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Wymiary profesjonalizmu nauczycieli

Oddajemy do rak Czytelnikéw tom ,Parezji” poswiecony wymiarom profe-
sjonalizmu nauczycieli, ktory wpisuje si¢ w dyskusje nad kierunkami zmian
w edukacji nauczycieli. Celem jest ukazanie wymiaréw profesjonalizmu
nauczycieli, réznorodnie opisywanego ze wzgledu na charakter do$wiad-
czen zawodowych i spotecznych nauczycieli, odmienne rozumienie ich roli
zawodowej czy priorytety ich ksztalcenia wynikajace z réznic kulturowych
i politycznych w réznych krajach. Staramy si¢ ukaza¢ rézne oblicza pracy
nauczyciela uznanego za profesjonaliste oraz jego role w zmieniajacej si¢ rze-
czywisto$ci edukacyjnej zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie. Mamy nadzieje,
ze zaproponowane miedzynarodowe ujecie przewodniej tematyki podkresli
odmienno$¢ i indywidualno$¢ nauczyciela profesjonalisty, uzmystowi nie-
mozno$¢ umieszczenia go w ciasno nakreslonych ramach i poszerzy zrozu-
mienie jego roli i warto$ci. Podazajac za opinia Whitty (2000), zakladamy, ze
zdecydowanie korzystniejsze jest spostrzeganie profesjonalizmu nauczyciela
jako zbioru réznorodnych, a nawet przeciwstawnych ujeé, niz zawezenie go
do jednej definicji wykluczajacej wielorakie mozliwoéci interpretacyjne.
Tytutowa kategoria ,profesjonalizmu nauczyciela” odnosi si¢ do takich
zachowan, ktére powszechnie uznane s3 za zgodne ze standardami
w opisywanej profesji (Hargreaves, 1996). Pojawiajace si¢ charakterystyki
profesjonalnych zachowan nauczycieli przytaczajg wiele cech i atrybutéw
nauczycieli. Dyskusje odbywajgce si¢ na forach publicznych i podczas konfe-
rencji naukowych wlaczaja do tych opiséw réwniez wskazanie prowadzenia
praktyki popartej badaniami naukowymi i umiejetnosciami ich wykorzysta-
nia w praktyce, myslenie refleksyjne oraz zdolno$¢ tworzenia nowej wiedzy
(Coleman, Gallagher i Job, 2012). Oczekuje si¢ od nauczycieli umiejetnosci
wspolpracy i talentow przywodczych. W badaniach TALIS pojecie ,,profesjo-
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nalizmu nauczycieli” operacjonalizuje si¢ jako wiedze potrzebng do naucza-
nia, autonomie rozumiang jako samodzielnos¢ decydowania w zakresie zadan
wynikajacych z pracy zawodowej i umiejetno$¢ podejmowania wspdtpracy
w kregach zawodowych przyczyniajacej sie do wymiany informacji i wsparcia,
ktdre pozwalaja na zachowanie wysokiej jakosci ksztalcenia (OECD, 2016).

Profesjonalizm nauczyciela utozsamiany jest czesto z jakoscig jego pracy,
z czego wynika oczekiwanie wypetniania ustalonych standardéw, posiada-
nia okreslonych kompetencji i zakltadanego zasobu wiedzy. Nauczycielowi
przypisuje sie wtedy odpowiedzialnos¢ za forme, ktora przyjmuje uczenie si¢
w szkole (Barber i Mourshed, 2007), czy wyniki osiggane przez uczniéw (Hat-
tie, 2009). Stad pojawiajaca si¢ dyskusja nad mozliwosciami usprawnienia
praktyki i rozwijanie profesjonalnych umiejetnosci ksztalcenia na wysokim
poziomie. Tak zwany ,nowy profesjonalizm” podkresla konieczno$¢ nadaza-
nia za zmianami w szkolnictwie dzigki wysokiej jakosci pracy nauczyciela, ze
szczegolnym naciskiem na jego efektywno$¢, odpowiedzialnos¢ i zaspokaja-
nie potrzeb 0sdb uczgcych si¢ (Hargreaves, 2000). Ujecie to, cho¢ zdecydowa-
nie praktyczne i skuteczne z perspektywy szkoly jako instytucji, spotyka sie
ze znaczaca krytyka pedagogéw piszacych o ,jakosci z wnetrza” (Korthagen,
2008) i osobistym rozwoju nauczyciela.

Waznym trendem dotyczacym profesjonalizmu nauczyciela jest ujecie
traktujace go jako refleksyjnego praktyka, zdobywajacego swoje kompetencje
dzigki codziennemu doswiadczeniu poddanemu namystowi (Korzeniecka-
-Bondar, 2018; Szplit, 2019), autonomicznemu i samodzielnemu w swoich
poszukiwaniach i budujacemu osobiste teorie. Profesjonalne dzialanie
nauczyciela obejmuje zatem i doskonalenie wtasnej praktyki, oparte na wnio-
skach z samodzielnie prowadzonych badan (Boyd, 2016), poparte wiedza
naukowy i wiedza zgromadzong podczas pracy zawodowej (Urbaniak-Zajac,
2016). Profesjonalizm nauczycieli nazywany jest otwartym (Drézka, 2011),
refleksyjnym (Czerepaniak-Walczak, 1997) czy poszerzonym (Donaldson,
2011). Podejscie to ujmuje nauczyciela jako gotowego na zmiany, twdrczego
w dzialaniu i poszukujacego nowych rozwigzan oraz niezmiennie refleksyj-
nego i aktywnego.

