania trwata od
pazdziernika do grudnia 2014 roku.

Gléwnym celem badania byla rekonstrukcja mechanizméw ksztal-
towania si¢ pozycji spoteczno-zawodowej nauczyciela, w tym czynnikéw
zwigkszajacych, ale tez obnizajacych zaréwno prestiz zawodu i 0séb go wyko-
nujacych, jak réwniez szans nauczycieli na szkolnym i pozaszkolnym rynku
pracy. Interesowaly nas takze przyczyny odchodzenia z zawodu nauczyciela,
a takze sposoby wykorzystania kompetencji nauczycielskich w dalszej ka-
rierze zawodowej.

Badanie dotyczace pozycji spoleczno-zawodowej polskich nauczycieli
mialo charakter jako$ciowy. Badanie przeprowadzone zostalo metoda stu-
dium przypadku z zastosowaniem triangulacji metod. W ramach badania
przeprowadzono zaréwno indywidulane wywiady poglebione (IDI - in-
dividual in-depth interviews), jak i zogniskowane wywiady grupowe (FGI

— focus group interview), a takze obserwacje. Wykorzystanymi w badaniu
narzedziami byly scenariusze wywiadéw indywidulanych oraz grupowych
zorganizowane w bloki tematyczne, wéréd ktérych byt blok pytan dotycza-
cych prestizu.

Do badania wybrano cztery lokalizacje w wojewddztwie mazowiec-
kim: jedng wie$ (do 5 tys. mieszkanicéw) — kod SLU; dwa male miasta (do
20 tys. mieszkanicow) - kod SIE i kod SOK; duze miasto (powyzej 500 tys.
mieszkancéw) - kod WAW. Kryteriami doboru studiéw przypadku byly:
wielko§¢ miejscowosci, w ktorej pracuja nauczyciele — w podziale na: wies,
male miasto duze miasto); wysoko$¢ wynagrodzen nauczycieli; wysokos¢
dochodéw wiasnych gminy na jednego mieszkanca; stopa bezrobocia.
I tak, jedno z malych miast znajduje si¢ w odlegloéci co najmniej 50 km od

7 M. Smak, D. Walczak, (2015), Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli.
Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.
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Warszawy, z niska stopa bezrobocia, wysokimi dochodem wtasnym gminy
na jednego mieszkanca i wysokim wynagrodzeniem nauczycieli (SOK);
drugie z miast znajduje si¢ w odlegtosci co najmniej 50 km od Warszawy,
z wysoka stopg bezrobocia, niskim dochodem wlasnym gminy na jednego
mieszkanca i niskim wynagrodzeniem nauczycieli (SIE); wie§ oddalona jest
co najmniej 80 km od Warszawy oraz oddalona o co najmniej 20 km od
miasta powiatowego (SLU).

Do badania wybranych zostalo 13 szkét o srednim poziomie nauczania,
mierzonym za pomocg wskaznika Edukacyjnej Wartosci Dodanej (EWD)*.
Wsréd wybranych szkot znalazty sie szkoly podstawowej, gimnazjalne i §red-
nie”.

Zgromadzony material badawczy pochodzacy z indywidualnych
wywiadow poglebionych i zogniskowanych wywiadéw grupowych zostat
zakodowany i poddany analizie jako$ciowej za pomocg programu do analiz
jakosciowych Maxqda.

Prezentowane w artykule dane dotyczace prestizu zawodu nauczyciela
maja charakter jakosciowy, co oznacza, ze nalezy traktowac je wylacznie
jako ilustracje problemu. Majac $wiadomos¢, ze nieprawomocnym jest na
ich podstawie wyciaganie wnioskdw statystycznych, przedstawione ponizej
wyniki wzbogacg jednak dotychczasowa wiedz¢ na temat prestizu zawodu
nauczyciela i nauczycieli.

Czy zawod nauczyciela cieszy sie prestizem? - spoleczne postrzeganie
zawodu nauczyciela

Charakterystyka zawodu nauczyciela

Informacji na temat spotecznego wizerunku nauczycieli dostarczajg
miedzy innymi odpowiedzi badanych na pytania o specyfike zawodu na-
uczyciela®.

W percepcji réznych aktoréw zycia szkoly (nauczycieli, dyrek-
toréw szkodl, ucznidow, rodzicéw ucznidw, przedstawicieli JST, lokalnych

2 EWD jest miarg efektywnosci nauczania danej szkoty w zakresie sprawdzanym
testami zewnetrznymi i opisuje wkiad szkoty w koncowy wynik egzaminacyjny.

¥ Do badania wybrano szkoly - na wsi: szkola podstawowa (1), gimnazjum (1);
w dwdch matych miastach: szkota podstawowa (2), gimnazjum (2), szkota ponadgimnazjalna
(2); w duzym miescie: szkola podstawowa (1), gimnazjum (1), liceum ogélnoksztalcace (1),
technikum (1), zasadnicza szkota zawodowa (1).

0 Czym charakteryzuje si¢ zawdd nauczyciela?; Czy jest to zawdd jak kazdy inny?; Co
jest w nim wyjgtkowego?
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pracodawcéw) zawod nauczyciela wigze si¢ z ogromna odpowiedzialnoscia,
przede wszystkim za ucznia - jego edukacj¢ i wychowanie.

Badani sg zgodni, Ze tym, co konieczne do wykonywania zawodu na-
uczyciela to z jednej strony pasja i powolanie, rozumiane w duzej mierze jako
che¢ i rado$¢ ptynaca z pracy z dzie¢mi. Z drugiej strony, konkretna wiedza
i umiejetnosci, a takze kompetencje psychologiczne, w tym umiejetnos¢
radzenia sobie ze stresem, oddzielania zycia zawodowego od prywatnego,
a takze szereg umiejetnosci interpersonalnych. Konieczny jest takze, w opinii
badanych, ciagly rozwéj zawodowy. W koncu, w pracy nauczyciela pomocne
sg szczegllne cechy osobowosci — zwlaszcza cierpliwos¢ i opanowanie.

Podstawowa trudno$¢ w pracy nauczyciela tymczasem, jak twierdza
jednoglosnie badani, wigze si¢ z ogromng odpowiedzialnoscig i towarzysza-
cym pracy stresem, ktéry wynika z zaréwno z krzyzujacych si¢ oczekiwan
réznych aktorow zycia szkoty, jak i relatywnie niskich zarobkéw wzgledem
wysokich naktadéw czasu i energii pokladanej w prace. To takze odczuwane
przez nauczycieli poczucie niedocenienia ze strony innych oraz konieczno$¢
pracy z mlodzieza, ktéra bywa roszczeniowa, niekulturalna i niewspdtpra-
cujaca.

Zawod nauczyciela na drabinie hierarchii zawodow

Szczegolnie interesujace w kontekscie prestizu zawodu nauczyciela
wydaje si¢ miejsce na drabinie hierarchii zawodéw, na ktérym badani lo-
kowali zawod nauczyciela. W celu ustalenia owego miejsca badani zostali
poproszeni o uszeregowanie dwudziestu dwoch zawodow, wedtug szacunku,
jakim darzeni sg dzi$ ich przedstawiciele®.

Przygladajac sie zawodom wyzej lokowanym niz zawdd nauczyciela
mozna zauwazyc, ze s3 wérdd nich takie, ktérych przedstawicieli okresla sie
mianem pracownikéw wysoko wykwalifikowanych i wysoko wyspecjalizo-
wanych, ale takze profesje zaliczane do zawodéw zaufania publicznego, czy
w koncu te zwigzane ze sportem i rozrywka. Wsréd zawodow o takim samym
szacunku, co zawdd nauczyciela, w opinii badanych, najczesciej pojawial sig

31 Badanym przedstawiono liste 22 zawoddw, w ktérych znalazt sie zawdd nauczyciela:
Prosze ustawi¢ w piramide/drabine nastepujgce zawody/stanowiska (22 zawody/stanowiska,
w tym nauczyciel): adwokat, policjant, bibliotekarz, urzednik, pediatra, pielegniarka, piosenkarz,
kierownik w przedsiebiorstwie prywatnym, ksiegowy, opiekun do dziecka, rzeZbiarz, pracownik
fabryki, zolnierz, sekretarz dyrektor szkoly, pracownik spoleczny, profesor, nauczyciel, przed-
stawiciel handlowy, robotnik wykwalifikowany, inzynier, wlasciciel matego sklepu, informatyk.
Kluczem wyboru spoérdd setek istniejacych zawodédw wskazanych 22 bylo zalozenie o ist-
nieniu czesciowej analogii miedzy wymienionymi zawodami a zawodem nauczyciela.
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zawod pielegniarki. W koncu, zawodami wskazanymi jako te, ktdre cieszac
sie nizszym szacunkiem spolecznym niz zawdd nauczyciel s zawody nie
wymagajace wysokich kwalifikacji, zwlaszcza robotnik, sprzataczka, czy
opiekunka do dzieci.

Na uwage zastuguje fakt, ze najwiecej zawodow, ktére ciesza wyzszym
szacunkiem spolecznym niz zawdd nauczyciela, wskazali sami nauczyciele.
Takich zawodéw w ich opinii jest az osiemnascie. Tymczasem uczniowie
wskazali jedynie dwa zawody cieszace wigkszym szacunkiem spotecznym
niz zawdd nauczyciela - zawod lekarza i adwokata, czyli zawody zaliczane do
zawodow specjalistycznych. Hierarchie zawodow stworzone przez réznych
aktorow zycia szkoty potwierdzajg rozbieznosci w postrzeganiu zawodu na-
uczyciela na tle innych zawoddw, a takze negatywne wyobrazenia nauczycieli
o spolecznej percepcji ich zawodu.

Czy nauczyciele cieszg si¢ prestizem? — spoleczne postrzeganie nauczy-
cieli

Motywacje pracy w zawodzie nauczyciela

Odpowiadajac na pytanie: Kto dzis zostaje nauczycielem? badani akto-
rzy zycia szkoly wskazali na trzy kategorie osob. I tak, z jednej strony sa nimi
tak zwani pasjonaci, czyli osoby, ktore swiadomie podejmujg prace w zawo-
dzie, zdajac sobie sprawe z jej specyfiki i majace glebokie przeswiadczenie
o posiadaniu szeregu predyspozycji do wykonywania zawodu nauczyciela,
a takze traktujace 6w zawdd jako zrédlo satysfakeji i samorealizacji.

Z drugiej strony, badani maja poczucie, ze zawdd nauczyciela wybiera-
ja ci, ktérym nie udalo si¢ znalez¢ pracy zgodnej z ich preferencjami — pod-
jecie pracy w zawodzie nauczyciela stworzylo zatem mozliwos¢ znalezienia
sie na rynku pracy, w sytuacji braku bardziej satysfakcjonujacej alternatywy.

W koncu, jak twierdza badani, do zawodu nauczyciela trafiajg osoby;,
ktdre nie maja pomystéw na wlasng kariere zawodows, a jednoczesnie §wia-
dome sg profitow, jakie niesie za sobg praca nauczyciela.

Zdaniem wszystkich badanych aktoréw zycia szkoty, ani drugi, ani
trzeci typ motywacji nie sprzyja pracy wysokiej jakosci - jest zatem nieko-
rzystny z punktu widzenia pracy szkoly, zwlaszcza ucznia.

Kobiety i mezczyzni w zawodzie nauczyciela

Przygladajac si¢ ludziom w zawodzie nauczyciela nie sposéb nie za-
uwazyé, ze jest to zawdd sfeminizowany. Fakt feminizacji zawodu rodzi
pytanie, czy jest ona przyczyna niskiego prestizu zawodu, czy moze efektem.
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W tym konteks$cie badanym zadano pytania o przyczyny feminizacji zawodu
i konsekwencje wigkszego udzialu mezczyzn w zawodzie™.

Gléwnymi przyczynami feminizacji zawodu nauczyciela, w opinii
badanych, jest wigksza niz w innych zawodach mozliwo$¢ taczenia pracy
z opieka nad dzie¢mi i prowadzeniem domu. Praca nauczyciela wydaje si¢
mie¢ wiele wspdlnego z rolg matki, to dlatego w percepcji badanych bycie
kobieta w zawodzie zdecydowanie ulatwia jego wykonywanie, podobnie jak
przeswiadczenie o wrodzonych lub nabytych przez kobiety predyspozycjach
do wykonywania zawodu nauczyciela.

W narracjach badanych wyraznie obecne sg stereotypy zaréwno ko-
biecosci, jak i meskosci. Zgodnie, z ktérymi kobiety powinny si¢ charakte-
ryzowa¢ empatia, opiekunczoscia, cieptem, cierpliwoscia, wytrzymatoscia,
intuicja, altruizmem, czuloscig oraz zdolnoscig do wybaczania i budzenia
zaufania. Kobiecos$¢ zwigzana jest ze sferg Zycia domowego, nastawieniem
na relacje miedzyludzkie i rodzine, z macierzynstwem jako najwazniej-
sza formg postannictwa zyciowego. Mezczyzna tymczasem powinien by¢
agresywny, kompetentny, obiektywny, opanowany, racjonalny, pozbawiony
emocji, silny, potezny, odporny na zranienia, sceptyczny i twardy. Feminizacji
zwodu sprzyja takze negatywny wizerunek mezczyzn nauczycieli, ktérych
traktuje sie jako ,,przegranych” zaréwno pod wzgledem zawodowym, jaki
i finansowym oraz wizerunkowym.

Z wypowiedzi badanych nauczycieli mozna wnioskowaé o zrdz-
nicowanych opiniach na temat postulatu zwigkszenia liczby mezczyzn
w zawodzie nauczyciela. Wiekszo$¢ wydaje si¢ zgadzac z tym postulatem,
co nie znaczy, ze nie pojawily si¢ glosy krytyczne. Wszyscy aktorzy zycia
szkoly nie majg watpliwosci, ze wigkszy niz dotychczas udzial mezczyzn
w zawodzie nauczyciela w praktyce oznaczaly szereg zmian w pracy szko-
ty, przede wszystkim w relacjach migdzy nauczycielami - z jednej strony
nastgpilaby ich poprawa poprzez zmniejszenie roli emocji, a zwigkszenie
racjonalnosci, z drugiej strony istnialoby ryzyko zantagonizowania grona
pedagogicznego, a linig podziatu stalaby si¢ ple¢. Wigksza liczba mezczyzn
nauczycieli wplynelaby takze, jak wynika z wypowiedzi badanych, na relacje
nauczyciel - uczen. Interesujace, ze wszyscy poza uczniami dostrzegaja
wplyw obecnosci mezczyzn na zwigkszenie dyscypliny wsrod uczniow

2 Czy kobiety czesciej niz mezczyini wybierajg zawdd nauczyciela?; Co daje praca
nauczyciela kobietom i mezczyznom? ; Czy przynosi im takie same korzysci i trudnosci, czy
moze jest cos co jest tatwiejsza dla kobieta a trudniejsza dla mezczyzn i na odwrét?; Czy dobrze
byloby gdyby w szkole pracowato wigcej mezczyzn?
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i dostarczenie tradycyjnie postrzeganych meskich wzoréw dzialania, co
jednoznacznie $wiadczy o obecnosci w percepcji badanych tradycyjnego
paradygmatu meskosci, ktory opiera si¢ na dualizmie rol ptciowych, asyme-
trycznosci cech meskich i kobiecych. Nauczyciel mezczyzna mialby bowiem
podporzadkowywac sobie innych, zwlaszcza kobiety i dzieci. Tymczasem
uczniowie myslac o obecnosci mezczyzn wsréd nauczycieli wskazujg wy-
tacznie na role réznicujacy, a tym samym wzbogacajaca - z jednej strony
umozliwiajaca poznanie meskiej perspektywy, ktéra moze, cho¢ nie musi
réznic¢ si¢ od kobiecej, a takze dajaca szanse na zréznicowanie stylow
prowadzenia lekcji.

Szacunek wobec nauczycieli

Odpowiedzi badanych na pytania o szacunek wobec nauczycieli jedno-
znacznie wskazuja na obecne w ich percepcji przekonanie o systematycznie
obnizajacym sie szacunku wobec przedstawicieli tego zawodu®.

Wisréd wymienionych czynnikéw odpowiedzialnych za wysoki sza-
cunek wobec nauczyciela nie zostaly, poza wysokim wyksztalceniem, wy-
mienione uwarunkowania formalne. Gléwny akcent polozony zostal na
nieformalne uwarunkowania pracy nauczycieli, w tym przede wszystkim na
oparte na zaufaniu, wspdlpracy i poszanowaniu relacje migedzy nauczycielem
a uczniami, nauczycielami a rodzicami ucznia, nauczycielami miedzy soba,
a takze relacje nauczycieli z dyrektorem szkoty.

Wirdd zadan nauczyciela rozni aktorzy zycia szkoly dostrzegaja coraz
wieksze znaczenie aktywizujacych metod pracy z uczniem, skutkujacych
miedzy innymi motywowaniem uczniéw, rozbudzaniem ich ciekawosci,
samodzielnym przez ucznia dochodzeniem do wnioskéw oraz wspolpraca
w grupie. Wypowiedzi badanych s3 $wiadectwem dokonujacej si¢ na na-
szych oczach zmiany roli nauczyciela, ktéry ma w coraz wigkszym stopniu
petni¢ role przewodnika i doradcy, ktérego rola polega¢ ma na wspieraniu
ucznia w jego poszukiwaniach i rozwoju, a nie jedynie podawaniu wiedzy
teoretycznej.

Kluczowe w kontekscie szacunku wobec nauczycieli s3 z jednej strony
wyobrazenia na temat zawodu nauczyciela, a z drugiej to kim sg nauczyciele
i w jaki sposob wykonuja swoja prace. Na negatywny wizerunek zawodu
i os6b w zawodzie szczegdlng role w kontekscie braku szacunku zwrécili na-
uczyciele i dyrektorzy szkot, ktérzy sg przekonani, ze w $rodkach masowego

¥ Czy P. zdaniem ludzie szanujg dzi$ nauczyciela? Dlaczego tak? Dlaczego nie?; W jaki
sposob sie to przejawia?
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przekazu o nauczycielach mowi si¢ najczesciej negatywnie, opisujac glownie
przypadki naduzy¢ lub protesty zwigzkéw zawodowych. W mediach na-
uczyciel jawi si¢ jako przedstawiciel grupy roszczeniowej, ale jednoczesnie
nie boi si¢ walczy¢ o swoje prawa i przywileje. Nauczyciele i dyrektorzy nie
zauwazajg, by do mediéw przebijaly si¢ informacje o ,,super nauczycie-
lach” - nauczycielach z pasja, ktérzy zarazajg swoja postawa entuzjazmu
i satysfakcji z wykonywanego zawodu, a ktérych ich zdaniem, nie brakuje
w polskiej szkole. Nauczyciele i dyrektorzy szkoét s przekonani, ze brak
wiedzy o specyfice, ztozonosci i trudnosci pracy nauczyciela przeklada sig
na dalece krzywdzace spoleczne postrzeganie nauczycieli — zwlaszcza przez
pryzmat wysokosci zarobkéw i czasu pracy.

Interesujace, Ze nauczyciele odpowiadajac na pytanie o przyczyny
braku szacunku w zasadzie nie wskazali na czynniki, ktére wskazywalby
na braki, niedostatki po stronie nauczycieli. Odpowiedzialno$¢ zrzucali na
czynniki systemowe, spoleczne i kulturowe. Tymczasem pozostali badani
przyczyn braku szacunku wobec nauczycieli upatrywali przede wszystkim
w postawach samych nauczycieli:

« w ich motywacjach do pracy, w tym braku zaangazowania
i przekonania do tego co robig;

«  w negatywnych relacjach z uczniami, w tym braku wystar-
czajacego wsparcia dawanego uczniowi, traktowania ucznia
przedmiotowo i niesprawiedliwie;

«  wstylu pracy nauczycieli, w ktérym dominujg metody podaja-
ce z pominieciem, czy minimalng rolg metod aktywizujacych
ucznia.

Poza tym wskazywano na kilka formalnych uwarunkowan pracy
nauczycieli, ktére w opinii uczniéw, rodzicow uczniéw, pracodawcow
i urzednikéw sa wadliwe i przez to nie promuja najlepszych, a hotduja
tym, ktorzy wykonuja prace niskiej jakosci — to przede wszystkim brak
selekcji do zwodu, niskiej jako$ci ksztalcenie na studiach nauczycielskich,
niefunkcjonalny system awansu zawodowego i oceny pracy nauczyciela,
w ktérym najwazniejszymi obszarami pracy nauczycieli, podlegajacymi
ocenie sg te zwiazane z efektywno$cia nauczania, czyli wyniki uczniow
i sposoby ich oceniania.

Analiza opinii badanych pozwala postawi¢ hipoteze o spadku prestizu
pozycyjnego nauczycieli, przy jednoczesnym wzroscie prestizu osobistego.
Zadaniem badanych dzi$ nauczyciel nie moze budowa¢ swojego autorytetu
w oparciu o strach ucznia przed negatywnymi sankcjami, czy to w formie
zlych ocen, obrazania i ponizania ucznia, czy przemocy fizyczne;j.
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Wewnetrzne zréznicowanie prestizu nauczycieli

Nauczyciele jako nieuprawomocnione i niesprawiedliwe uwazaja
traktowanie wszystkich przedstawicieli zawodu jako homogenicznej gru-
py. Faktem jest, ze zawdd nauczyciela jest zawodem masowym. Wedlug
danych pochodzacych z Systemu Informacji Oswiatowej z 30 wrzesnia
2015 roku zatrudnionych bylo 679 815 nauczycieli, z czego ponad 400
tysiecy stanowili nauczyciele tablicowi, czyli nauczyciele przedmiotéow
ogolnoksztalcgcych w szkotach dla dzieci i mlodziezy. Nauczyciele tez
roznig sie miedzy sobg szeregiem czynnikdéw, wérod ktdérych sg zaréwno
zmienne spoteczno-demograficzne, jak i wynikajace z formalnych uwa-
runkowan pracy nauczyciela - staz prac, stopien awansu, etap edukacyjny,
nauczany przedmiot itd.

Wisrod czynnikéw réznicujacych prestiz miedzy nauczycielami klu-
czowe s3 w opinii badanych:

«  wielko$¢ miejscowosci, w ktdrej znajduje sie szkota;

o czynniki instytucjonalne wpisane w system edukacyjny (np.
wazno$¢ poszczegolnych przedmiotéw, specyfika etapow edu-
kacyjnych);

o  kultura organizacyjna szkoty (styl zarzadzania, relacje z dyrek-
torem, atmosfer¢ w gronie pedagogicznym);

« kontakty z otoczeniem szkoty;

o wyniki ucznidw;

«  cechy osobiste nauczycieli.

Wigkszym prestizem, jak wynika z wypowiedzi badanych, cieszg sie
nauczyciele, ktorzy posiadajg dlugi staz pracy w zawodzie, ucza przedmio-
tow maturalnych w liceach ogoélnoksztalcacych, zlokalizowanych w duzych
miastach, pracujg w szkolach, ktérych uczniowie osiggaja wysokie wyniki
z egzamindw zewnetrznych, w ktérych nauczyciele s3g wewnetrznie zinte-
growani i maja dobre relacje z dyrektorem szkoty.

Odpowiedzi badanach na pytanie ,,Co sprawia, ze jednych nauczycieli
darzy sie wigkszym szacunkiem, a innych mniejszym?” pozwalaja takze po-
stawi¢ hipoteze dotyczacg rézni¢ w spolecznym postrzeganiu nauczycieli
w matych i duzych spotecznosciach, rézniacych si¢ miedzy soba dochodem
wlasnym gminy na mieszkanca i stopg bezrobocia. W malych spotecz-
nosciach nauczyciel jest osobg publiczng - jest nie tylko rozpoznawany
przez mieszkancow danej spotecznosci, ale takze zdecydowanie bardziej
niz w spotecznosci wielkomiejskiej wystawiony na krytyke mieszkancow.
Z jednej strony traktowany jako czlonek lokalnej elity, osoba zajmujaca
wysoka pozycje spoleczng i z racji tego cieszaca si¢ licznymi przywilejami,
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z drugiej zas jego praca i sytuacja materialna sg obiektem zazdrosci. Wydaje
sie, ze tam, gdzie jest duze bezrobocie i niskie dochody gminy na miesz-
kanca, tam nauczyciel czesciej niz gdzie indziej postrzegany jest, jako osoba
szczegolnie uprzywilejowana, cieszaca si¢ jak malo kto, dobrze ptatng praca,
zajmujacg malo czasu i zapewniajacg bezpieczenstwo socjalne. Wydaje sie,
ze tym co charakterystyczne w relacjach mieszkancy - nauczyciele w tego
typu spotecznosciach, to w duzej mierze zawis¢ i zazdro$¢ wynikajace za-
réwno z faktu posiadania przez nauczyciela pracy, jak i warunkow tej pracy.
W tego typu spoleczno$ciach trudno nie tylko o sympati¢ mieszkancow,
ale takze spoteczne zaufanie wobec nauczyciela, bowiem jego dzialaniom
spolecznym przypisywane sg zle intencje — w percepcji mieszkancow stuza
realizacji partykularnych intereséw nauczycieli, a nie dobru ogélnemu.

Co wzmacnia, a co oslabia prestiz zawodu nauczyciela i nauczycieli? -
uwarunkowania prestizu zawodu nauczyciela i nauczycieli

Zderzenie opinii roznych aktorow zycia szkoly na temat nauczycieli
iich pracy pozwala stworzy¢ liste czynnikow zar6wno wzmacniajacych,
jak i obnizajacych prestiz zawodu nauczyciela.

Czynniki wzmacniajace prestiz nauczycieli

Wisréd czynnikéw wzmacniajgcych kluczowa role, w opinii badanych,
pelnig nieformalne uwarunkowania pracy nauczyciela, a zatem cechy osobi-
ste nauczyciela, posiadana przez niego wiedza, umiejetnosci i kompetencje
spoleczne, styl pracy z uczniem, autonomia i wpltyw na funkcjonowanie
szkoty oraz wymiary klimatu szkoly, wsréd ktérych kluczowe sa relacje
pomiedzy réznymi aktorami zycia szkoty.

Wskazane czynniki w gléwnej mierze dotycza prestizu nauczycieli,
a nie zawodu nauczyciela, wzmacniaja bowiem gléwnie osobisty prestiz na-
uczyciela. Wydaje si¢ zatem, ze prestizu zawodu nauczyciela jest pochodna
prestizu 0sdéb, go wykonujacych. A zatem chcac podnies¢ prestiz zawodu
nauczyciela, nalezy postawi¢ na dbatos¢ o pozyskiwanie najlepszych, moz-
liwie najlepiej dopasowanych do pelnienia przyszlej roli, kandydatéw do
pracy w zawodzie nauczyciela oraz zapewnianie wysokiej jakosci ksztalcenia
i doskonalenia nauczycieli.

Czynniki oslabiajace prestiz zawodu nauczyciela i nauczycieli

Wisrod czynnikéw negatywnych znalazly sie te, ktore bezposrednio
dotycza prestizu pozycyjnego, jak i osobistego, czyli zawodu nauczyciela, jak
i samych nauczycieli.
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I tak, po stronie czynnikéw obnizajacych prestiz zawodu nauczyciela
wskazane przez badanych zostaly po pierwsze zachodzace zmiany spofeczne.
Badani nie maja watpliwosci, ze wspolczesnie zjawiska, takie jak demokra-
tyzacja dostepu do wiedzy, inflacja wyzszego wyksztalcenia, systematyczne
zwigkszanie si¢ poziomu konsumpcji, ale takze proceséw indywidualizacji
oraz potrzeb w zakresie wyrazania wlasnej podmiotowosci, wzrost pozycji
i znaczenia dziecka w rodzinie oraz upowszechnienie demokratycznego
stylu wychowania dzieci wplywaja na prace szkdl, role i zadania stojace
przed nauczycielem, a takze szacunek wobec nauczycieli ze strony uczniéw,
rodzicow uczniow, jak i catego spoleczenstwa. Wydaje sig, ze wskazane zmia-
ny spoleczne oslabiajg znaczenie prestizu pozycyjnego w pracy nauczycieli,
a wzmacniaja role prestizu osobistego. Podobnie jak wymienione nieformalne
warunki pracy, w tym negatywne relacje w szkole, a takze zauwazalne braki
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych nauczycieli.

Tymczasem wymienione formalne uwarunkowania pracy nauczycieli
odnoszg si¢ nie tyle do prestizu nauczycieli, co zawodu nauczyciela, posred-
nio jednak odpowiedzialne sg za coraz wigkszy udzial wéréd nauczycieli
0sob, ktdre nie tylko nie maja odpowiedniego przygotowania do zawodu,
co motywacji do jego wykonywania — o swojej pracy mysla raczej w kate-
goriach instrumentalnych, co przeklada si¢ - jak sadza badani - na nizsza
jakos¢ ich pracy i niski szacunek zwlaszcza ze strony uczniéw i ich rodzicow.
Negatywny spoleczny wizerunek pracy nauczyciela moze mie¢ zatem wplyw
zaréwno na prestiz zawodu, jak i 0s6b w zawodzie.

Podsumowanie

Na podstawie wypowiedzi badanych bioracych udziat w badaniu pt.
Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli a szanse na szkolnym i pozaszkolnym
rynku pracy wydaje sig, ze wysoka lokata zawodu nauczyciela na drabinie
hierarchii prestizu zawodéw wynika w Polsce z przypisywanej wysokiej
uzytecznosci spolecznej zawodu, poczucia niezbednosci i waznos¢ funkcji,
jaka pelnia nauczyciele, ucigzliwos¢ pracy, odpowiedzialnosci, poswigcenia,
powotania do wykonywania zawodu, a takze faktu, Ze jest to praca niedo-
ceniona w wymiarze finansowym, czyli niskoplatna. Kryteria powazania
odnoszace si¢ do nakladow, wartosci spotecznej zawodu i kwalifikacji, na
ktore zwrocita uwage na poczatku lat 80. XX wieku Irena Reszke, sg nadal sty-
szalne w narracjach réznych aktoréw zycia szkoly. By¢ moze i wspélczesnie
polska skala prestizu zawoddw, jest tak naprawde skalg postawy szacunku®.

** 1. Reszke, Kryteria prestizu zawodéw, ,Studia Socjologiczne’, 1982, nr 3-4, 5. 173-194.
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Wydaje sig, ze z uwagi na fakt zréznicowania nauczycieli pod wzgle-
dem spoteczno-demograficznym, a takze wiedzy, umiejetnosci, kompetencji
spotecznych, czy warunkéw pracy, oraz masowy charakter zawodu i rela-
tywna fatwos¢ zdobycia kwalifikacji do wykonywania zawodu, w codziennej
pracy nauczyciela szczegdlnego znaczenia nabieraja szacunek osobisty i au-
torytet. Szacunkiem osobistym jednostka moze by¢ obdarzona niezaleznie
od tego, jaki wykonuje zawdd, czy w jakiej klasie spotecznej jest ulokowana.
W zyciu osobistym lub zawodowym ,,szanowani sg ci, ktérym ludzie sklonni
s3 przypisywac prospoleczne nastawianie, wyjatkowa dokladnos¢ i uczciwos¢
zawodowg, odwage cywilng™*. By¢ moze dlatego tak bardzo ceniong moty-
wacja wykonywania zawodu nauczyciela jest pasja i powolanie utozsamiane
z wykonywaniem pracy po mistrzowsku. Autorytet takze jest dzis kwestig
indywidualna, co oznacza, ze kazdy nauczyciel moze $wiadomie go budowac.
Podczas gdy prestiz moze by¢ wylacznie wynikiem wysokich kompetencji,
czy postrzegania uzytecznosci spolecznej danego zawodu, autorytet moze
wynika¢ z szacunku dla danej osoby, z postawy jednostki wobec innych,
w tym dostrzegania i realizowania ich potrzeb, a przede wszystkim poleganiu
na trafnosci sagdéw i checi poddawania si¢ wskazéwkom dawanym przez dang
jednostke innym*® — w naszym wypadku nauczycielowi uczniom, rodzicom
ucznidw, czy innym nauczycielom.

W kontekscie poczucia satysfakcji z wykonywanego zawodu pracy
nauczycieli, w tym lokowania si¢ przez nauczycieli na drabinie hierarchii
prestizu ponizej przedstawicieli show-biznesu (aktoréw, piosenkarzy), czy
gwiazd sportu istotne wydaje si¢ takze odrdznienie prestizu od popularnosci,
ktdra z reguly jest do§¢ krotkotrwala.

Wypowiedzi réznych aktoréw zycia szkoly wskazuja na akceptacje
merytokratycznych kryteridw przyznawania prestizu. Doceniani sg wszak
ci nauczyciele, ktérzy postrzegani sg jako specjalisci, legitymujacy sie wy-
soka wiedzg i umiejetnosciami, wkladajacy duzo wysitku i zaangazowania
W Swoja prace, stawiajacy na ciagly rozwoj i umiejetnosci interpersonalne,
ktdére przekladajg si¢ na relacje z uczniami, rodzicami uczniéw, innymi
nauczycielami i dyrektorem szkoly. Swiadczy to o roli wskazanych przez
Pierra Bourdieu” réznych typow kapitalu. Wypowiedzi badanych podkreslaja

% H. Domarnski, W. Wesolowski, Prestiz - formy historyczne, w: Encyklopedia Socjologii
, t. 3, Oficyna Naukowa , Warszawa 2000, s. 199

3¢ H. Domanski, W. Wesolowski, Prestiz - formy historyczne, w: Encyklopedia Socjologii
, t. 3, Oficyna Naukowa , Warszawa 2000, s. 195-201.

7 P. Bourdieu, The forms of capital, w: Handbook of Theory and Research in the So-
cjology of Education, John G. Richardson (red.), Greenwood, New York 1986.
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znaczenie kapitatu spotecznego (pozyciji i relacji w grupach spotecznych) oraz
kapitatu kulturowego (umiejetnosci, zwyczajow, nawykow, stylow jezykowych,
rodzaju ukonczonych szkol, gustu i stylu zycia). W ocenie przyznawanej
nauczycielom przez uczniéw oraz rodzicow uczniéw kluczowe znaczenie
maja bowiem zasoby nauczycieli o charakterze spotecznym i kulturowym,
cho¢ oni sami, o czym $wiadczg ich wypowiedzi, zyczyliby sobie posiadac
przede wszystkim zasoby materialne — wysoki kapitat ekonomiczny (pie-
niadze i przedmioty materialne) — oraz symboliczne - kapital symboliczny,
ktdry instytucjonalizowalby nadrzedna pozycje nauczycieli wobec innych
aktorow zycia szkoly.

Niezaleznie od akceptacji merytokratycznych kryteriéw prestizu, czy
roli jaka odgrywa w kontekscie prestizu kapital spoteczny i kulturowy moz-
na zaobserwowac hierarchie prestizu wsrod nauczycieli. I tak na przyklad
najwyzej lokowani s nauczyciele przedmiotéw maturalnych uczacy w wiel-
komiejskich, renomowanych liceach ogélnoksztatcacych, a najnizej nauczy-
ciele edukacji wczesnoszkolnej. Konieczne jest zatem, na co zwracali uwage
badani, wzmocnienie roli i znaczenia nauczycieli zajmujacych si¢ edukacja
malych dzieci. By¢ moze sposobem na wzmocnienie prestizu nauczycieli
malych dzieci jest wzmocnienie obecnie niedocenianej w Polsce edukacji
wczesnodzieciecej*.

W podejsciu funkcjonalnym prestiz z jednej strony mozna traktowac
jako nagrode za poniesione naklady, z drugiej jako mechanizm motywaciji,
sklaniajacy do podjecia wysitku®, a wyksztalcenie i wtadza, to srodki do
osiggniecia korzysci materialnych i prestizu. Tymczasem wérod czynnikow
obnizajacych prestiz zawodu nauczyciela rdzni aktorzy zycia szkoty wskazali
czynniki, ktére stoja w sprzecznosci z podejsciem funkcjonalnym - miedzy
innymi niska jakos¢ studiéw nauczycielskich, brak selekcji wejscia do zawo-
du nauczyciela. W moim przekonaniu, nie czekajac na zmiany na poziomie
systemu, nauczyciele moga relatywnie szybko zacza¢ wzmacnia¢ swoj prestiz
osobisty, ktéry uzewnetrznia si¢ w bezposrednich kontaktach z uczniami,
rodzicami ucznidéw oraz gronem pedagogicznym. A zatem tym, co moze na-
uczycielom poméc poczuc sie docenionym i spelnionym w pracy, niezaleznie
od uwarunkowan formalnych, to pozytywne relacje z uczniami, rodzicami

% A. Giza (red.), Edukacja matych dzieci. Standardy, bariery, szanse. Raport, Fundacja
Rozwoju Dzieci im. Jana Amosa Komenskiego, Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci,
Warszawa 2010.