W debacie nad zawodem nauczyciela pojawia si¢ regularnie wymog sta-
tego rozwoju zawodowego i uczenia si¢ przez cate zycie. Wspdlczesny dys-
kurs podkresla wigc koniecznos¢ inwestowania w ksztalcenie nauczycieli
oraz wspomaganie ich rozwoju w ciagu pracy czy doskonalenia zawodowego.
Badacze podkreslaja wage procesu ,stawania si¢” nauczycielem, ktéry roz-
poczyna si¢ juz w chwili podejmowania decyzji dotyczacej wyboru zawodu
(Drézka i Madalinska-Michalak, 2016).
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Nauczyciel profesjonalista to tez aktywny uczestnik Zycia spolecznego,
czesto lider dokonujacy jego transformacji. Przypisuje mu sie¢ wazng role
spoleczng i wskazuje jego uwiklania wynikajace z koniecznosci wypetnienia
oczekiwan plynacych z réznych $rodowisk i grup spotecznych (Rubacha,
2001). W literaturze pedagogicznej przedstawia si¢ oczekiwanie, Ze podejmo-
wane przez nauczyciela dzialania nie beda dotyczy¢ jedynie wlasnej praktyki
i umiejetno$ci potrzebnych w procesie nauczania, lecz obejmag szerszy kon-
tekst, opiera¢ si¢ beda na wspdtpracy z innymi i wybiegna poza rzeczywistos¢
szkolng (Golebniak i Zamorska, 2014). Wymaga si¢ od nauczyciela aktyw-
nego udzialu we wprowadzaniu zmian w szkotach (Frost i Durrant, 2002) czy
nawet zmianach spotecznych (Sachs, 2003).

Dyskusja nad rolg nauczyciela we wspdlczesnej edukacji jest szczegolnie
aktualna w chwili transformacji procesu nauczania podajacego w kierunku
konstruktywistycznego uczenia sie, czy odchodzenia od systemu zaje¢ w kla-
sie szkolnej i uczenia si¢ nauczycieli w obliczu pojawiajacych si¢ wyzwan sta-
wianych przez prace zdalng. Rozwazania te prowadzone mogg by¢ dwojako
- z perspektywy obserwatora czy ewaluatora charakteryzujacego obserwo-
wane zjawisko bez ingerowania w nie oraz - z perspektywy uczestnika pro-
cesu zaangazowanego i zmieniajgcego jego przebieg. W tomie naszym dajemy
rébwnowazne miejsce obu ujeciom. Analizujemy glosy opinii publicznej,
oddajemy glos edukatorom ksztalcacym innych nauczycieli i projektujacym
ich programy ksztalcenia, pedagogom prowadzacym osobiste rozwazania
nad profesjonalizmem nauczycieli lub taki dyskurs opisujacym, jak réwniez
wstuchujemy si¢ w refleksje samych nauczycieli i prowadzimy oglad ich zawo-
dowych doswiadczen.

Tom rozpoczyna tekst Anny Babickiej-Wirkus pod tytutem Profesjona-
lizm nauczyciela a kultura praw dziecka w szkole, poruszajacy problematyke
urzeczywistniania kultury praw dziecka w szkole i roli, jakg w tym procesie
odgrywa nauczyciel profesjonalista. Praktykowanie tej kultury w codzien-
nosci szkoly jest zadaniem wymagajacym posiadania przez nauczyciela nie
tylko gruntownej wiedzy na temat praw dziecka, ale takze akceptacji tych
idei oraz stworzenia mozliwoéci doswiadczania i upominania si¢ o nie
w szkole. Autorka stwierdza, ze akademicki i potoczny dyskurs na temat
profesjonalizmu nauczyciela pomija lub marginalnie traktuje ten wymiar,
co skutkuje niskim poziomem praktykowania kultury praw dziecka w szko-
tach, a w dalszej perspektywie moze oddzialywac na przygotowanie do zycia
w demokratycznym spoteczenstwie obywatelskim.

O nauczycielskiej ,jakosci z wnetrza” - rozwazania nad ,,modelem cebuli”
Freda Korthagena pisze Agnieszka Szplit. Prezentujac koncepcje Korthagena,
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wskazuje jej ugruntowanie w opracowaniach naukowych oraz adekwatno$é
do dyskusji nad zmianami edukacyjnymi i rozwazaniami dotyczacymi pro-
fesjonalizmu nauczycieli. Bazujac na modelu, opisuje profile nauczycieli aka-
demickich wylonione w toku badan empirycznych (wywiady). Ponadto uka-
zuje harmonie¢ pomiedzy warstwami tytulowej ,,cebuli” i droge ,przeptywu”
nauczycielskiej ,jakosci z wnetrza” oraz podkresla role wielopoziomowego
ksztalcenia nauczycieli.

Problematyke ksztalcenia nauczycieli podejmuje Onur Ergiinay (Turkey)
w artykule Conceptualising Teacher Vision as a Possible Framework for Trans-
formative Teacher Professionalism, w ktéorym konceptualizuje termin ,wizja
nauczyciela”, by nastepnie zaproponowa¢ go jako rame do tworzenia kon-
cepcji profesjonalnego ksztalcenia nauczycieli. Dokonujac analizy réznych
koncepcji ksztalcenia nauczycieli, poszukuje podzielanych wtasciwosci wizji
nauczyciela. Artykul konczy si¢ zestawem zalecen dotyczacych wykorzysta-
nia wizji nauczyciela w kontekscie profesjonalizmu nauczyciela.

Design principles for the professional development of teacher educators:
Hllustrations of narration, dialogue and self-study to tytul artykulu Bregje de
Vries, Anji Swennen i Jurrién Dengerink (the Netherlands) poswieconego
prezentacji zalozen prowadzonego w Holandii programu rozwoju zawodo-
wego 0sob ksztalcacych nauczycieli. Ukazane zostaly jego elementy skladowe
i trzy zasady projektowania — badanie narracyjne, dialog i samoksztalcenie
- oraz przyklady opisujace ich znaczenie, zaczerpnigte z ewaluacji programu.

Krytycznej analizy gléwnych dziatan i inicjatyw na szczeblu krajowym,
podjetych w ciagu czterech dekad (od lat 8o. XX wieku do chwili obecnej),
majacych na celu promowanie profesjonalizacji nauczania w Izraelu i zwigk-
szenie profesjonalizmu izraelskich nauczycieli, dokonaly Ruth Zuzovsky
i Smadar Donitsa-Schmidt (Izrael) w tekscie Professionalization and profes-
sionalism of teaching and teachers in Israel.

Michal Paluch w artykule Egzystencjat personalny - ku nowej koncepcji
w dydaktyce ogélnej przedstawia propozycje wykorzystania podstawowego
terminu antropologii filozoficznej, jakim jest Osoba (osobotworczosé), w celu
wydostania si¢ z cigzacej na polskiej dydaktyce ogdlnej bezosobowej epi-
stemologii marksistowsko-leninowskiej. Aby zabieg ten uczyni¢ czytelnym,
autor podjal sie krytycznego spojrzenia na naukowg tworczo$¢ Wincentego
Okonia. Krytyki tej dokonal, bazujac, na istocie Czlowieka przedstawionej
przez Karola Wojtyte w dziele Osoba i czyn (1969). Artykul obfituje tym
samym w jezyk filozoficzny i wynikajace z niego neologizmy, zwroty dawno
niestosowane w polskim dyskursie dydaktycznym. Do takich autorskich
pojec nalezy ,.egzystencjal personalny”, akcentujacy potrzebe wyodrebnienia
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nauczania jako sposobu ,Bycia”, od innych przejawéw ludzkiej egzystencii.
Wyrézniono trzy egzystencjaly personalne, bedace wykladnia poziomoéw
uczestnictwa nauczyciela we wlasnym wykladzie: (1) dydaktyczny (gr.
diddsko, nauczam); (2) heurystyczny (gr. heurisko, odnajduje, poszukujac); (3)
ginetyczny (gr. ginosko, poznaje przez doznanie samego siebie).

W dziale Raporty z badan i doswiadczen badaczy i praktykéw znalazly sie
trzy teksty. Zofia Okraj w artykule Ewolucja warsztatu tworczej pracy dydak-
tycznej nauczycieli akademickich: relacja z bada# prezentuje wyniki badan
nad do$wiadczeniami nauczycieli akademickich w twoérczej pracy dydaktycz-
nej, w aspekcie dotyczacym jej ewolucji na przestrzeni lat. Badania zostaly
przeprowadzone przy wykorzystaniu podejscia teoretyczno-metodologicz-
nego The Evolving Systems Approach to Creative Work Howarda E. Grubera.
Analiza i interpretacja zebranego materialu badawczego pozwolita wyrdzni¢
dwie fazy w rozwoju tworczej pracy dydaktycznej: pierwsza - intuicyjna,
zwigzana z poszukiwaniem ,wlasnej drogi” w obszarze wybranych podejs¢/
metod/technik ksztalcenia; druga - bedaca ,,odnalezieniem przestrzeni dla
tworczych rozwigzan dydaktycznych” oraz typowymi dla tego etapu ,,przej-
$ciami miedzy rolami”. W tomie Czytelnik znajdzie, przygotowane przez
Oskara Szwabowskiego, studium recenzyjne wydanej w 2019 roku przez
Wydawnictwo Difin ksigzki Zofii Okraj Bez szablonu. Twércza praca dydak-
tyczna w doswiadczeniach nauczycieli akademickich, ktora dotyczy prezento-
wanej w artykule problematyki.

Integrating Blogs in Student teachers’ Practical Work to tytul tekstu autor-
stwa Liat Biberman-Shalev (Israel), w ktérym autorka dokonuje analizy
potencjalu tkwigcego w wykorzystywaniu blogéw w ksztalceniu nauczycieli.
Tekst zawiera charakterystyke blogéw, ich cech i funkcji, oraz przeglad badan
dotyczacych praktycznego zastosowania i korzysci plynacych z blogow
w ksztalceniu nauczycieli oraz niektére konsekwencje dla 0séb ksztalcacych
nauczycieli.

Wizerunek nauczycieli na wybranych stronach internetowych szkét srednich
zrzeszonych w Stowarzyszeniu na rzecz Najstarszych Szkot w Polsce stal sie
przedmiotem analizy dokonanej przez Anit¢ Garbat. Analiza dziesieciu stron
internetowych szkot pod katem prezentacji kadry pedagogicznej pozwolifa
stwierdzi¢, ze wirtualna przestrzen szkoly stanowi niewykorzystany obszar
w zakresie ukazywania potencjalu merytoryczno-dydaktycznego nauczy-
cieli. Autorka odslania braki w koncepcji prezentowania wizerunku nauczy-
cieli oraz niedostrzeganie waznosci prezentowania nauczycieli jako ludzi
wyksztalconych, o szeregu kwalifikacji oraz pasji i zainteresowan.
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Podjete watki nie wyczerpuja szerokiej i ztozonej problematyki wymiarow
profesjonalizmu nauczycieli, stanowia jedynie glos w dyskusji wart kontynu-
owania i poglebiania, do czego zapraszamy Czytelnikéw.

BIBLIOGRAFIA

Barber, M., Mourshed, M. (2007). How the world’s best-performing school systems come out on
top. London: McKinsey.

Boyd, P. (2016). Realistic Clinical Practice: Proposing an inquiry-based pedagogy for teacher
education. W: P. Boyd, A. Szplit (red.), Student Teachers learning Through Inquiry: Interna-
tional Perspectives (s. 11-22). Krakow: Attyka.

Coleman, M.R,, Gallagher, ].J., Job, J. (2012). Developing and Sustaining Professionalism Wit-
hin Gifted Education. Gifted Child Today, s. 27-36.

Czerepaniak-Walczak, M. (1997). Aspekty i Zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela. Torun:
Edytor.

Donaldson, G. (2011). Teaching Scotland’s Future: Report of a Review of Teacher Education in
Scotland. Edinburgh: Scottish Government.

Drozka, W. (2011). Od pewnosci ku refleksyjnosci w zawodzie nauczycielskim. Przyczynek do
dyskusji. Przeglgd Pedagogiczny, 1, 135-150.

Droézka W., Madalinska-Michalak J. (2016). Droga do zawodu nauczyciela i motywy jej wybo-
ru - w $wietle autobiograficznych wypowiedzi studentéw studiow pedagogicznych. Forum
Oswiatowe, 28 (1(55)), s. 161-179.

Frost, D., Durrant, J. (2002). Teachers as Leaders: Exploring the Impact of Teacher-led Deve-
lopment Work. School Leadership and Management, 22(2), 143-161.

Golebniak, B.D., Zamorska, B. (2014). Nowy profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka

- przestrzen rozwoju. Wroclaw: Dolno$laska Szkola Wyzsza.

Hargreaves, A. (2000). Four ages of professionalism and professional learning. Teachers and
Teaching: Theory and Practice, 6(2), 151-182.

Hargreaves, A., Goodson, L. (1996). Teachers’ professional lives: Aspirations and actualities. W:
I. Goodson, A. Hargreaves (red.), Teachers’ professional lives (s. 1-27). London: Falmer.
Hattie, J. (2009). Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achieve-

ment. London: Routledge.