* W. Wesolowski, Funkcjonalna teoria stratyfikacji Davisa i Moorea, ,Studia Socjo-
logiczne”, 1962, nr 4, s. 95 - 116.
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uczniéw i innymi nauczycielami, w tym dyrektorem szkoty - czyli budowa-
nie pozytywnego klimatu szkoty i klasy. Stawiajac na wzmacnianie prestizu
osobistego mozliwe jest osiggnigcie przez nauczycieli wysokiego prestizu
w ujeciu strukturalnym - ,,przywilej prestizu spolecznego jest przywilejem
odbierania zewnetrznych oznak szacunku™, a oznaki szacunki niosg ze
sobg satysfakcje z pracy, podnosza znaczenie nauczyciela w opinii uczniow
i ich rodzicow, zwigkszajg tez wladze nauczyciela poprzez duzy wpltyw jaki
ma on na decyzje pozostatych aktoréw zycia szkoty.
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The prestige of the teaching profession in the perception
of the different school life actors

In studies on the prestige of professions conducted since 1975 by the
Public Opinion Research Center (CBOS), teachers invariably occupy a high
position. In 2013, teachers were included among seven professions that are
most respected by society. However, teachers themselves do not feel that their
profession was socially respected. In a study of time and working conditions
of teachers, respondents, when asked what benefits their job brings them,
replied that it allows them to interact with people (96%) and provides them
with an opportunity of personal development (85%), and about 60% indi-
cated that the teaching profession does not bring them prestige or money.
On the other hand, in the Teaching and Learning International Study more
than 80% of teachers pointed to the fact that low prestige poses a problem
in performing this profession, and about 40% mentioned low authority
among students. The discrepancy of qualitative results between the hier-
archy of professions and perception of prestige by teachers themselves are
the starting point to pose the question of what determines the prestige of
the teaching profession. In this article the author identifying components
of the prestige of the teaching profession, shows internal diversion of the
prestige of teachers, and identifying the conditions for awarding prestige to
the teaching profession by different actors of school life.
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Innowacyjne ksztalcenie nauczycieli
na przykladzie modelu singapurskiego

Wprowadzenie

Z czysto psychopedagogicznego punktu widzenia jedng z potencjal-
nych i zarazem najbardziej podstawowych form nabywania nie tylko nowej
wiedzy, ale ponadto nowych umiejetnosci, jest mieszczace si¢ w szerokim
nurcie poznawczym tzw. uczenie sig¢ spoteczne. Jednym z gtéwnych teoretykow
tej specyficznej formy uczenia si¢ jest Albert Bandura, ktory, bedac rowniez
wybitnym praktykiem, przeprowadzit seri¢ badan empiryczn ych, w ktérych
dobitnie dowiddt ludzkiej niezwyklej zdolnosci do uczenia si¢ przez obserwa-
cje i nasladownictwo, definiowanego jako rodzaj uczenia sie, w ktérym nowe,
nieznane wczesniej zachowania s3 nabywane na drodze zaobserwowania ich
u innych osobnikéw danego gatunku' (cho¢ wydaje sie, ze w pewnych sytu-
acjach mozna méwic takze o transferze miedzygatunkowym). Co niezwykle
istotne - o tym, czy dana reakcja bedzie nastepnie powtarzana przez podmiot
(obserwatora) decyduje takze ocena konsekwencji, jakie przyniosta ona
modelowi (aktorowi — obserwowanemu osobnikowi). Wydaje si¢ oczywiste,
ze konsekwencje pozytywne dla modela bedg w przewazajacej wiekszosci
przypadkéw skutkowaty przejeciem danego zachowania przez obserwatora,
a konsekwencje negatywne odniosa skutek przeciwny (powstrzymanie si¢
od danego dzialania). A zatem, jezeli widzimy, ze dane zachowanie pomaga
komus zrealizowac jego cele, bedziemy skfonni wiaczy¢ je do naszego sta-
tego repertuaru reakeji behawioralnych. Tendencja ta bedzie tym wieksza,
im bardziej cele modela/aktora s3 tozsame z naszymi wlasnymi planami.

! P. Zimbardo, R. L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje. Tom
II - Motywacja i uczenie sie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 160-161.
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Przejeciu danej wiedzy i powigzanego z nig zachowania bedzie towarzyszyla
wowczas znacznie wyzsza motywacja (wewnetrzna i/lub zewnetrzna) majaca
charakter osobisty. Ogromng, godng wzmianki zaletg spotecznego uczenia si¢
jest mozliwo$¢ nabywania juz gotowej, przetestowanej przez innych wiedzy
i zwigzanych z nig umiejetnosci. Obserwujac kogos, kto z powodzeniem
wykonuje jakie$ dziatanie czy rozwiagzuje konkretny problem, jestesmy w du-
zej mierze zwolnieni z cigzacej przede wszystkim na tworcy danej reakcji
powinnosci dokonywania prob i testéw, majacych na celu wypracowanie
optymalnego planu dzialania. Nie trzeba dodawac, ze proces dochodzenia
do skutecznej w danym kontekscie sytuacyjnym/problemowym metody
dzialania moze by¢ bardzo zmudny, a przy tym angazuje zazwyczaj duzo
czasu i energii. W niektoérych przypadkach moze pochtania¢ ponadto duze
zasoby finansowe. Reasumujac — poprzez obserwacje i nasladownictwo przej-
mujemy od modela gotowe know-how, przepis dzialania, ktéry z duza doza
prawdopodobienstwa bedzie gwarantem sukcesu (jego zaczynem) réwniez
dla nas samych, a co wiecej, pozwoli nam unikna¢ przy tym ewentualnych
nieprzyjemnych konsekwencji bedacych niemal nieodtagcznym rezultatem
uczenia si¢ na zasadzie prob i btedow.

Uzyskanie wiedzy na drodze spolecznego uczenia si¢ mozna poréwnac
z wykupieniem od producenta jakiegos$ towaru licencji na jego produkgje,
ale z jedng zasadniczg réznicg — w przypadku licencji nabywca ma zazwyczaj
zwigzane rece, jesli chodzi o przejawianie wlasnej inicjatywy i zobligowany
jest do produkowania dokladnie tego, czego dotyczy umowa licencyjna. Wy-
korzystanie nabytej/zdobytej wiedzy rzadzi si¢ natomiast nieco odmiennymi
prawami. W przytlaczajacej wigkszosci przypadkéow, jesli prawo nie stanowi
inaczej (jak np. w sferze chronigcych wlasno$¢ intelektualng wnioskéw pa-
tentowych), mozna nie tylko w dobrej wierze wykorzystywac efekty cudzej
pracy, ale réwniez do woli, w zalezno$ci od wlasnych potrzeb i mozliwosci,
zmieniac ja, rozwijac i uzupelnia¢ o nowe elementy. Potencjalne modyfikacje
moga pojs¢ takze w kierunku, ktéry samemu autorowi/aktorowi maégiby
nigdy nie przyjs¢ do gtowy, a w takiej sytuacji niewykluczone jest zwrotne
skorzystanie przez niego z naszych osiagniec i odkry¢. Mamy tu zatem do
czynienia z klasyczng sytuacja typu ,wszyscy korzystaja” (o ile oczywiscie
pierwotny autor/aktor bedzie mial §wiadomosc¢ tego, ze kto$ z powodzeniem
rozwingl wypracowane przez niego rozwigzania o metody).

Opisywany proces uczenia si¢ przez obserwacje i nasladowanie bar-
dziej doswiadczonych podmiotow jest bez cienia watpliwosci immanentng
skltadowgq nie tylko ogélnie traktowanej, otaczajacej nas rzeczywistosci, lecz
réwniez bedacej jej czedcia, szeroko pojmowanej sfery edukacyjnej - w tym
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oczywiscie jej obszaru dotyczacego bezposrednio szkolnictwa wyzszego,
a w jego ramach - systemu ksztalcenia nauczycieli, ktéry stanowi centralny
punkt zainteresowania niniejszego artykutu. Postawienie powyzszej tezy nie

powinno dziwi¢ chocby ze wzgledu na stale postepujaca unifikacje (unifor-
mizacje) systemoéw szkolnictwa wyzszego w Europie, ktéra przejawia sie

przede wszystkim w przyjeciu przez niemal wszystkie europejskie panstwa

(a takze np. azjatycki Kazachstan) Deklaracji Bolonskiej z 1999 roku. Ada-
ptacja systemu bolonskiego jest nie tylko jednym z krokéw majacych na

celu doprowadzenie do optymalnej kompatybilnosci systemoéw ksztalcenia

wyzszego w poszczegolnych panstwach-sygnatariuszach, ale stanowi ponadto

wyraz szerszego, wspomnianego juz trendu korzystania z doswiadczen bliz-
szych lub dalszych partneréw czy odpowiednikéw (np. innych uczelni lub

zarzadzajacych calych systemem panstw), by nastepnie wyciggac na wlasny
pozytek wnioski plynace zaréwno z ich sukcesow, jak i porazek. Juz czasy
starozytne obfituja w niezwykle interesujace przyklady tego specyficznego

procesu uczenia sie. Wystarczy wspomnie¢, ze Arystoteles tworzac w Ate-
nach swoja szkole filozoficzng - Liceum (Lykeion) — niemal bez zZadnych

watpliwosci wzorowal sie (nawet jezeli niechetnie to przyznawal) na utwo-
rzonej kilka dekad wczesniej atenskiej Akademii zalozonej przez swego

mistrza — Platona. Nota bene to wlasnie Akademia Platoniska przez wielu

uznawana jest za pierwszy w historii uniwersytet, a Stagiryta byl nie tylko

jej wybitnym absolwentem, ale potem réwniez jej wieloletnim wyktadowca
i niedoszlym scholarem (rektorem).? Trudno spodziewac sig, ze tworzac od

zalazka wlasng instytucje nauki, pomingt catkowicie doswiadczenia wynie-
sione z wielu lat spedzonych w szkole zalozonej przez najbardziej $wiatlego

adepta samego Sokratesa. Mozna zatem przypuszczad, ze ten przypadek
jest jednym z pierwszych w historii przyktadow przytoczonego wczesniej

zjawiska w sferze edukacji wyzszej. Warto zatem przyjrzec si¢ blizej temu, jak
wspomniany transfer know-how wyglada (lub wyglada¢ powinien) w czasach
nam wspolczesnych.

Dynamiczny rozwdj nauki w ostatnich dekadach skutkowal gruntow-
nymi zmianami, ktére wstrzasnety fundamentami niemal calej otaczajacej
nas rzeczywistosci — doprowadzit migdzy innymi do bardzo istotnych prze-
mian w sferze edukacji wyzszej. Z jednej strony mieli$my (i wcigz mamy) do
czynienia z nieodnotowanym wcze$niej postepem technologicznym, ktéry
W znaczacy sposob przyczynil sie nie tylko do uatrakcyjnienia przekazu

* por. L. Kurdybacha, Historia wychowania. Tom 1, Panistwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1967, s. 88-90.
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informacji na drodze nauczyciel-uczen (i vice versa), lecz zaowocowal row-
niez niespotykanym dotad bogactwem Zrddel wiedzy i srodkéw dostepu
do niej. Madre wykorzystanie nowych mozliwosci w tym zakresie prowa-
dzi¢ moze do bardziej wszechstronnego i optymalnego rozwijania wiedzy
i umiejetnosci studentéw oraz ich wykladowcéw (cho¢ z drugiej strony
utrata niemal wylacznego monopolu na dysponowanie wiedzag wymusita
na nauczycielach zmiane wielu dotychczasowych metod dziatania). Z dru-
giej strony minione lata obfitowaly w tworzenie nowych, rzetelniejszych
i trafniejszych narzedzi badawczych oraz w wiele prowadzonych na catym
swiecie z ich wykorzystaniem badan (mozliwych do przeprowadzenia miedzy
innymi wlasnie dzieki owym narzedziom oraz zastosowaniu wspomnianych
powyzej zdobyczy technologii), ktérych wyniki rzucily nowe swiatlo na me-
tody ksztalcenia — zaréwno te obecnie stosowane, jak i nowe, potencjalnie
korzystne dzieki zastosowaniu nowatorskich rozwigzan.

Przedmiotem tego artykulu sg innowacje w procesie edukacji na-
uczycieli, dlatego w kontekscie przytoczonych powyzej rozwazan nalezy
wyraznie zaznaczy¢, ze zmiany, ktore na przestrzeni minionych kilkunastu
lat staly si¢ udzialem polskiego szkolnictwa wyzszego, silg rzeczy musialy
dotyczy¢ rowniez tego jej obszaru, ktory z definicji wigze sie z kluczowsa
dla rozwoju kazdego spoleczenstwa misja przygotowywania studentow/
absolwentéw do pracy w przedszkolach, szkofach i pozostatych typach
placowek oswiaty. Wydaje si¢, ze mozna przyjac, iz wigkszos¢ przeksztal-
cen, z jakimi mieliSmy do czynienia w tej konkretnej sferze w ostatnim
okresie, mozna okresli¢ jako zmiany in plus — czyli zmiany korzystne,
przyczyniajace sie do stalego podnoszenia poziomu tej gatezi edukacji
wyzszej, tak newralgicznej przeciez z punktu widzenia funkcjonowania
i przysztosci calego spoteczenstwa. Pomimo tych optymistycznych zalozen,
catkowicie niewskazane byloby spoczecie na laurach bazujace na btednym,
wrecz szkodliwym na diuzsza mete zalozeniu, ze proces przeksztalcen
i innowacji juz si¢ zakonczyl. Im szybciej osoby/organy odpowiedzialne za
stan polskiej pedagogiki i edukacji nauczycielskiej (oraz edukacji wyzszej
w ogole) zdadzg sobie w pelni sprawe z tego, ze omawiany proces nigdy
sie nie konczy, tym lepszych wynikéw bedziemy mieli prawo spodziewac
sie w nadchodzacych latach.

Skoro zatem proces wprowadzania innowacji do polskiego systemu
ksztalcenia nauczycieli winien mie¢ charakter ciagly, nalezy, nawiazujac do
motywu przewodniego niniejszego artykutu, skoncentrowac sie, obok podej-
mowanych we wlasnym zakresie dziatan majacych tenze cel realizowa¢, takze
na poszukiwaniu odpowiednich wzorcéw dziatania przyjetych w ramach
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funkcjonowania innych, siostrzanych systeméw edukacyjnych. Oczywiscie
nalezy liczy¢ sie z tym, ze rozwigzania stosowane w innych panstwach nie
zawsze beda w pelni adaptowalne do naszych warunkéw — na przeszkodzie
moga stana¢ nie tylko czynniki finansowe czy organizacyjne, lecz takze
kulturowe, $wiatopogladowe czy wreszcie religijne/wyznaniowe. Niemniej
jednak korzystanie ze sprawdzonych rozwigzan stosowanych na co dzien
w ramach innych systeméw, w celu jeszcze wigkszej niz dotychczas optyma-
lizacji procesu ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia nauczycieli, wydaje
sie ideg godna najwyzszej uwagi. Wérod wszystkich dostepnych przykladéw
w znaczacy sposob, nie tylko z punktu widzenia realnie osigganych efektow,
lecz réwniez z perspektywy organizacyjnej, wyrdznia sie model singapurski,
ktéry na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat byt z powodzeniem roz-
wijany i stale udoskonalany.

Osiagniecia uczniow jako wyznacznik efektywnosci systemu ksztalce-
nia nauczycieli

Bez cienia watpliwo$ci mozna stwierdzi¢, ze jednym z najwazniejszych
wyznacznikow jakosci i efektywnosci szeroko pojmowanego (obejmuja-
cego szereg jakosciowo odmiennych oddzialywan o réznej intensywnosci,
czasie trwania itp.) ksztalcenia nauczycieli sa wyniki uzyskiwane przez ich
uczniéw. Niezaleznie od faktycznego wyksztalcenia (zdobytego nawet na
najbardziej prestizowej uczelni) oraz od ré6znorodnych ukonczonych kurséw
i szkolen dodatkowych podnoszacych kwalifikacje, calkowicie nieuzasad-
nione z praktycznego punktu widzenia wydaje sie okreslenie nauczyciela,
ktérego uczniowie osiagaja zbyt niskie, niezadowalajace wyniki, mianem
odpowiednio przygotowanego do wykonywania powierzonych mu w ramach
obowigzkéw zawodowych zadan.

Z perspektywy osiggnie¢ naszych uczniéw nalezy mocno podkreslic,
ze polscy nauczyciele spelniaja poktadane w nich nadzieje. Swiadczg o tym
miedzy innymi wyniki przeprowadzanych w trzyletnich odstepach, poczaw-
szy od 2000 roku, nadzorowanych przez OECD (Organizacj¢ Wspolpracy
Gospodarczej i Rozwoju) badan PISA (Programme for International Stu-
dent Assessment — Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow),
uwzgledniajacych wyniki uzyskiwane przez 15-letnich uczniéw (gimnazja-
listéw) w trzech kluczowych obszarach: umiejetnosci czytania i interpreta-
cji tekstu (reading literacy), umiejetnosci matematycznych (mathematical
literacy) oraz rozumowania w naukach przyrodniczych (scientific literacy).
Wyniki piatej edycji badania (PISA 2012) pozwalaja na w petni uzasadniony
optymizm, jesli chodzi o postepujacy wzrost jakosci ksztalcenia w Polsce,
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bowiem wskazujg na systematyczne postepy czynione przez naszych uczniéw,
ktérzy uzyskali nastepujace rezultaty:* '+
« wzakresie umiejetnosci czytania i interpretacji tekstu — 3. miej-
sce w Unii Europejskiej i 10. miejsce na $wiecie (z uwzglednie-
niem faktu, Ze nie wszystkie panstwa biora udzial w badaniu),
«  w zakresie umiejetnosci matematycznych - 4. miejsce w Unii
Europejskiej i 14. miejsce na $wiecie,
»  wzakresie rozumowania w naukach przyrodniczych - 3. miej-
sce w Unii Europejskiej i 9. miejsce na $wiecie.

Nalezy przy tym wyraznie podkresli¢, ze w kazdym z branych pod
uwage w badaniu PISA obszaréw polscy uczniowie poczynili znaczace po-
stepy w stosunku do poprzedniej, przeprowadzonej w 2009 roku, edycji ba-
dan. Wciaz w fazie opracowywania znajduja si¢ wyniki zebrane w roku 2015
(6. edycja badania PISA). Pozostaje mie¢ nadzieje, Ze wspomniany wzrost
utrzyma sie, $wiadczac o stale podnoszacych si¢ mozliwosciach polskich
gimnazjalistow.

Gdyby, majac w pamigci postawiona powyzej teze o zwigzkach miedzy
jakoscia ksztalcenia nauczycieli a wynikami uzyskiwanymi przez ich uczniéw,
przyjrzec si¢ przytoczonym powyzej rezultatom, wielce prawdopodobny byl-
by wniosek, zgodnie z ktérym wszystko jest z polskim systemem ksztalcenia
nauczycieli w jak najlepszym porzadku i podejmowanie dodatkowych dziatan
majacych na celu jego dalsza optymalizacje jest zbedne lub nawet niewska-
zane (zgodnie z mysla: ,Naprawianie §wietnie dziatajagcego mechanizmu
moze wywolac¢ efekt odwrotny od zamierzonego”). Stwierdzenie, Ze z naszym
rodzimym systemem wszystko jest lub nie jest w porzadku byloby trudne
do udowodnienia - z pewnoscig znalazloby si¢ w takiej sytuacji réwnie
wielu zwolennikéw przemian, co utrzymania status quo. Dlatego, prébujac
uniknga¢ sporéw wigzacych sie z czgsto subiektywnym wartosciowaniem,
warto ograniczy¢ si¢ w omawianym kontekscie jedynie do nastepujacego,
racjonalnego wniosku: Nigdy nie jest tak dobrze, zeby nie mogtlo by¢ lepiej
i wzwigzku z tym, jezeli nadarza si¢ mozliwo$¢ skorzystania z doswiadczen
kogos (lub czegos, np. systemu), kto ma w interesujacym nas zakresie osig-
gniecia wyzsze od naszych, to warto przynajmniej rozwazy¢ blizsze si¢ im

> Ministerstwo Edukacji Narodowej, OECD PISA. Wyniki badania 2012 w Polsce,
Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 2013, ss. 23, 56 i 65.

* OECD, PISA 2012 Results in Focus. What 15-year-olds know and what they can do
with what they know, OCED Publishing, Paris 2014, s. 4-7.
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przyjrzenie, by nastepnie oceni¢, na ile zaobserwowane rozwigzania moga
by¢ w razie potrzeby wdrozone w naszym rodzimym systemie.

Rewelacyjne wrecz wyniki uzyskane przez polska mlodziez w badaniu
PISA 2012 oraz stale czynione przez nig postepy w analizowanych sferach
akademickiego funkcjonowania sprawiaja, ze nietatwo jest sobie wyobrazi¢,
przynajmniej w pierwszej chwili, jakiekolwiek panstwo, na ktérym, pomimo
naszych $wietnych rezultatow, warto byloby sie wzorowa¢. A jednak - jed-
nym z panstw, ktérego reprezentanci osiaggneli w rzeczonym badaniu wyniki
jeszcze lepsze niz nasi uczniowie, jest Singapur: °

«  wzakresie umiejetnosci czytania i interpretacji tekstu — 3. miej-
sce na Swiecie,

«  wzakresie umiej¢tnosci matematycznych - 2. miejsce na $wiecie,

o wzakresie rozumowania w naukach przyrodniczych - 3. miej-
sce na $wiecie.

Rezultaty uzyskane przez mlodych obywateli Singapuru musza budzi¢
podziw — w kazdej z branych pod uwage w badaniu dziedzin znalezli si¢ oni
w $cistej Swiatowej czotdwce. Warto doda¢, ze singapurscy uczniowie po raz
pierwszy wzigli udzial w badaniu PISA dopiero w 2009 roku, czyli w czwartej
jego edycji, ale juz wczesniej osiggali bardzo wysokie wyniki w innych, réwnie
prestizowych klasyfikacjach, by wspomnie¢ cho¢by o szacujacym umiejet-
nosci z zakresu nauk $cistych Trends in International Math and Science Study
(TIMSS) (czotowe miejsca w latach 1995,1999, 2005 i 2007), czy w badajacym
kompetencje z zakresu czytania i rozumienia tekstu Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS) (czwarte miejsce w 2006 roku)®.

Na arenie europejskiej z kolei, godna uwagi pozostaje niezmiennie
Finlandia, ktdra, poprzez wyniki swoich uczniéw zajeta w Unii Europejskiej
odpowiednio: ’

o w.zakresie umiejetnos$ci czytania i interpretacji tekstu - 1. miej-
sce,

«  wzakresie umiejetno$ci matematycznych - 3. miejsce,

o  zakresie rozumowania o naukach przyrodniczych - 1. miejsce.

W tym miejscu sprawiedliwo$¢ nalezy oddac jednakze uczniom z Chin
(zaréwno tym z Szanghaju, jak i tym z Hong-Kongu - obie te grupy rozpa-
trywane s przez OECD jako dwie odrebne kategorie), ktérzy w rankingu

> Tamze:s. 4-5.

¢ OECD, Lessons from PISA for the United States, Strong Performers and Succesful
Reformers in Education, OECD Publishing, Paris 2011, s. 160.

7 Ministerstwo Edukacji Narodowej, OECD PISA. Wyniki...., j. W., ss. 23, 56 1 65.
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swiatowym zajeli wszystkie, obok Singapuru, pozostale miejsca na podium
w kazdym z obszaréw. Pomimo niebagatelnych wynikéw, to nie Chiny, a wla-
$nie system singapurski, przede wszystkim ze wzgledu na kompleksowe
i niezwykle ciekawe podejscie do ksztalcenia nauczycieli, zostanie zapre-
zentowany w dalszej czesci artykut

Singapurski system edukacji - zarys problematyki

Co czyni singapurski system ksztalcenia i doksztatcania nauczycieli tak
ciekawym i godnym najwyzszej uwagi, miedzy innymi z punktu widzenia
potencjalnej implementacji jego dotychczasowych osiagnie¢ i doswiadczen
w Polsce? Na to pytanie nie sposéb udzieli¢ odpowiedzi bez uprzedniej,
choc¢by zwigzlej, analizy odnoszacej sie¢ do kluczowych aspektéw singa-
purskiego modelu o$wiaty. Nalezy na niego spojrze¢ z perspektywy ogol-
nej — uwzgledniajacej nie tylko sam proces, w ktérym centralne miejsce
zajmuja kandydaci na nauczycieli i aktywni juz zawodowo przedstawiciele
tej profesji, ale zwracajacej uwage przede wszystkim na zasadnicze cechy
charakterystyczne systemu, ktory ich ksztalttuje i prowadzi w przemyslany
sposob przez kolejne etapy rozwoju akademickiego oraz osobistego, by do-
prowadzi¢ ich miedzy innymi do podjecia trafnej, bazujacej na rozwinigtej
samo$wiadomosci i samowiedzy decyzji, odnoszacej si¢ do wyboru prefero-
wanej przez nich $ciezki rozwoju zawodowego. System singapurski obfituje
bowiem w mnogos$¢ rozwigzan, ktérych gtéwnym zadaniem jest wspieranie
zdiagnozowanych mocnych stron uczniéw/studentéw (przy jednoczesnym
dbaniu o postepy w zakresie sfer, w ktérych osiagaja stabsze wyniki), aby
zapewni¢ im optymalne warunki do wzmacniania ich potencjalu i rozwoju
ewentualnych talentéw — w tym talentéw pedagogicznych.

Na wstepie warto zaznaczy¢ rowniez, ze panstwo, ktdre jest obecnie
stawiane wielu za wzor nie tylko ze wzgledu na godng podziwu innowacyj-
no$¢ oraz wysoce wykwalifikowang kadre nauczycielska i $wietnie funk-
cjonujace szkoly, ale przede wszystkim z powodu jednego z najwyzszych
w skali §wiatowej wskaznika wzrostu gospodarczego — PKB na osobg - oraz
stale wzrastajacej konkurencyjnos$ci w sferze globalnej gospodarki (co ma
oczywiscie $cisly zwiazek zaréwno z szeroko pojmowang innowacyjnoscia,
jakiz jakos$cia ksztalcenia, stanowi bowiem pochodng obu tych czynnikow)?,
jeszcze catkiem niedawno znajdowalo si¢ na peryferiach cywilizowanego
$wiata. W dobie uzyskania przez Singapur niepodleglosci w1959 r., wigkszo$¢

8 World Economic Forum, The Global Competitiveness Report 2014-2015: Country/

Economy Highlights, World Economic Forum, New York 2014, s. 2.
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sposrdd dwoch miliondw dwcezesnych jego obywateli stanowily osoby nie-
pi$mienne i/lub niewykwalifikowane, co byto poklosiem obowigzujacego
w erze kolonialnej (przed uzyskaniem niepodleglosci Singapur wchodzit
w sklad imperium brytyjskiego) systemu edukacji, dedykowanego przede
wszystkim zamozniejszej, stanowigcej mniejszo$¢, czgsci spoleczenstwa’.
Kolejne dekady pokazaty, ze niezbyt korzystny punkt wyjécia nie jest az tak
istotny, jesli w planowanie pozadanych zmian oraz realizacje kluczowych dla
ich powodzenia zamyslow zaangazuja si¢ kompetentne osoby wspomagane
przez wlasciwie zaprojektowane i wyposazone w odpowiednie kompetencje
oraz zaplecze organizacyjne organy panstwa.

Christopher Day stwierdzil, Ze nauczyciele s najbardziej warto$cio-
wym zasobem szkdt - okreslit ich wrecz mianem najwazniejszego ich atutu®.
Trudno o bardziej trafne podsumowanie roli pedagoga, zwlaszcza w dzisiej-
szym — XXI-wiecznym, dynamicznie zmieniajacym sie $wiecie, pociagajacym
za soba w naturalny sposob rozwdj wspoétczesnych spoteczenstw. Wiodarze
niepodlegtego Singapuru poszli jednak w swoich oczekiwaniach wzgledem
przedstawicieli profesji nauczycielskiej o krok dalej, zakladajac, ze s3 oni nie
tyle najwigkszym atutem samej szkoty, co calego spoteczenstwa i w zwiazku
z tym, jezeli Singapur ma sta¢ sie panstwem nowoczesnym i konkurencyj-
nym, jednym z gléwnych jego zadan musi by¢ nieustanne udoskonalanie
procesu ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli, ktérzy odpowiedzialni beda
za wlasciwe przygotowanie obywateli Singapuru do stojacych przed nimi
wyzwan, kluczowych z perspektywy przysziosci calego kraju. W zwiazku
z tym, gtéwnym zdaniem tamtejszego systemu o$wiaty jest wyposazenie
kolejnych pokolen w wiedze, umiejetnosci i kompetencje niezbedne do od-
powiedniego radzenia sobie na wysoce konkurencyjnym rynku globalnym,
uksztaltowanie u nich innowacyjnego i przedsigbiorczego sposobu myslenia/
rozwigzywania problemow, a takze sprawienie, by radzili sobie z wykorzy-
staniem nowoczesnych technologii oraz by stali si¢ elastyczni i gotowi do
podjecia ksztalcenia ustawicznego, obejmujacego przede wszystkim stale
podnoszenie swoich kwalifikacji i r6Znorodnych specyficznych umiejetno-
$ci zawodowych. Wyrazem tego wciaz niedocenianego w wielu panstwach
punktu widzenia na miejsce nauczyciela we wspotczesnym spoteczenstwie
bylo uruchomienie w 1997 roku programu ,,Myslaca Szkola, Uczacy sie
Narod” (Thinking School, Learning Nation), w ramach ktérego singapurskie

°® OECD, Lessons from PISA for the United States..., j. w., s. 161.
1 Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2004, s. 17.
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Ministerstwo Edukacji Narodowej (Ministry of Education - MOE) zacz¢lo
utozsamiac nauczycieli z centralnym ogniwem procesu niezbednych prze-
mian - ogniwem stanowigcym przyklad godny nasladowania w procesie
tworzenia nowych pomystow, uczenia sie i ustawicznego poszerzania oraz
utrwalania juz zdobytej wiedzy." Takie podejscie do przewodniej roli nauczy-
cieli znajduje odzwierciedlenie w stynnych juz stowach, wypowiedzianych
w latach 90. XX wieku przez premiera Singapuru Goh Chok Tong’a, ktory
stwierdzil, ze ,,bogactwo narodu tkwi w jego ludziach”" Teza ta legta u pod-
staw obecnego, niekwestionowanego sukcesu edukacyjnego i gospodarczego
tego jakze niewielkiego w rozumieniu geograficznym panstwa.

Wypada podkredli¢, co zaznaczono juz powyzej, ze droga, jaka Singa-
pur musial przeby¢ od uzyskania niepodlegtosci do zbudowania wzorcowego
w wielu aspektach systemu o$wiaty, a w jego ramach - interesujacego nas
systemu ksztalcenia nauczycieli, byla nie tylko dluga, ale wymagata ponadto
poniesienia wielu naktadéw i przeprowadzenia licznych préb — swoistych
edukacyjnych eksperymentéw. Warto pokrétce opisaé poszczegdlne etapy
wspomnianego procesu rozwoju, bowiem majg one kluczowe znaczenie dla
réwnoleglych przeksztalcen w sferze edukacji przysztych pedagogow, czyniac
z modelu singapurskiego wzorzec godny nasladowania. W omawianym
zakresie wyr6zni¢ mozna trzy zasadnicze fazy:®i™

1. Faza motywowana przetrwaniem (Survival-driven phase) - faza

pierwsza (lata 1959-1978; okreslenia ,,przetrwanie” uzyto ze wzgledu
na liczne problemy, z jakimi borykatlo si¢ nowopowstale panstwo),
w ktorej doprowadzono do rozszerzenia dostepu do edukacji pod-
stawowej, szybkiej budowy szkol i szerokiej rekrutacji nauczycieli
- wszystkie te dzialania doprowadzily do stworzenia pod koniec
tego stadium jednolitego narodowego systemu publicznej o$wiaty.
Ponadto wprowadzono dwujezycznos¢ szkoél — oprocz jednego
z rdzennych jezykow urzedowych, w placowkach o$wiaty obowiazu-
je rowniez jezyk angielski, co nie pozostaje bez wptywu na potencjat
mobilnosciowy absolwentdw oraz ich wiekszg konkurencyjnos¢ na

' S. K. S. Tan, A. E L. Wong, K. C. G. Gopinathan, I. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of the Teaching Force: Data From Singapore, w: A Comparative Study of Teacher
Preparation and Qualifications in Six Nations, Consortium for Policy Research in Education,
Philadelphia 2007, s. 71.

2 za: OECD, Lessons from PISA for the United States..., j. W., s. 165.

B Tamze: s. 161-163.

¥ S. K. S. Tan, A. E L. Wong, K. C. G. Gopinathan, L. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., j. w., s. 72.
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globalnym rynku pracy. W ramach tworzenia fundamentéw dla
dalszego rozwoju powotano takze specjalny urzad odpowiedzialny
za przygotowywanie i wydawanie ujednoliconych podrecznikow
szkolnych.

2. Faza motywowana efektywnoscia (Efficiency-driven pha-
se) — faza druga (lata 1978-1996), w ktorej istotnie zmodyfiko-
wano dotychczasowy system, poprzez przejscie od podejscia
traktujacego wszystkich uczniéw jednakowo, do strategii po-
legajacej na tworzeniu réznorodnych $ciezek rozwoju dla po-
szczegolnych grup ucznidw, co stuzyé mialo zwigkszeniu liczby
absolwentéw (wczesniej wielu uczniéw nie radzito sobie z na-
uka i przedwczesnie konczylo edukacje), podniesieniu jakosci
ksztalcenia oraz wyksztalceniu absolwentow, ktérzy dzigki wy-
sokiemu poziomowi umiejetnosci technicznych przyczyniliby
sie do osiaggniecia przez Singapur nowych celéw gospodarczych.
Na szczego6lng uwage zasluguje uruchomiona w tym stadium,
stanowigca jeden z kluczowych elementéw éwczesnego systemu,
procedura tzw. ,namierzania” (streaming/cracking), ktorej celem
mialo by¢, po uprzednio przeprowadzonej diagnozie zdolnosci/
predyspozycji poszczegolnych uczniéw, umozliwienie optymalnego
wykorzystania ich umiejetnosci/talentéw. U podstaw tego podej-
$cia leglto zalozenie, ze réznig sie oni nie tylko w zakresie tempa
rozwoju (fizycznego, poznawczego, spolecznego itp.), ale réwniez
w zakresie zasobow, jakimi dysponuja (po czesci wynikajacych
réwniez wlasnie z tempa rozwoju). W zaleznosci od wyjsciowego
potencjalu danego ucznia, sugerowano mu najlepsza z perspektywy
jego przyszlych osiagniec $ciezke rozwoju akademickiego, a w re-
zultacie - zawodowego, oraz, co réwnie istotne — w odpowiadaja-
cym jego mozliwosciom tempie. Streaming rozpoczynat sie juz na
etapie szkoly podstawowej (po ukonczeniu czwartej klasy) - jego
wykorzystanie przyniosto wymierne pozytywne rezultaty. Mozna
domniemywac, ze strategia ta w znaczacy sposob przyczynila sie,
miedzy innymi, do zwigkszenia skutecznosci wylaniania sposréd
absolwentow szkot podstawowych i srednich najlepszych kandy-
datéw na przyszlych nauczycieli. Jest to z pewnoscig niezwykle
ciekawy przyktad z obszaru doradztwa zawodowego oraz, z szerszej
perspektywy, pedagogiki i psychologii pracy.