Korthagen, F., Vasalos, A. (2008). Quality from within as the key to professional development.
Referat na spotkaniu American Educational Research Association, New York, March. Po-
zyskano z: http://post.queensu.ca/~ste/AERA2008/korthagen.pdf, [10.01.2017].

Korzeniecka-Bondar, A. (2018). Codzienny czas w szkole. Fenomenograficzne studium doswiad-
czert nauczycieli. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

OECD. (2016). Supporting Teacher Professionalism: Insights from Talis 2013. Paris: OECD Pub-
lishing.

Rubacha, K. (2001). O spofecznej roli nauczyciela w $wietle teorii roli indywidualnej Levin-
sona. Terazniejszos¢ — Cztowiek - Edukacja. Kwartalnik mysli spoteczno-pedagogicznej, 4,
S.39-52.

Sachs . (2003). The Activist Teaching Profession. Buckingham: Open University Press.

Szplit, A. (2019). Od nowicjusza do eksperta. Rozwdj ekspertywnosci nauczycieli nauczycieli
jezykow obcych. Kielce: Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego.

Urbaniak-Zajac, D. (2016). W poszukiwaniu teorii dziatania profesjonalnego pedagogow. Kra-
kéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Whitty, G. (2000). Teacher professionalism in new times. Journal of In-Service Education,
26(2), 281-295.



studia
1 eseje







PAREZJA 1/2020 (13) STUDIA I ESEJE

ISSN 2353/7914 DOI: 10.15290/PAREZJA.2020.13.02

Anna Babicka-Wirkus

Akademia Pomorska w Stupsku
E-MAIL: anna.babicka-wirkus.apsl.edu.pl

Profesjonalizm nauczyciela
a kultura praw dziecka w szkole

STRESZCZENIE

Artykul porusza problematyke urzeczywistniania kultury praw dziecka w szkole
iroli, jaka w tym procesie odgrywa nauczyciel profesjonalista. Praktykowanie tej kul-
tury w codziennosci szkoly jest zadaniem wymagajacym posiadania przez nauczy-
ciela nie tylko gruntownej wiedzy na temat praw dziecka i praw czlowieka, ale takze
akceptacji tych idei oraz stworzenia mozliwo$ci do$wiadczania iupominania sig
o nie w szkole. Akademicki i potoczny dyskurs na temat profesjonalizmu nauczyciela
pomija lub marginalnie traktuje ten wymiar, co skutkuje niskim poziomem prakty-
kowania kultury praw dziecka w szkolach. Stan ten ma znaczenie réwniez dla jakoéci
przygotowania obywateli do zycia w demokratycznym spoteczefistwie obywatelskim,
dla ktorego podstawa sg prawa czlowieka i prawa dziecka.

SLOWA KLUCZOWE: kultura praw dziecka, profesjonalizm nauczyciela, szkota

Wprowadzenie

Problematyka profesjonalizmu nauczycieli jest kwestig szeroko dyskutowang
zaréwno na poziomie dyskursu akademickiego (Lawn, 1996; Nowak-Dziemia-
nowicz, 2008; Demirkasimoglu, 2010; Madalinska-Michalak, 2014; Golebniak
i Zamorska, 2014), jak i potocznego. Madalinska-Michalak (2014) wskazuje,
ze profesjonalizm dotyczy kwestii jakosci praktyki stosowanej przez osobe
wykonujaca dany zawod. Profesjonalizm, ogélnie rzecz ujmujac, dotyczy
kwestii kwalifikacji, nabytych umiejetnosci oraz kompetencji, jakie s3 wyma-
gane do skutecznego wykonywania zawodu (Englung, 1996; Demirkasimoglu,
2010). Istnieje wiele koncepcji profesjonalizmu, ktére mozna podzieli¢ za
Snoek (2009) na podejscia: klasyczne, menedzerskie (nowy profesjonalizm),
podejscie kolektywne, organizacyjne oraz etyczno-altruistyczne. Omawianie
ich nie jest jednak celem tego artykutu. Wskazanie tych podejs¢ miato na celu
jedynie ukazanie zfozono$ci problematyki profesjonalizmu nauczycieli, ktéry
wigze sie z odpowiedziami na wiele kwestii zwigzanych miedzy innymi z za-
sobem wiedzy, przekonaniami, postawami, jako$cig wyksztalcenia, doswiad-
czeniem zawodowym, kompetencjami oséb nauczajacych mlode pokolenia.
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Na potrzeby prowadzonych wartykule analiz przyjmuje za Kwiatkowska
(2008, s. 167-169), ze profesjonalizm nauczycielski jest misja, uwidaczniajaca
sie wzwigzku dwdch niepowtarzalnych oséb, z ktérych kazda obdarzona
jest podmiotowoscig. Jest to relacja miedzy uczniem i nauczycielem, ktéra
ugruntowana jest na wysokich standardach poznawczych, etycznych i dziata-
niowych prezentowanych przez nauczyciela. Podkreslenie przez Kwiatkowska
umiejetnosci tworzenia relacji o charakterze podmiotowym, miedzy osobami,
ktdre, jak wynika z codziennosci zycia szkoly, znajduja si¢ czesto w relacji
hierarchicznej (uprzywilejowany nauczyciel i podporzadkowany uczen) (por.
Dudzikowa i Knasiecka-Falbierska (red.), 2013; Dudzikowa i Jaskulska (red.),
2016) stanowi istot¢ profesjonalizmu nauczycieli. Nabiera ona szczegolnego
znaczenia w kontekscie poruszanej w artykule problematyki.