3. Faza oparta na zdolno$ciach, motywowana aspiracjami (Ability-

-based, aspiration-driven phase) — faza trzecia (trwajaca od 1997 roku
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do dzis) — przemiany, do ktérych doszto na tym, aktualnym wciaz
etapie wynikaly z podjecia przez singapurski rzad udanej, jak si¢
miato niebawem okaza¢, proby dostosowania mozliwosci panstwa
do wymagan wspdlczesnego globalnego rynku — wyniklo stad nie-
spotykane wcze$niej w Singapurze skoncentrowanie zasobéw na
innowacyjnosci, kreatywnosci i badaniach. Jednym z elementéw
modyfikacji systemu bylo powolanie rzagdowej Agencji do spraw
Nauki, Technologii i Badan, ktérej zadaniem jest nie tylko finan-
sowanie badan, ale réwniez przyciaganie do singapurskiej nauki
i przemystu wybitnych naukowcéw oraz czotowych firm z branzy
nauki (zwlaszcza z obszaru nowych technologii).

Stadium to charakteryzuje takze zwiekszenie autonomii szkét wy-
nikajace z daleko idacej rezygnacji z podejscia centralistycznego. Jednym
z symptomow tego procesu byla likwidacja obowigzujacego wczesniej
ogdlnokrajowego systemu nadzoru nad szkolami, ktdéry zastgpiono tzw.
modelem szkolnej doskonatosci, bazujacym na zalozeniu, ze nierealne jest
stworzenie jednego systemu oceny, za pomoca ktérego mozliwe byloby
szacowanie postepéw w poszczegolnych szkotach. Obecnie kazda szkota
sama wyznacza swoje cele i dokonuje corocznej oceny stopnia ich realizacji.
Trzeba przyznad, ze jest to niezwykle interesujaca koncepcja, ktéra swiadczy
o ogromnym zaufaniu pokladanym przez singapurskie ministerstwo edukacji
w dyrektorach szkol i nauczycielach. Nalezy wyraznie podkresli¢, ze wielce
prawdopodobne jest, ze taka decyzja nigdy nie zostalby podjeta, gdyby nie
$wietnie funkcjonujacy system ksztalcenia pedagogdw, zapewniajacy nie
tylko wykwalifikowana, ale tez zdolng do samodzielnego podejmowania
decyzji kadre nauczycielska, z ktérej wywodzg si¢ przeciez takze pozniejsi
dyrektorzy placoéwek oswiatowych. Trudno wyobrazi¢ sobie podobny krok
rzadu w sytuacji braku ufnosci i wiary w kompetencje osdb, na ktére sce-
dowana miala by by¢ tak ogromna odpowiedzialnos¢.

W 2008 roku procedura streamingu zostala udoskonalona i przeksztat-
cona w procedure okreslang jako subject-based banding, co mozna przettu-
maczy¢ jako bazujace na przedmiotach (szkolnych) pozycjonowanie. Jej
innowacyjno$¢ polega na zagwarantowaniu uczniom mozliwosci takiego
doboru poziomu zaawansowania poszczegdlnych szkolnych kurséw (grup
przedmiotéw), ktory najlepiej bedzie odpowiadal prezentowanym przez
nich mozliwosciom - np. uczen, ktdéry osiaga wysokie wyniki w zakre-
sie matematyk i chemii, a jednocze$nie nie radzi sobie najlepiej z historig
i biologia, moze uczgszcza¢ na standardowe kursy odnoszace si¢ do tych
dwdch pierwszych przedmiotéw, natomiast, jesli chodzi o dwa pozostate
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- ma mozliwo$¢ zapisania si¢ na kursy podstawowe. Dzigki takiemu roz-
wigzaniu uczniowie moga swobodnie rozwija¢ swoje moce strony, a przy
tym dbac takze o postepy w sferach, ktére wymagaja poprawy. Kombinacja
przedmiotéw wilasciwa dla danego ucznia (okreslenie ktorych przedmiotow
na jakim poziomie powinien si¢ uczy¢) zostaje wyznaczona na podstawie
diagnozy przeprowadzanej pod koniec czwartej klasy szkoly podstawowej.
Warto zaznaczy¢, ze rodzice maja mozliwos¢ modyfikowania tej kombinacji
i, co réwnie istotne, jesli w trakcie nauki w klasie piatej dziecko wykaze po-
stepy w zakresie danego przedmiotu, moze zosta¢ przeniesione z poziomu
podstawowego na standardowy - $wiadczy to o godnej uwagi elastycznosci
opisywanego systemu.

Zaprezentowany powyzej, zwiezly przeglad faz rozwoju singapur-
skiego systemu edukacji stanowi jedynie wierzcholek gory lodowej, ale
wydaje sie, ze zapoznanie si¢ z jego podstawowymi elementami ulatwia
wlasciwe zrozumienie ewolucji, jakiej podlegata réwnoczesnie nie tylko
rola nauczyciela, ktéry musial przeciez sprosta¢ wzrastajacym wymaganiom
i rosngcemu zakresowi odpowiedzialno$ci, ale takze, co jest nierozerwalnie
z tym zwigzane - istotnych przeksztalcen, jakim musiat w rezultacie ulec caly
system doboru na studia pedagogiczne i nastepujacego po nim ksztalcenia
i doksztalcania nauczycieli.

Zamieszczenie w tym miejscu szerokiego, bogatego w kluczowe szcze-
g6ty opisu struktury singapurskiego systemu oswiaty byloby z pewnoscia
niezwykle ciekawe, takze z punktu widzenia pedeutologii, ale wykraczatoby
poza przyjete w prezentowanym artykule zalozenia tematyczne. Niemniej
jednak warto z calym naciskiem zaznaczy¢, ze organizacja omawianego
systemu w odpowiedni sposéb odzwierciedla mozliwosci, jakie stoja przed
poszczegdlnymi uczniami w sferze mozliwosci wyboru dalszej $ciezki ksztal-
cenia - mnogos¢ potencjalnych rozwigzan edukacyjnych wraz z elastyczno-
$cig majaca na celu przede wszystkim optymalne wykorzystanie zasobow
danego ucznia staly si¢ w minionych latach jedna z najlepszych wizytéwek
Singapuru i z calg pewnoscig naleza do szerokiej grupy determinant jego
stale rosnacego potencjatu ludzkiego, ekonomicznego i naukowego.”, 1"

> por. Ministry of Education Singapore, Education in Singapore, Ministry of Education,
Singapore 2008, s. 5-8.

' S. K. S. Tan, A. E. L. Wong, K. C. G. Gopinathan, I. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., j. w., s. 73.

7 OECD, Lessons from PISA for the United States..., j. w., s. 164.
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Singapurski model ksztalcenia nauczycieli jako Zrédlo dobrych
praktyk

Uzyskanie dostepu do profesji nauczycielskiej w Singapurze wymaga
spelnienia niezwykle wysokich, w poréwnaniu z wieloma innymi panstwami,
warunkéw wstepnych i standardéw. Ogromna rola przypisywana wydajnemu
systemowi edukacji przez wladze stoi oczywiscie w calkowitej sprzecznosci
ze zjawiskiem znanym jako ,selekcja negatywna do zawodu nauczyciela’,
w ktorym to przypadku studia pedagogiczne/nauczycielskie a nastepnie
prace w placéwkach i instytucjach o$wiaty podejmuja czgsto osoby, ktdre nie
maja ku temu odpowiednich predyspozycji, a te konkretng $ciezke rozwoju
wybraly albo bazujac na btednych przekonaniach dotyczacych wlasnych
kompetencji albo z braku lepszego pomystu na pokierowanie swymi dal-
szymi losami zawodowymi. Niestety jest to zjawisko, z ktérym mamy do
czynienia do$¢ czesto, zwlaszcza wtedy, kiedy system doradztwa zawodo-
wego na wczedniejszych etapach edukacji jest niewydolny, nie zapewniajac
tym samym uczniom/absolwentom wlasciwej informacji zwrotnej na temat
potencjalnej listy zawodow, do ktdrych sg predysponowani poprzez swoja
wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne oraz $cisle z nimi zwigzane
zainteresowania — nie daje im zatem odpowiedniej diagnozy ich potencja-
tu, ktéra prowadzilaby do wyboru kompatybilnej z ich charakterystykami
profesji, czyli osiagniecia tzw. dopasowania zawodowego.” i  Problem ten,
takze na naszym rodzimym gruncie, poglebiany jest niestety przez cyklicznie
pojawiajacy si¢ niz demograficzny, ktdry w zestawieniu ze stosunkowo duza
liczbg uczelni ksztatcgcych na kierunkach nauczycielskich/pedagogicznych,
sprawia, ze poszczegdlne wydzialy chcac uzyskac niezbedne do przetrwania
dofinansowanie od panstwa decyduja si¢ na przyjmowanie kandydatow,
sposrod ktorych wielu nie tylko nie ma pasji do nauczania i kluczowych dla
powodzenia w tym zawodzie umiejetnosci, ale tez wrecz pracowac z ucznia-
mi nie lubi i nie czerpie z tego wlasciwej dla wzglednego dobrostanu psy-
chicznego satysfakcji. Podsumowujac te niezbedne dla dalszych rozwazan
wprowadzenie do szerszego omowienia tematyki rekrutacji w kontekscie

8 Por. S. T. Kwiatkowski, Diagnoza wybranych réznic indywidualnych studentéw
pedagogiki w kontekscie przyszlych sukcesow w zawodzie nauczyciela, w: ,Studia z Teorii
Wychowania” 2015 nr 4 (13), s. 139-140.

¥ S. T. Kwiatkowski, Stopiesi dopasowania zawodowego studentéw pedagogiki
w kontekscie psychopedagogicznego paradygmatu przystosowania czlowieka do pracy, w:
»Ruch Pedagogiczny” 2013 nr 4; tekst zawiera szersze omoéwienie kluczowej dla analizowane;j
w niniejszym artykule tematyki teorii dopasowania zawodowego, wsparte wynikami badan
empirycznych.
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Singapuru, nalezy wyraznie podkresli¢, ze w rezultacie wprowadzonych
regulacji jest to kraj nalezacy do waskiej obecnie grupy panstw, ktérych
systemy edukacji nie borykajg si¢ na co dzien ze skutkami niedopasowania
zawodowego nauczycieli, czgsto bardzo dotkliwymi (dla nich samych, dla
ich uczniéw i zatrudniajacej ich instytucji), do wykonywanej przez nich,
kluczowej z ekonomicznego i spotecznego punktu widzenia pracy.

Za rekrutacje przysztych nauczycieli, a takze za ich pdzniejsze szkole-
nie, certyfikacje¢ (nadawanie uprawnien) oraz ich rozmieszczenie w konkret-
nych przedszkolach/szkotach odpowiada singapurskie MOE, ktére regularnie
organizuje dla potencjalnych kandydatow specjalne seminaria (Teaching
as a Career — ,Nauczanie jako kariera”), podczas ktorych prezentowane sg
najwazniejsze informacje dotyczace réznych aspektéw omawianego zawodu.
Ponadto prowadzona jest rowniez rekrutacja internetowa. Nalezy podkresli¢,
ze Ministerstwo nie jest w realizacji tych kluczowych z perspektywy calego
panstwa zadan odosobnione — opisywane dziatania prowadzi ono w ko-
operacji ze szkolami, nauczycielami, rodzicami, uniwersytetami, firmami
prywatnymi, pozostalymi ministerstwami oraz z jednym z najistotniej-
szych elementéw omawianego systemu — Narodowym Instytutem Edukacji
(National Institute of Education — NIE)®, ktérego doniosta rola w procesie
przygotowywania do pelnienia roli zawodowej nauczyciela opisana zostanie
w dalszej czesci tego paragrafu.

Rekrutacja do zawodu nauczyciela w Singapurze bywa czasem okresla-
na wrecz jako ,agresywna” * — pozostaje to niewatpliwie w $cistym zwigzku
ze wspomnianymi juz wczesniej wysokimi standardami, co warto podkresli¢

- nie tylko akademickimi, jakie spelni¢ musza wszyscy kandydaci. Omawianie
zagadnienia kryteriéw wstepnych do analizowanej pedeutologéw profesji
zacza¢ nalezy od zasadniczej kwestii - MOE, nie zapominajac o kluczowe;j
roli pedagogéw w ksztalceniu przyszlych pokolen, ktére odpowiedzialne
beda za dobrobyt i konkurencyjnos¢ calego panstwa, stara sie zacheci¢ do
aplikowania tych uczniéw, ktorzy plasuja sie¢ w gérnych 33 procentach (1/3)
absolwentéw wszystkich rodzajow szkoél > - sprostanie temu bazujgcemu na
dotychczasowych osiggnieciach akademickich wymogowi oznacza przejécie
pierwszego etapu rekrutacji.

2 S. K. S. Tan, A. E. L. Wong, K. C. G. Gopinathan, I. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., j. w., s. 74.

2 Tamze: s. 71.

22 OECD, Lessons from PISA for the United States..., j. W., s. 169.
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Analizujac opisane powyzej zalozenia wstepnego etapu doboru do
pracy w placowkach o$wiaty, warto poswieci¢ chwile na zastanowienie
sie nad tym, jak singapurskim wtadzom udaje si¢ przyciggna¢ do zawodu
nauczyciela absolwentéw, ktérzy z racji bardzo wysokich osiagnie¢ w na-
uce mogliby stara¢ sie o prace w wielu innych, niekiedy znacznie bardziej
atrakcyjnych z naszego punktu widzenia profesjach. Niewatpliwie rozwia-
zania w tym konkretnym obszarze, wypracowane i stosowane w Singapurze,
zasluguja na szczegolng uwage. Przede wszystkim zawdd nauczyciela jest
tam traktowany jako niezwykle prestizowy, co w zestawieniu z naszymi
rodzimymi warunkami moze wywolywa¢ pewien niepokoéj (czy tez wrecz
swego rodzaju poczucie nizszosci) — zaréwno nauczyciele, jak i dyrektorzy
polskich szkot s zgodni co do tego, ze prestiz zawodu, mimo Ze stosunko-
wo wysoki na tle innych profesji, obnizyl sie nieco na przestrzeni ostatnich
lat » — z pewnoscig nie jest to czynnik zachecajacy mlodych absolwentow
polskich uczelni do wyboru tej drogi Zyciowej. W Singapurze natomiast
sytuacja jest zgola odmienna - zacza¢ nalezy od kwestii najbardziej podsta-
wowej — sama wiedza na temat bardzo rygorystycznych warunkéw wstepnych
zwieksza atrakcyjnos¢ tej Sciezki rozwoju, zgodnie z zasada, ktéra stanowi,
ze jesli co$ trudno jest osiagna¢, to z duza pewnoscig jest to warte wysitku
i wytrwalej walki - jest to jedna z regul psychologii spotecznej, okreslana
jako uzasadnianie wysitku. * Jedna z potencjalnych konsekwencji trudnej
drogi do zawodu jest to, ze niewielu singapurskich nauczycieli decyduje si¢
na rezygnacje z pracy w szkole * — w przypadku jakichkolwiek watpliwo-
$ci, ktore mogliby mie¢ w odniesieniu do swojej przyszlosci, wspomniany
powyzej mechanizm psychologiczny podpowiada tym sposrdd nich, ktérzy
odczuwaja najwigksza niepewno$¢ co do stusznosci podjetych juz decyzji,
ze skoro tak duzo wysitku wlozyli w osiagnigcie celu, jakim byto uzyskanie
dostepu do profesji nauczycielskiej, to wysoce nierozsagdne byloby dobro-
wolne zrezygnowanie z owocow wieloletnich staran i poswiecen. Wydaje sie,
ze jest to jeden z elementow, ktorych niestety brakuje w Polsce, gdzie studia
pedagogiczne/nauczycielskie postrzegane sa jako te, na ktére stosunkowo

» Por. D. Walczak, Poczgtkujgcy nauczyciele. Raport z badania jakosciowego, Instytut
Badan Edukacyjnych, Warszawa 2012, s. 127-131.

# E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, Psychologia Spoteczna, Wydawnictwo Zysk
i S-ka, Poznan 2006, s. 158-159.

# S. K. S. Tan, A. E L. Wong, K. C. G. Gopinathan, L. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., j. w., s. 71
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tatwo jest zosta¢ przyjetym, a takze tatwo je ukonczy¢. ** Od subiektywnych
spostrzezen na temat dostgpnosci studiéw pedagogicznych/nauczycielskich
mocniejszy wydzwigk majg bez watpienia twarde fakty, ktore bezapelacyjnie
swiadczg o tym, ze z perspektywy poréwnawczej, w skali calej Europy nasz
rodzimy system rekrutacji na kierunki nauczycielskie charakteryzuje sie
bardzo niskim stopniem rygorystycznosci. W Polsce wystarczy w zasadzie
legitymowac sie $wiadectwem maturalnym, podczas gdy np. w Czechach
w gre moze wchodzi¢ jeszcze (w zalezno$ci od autonomicznej decyzji dane;j
uczelni) analiza faktycznych osiggnie¢¢ akademickich kandydata na poziomie
szkoly $redniej czy réznego rodzaju egzaminy i rozmowy wstepne, ktére
niewiele majg wspolnego ze zwykla formalnoscia, lecz stanowia faktyczne,
niezbedne do spelnienia kryterium # - uzasadnia to niestety postawiong
powyzej teze. W zwigzku z przytoczonymi argumentami trudno oczekiwa¢
w Polsce az tak wysokiego odsetka ,,zatrzymywania” nauczycieli w zawodzie.
Wracajac do gtéwnego nurtu rozwazan - podobnie jak ma to miejsce
w przypadku wielu innych spoteczenstw azjatyckich, MOE Singapuru sta-
rannie dba o zapewnienie nauczycielom prestizu naleznego ich zawodowi,
miedzy innymi poprzez kierowanie do spofeczenstwa, zwtaszcza do rodzicow,
komunikatow wzywajacych z jednej strony do dostrzegania i doceniania dzia-
tan nauczycieli, a z drugiej strony — do okazywania im szacunku i wsparcia
oraz, co rownie wazne, do ksztaltowania tozsamej postawy u swoich dzieci
(dokonuje sie ono zar6wno na drodze bezposrednich, celowych oddzialywan,
jak i na podstawie omawianego wczes$niej modelowania — dziecko obserwujac
rodzica okazujacego szacunek nauczycielowi, bedzie bardziej sktonne przyjac
podobna postawe). Wydaje sie, Ze tego typu dzialania, wsparte oczywiscie
innymi, réwnoleglymi formami aktywnosci w tym zakresie, moglyby sie
okaza¢ bardzo przydatne réwniez na naszym rodzimym gruncie, jako swego
rodzaju innowacja w podej$ciu do budowania wizerunku wspoélczesne-
go pedagoga. Polscy nauczyciele maja bowiem $wiadomos¢ tego, ze przez
duza czes$¢ spoleczenstwa (m.in. za sprawg szukajacych kontrowersyjnych
i chwytliwych tematéw medidéw) postrzegani sa w negatywnym $wietle, na co
wplyw ma cala gama czynnikéw - od rzekomo niewielkiego wymiaru pracy
poczawszy, na bezpodstawnie roszczeniowej postawie skonczywszy. Trudno

% por. S. T. Kwiatkowski, Uwarunkowania wyboru zawodu nauczyciela,
nieopublikowana rozprawa doktorska obroniona w Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, s. 203-205.

7 European Commission/EACEA/Eurydice, Key Data on Teachers and School Leaders
in Europe, Publications Office of the European Union, Luxembourg 2013, s. 32.
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oczekiwac, zeby uczen szkoly ponadgimnazjalnej, zwlaszcza zdolny i osiaga-
jacy wysokie wyniki — majacy do wyboru wiele réznych kierunkéw studiow,
zdecydowal si¢ wtasnie na kierunek przygotowujacy do pracy w przedszkolu/
szkole, skoro dorastal w spoleczenstwie przesigknietym brakiem naleznego
nauczycielom szacunku i pelnym krzywdzacych stereotypéw na ich temat.
Kolejnym, obok wiasciwie kreowanego wizerunku pedagogow, dzia-
taniem singapurskich wtadz prowadzacym do podniesienia prestizu zawodu
nauczyciela i utrzymania go na zadowalajacym, wysokim poziomie jest
konsekwentna polityka odnoszaca sie¢ do wynagrodzen w sektorze edukacji.
Juz dawno zrozumiano tam, ze jezeli pracownicy o$wiaty majg skutecznie
realizowac stawiane przed nimi cele, odnoszace si¢ w szerszej perspektywie,
jak juz wczesniej wyraznie podkreslono, do zapewnienia podstaw sukcesu
catego panstwa i narodu, to bezwzglednie muszg by¢ nalezycie optacani
za swoje wysilki. Trudno spodziewa¢ si¢ pelnej satysfakcji z wykonywanej
pracy, jesli, nawet obliczu wielu odnoszonych sukcesow, pracownik ma
swiadomo$¢, ze otrzymywana przez niego pensja jest zbyt niska w stosun-
ku do jego kompetencji, spoczywajacej na nim odpowiedzialnosci oraz
nakladow czasu i energii poswiecanych sumiennej realizacji powierzonych
mu zadan. Zacza¢ nalezy od tego, ze studenci — przyszli nauczyciele, ktorzy
przeszli wstepna rekrutacje i zostali skierowani na dalsze szkolenie, otrzy-
muja co miesigc stypendium w wysokosci zblizonej do pensji, jaka otrzy-
mujg ci sposrod absolwentéw uniwersytetow i pozostalych typow szkot,
ktorzy zdecydowali si¢ na inng $ciezke rozwoju zawodowego ** — mamy tu
zatem do czynienia z wysoka konkurencyjnoscia studiéw pedagogicznych/
nauczycielskich w stosunku do pozostalych opcji. Co rownie istotne kazda
osoba zatrudniona jako nauczyciel stazysta uzyskuje status pelnoprawnego
pracownika stuzby cywilnej (tzw. General Eduction Officer) zatrudnianego
przez MOE, co wigze si¢ nie tylko z otrzymywaniem miesiecznej pensji, ale
takze calego zestawu rozmaitych $§wiadczen, dodatkéw, premii za wysokie
osiggniecia itp. * Gratyfikacja oferowana singapurskim nauczycielom jest
prawdopodobnie jedng z niewielu na $wiecie na tak wysokim, umozliwia-
jacym godziwe Zycie poziomie. Ponadto MOE stale monitoruje wszelkie
zmiany wysokosci wynagrodzen w innych, konkurencyjnych sektorach
i w razie koniecznosci podnosi nauczycielskie pensje do poziomu, ktdry
zagwarantuje podtrzymanie postrzegania zawodu nauczyciela jako réwnie

# QECD, Lessons from PISA for the United States..., j. w., s. 169.
» S. K. S. Tan, A. E L. Wong, K. C. G. Gopinathan, L. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., j. w., s. 74.
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atrakcyjnego z punktu widzenia zarobkow, co pozostate prestizowe, cieszace
sie najwigkszym uznaniem i zainteresowaniem profesje. *°

Trzeba przyzna¢, ze kompleksowo$¢ oraz niezwykle szeroki zakres
opisywanych rozwigzan w sferze wynagrodzen robi wrazenie i prowadzi do
nieuchronnego z polskiej perspektywy wniosku, ze kwestiom finansowym
nalezy pos$wigci¢ mozliwie najwigksza uwage, a gromadzenie dodatkowych
srodkéw na nauczycielskie pensje i réznorodne dodatki powinno uczyni¢
sie jednym z niekwestionowanych priorytetéw — zwlaszcza jesli chcemy
zwiekszy¢ naplyw najzdolniejszych absolwentow szkot srednich i wyzszych
do sektora oswiaty. O zasadnosci takiego postepowania nie trzeba chyba
nikogo przekonywa¢ - zaprezentowane wczesniej wyniki uzyskiwane przez
uczniéw ksztalconych przez singapurskich nauczycieli stanowig argument
nie do podwazenia. Warto pos$wigci¢ chwile na zastanowienie si¢ nad tym,
jak wysokie wyniki moglibysmy uzyska¢ w Polsce, gdyby zaadaptowano do
naszych warunkow strategie wypracowane w analizowanym systemie.

Po pozytywnej weryfikacji dotychczasowych osiggnie¢ akademickich
(przejscie pierwszego etapu rekrutacji) poszczegélni kandydaci na studia
pedagogiczne poddawani sg rygorystycznej procedurze (etap drugi), ktorej
zasadniczym elementem jest przeprowadzenie wywiadu, na podstawie kto-
rego urzednicy MOE moga wyciagnac¢ wnioski odnoszace sie do kluczowych,
pozaakademickich kompetencji indagowanego. Wiréd informacji intere-
sujacych urzednikow znalez¢é mozna miedzy innymi takie, ktére dotycza:
pasji do nauczania, kompetencji interpersonalnych (zdolnosci komunika-
cyjnych), umiejetnosci kreatywnego i innowacyjnego myslenia, pewnosci
siebie, kompetencji przywodczych i, co ciekawe w nawigzaniu do zawartych
we wstepnej czesci artykulu rozwazan, mozliwosci stania si¢ dobrym wzor-
cem osobowym/modelem. * Wywiad uzupelniany jest ponadto o diagnoze
osobowosci kandydata (kluczowej przeciez w przypadku nauczycieli) oraz
o zestaw zadan praktycznych. W efekcie tej uwzgledniajacej szczegdtowe
oszacowanie potencjalu kandydatéw procedury, az 80% z nich zostaje odrzu-
conych, natomiast pozostali zostajg zakwalifikowani do dalszego szkolenia.
W ostatecznym rozrachunku zaledwie 1/6 z pierwotnej grupy, ktéra zgtosita
sie do etapu pierwszego, zostaje tzw. kandydatami na nauczycieli. *

3 QECD, Lessons from PISA for the United States..., j. W., s. 169.

% S. K. S. Tan, A. E L. Wong, K. C. G. Gopinathan, I. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., . w., s. 74.

2 A. Karpati, Teacher training and professional development, w: K. Fazekas, J. Koo, J.
Varga (red.), Green Book. For the renewal of public education in Hungary, ECOSTAT, Budapest
2009, s. 215.
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Nastepnym krokiem na drodze prowadzacej do zawodu nauczyciela
w Singapurze jest obowiazkowe szkolenie, jakiemu poddani zostajg wszyscy
pozytywnie ocenieni w etapie drugim kandydaci. Jest ono prowadzone przez
wspomniany juz wczesniej, utworzony w 1991 roku Narodowy Instytut Edu-
kacji (NIE) - autonomiczng jednostke dziatajaca w ramach Technologicznego
Uniwersytetu Nanyang, blisko wspotpracujacy z poszczegélnymi szkotami na
terenie catego kraju. A zatem, gwoli $cistosci, przysztych nauczycieli zatrud-
nia w Singapurze Ministerstwo Edukacji, ale juz za ich wlasciwe przeszkolenie
i przygotowanie do pracy zawodowej odpowiada wiasnie NIE (kazdego roku
prowadzone w nim szkolenia koniczy okoto dwa tysigce nauczycieli). ** Obie
instytucje pozostaja zreszta w specyficznej formie symbiozy, kooperujac
w wielu obszarach, a ich wspdtpraca dotyczy rozmaitych aspektow szkolenia
przyszlych nauczycieli i doksztatcania/doskonalenia tych juz aktywnych, np.
przedstawiciele NIE i MOE wspolnie biorg udziat w dziataniach, majacych
na celu opracowanie standardéw branych pod uwage w procesie rekrutacji
réznych kategorii nauczycieli oraz wnosza wkiad w sam proces prowadzenia
wywiadéw oraz nastepujacej po nich selekeji do kolejnego etapu. Ponadto
pracownicy NIE, jako znacznie lepiej orientujacy si¢ w rzeczywistych proble-
mach codziennej praktyki nauczycielskiej, uczestnicza, na zaproszenie MOE,
w regularnie organizowanych dyskusjach na temat ewentualnych zmian
w programach szkolenia/ksztalcenia/doksztatcania nauczycieli. Oprocz tego
wyrazaja swoja opini¢ (ktdra zawsze jest brana pod uwage i stanowi swoista
rekomendacj¢) na temat réznorodnych inicjatyw planowanych w tej sferze
przez Ministerstwo — dokonywane, od czasu do czasu, rewizje moduléw
szkoleniowych sg niezbedne z punktu widzenia koniecznosci tak charaktery-
stycznego dla Singapuru statego dostosowywania tresci i metod ksztalcenia
do zmieniajacych si¢ wymagan rynku oraz pojawiajacych sie regularnie no-
wych problemoéw czy trudnosci w realizacji szkolnych zadan zawodowych. **

Wida¢ tu wyrazny, bardzo silny zwigzek miedzy teorig a praktyka,
ktére nieustannie wzajemnie si¢ przenikaja i wptywaja na swdj ksztalt, oraz
nieustanny proces adaptacji do nowych wyzwan i wymagan. W systemie
singapurskim, gdzie kladzie si¢ istotny nacisk na uzyskanie i utrzymanie
réwnowagi pomiedzy wiedzg teoretyczng a wiedzg bazujacg na praktyce,

% T. L. Choo, L. Darling-Hammond, Creating Effective Teachers and Leaders in
Singapore, w: L. Darling-Hammond, R. Rothman (red.), Teacher and Leader Effectiveness in
High-Performing Education Systems, Alliance for Excellent Education & Stanford Center for
Opportunity Policy in Education, Washington, DC & Stanford, California 2011, s. 35.

* S. K. S. Tan, A. E L. Wong, K. C. G. Gopinathan, L. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., j. w., s. 75.
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ewidentnie nie zostawiono zadnego miejsca (lub zostawiono go mozliwie
niewiele — pewien margines jest w tym przypadku raczej nieunikniony) na
budowanie teorii oderwanej od §wiata praktyki, jak ma to niestety miejsce
w wielu innych systemach. * Wydaje sie, ze zbyt czesto, takze w Polsce,
mamy do czynienia z tworzeniem teorii dla samego aktu jej stworzenia, bez
nalezytej refleksji na temat przelozenia efektéw danych rozwazan na mysl
praktyczna, dajacy sie wykorzysta¢ w rzeczywistym procesie reformowania,
modyfikowania czy ulepszania funkcjonujacego systemu oswiaty. Niczego
nie ujmujac poszczegdlnym teoriom, ktére w wiekszosci przypadkow dotycza
przeciez kwestii badz co badz bardzo istotnych, wydaje sig¢, ze konieczne jest
stale podkreslanie kluczowego znaczenia postulatu aplikacyjnosci, ktory
stanowi, ze wiedza winna by¢ tworzona przede wszystkim w odpowiedzi na
potrzeby i braki sygnalizowane przez swiat praktyki (lub dostrzegane w nim
przez samego tworce danej koncepcji).

Szkolenia, jakim poddawani s3 w NIE kandydaci na nauczycieli r6zniag
sie w zaleznosci od ich dotychczasowej $ciezki akademickiej (wszystko zalezy
od dyplomu, z ktérym trafiaja do Instytutu — swiadectwo ukonczenia uczelni
technicznej wiaze si¢ z innym typem kursu niz na przyklad dyplom uniwersy-
tecki), czyli tzw. ,,stopnia wyksztalcenia na starcie” - trwa¢ mogg one od roku
do czterech lat. ** Warto podkresli¢, ze okolo 25% kazdego z typow szkolen
stanowig praktyki szkolne, podczas ktérych przyszli nauczyciele-stazysci
mogg doskonali¢ swoje umiejetnosci i caly, szeroko pojmowany warsztat
pracy, pod nadzorem oferujacych stale wsparcie nauczycieli. ¥ Co niezwykle
istotne, zasadniczym celem NIE jest adekwatne do oczekiwan i wymagan
MOE wyszkolenie przysztych nauczycieli — nie ma w tym oczywiscie niczego
nadzwyczajnego, poniewaz nawet bez podawania konkretnych przyktadéw
zdrowy rozsadek pozwala przypuszczac, ze z podobng motywacja mamy do
czynienia niemal wszedzie na $§wiecie. Jednakze, tym co zdaje si¢ odrézniac
programy wypracowane w ramach tej instytucji od tych stworzonych w wie-
lu innych systemach, jest brak podzialéw na konkretne kursy/przedmioty
ze wzgledu na to, czy dotycza zaje¢ kierunkowych (sciences), odnoszacych
sie do szeroko pojmowanej sztuki (arts) czy wreszcie do zagadnien stricte
pedagogicznych (np. dotyczacych metodyki czy dydaktyki). Uniknigto tym

% NIE, A Teacher Education Model for the 21 Century, National Institute of Education,
Singapore 2009, s. 6.

3 K. M. Lim, Teacher Education in Singapore, http://www.academia.edu/23996078/
Teacher_Education_and_Teaching Profession_in_Singapore — dostep z dnia 15.11.2016 1., s. 2.

7 S.K.S. Tan, A. E L. Wong, K. C. G. Gopinathan, I. Y. E Wong, K. H. Ong, The Qu-
alifications of ..., j. W., s. 76.
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samym konfliktéw wynikajacych z potencjalnie réznych priorytetéw odno-
$nie do pogladu na dominujacy rodzaj zaje¢, w jakich powinni bra¢ udziat
kandydaci na nauczycieli (np. w wielu krajach kfadziony jest zbyt duzy nacisk
na zawarto$¢ pedagogiczng programéw szkoleniowych, przy jednoczesnym
zaniedbaniu pozostalych zagadnien). W Singapurze natomiast, w efekcie
stalej kooperacji miedzy MOE a NIE (a w jego ramach Biura ds. Edukacji
Nauczycieli - Office for Teacher Education), skonstruowano na przestrzeni
ostatnich dekad programy, ktére zaspokaja¢ majg przede wszystkim po-
trzeby samych kandydatéw na nauczycieli, a nie poszczegdlnych jednostek
akademickich Instytutu. Co istotne — w NIE kandydaci uczg si¢ jak nauczaé
innych, w dokfadnie taki sam sposéb, jakiego potem oczekuje si¢ od nich,
kiedy ostatecznie pokonawszy sito selekcyjne, rozpoczng prace w profesji
nauczycielskiej. Nie ma tam zatem miejsca na przekazywanie umiejetnosci
dydaktycznych czy metodycznych, ktére potem nie beda wykorzystywane
(co do czego wszyscy majg pelng swiadomo$¢) — w programach nauczania
znajduja sie tylko i wylacznie takie tresci, ktorych zastosowanie w przysziosci
nie budzi zadnych watpliwosci.

Na wzmianke zastuguja tez warunki do nauki i wieloptaszczyznowego
rozwoju, jakie w Instytucie stworzono adeptom pedagogiki. Kazdy z uczest-
nikéw szkolen organizowanych przez NIE otrzymuje do wlasnego uzytku
laptop z dostgpem do bezprzewodowego, szybkiego Internetu na terenie
catego kampusu (oczywiscie nie jest to dla wielu nic nowatorskiego, ale
pamietac trzeba, ze w tym przypadku calos¢ — od komputera po dostep do
sieci zapewnia panstwo, ktére ktadac tak duzy nacisk na ksztalcenie w sferze
$wiata cyfrowego nie dopuszcza innej mozliwosci - z pewnoscig jest to po-
dejscie godne podziwu, cho¢ niewatpliwie wymaga ono istotnych naktadéw
finansowych, na ktére nie wszystkie panistwa moga sobie pozwoli¢). Ponadto
Instytut zapewnia odpowiednig przestrzen do pracy - tak indywidualnej, jak
i grupowej. Jego budynki obfituja w przestrzen przystosowang do dziatan
zespolowych, by wspomnie¢ chocby o wielu dzwiekoszczelnych pomieszcze-
niach (umiejscowionych przede wszystkim w bibliotece Instytutu), wyposa-
zonych w okragle stoty (sprzyjajace wspotpracy i grupowemu zajmowaniu si¢
problemami czy zadaniami), wygodne sofy i fotele oraz w najnowoczesniejszy
sprzet multimedialny czy tablice interaktywne. * Przyszli nauczyciele dyspo-
nuja zatem zapleczem niezbednym do pelnego po$wigcenia si¢ nauce i zdo-
bywania kolejnych doswiadczen, bez konieczno$ci martwienia sie o sprawy

% T. L. Choo, L. Darling-Hammond, Creating Effective Teachers and Leaders..., j. w.,
s. 35.
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drugorzedne (np. dostep do odpowiedniego sprzetu czy znalezienie miejsca
do pracy) - odpowiednie bowiem ich zatatwienie/przygotowanie stanowi dla
wlodarzy Instytutu niekwestionowang oczywisto$¢. Zapewnienie warunkow
niezbednych do efektywnej pracy zespolowej stanowi jednoczesnie element
przygotowania przyszlych nauczycieli do wlasciwej temu zawodowi w Sin-
gapurze, ustawicznej wspdlpracy z innymi przedstawicielami tej profesji
(przyktadem mogg by¢ tu miedzy innymi opisane w dalszej czesci artykulu
Professional Learning Communities czy Teacher’s Network).

Scista i wieloptaszczyznowa wspétpraca pomiedzy MOE a NIE spra-
wia, ze kazdy nauczyciel, ktory ukonczyt jakikolwiek z kursow oferowanych
przez Instytut, automatycznie uzyskuje certyfikat uprawniajacy go do pod-
jecia pracy w singapurskim systemie o$wiaty. Standardy nauczania przyjete
w NIE (stale dostosowywane do zmieniajacych sie wymagan i wyzwan) sa
tak skonstruowane, ze absolwenci zapewnianych przez Instytut szkolen nie
musza zdawac zadnych dodatkowych egzaminéw i/lub uzyskiwa¢ dodat-
kowych uprawnien czy kompetencji (nie wliczajac oczywiscie ksztalcenia
ustawicznego). * '

Niezaleznie od tego jak skuteczny jest system przygotowujacy na-
uczycieli do realizacji powierzonych im zadan zawodowych, naiwne byloby
oczekiwanie, ze bedzie on w stanie wyposazy¢ ich w kompletna wiedze, umie-
jetnosci i kompetencje spoleczne niezbedne do stawienia czota wszystkim
wyzwaniom, jakie moga predzej czy pozniej, z wiekszym lub mniejszym
prawdopodobienstwem, napotka¢ w toku swej codziennej aktywnosci. Cha-
rakterystyczna dla pracy w zawodzie nauczyciela wieloraka niedookreslonos¢
(wynikajgca przede wszystkim z niedostatecznej przewidywalnosci zachowan
i reakcji podmiotéw uczestniczacych w tym nietatwym i skomplikowanym
procesie — w tym oczywiscie uczniéw i samego nauczyciela. ktérzy reprezen-
tuja nie dajacy si¢ w pelni przewidzie¢ czynnik ludzki) sprawia, ze przewi-
dzenie wszystkich mozliwych okolicznosci, a co za tym idzie - zaplanowanie
zawczasu dziatan zaradczych i rzetelne przygotowanie si¢ do ich wykonania,
jest w praktyce bardzo ograniczone. W zasadzie odnosi si¢ ono jedynie do
najczesciej wystepujacych problemow, lecz nawet w ich przypadku spraw-
dzone we wczedniejszej praktyce schematy dzialania nie zawsze okazuja si¢
skuteczne. Ponadto nie sposob jest przewidzie¢ przysztych zmian w progra-
mach nauczania czy wprowadzenia do szkét kolejnych zdobyczy technologii,

¥ S. K. S. Tan, A. F. L. Wong, K. C. G. Gopinathan, I. Y. E Wong, K. H. Ong, The
Qualifications of ..., j. w., s. 75.
0 OECD, Lessons from PISA for the United States..., j. W., s. 169.
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ktérych opanowanie bedzie niezbednym warunkiem sprawnego prowadze-
nia zajec lekeyjnych. Mimo swoich wielu zalet, system singapurski nie jest,
podobnie jak kazdy inny, wolny od tego wynikajacego z niedostatecznej

moznosci antycypowania przysztych wydarzen, specyficznego obciazenia —
ciggle zmiany, jako element $wiadczacy o zmierzaniu do pozadanej sytuacji

(kiedy maja one charakter pozytywny) swiadcza przeciez o stalym rozwoju

i jako takie, sg nieodlacznym elementem ewoluujgcego we wlasciwym kie-
runku mechanizmu/organizmu. Model singapurski jednakze, w odréznieniu

od wielu innych, oferuje szeroka game programéw i oddziatywan, ktérych

podstawowym zadaniem jest zapewnienie nauczycielom odpowiednich

warunkéw do pracy oraz wsparcia, niezbednego do wymaganego od nich
na kazdym kroku ustawicznego rozwijania ich potencjatu. Warto nadmienic,
ze singapurskim nauczycielom przystuguje sto godzin rocznie, ktére prze-
znaczy¢ moga na uczestnictwo w rozmaitych, zapewnianych przez panstwo,
formach doksztalcania i doskonalenia zawodowego. Wsrod nich znalez¢
mozna szerokg game szkolen, kurséw, warsztatow, konferencji i semina-
riéw, zaprojektowanych specjalnie w celu wspierania ustawicznego rozwoju

pracownikéw oswiaty, ktérzy majg ponadto prawo do urlopéw naukowych,
w trakcie ktorych moga poswiecic¢ si¢ poszerzaniu swojej wiedzy oraz wzmac-
nianiu swoich umiejetnosci i kompetencji spotecznych. * '** Dodatkowym

atutem analizowanego systemu jest to, Ze owe programy skierowane sg nie

tylko do nauczycieli stawiajacych pierwsze kroki w zawodzie, ale do wszyst-
kich przedstawicieli tej profesji, niezaleznie od dotychczasowego stazu pracy.
Oczywiscie mamy tam do czynienia z oddziatywaniami dedykowanymi tylko

poczatkujacym nauczycielom (np. opisany ponizej mentoring), ale, co nie jest
tak typowe dla wielu innych panstw, model rozwiniety w tym niewielkim

azjatyckim kraju uwzglednia mnogo$¢ narzedzi/programéw, poprzez ktore

panstwo (jako gléwny organizator, przede wszystkim za posrednictwem
MOE) dazy do zapewnienia nauczycielom optymalnych warunkéw dla
ksztalcenia ustawicznego. W omawianym kontekscie na szczegdlna uwage
zastuguja przede wszystkim nastepujace elementy tegoz systemu:

1. Zacza¢ nalezy od tego, ze Singapur dysponuje dobrze rozwinietym
systemem programow wprowadzajacych (induction programs)
do zawodu nauczyciela. TALIS (Teaching and Learning Interna-
tional Survey) definiuje tego typu programy jako szeroki zakres

4 Tamze, s. 169.
4 T. L. Choo, L. Darling-Hammond, Creating Effective Teachers and Leaders..., j. W.,
s. 36.
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ustrukturalizowanych aktywnosci organizowanych przez dana
szkote, majacych za zadanie wspiera¢ ,wejscie nauczyciela na jej

teren” i zapoznanie go ze specyfikg funkcjonowania tak samej

szkoly, jak i z zasadami obowigzujacymi w calym, ogélnie poj-
mowanym szkolnym systemie. ** Co istotne, na wsparcie w tym

zakresie liczy¢ moze nie tylko poczatkujacy nauczyciel, dopiero

rozpoczynajacy pierwsza w swej karierze szkolnej prace, ale takze

taki, ktéry co prawda ma juz okredlony staz pracy w zawodzie,
ale z takiej czy innej przyczyny zmienil prace w jednej szkole na

inna. Jest to o tyle istotne, ze w wielu panstwach programy wpro-
wadzajace kierowane sg tylko i wylacznie do §wiezo upieczonych

absolwentow, co juz po pobieznej analizie wydaje si¢ sporym

zaniedbaniem. W Singapurze az 99% nauczycieli nowych w danej

szkole bierze udzial w réznorodnych aktywnosciach wprowadza-
jacych, podczas gdy w pozostalych panstwach uwzglednianych

w analizach TALIS, jest to zaledwie 44%. **

Warto w omawianym kontekscie zwroci¢ uwage na fakt, ze Pol-
ska znajduje si¢ grupie panstw (obok m.in. Brazylii, Meksyku,
Portugalii czy Hiszpanii), w ktérych od 70 do 80% nauczycieli

zatrudnianych jest w szkotach nie dysponujacych jakimikolwiek
formalnymi programami tego typu (w Polsce dominuja progra-
my nieformalne, nie stanowigce elementu organizowanych i pla-
nowanych na szczeblu centralnym kurséw adaptacyjnych). 45
Wydaje sie, ze jest to kwestia, na ktorg nalezy zwrdcic szczegdlng
uwage — dos¢ oczywisty wydaje si¢ tu wniosek, ze poczatkujacy
nauczyciele s3 w Polsce w zbyt wielu przypadkach zostawiani
sami sobie i pozbawieni wsparcia, ktére mogloby im w znaczacy
sposob ufatwi¢ aklimatyzacje w nowym srodowisku, co z kolei
z pewnoscig nie pozostaloby bez wplywu nie tylko na ich efektyw-
nos¢, ale réwniez na ich dobrostan psychiczny. Nie dziwi zatem
fakt, ze wielu poczatkujacych nauczycieli okresla pierwsze dni
swojej pracy zawodowej jako bardzo trudne, a towarzyszace im
emocje i przemyslenia majg zdecydowanie negatywny charakter

“ OECD, TALIS 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning,
OECD Publishing, Paris, 2014, s. 88.

“ OECD, Singapore — Country Note - Results for TALIS 2013, OECD Publishing, Paris,
2014, s. 1.

> OECD, TALIS 2013 Results: An International..., j. w., s. 89.
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(stres, zdenerwowanie, niepewno$¢, poczucie zagubienia czy wra-
zenie dojmujacej bezradnosci). 46 Omawiane braki niewatpliwie

powinny stac sie tematem szerokiej dyskusji na temat rozszerza-
nia dotychczasowego zakresu wspierania kadry nauczycielskiej

w polskich szkotach.

Singapurscy absolwenci NIE uczestniczg w programach wprowa-
dzajacych organizowanych zaréwno przez panstwo, jak i przez

szkoly, do ktorych zostali po ukonczeniu szkolenia skierowani.
Na poziomie centralnym biorg udzial w trwajacym trzy dni pro-
gramie pod nazwa Program Orientacyjny dla Poczatkujacych

Nauczycieli (Beginning Teachers’ Orientation Programme) prowa-
dzonym przez MOE. Kursy i warsztaty prowadzone w jego ramach

maja na celu przede wszystkim konsolidacje ich dotychczasowej

wiedzy, zwrécenie im uwagi na konieczno$¢ calosciowego ksztal-
cenia/ksztaltowania powierzonych im uczniéw, a takze wprowa-
dzenie ich (swego rodzaju inicjacje) do ,,nauczycielskiej rodziny”
poprzez wskazanie im pozadanych w zawodzie postaw, systemow
wartosci czy konkretnych zachowan. ¥’ Szkolenia przygotowane

dla nauczycieli w nowym miejscu pracy majg przede wszystkim

za zadanie ulatwienie im poznania nowych wspétpracownikéw,
samej placowki oraz zasad (takze nieformalnych) w niej obowia-
zujacych, a takze udzielenie im wszystkich niezbednych na tym

etapie informacji.

2. Kolejnym elementem systemu singapurskiego, ktéremu warto
poswieci¢ uwage, by lepiej zrozumie¢ osiggane przez tamtejszych
nauczycieli sukcesy, sg tzw. profesjonalne spolecznosci uczenia
sie/uczace sie (Professional Learning Communities - PLC), ktore
zaczely powstawaé w poszczegdlnych szkotach poczawszy od
2009 roku, w efekcie wdrozenia rozwinietych przez MOE kon-
cepcji wspierania rozwoju zawodowego pracownikow oswiaty na
drodze wzajemnego nauczania/uczenia si¢ aktywnych zawodowo
nauczycieli.

PLC to, zgodnie z definicja sformulowang przez Narodowy In-
stytut Edukacji (NIE),* spotecznosci praktykow, ktorzy angazuja

6 D. Walczak, Poczgtkujgcy nauczyciele..., j. w., 68-71.

¥ OECD, TALIS 2013 Results: An International..., j. w., s. 90.

% D. Lee, W. Y. Tay, H. Hong, Professional learning communities: A movement for
teacher-led professionalism, w: ,NIE Working Paper Series No. 6”, National Institute of
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sie w ustawiczny proces zdobywania nowej wiedzy lub rozsze-
rzania tej juz posiadanej i nabywania nowych umiejetnosci oraz

kompetencji, poprzez wspdlne analizowanie rozmaitych, napoty-
kanych przez nich sytuacji czy rozwigzywanie mniej lub bardziej

charakterystycznych dla srodowiska szkolnego problemow (jest

to przyklad procesu znanego pod nazwa peer to peer learning -
procedury dzielenia si¢ dos§wiadczeniami i dobrymi praktykami).
A zatem utworzenie w danej szkole tego typu platformy wymiany
pogladow i opinii, utatwia wspoétdziatanie, ktérego kluczowym,
ostatecznym efektem ma by¢, obok wzrostu kompetencji samych

nauczycieli, takze pozytywny wplyw na wyniki uzyskiwane przez

powierzonych im uczniéw. PLC z pewno$cig mogga stac si¢ rowniez

polem do migdzypokoleniowego transferu wiedzy i umiejetnosci.
Zaréwno mlodzi, jak i starsi stazem nauczyciele moga wzajemnie

dzieli¢ si¢ w ich ramach swoimi specyficznymi umiejetnoscia-
mi czy doswiadczeniem - np. mlodsi moga pomagac starszym

w opanowywaniu nowych technologii, a starsi przekazywac swoje

zgromadzone na przestrzeni lat do§wiadczenie. Mozna zaltozy¢,
ze w tej drugiej sytuacji przybiera to forme swego rodzaju gru-
powego mentoringu.

Warto doda¢, ze PLC nie s3 wynalazkiem singapurskim — poczatki

tej idei maja swoje korzenie w krajach anglosaskich - w Ameryce

Poétnocnej (Stany Zjednoczone i Kanada) oraz w Wielkiej Brytanii,
gdzie na pierwszy plan wysuwaja si¢ rozwigzania wypracowane

w Walii. Niedlugo potem podobne formuly wprowadzily kraje

azjatyckie, wsrod ktérych prym wioda Chiny, Korea Potudniowa,
Malezja i wlasnie Singapur. *

Instytucja odpowiedzialng za tworzenie tych niezwykle intere-
sujacych spolecznosci praktykéw w singapurskich placoéwkach

oswiaty jest Akademia Singapurskich Nauczycieli (Academy of
Singapore Teachers - AST) - organizacja, ktdra zostala utworzo-
na w 2010 roku przez MOE *°, majaca stanowic sile przewodnia
pozytywnych przemian - swego rodzaju forpoczte rozwoju za-
wodowego podlegajacych ministerstwu nauczycieli.

Education, Singapore 2015, s. 6.
% Tamze: s. 6-7.
0 OECD, Lessons from PISA for the United States..., j. W., s. 169.
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Oczywiscie niepodwazalng potrzebe tego typu wspoétdzialania
i wspdtpracy nauczycieli oraz wynikajace z tego pozytywne konse-
kwencje dostrzegane sg takze w obrebie naszego systemu oswiaty.
Jak zauwazyla Inetta Nowosad ,tylko w wyniku bezposredniej

kooperacji i wymiany do§wiadczen nauczyciele moga wzbogacaé
oraz rozwija¢ niezbedne kompetencje. Praca zespotowa moze

z powodzeniem wspiera¢ rozwodj osobowy na zasadzie aktywno-
$ci nauczycielskich grup samopomocy i doradztwa. (...) Team

teaching staje sie kolejng mozliwoscia tworzenia kultury pracy,
w ktorej nauczyciele uzyskuja przestrzen do rozwoju swoich oso-
bistych wizji, pokonujac stres i strach, czerpig energi¢ i motywacje
do rozwoju wlasnego mistrzostwa”>' Mimo ze rodzimi specjalisci

zajmujacy si¢ tg tematyka juz od dluzszego czasu postulujg bar-
dziej doglebne zajecie si¢ analizowang problematyka, brakuje

wciaz w Polsce rozwigzan systemowych w tym zakresie. Mozna

przypuszczad, ze dyrektorzy niektorych placowek oswiaty, a takze

sami nauczyciele organizuja samodzielnie, z wlasnej inicjatywy
spotecznosci praktykéw na wzor tej, ktéra opisana zostata po-
wyzej. Wydaje si¢ jednak, ze dopoki wlasciwe rozwigzania (lub

przynajmniej wytyczne) nie zostang wypracowane na szczeblu

centralnym (w $cistej wspdtpracy z nauczycielami), dopéty trudno

bedzie moéwi¢ o znaczacym postepie w kwestii edukacji peer to

peer. Biorac pod uwage oczywiste korzysci ptynace z tej formy
doskonalenia zawodowego, z pewnoscig jest to zagadnienie, kto-
remu trzeba przyjrze¢ si¢ blize;j.

Jednym z kluczowych aspektéw procesu, majacego na celu

ulatwienie mlodym singapurskim nauczycielom udany i po-
zbawiony niepotrzebnych napie¢ start w zawodzie, jest profe-
sjonalny mentoring. W ramach tej procedury poczatkujacemu

pedagogowi przydzielany jest do pomocy doswiadczony kolega/
doswiadczona kolezanka (kryterium stanowi tu co najmniej

piecioletnie doswiadczenie w zawodzie), czyli wlasnie mentor,
ktéry po przejsciu odpowiedniego przeszkolenia ma za zada-
nie sta¢ si¢ dla swojego rozpoczynajacego przygode z naucza-
niem wspolpracownika przewodnikiem, wprowadzajacym go

w $wiat efektywnego funkcjonowania w pracy szkolnej oraz

' 1. Nowosad, Perspektywy rozwoju szkoty. Szkice z teorii szkoty. Instytut Badan

Edukacyjnych, Warszawa 2003, s. 89.
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zdradzajacym mu tajniki sprawnego poruszania si¢ w nowej,
niejednokrotnie generujacej istotny stres i w pierwszej chwili
trudnej do zrozumienia rzeczywistosci. W celu standaryzacji
procedury mentoringu, zaprojektowano tzw. Structured Men-
torship Preparation Programme (Ustrukturalizowany Program
Przygotowania do Mentoringu), ktérego zadaniem jest przygoto-
wanie przyszlego mentora do jego rozszerzonej roli i wynikajacej
z niej odpowiedzialnosci. *

Jak wspomniano juz wczesniej, mtodzi nauczyciele, ktérych po
prostu nie da si¢ w pelnie przygotowac na czekajace ich wyzwania,
nie s3 w singapurskich szkotach zostawiani sami sobie, bez wspar-
cia koniecznego do odpowiedniego wdrozenia do rozpoczecia
efektywnej pracy zawodowej. Zostajg oni poddani trwajacemu
dwa lata procesowi mentoringu oraz coachingu (trenowania),
podczas ktérych przygotowani przez NIE mentorzy pomagaja
im w odkryciu tajnikéw ich rzemiosta. Co réwnie wazne, w tym
samym czasie uczestnicza oni w szeregu specjalnie dla nich
zaprojektowanych i starannie wyselekcjonowanych (z punktu
widzenia rozwijania koniecznych u nauczyciela umiejetnosci),
prowadzonych przez MOE badz NIE kurséw, m.in. z zakresu
zarzgdzania klasg (np. procesami grupowymi), szeroko pojmowa-
nego doradztwa (w tym zawodowego), refleksyjnej praktyki czy
procedury rzetelnego oceniania — wszystkie te kursy odbywaja
sie w sposob sprzezony z samym procesem mentoringu. Mamy
tam zatem do czynienia ze starannie przygotowanym programem,
tworzacym swego rodzaju mozaike, skladajaca si¢ ze wzajemnie sie
uzupelniajacych zestawow oddzialywan. Uprawniony wydaje si¢
zatem wniosek, ze wlodarze Singapuru nie pozostawili w tej jakze
newralgicznej kwestii wiele miejsca na przypadek. Nalezy ponadto
dodag, ze w trakcie trwania omawianej procedury, poddawani
opiece i nadzorowi mentora nauczyciele-nowicjusze otrzymuja
nizsze obcigzenie dydaktyczne (zazwyczaj 2/3 standardowego,
wlasciwego bardziej doswiadczonym nauczycielom), co ma za
zadanie ulatwi¢ im koncentracje¢ takze na innych (obok procesu
nauczania sensu stricto) aspektach ich nowej, niezwykle wyma-
gajacej i angazujacej na rozmaitych obszarach pracy zawodowe;j.

%2 NIE, A Teacher Education Model for the 21 Century...,j. W., s. 6.
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> Warto przy okazji nadmieni¢, ze singapurscy nauczyciele pro-
wadza tygodniowo $rednio dwadziescia godzin lekcyjnych (tzw.
teaching periods), a ponadto majg do wykorzystania jeszcze czas,
ktéry co prawda spedzaja w szkole (poza pewnymi wyjatkami
- np. spotkania z nauczycielami zatrudnionymi w innej szkole,
wspolpracujacej z ich wlasna placéwka), lecz nie prowadza w jego
ramach zaje¢ (tzw. non-teaching hours). W jego trakcie moga mie-
dzy innymi angazowac si¢ w dyskusje na tematy zwigzane z praca
szkolng, przygotowywac si¢ do kolejnych lekeji (najczesciej wraz
z innymi nauczycielami, co sprzyja zacie$nianiu wzajemnej wspot-
pracy — mozna to potraktowac jako wzmocnienie i rozszerzenie
oddziatywania PLC, czy opisanych ponizej Nauczycielskich Sieci),
czy tez hospitowac lekcje w celu zdobywania wiedzy praktycznej
na temat procesu nauczania-uczenia sie. **
Kwestig o niebagatelnym znaczeniu jest to, ze wspomniane dwa
lata, podczas ktérych nowicjusze korzystaja ze wsparcia men-
tora i wdrazajg sie do rzeczywistoéci szkolnej, traktowane sa
w Singapurze jako swego rodzaju oficjalne przedtuzenie ich
wczesniejszych praktyk, a prezentowany przez nich poziom
wykonania powierzonych im w tym okresie zadan oraz poczy-
nionych przez nich postepéw stanowi zasadnicze kryterium
pelnego dopuszczenia ich do zawodu, juz po zakonczeniu tego
swoistego okresu probnego. Pozytywna ocena jest w omawia-
nym przypadku réwnoznaczna z uzyskaniem etatu, co mozna
uzna¢ za zamkniecie ostatniego etapu procedury selekcyjnej do
profesji nauczycielskiej. *
Analizujac dziatania singapurskich wladz na rzecz stworzenia
efektywnego systemu ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia
nauczycieli, nie mozna pomina¢ istotnego elementu tego ztozone-
go mechanizmu, jakim jest powotany juz w 1998 roku Teacher’s
Network (Nauczycielski Kanal/Nauczycielska Sie¢) — czyli niemal
na samym poczatku fazy trzeciej procesu reformowania tamtej-
szego modelu edukacji — stanowigcy czes¢ wdrazanej wowczas
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3 T. L. Choo, L. Darling-Hammond, Creating Effective Teachers and Leaders..., j. w.,
s. 36.

* Tamze, s. 37.

% Tamze, s. 36.
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inicjatywy Thinking Schools (Mys$lace Szkoly). *¢ Zasadniczym
zadaniem Nauczycielskiej Sieci jest petnienie funkgji katalizato-
ra i wspieranie inicjowanego przez samych nauczycieli rozwoju
zawodowego poprzez wzajemne dzielenie si¢ wiedzg, dos§wiadcze-
niami itp., wspoltprace uczestnikéw czy promowanie refleksyjne-
go dziatania. W sktad konkretnych form dzialan prowadzonych
w ramach funkcjonowania Sieci mozna zaliczy¢ miedzy innymi:
tzw. ,nauczycielskie kregi uczenia si¢” (teacher learning circles),
prowadzone przez nauczycieli warsztaty, konferencje, utworze-
nie dostarczajacej niezbednych informacji strony internetowej,
wydawanie licznych publikacji (cykle periodykéw) i, co wydaje
sie bardzo istotnym uzupelnieniem (cho¢ niestety w wielu syste-
mach niemal calkowicie pomijanym) organizowanie programéow/
szkolen majacych na celu podtrzymywanie oraz podnoszenie
psychicznego dobrostanu jego uczestnikéw. Ten ostatni element
zastuguje na szczegdlng uwage, poniewaz zawod nauczyciela, jako
obfitujacy w rozmaite Zrédta emocjonalnego napigcia, jest szcze-
gblnie narazony na wszelkiego rodzaju problemy i komplikacje
wynikajace z chronicznego stresu (prowadzacego miedzy innymi
do wypalenia zawodowego). 7 i **

Wspomniane powyzej ,nauczycielskie kregi uczenia si¢” stano-
wig ciekawg inicjatywe, ktérej wprowadzenie mogloby okazac
sie bardzo korzystne w polskim systemie doksztalcania i dosko-
nalenia zawodowego. Ich funkcjonowanie przypomina opisane
juz wczesniej PLC, a dzialaja one na nastepujacych zasadach:
czterech do dziesigciu nauczycieli, ktorzy wraz z moderatorem
tworzg krag, identyfikuja, a nastgpnie poprzez dyskusje i tzw.
action research (badania w celu rozwiazania palgcego/nagle-
go problemu) wspdlnie zajmujg si¢ wybrang sytuacja proble-
mowa. Kregi zbieraja sie zazwyczaj na osiem dwugodzinnych
sesji w okresie od czterech do dwunastu miesiecy. Gtownym

% Tamze, s. 37.

%7 Por. J. Pyzalski,, D. Merecz (red.) (2010). Psychospoteczne warunki pracy polskich
nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem. Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”.

%8 Por. R. Kretschmann, K. Kirchner-Liss, I. Lange-Schmidt, R. Miller, E. Rabens,
J. Thal, M. Zitzner (2003). Stres w zawodzie nauczyciela. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.
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zadaniem moderatora jest zachecanie uczestniczacych w spo-
tkaniu nauczycieli do przyjecia roli 0séb, ktére z jednej strony
wspolnie biorg udzial w procesie zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci, natomiast z drugiej, potrafiag by¢ wobec siebie wzajem-
nie krytyczne, ale w sposob konstruktywny, nie naruszajacy
dobrostanu i poczucia bezpieczenstwa pozostalych cztonkéw
grupy, aby nie zablokowaé procesu swobodnej oraz nieskre-
powanej wymiany opinii, pomystéw czy wnioskéw, a takze
dzielenia si¢ osobistymi sukcesami i porazkami (na polu za-
wodowym). Zapewnienie nauczycielom warunkéw, w ktérych
moga dyskutowa¢ nad waznymi dla nich problemami oraz nad
ich potencjalnymi rozwigzaniami stanowi kluczowy element
procesu, ktory prowadzi¢ ma do wyksztalcenia u singapurskich
pedagogdéw zdolnosci do dziatan kolektywnych oraz zachecaé
ich do przyjecia roli refleksyjnego praktyka, zgodnie z koncep-
cja Donalda A. Schona. * Jednym z niezwykle interesujacych
nastepstw funkcjonowania kregéw uczenia sig, jest budujace
poczucie indywidualnego sprawstwa przekonanie ich uczest-
nikéw, ze wykonujac powierzone im obowigzki szkolne, nie
tylko upowszechniajg wiedze, ktdra zostala im przekazana, ale
réwniez dzialajg bazujac na réznorodnych tresciach/strategiach/
modelach/rozwigzaniach, w ktérych wypracowaniu, w ramach
swojego kregu, mieli czynny udzial. © Mozna si¢ domysla¢ jak
pozytywny wplyw na codzienne dzialania nauczycieli oraz na
ich efektywno$¢ i zadowolenie z pracy moze mie¢ swiadomo$é
tego, ze nie s3 marionetkami bezrefleksyjnie kolportujacymi wie-
dze¢ wytworzong przez innych, czy postepujacymi na podstawie
strategii wypracowanych bez ich udzialu, ale nalezg do grupy
zawodowej, ktéra ma realny, wymierny wptyw na rzeczywistos¢,
w ktorej przyszto jej na co dzien funkcjonowac.

Niezbednym uzupelnieniem opisanego powyzej, niezwykle szczegé-
fowo zaplanowanego systemu doksztalcania i doskonalenia nauczycieli, jest
rygorystyczny i drobiazgowy program oceny pracowniczej. Kazdego roku
nauczyciele (podobnie jak wszyscy pozostali przedstawiciele rozmaitych

¥ D. A. Schon, The reflective practitioner. How professionals think in action, Basic
Books, New Yor 1983.

¢ T. L. Choo, L. Darling-Hammond, Creating Effective Teachers and Leaders..., j. w.,
s. 37.
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zawodow umiejscowionych w singapurskiej sferze budzetowej) poddawani
sa ocenie dokonywanej przez zespoly ekspertéw, ktorych zadaniem jest do-
konanie ewaluacji pedagogéw w zakresie szesnastu kompetencji, kluczowych
z punktu widzenia efektywnej pracy szkolnej. Brane sg pod uwage miedzy
innymi osiggniecia w nastepujacych obszarach: wklad nauczyciela w proces
rozwoju powierzonych mu uczniéw (nie tylko w sferze osiggnie¢ szkolnych,
ale rowniez w zakresie rozwoju charakterologicznego/osobowosciowego),
wspolpraca z rodzicami ucznidéw oraz z organizacjami spolecznosci lo-
kalnej, wkiad w prace kolezanek i kolegéw oraz szkoly traktowanej jako
calo$¢. Nalezy przy tym doda¢, ze do wysokich, ponadprzecietnych w skali
Singapuru osiggnie¢, nauczyciele motywowani sg nie tylko wlasng ambicja
i dazeniem do samodoskonalenia (motywacja wewnetrzna), lecz réwniez
perspektywa otrzymania hojnej premii (kazda szkola dysponuje specjalna
pula, z ktérej moze wypltaca¢ dodatkowe wynagrodzenia wyrézniajacym si¢
nauczycielom). © Ponadto, po uptywie trzech lat od momentu podjecia pracy,
mlodzi nauczyciele zaczynaja by¢ poddawani ocenie majacej okresli¢, ktora
z trzech dostepnych $ciezek rozwoju zawodowego najpelniej odpowiada ich
kompetencjom:

o Sciezka przywddcza (Leadership Track) — prowadzaca do ka-
riery w administracji szkolnej (to w jej ramach dokonywana
jest selekcja przysztych dyrektorow);

o Sciezka specjalistyczna (Senior Specialist Track) — prowadzaca
do kariery w zakresie projektowania programoéw nauczania,
psychologii szkolnej i doradztwa zawodowego, testow i pomia-
réw, czy wreszcie badan edukacyjnych i statystyki;

« $ciezka nauczycielska (Teaching Track) - prowadzaca do karie-
ry skoncentrowanej na osiggniecie nauczycielskiego mistrzo-
stwa ©* (Rysunek 1).

' OECD, Lessons from PISA for the United States..., j. w., s. 170.
¢ L. Steiner, Using Competency-Based Evaluation to Drive Teacher Excellence. Lessons
from Singapore, Public Impact, Chapel Hill 2010, s. 16.
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Rysunek 1. Sciezki rozwoju zawodowego nauczycieli w Singapurze ®.

Jest to z pewnoscia kolejny element opisywanego systemu, przyczy-
niajacy sie do pelnego wykorzystania potencjatu poszczegélnych nauczycieli
zaréowno z punktu widzenia ich osobistego rozwoju, jak i z szerszej per-
spektywy ich optymalnego wktadu w budowanie osiagnig¢ singapurskiego
spoleczenstwa. Wrazenie robi juz sama, opisana we wcze$niejszych frag-
mentach procedura selekcyjna do zawodu nauczyciela, natomiast przyto-
czona powyzej klasyfikacja potencjalnych $ciezek rozwoju dobieranych do
poszczegdlnych sposréd nich pod katem ich predyspozycji, jest dobitnym
dowodem na to, ze system singapurski nie uznaje przypadku i kieruje sie
w tworzonych przez siebie rozwiazaniach najwyzszej préby racjonalnoscia
i logika. Co niezwykle istotne — kryteria osiggania kolejnych pozioméw
w ramach wyroéznionych $ciezek rozwoju kariery zawodowej powigzane sa
z konkretnym poziomem wyszczegélnionych kompetencji, co sprawia, ze
zaréwno dla samego nauczyciela, jak i dla oséb nadzorujacych jego prace

% Tamze, s. 16.
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i postepy, zakres niezbednych do wykonania w ramach starania si¢ awans
dzialan jest jasny.

Kolejnym wartym odnotowania elementem systemu oceny pracowni-
czej jest sporzadzana przez nauczyciela (wspomaganego wskazéwkami dy-
rektora szkoly) na poczatku kazdego roku szkolnego lista celéw do realizacji
w trakcie jego trwania. Co wazne, owa lista sporzadzana jest miedzy innymi
wlasnie na podstawie wspomnianej juz powyzej, corocznej oceny danego
pracownika, ktory zapoznawszy sie z nig, okresla jakim elementom powinien
poswieci¢ najwiecej uwagi i w efekcie jest w stanie skuteczniej wyznaczy¢
najistotniejsze z punktu widzenia doskonalenia swej szkolnej dziatalnosci
sfery. Wyrdznia sie w tym kontekscie cztery zasadnicze obszary: calosciowy
rozwdj uczniéw poprzez osiggniecie wysokiej jakosci i efektywnosci procesu
nauczania, prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych oraz zapewnienie im odpo-
wiednich warunkéw do nauki (dbanie o ich dobrostan wynikajacy miedzy
innymi z wlasciwej atmosfery w klasie);

« wklad wnoszony w dziatalnos¢ szkoty;

o wspdlpraca z rodzicami;

« rozwoj zawodowy (np. okredlenie typu szkolen, w jakich na-
uczyciel powinien wzia¢ udzial, by wypetni¢ luki wykazane
w ocenie rocznej). ©

Mozna domniemywac, ze tak skonstruowany system corocznej ewa-
luacji w istotny sposéb przyczynia si¢ do osiggania przez singapurskich
nauczycieli mistrzostwa w zawodzie, wyrazanego miedzy innymi przytoczo-
nymi wcze$niej, wysokimi osiggnieciami szkolnymi ich uczniéw. Wydaje sie,
ze w tym zakresie (podobnie zresztg, co godne najwyzszego podziwu, jak
w niemal kazdym innym) zostawiono niewiele miejsca przypadkowi i szcze-
sliwym zbiegom okolicznosci. Wszystkie elementy, ktére odgrywaja lub moga
odgrywac role w procesie stalego podnoszenia jakos$ci tamtejszego systemu
edukacji, zostaly objete nadzorem i kontrolg — tymi ich formami, ktdre nie
kojarza si¢ negatywnie, nie oznaczaja bowiem sterowania z zewnatrz, ale
wigzg si¢ raczej z udzielaniem wszelkiej niezbednej pomocy i zapewnianiem
niezbednego do rozwoju wsparcia.

Podsumowanie
W dobie swobodnego przeptywu informacji, zdobywanie dostepu do
efektow pracy innych ludzi czy instytucji, a nastgpnie ich wykorzystywanie,

%4 Tamze, s. 15.
% Tamze, s. 13-14.
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staje sie jeszcze prostsze i znacznie szybsze niz kiedykolwiek przedtem.
Dysponujac niemal nieograniczong mozliwoscia zdobywania danych (nie
tylko poprzez materialy, ktére mozna znalez¢ w zasobach Internetu, ale
takze poprzez bezposredni kontakt z ich twércami — konkretnymi osobami
prowadzacymi interesujgce nas dziatania) mamy mozliwos$¢ analizowania
potencjalnych rozwiazan i, w razie ich pozytywnej weryfikacji oraz odpo-
wiedniego dostosowania do naszych potrzeb, pdézniejszego wprowadzania
ich w zycie w rodzimym systemie.