Celem artykulu jest wzbudzenie refleksji nauczycieli nauczycieli nad
potrzeba gruntownego przygotowania przysztych nauczycieli do implementacji
kultury praw dziecka w instytucjach edukacyjnych. Kultura ta ma istotne zna-
czenie dla rozwoju osobistego i spolecznego uczniéw. Problem krzewienia kul-
tury praw dziecka w szkole wykracza znacznie poza aspekt teoretycznej wiedzy
nauczycieli o prawach dziecka, ktéra, jak wynika z badan, jest niewielka (Kozak,
2014; Babicka-Wirkus, 2015; Jeromie iin., 2015, Babicka-Wirkus i Groenwald,
2018). Niski poziom wiedzy nauczycieli o prawach dziecka uniemozliwia im
tworzenie warunkéw do praktykowania kultury praw dziecka w szkole, ponie-
waz rzetelna wiedza w tym zakresie jest warunkiem bazowym implementacji
wartoéci, na ktorych opierajg sie prawa dziecka (Czerepaniak-Walczak, 1997).
Sprawa dotyczy rozumienia tych praw przez nauczycieli, ich akceptacji oraz
urzeczywistniania w praktyce szkolnej niezaleznie od nauczanego przedmiotu.
Prawa dziecka nie moga miesci¢ si¢ w ramach pojedynczego przedmiotu, lecz
muszg wykracza¢ poza te ramy ista¢ sie kontekstem (przestrzenig) do reali-
zacji tresci przedmiotéw szkolnych. Wymog ten jest usankcjonowany prawnie
iwynika z ratyfikacji przez Polske¢ w1991 roku Konwencji o prawach dziecka
(KPD) i w konsekwencji realizacji jej zapiséw, o czym moéwi artykut 42. KPD.
Aby te zapisy byty realizowane, reprezentanci dominujgcych struktur (w tym
wypadku nauczyciele) powinni stworzy¢ odpowiednie warunki dla doswiad-
czania tych praw w przestrzeni zycia szkoty.

Propozycja nowego obszaru dyskusji o profesjonalizmie miesci si¢ w po-
dejéciu trialogicznym. Bazuje ono na triadzie: kultura-dialog-dzialalnos¢.
Zaklada si¢ tu, ze nauczanie jest dzialalnoscia kulturows, ktdéra opiera si¢
na zroznicowaniu, progresywnym dyskursie oraz na wspdlnej aktywnosci.
Golebniak oraz Zamorska (2014, s. 45), charakteryzujac to podejscie, podaja,
ze ,[s|tawanie si¢ nauczycielem to nieustanne re/de/konstruowanie mikro-
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procesow kultury, w ktorych kazdy czlowiek, a wiec takze uczen i nauczyciel,
definiuje siebie”. Przyjmujac, ze spoleczenstwa demokratyczne wyrastaja
z idei zakorzenionych w prawach czlowieka (Osiatynski, 2011), szczegélnego
znaczenia nabiera edukacja odbywajaca sie¢ w przestrzeni szacunku dla tych
praw, w przestrzeni realizacji wartosci, takich jak godno$¢, wolnos¢, rownosé
i sprawiedliwo$¢ (Jablonski i Jarosz-Zukowska, 2004). Implementacja tych
warto$ci w codzienne zycie szkoly mozliwa jest jedynie poprzez dialog mie-
dzy réownymi podmiotami (uczniem i nauczycielem), ktérych opinie i poglady
sg brane pod uwage i respektowane przez kazda ze stron. W dialogu tym nie
ma glosow bardziej lub mniej znaczacych, uprzywilejowanych. Jest to prze-
strzen dyskusji, niezgody, dyssensu (Ranciére, 1999), w ktorej kazdy moze sie
wypowiedzie¢, a jego/jej poglad zostanie przyjety z nalezyta uwaga. W tym
kontekscie dialog wymaga zapewnienia uczniom warunkéw do partycypacji
w zyciu szkoty i do uczestniczenia w procesie podejmowania decyzji dotycza-
cych istotnych spraw dla uczniow.

Kultura praw dziecka - proba definicji

Kazda szkola posiada swoja unikalng kulture, ktora jest poklosiem uczest-
niczgcych w niej podmiotéw, wyznawanych przez nie wartoéci, kontekstu
geograficzno-spoteczno-politycznego, w ktérym jest ulokowana, oraz jej
przestrzeni. Kultura szkoly zawsze determinowana jest przez czasowo-prze-
strzenne warunki historyczne (Klus-Stanska, 2010, s. 307). Czerepaniak-Wal-
czak definiuje kulture szkoty jako

zwyczaje, madrosci, uzywanie przedmiotéw materialnych, rozumienie i wartos-
ciowanie symboli oraz wzory zachowan, przekazywane z pokolenia na pokolenie
nauczycieli, uczniéw, rodzicow iinnych oséb zwigzanych ze szkota. Moga by¢
one powtarzalne, ale moga by¢ rowniez nowe, nieznane dotychczas (2018, s. 12).

Autorka wskazuje, ze kultura szkoly posiada wiele krajobrazéw (2015). Skiada
sie ona z dwdch kluczowych elementéw, jakimi sa: kultura dominujaca oraz
kultura oporu szkoly (Babicka-Wirkus, 2019). Pierwsza bazuje na hierar-
chicznej strukturze, w ktérej glos nauczyciela jest wazniejszy niz glos ucznia.
Wystepujacy miedzy nimi dialog jest okreslony przez wpisana w niego nie-
réwnos$¢ inteligencji dyskutantdw, na ktoérg wskazuje Ranciere (1991). Autor
przyrownuje te sytuacje do relacji, jaka wynika z zalozenia nieréwnosci
inteligencji wystepujacej w relacji, oglupiajacy mistrz i jego uczniowie. W tej
relacji nauczyciel traktowany jest jako jednokierunkowy transmiter wiedzy,
a uczniowie za$ jako jednostki zdolne jedynie do odtworzenia dostarczone;j
im wiedzy. Kultura oporu za$ jest
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strukturg dzialan wynikajacych zpogladéw, postaw irelacji bazujacych na
niezgodzie wobec dominujacego porzadku. Jest antystruktura wyltaniajaca sie
zopozycji do dominujacej struktury szkoty, czyli obowiazujacego porzadku
aksjonormatywnego, wyznaczajacego specyficzny uklad relacji miedzy poszcze-
golnymi jej elementami (Babicka-Wirkus, 2019, s.12).

Umozliwia ona zaistnienie sytuacji realnego, a nie pozornego, dialogu miedzy
mistrzem ignorantem (nieprzywiazujagcym wagi do arbitralnie narzuconych
nieréwnoséci w relacjach nauczyciel-uczen) a dzieckiem. Mlody czlowiek
okreslany jest w tej relacji jako méwca, ktéry posiada i realizuje swoje prawo
do zabierania glosu. Za posrednictwem aktu mowy dziecko realizuje swoja
podstawowa umiejetno$¢ jako czlowiek (Ranciere, 1991). Uzywajac glosu,
konstruuje wiedze, a nie ja odtwarza. Taka praktyka umozliwia zaistnienie
relacji miedzy uczniem i nauczycielem, opartych na rzeczywistej rdwnosci
tych dwoch podmiotéw (dwoch inteligencji), co jest kluczowe dla realizacji
kultury praw dziecka w szkole.

Kultura praw dziecka w szkole sytuuje si¢ pomiedzy kulturg dominujaca
akulturg oporu (ryc. 1). Jej hybrydyczno$¢ wynika z konstytuujacego ja
aspektu normatywnego i nienormatywnego. Do jej zaistnienia konieczne jest
jednoczesne wystapienie czterech elementow: partycypacji, upelnomocnienia,
$wiadomoséci praw oraz szacunku dla nich (Brantefors, Tellgren i Thelander,
2019). Partycypacja wyraza si¢ wrealnym uczestnictwie ucznidw w Zyciu
codziennym szkoly. Upelnomocnienie za$ dotyczy stworzenia warunkéw
do angazowania sie dzieci w wazne dla nich sprawy. Kolejny aspekt, swiado-
mos¢ praw, wiaze sie z kwestig edukacji poprzez praktyke. Szacunek dla praw
natomiast wyraza si¢ w rozwijaniu pozytywnych relacji spotecznych w szkole
i respektujacych prawa wszystkich uczestnikow.

Kultura praw dziecka wyrasta z przekonania, zZe prawa czlowieka i prawa
dziecka nie mogg by¢ sprowadzone do przedmiotu szkolnego. Odzwiercied-
la¢ si¢ one muszg we wszystkich aktywnosciach edukacyjnych (Brantefors,
Tellgren i Thelander, 2019). Nie moga by¢ traktowane jako teoretyczne zapisy,
po ktére mozna siegna¢ jedynie w skrajnych sytuacjach. Ich znaczenie ure-
alnia si¢ w codziennych praktykach, co sprawia, ze nie s3 one traktowane
przez dzieci i dorostych jak sytuacje wyjatkowe, lecz jako niekwestionowana
rzeczywisto$¢ rozwoju podmiotu.

Kultura praw dziecka to wzory zachowan, relacji, przestrzen materialna
i symboliczna, system wartosci i norm, ktére w centrum stawiaja byt ludzki,
jakim jest dziecko, i przynalezne jemu prawa. Kluczowa role odgrywa tu pro-
ces partycypacji rozumiany jako wspolne zaangazowanie ucznidéw i nauczy-
cieli, ktérzy wspoétdziataja, wspotdecydujg o réznych obszarach zycia szkoty
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(Coleman, 2010; Jarosz, 2016, 2018). ,,Partycypacja oznacza mozliwos¢ uczest-
niczenia w decyzjach i wptywania na decyzje oraz mozliwo$¢ angazowania
sie przez miodych ludzi w dziatalno$¢ dla wspolnego dobra” (Jarosz, 2016,
s. 70). Punktem wspolnym tych dziatan jest dobro dziecka jako jednostki
i jako czlonka spoleczenstwa (obywatela).

KD kultura KO
(kultura praw (kultura
dominujgca) dziecka oporu)

Rycina 1. Kultura praw dziecka

Zrédlo: opracowanie wlasne

Wedtug zalecen UNICEF (2007), dotyczacych krzewienia w procesie edukacji
podejscia bazujacego na prawach czlowieka, szkoly powinny adaptowac sie
do dzieci, a nie dzieci do szkot.

Prawa cztowieka musza zosta¢ wlaczone do wszystkich polityk szkolnych poprzez
negocjacje izaangazowanie wszystkich czlonkéw spolecznoéci szkolnej, aby
dzieci i nauczyciele byli §wiadomi swoich praw i wynikajacych z nich obowigz-
kéw oraz sposobu ich wykonywania (UNICEF, 2007, s. 76).

Kultura praw dziecka bazuje nie tylko na wiedzy nauczycieli i uczniéw doty-
czacej kwestii prawnych w tym zakresie, ale przede wszystkim na codzien-
nych praktykach. Kluczowym elementem jest tu implementacja praw dziecka
i praw czlowieka w rzeczywistos¢ szkoly, co zmienia obowigzujace w niej
nieegalitarne, oparte na adultarchii standardy (Sliwerski, 2007), dajace przy-
wileje tylko grupie dorostych.

Potraktowanie praw dziecka jako praw naturalnych, niebedacych prostym prze-
ciwstawieniem dla porzadku prawnego ustanowionego przez panstwo, lecz raczej
pewnym punktem odniesienia krytycznej refleksji, powinno sprzyja¢ powolaniu
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instytucji i procedur tworzenia i gwarantowania prawa skoncentrowanego wokot
tego, co z natury stuszne, chronigcych i precyzujacych ten sens, a zatem tworzg-
cych racjonalny consensus towarzyszacy tym dziataniom (Sliwerski, 2007, s.65).

Kozak (2014, s. 29), wskazujac na znaczenie dla rozwoju indywidualnego
i spotecznego uczniéw edukacji na rzecz praw dziecka, okreslita trzy ksztattu-
jace te edukacje elementy: edukacje o prawach dziecka (komponent wiedzy),
edukacje do realizacji idei praw dziecka (komponent umiejetnosci) i edukacje
poprzez prawa dziecka (komponent spoleczny). Odnoszac wskazane przez
autorke elementy do szerszego zakresu, jakim jest kultura praw dziecka
w szkole, mozna powiedzie¢, ze krzewienie tej kultury oparte jest na tych
komponentach, ktére wspotdzialaja w przestrzeni codziennego zycia szkoty.
Zawarta jest wnich zasada trzech ,,P” (Provision — Zaspokojenie potrzeb,
Protection — Ochrona i Participation — Partycypacja), ktdra legla u podstaw
zapisow w Konwencji o prawach dziecka (Levy, 2018). Zasada trzech ,,P” sta-
nowi wyznacznik dla tworzenia kultury praw dziecka w szkole jako elementu
kultury praw czlowieka w spoteczenstwie demokratycznym.

Po co w szkole kultura praw dziecka?