Przytoczone w artykule dane, odnoszace si¢ do organizacji singa-
purskiego systemu ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli zdajg si¢ nie pozostawia¢ zadnych zludzen - jest to system
niemal kompletny, pozbawiony widocznych luk. Wydaje sig, ze pochylono
sie w nim nad wszystkimi elementami, kluczowymi z punktu widzenia
szeroko pojmowanej nauczycielskiej efektywnosci (wraz ze wszystkimi jej
konsekwencjami - zaréwno dla samych nauczycieli, jak i dla ich uczniow, ich
szkoly, czy systemu edukacji oraz panstwa jako catosci). Okreslenia ,,niemal
kompletny” nie uzyto bez powodu - co prawda w zestawieniu z innymi sys-
temami ten, ktéry stanowi przedmiot niniejszego opracowania jawi si¢ jako
co$ wyjatkowego, jako niezwykle wyrazisty punkt odniesienia wyznaczajacy
kierunek przemian i stanowigcy wzér do nasladowania, jednakze nie moze
by¢ oczywiscie mowy o kompletnosci catkowitej, skoniczonej — w ogdlnie
pojmowanej rzeczywistosci edukacyjnej, niezaleznie od specyfiki danego
panstwa, jego tradycji czy kultury, nie jest mozliwe stworzenie systemu,
ktdry, nawet dysponujac nieograniczonymi srodkami, bylby w stanie obja¢
wszystkie bez wyjatku aspekty tej niezwykle skomplikowanej maszynerii.
Podkreslona juz wczesniej niedookreslnos¢ sytuacji szkolnych stanowi w tym
przypadku bariere, ktorej nie da si¢ tak po prostu oming¢ czy przeskoczy¢ —
jest to ten obszar funkcjonowania nauczycieli, w ktdrym muszg oni polegaé
nie tylko na swojej wiedzy i umiejetnosciach, ale réwniez na wzrastajacej
wraz z nabywaniem kolejnych do$wiadczen zawodowych zdolnosci do prze-
widywania mozliwych scenariuszy wydarzen i tworzenia ad hoc niezbednych
w danej sytuacji strategii dzialan o potencjalnie najwiekszej skutecznosci.
Nawigza¢ tu mozna ponownie do wspomnianej juz wczesniej koncepcji
refleksyjnej praktyki, a mianowicie do jej formy, ktora okreslana jest jako
refleksja w praktyce, dochodzi do niej bowiem w toku danego dzialania -
ma zatem ona charakter biezacy, w odréznieniu od dokonywanej juz po
takcie refleksji nad dziataniem. °° Niemniej jednak, pomimo tej naturalnej

% D. A. Schon, The reflective practitioner. How professionals..., j. w.
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i niepetnej kompletnosci, singapurski model edukacyjny powinien zosta¢
poddany doglebnej analizie, poniewaz wypracowane w jego ramach roz-
wigzania, a przynajmniej duza ich cz¢s¢, moglyby z powodzeniem zosta¢
wlaczone do naszego rodzimego systemu oswiaty. Oczywiécie nie mozna
zapomniec o tym, ze, co wielce prawdopodobne, nawet pomimo najlepszych
checi, nie bedzie mozliwe pelne skopiowanie pomystéw rodem z Azji — warto
pamietac o istotnych réznicach w kulturze (w tym w kulturze nauki i pracy)
i tradycji obu panstw. Przy wlasciwych naktadach jednakze, mozliwe bytoby
pokuszenie si¢ o podjecie proby zaadaptowania przynajmniej cz¢sci zdobyczy
Singapuru do naszych warunkoéw i wlasciwej naszym realiom specyfiki. Jest
to z pewnoscig zamysl, ktéremu nalezy sie dokladnie przyjrze¢, poniewaz
wynikajace z niego korzysci moga okazac si¢ naprawde znaczace zaréwno
dla uczniéw, jak i dla samych nauczycieli, a poprzez nich, réwniez dla calego
spoleczenstwa.
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Wprowadzenie

Od czasu uksztaltowania si¢ szkoly w znanym nam paradygmacie edu-
kacyjnym, spoleczenstwa przeszly ogromng transformacje, spowodowang
nie tylko rozwojem cywilizacyjnym, kulturowym a zwtaszcza technologicz-
nym, lecz takze doswiadczeniami dwoch wojen $§wiatowych i niezliczonych
ilosci roznego rodzaju rewolucji i konfliktow zbrojnych. Ale to rozwdj cy-
wilizacyjno-technologiczny wywarl najwiekszy wplyw na czlowieka: bedac
wytworem jego umystu stal si¢ zaréwno akceleratorem postepu jak i barierg
w pelnym w nim uczestniczeniu. Pojedynczy czlowiek z trudnoscia radzi
sobie z przyswajaniem podawanych w ogromnym tempie niezliczonych ilosci
informacji, niektérych to tempo wyrzuca na margines spoleczenstwa, od
jakiego$ czasu nazywanego informacyjnym. Pojawia si¢ zatem pytanie, kto
powinien podjaé trud przygotowania jednostek do pelnego uczestniczenia
w coraz bardziej komplikujgcym si¢ §wiecie? Czy ma to by¢ szkota czy moze
czlowiek sam powinien, korzystajac z dostepnych zrddel, nauczy¢ sie zy¢
w rzeczywistosci, ktorg sam tworzy? Tylko skad sam ma wiedzie¢, czego i jak
sie uczy¢? Zatem moze szkota? A jesli ma to by¢ szkota, to jaka? Proponuje
podja¢ probe poszukania odpowiedzi na te pytania, poprzez analize réznych
pogladéw na ten temat.

W wydanej w 2006 roku (polskie wydanie ukazalo si¢ w2007 r.) ksigz-
ce ,Rewolucyjne bogactwo” Alvin i Heidi Tofflerowie przytaczaja stowa Billa
Gates’a z roku 2005: ,,Amerykanskie licea sg anachroniczne. Kiedy méwig
anachroniczne, nie chodzi mi o to, ze po prostu nie dzialaja, s3 nieskuteczne
i niedofinansowane. Mam na mysli to, Ze nasze licea - nawet jesli dzialaja
dokladnie tak, jak powinny - nie s3 w stanie nauczy¢ naszych dzieci tego,
co dzisiaj powinny wiedziec¢ (...). To nie jest wypadek przy pracy albo defekt
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systemu: to system jest wadliwy”. Wypowiedz ta pojawila si¢ w kontekscie

swoistego konfliktu Drugiej i Trzeciej Fali: szkoty funkcjonujacej w oparciu

o modernistyczny system produkeji, jako placéwki przygotowujacej mlode

pokolenia do wejscia na rynek pracy i szkoly dajacej nowe kompetencje,
umiejetnosci zwigzane z wej$ciem na rynek pracy firm, jak je okreslaja
Tofflerowie — intelektualnych. ,Rozchodzg si¢ (...) interesy firm Drugiej

i Trzeciej Fali. Po raz pierwszy od co najmniej stulecia mozliwe sta¢ si¢

moze dla rozgoryczonych rodzicéw, sfrustrowanych nauczycieli, firm, ktére

bardzo potrzebuja pracownikéw posiadajacych odpowiednie umiejetnosci,
reformatoréw szkoly, nauczycieli ksztalcacych uczniow on-line, projek-
tantow gier i samych dzieciakow - powotanie do zycia nowej koalicji o sile

wystarczajacej nie tylko do zreformowania systemu, ale usuniecia edukacji
w stylu linii montazowej™2.

Druga Fala to szkoly, ktére nauczaly ,,nie tylko poprzez zglebianie
podrecznikéw, ale oddziatywaty takze samym charakterem organizacji - two-
rzenie klas, okresowo$¢ i obiektywna bezosobowos¢ nie odbiegaty znacznie
od sytuacji w fabryce™, zorganizowane wedtug ,,(...) fabrycznego modelu
szkoty - systemu masowej edukacji, idealnie pasujacego do szablonu masowej
produkeji, masowych medidw, kultury masowej, masowego sportu, masowej
rozrywki i masowej polityki™‘. W takiej szkole ,,Istniejacy system sprowadza
nauczanie do mechanicznego instruowania $cisle wedtug podrecznika oraz
do standaryzacji testow, co pozbawia resztek kreatywnosci i ucznia, i nauczy-
ciela. Dzi§ w szkolnictwie pracujg miliony nauczycieli wypalonych zawo-
dowo, ktorzy juz si¢ poddali i sg skfonni az do emerytury biernie wspiera¢
status quo™. Nadziei na zmiany Tofflerowie upatruja w dziesigtkach, a by¢
moze setkach tysigcy ,,(...) heroicznych, koszmarnie opfacanych nauczycieli,
ktérzy walcza z systemem od wewnatrz. Mimo narzuconych im ograniczen,
niektdrzy z nich robig dla dzieci rzeczy wrecz wspaniale; maja glowy pelne
pomystow, ktére pomogtyby wyrwac szkoly z ery industrialnej. Dysponu-
jac zaledwie niewielka pomoca z zewnatrz, stanowi¢ by mogli awangarde,
ktdra z ochota przylaczytaby sie do ruchu na rzecz radykalnych, a nie tylko
organicznych - zmian™.

! A. Toffler, H. Toffler, Rewolucyjne bogactwo, Wydawnictwo KURPISZ S.A.,
Przezmierowo 2007, s. 440.

2 Tamze, s.441.

3 Tamze, s.436.

4 Tamze, s. 437.

> Tamze, 5.438.

¢ Tamze, s.438.
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Podniesiony przez Autoréw problem odnosi sie rzecz jasna do szko-
ty amerykanskiej, od lat borykajacej si¢ z wieloma problemami, nie tylko
zwigzanymi z nieadekwatnos$cia ksztalcenia do potrzeb rynku pracy, lecz
takze z ogromnym zrdznicowaniem poziomu ksztalcenia i finansowania,
zaréwno w szkotach publicznych, jak i niepublicznych. Pojawiajace si¢ oferty
materialnego wsparcia szkolnictwa przez wlascicieli wielkich firm najczesciej
jednak wigzg si¢ z konserwowaniem status quo w interesie industrialnego
systemu ksztalcenia. Wbrew ewidentnym potrzebom wspélczesnej gospo-
darki, w coraz wiekszym stopniu opartej na produkeji niematerialnej, w tym
intelektualnej. Czy ta sprzecznos¢ jest charakterystyczna tylko dla Stanow
Zjednoczonych?

W Niemczech trwa dyskusja o reformie systemu o§wiatowego, plano-
wane jest skrocenie okresu ksztalcenia o jeden rok, co zdaniem niemieckich
pedagogow, przyspieszy wejscie mlodych ludzi na rynek pracy. Za zmiany
odpowiedzialni sg politycy, dla ktérych wystarczajacym powodem do ich
przeprowadzenia sg niekorzystne tendencje w demografii: staby przyrost
naturalny, wzrost liczby oséb w wieku poprodukcyjnym. Jak pisze Peter
Jarvis ,Wymuszanie na edukacji szybkich zmian stalo si¢ problemem poli-
tycznym i gospodarczym, co najskuteczniej rozwigzano, wywierajac presje
na uniwersytety, tak by odpowiadaty na potrzeby rynku: mialy one stac sie
czedcig gospodarki i przeksztalci¢ oferty edukacyjne i programy nauczania
w towary na sprzedaz™”. W Polsce od lat obserwujemy i doswiadczamy reform
systemu o$wiatowego, ktérych zasadniczym powodem sg wzgledy finansowe
i uwiklanie w migedzynarodowe programy typu bolonskiego. Jednak mysla
przewodnig zmian jest che¢ przygotowania miodziezy i mtodych dorostych
do wejscia na rynek pracy. Juz nie tylko postuluje si¢, aby system o$wiato-
wy dzialal jak sprawne przedsiebiorstwo, lecz to robi, chociazby poprzez
liczenie kosztéw ksztalcenia w kontekscie zyskow w postaci potencjalnych
pracownikéw, gotowych od pierwszego dnia zatrudnienia przynosi¢ zyski
pracodawcy. Bez konieczno$ci adaptacji i przyuczenia do pracy na konkret-
nym stanowisku. Takze i tu dotarla juz kultura instant. Szkofa jednak nie
wyszta z Drugiej Fali. Bowiem, jak powiedzial kiedy$ Albert Camus, szkota
przygotowuje dzieci do zycia w $wiecie, ktdry nie istnieje. ,To pelne ujecie
problemu, z ktérym mamy do czynienia. Z jednej strony mozna stowa te
odczytac jako zarzut - szkola zle przygotowuje uczniéw do zycia w $wiecie,
w ktéry wchodza po jej opuszczeniu ($wiat, do ktérego przygotowuje, JUZ

7 P.Jarvis, Globalizacja, wiedza i uczenie si¢ przez cale zycie, ,Terazniejszo$¢ — Czlo-
wiek - Edukacja” 2012, nr 2(58), s. 18.
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nie istnieje). Jednak mozna te sfowa zrozumie¢ réwniez jako pewna misje,
wyzwanie: szkota ma przygotowywac do zycia w $wiecie, ktéry JESZCZE nie
istnieje, ale ktory nastanie wkrétce po tym, gdy uczniowie opuszcza jej mury.
W tym drugim ujeciu jest to swego rodzaju metawyzwanie, ktére powinno
nam towarzyszy¢ zawsze, gdy myslimy o edukacji i rozwoju szkolnictwa™.

Zmiana paradygmatu

Wydaje sig, ze problemem jest nie tylko koniecznos¢ wejécia do Trzeciej
Fali, poprzez usuniecie edukacji w styli hali montazowej, lecz swoiste ,,prze-
oranie” $wiadomosci, zardwno uczacych si¢ jak i nauczajacych, oraz zmiana
paradygmatu o$wiatowego. Przede wszystkim wyrugowanie ze swiadomosci,
nie tylko nauczycieli, przekonania, ze podstawg wspdlczesnej edukacji jest
tylko szkolny proces nauczania — uczenia si¢ i utrwalenie zrozumienia, ze
ksztalcenie w coraz wigkszym stopniu przyjmuje posta¢ uczenia si¢ przez
cale zycie, jest dzisiaj podstawowym modelem i imperatywem.

Warto zauwazy¢, ze relacja nauczanie — uczenie si¢ zaklada nieréwno-
waznos$¢ podmiotéw procesu edukacyjnego, przekonanie ze jest ktos, kto wie
lepiej jak i czego nalezy uczy¢ i ktos, kto ma si¢ uczy¢. W tradycyjnym podej-
$ciu ,,(...) uczenie sie to: proces, w ktorego toku, na podstawie doswiadczenia,
poznania i ¢wiczenia, powstaja nowe formy zachowania si¢ i dzialania lub
ulegaja zmianom formy wcze$niej nabyte. Uczenie si¢ to nabywanie wiedzy,
a nauczanie to dzialalno$¢ nauczyciela organizujaca i utatwiajgca uczniom

»g

uczenie si¢”. Zdaniem Jozefa Pétturzyckiego ,,Nauczanie i uczenie si¢ to
dwa wzajemnie powigzane procesy, ktére warunkuja skutecznos¢ ksztal-
cenia. Nauczanie to zespdt czynnosci nauczyciela kierujacego uczeniem
sie ucznia, a uczenie si¢ to intelektualna czynnos¢ ucznia zapewniajaca mu
przyswojenie nowej wiedzy” . Nie podwazajac istoty i znaczenia klasycznej
teorii dydaktycznej warto jednak zwrdci¢ uwage, ze w spoleczenstwie wiedzy
coraz czgsciej zdobywanie wiedzy przybiera posta¢ uczenia si¢ bez udziatu
lub przy niewielkim udziale nauczyciela, zatem zanika proces nauczania
w dotychczasowym rozumieniu. Przyjmuje on posta¢ doradztwa, swoistego
przewodzenia - oprowadzania po §wiecie wiedzy i sposobach jej pozyskiwa-
nia. Nauczanie ma jeszcze uzasadnienie i oparcie w programach nauczania

8 W. Kolodziejczyk, M. Polak, Jak bedzie zmieniac sie edukacja. Wyzwania dla polskiej
szkoly i ucznia, Instytut Obywatelski, Warszawa 2011, s. 9.

® J. Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun
1999, s. 26.

10 Tamze, s. 96.
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(tzw. podstawach programowych), konserwujacych status quo i umacniaja-
cych pozycje organizatoréw, a w zasadzie dysponentow ksztalcenia. Przede
wszystkim politykéw i gospodarki, najbardziej zainteresowanej jego efektami.
Ale tez spoleczenstwa, ktore po to wymyslito szkote.

Zdaniem Knuda Illerisa ,,Najogolniej, uczenie si¢ dzieci mozna zde-
finiowac¢ jako nieustanne proby zmierzajace do ,opanowania” (poznania)
$wiata. Dziecko rodzi si¢ w zupelnie nieznanym sobie §wiecie i uczenie
sie to z jednej strony przyswajanie sobie tego wlasnie $wiata, a z drugiej,
opanowywanie sposobéw radzenia sobie w nim. Kierujac si¢ tym podej-
sciem wyodrebni¢ mozna dwie, dominujgce cechy odgrywajace znaczaca
role w uczenia si¢ dziecka. Po pierwsze, ma ono charakter spontaniczny,
calo$ciowy i ,,nieocenzurowany”. Dziecko uczy si¢ wszystkiego, co tylko
zwrdci jego uwage, interioryzuje wszystko w czym uczestniczy. Jedyne ogra-
niczenia spowodowane s3 wylacznie przez jego rozwdj biologiczny oraz
jakos$¢ srodowiska, ktérego ono samo stanowi cze¢s¢. Po drugie, dziecko
obdarza nieograniczonym zaufaniem dorostych, ktorzy je otaczaja. Majac
tylko dorostych wraz z ich wzorami zachowania, moze ono odwotywac sie
wylacznie do znanych z obserwacji schematéw dziatania, nie majac Zadnej
mozliwosci oceniania i wyboru oferowanych mu modus operandi. Dlatego
mozna powiedzie¢, ze jest zmuszone do postugiwania si¢ wlasnie tym a nie
innym jezykiem, czy tez uczestniczy¢ w okreslonych praktykach kulturowych,
stosowanych przez doroslych z jego otoczenia™. Ale ,,(...) ostatnimi czasy
zauwazamy, ze modernistyczne spoleczenstwo wytworzylo wiele komplikacji
w rozwoju poznawczym dzieci, a nawet obserwujemy co$ w rodzaju dezo-
rientacji, jakiej do$wiadczaja nawet starsze dzieci. Zrédlem odczuwanego
przez nie dyskomfortu moga by¢ zaréwno grupy réwiesnicze, jak i same
mass media, ktore z natury rzeczy daleko wykraczaja poza granice otoczenia
znanego dzieciom z ich codziennych praktyk. Pomimo to, poczatek uczenia
sie dzieci we wspdlczesnym, modernistycznym $wiecie pozostaje niezmienny
i charakteryzuje si¢ spontanicznym, ,,szerokopasmowym” i calo$ciowym
absorbowaniem otaczajgcej je rzeczywistosci™2.

Opisany przez Illerisa sposob uczenia si¢ dzieci, tak rézny od spo-
sobu uczenia si¢ doroslych, sprawia, ze potrzebny jest im ktos, kto prze-
prowadzi przez ocean wiedzy, wskaze punkty orientacyjne, powie co jest
dobre a co zte, co potrzebne a co niepotrzebne. Dziecko nie dysponuje

K. lleris, O specyfice uczenia sig dorostych, ,,Terazniejszoé¢ — Czlowiek - Edukacja”
2009, nr 1(45), s. 86-87.
2 Tamze, s.87.
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odpowiednim doswiadczeniem i mechanizmem selekcyjnym, pozwalajacym
na przyswajanie wiedzy i umiejetnosci stanowigcych swoisty kosciec, ktory
beda wypelnialy trescia w ciagu kolejnych lat uczenia si¢ i praktykowania
zycia w spoleczenstwie. Musi posias$¢ podstawowe umiejetnosci, od mowy,
rozumienia poj¢é, umiejetnosci czytania i pisania poczynajac a konczac na
operacyjnym ich wykorzystaniu. Podkreslony przez Illerisa przymus wynika
z faktu przynaleznosci dziecka do okreslonej kultury i - w istocie - braku
mozliwosci wyboru innych wzoréw i praktyk spofecznego bycia.

Istotnym problemem w kognitywnym rozwoju dzieci jest nadmiar
informacji i propozycji kulturowych, oferowanych gtéwnie przez media
masowe, powodujacy dezorientacj¢ i dyskomfort a takze trudnosci z doko-
naniem wlasciwego, a czgsto nawet jakiegokolwiek wyboru®. Jednocze$nie
ten nadmiar sprawia, ze na przyklad zwieksza si¢ ich zasob poje¢, brakuje
natomiast umieje¢tnosci i czasu na ich zrozumienie i operacyjne wykorzy-
stanie. Zdaniem Zygmunta Baumana ,,(...) nasz $wiat, §wiat ptynnej no-
woczesnosci, nieustannie nas zaskakuje: to, co dzi$ wydaje si¢ pewne i na
wladciwym miejscu, juz jutro moze si¢ okaza¢ zalosng pomyltka, czyms
plonnym i niedorzecznym. (...) musimy by¢ stale przygotowani na zmiany
(...). Potrzebujemy zatem wigcej informacji o tym, co si¢ dzieje i co sie¢ moze
zdarzy¢. Na szczescie mamy dzi$ cos$, czego nasi rodzice nie mogli sobie
nawet wyobrazi¢: mamy Internet i strony www, mamy ,,infostrady’, ktore
taczg nas blyskawicznie, ,w czasie rzeczywistym’, z kazdym zakatkiem planety,
a wszystko to zamknigte w porecznych, mieszczacych si¢ w kieszeni przeno-
s$nych telefonach lub iPadach, dostepne w dzien i w nocy, przemieszczajace si¢
wraz z nami. (...) Niestety, nie sposéb méwic tu o pelni szczgscia, poniewaz
zmore niedoinformowania, ktéra trapilta naszych rodzicow, zastapita jeszcze
gorsza zmora, jaka jest zalew informacji, istny ocean informacji, w ktérym
nie da si¢ juz plywac ani nurkowac (...)™".

Wspdlczesna szkola, jak si¢ wydaje, nie za bardzo sobie radzi z nauka
plywania i nurkowania w oceanie informacji, cho¢ dos¢ chetnie korzysta
z narzedzi to ulatwiajacych — komputeréw z dostepem do sieci. Nie zawsze
tez bierze pod uwage z kim ma do czynienia. ,,Nowe media, a nawet - jak
nazywa media spoleczno$ciowe kontynuator mysli Marshalla McLuhana -
prof. Paul Levinson — nowe nowe media, znaczgco zmienily charakterystyke

B Zob. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, Krakow
2005.

" Z. Bauman, 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci, Wydawnictwo Literackie,
Krakow 2011, s. 5-7.
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wspolczesnego mlodego cztowieka, w przewazajacej wiekszosci silnie za-
nurzonego w $wiecie mediow elektronicznych. (...) Jak pokazaty badania
- miedzy innymi - Gary Smalla, Manfreda Spitzera, a takze prace Nicholasa
Carra u miodych ludzi nastgpily zmiany w neuronalnej budowie moézgu.
Oznacza to odmienny niz u poprzednich pokolen sposob przetwarzania
informaciji, a to z kolei wymusza koniecznos¢ radykalnych zmian w systemie
edukacji. Umberto Eco wrecz apeluje, by ,,szkote wymysle¢ na nowo™. Jak
wynika z polskich badan uczniowie uczg si¢ niesystematycznie, zazwyczaj
wtedy, kiedy muszg. Nie czerpig radosci z poznawania. S malo kreatywni.
Inne badania potwierdzajg to, co obserwujemy od dawna: gimnazjalisci maja
klopoty z rozumieniem poje¢, wnioskowaniem, planowaniem i podejmo-
waniem decyzji®. Don Tapscott twierdzi, ze mlodzi ludzie nie majg pojecia
o niczym i ocenia pokolenie sieci jako obraz zZywiolowej, nieskrepowane;j
ignorancji; na podstawie wypowiedzi réznych autordw, zwraca takze uwage
na wystepujacy u czesci modego pokolenia zesp6t deficytu uwagi, zanik czy-
tania i trudnosci z komunikowaniem si¢”. Z kolei amerykanski pisarz Robert
Bly ocenia, ze Internet pozbawil mlodych ludzi czesci kory mézgowej, co
w $wietle najnowszych badan nad mézgiem jest stwierdzeniem prawdziwym?®.

Klopoty z koncentracjg, ze skupieniem uwagi na tekscie dltuzszym
niz trzy akapity, a nawet trudnosci w poszukiwaniu konkretnych informa-
cji i nieumiejetno$¢ poprawnego sformutowania pytania o nie, nagminne
wykorzystywanie cudzych tekstow bez przywotywania zrédlfa, powoduja ze
mlode pokolenie bywa nazywane pokoleniem ,,kopiuj-wklej”

Janusz Morbitzer przytacza zaproponowany przez amerykanskiego
badacza mediéw Marca Prenskyego podzial na tzw. cyfrowych tubylcéw (ang.
digital natives) oraz cyfrowych imigrantéw (ang. digital immigrants). ,,Dycho-
tomia ta uwzglednia dwa odmienne sposoby funkcjonowania we wspdlczesnej
sieciowej i medialnej rzeczywisto$ci. Dla cyfrowych tubylcow, o ktérych czesto

5 J. Morbitzer, Ekspertyza dotyczgca zmian w sposobie uczenia sig 0s6b urodzonych po
1990 r. (pokolenie C, pokolenie homo mediens), z uwzglednieniem rekomendaciji dotyczgcych
dostosowania metod i tresci nauczania, w szczegolnosci e-podrecznikow, do potrzeb i sposobu
uczenia sig wspélczesnych uczniéw oraz wyzwan wynikajgcych z rozwoju technologii informa-
cyjnych, ORE, Warszawa 2014, s.

16 Zob. W. Kolodziejczyk, Edukacja 2.0 - wyzwaniem dla wspétczesnej szkoty, http://
edukacjaprzyszlosci.blogspot.com/2010/02/edukacja-20-wyzwaniem-dla-wspoczesnej.html
(10.06.2016.1.)

7 D. Tapscott, Cyfrowa dorostosé. Jak pokolenie sieci zmienia nasz Swiat, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2010, s. 40.

18 Cyt. za: W. Kolodziejczyk, dz. cyt.
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moéwimy ,,urodzeni z myszka w reku”, cyfrowy $wiat — swiat komputerdw,
Internetu, telefondw komorkowych, tabletéw, iPadow itp. stat si¢ naturalnym
srodowiskiem ich codziennego funkcjonowania. Nie znaja oni $wiata bez tych
urzadzen, sporadycznie odwiedzajg tradycyjna biblioteke, natomiast notorycz-
nie uzywaja Google lub innych wyszukiwarek. Pokolenie cyfrowych imigran-
tow — osoby urodzone w epoce przedinternetowej — to pokolenie wychowane
i wyksztalcone na bazie ksiazki drukowanej, podczas gdy cyfrowi tubylcy to
tzw. ekranolatki, dzieci uksztaltowane w duzej mierze przez kulture obrazu.
Tekst oddziatuje na intelekt, obraz natomiast — na emocje. Jest to najkrotsze
i z koniecznosci ogromnie uproszczone wyjasnienie, dlaczego wspdlczesne
dzieci sg bardziej emocjonalne niz racjonalne. Pokolenie cyfrowych tubylcow
nazywane jest rowniez pokoleniem C, cho¢ trafniejsze bytoby okreslenie 7 C
— od stéw okreslajacych ich zachowanie: Connected, Communicating, Content-
centric, Computerized, Celebritized, Community-oriented, always Clicking
(podlaczone, komunikujace si¢, skomputeryzowane, majace silng potrzebe
publicznego zaistnienia, samodzielnie wybierajace i tworzace interesujace
ich tresci, zainteresowane internetowymi spolecznosciami, ciggle klikajace)™.
Wigkszos$¢ nauczycieli nalezy do pokolenia cyfrowych imigrantéw
($redni wiek nauczycieli w Polsce to 42 lata, 75% to kobiety*), nawet jesli
z komputerem i siecig jest za pan brat: dla nich papierowa ksigzka wcigz
ma wigkszg warto$¢ niz ebook, mimo iz obydwie wersje zawierajg te same
tresci. W ich swiadomosci wcigz tkwi przekonanie o przewadze, jaka maja
nad uczacymi si¢. W zinstytucjonalizowanej szkole, tkwigcej weigz w XIX-
wiecznym, w najlepszym przypadku XX-wiecznym paradygmacie, z po-
dziatem na my i oni, archaicznym systemem ewaluacji wynikéw ksztalcenia,
nie ma miejsca na XXI-wieczne eksperymenty ze zindywidualizowanym
uczeniem sie uczniéw, skoro szkota jest rozliczana z efektéw seriami testow
sprawdzajacych opanowanie wiedzy encyklopedycznej i mechanizmoéw jej
wykorzystania, przy uzyciu niezmienianych od lat algorytméw. Twoércza
szkota to wcigz marzenie waskiej grupy innowatoréw. Co nie znaczy, ze ich
nie ma: s i nalezg do najlepszych nauczycieli na $wiecie. Jest ich jednak za
malo, aby mogli zmieni¢ obraz polskiej szkoty, zwlaszcza, ze o tym decyduja
gtéwnie politycy.
Najtrudniej jest zmienia¢ ludzka mentalnos¢. A jest to konieczno$¢,
skoro na horyzoncie pojawia si¢ edukacja 2.0, ktdra ,,(...) przynosi olbrzymie

¥ J. Morbitzer, dz. cyt.
¥ http://www.solidarnosc.org.pl/oswiata/index.php/prezyduim-skoiw/2454-sytu-
acja-nauczycieli-w-polsce-na-tle-europy.html [27.06.2016]
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przewartosciowanie w dziedzinie edukacji, w ktdrej nauczyciele tracg, chyba

juz bezpowrotnie, monopol na wiedze. Otwieraja si¢ jednak dla nich nowe

obszary i wyzwania. O wiele bardziej fascynujaca, od powtarzania kolejny raz

tych samych zajec, jest rola opiekuna (mentora, tutora). Dzisiejszy nauczy-
ciel powinien przede wszystkim umie¢ motywowa¢ do samodzielnej nauki

i pomagac w niej, cho¢by poprzez wskazywanie odpowiednich materialow,
a takze kontrolowac i certyfikowac zdobyta wiedze i umiejetnosci*”. Do tego

potrzebna jest jednak wiara nie tylko we wlasne umiejetnosci, otwartos¢ na

nowe metody dydaktyczne i inny sposéb przyswajania wiedzy, lecz takze

wiara w ucznia, w jego zdolnos¢ uczenia sie, motywacje¢ i zaangazowanie

w proces edukacji.

Uczy¢ sie ...

Zaproponowane przez Miedzynarodowa Komisje UNESCO do spraw
edukacji w XXI wieku cztery filary edukacji w réwnym stopniu dotycza do-
rostych, jak i dzieci i mtodziezy. Czesciej jednak mdéwigc o nich, odnosimy
je do dorostych. Czyzby myslenie o edukacji jako warunku aktywnego bycia
we wspolczesnym $wiecie, porozumiewania si¢ z innymi i przeksztalcania
rzeczywistosci nie uwzglednialo udzialu mlodszych jej uczestnikow, tylko
dlatego ze w ich przypadku dominuje ksztalcenie formalne w instytucjach
o$wiatowych?

Ksztalcenie rozumiane przez Wincentego Okonia jako ogét czynnosci
i proceséw umozliwiajacych ludziom poznanie przyrody, spoteczenstwa
i kultury, a zarazem uczestnictwo w ich przeksztalcaniu, jak réwniez osig-
gniecie mozliwie wszechstronnego rozwoju sprawnosci fizycznej i umystowe;j,
zdolno$ci i uzdolnien, zainteresowan i zamitowan, przekonan i postaw oraz
zdobycie pozadanych kwalifikacji zawodowych? nie jest skazane na realizacje
tylko w tradycyjnej szkole. Wprawdzie nie wydaje si¢ mozliwe, przynajmniej
na razie, zrealizowanie konceptu B. Gates’a, mozna za to zrealizowa¢ pomyst
U. Eco - wymysli¢ szkote na nowo. Nawet wcigz z tymi samymi nauczycie-
lami. Pierwszym krokiem na tej drodze jest zaakceptowanie i wdrozenie
do praktyki spolecznej idei ,,uczenia si¢ przez cale zycie”, ktéra moze by¢
definiowana na dwa sposoby. Pierwsza definicja podkresla znaczenie uczenia
sie jako procesu towarzyszacego catemu zyciu, w odrdznieniu od rodzaju
ksztalcenia, jakiego doswiadczaja dzieci i uczniowie. Druga definicja odnosi

' R. Gajewski, Learning 2.0 - (r)ewolucja?, http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/
numer/32/id/695
2 W. Okon, Stownik pedagogiczny. Warszawa 19 81.s. 146.
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sie do tego, co jest rozumiane przez uczenie sie. W przypadku uczenia si¢
formalnego jest to wymiana informacji migdzy nauczycielami a uczniami,
w ktdrej uczniowie s3 instruowani przez nauczycieli. W przypadku uczenia
sie przez cale zycie natomiast w centrum zainteresowania jest aktywnos$¢
odbiorcy. Uczenie si¢ formalne moze wprawdzie dawa¢ impuls do samo-
dzielnego zdobywania wiedzy, uczenie si¢ przez cale zycie odbywa sie jed-
nak réwniez w wielu innych formach i przejawach: w zyciu codziennym,
w relacjach miedzyludzkich oraz w wymianie kulturowej. Uczenie si¢ przez
cale zZycie moze odbywac si¢ w kazdym miejscu, nie tylko w szkotach, na
uniwersytetach czy w innych placéwkach oswiatowych. Jezeli nastepuje
w przestrzeniach publicznych i kulturowych, to raczej z wyboru niz z przy-
musu. Czesto odbywa si¢ nieformalnie — gdy zezwolenie, kwalifikacje badz
oceny nie sg potrzebne®.

Praktyka spoleczna pokazuje, ze gros wiedzy o wspdlczesnym swiecie
dzieci i mlodziez zdobywa w wyniku ksztalcenia nieformalnego - uczeniu
sie w toku praktyki zyciowej, w kontakcie z innymi ludzmi, z mediami
masowymi. Srodki masowego przekazu stanowia dla dzieci i mlodziezy
niezwykle atrakcyjne pozaszkolne zZrédlo informacji i rozrywki, ksztaltujac
poglady, zainteresowania, postawy wobec otaczajacej rzeczywistosci. To
one tworzg specyficzny i istotny element srodowiska zycia wspoélczesnego
czlowieka®. Stajg si¢ ,,coraz potezniejszymi instytucjami wychowawczymi
oddzialywujgcymi na postawy dzieci i mlodziezy, znacznie silniej niz wzory
i modele przekazywane w tradycyjny sposob przez wychowawcéw w szko-
tach®*. Zdobyta w ten sposob wiedza, po jej zweryfikowaniu i zoperacjo-
nalizowaniu, moze by¢ wlaczona do zasobu wiedzy spotecznie uzytecznej:
utylitarnej i pragmatycznej oraz bezinteresownej. Wymaga to oczywiscie
zmiany podejscia nauczycieli do tego typu uczenia sie, ale tez zmian progra-
mowych i odejscia od dogmatycznie traktowanego kanonu wiedzy szkolne;.
Innowacyjnos¢ takiego podejscia polega na przekonaniu, ze kazdy rodzaj
wiedzy da si¢ wykorzysta¢ w praktyce edukacyjnej, ze nie da si¢ ignorowac
pozaszkolnej aktywnosci edukacyjnej dzieci i mtodziezy, tylko dlatego, ze

B Muzea i uczenie sig¢ przez cale zycie — podrecznik europejski, Narodowy Instytut
Muzealnictwa i Ochrony Zbioréw, Warszawa 2013, s.19.

% B. Krzesitiska-Zach, Edukacja medialna dziecka w rodzinie - wybrane aspekty,
[w:] Dziecko i media elektroniczne — nowy wymiar dziecinstwa, t. 1: Telewizja i inne mass
media w zyciu dziecka - wyzwaniem dla edukacji medialnej, pod redakcja J. Izdebskiej i T.
Sosnowskiego, Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie, Biatystok 2005, s. 55.

» E. Trempala, Szkota a edukacja rownolegta (nieszkolna). Poglgdy, doswiadczenia,
propozycje, Bydgoszcz 1993, s. 25.
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zdobywana przez nig wiedza nie pochodzi z podrecznikéw zaakceptowanych
przez urzednikéw ministerstwa edukacji.

Mysle, ze problemem jest dostrzeganie tylko jednego aspektu wspol-
czesnego sposobu uczenia sie dzieci, przez K. Illerisa okreslanego jako
spontaniczne, ,szerokopasmowe” i calo$ciowe absorbowanie otaczajacej je
rzeczywisto$ci. Zawiera si¢ on w okresleniu ,,modernistyczny”. Moze warto
spojrzec z innej perspektywy — postmodernistycznej. Okaze si¢ wowczas, ze
rzeczywisto$¢ nie jest tak jednoznaczna, wiedza jednorodna, zas uczenie si¢
ma taki sam charakter i wlasciwosci w przypadku kazdego ucznia i nauczy-
ciela. P. Zielinski, powolujac sie na B. Sliwerskiego pisze: ,,Rola nauczyciela
w postmodernizmie, zdaniem przedstawicieli nurtu postmodernistycznego
w pedagogice oraz dopelniajacej go pedagogiki krytycznej, staje si¢ bardzo
konkretna i pozytywna. Nauczyciel postmodernistyczny musi zerwac z aprio-
rycznym modernistycznym zatozeniem dotyczacym zawlaszczania sobie
prawa o decydowaniu za wychowanka o jego losie, oferowania mu wtasnych,
jedynie stusznych interpretacji, w konsekwencji wytaczajacych dzieci i mo-
dziez ze zbioru podmiotéw moralnych, réznicowania ludzi, wprowadzania
kategorii niesprawiedliwosci do edukacji. Nauczyciele w postmodernizmie
maja uznac¢ prawo do wolnosci zar6wno swoich wychowankoéw, jak i wlasne.
Tylko wolne jednostki utozsamiaja si¢ ze swoimi myslami i czynami, staja
si¢ odpowiedzialne i czuja si¢ zobowigzane do realizacji deklarowanych
dziatan. Ta podmiotowos¢ wychowawcéw i wychowankéw w zaden sposéb
nie godzi w interesy publiczne. Pafistwo powinno by¢ gwarantem praw
i wolnoéci, a jesli takim nie jest, nalezy je takim uczynié. Dyskurs postmo-
dernistyczny ujawnia rowniez walke o prymat w $wiecie nauki, o to, ktéry
paradygmat ma obowigzywa¢, cho¢ to wyostrzenie dyskursu nie oznacza
zajecia w nim pozycji strony. Chodzi raczej o to, aby dostrzec i uwzglednic¢
pluralizm paradygmatéw edukacyjnych, z ktérymi m.in. musi sie zmierzy¢
wspolczesny nauczyciel postmodernistyczny, a wigc z obecnoscia dyskursoéw
poststrukturalistycznych, dylematéw edukacji globalnej, probleméw edukacji
wielokulturowej i miedzykulturowej, tez ekologii glebokiej itd. Sama peda-
gogika postmodernizmu staje si¢ forma pedagogiki krytycznej””. W swietle
analiz i ustalen pedagogéw widzacych w postmodernizmie okazj¢ do zmia-
ny rzeczywistosci spotecznej i edukacyjnej, rola nauczyciela jest wyraznie

% B, Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 1998.

77 P. Zielinski, Rola nauczyciela w $wietle zatoze edukacji postmodernistycznej, Prace
naukowe Akademii im. Jana Dlugosza, Seria: Pedagogika, Czestochowa 2012, t. XXI, s. 67.
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okreslona i jednoznaczna: ma on by¢ osrodkiem propagowania wolnosci
w edukacji i rzeczywistych przemian demokratycznych w spoleczenstwie®.

Podsumowanie

Jak bumerang powraca pytanie o role szkoly przygotowaniu mio-
dych pokolen do zycia. Historycznie rzecz ujmujac szkota nigdy nie
zaspokajala ambicji jej organizatoréw dogonienia postepu wiedzy. Byla
i jest oportunistyczna i podatna na wpltywy zachowawczej czgsci spole-
czenstwa, ktdrej poglady na ten temat wyrazaja si¢ w systemie klasowo-

-lekcyjnym, rowno ustawionych tawkach i okreslonym czasie trwania
(teoretycznie) przyswajania wiedzy. Wszelkie odstepstwa od tej wizji
byly i s3 uznawane za schizme. Wizje takiej szkoty konserwuje nawet
pedagogika szkolna, wierna swoim, z innej wszak rzeczywistosci, twor-
com. Sprzyja jej edukacja nauczycielska, postuszna liniowej, tasmowe;
wizji procesu edukacyjnego.

Mysle, ze mimo to jest jednak coraz wiecej nauczycieli gotowych
podjac sie zadania uwolnienia szkoly ze sztywnych ram systemu kla-
sowo-lekcyjnego i doktrynalnie oraz ortodoksyjnie traktowanych pod-
staw programowych, dania zgody na nowatorskie metody dydaktyczne,
przejscie od monologu do dialogu w edukacji, spotkania owocnego dla
obydwu podmiotéw: nauczyciela i ucznia. Pytanie tylko czy druga stro-
na - uczniowie, jest na to gotowa? Podstawowg bariera, jak sadze, jest
obawa przed ocens, lgk przed o$mieszeniem sig, niewiara w czysto$§é
intencji, jednej i drugiej strony. Ostatecznie obraz szkoly przekazywany
z pokolenia na pokolenie, nie tylko ucznidéw ale i nauczycieli (ktérzy
przeciez kiedys tez byli uczniami), zawiera wiecej cech instytucji total-
nej, opartej na przemocy, nie tylko symbolicznej, niz jasnych stron, jako
srodowiska przyjaznego i zZyczliwego uczniowi (nauczycielowi), ktéremu
zalezy na rozwoju jednych i drugich. Tworza ten obraz pokolenia na-
uczycieli i uczniéw, a takze rodzicéw, widzacych szkote jako pole bitwy,
barykade, ktorg raz jedni, innym razem drudzy zdobywaja, zatykajac
sztandar partykularnych intereséw na ruinach idei budowy pomysinej
przysztosci kolejnych pokolen. I bedzie tak dopoty, dopdki nie odczaruje
sie szkotly jako jedynej instytucji edukacyjnej a edukacji formalnej jako
jedynej uprawnionej formy zdobywania wiedzy. Uczenie si¢ przez cate
zycie uniewaznia ten poglad, sprawia ze edukacja ma wymiar holistyczny,
obejmujacy cale zycie czlowieka i wszystkie jego przejawy.

2 Tamze.
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Wada kazdego systemu biurokratycznego jest jego bezwladno$¢: zanim
dokona si¢ w nim jakiejkolwiek zmiany, musi mina¢ wiele czasu, ktérego dzi-
siaj nikt nie ma. Tempo przemian spoteczno-kulturowo-cywilizacyjnych jest
ogromne, przyrost wiedzy nie do ogarniecia. Zadna szkola nie jest w stanie
jej dogoni¢, tym bardziej zinternalizowa¢, zoperacjonalizowac i przekazaé
uczniom. Szansg, pozwalajaca na utrzymanie si¢ przynajmniej w poblizu
gltéwnego nurtu tych przemian, jest traktowanie szkoly jako laboratorium,
w ktérym mtlodzi ludzie przyswajaja wiedze i ksztaltuja umiejetnosci, ko-
rzystajac takze z wiedzy zdobytej nieformalnie, w pozaszkolnej aktywnosci
poznawczej. Koniecznoscig jest uwzglednienie w doborze metod ksztalce-
nia przemian jakim ulegaja umysly dzieci i mlodziezy a co za tym idzie ich
sposob uczenia sie.

Szkoly nie trzeba wymysla¢ na nowo, ani jej burzy¢, trzeba ja tylko
mozolnie dzien po dniu przeksztalca¢ z instytucji nauczajacej w insty-
tucje edukujaca. Bo to wbrew pozorom jest réznica. Bowiem - zdaniem
Zbigniewa Kwiecinskiego - ,,Edukacja to (...) ogdt wptywdw na jednostki
i grupy ludzkie, wplywoéw sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi i wyko-
rzystywaniu posiadanych mozliwosci, aby w maksymalnym stopniu staty
sie Swiadomymi i tworczymi cztonkami wspolnoty spotecznej, narodowej,
kulturowej i globalnej oraz by staty si¢ zdolne do aktywnej samoreali-
zacji, niepowtarzalnej i trwalej tozsamosci i odrebnosci, byly zdolne do
rozwijania wlasnego JA poprzez podejmowanie ,zadan ponadosobistych”,
poprzez utrzymywanie cigglosci wlasnego JA w toku spetniania ,,zadan
dalekich”. Edukacja to 0gé6! czynnosci prowadzenia drugiego cztowieka
i jego wlasnej aktywnos$ci w osigganiu pelnych i swoistych dlan mozli-
wosci, jak tez ogdt wpltywow i funkeji ustanawiajacych i regulujacych
osobowos¢ czlowieka i jego zachowanie, w relacji do innych ludzi i wobec
swiata™?. Tyle i az tyle.
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To disenchant the school

Cognitive reality confronts contemporary school tasks, which it’s not
able to achieve with the traditional use of educational technology. Emerging
from years of school reform proposals are radical but realistic at the same
time - take into account both the socio - cultural and civilization, as well
as a kind of evolution of the brain current students, which affects the way
they learn. The school ceases to be the only educational institution, and
the process of teaching - learning is the only way of acquiring knowledge.
Growing importance of learning throughout life, non-formal education. The
school, if he has the ambition to keep up with the knowledge, must take into
account assimilated in this way the knowledge and turn it into a resource of
knowledge socially useful and selfless. Disenchant school is the same as to
find her rightful place among the multitude of educational media.
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Pedagog specjalny - czlowiek o wyjatkowych
predyspozycjach osobowosciowych,
profesjonalista posiadajacy rozlegla,

interdyscyplinarng wiedz¢ i umiejetnosci

Wprowadzenie

Pedagogika specjalna jest naukg spoteczna, zaréwno teoretyczng jak
i praktyczng o charakterze interdyscyplinarnym. Korzysta bowiem z osia-
gnie¢ nauk pomocniczych, takich jak pedagogika, psychologia, kognitywi-
styka, socjologia, medycyna, ekonomia, prawo, informatyka, technika oraz
technologia zwlaszcza elektroniczna, a takze w ostatnim czasie neurobiolo-
gia. Ogromnym postep w zakresie tych nauk umozliwia podjecie wczesnej
interwengcji i stymulacji, dzigki ktérym wtorne konsekwencje uszkodzenia
np. stuchu, wzroku, sprawnosci intelektualnej, autyzmu czy innych zaburzen
wystepujacych u dzieci, moga by¢ zminimalizowane. Nauki wspotdziatajace
z pedagogika specjalng wnoszg swoj wktad wiedzy zaréwno do rozwia-
zan teoretycznych, jak i zastosowan praktycznych, obejmujacych dziatania
dydaktyczne i pozadydaktyczne majace zwigzek z procesami rewalidacji/
rehabilitacji oraz terapii. Dzigki temu mozliwa staje sie realizacja koncepcji
integracyjno-normalizacyjnych stuzacych poprawie jakosci zycia oséb z nie-
petnosprawnoscig'. W ostatnich latach obserwowa¢ mozna znaczgcg zmiane
w podejsciu do granic i mozliwosci rozwoju 0s6b z niepelnosprawnoscia.
Pojmuje si¢ je dynamicznie, jako wykorzystanie potencjatu rozwojowego
jednostki, a nie rozwoju uwarunkowanego uszkodzeniem. Odrzuca si¢ zatem
determinizm biologiczny w postrzeganiu osoby niepelnosprawnej, przeno-
szac punkt ciezkosci z defektu na zachowane mozliwosci.

' W. Dykcik Pedagogika specjalna, Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2009
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Z kolei postep w zakresie diagnostyki zaburzen rozwoju spowodowal,
iz w obszarze badan pedagogiki specjalnej znalazly si¢ nie tylko dzieci i mlo-
dziez z organicznymi uszkodzeniami zmystow, ale takze osoby przewlekle
chore, z uszkodzeniami narzadu ruchu, dzieci ze sprz¢zonymi uszkodze-
niami, a takze jednostki niedostosowane spotecznie. Co wiecej w wyniku
intensywnego narastania znaczenia dziatan profilaktycznych w zakresie
korygowania zaburzen, badaniami objeto takze osoby o zagrozonym roz-
woju, z wybidrczymi deficytami rozwojowymi, z patologicznych srodowisk
wychowawczych, majace trudno$ci w nauce i spolecznym przystosowaniu.
Ponadto na uwage zastuguje fakt, ze obecnie w kregu oddziatywan pedagogiki
specjalnej sg osoby w réznym wieku — poczynajac od pierwszych lat zycia,
az do pdznej starosci.

Pedagogika specjalna juz dawno przestala mie¢ status wylacznie szkol-
nej pedagogiki specjalnej, kiedy jej zreby ksztaltowala Maria Grzegorzewska,
a jej zadania realizowane s3 w wielu réznorodnych instytucjach takze poza
szkolnictwem. Szczegdlng uwage zwraca si¢ na poprawe jakosci zycia oséb
z niepelnosprawnoscia we wszystkich sferach zycia, poprzez wsparcie udzie-
lane przez rézne instytucje rzadowe i pozarzadowe umozliwiajace udzial
0s0b niepelnosprawnych w zyciu spotecznym oraz doswiadczanie przez nie
satysfakeji z dzialalnosci zawodowej i spolecznej. Istota rehabilitacji tych
0s6b rozpatrywana jest zatem w kontekscie podmiotowosci, autorehabilitacji
i autonomii?

Ksztalcenie pedagogéw specjalnych przygotowanych do pracy z oso-
bami z niepelnosprawnoscig w tak szerokim spektrum, jakie wspolczesnie
obejmuje pedagogika specjalna jest nie lada wyzwaniem. Wymagania i ocze-
kiwania wobec profesji pedagoga specjalnego sa ogromne. A jednak, co warto
w tym miejscu zaznaczy¢, zawdd pedagog specjalny zostal ujety w Klasyfikacji
zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania
niedawno. Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej® w tej spra-
wie weszlo w zycie z dniem 1 stycznia 2015 roku. Zawod pedagog specjalny
zarejestrowany zostal pod numerem 235919 w kategorii 2359 Specjalisci
nauczania i wychowania gdzie indziej niesklasyfikowani.

2 M. Kupisiewicz Problematyka pedagogiki specjalnej na tamach czofowych polskich
periodykéw pedagogicznych po II wojnie swiatowej, Dom Wydawniczy ELIPSA, Warszawa,
2005

*  Rozporzgdzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej w sprawie klasyfikacji zawodéw
i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania z dnia 4 lipca 2014
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Obszary aktywnosci zawodowej pedagoga specjalnego
Kwalifikacje zawodowe pedagoga specjalnego odnoszg si¢ do takich
plaszczyzn oddzialywania, ktore dotycza opieki, ksztalcenia, wychowania,
diagnostyki psychopedagogicznej, terapii, wspotpracy ze srodowiskiem,
rehabilitacji, resocjalizacji, terapii 0sob w réznym wieku (od urodzenia do
pdznej starosci) z odchyleniami od normy (powyzej lub ponizej) w zakre-
sie rozwoju i funkcjonowania psychofizycznego oraz spofecznego. Dlatego
pedagog specjalny powinien integrowac ze sobg dzialania zorientowane na:
« celowaiintensywng wczesng opieke, stymulacje i wspomaganie
rozwoju matego dziecka z niepelnosprawnoscia;
«  specjalistyczng rehabilitacje dzieci, mtodziezy i dorostych ukie-
runkowang na okre$lony rodzaj niepelnosprawnosci;
o edukacje w ktdrej respektowane sg specjalne, zréznicowane
potrzeby i mozliwosci poznawcze ucznidw z réznymi rodzajami
i stopniem niepelnosprawnosci niezaleznie od tego czy ksztal-
cenie i wychowanie ma charakter integracyjny, inkluzyjny, czy
odbywa si¢ w przedszkolach i szkofach specjalnych;
« wsparcie w dazeniach do samodzielnosci oraz integracji spo-
tecznej dzieci mlodziezy, 0s6b dorostych z niepelnosprawnoscia.
Obecnie te wszystkie dzialania pedagog specjalny musi réwniez spaja¢
i harmonizowac z dzialalnoscig nastawiong na realizacje zadan pracownika
socjalnego, sprawujacego opieke nad osobami niepelnosprawnymi i ich ro-
dzinami, udzielajac im pomocy w odzyskiwaniu badz wzmacnianiu zdolnosci
do funkcjonowania w spoleczenstwie, a takze polityka socjalnego zorien-
towanego na rzeczywisto$¢ spoleczng i sprawy dotyczace praw czltowieka
i praw dziecka, uznawania praw oséb z niepelnosprawnoscia: do rozwoju
zgodnego z mozliwosciami, poszanowania godnosci, autonomii osobowej
i spotecznej. Mozna uzna¢, ze pedagoga specjalnego powinien cechowa¢
szczeg6lny profesjonalizm, ktorego synonimem jest doskonato$¢ w dziata-
niu opartym o interdyscyplinarng wiedz¢ i umiejetnosci, ale takze wartosci
etyczne. Praca na rzecz drugiego czlowieka, to dla pedagoga specjalnego
warto$¢ autoteliczna, ktora wigze si¢ wielka odpowiedzialnoscig. Chee jednak
podkresli¢, ze profesjonalne wsparcie, ktéorym pedagog specjalny obejmuje
osobe z niepelnosprawnoscia nie moze by¢ czyms wyjatkowym, raczej stan-
dardem, jaki musi sobie postawi¢, nie powinien przy tym oczekiwag, iz inni
dostrzega w tym jakas wyjatkowos$c*. Podstawa jest otwarcie na drugiego

* D. Podgorska-Jachnik Drugi, trzeci, czwarty... poszukiwanie sensu pracy pedago-
ga specjalnego w réznych estetykach wychowawczych, ,,Studia Edukacyjne” nr 28/2013
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czlowieka, poszanowanie jego godnosci, indywidualnosci, a takze nieustajgce

doskonalenie siebie oraz poszerzanie profesjonalnej zawodowej skutecznosci.

Spektrum kompetencji zawodowych pedagoga specjalnego
Profesjonalizm pedagoga specjalnego obejmuje szeroki wachlarz kom-

petenciji:

merytorycznych w zakresie prowadzenia proceséw usprawnia-
nia, korektury i kompensacji z wykorzystaniem réznych metod
i technik terapeutycznych;

dydaktycznych i psychologiczno-pedagogicznych doty-
czacych diagnozowania dydaktycznego, planowania, orga-
nizowania, kontroli i oceny przebiegu i wynikéw proceséw
edukacyjnych;

komunikacyjnych, ktére przejawiaja si¢ m.in. w zakresie po-
siadania wiedzy i umiejetno$ci komunikowania sie z wykorzy-
staniem werbalnych oraz wspomagajacych i alternatywnych
metod komunikacji interpersonalnej;

wspoldzialania, wyrazajacych si¢ w postaci zachowan prospo-
tecznych i umiejetnosci ksztattowania ich u podopiecznych oraz
sprawnos$ci w dzialaniach integracyjnych w tym np. rozwiazy-
wania sytuacji problemowych w drodze mediacji i kompromisu;
kreatywnych, w zakresie poszukiwania i tworzenia optymal-
nych metod i technik dydaktycznych i terapeutycznych;
informatycznych i technicznych, dzigki ktérym moze sprawnie
korzysta¢ z nowoczesnych technologii;

osobowosciowych oraz moralno-etycznych, ktére cechuje
humanitaryzm wyrazajacy sie¢ m.in. uznaniem podmiotowosci
podopiecznego niezaleznie od rodzaju i stopnia jego niepetno-
sprawnosci, odpowiedzialnos¢, uczciwosé, oraz empatia, jako
konstruktywna wrazliwo$¢ na cudze cierpienie, umiejetnos¢
dostrzegania i wczuwania si¢ w problemy innych, wytrwalos¢
i konsekwencja, a takze samokrytycyzm i zdolno$¢ do pogte-
bionej refleksji moralnej’.

Zawdd pedagoga specjalnego - jak juz pisalam - nalezy do grupy

zawodéw podmiotowych, nastawionych na prace z drugim czlowiekiem,

dlatego poza przygotowaniem teoretycznym/merytorycznym o charakterze

interdyscyplinarnym wymaga licznych kompetencji praktycznych, a takze,

> M. Kupisiewicz, Sfownik Pedagogiki Specjalnej, PWN, Warszawa 2013
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a moze przede wszystkim szczegoélnych predyspozycji wewnetrznych -
osobowych w tym charakterologicznych i empatycznych oraz poglebionej
$wiadomosci moralno-etycznej. ,,(...) wyrdznia sie¢ wsrod innych profesji
specyfika roznorodnosci podmiotu jego humanistycznych oddziatywan,
ktéra polega na tym, Ze jako nauczyciel-wychowawca zarazem wchodzi on
w kluczowe narracje i role spoteczne facylitatora, przewodnika i ttumacza
oraz osobliwe, skomplikowane emocje dzieci i trudne reakcje rodzicow,
a takze psychicznie obcigzajace sytuacje i zadania” °. Niezwykle wazna jest
pogtebiona wiedza, swiadomos¢, wzmozona refleksja pedagoga specjalnego
odno$nie zlozonosci i zarazem specyfiki rozwoju osobowosci 0s6b z niepet-
nosprawnoscia, Zalezny jest on bowiem od bardzo wielu czynnikéw m.in.:
wezedniej uksztaltowanej osobowosci, czasu wystgpienia niepetnosprawnosci,
jej rodzaju i glebokosci, infernalo$ci i gwaltownosci wystapienia, indywi-
dualnej reakcji psychologicznej na uszkodzenie organizmu oraz postaw
srodowiska w jakim zyje osoba niepelnosprawna. Niebezpieczna i szkodliwa
jest tendencja do uproszczonego, sztywnego laczenia niepetnosprawnosci
z trwatymi cechami osobowosci, czgsto negatywnie ocenianymi spotecznie.
Pedagog specjalny jest wyczulony na takie zjawiska, umie budowac pozy-
tywny obraz osoby niepelnosprawnej w spoleczenstwie, a takze przeciw-
dziala¢ naznaczeniu i stygmatyzacji. Pole jego pozytywnych, wspierajacych,
a przy tym kreatywno/twoérczych i czgsto niekonwencjonalnych dziatan
(nie ograniczanych rutyng) jest szerokie, obejmuje bowiem nie tylko osoby
z niepelnosprawnoscig, ale takze ich rodziny, rodzenstwo, srodowiska zycia
tych osob, a takze ogot spoleczenstwa.

Czesto w wielu publikacjach mozemy przeczyta¢, dtuzsze lub krotsze
listy oczekiwan wobec pedagoga specjalnego zwigzane nie tylko z formal-
ng realizacjg przez niego zadan wynikajacych z wykonywanego zawodu,
ale wielu innych: ,,0d pedagoga oczekuje si¢ m.in. dojrzatosci, empatii
i wrazliwosci, podmiotowego podejscia do kazdej jednostki, zyczliwosci
i wyrozumialosci, postawy tolerancyjnej, bezinteresownosci, gotowosci do
niesienia pomocy, pracowitosci, w tym takze spolecznego zaangazowania,
czy szeroko pojetej aktywnosci, cierpliwosci, konsekwencji, sumiennosci
i odpowiedzialnosci, umiejetnosci nawigzywania bezposredniego kontaktu

¢ W. Dykcik, Tendencje rozwoju pedagogiki specjalnej. Osiggniecia naukowe
i praktyka (z perspektywy 50-lecia pracy pedagogicznej z osobami z niepetnosprawno-
scig), Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Oddziat w Poznaniu,
Poznan, 2010, s. 143.
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z ludzmi i wspoldziatania z nimi’. Mozna zada¢ w tym miejscu pytanie, czy
wymienione cechy pedagoga specjalnego nie prowadza do powstania zbyt
wyidealizowanego wyobrazenia i wygérowanych wymagan?

Refleksja pedagoga specjalnego nad samych soba w perspektywie rela-
¢ji z osobami niepelnosprawnymi

Namyst nad kondycja pedagoga specjalnego we wspotczesnym swiecie
wskazuje na potrzebe rozpatrywania paradygmatéw etyczno-moralnych,
osobowosciowych pelnionej przez niego roli zawodowej i spotecznej. Chce
wskaza¢ kilka takich paradygmatow, ale moim celem nie jest ich gloryfikowa-
nie tylko uaktywnienie refleksji, zastanowienia nad waznoscig i mozliwoscia
ich osobowego kreowania w toku ksztalcenia pedagogéw specjalnych. Sg
to: paradygmat czlowieczenstwa, poczucia odpowiedzialnosci, autorytetu
wyzwalajacego i samoaktualizacji na ktdry szczegélnie cheg zwrdci¢ uwage.
Rozwazania, ktére w tym miejscu podejmuje stanowia w duzej mierze moja
osobistg refleksje pedagoga specjalnego. Nie bede zatem w sposéb tradycyj-
ny, po kolei ich omawia¢, ale ujmowac je koncentrycznie pokazujac, jak sie
wzajemnie przenikaja i podejmujac prébe dotkniecia ich istoty.

Zaczneg od sprawy moim zdaniem najwazniejszej. Pedagoga podej-
mujacego prace z osobami z niepelnosprawnoscia charakteryzuje przede
wszystkim czlowieczenstwo, ktére polega, na okazywaniu milosci pod-
opiecznym, zyczliwos$ci, zrozumienia, bliskosci, na dzieleniu si¢ radoscia
i fascynacja z kontaktu. Wéréd cech pedagoga specjalnego wazny jest gleboki
humanitaryzm, wyrazajacy sie¢ m.in. uznaniem podmiotowosci niepetno-
sprawnego wychowanka, oraz zdolnosci empatyczne. Pedagog specjalny to
czlowiek otwarty na komunikaty ptynace od dziecka jako osoby, umiejacy
je interpretowac jako sygnaty do udzielenia informacji zwrotnej niejedno-
krotnie w postaci pomocy i wsparcia®.

Osiaganie pelni czlowieczenstwa, satysfakcji zawodowej, radosci
w pelnych szacunku relacjach z osobami niepelnosprawnymi to przyswieca-
jace codziennej pracy pedagoga specjalnego cele do ktérych dazy w procesie
samoaktualizacji, samodoskonalenia w praktykowanej plaszczyznie zawo-
dowej. Z. Uchnast twierdzi, ze ,,Rozwoj osobowosci ku pelni czlowieczenstwa

7 A. Gop Sylwetka pedagoga specjalnego — badania korelacyjne studentow
pedagogiki specjalnej, ,,Szkota specjalna” 2/2013, s. 96.

¢ M. Zaorska Rola i miejsce pedagoga specjalnego w kreowaniu dziatalnosci
edukacyjno-terapeutyczne, Acta Universitatis Nicolai Copernici, Pedagogika, XXVIII,
Zeszyt 405, 2012
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i psychologicznego zdrowia jest uwarunkowany rozwojem zdolnosci do tran-
scendencji indywidualistycznych aspektow samoaktualizacji przez zachowa-
nia synergiczne, realizacje uniwersalistycznych warto$ci, demokratycznych
postaw, bezinteresownej mifosci do innych oraz twdrczg aktualizacje calosci
zycia™ . W rozumieniu twoércy pojecia samoaktualizacja Kurta Goldsteina®
polega ona na mozliwie najlepszym wykorzystaniu swojego potencjalu w da-
nych okolicznos$ciach zyciowych. Znaczy to, Ze w Zadnym momencie Zycia
nie mozemy okresli¢ cztowieka jako dostatecznie gotowego, nie jest tez naj-
bardziej istotne, kim jest dzisiaj, ale raczej to, kim moze by¢ jutro, kim stanie
sie jutro. Orientacja ku przyszlosci implikuje uznawanie samoaktualizacji za
nieustanny i satysfakcjonujacy proces stawania si¢. Pojeciem dopelniajacym
warto$¢ i znaczenie samoaktualizacji jest ,samorealizacja’, jako nadrzedny
motyw sterujacy ludzka aktywnoscig zorientowany na spelnienie mozliwo-
$ci i urzeczywistnienie osobistego potencjalu. Potrzeba samoaktualizacji
pedagoga specjalnego ujawnia si¢ w momencie odczuwania wewnetrznego
imperatywu w strone doskonalenia swoich umiejetnosci, wyzwalania twor-
czych mozliwosci i checi nieustannego ,,stawania si¢ na nowo” nauczycie-
lem - terapeutg dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych. Chce jednak w tym
miejscu zwroci¢ uwage na stanowisko przedstawicieli psychologii fenome-
nologiczno-egzystencjalnej, ktorzy poszerzaja zagadnienie samoaktualizacji
o zwigzki jednostki z otoczeniem i jej funkcjonowaniem w spoteczenstwie.
V. Frankl" twierdzi, ze istotg ludzkiej egzystencji jest samotranscendencja.
Osoba dazaca do samotranscendencji zyje wedtug wartosci ktore nie sg tylko
ukierunkowane na Ja, ale realizacje wartosci istniejace poza nig samg. Dzieki
zdolnosci do realizacji warto$ci obiektywnych rozwija si¢ jej potencjal twor-
czy, dynamizm dzialania na rzecz innych ludzi, gotowo$¢ do poszukiwania
sensu zycia. Dzigki dopelniajacemu jg procesowi samoaktualizacji jednostka
realizuje wartos$ci osobiste w celu uzyskania réwnowagi wewnetrznej. Osia-
gniecie zatem optymalnego poziomu samorealizacji mozliwe jest wowczas,
gdy pedagog specjalny, bedac przede wszystkim w zgodzie z sobg, bedzie
pozostawac jednoczes$nie w zgodzie z otoczeniem, z innymi ludZmi, przez

° Z. Uchnast Psyhologia samoaktualizacji — podejscie organizmiczne i sy-
nergetyczne s. 196. [W:] A. Tokarz (red.). Pamigc, osobowos¢, osoba : Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego. Krakow 2010

0 J. Janowska Samoaktualizacja w teorii i praktyce ksztalcenia nauczycieli,
Lublin: Wyd.UMCS. 2000

" Frankl, V.E. Transcendencja jako fenomen ludzki. [W:] V.E. Frankl (red.), Wola
sensu . Wydawnictwo Czarna Owca,Warszawa 2010
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respektowanie z empatig i syntonig praw innych ludzi i wymagan srodowiska
spolecznego.

Zachowanie proporcji pomiedzy wewnatrzsterownoscia i ze-
wnatrzsterownoscia, czyli pomiedzy poleganiem na sobie i realizowaniem
wymogow spolecznych, a takze srodowiska zycia swoich podopiecznych
jest jednym z wazniejszych pryncypiéw dziatalnosci pedagoga specjalnego.
Chodzi o zdolno$¢ do podejmowania autonomicznych decyzji w oparciu
o ,wlasne zasoby psychiczne” wiedz¢, doswiadczenie i umiejetnosci, nie
uleganie stereotypom, a takze sprawnos¢ w znalezieniu wlasciwej proporcji
miedzy kompromisem a ustepstwem wobec podopiecznych w procesie osia-
gania przez nich celéw rozwojowych oraz rehabilitacyjnych. Niezbedna jest
przy tym zdolnos¢ pedagoga specjalnego do autorefleksji, ktora jest waz-
nym narzedziem samodoskonalenia. Jako nieodlgczny element tozsamosci
sklania go do oceny siebie samego i wlasnych czynéw. Dzieki umiejetnosci
zachowania dystansu wobec siebie pozwala dostrzec w innym $wietle wlasne
dzialania i pozwala na ich korekte.

Patrzac na pedagoga specjalnego z perspektywy podmiotowego funk-
cjonowania w §wiecie niezaprzeczalng warto$¢ ma stawanie si¢ autonomicz-
nym podmiotem, ktéry utozsamia si¢ ze swoim dzialaniem i bierze za nie
odpowiedzialnos¢. ,,Bycie sobg i bycie nauczycielem nie kolidujg ze sobg™?
Chce zwr6ci¢ w tym miejscu uwage na dwa aspekty owej odpowiedzial-
nosci: formalna, w ktorej istotny jest stosunek cztowieka do obowigzkdéw
i regul postepowania oraz substytucyjna ktéra polega na podejmowaniu
i ponoszeniu odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka np. podczas wyboru
drogi i przebieg procesu rehabilitacji®. Jest jeszcze jedna kwestia, pedagog
specjalny to osoba, ktéra ma inspirowa¢ wzmacnia¢, usamodzielnia¢ swoich
podopiecznych, ale takze angazowac ich w procesy decyzyjne oraz przekazy-
wac¢ odpowiedzialno$¢ na ich wlasne barki. Chodzi o uaktywnienie w osobie
niepelnosprawnej procesu autorewalidacji, ktéry polega na dynamizowaniu
jednostki wzbudzaniu motywacji do aktywnosci i pracy nad sobg, a tak-
ze ponoszenia odpowiedzialnosci za siebie w procesie wykorzystywania
i rozwijania zachowanych sprawnosci oraz minimalizowania ograniczen
spowodowanych zaburzeniami.

2 H. Kwiatkowska, Pedeutologia. Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,

Warszawa, 2008
B K.Szewczyk Wychowaé cztowieka mgdrego. Zarys etyki nauczycielskiej. Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa - £.6dZ 199
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Kolejna wazna kwestia, nad ktorg chce si¢ chwile zatrzymac, sfor-
mulowana jest w postaci pytania, czy i jak pedagog specjalny odnajduje
sie w swojej zawodowej roli, czy akceptuje siebie w tej roli, jaka postawe
przyjmuje wobec spofecznych oczekiwan, dylematéw, ktére musi rozstrzygac.
Akceptacja samego siebie i swojej roli zawodowej pedagoga specjalnego sta-
nowig podstawowg przestanke zachowan akceptujacych wobec uczniéw nie-
pelnosprawnych niezaleznie od probleméw, przeszkdd, bariery i utrudnien
powodowanych samg niepelnosprawnoscia, ale takze jej konsekwencjami
dla rozwoju dziecka. Dzigki temu, mimo zmagania si¢ z czesto pietrzacymi
sie trudnosciami i zlozonos$cig probleméw w pracy z uczniem niepetno-
sprawnym, pedagog specjalny bedzie — przy pelnej akceptacji ucznia takim,
jakim jest i przyznawania mu prawa do bycia sobg - dostrzegal wartosci
tkwigce w pracy, otwierajace mozliwosci dla podopiecznego, ale takze dla
jego wlasnego rozwoju zawodowego i osobowego.

Zwraca si¢ uwage na dwa podejscia do roli zawodowej pedagogow,
adaptacyjne: przedmiotowe oraz heurystyczne: podmiotowe. Moim zdaniem,
nieodzowna i bezwarunkowa jest orientacja przejawiajaca si¢ nieograniczo-
ng gotowoscia pedagoga specjalnego do traktowania swojej pracy na rzecz
0s06b z niepelnosprawnoscig jako dzialalno$ci heurystycznej. Przejawia si¢
ona umiejetnoscia refleksji pedagogicznej zwigzanej z tworzeniem nowych
jakosci, wprowadzaniem zmian we wlasnej rzeczywistosci zawodowej nie-
zbednych do rozwigzania cze¢sto nowych, nieznanych dotad pedagogowi
specjalnemu problemdéw™. Samoaktualizujacego sie pedagoga specjalnego
cechujg niestandardowe i innowacyjne dzialania, co ma szczegélne znaczenie
w rehabilitacji niepelnosprawnych wychowankoéw. Twérczos¢ w jego pracy,
to okreslona zdolno$¢ do poszukiwania, przetwarzania, przeksztalcania,
modyfikowania i rozwigzywania kazdej trudnej sytuacji, w jakiej znalazt sie
on sam oraz jego podopieczni i ich rodzice.

Konieczna jest oprocz tego zdolnos¢ pedagoga specjalnego do
prospektywnego patrzenia na osobe z niepelnosprawnoscia i wszelkie
dzialania wobec niej podejmowane. Chodzi o zdolno$¢ do planowania, or-
ganizowania i reorganizowania procesu dydaktycznego i rehabilitacyjnego
w kategoriach od wizji ,,na dzisiaj” do perspektywy ,,na jutro™.