Madalinska-Michalak (2014), odwolujac si¢ do Szewczyka (1998), podkresla,
ze wzawodzie nauczycielskim szczegdlnie istotne s trzy wartosci, ktore
okreslane s3 mianem wartosci autotelicznych. Nalezg do nich: odpowie-
dzialnos¢, dobro dziecka oraz wychowanie czlowieka madrego. Wszystkie
one mieszczg si¢ w ramach zakreslonych przez prawa dziecka i stanowia cele
edukacji okreslone w artykule 29. KPD, ktory moéwi, ze:

Panstwa-Strony sg zgodne, ze nauka dziecka bedzie ukierunkowana na:

1. rozwijanie w jak najpelniejszym zakresie osobowo$ci, talentéw oraz zdolnosci
umystowych i fizycznych dziecka,

2. rozwijanie w dziecku szacunku dla praw czlowieka i podstawowych swobod
oraz dla zasad zawartych w Karcie Narodéw Zjednoczonych,

3. rozwijanie w dziecku szacunku dla jego rodzicow, jego tozsamosci kulturowej,
jezyka i wartosci, dla warto$ci narodowych kraju, w ktérym mieszka dziecko,
kraju, z ktérego dziecko pochodzi, jak i dla innych kultur,

4. przygotowanie dziecka do odpowiedniego Zycia w wolnym spoleczenstwie,
w duchu zrozumienia, pokoju, tolerancji, réwnoéci plci oraz przyjazni pomie-
dzy wszystkimi narodami, grupami etnicznymi, narodowymi i religijnymi
oraz osobami rdzennego pochodzenia,

5. rozwijanie w dziecku poszanowania srodowiska naturalnego.
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Jednym z istotnych obszaréw implementacji praw dziecka jest system eduka-
cji, a nauczyciele, jako przedstawiciele (agents) instytucji edukacyjnych, petl-
nig istotna role w tym procesie (Jerome, 2012). W szkole edukacja odbywajaca
sie w atmosferze poszanowania i praktykowania praw dziecka oraz praw
czlowieka moze mie¢ miejsce, gdy dzieci inauczyciele bedg razem uczy¢
sie, bawic¢ oraz zy¢ (United Nations, 2001). Nalezy zaznaczy¢, ze nie chodzi
o teoretyczne uczenie praw dziecka w ramach okreslonego przedmiotu, do
ktérego wystarczajaca bylaby wiedza nauczyciela ztego zakresu. Chodzi
o zycie wszkole, ktore odbywac si¢ bedzie w kulturze praw dziecka. Aby
sytuacja taka byla mozliwa, konieczne jest urzeczywistnianie dialogu mie-
dzy uczniami i nauczycielami. Dialog ten nie moze nosi¢ znamion pozoru
(Dudzikowa, 2013), ktéry sprowadza sie do stworzenia utudy nieskrepowanej
i otwartej wymiany mysli i pogladow. Niezbednym wymogiem jest tu nie
tylko wystuchanie dziecka, ale takze stworzenie mu mozliwosci do wypo-
wiedzenia sie¢ (United Nations, 2009). Szczegolne zastosowanie ma tu artykut
12. KPD, ktéry méwi o prawie dziecka do wyrazania swoich pogladow we
wszystkich sprawach jego dotyczacych.

Wedtug Lundy (2007) artykut 12. KPD nalezy rozumie¢ w szerszym sensie
niz tylko prawo dziecka do uzycia glosu. Samo postuzenie si¢ glosem, wyra-
zenie opinii nie jest wystarczajace, aby prawo zapisane w artykule 12. zostalo
zrealizowane. Lundy (2007) proponuje nowy model rozumienia artykulu
12. KPD. Wedlug autorki implikacja tego zapisu powinna by¢ rozwazana
w czterech sferach: przestrzeni, glosie, publicznosci i wptywie (Lundy, 2007,
s. 932-933). Wszystkie te sfery sg wspolzalezne. Pierwszym elementem zabez-
pieczenia realizacji tego prawa jest przestrzer, rozumiana jako stworzenie
dziecku mozliwosci, warunkéw do wyrazenia swoich pogladéw. Element
glosu wyraza sie w umozliwieniu dziecku ekspresji swoich pogladéw. Publicz-
nos¢ za$ sprowadza sie do wystuchania tego, co dziecko ma do powiedzenia.
Wplyw natomiast odnosi si¢ do odpowiedniego uwzglednienia pogladow
dziecka. Dziecko powinno odczu¢, Ze jego opinie majg znaczenie irzeczy-
wiscie sg brane pod uwage przez nauczycieli oraz przez innych czlonkow
instytucji edukacyjnych (Perry-Hazan, 2015, Ribaeus i Skanfors, 2019). Zapro-
ponowane przez Lundy (2007) rozumienie artykutu 12. Konwencji o prawach
dziecka wpisuje si¢ w opisane przez McLamon (2008) podejscie do praw
dziecka, zgodnie z ktérym kazde dziecko, niezaleznie od wieku, jest w stanie
pokaza¢/powiedzie¢ dorostym, co jest dla niego wazne. Nalezy go wystuchac,
oraz przemysle¢ to, co dziecko przekazalo, a takze odpowiednio zareagowac.
Wowczas dziecko bedzie doswiadczalo siebie jako podmiotu majacego wplyw
na otaczajgca go rzeczywistosc.
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Wyrazanie wlasnych pogladéw przez dziecko i uwzglednianie ich przez
nauczycieli jest kluczowym elementem partycypacji dziecka w $rodowisku
edukacyjnym (James i James, 2012; Ribaeus i Skanfors, 2019), a co za tym
idzie urzeczywistniania kultury praw dziecka w szkole. Proces konsultacji
z dzie¢mi, o ktérym pisze miedzy innymi Rudduck (2007), McIntyre iin.
(2005) ma znaczenie dla ich realnej partycypacji w zyciu instytucji eduka-
cyjnej. Partycypacja za§ wyraza si¢ w angazowaniu uczniéw w prace szkoty
w réznych wymiarach i zapewnieniu im uczestnictwa w podejmowaniu
decyzji dotyczacych istotnych aspektow dzialania tej instytucji (Lansdown,
2011; Sim6 Gil i in,, 2017). Partycypacja wigze sie nie tylko z podejmowaniem
aktywnosci, ale tez z ponoszeniem konsekwencji swoich dzialan, co uczy
takze odpowiedzialnosci (Rudduck, 2007, Jerome, 2012).