4 K. Rubacha, Petnienie roli nauczyciela a realizacja zadan rozwojowych
w okresie wezesnej dorostosci, Wyd. Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2000

5 Z. Palak, B. Papuda -Doliniska Samoaktualizacja jako istotny wymiar kompetencji
zawodowych pedagoga specjalnego, ,AnnalesUniversitatisMariaeCurie-S$S
k1o dowska” Wydzial Pedagogiki i Psychologii Vol. XXVII, 2, 2014
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Obecnie pedagogika specjalna coraz wyrazniej ujmuje swoiste wia-
$ciwosci 0sob niepetnosprawnych na tle cech wspoélnych z osobami pelno-
sprawnymi oraz w kontekscie ogélnych teorii rozwoju czlowieka. Dlatego
podkreslane jest znaczenie ksztalcenia wychowania, rehabilitacji kazdej
jednostki do takiej pelni jej Zycia, jaka moze osiagnaé. Zasadnicze aspekty
takiego podejscia to odkrywanie szans, rozwijanie potencjalnosci.

Zadaniem pedagoga specjalnego jest zatem takie definiowanie celéw
postepowania pedagogicznego w ktdérych, uwzgledniona zostaje dynamike
skutkow tego postepowania bardziej odlegtych w czasie w Zyciu konkretnego
czlowieka. Podejmowanie dzialan, ktére zapewnig osobie niepetnosprawne;j
poczucie godnosci, autonomii, podmiotowosci i umozliwig wypracowanie
wlasnych najbardziej dla danej osoby skutecznych strategii adaptacyjnych,
pobudza ja do autorehabilitacji, a takze beda w perspektywie czasowej przy-
czyniac¢ sie do jej wzmocnienia i rozwoju.

Niezbedne jest przy tym w pracy pedagoga specjalnego niemal nie-
ustanne uaktualnianie ocen. Postrzeganie czlowieka niepelnosprawnego
w holistyczny sposdb, troszczac si¢ o wszystkie sfery jego zycia. ,,Elastycznos¢
myslenia, innowacyjnos¢, refleksyjnos$¢ zapobiegaja uleganiu krzywdza-
cym dla osoby niepetnosprawnej stereotypom, schematycznej kategoryzacji
i jednostronnej reprezentacji jej funkcjonowania™®. Chodzi o gotowos$¢
pedagoga specjalnego do podejmowania rozwaznej, rzeczowej, wnikliwej
i systematycznej diagnozy funkcjonalnej. Skupienie si¢ na mozliwosciach
osoby niepelnosprawnej, dostrzeganie jej ograniczen, ale nie jako kategorii
stalych i niezmiennych, ale ulegajacych fluktuacji. Przy tym ogniskowanie
uwagi na rzeczywistych potrzebach i pragnieniach osoby z niepetlnospraw-
nosciy, a nie tylko na doraznych celach terapeutycznych.

Praktyke pedagoga specjalnego zwlaszcza pracujacego z dzie¢mi
i mlodziezg z ré6znym rodzajem i stopniem niepelnosprawnosci charakte-
ryzuje realistyczne podejscie do ich osiagnie¢. Chodzi z jednej strony o nie
zanizanie wymagan i nie postrzeganie ucznia wylacznie poprzez pryzmat
ograniczajacej niepetnosprawnosci, a z drugiej dostrzeganie i rados¢ z poste-
péw kazdego dnia i unikanie nadmiernych wymagan przerastajacych mozli-
wosci ucznia. Pewnym niebezpieczenstwem w pracy pedagoga specjalnego
moga by¢ jego przesadne, wygérowane ambicje odno$nie do wlasnej mocy
sprawczej w procesie edukacji rehabilitacji podopiecznego. Nieodzowne jest
udzielanie uczniowi z niepelnosprawnoscia wsparcia w procesie rozwoju

16 Tamze s.18
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poprzez przedstawienie réznorodnych ofert na miare jego potrzeb, ale takze
realnych jego mozliwosci.

Pedagog specjalny zdaje sobie w pelni sprawe, iz specyfika pracy
z dzieckiem niepelnosprawnym wiaze si¢ z faktem dluzszego lub krétszego
czasu oczekiwania na efekty prowadzonych dziatan rehabilitacyjnych, nie
sa one zwykle bezposrednie. Wazny jest zatem optymizm, wytrwalos¢,
cierpliwos$¢ pedagoga specjalnego i umiejetnos¢ czerpania radosci, satys-
fakeji i spelnienia z codziennej pracy z dzieckiem. Podgzanie z dzieckiem
niepelnosprawnym matymi krokami (na jego miare) moze stac si¢ budujaca
inspiracjg do osiggania dalekosi¢znych celéw. Istotne bowiem jest nie tylko
osiagniecie celu, ale réwniez droga, ktéra do nich prowadzi.

Znaczacy dla efektywnosci procesu edukacji i rehabilitacji uczniow
niepelnosprawnych zdolnoscig pedagoga specjalnego jest wyzwalanie i prze-
Zywanie razem z wychowankami calego spektrum emocji w codziennym
zyciu szkolnym. W relacjach miedzyosobowych dominowa¢ powinny po-
zytywne emocje, ale uczen niepetnosprawny musi nauczy¢ si¢ tez radzenia
sobie z negatywnymi emocjami, ktore towarzysza takim pejoratywnym
zjawiskom spotecznym jak odrzucenie, nietolerancja dla innosci. Ponadto
zmagania sie z wysitkiem fizycznym i psychicznym towarzyszacym rehabi-
litacji, pokonywanie trudnosci szkolnych ktérych doswiadczajg uczniowie
niepelnosprawni wymaga od nich odpornosci psychicznej, umiejetnosci
radzenia sobie z negatywnymi emocjami, ktére tym zjawiskom towarzysza.
Pedagog specjalny moze udziela¢ wsparcia uczniom, ale przede wszystkim
moze by¢ modelem od ktérego uczen niepelnosprawny bedzie sie uczyt
regulowac swoje stany emocjonalne. Niezwykla wartos¢ wychowawcza, ale
tez terapeutyczng maja umiejetnosci uzewnetrzniania pozytywnych silnych
emocji i przezywania ich razem z podopiecznymi. W dobrych pelnych
otwartosci i rzeczywistej wzajemnej akceptacji relacjach emocjonalnych
z niepelnosprawnymi uczniami pedagog specjalny moze odnalez¢ zrédto
motywacji i zaangazowania oraz satysfakcji ze swojej pracy.

Na koniec jeszcze jedna refleksja. Efektywnos¢ funkcjonowania pe-
dagoga specjalnego w znacznej mierze zalezy od specyfiki kontekstow sy-
tuacyjnych procesu rehabilitacji i specjalnej edukacji. Bardzo czesto sg to
okolicznosci wieloznaczne, nieprzewidywalne, a takze zawierajace elementy
sprzecznos$ci o wysokim stopniu niepewnosci. Zdolno$¢ do radzenia sobie
z takimi sytuacjami okresla si¢ pojeciem akceptacji wieloznacznosci sytu-
acyjnej, tolerancji wieloznacznosci (ambiguitatstoleranz). Charakteryzuje si¢
ona umiejetno$cia akceptacji odmiennych punktéw widzenia, dostrzegania
istnienia réznych mozliwosci wyjscia z sytuacji problemowej, zdolnoscia
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przelamywania myslenia dychotomicznego, ktore polega na postrzeganiu
$wiata w sposdb skrajny, dwubiegunowy tertium non datur.” W dziatalnosci
pedagoga specjalnego tolerancja wieloznacznosci umozIliwia wszechstron-
ne, wieloaspektowe postrzeganie innych 0séb z uwzglednieniem zaréwno
pozytywnych, jak i negatywnych cech charakteru, mozliwosci i ograniczen
funkcjonowania, unikajac przy tym stereotypowych, kategorycznych i jed-
noznacznych ocen. Stanowi wazny punkt wyjscia do ponownego rozpatry-
wania i analizowania i okreslania na nowo takich kategorii pojeciowych,
jak niepelnosprawno$¢, rozwoj, postep i kazdorazowo definiowania ich
ponownie w perspektywie osobowej indywidualnosci, niepowtarzalnosci
kazdej jednostki z niepelnosprawnoscia. Umiejetnos¢ spojrzenia przez pe-
dagoga specjalnego na rzeczywisto$¢ edukacyjno-terapeutyczng w calej jej
zlozonosci ulatwia prognozowanie skutecznosci podejmowanych dzialan,
pozwala przewidzie¢ dynamike i rozwdj sytuacji, skutecznie zaplanowa¢
adekwatne oddziatywania pedagogiczno-rehabilitacyjne’.

Podsumowanie

Konczac moje rozwazania pragne podkresli¢, iz zwrdcitam uwage na
niektdre tylko obszary kondycji pedagoga specjalnego. Moja ambicja nie
byto ukazanie wszystkich, co zreszta uwazam za niemozliwe, a nawet nie-
potrzebne. Chodzilo mi bardziej o zatrzymanie si¢ i skupienie nad tym, co
dla mnie samej, jako pedagoga specjalnego jest wazne. Nie chcialabym tez,
aby tekst ten byl odczytany w kategoriach, jaki pedagog specjalny powinien
by¢, raczej w kategorii, co jest dla pedagoga specjalnego wazne w refleksji
nad sobg, swoim zyciem, pracg i wlasng, czestokro¢ subiektywng oceng
uzyskiwanych rezultatéw. Chodzi mi bowiem o tworzenie i realizowanie
w biegu zycia koncepcji wlasnej osoby tak, aby stawac si¢ ,,cztowiekiem dla
innych” i ,,cztowiekiem z innymi™"

" T. Ronginska Zachowanie czlowieka w sytuacji wieloznacznej - kontekst

psychologiczny, ,Problemy Profesjologii’, 1, 2011

18 Z. Palak, B. Papuda -Dolinska Samoaktualizacja jako istotny wymiar kompetencji
zawodowych pedagoga specjalnego, ,AnnalesUniversitatisMariaeCurie-S$S
k1o dowska” Wydziat Pedagogiki i Psychologii Vol. XXVII, 2, 2014

¥ W. Pasierbek (red.) Pedagogika ignacjariska wobec wyzwani wspétczesnego huma-
nizmu, Akademia IGNATIANUM, Krakow 2008.
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Special education teacher - a person of exceptional personality
predispositions, a professional holding a vast,
interdisciplinary knowledge and skills

The article is the Author’s personal reflection on the condition of a spe-
cial education teacher - a professional representing a broad interdisciplinary
knowledge and above all, a person “for others”, distinguished by exception-
al personality and ethical-moral predispositions. The article’s attention is
focused on the paradigm of humanity, sense of responsibility, liberating
authority and self-actualization of a special education teacher.
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Evaluating the characteristics of partner interaction
based on his facial emotional expression and depending
on the social value orientation of the observer ! 2

Introduction

Since the development of the first concept of social value orientations?
which are currently defined by a significant proportion of researchers as
fixed patterns of the inter-situational variability of preferences as to how
to allocate resources between the self and another person * °, numerous
researches have been carried out in this field. It has been proven, inter alia,

! This article is a fragment of the following article: Lewczuk J. (2014). The link be-
tween social value orientations and the interaction partner’s emotional facial expression as
regards the perception of other individuals’ traits and a change in the observer’s social value
orientation. E-methodology. The international scientific journal 1, 45-72.

2 'This article is based on selected data presented in my unpublished doctoral dis-
sertation “The relationship between social value orientation, perception of facial expression
and evaluation features of the people”, written under the guidance of prof. dr. J. Grzelak at
the Department of Psychology at the University of Warsaw. Therefore, special thanks for the
promoter for help by my PhD thesis project, insightful comments, what had finally a funda-
mental influence on the shape of this study also.

> D. Messick & C. McClintock, Motivational basis of choice in experimental games,
in: ,,Journal of Experimental Social Psychology” 1968 nr 4, p. 1-25.

* J. Grzelak, Preferences and cognitive processes in interdependence situations: a the-
oretical analysis of cooperation, in: V. Derlega & J. Grzelak (ed.), Cooperation and helping
behavior. Theory and research, New York Academic Press, 1982, p. 97-127.

* J. Grzelak, Wspélzaleznos¢ spoteczna. [Social interdependence ], in: J. Strelau (ed.),
Psychologia. Podrecznik akademicki [Psychology. University textbook],GWP, Gdansk 2003, vol.
3, p. 125-145.
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that the orientations are a very important factor modifying the perception
and evaluation of a situation and a partner 7.

Among the empirical reports, researches have occurred which linked
social value orientations with facial expression, and concerned the coding
and decoding of orientations at the level of facial nonverbal behaviour, as
well as the decoding of orientations on the basis of static images of facial
emotional expressions’. The results as obtained so far indicate that emotions
being displayed on the face of a stranger allow accurate determination of
that person’s social value orientation, particularly when he/she is adopting
an expression of happiness or anger, while the observation of an emotion-
ally neutral face does not provide such an opportunity . In addition to
the nonverbal indications of social value orientations, factors affecting the
attractiveness of an interaction with a person being observed, such as inter
alia the traits of a potential interaction partner, have also been analysed ";
moreover, an opportunity to infer the characteristics of a stranger from his/
her nonverbal, facial emotional expressions.

The aim of this paper is to present the results of an experimental re-
search focused on research question about the link between social value ori-
entations and inference from facial emotional expressions. Detailed inquiries
concern the specificity of perceiving the traits of individuals (including
trust being put in them) who display contradictory expressions (happiness,
anger) on the face. Focusing on the facial expression arises from the fact
that it is considered, on the basis of numerous researchers (conducted by,

¢ H. Kelley & A. Stahelski, Social interaction basis of cooperator’s and competitor’s
beliefs about others, in: ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1970 nr 16, p. 66-91.

7 W. Liebrand, R. Jansen, V. Rijken, & C. Suhre, Might over morality: Social values
and the perception of other players in experimental games, in: ,Journal of Experimental Social
Psychology” 1986 nr 22, p. 203-215.

8 D. Sattler & N. Kerr, Might versus morality explained: Motivational and cognitive
interpersonal orientation, in: ,,American Journal of Sociology” 1991 nr 71, p. 179-186.

® G. Shelley, M. Page, P. Rives, E. Yeagley & D. Kuhlman, Nonverbal communication
and detection of individual differences in social value orientation, in: R. Kramer, M. Bazerman
& A. Tenbrunsel (ed.), Social decision making: Social dilemmas, social values, and ethical
judgments, Psychology Press, New York 2009, p. 147-169.

1 Tbidem.

' J. Grzelak, D. Kuhlman, E. Yeagley, & J. Joireman, Attraction toprospective dyadic
relationships: Effects of fate control, reflexive control, andpartner’s trustworthiness, in: R. Kramer,
M. Bazerman i A. Tenbrunsel (ed.), Social decision making: Social dilemmas, social values, and
ethical judgments, Psychology Press, New York 2009, p. 205-237.
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inter alia,”” ¥ *), to be the most important channel of nonverbal communi-
cation, which operates most autonomously and, most often, is sufficient by
itself for the information being provided to be accurately interpreted. The
use of expressions of happiness and anger in own research for the experi-
mental manipulation arises from the fact that those modalities of emotion
have received, in the cross-cultural studies * ' , the highest indicators of
recognition accuracy, and is also due to the great accuracy in determining
the social value orientation of a person who is displaying those particular
modalities of emotion on his/her face ™.

Definition of social value orientations

The authors of the earliest classifications of social value orientations
¥ initially introduced four basic motifs (orientations) for which a definition
was developed, namely the fixed preferences about how to allocate outcomes
(resources) between the self and a partner. Those preferences may take a form
of efforts to maximise: own gains (individualism), the partner’s gains (al-
truism), own advantage over the partner (competition), and the combined
own and partner’s gains (cooperation). The Charles Graham McClintock’s

2 D. Dolinski, Ekspresja emocji. Emocje podstawowe i pochodne [ Expression of
emotions. Basic and secondary emotions], in: J. Strelau (ed.), Psychologia. Podrecznik akade-
micki [Psychology. University textbook ], Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2003, vol. 2, pp. 351-367.

B C. Biele, Spostrzeganie twarzy u ludzi i zwierzqgt [Perception of the face in humans
and animals], in: ,,Studia Psychologiczne” 2002 nr 40, p. 5-25.

" R. Ohme, Podprogowe informacje mimiczne. Ujecie psychologii eksperymentalnej
[Subliminal facial information. From the perspective of experimental psychology], Wydawnictwo
Instytutu Psychologii PAN, Warszawa 2003.

> P. Ekman, E. Sorenson, & W. Friesen, Pan-cultural elements in the facial displays of
emotions, in: ,,Science” 1969 nr 164, p. 86-88.

¢ P. Ekman & W. Friesen, Constants across cultures in the face and emotion, in: ,Journal
of Personality and Social Psychology” 1971 nr 17(2), p. 124-129.

7 H. Friedman, The interactive effects of facial expressions of emotion and verbal
messages on perceptions of affective meaning, in: ,Journal of Experimental Social Psychology’
1979 nr 15, p. 453-469.

¥ @G. Shelley, M. Page, P. Rives, E. Yeagley & D. Kuhlman, Nonverbal communication
and detection of individual differences in social value orientation, in: R. Kramer, M. Bazerman
& A. Tenbrunsel (ed.), Social decision making: Social dilemmas, social values, and ethical
judgments, Psychology Press, New York 2009, p. 147-169.

¥ D. Messick & C. McClintock, Motivational basis of choice in experimental games,
in: ,Journal of Experimental Social Psychology” 1968 nr 4, p. 1-25.

>
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model as extended * to include a total of eight social value orientations
still emphasised the fixed nature of the preferences. The subsequent years
of interest in the issue of orientations have resulted in a major theoretical
postulate being proposed, which dealt with the interactive nature of the re-
source allocation preferences. The existence of a number of situational factors
affecting the orientations was indicated *, while emphasizing at the same
time that the individual orientation pattern in different situations was stable
and typical of a given individual. For example, where person A exhibits less
competitive behaviour while being in a confrontation with a partner enjoying
considerable prestige than while being in a situation where he/she is facing
up to a partner of a similar status, the difference will occur in each situation
where person A is in an interaction with partners having different levels of
social prestige. Hence, the individuals preferences are determined by both
the orientations (configuration of orientations) and the situational factors .

Therefore, a proportion of researchers are currently inclined to de-
fine the social value orientations as fixed patterns of the inter-situational
variability of preferences as to how to allocate resources between the self
and other persons ». In the light of this definition, the assessment of social
value orientations is, therefore, not universal: individuals being coopera-
tive in certain spheres (e.g. in social relationships) may be competitive in
other spheres (e.g. in their professional life). Social value orientations are
thus dependent on the situation *, and the main factors resulting in the
same person being able to change his/her outcome allocation preferenc-
es include, inter alia: the number of persons, the mode of representing
results, the effect of instructions, the effect of information on the other
person’s strategy, and the opportunity for communication . In the light

» D. Griesinger & J. Livingstone, Toward a model of interpersonal motivation in
experimental games, in: ,Behavioral Science” 1973 nr 18, p. 73-78.

' ]. Grzelak, Preferences and cognitive processes in interdependence situations: a the-
oretical analysis of cooperation, in: V. Derlega & J. Grzelak (ed.), Cooperation and helping
behavior. Theory and research, New York Academic Press, 1982, p. 97-127.

2 1. Grzelak, Wspélzaleznos¢ spoleczna. [Social interdependence ], in: J. Strelau (ed.),
Psychologia. Podrecznik akademicki [Psychology. University textbook],GWP, Gdansk 2003, vol.
3, p. 125-145.

» Ibidem.

 Tbidem.

» M. Mazur, Orientacje spoteczne [Social value orientations], in: M. Lewicka & J.
Grzelak (ed.), Jednostka i spoteczeristwo [An individual and the society], GWP, Gdansk 2002,
p. 117-130.
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of the above data, it is difficult to divide people into “pure” individualists,
altruists, cooperators etc.; actually, it is assumed that each person’s orien-
tation is characterized by the adopted indicators determining the intensity
of particular orientations. Therefore, each person exhibits a certain, most
pronounced orientation being supplemented by a set of several others.
Depending on the situation, the person starts exhibiting either behaviour
associated with the dominant orientation or behaviour typical of the
other ones. Therefore, in certain extreme situations an individualist (an
individual with the proself orientation being dominant) may exhibit al-
truist behaviour, while in other situations e.g. competitive ones. However,
in most situations this individual will behave in accordance with his/her
dominant proself orientation.

Models of social value orientations differ in the number and type of
orientations. Quite often, one may find in the literature on the subject an
empirically and theoretically justified division of orientations into prosocial
(referred to by van Lange as cooperative) which include cooperative, altruistic
and maximin orientations (the latter being a preference for maximizing the
lowest outcome regardless of whose the outcome is (Schulz, 1968, quoted
from *¢), and proself (referred to by van Lange as egoistic) being represented
by individualistic and competitive orientations  cf. also . The nature of the
division of social value orientations into prosocial and proself has already been
emphasized by Kelley and Thibaut who argued that individuals transform the
representation of a specific situation of social interdependence in accordance
with their own social motives * by either adopting the egoistic motivation i.e.
pursuing maximum own outcomes while ignoring the partner’s outcomes,
or being guided by the prosocial motivation i.e. searching for good outcomes
for both oneself and the partner(s).

* J. Grzelak, Wspélzaleznos¢ spoteczna. [Social interdependence |, in: J. Strelau (ed.),
Psychologia. Podrecznik akademicki [Psychology. University textbook],GWP, Gdansk 2003, vol.
3, p. 125-145.

7 P. van Lange, What People Look for in Others: Influences of the Perceiver and Per-
ceived on Information Selection, in: ,,Personality and Social Psychology Bulletin” 2000 nr 26,
p. 206-219.

% D. Rutkowska & A. Szuster, (ed.). O réznych obliczach altruizmu [About the various
faces of altruism], Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warsaw 2008.

¥ H. Kelley & J. Thibaut, Interpersonal Relations: A theory of interdependence. Wiley,
New York 1978.
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In summary, social value orientations may be treated as either individ-
ual, generalized inclinations to exercise particular types of control, or states
of needs evoked on an ad hoc basis in a particular situation *° .

Orientations and the perception and assessment of the others

Researches into social value orientations indicate an evident influ-
ence thereof on the processing of information on the social world, and
on the assessment of interaction partners ** * **. Depending on the social
value orientations, people pay attention to various elements of the social
world, and use those elements in order to form a specific assessment of the
surrounding reality. Results of classical studies (“the triangle hypothesis”)
indicate that competitive persons perceive the others as being competitive as
well, while persons with the cooperative orientation consider other people
to be more flexible i.e. either cooperative or competitive *; on the other
hand, a “diagonal hypothesis” also exists, being opposed to the above one
and empirically confirmed, which indicates the egocentric bias; according
to the latter hypothesis, everybody perceives the others as being similar to

30 J. Grzelak, Kontrola, preferencje kontroli, postawy wobec problemow spotecznych
[Control, preferences of control, attitudes towards social problems], in: M. Lewicka & J. Grzelak
(ed.), Jednostka i spoteczeristwo [An individual and the society], GWP, Gdansk 2002, p. 131-149.

3 The author of this paper is inclined to favour the latter definition, and has been
examining, in addition assess the characteristics of the interaction partner, also the variability
of orientations under the influence of various facial expressions being displayed by an inte-
raction partner - the results of these analyzes are not presented in this article, but they are
available in: Lewczuk J. (2014). The link between social value orientations and the interaction
partner’s emotional facial expression as regards the perception of other individuals’ traits and
a change in the observer’s social value orientation. E-methodology. The international scientific
journal 1, 45-72.

2 H. Kelley & A. Stahelski, Social interaction basis of cooperator’s and competitor’s
beliefs about others, in: ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1970 nr 16, p. 66-91.

3 J. Grzelak, Preferences and cognitive processes in interdependence situations: a the-
oretical analysis of cooperation, in: V. Derlega & J. Grzelak (ed.), Cooperation and helping
behavior. Theory and research, New York Academic Press, 1982, p. 97-127.

3 1. Grzelak, Wspélzaleznos¢ spoleczna. [Social interdependence ], in: J. Strelau (ed.),
Psychologia. Podrecznik akademicki [Psychology. University textbook],GWP, Gdansk 2003, vol.
3, p. 125-145.

% H. Kelley & A. Stahelski, Social interaction basis of cooperator’s and competitor’s
beliefs about others, in: ,,Journal of Personality and Social Psychology”1970 nr 16, p. 66-91.
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oneself * 77 * ¥ The results supporting the ,diagonal hypothesis” indicate
that persons with prosocial orientations (cooperation, altruism) attribute
the possession of prosocial orientations to the others to a greater extent than
persons with proself orientations (individualism, competition) tend to do.
A link was also demonstrated between the social value orientations and the
accuracy of the judgement on the others: cooperators and individualists
guess their partners’ intentions more accurately than competitors do *°. The
differences also concern the criteria applied for the assessment of the others:
individualists and competitors perceive the social world in terms of power
and strength, while persons with the cooperative orientation perceive it in
terms of moral categories i.e. good and evil # *>. Paul van Lange and Wim
Liebrand * concluded that cooperators perceived other cooperators to be
intelligent, while non-cooperators were perceived by them as unintelligent
and weak. The perception of persons with non-cooperative orientations is
opposite **.

3 1. Grzelak, Ja, my, oni? Interes wlasny a procesy poznawcze i zachowanie ludzi w sytu-
acji konfliktu, in: M. Kofta & T. Szustrowa (ed.), Ztudzenia, ktére pozwalajg zy¢, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warsaw 2001, p. 117-146.

¥ D. Kuhlman & D. Wimberley, Expectations of choice behavior held by cooperators,
competitors and individualists across four classes of experimental games, in: ,Journal of Per-
sonality and Social Psychology” 1976 nr 34, p. 69-81.

% 'W. Liebrand, The effect of social motives, communication and group size on behaviour
in a N-person multi-stage mixed-motive game, in: ,European Journal of Social Psychology”
1984 nr 14, p. 239-264.

* U. Schulz, The influence of social orientation and generalized expectancies on decision
making in interated experimental games, in: R. Tietz, W. Albers & R. Stellen (ed.), Bounded
rational behaviour in experimental games and markets, Springen-Verlag, Berlin 1986, p. 95-110.

40 J. Maki & C. McClintock, The accuracy of social value prediction: Actor and observer
influences, in: ,, Journal of Personality and Social Psychology” 1983 nr 45, p. 829-838.

4 W. Liebrand, R. Jansen, V. Rijken, & C. Suhre, Might over morality: Social values
and the perception of other players in experimental games, in: ,Journal of Experimental Social
Psychology” 1986 nr 22, p. 203-215.

2 D. Sattler & N. Kerr, Might versus morality explained: Motivational and cognitive
interpersonal orientation, in: ,,American Journal of Sociology” 1991 nr 71, p. 179-186.

# P.van Lange & W. Liebrand, On perceiving morality and potency: Social values and
the effects of person perception in a give-some dilemma, in: ,European Journal of Personality”
1989 nr 3, p. 209-225.

4 S. Kopelman, J. Weber & D. Messick, Factors Influencing Cooperation in Commons
Dilemmas: A Review of Experimental Psychological Research, in: E. Ostrom, T. Dietz, N. Dolsak,
P. Stern, S. Stonich, & E. Weber (ed.), The Drama of the Commons, National Academy Press,
Washington 2002, p. 113-156.
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So far, it has not been directly examined as to whether social value ori-
entations diversify the assessment of the same person displaying various facial
expressions. The very fact of the influence of the identification of a sender’s
emotions on the type of the judgement on the sender being generated is
obvious - identification of a facial expression, just like every categorization,
simplifies and reduces the stimuli getting through; it selectively channels the
attentions, which allows grouping and predicting the traits of any category
item; it also allows constructing of a consistent system of general knowledge
of other people, while specifying the expectations concerning the patterns
of either typical behaviour or possible deviations therefrom. On the other
hand, the expectations associated with the facial expression being observed
affect the judgements on the sender of the message *.

As regards the link between the social value orientations and gener-
ating different judgements on other persons on the basis of facial emotional
expressions being observed, there are reasons to argue that at least the coop-
erative orientation is conducive to putting trust in persons displaying positive
expressions on the face. Generally, a happy facial expression is interpreted
by people as an indicator of the cooperative orientation *, and assessing
a person on the basis of the facial expression as being happy correlates with
perceiving that person as being “trustworthy” ¥’. On the other hand, it only
occurs in the group of cooperators that attributing the cooperative orien-
tation (which often involves a positive emotional state being expressed on
the face) to a person correlates with assessing that person to be “trustwor-
thy” *%. Possibly, the facial expression of a positive emotional state not only
inspires cooperative observers to feel trust and expect cooperation, but also
to make positive assessments in other dimensions. Researches consistently
indicate that the assessments of cooperators are more positive than those of
non-cooperators in terms of such traits as: unselfishness, honesty, kindness

* N. Cantor & W. Mischel, Prototypy w spostrzeganiu osob [Prototypes in the perception
of people], in: T. Maruszewski (ed.), Poznanie, afekt, zachowanie [ Cognition, affect, behaviour
], PWN, Warsaw 1993, p. 20-52.

%6 R. Frank, T. Gilovich & D. Regan, The evolution of one-shot cooperation, in: ,,Ethology
and Sociobiology” 1993 nr 14, p. 247-256.

7 G. Shelley, M. Page, P. Rives, E. Yeagley & D. Kuhlman, Nonverbal communication
and detection of individual differences in social value orientation, in: R. Kramer, M. Bazerman
& A. Tenbrunsel (ed.), Social decision making: Social dilemmas, social values, and ethical
judgments, Psychology Press, New York 2009, p. 147-169.

8 Tbidem.
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and cooperation *. Other researches also show that persons with prosocial
orientations make a more positive impression on the others than persons with
proself orientations. Judith Maki, Warren Thorngate and Charles McClintock
(1979) ** demonstrated that persons making individualistic and competitive
choices have been assessed as being more egoistic, evil and unfriendly than
persons exhibiting altruistic and cooperative behaviour. Furthermore, the
respondents with prosocial orientations have been assessed as being more
moral as well as fair and honest, as compared to those proself-oriented *.An
important question is whether the assessment of a smiling person (most often
associated with a tendency to cooperate), and of a person displaying a facial
expression of a negative emotion, will vary depending on the observers’ social
value orientation (proself vs prosocial).

It is also interesting to see how the others are assessed by the repre-
sentatives of social value orientations other than cooperation, depending on
the facial expression being observed.

Method

The research was carried out via the Internet according to the experi-
mental scheme; it allowed the determination of assessments being generated
in relation to a person displaying various facial expressions, depending on
the observer’s social value orientation.

The following techniques were applied in the research: a version of the
Ring Measure of Social Values, as modified by Michael Kuhlman (2007) %,
for the measurement of social value orientations, and photographs of a man
(as obtained from the set of unpublished materials of M. Kuhlman (2007))
> displaying expressions of happiness, anger and neutrality on his face, for
the performance of an experimental manipulation. For the purposes of the
research, a scale for assessing the perception of a person being presented,
his facial expression, and trust being put in this person.

* Tbidem.

%0 J. Maki, W. Thorngate & C. McClintock, Prediction and perception of social motives,
in: ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1979 nr 37, p. 203-220.

' W. Liebrand, R. Jansen, V. Rijken, & C. Suhre, Might over morality: Social values
and the perception of other players in experimental games, in: ,Journal of Experimental Social
Psychology” 1986 nr 22, p. 203-215.

52 D. Kuhman, Neutron study, unpublished materials, University of Delaware, USA
2007.

53 The materials were obtained courtesy of M. Kuhlman, professor at the University

of Delaware.
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In the research, the following variables were used:

independent variables:

- social value orientations

- the type of a facial expression being displayed (the intra - and in-
terpersonal factor)

dependent variables:

— the perception of the person (in the dimensions of traits in terms
of competence, predictability, intentions and being trustworthy) displaying
various expressions on the face.

Tools for the measurement of variables. Indicators.

Method of the measurement of the independent variable: social value
orientations.

For the measurement of social value orientations, a version of the Ring
Measure of Social Values **, as modified by M. Kuhlman. In this method, the
respondents made 12 choices between three options (A, B and C), with each
option presenting a specific distribution of points between self (You) and the
Person in the photograph (Fig. 1). An accurate and rather complex method
of the analysis of results as obtained using the Ring Measure of Social Values
is provided in a paper written by the author of this technique .

Figure 1. An example of one of the offers in the modified Ring Measure of Social Values,
in the version involving the distribution of points between self and the person in the pho-
tograph.

You receive 50 The person in the photograph receives —86

You receive 70 The person in the photograph receives -70

You receive 60 The person in the photograph receives -79

Source: Materials of M. Kuhlman (2007).

Using the tool as described, two types of indicators of social value
orientations were developed:
1) a general indicator: orientation on the self (I) and orientation on

the others (he)

** 'W. Liebrand, The effect of social motives, communication and group size on behaviour
in a N-person multi-stage mixed-motive game, in: ,European Journal of Social Psychology”
1984 nr 14, p. 239-264.

% W. Liebrand & C. McClintock, The ring easmure of social values: a computerized
procedure for assessing individual differences in information processing and social value orien-
tation, in: ,,European Journal of Personality” 1988 nr 2, p. 217-230.
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2) specific indicators: dominant social value orientations: competition,
individualism, cooperation, altruism.

Method of the measurement of the independent variable: the type of
a facial expression being displayed.

Under the research procedure, a type of manipulation was applied
which involved a change in the emotional expression being displayed on
the face of a person with whom the respondent is in a situation of social
interdependence, and distributes points being important for both parties.
For this purpose, photographs of a man were used (having been selected
from a couple of dozen of photographs of human faces (from Kuhlman’s
collection), tested for the lack of ambiguity of the facial expressions being
presented (a study as conducted by Kuhlman’s team, 2006 *¢, 2007 ¥), and
chosen due to the appearance of the face being typical of a Polish citizen
(studies for the purpose of the paper by Hubert Jakubiec, MSc, 2008 **) and
on the basis of opinions of competent judges), presenting facial expressions
of anger, happiness and neutrality (Fig. 2).

Figure 2. Photographs of a man displaying expressions of anger, happiness and neutrality, as

used in the research.

Source: Materials of M. Kuhlman (2007).

% D. Kuhman, Photon study, unpublished materials, University of Delaware, USA 2006.

57 D. Kuhman, Photon study, unpublished materials, University of Delaware, USA 2007.

%8 H. Jakubiec, Czy istniejg uniwersalne gatunkowo i stabilne w czasie cechy fizyczne
twarzy czlowieka zdradzajgce jego orientacje spoleczng? [Are there any universal (in terms of
the species) and stable over time, physical features of a human face that reveal his/her social
value orientation?], unpublished MSc thesis, Faculty of Psychology at the University of Warsaw,
Warsaw 2008.
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The photograph of a person displaying a neutral expression (who was
presented in the research as a partner for the distribution of points being
important to both parties) was shown to all respondents, while for the
purpose of bringing about a change in the image of the partner concerned,
a proportion of the respondents were shown a photograph of the same man
with a smiling face, and the remaining respondents were shown a photograph
of him displaying the facial expression of anger.

Method of the measurement of the dependent variable: the perception
of a person displaying various expressions on the face.

In order to determine the perception of the same person, depending
on the emotional expression being displayed by him on the face, a scale
for the assessment of the person in the photograph was developed for the
purposes of the research. Questions concerned the intentions of the man
being presented (e.g. whether or not he is willing to cooperate, help others,
or rather compete or have mainly his own interest in mind), his competence
(whether or not he is able, wise, and competent), and his predictability
(whether or not he keeps his promises, is predictable). Respondents also
assessed the degree of their trust in the person being presented in the pho-
tograph and, as part of the test of the manipulation, specified the type of the
emotion being displayed on the face. Respondents made their assessments
on a five-point scale (1-yes, 2-rather yes, 3-difficult to say, 4-rather no, 5-no)
twice: in relation to the man with a neutral expression on his face, and in
relation to the same man displaying a specific (either positive or negative)
facial emotional expression.

Respondents

The research was carried out entirely via the Internet on a random
address sample of Polish residents, with the use of an application especially
developed for the purposes of the research, which was put up on the website:
www.badanie.ankieta.pl for the duration of the experiment. A computer
system selected, by drawing of lots, a several tens of thousands of mail
addresses (from the so-called mailing list), to which information on the
opportunity to participate in the research, including a link to the research,
was sent. The respondents willing to participate in the research visited the
indicated website and followed the instructions. They were informed that
the research contributed to the development of Polish science in psychology
area, concerned the perception of people. Respondents were encouraged
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to participate in the research with the possibility of being provided with
collective feedback.

In total, over 2000 persons participated in the research, yet only 972
persons met the eligibility criteria for being included in analyses. A consid-
erable proportion of respondents discontinued their participation in the
research even before having completed the first task, or at a stage where it
was not possible to collect sufficient data for performing analyses. The time of
the beginning and end of the research was controlled using a filter rejecting
persons filling in the questionnaire too quickly (in less than five minutes,
which is only enough for mechanical checking of randomly selected answers)
and too slowly (in more than 40 minutes - such an amount of time creates
a risk of the occurrence of a pause between completing particular tasks,
and thus a significant disturbance to the manipulation effect). The average
amount of time for completing the task was 20-25 minutes.

Ultimately, the group of respondents consisted of 972 persons, includ-
ing 603 women and 293 men (in 76 cases, no data on the participants’ sex was
available). The respondents’ age fell within the range of 10-77 years, with the
average age of 26 years. The sample included 136 persons aged below 18 years.
The course of research

The research was individualized, and basically consisted of 3 parts.
Parts 1 and 2 required that points be distributed between the self and the
person as seen in photographs in a situation where the person concerned
displayed, on one occasion, a neutral expression on his face, and on another
occasion the same person displayed one of the basic emotions. The 3rd part
involved making assessments, using a scale, of the person in the photographs,
depending on the facial emotional expression being displayed by that person.

Deliberately, the respondents had no opportunity to return to the
previously displayed screens (yet they could return to the instructions).
Making use of a computer and a specially developed application for the
purposes of the research is, in this case, very helpful, since the researcher
can acquire the certainty that the amounts of time spent by respondents for
viewing the photographs were not too long or too diverse. Certainly, due
to the Internet-based access to the research, there is a possibility that the
same person may be willing to participate in the research many times. In
practice, however, it should be assumed that during the subsequent visit to
the research website, that person will not complete the entire set of tasks
but only view the screens being of interest to him/her, and thus will not be
included in analyses.
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In the first part of the research, all participants were shown (in a rota-
tional order) photographs of the same man who, on one occasion, displayed
a neutral facial expression, and on another occasion displayed one of two
basic emotions (happiness, anger). The respondents were therefore assigned
(randomly) to one of 4 subgroups which differed in both the order of expo-
sure of facial expressions, and the type of a basic emotion being presented:

Ist subgroup of respondents: 1. exposure of a neutral facial expression
2. exposure of a facial expression of happiness,

2nd subgroup of respondents: 1. exposure of a neutral facial expression
2. exposure of a facial expression of anger,

3rd subgroup of respondents: 1. exposure of a facial expression of
happiness 2. exposure of a neutral facial expression,

4th subgroup of respondents: 1. exposure of a facial expression of anger
2. exposure of a neutral facial expression.

In order to intensify the impact of a facial expression on the receiver
of the message, both the exposure of a neutral facial expression and the
specific basic emotion were presented three times. The photographs show-
ing the face displaying one specific emotional modality only differed in the
borders (which prevented the viewer’s impression that the same photograph
was being viewed; at the same time, a pilot study using the presented mate-
rial indicated no differentiating effect of the type of photograph border on
either the reception of the modality of the emotion being presented or the
perception of the person in the photograph). The respondents viewed each
photograph for approx. 4 seconds following the previously given instruction
that they do not need to remember any details but only take a look at the
photograph.

After having viewed a series of 3 photographs, the respondents dis-
tributed points (being important to both parties) between the self and the
person as seen a moment ago in the pictures, using a modified version of
the Ring Measure of Social Values.

Subsequently, the respondents were to assess (during a pause) the
attractiveness of 3 advertisements, using a scale. All the advertisements were
in a form of photographs of products, and included a written content either
recommending a given commodity or informing of a certain campaign.
Little known advertisements showing no human faces had been deliberately
selected, so that their contents did not interfere with the facial expressions
used in the experimental manipulation.

The next part involved the presentation of photographs of the face of
the man known from the first part of the research, with the facial emotional
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expressions being appropriately changed (depending on the subgroup). The
instruction preceding the presentation of photographs, and the duration of
the exposure, were the same as in the first part.”

In the third part of the research, the respondents were requested that
they recall, in the first place, the photographs of the man as presented at the
very beginning of the research, and assess it on the scale in accordance with
the first impression they had had of him; subsequently, they were requested
that they recall the photographs of the same man as shown to them in the
second part of the research, and express their impression of him on the rat-
ing scale. In order to verify the accuracy of the reception of the material as
used in the experimental manipulation, the respondents were asked about
what type of facial emotional expressions had been presented in both parts
of the research. The research concluded with the demographics section and
acknowledgements for having participated, along with the information on
the possibility of receiving the feedback on the research and relevant results.

Hypotheses

Hypothesis 1. Indicators of the perception of a person displaying
various facial expressions are varied depending on the type of general (orien-
tation on the self/the others) and specific (the dominant category) indicators
of social value orientations.

LI The cooperative orientation coincides with high levels of trust
in, and positive assessments of a person displaying a facial expression of
happiness.

Presentation of results

Results of the Kolmogorov-Smirnov test indicated that the distri-
bution of both the variables being the general indicators of social value
orientations (orientation on the self vs orientation on the others) and the
perception of persons and emotions was significantly different (p < 0.001)
from a normal distribution. In view of the above, in order to achieve
the statistical correctness, appropriate non-parametric tests were mainly
used for analyses, although in verifying certain hypotheses analyses were

% After that, another measurement of social value orientations was carried out using
the same tool as in the first part of the research (a modified Ring Measure of Social Values).
In this way, the respondents’ social value orientations were determined, which were under
the influence of the observed partner’s facial expression in the situation of social interdepen-
dence -but the results are set forth in the aforementioned article.
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carried out using also parametric tests (e.g. ANOVA), which, however,
had a status of exploratory analyses or analyses further confirming the
hypotheses being verified, in order to achieve a greater correctness using
mainly non-parametric tests.

The manipulation stimulus in each group of the dominant social value
orientations was interpreted in accordance with the assumptions, and thus
rendered the manipulation effective (Wilcoxon test; p < 0.05).

Results of analyses for hypothesis I: on the diversity of indicators of
the perception of a person displaying various facial expressions, depending
on the type of general (orientation on the self/the others) and specific (the
dominant category) indicators of social value orientations.

Among the descriptions of traits as used for the assessment of the
person in the photograph, 2 phrases may be distinguished that describe the
traits being more negative than positive (“willing to compete” and “prone to
have his own interest in mind”), while the remaining 9 phrases describe the
positive traits, including one concerning the issue of trust (“trustworthy”).

Hypothesis I was confirmed by the results indicating the diversity of
the perception of a person displaying various facial expressions (especially
neutrality and happiness), depending on the type of both (general and spe-
cific) indicators of social value orientations.*

A correlational study on the orientation on the self and orientation
on the others was carried out in relation to the assessments of traits of the
person displaying facial expressions of neutrality, happiness and anger in
the photographs. The obtained results mostly indicate a very weak or weak
correlation; however, the absolute values of the correlation coeflicients reach,
at a high N value, the threshold values which allow recognizing the relation-
ship between the variables as being significantly greater than zero.

Orientation on the others coincided with positive assessments in re-
lation to the person displaying on his face both the happy and neutral ex-
pressions (Table 1).

€ Evaluation of social value orientation of the tested person was made on the basis of the
first measurement of social orientation; determined before the manipulation with facial expression.
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Table 1. Relationships between the orientation on the others and the assessments in rela-
tion to a person with a smiling face (manipulation +) and a neutral face (Spearman’s rank
correlation).

Orientation on the
others
(manipulation +)

Orientation on the
others
(neutral face)

Willing to cooperate 0.171*** 0.066*
Willing to compete - -

Prone to have his own interest in mind | -0.135%** -0.083*
Willing to help 0.110** -
Willing to distribute evenly 0.123%* 0.100**
Able 0.110** -

Wise 0.124** -
Competent 0.105** -
Meets his promises 0.124** -
Predictable - -
Trustworthy 0.185%** 0.076*

* significance at the level of 0.05
** significance at the level of 0.01
*** significance at the level of 0.001

Source: Own research.

Cooperators and altruists (a high degree of the orientation on the
others) assessed the person in the photograph (both smiling and displaying
a neutral facial expression) more positively, and put more trust in him, than
individualists and competitors did (Table 2 and 3).
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Table 2. Comparison of the categories of social value orientations as determined before the
manipulation in terms of the assessment of a person displaying the expression of happiness
(ANOVA)

An average value in the group before the
manipulation ‘ Signifi-
. F-stati-
Competition o stics cance of
Indl‘.’l_ CO.O PE 1 Altruism the F-test
dualism | ration
Willingto-— 5 g 3.96 4.19 4.12 4327 0.005
cooperate
= Competent 3.33 3.38 3.61 3.56 2.771 0.041
S ;
& | Meets his 3.51 3.4 3.68 3.68 3115 | 0.026
promises
Trustworthy 3.09 3.12 3.44 3.59 4.269 0.005

Source: Own research.

Under the conditions of a positive manipulation, the highest ratings
in relation to the indicated (as significantly differentiating) positive traits
were those of cooperators and altruists; moreover, further post-hoc analyses
indicated that, generally, altruists and cooperators assessed, in terms of the
traits as indicated, the person displaying a smile on his face significantly
(p < 0.05) more positively than competitors and individualists did, and also
put more trust in that person.
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Table 3. Comparison of the categories of social value orientations as determined before
the manipulation in terms of the assessment of a person displaying the neutral expression
(ANOVA)

An average value in the group before the _
. h . Signifi-
. manipulation F-stati-
Competltlon Individ C stics cance of
ndividu- | Coopera- |\ . the F-test
alism tion
Willing to | 3.56 3.69 3.82 3.303 0.020
cooperate
| Willingto |, 327 3.43 331 2.557 0.054
O |help
=
— | Willing to
g distribute |2.62 2.86 3.03 3.04 5.396 0.001
=
a evenly
Z  |Meetshis |, ), 321 3.38 3.13 2957 [0.032
promises
Trustwor-
thy 2.83 2.82 3.09 3.09 3.541 0.014

Source: Own research.

In the division into categories of orientations, in all cases (except for
one case concerning individualists), the highest ratings in relation to the
traits indicated (as differentiating significantly or, in one case, at the level of
a statistical tendency) were those of altruists or cooperators. Further post-
hoc analyses indicated that, generally, altruists and cooperators assessed, in
terms of the traits as indicated, the person displaying a neutral expression
on his face significantly (p < 0.05) more positively than competitors and
individualists did, and also put more trust in that person. An exception was
the distribution of assessments in terms of the trait “meets his promises”,
where the significantly highest rating values, as compared to the other groups,
were those of cooperators, with no differences being recorded between the
assessments made by altruists, competitors and individualists.

Orientation on the self coincided with negative assessments, including
the lack of trust, especially in relation to the person with the neutral expres-
sion on his face, and, to a lesser extent, in relation to the person displaying
a happy expression (Table 4).
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Table 4. Relationships between the orientation on the self and the assessments in relation to
a person with a neutral face and an expression of happiness (manipulation +) (Spearman’s
rank correlation)

?):iﬁiai?? Orientation on the self
(neutral face) (manipulation +)

Willing to cooperate -0.090%* -

Willing to compete 0.083* -

rf;rionriie to have his own interest in 0,083+ i

Willing to help -0.093** -

Willing to distribute evenly -0.138%%* -0.129%*

Able -0.081* -0.088*

Wise -0.095** -

Competent -0.082* -0.117*%*

Meets his promises -0.102%* -0.106**

Predictable -0.076* -

Trustworthy -0.126*** -0.113**

*

significance at the level of 0.05
significance at the level of 0.01
significance at the level of 0.001
Source: Own research.

X%

X%

On the other hand, individualists and competitors (a high degree of
orientation on the self with negative orientation on the others) assessed the
person in the photograph less positively, and put in him less trust, than
altruists and cooperators did.

Orientation on the others (as opposed to the orientation on the self) also
coincided with the perception of the selected positive traits in the person
displaying an expression of anger on the face (Table 5).
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Table 5. Relationships between the orientation on the others and the assessments in rela-
tion to a person with an expression of anger on the face (manipulation -) (Spearman’s rank
correlation).

Orientation on the others

Willing to cooperate |0.109

Willing to compete | -0.049

Prone to have his
own interest in mind

Willing to help 0.125*

Willing to distribute
evenly

-0.138%

0.136*

*

significance at the level of 0.05
** significance at the level of 0.01
*** significance at the level of 0.001

Source: Own research.

In general, prosocials assessed significantly more positively (and put
more trust in) a person with a smiling and neutral expression on the face,
than those oriented proself did.

As a result of a (+) manipulation, in all categories of the dominant
social value orientations, there was (even if varied) an increase in the positive
perception of the person in the photograph. To put it more specifically: in
the group of competitors, there was a significant increase in the indicator of
5 positive assessments (out of 9 possible ones); in the group of individualists,
there was a significant increase in the indicator of 6 positive assessments; in
the group of cooperators, there was an increase in the indicator of 8 positive
assessments; and in the group of altruists, there was an increase in the indica-
tor of 4 positive assessments. Moreover, in each group, significant decreases
in the indicators of negative assessments occurred as a result of manipula-
tion (+): in the groups of individualists and cooperators (when assessing
the smiling face), there was a decrease (in relation to the assessment of the
neutral face) in the indicators of 2 negative assessments (out of 2 possible
ones), while in the group of altruists and competitors, there was a decrease
in the indicator of 1 negative assessment (in the group of competitors, at
a level of the statistical tendency).

On the other hand, as a result of a (-) manipulation, in all categories
of the dominant social value orientations, there was a decrease in the pos-
itive perception of the person in the photograph. The smallest diversity in
the assessments was observed among the representatives of the category
of competitive orientation (significant diversity in relation to 3 traits) and
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altruistic orientation (changes only at a level of the statistical tendency). In
the group of individualists, there was a significant decrease in the indicators
of 8 positive traits (out of 9 possible ones), and a significant increase in the
indicator of 1 negative assessment (out of 2 possible ones). In the group of
cooperators, there was a significant decrease in the indicators of 6 positive
traits (out of 9 possible ones), and a significant increase in the indicator of
1 negative assessment (out of 2 possible ones).

It is worth noting that in relation to the research being described, an
analysis of standardized data using parametric tests confirmed the results
as obtained when using non-parametric tests.

Hypothesis I.I, which concerned the link between the coopera-
tive orientation and a high level of trust in, and positive assessments of
a person displaying a facial expression of happiness, was also confirmed.

Cooperators positively assessed the person with a smile on his face

- an average rating for the positive traits exceeded 3.6, and, as regards the
expectation of cooperation, it amounted to 4.19 (the highest results as com-
pared to the other groups). It was also only cooperators (out of the other
groups) who, while comparing the person with a neutral face and the person
with a smiling face, assessed significantly (and in one case, at a level of the
statistical tendency) more positively the happy face in relation to all 11 de-
scriptions of traits as mentioned in the research (p = 0.000).

The average value for trust in relation to the smiling face was, in
the group of cooperators (similarly to the group of altruists), significantly
higher than that in the other groups, and amounted to 3.44. For comparison,
a significantly lower average value for trust in relation to the neutral face
amounted, in the group of cooperators, to 3.14 (W = -3.616; p = 0.000), and
the trust in the face expressing anger maintained at a level of 2.59. In turn,
the correlation coefficient for the orientation on the others with the indicator
of trust in relation to the smiling person turned out to be the highest (as
compared to the other correlation coefficients in that group) and significant
at a level of p = 0.001, which seems to be translated into the picture of coop-
erators (being characterized by a high degree of the orientation on the others).

Conclusions

The research indicated a link between social value orientations and the
assessment of an interaction partner depending on his/her facial emotional
expression. Generally speaking, it can be concluded that the cooperative
orientation as well as (when expanding the scope to include altruists) the
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prosocial orientation were associated with a greater trust and more posi-
tive assessment of other people (including those with a negative emotional
expression) than it was observed in the case of the proself orientation. The
results demonstrating this positive attitude of prosocials indirectly corre-
spond to the previous empirical findings which indicate that prosocials attach
positive significance to the situation and outcomes of another person .

The results outlined a fairly consistent picture of persons with the
prosocial orientation (cooperators and altruists) as opposite to the picture
of those oriented proself (individualists and competitors).

Proselfs assessed positively and put trust in not only a smiling per-
son (whom they considered to be competent and willing to cooperate) but
also a person displaying a neutral facial expression. Possibly, the prosocials,
as opposed to those oriented proself, preferred to analyse an ambiguous
expression in positive terms, and were thus able to have confidence in the
person with a neutral facial expression. Prosocials, which by definition are
characterised by a high degree of the orientation on the others, were also
able to discern selected positive traits in a person with an angry face. The
cooperators themselves tended to trust, and attribute the traits of “trustful”
and “honest” to a person with a positive facial emotional expression, dis-
cern positive emotions in a facial expression showing a negative emotional
state, and assess a person with a neutral expression on the face as the one
to most certainly keep his promises, and trustworthy as well (as compared
with the assessments in the other groups of orientations). In general, the
cooperative orientation was associated with the tendency to trust everybody
(regardless of the type of facial expression) and assess them (as compared
with the non-cooperators’ assessments) to be honest. Therefore, the coop-
erative orientation seemed to perform the role of spectacles allowing them
to perceive other people as being more positive and put trust in them even
where the emotional expression on their faces was ambiguous or negative.

The cooperators’ tendency to perceive the surroundings in positive
terms was also indicated by the results of own pilot studies (not described
in this paper). One of such studies, as carried out on 168 persons, concerned
the link between social value orientations and the perception of persons with
a emotionally neutral facial expression (a modified version of a Kuhlman’s

' J. Grzelak, Homo economicus uspoteczniony? Motywacyjne i poznawcze uwarun-
kowania dzialania w interesie spolecznym. [Homo economicus socialized? Motivational and
cognitive determinants of acting in the public interest], in: ,,Studia Psychologiczne” 1988 nr 26,
p- 5-30.
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study). It turned out that with an increase in the degree of the observers’
cooperative orientation, the tendency to assess persons with a neutral facial
expression as being friendly also increased (Pearson’s r = 0.247; p < 0.01).

In turn, the results for the proself-oriented persons (competitors,
individualists) showed them (as compared with the prosocials) as those
less positively assessing, and putting less trust in persons with a neutral and
happy facial expression. They tended to assess a person with an angry face
as one having his/her own interest in mind.

While commenting on the methodology of research, it is worth not-
ing that for the purpose of the experimental manipulation, the emotional
expressions being most accurately recognized in researches as carried out
by Paul Ekman and Wallace Friesen (1971) ®, namely happiness and anger,
were deliberately used, which lent maximum credence to the accurate rec-
ognition of the modalities of emotions by respondents. The choice of the
expression of anger out of the negative emotions was additionally dictated by
the reports that the sight of an angry face triggered an exceptionally strong
emotional arousal (the so-called maximum amplitude when measuring
the brain’s action potential) (Lang & Nelson 1990, quoted from ). This is
supposed to significantly increase the probability of the perceptible impact
of a manipulation stimulus on the respondents. However, when planning
future researches to continue the empirical exploration of the subject being
raised in this paper, it is worth considering the introduction of manipulations
using other modalities of the basic emotions as well.

A methodologically debatable issue is the fact that the respondents
were shown a photograph of one man displaying various facial expressions.
Such a situation has its advantages, since it allows one to compare reactions
to particular facial expressions without the interference of various types of
human faces. On the other hand, however, the choice of no less than a man’s
face may be considered as odd - the author of the research was influenced
by the information that the positive expressions are predominant in women
(as compared with men), and that women are classified in the group of the

¢ P. Ekman & W. Friesen, Constants across cultures in the face and emotion, in: ,,Journal
of Personality and Social Psychology” 1971 nr 17(2), p. 124-129.
% E. Dolata & M. Czerniawska, Czy widzisz to, co ja czuje; czy czujesz to, co ja widzg
- dylematy komunikacji opartej o ekspresje mimiczne [Can you see what I am feeling?; can you
feel what I am seeing? — Dilemmas about the communication based on facial expressions], in:
»Annales Universitatis Mariae Curie-Sklodowska” 2005 nr 16(76), p. 347-351.
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“weaker sex”, which may result in a more frequent manifestation of coop-
erative behaviour towards women. Moreover, there are more cooperators
among women than among men, and we tend to respond to cooperation with
cooperation. However, one question which remains unanswered is whether
or not the obtained relationships between the perception of facial emotional
expressions and social value orientations would have differed significantly
if the model had been a woman?

In conclusion - the empirical data as obtained in own research seems
to provide another “building block” of a new piece of knowledge on the link
between social value orientations and the perception of facial emotional
expressions and, consequently, the perception of people, at the same time
revealing a number of variables and areas which need to be watched with
interest in order to be able to speak, more confidently and in a wider con-
text, of the relationships between a facial expression and social preferences.
Moreover, the obtained results definitely confirm the utility of the Internet
for carrying out experimental psychological researches.
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Evaluating the characteristics of partner interaction based on his facial
emotional expression and depending on the social value orientation
of the observer

The paper fits into the trend in the research into the link between social
value orientations and the perception of a facial emotional expression. The
issues addressed in this paper relate to main topic area: the link between
social value orientations and the assessment of the characteristics of another
individual displaying various emotions on their face.

An “omnibus” type representative survey was carried out according
the experimental scheme, entirely via the Internet (N = 972). The following
tools were used: for the measurement of social value orientations, a modified
version of the Ring Measure of Social Values®; for the experimental ma-
nipulation, photographs of facial expressions (happiness, anger, neutrality);

 W. Liebrand, The effect of social motives, communication and group size on behaviour
in a N-person multi-stage mixed-motive game, in: ,,European Journal of Social Psychology”
1984 nr 14, p. 239-264.
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a scale for the assessment of the perception of the individuals presented on
the photographs.

As expected, a link was demonstrated between the cooperative ori-
entation and a high level of trust in, and positive assessments of a person
displaying a facial expression of happiness. What was also revealed was the
diversity of the perception of a person displaying various facial expressions
(especially neutrality and happiness) depending on the type of (general
and specific) indicators of social value orientations. In general, a person
with a smiling and neutral facial expression was assessed significantly more
positively (and more trust was put in that person) by prosocials (those with
a high degree of the orientation on the others; cooperators and altruists)
than by those oriented proself (those with a high degree of the orientation
on oneself; competitors and individualists).
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Sprawozdanie z konferencji pt.
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Innowacje w procesie ksztalcenia i doskonalenia
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I Ogoélnopolska Konferencja Naukowa z cyklu ,,Nauczyciel w procesie
rozwoju zawodowego” odbyla sie 31 maja 2016 r. w Chrzescijaniskiej Akade-
mii Teologicznej (ChAT) w Warszawie. Celem tego naukowego spotkania
zorganizowanego przez Katedre Dydaktyki i Pedagogiki Szkolnej Wydziatu
Pedagogicznego ChAT we wspolpracy z Warszawskim Centrum Innowacji
Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen (WCIES), bylo przede wszystkim zapre-
zentowanie wynikow najnowszych badan i analiz teoretycznych odnoszacych
sie do szeroko pojmowanych przemian w sferze optymalnego przygotowania
nauczycieli do pracy oraz efektywnego pelnienia przez nich powierzonej im,
kluczowej ze spotecznego punktu widzenia roli zawodowe;j.

W konferencji, ktérg swoim patronatem objal Komitet Nauk Pedago-
gicznych Polskiej Akademii Nauk, udzial wzieli uznani w obszarze edukacji
nauczycielskiej specjalisci (zardwno z zakresu teorii, jak i praktyki), reprezen-
tujacy nie tylko pedagogiczny, lecz réwniez psychologiczny i socjologiczny
punkt widzenia, co nadalo jej tak pozadany w dzisiejszej nauce interdyscy-
plinarny charakter. Obrady podzielone zostaly na dwie zasadnicze czedci:
sesje plenarng i panel dyskusyjny.

W sesji plenarnej swoje referaty wyglosili (wedtug kolejno$ci wysta-
pien):

— prof. zw. dr hab. Jolanta Szempruch (Uniwersytet Jana Kochanowskiego

w Kielcach) - Modele ksztatcenia nauczycieli
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— prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski (Uniwersytet Lodzki — przewodni-
czacy Komitetu Naukowego konferencji) - Nauczyciele wobec antyin-
nowacyjnej polityki oswiatowej I1I RP

- prof. zw. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak (Uniwersytet Warszawski)

- Nauczyciel z pasjg: rozwijanie kompetencji emocjonalnych nauczycieli

- prof. zw. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski (Akademia Pedagogiki Specjalne;j
im. Marii Grzegorzewskiej) — Przywodztwo edukacyjne — dyrektor
szkoly jako przywédca

- drhab. Inetta Nowosad, prof. UZ (Uniwersytet Zielonogérski) - Chybione
innowacje we wspétpracy nauczycieli z rodzicami?

- dr Dominika Walczak (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej, Instytut Badan Edukacyjnych) - Uwarunkowania prestizu
zawodu nauczyciela
Natomiast w panelu dyskusyjnym glos zabrali kolejno:

- dr hab. Renata Nowakowska-Siuta, prof. ChAT (Chrzescijaniska Akade-
mia Teologiczna w Warszawie, Uniwersytet Warszawski) — Innowacje
w ksztalceniu nauczycieli z perspektywy poréwnawczej

- mgr Beata Walkiewicz (WCIES) - Innowacje w systemie doskonalenia
pracownikow oswiaty z perspektywy doswiadczenn WCIES

- dr hab. Malgorzata Kupisiewicz, prof. APS (Akademia Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) — Ksztatcenie nauczyciela
szkoly specjalnej. Perspektywa surdopedagogiki

- mgr Krzysztof Gawronski - Innowacje prawne w systemie oswiaty
Czgs¢ wygloszonych referatow i gtoséw w panelu dyskusyjnym zostata,

po uzyskaniu pozytywnych recenzji, opublikowana w biezacym numerze

kwartalnika ,,Studia z Teorii Wychowania’.

Interdyscyplinarny i przekrojowy charakter wygloszonych referatéw
niewatpliwie przyczynil sie do zarysowania calosciowej perspektywy odno-
szacej si¢ do pedeutologicznych zagadnien, stanowigcych rdzen prowadzo-
nych prelekcji, obrad i dyskusji. Warto podkresli¢, ze w audytorium, obok
pracownikéw naukowych uczelni wyzszych z calej Polski oraz zainteresowa-
nych poruszang tematyka studentdw, zasiedli przede wszystkim nauczyciele
warszawskich szkdl, ktdrzy, zgodnie z ideg przyswiecajaca organizatorom,
byli gtéwnymi adresatami tejze konferencji - jej format zaktadal bowiem
konfrontacje tresci prezentowanych przez referentéw z punktem widzenia
praktykow edukacyjnej rzeczywistosci, ktory nadzwyczaj czesto w niewystar-
czajacym stopniu brany jest pod uwage przez zatrudnionych w uczelniach
wyzszych naukowcow. Ta swoista wymiana informacji miata postuzy¢ opty-
malnemu wykorzystaniu wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia wszystkich
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uczestnikow konferencji. Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze do zgodnej z za-
mystem organizatoréw interakcji dochodzito przy kazdej nadarzajacej sie
sposobnosci - nie tylko w postaci wnikliwych pytan zadawanych referentom
tuz po ich wystapieniach czy w trakcie zaplanowanej na koniec spotkania
dyskusji obejmujacej cato$¢ poruszanej tematyki, ale takze w kuluarach -
podczas planowych przerw w obradach, gdzie mozna bylo zaobserwowa¢
spontaniczng, Zywa i niejednokrotnie bardzo owocna wymiane pogladow
pomiedzy poszczegdlnymi referentami, panelistami i uczestnikami. Z duza
doza prawdopodobienstwa mozna domniemywac zatem, ze dodatkowym ce-
lem, ktéry udato si¢, obok wspomnianego juz celu zasadniczego zrealizowa¢
organizatorom, bylo stworzenie wszystkim zgromadzonym mozliwosci na-
wigzania nowych kontaktéw, co stanowi urzeczywistnienie idei networkingu
(statego budowania i rozszerzania sieci powigzan zawodowych, ktére moga
w przyszlosci przyczynic si¢ do realizacji wspolnych projektéw badawczych
czy tworzenia nowych teorii/modeli teoretycznych).

Znaczenie problematyki wyznaczonej przez temat konferencji wynika
z faktu, ze rola zawodowa nauczyciela podlega wspodlczesnie daleko idagcym
przemianom. S3 one spowodowane niespotykang dotagd dynamika zmian
zachodzacych w otoczeniu szkoly. Dotyczg one zar6wno zmian o charakterze
spoleczno-gospodarczym, jak i politycznym. Nalezy tez wspomnie¢ o no-
wych wyzwaniach wynikajacych z coraz to nowych rozwigzan technicznych
i technologicznych, ktore nauczyciel musi opanowac, by efektywnie wywia-
zywac si¢ z powierzonych mu obowigzkéw. Sprawia to, ze od nauczyciela
XXI wieku wymaga sie stalego rozwijania wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spotecznych - jest to wyznacznik profesjonalizmu w tym niezwykle
trudnym i odpowiedzialnym spolecznie zawodzie. Charakterystyczne jest
to, ze nauczyciel ma na co dzien do czynienia z sytuacjami nieprzewidy-
walnymi, wymagajacymi od niego podejmowania decyzji i dziatan bazujg-
cych na wiedzy osobistej' (Kwasnica, 2010, s. 294). Ponadto w dobie niemal
nieograniczonego dostepu do informacji nie jest on juz jedynym zrédlem
uczniowskiej wiedzy. Staje sie stopniowo przewodnikiem po $wiecie zasobow
informacyjnych i organizatorem procesu samodzielnego uczenia si¢ uczniow.
Tak zarysowane problemy, bedace wynikiem dyskusji prowadzonych podczas
konferencji, wskazujg na trafno$¢ podjetej tematyki dotyczacej, w gtéwnej
mierze, innowacyjnego podejscia do edukacji nauczycielskiej.

! R.Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t.2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa,
s. 294.
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Dotkliwie odczuwany w polskiej pedagogice niedostatek interdy-
scyplinarnego podejscia do ztozonych probleméw, na ktore w toku swojej
dzialalnos$ci zawodowej napotykaja nauczyciele, utrudnia syntetyczne
spojrzenie na potencjalne strategie ich rozwigzywania. Rozpatrywanie
ich z punktu widzenia wasko rozumianych dyscyplin humanistycznych
i spotecznych nie sprzyja przenikaniu sie¢ istniejacych juz opiséw i ich
interpretacji. Rezultatem takiego niekorzystnego stanu rzeczy jest brak
uwzgledniania uzyskanych juz wcze$niej wynikéw badan psychologicznych
i socjologicznych, a takze koncepcji filozoficznych, w codziennej pracy
dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli. Wyjsciem z tej sytuacji moze by¢
namysl nad tworzeniem zespotéw transdyscyplinarnych, ktérych zadaniem
byloby wspdlne formutowanie i rozwigzywanie probleméw charaktery-
stycznych dla wspodlczesnej szkoty i pracujacych w niej nauczycieli. Tego
typu postulaty pojawily sie kilkakrotnie zaréwno podczas sesji plenarnej,
jak i w panelu dyskusyjnym. Na potrzebe tego typu podejscia wskazywali
takze uczestnicy konferencji — praktycy, ktérzy na teorie pedagogiczne pa-
trzg przez pryzmat ich zastosowan praktycznych. Stanowi to punkt wyjscia
do myslenia w kategoriach transdyscyplinarnych przy planowaniu koncep-
cji i programu kolejnej konferencji poswigconej innowacjom w obszarze
ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Z pew-
noscia bedzie wymagalo to zaproszenia do udzialu w niej przedstawicieli
zarowno innych, zajmujacych si¢ pracg czlowieka, dyscyplin naukowych
(np. psychologia, socjologia, filozofia, ekonomia, zarzadzanie, medycyna
pracy), jak i reprezentantéw wybranych subdyscyplin pedagogicznych
(np. pedagogiki pracy, pedagogiki spolecznej, pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej czy tez pedagogiki specjalnej).
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Dr hab. Renata Nowakowska-Siuta, prof. ChAT (Dziekan Wydzialu Pedagogicznego ChAT)
podczas powitania uczestnikéw konferencji (fot. Lukasz Troc).
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Wystapienie prof. zw. dr. hab. Bogustawa Sliwerskiego (fot. Lukasz Troc).
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Grupa referentéw wraz z organizatorami konferencji (fot. Lukasz Troc).
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INFORMACJE DLA AUTOROW

Redakcja Studiow z Teorii Wychowania zaprasza Autoréw zaintere-
sowanych wspotpracy z kwartalnikiem do nadsytania wlasnych rozpraw do
jednego z nizej wymienionych stalych dzialéw czasopisma:

- Rozprawy

- Studia z badan

- Metodyka ksztalcenia

- Praktyka wychowania

- Recenzje

- Rozprawy mlodych doktorantow
- Sprawozdania z konferencji

- Bibliografie tematyczne

Prosimy osoby zamierzajace opublikowac swdj tekst w Studiach
z Teorii Wychowania o uwzglednienie zasad edytorskich zamieszczonych
na stronie: http://wydawnictwo.chat.edu.pl/studia-z-teorii-wychowania/
wskazowki-edytorskie/

Procedura recenzowania artykuléw w czasopismie Studia z Teorii
Wychowania odwoluje si¢ do zalecen opracowanych przez Zespo6t do Spraw
Etyki w Nauce Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Autorzy przysy-
tajac artykul do publikacji w czasopis$mie wyrazaja zgode na proces recenzji.
Nadestane artykuly sa poddawane ocenie formalnej przez Redakeje pétrocz-
nika, a nastepnie sg recenzowane wedlug procedury double-blind review
przez dwoch anonimowych recenzentéw, ktérzy nie sa cztonkami Redakcji
pisma, posiadaja stopien doktora habilitowanego, maja udokumentowany
dorobek w dziedzinie, do ktorej odwotuje si¢ artykul oraz nie sg zatrudnieni
w jednostce wydajacej czasopismo.

Uprzejmie informujemy, iz kazdy artykul przesylany do Redakcji
»Studiow z Teorii Wychowania” winien by¢ opatrzony nastepujacym zesta-
wieniem danych:

1. Nazwisko i imie autora/autoréw

2. Miejsce zatrudnienia, e-mail oraz adres do korespondencji autora/

autorow

3. Tytul artykutu w jezyku publikacji oraz w jezyku angielskim
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4. Streszczenie w jezyku angielskim

5. Stowa kluczowe w jezyku angielskim oraz wlasciwym dla publikacji

6. Bibliografia

Jednocze$nie informujemy, iz artykuly, w ktorych nie zostang za-
mieszczone powyzsze dane nie beda przyjmowane do druku. Konieczno$¢
zamieszczenia wskazanych wyzej danych jest spowodowana wymaganiami
baz danych, w ktérych nasze pismo jest indeksowane, a takze wymaganiami
Platformy Internetowej ICM, na ktdrej bedzie umieszczane czasopismo.

Za publikacje w Studiach z Teorii Wychowania Autor otrzymuje
8 punktow.

Studia z Teorii Wychowania sg indeksowane w nastepujacych bazach:

- The Central European Journal of Social Sciences and Humanities

(CEJSH) oraz

- BazHum

- Index Copernicus

- CEEOL - Central and Eastern European Online Library.

Z powazaniem
Redakcja czasopisma
»Studia z Teorii Wychowania”
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