Zapewnienie dziecku wskazanych przez Lundy (2007) warunkéw realiza-
cji prawa do swoich pogladow sprawia, ze staje si¢ ono aktywnym tworca dys-
kursu szkolnego. Dyskurs ten zas, w rozumieniu, jakie przyjmuje za Ranciere
(1999), tworzony jest przez podmioty, ktérych glos jest styszany, rozumiany
i traktowany z nalezyta powaga. Oznacza to, ze szkola realizuje wowczas
strategie VIP (Voice-Inclusive Practice), ktéra polega na aktywnym angazo-
waniu dzieci we wszystkie sprawy szkoly, ktore sg dla nich wazne (Sargeant
i Gillett-Swan, 2019). Strategia ta zmienia tez pozycje nauczyciela, ktdry staje
sie rzecznikiem zmiany, ktdry posiada umiejetnos¢ po/myslenia na nowo
(Gotlebniak i Zamorska, 2014) sytuacji edukacyjnej i/lub kultury szkoty.

Podsumowanie

W artykule sygnalizuje konieczno$¢ poddania pod refleksje nauczycieli
nauczycieli kwestii znaczenia przygotowania przysztych nauczycieli do
krzewienia kultury praw dziecka w szkole. Konieczno$¢ tego przygotowania
uznaje za istotny element profesjonalizmu nauczycieli, ktéry ogniskuje sie
wokot umiejetnosci budowania opartych na prawach dziecka i prawach czlo-
wieka relacji z uczniami oraz innymi uczestnikami Zycia szkoly. Profesjona-
lizm nauczyciela wyraza sie nie tylko w jego profesjonalizacji i specjalizacji,
ale przede wszystkim w trosce o cztowieczenstwo w relacjach dydaktycznych
i szkolnych (por. Golebniak, 2008; Olubinski, 2012; Babicka-Wirkus, 2019b;
Szplit 2019). Czlowieczenistwo natomiast jest wymiarem jednostki, wokot
ktérego koncentruje si¢ idea praw dziecka i praw czlowieka. Realizacja tego
wymiaru w codziennosci szkoly jest mozliwa tylko wtedy, gdy jej dziatanie
bedzie bazowalo na praktykowaniu kultury praw dziecka. Kluczowa role
odgrywa tu nauczyciel.
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Z perspektywy idei praw dziecka i praw czlowieka nauczyciel jest profe-
sjonalist, gdy posiada petng wiedze¢ na temat tych praw i zrozumie ich istote.
Woéwczas mozliwa jest edukacja oparta na zasadzie réwnosci, w ktérej glos
dziecka, jak i nauczyciela, jest tak samo znaczgcy, poniewaz obie jednostki
sa bytami ludzkimi. Poprzez taka praktyke nauczyciel jest w stanie dokona¢
rzeczywistej i glebokiej transformacji, lokujacej si¢ na poziomie myslenia
o $wiecie irelacjach zinnymi ludZzmi: mlodszymi, starszymi, reprezentan-
tami odmiennych kultur, wyznan, orientacji seksualnych (Babicka-Wirkus,
2019b). Jego pozycja przekracza wowczas tak zwany standard przedmio-
towy, o ktorym pisze Kwiatkowska (2008) iktéry przejawia sie w uprzed-
miotawianiu ucznidw. Nauczyciel respektujacy irozwijajacy kulture praw
dziecka wszkole kieruje si¢ standardem autonomii, afirmujacym wolnos¢
i niezaleznos¢ zaréwno swoja, jak iucznidw. Jest to istotne z perspektywy
przygotowania miodych ludzi do aktywnego uczestnictwa w spoleczenstwie
demokratycznym (Sliwerski, 2013), a takze z perspektywy efektéw uczenia
sie oraz kompetencji spolecznych wskazanych wstandardzie ksztalcenia
przygotowujacego do zawodu nauczyciela (Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 1.).

W niniejszym tekscie nie podaje odpowiedzi na pytanie: jak przygotowaé
nauczycieli do implementacji w Zycie szkoly praw dziecka i czlowieka? To
zagadnienie, podjete juz w pewnym zakresie przez Kozak (2014), wymaga
szerszego namystu, szczegdlnie w kontekscie obecnych problemoéw, z ja-
kimi zmaga si¢ polska szkotla, takimi jak: przepelnione klasy, niski prestiz
zawodu nauczycielskiego, pandemia koronawirusa, problemy ze zdalnym
nauczaniem, niemozno$¢ nawigzania dialogu miedzy nauczycielami
a Ministerstwem Edukacji Narodowej, wzrost depresji wsréd mtodych ludzi
itp. Bolaczki te wprowadzaja chaos w codzienne zycie szkoly i sprawiaja, Ze
kwestie poszanowania i praktykowania praw dziecka w szkole schodzg na
dalszy plan. Przeszkoda jest rowniez istnienie spetryfikowanych i opartych
na nieréwnos$ciach relacji miedzy nauczycielami auczniami, w ktérych
nauczyciel znajduje si¢ w pozycji uprzywilejowanej wzgledem ucznia (nie-
réwno$¢ inteligencji). Zmiana tych relacji mozliwa jest poprzez implemen-
tacje w codzienne zycie szkoly praw czlowieka i praw dziecka, ktére opieraja
sie na rownosci wszystkich ludzi. Namyst nad stworzeniem takich relacji
w szkole powinien rozpoczaé si¢ juz w trakcie przygotowania nauczycieli
do zawodu. Konieczne jest zatem, aby umiejetno$¢ po/myslenia na nowo
(Golebniak i Zamorska, 2014) relacji w szkole stala si¢ kluczowym elemen-
tem profesjonalizmu nauczycieli.
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SUMMARY

Teacher’s professionalism and children’s rights culture in school
The article deals with the issue of implementing the culture of children’s rights in school
and the role of a professional teacher in this process. Practicing this culture in every-
day school life is a task that requires the teacher not only to have a thorough knowledge
of the rights of the child and human rights, but also to accept these ideas and create
opportunities to experience and claim them at school. The academic and colloquial
discourse on teacher professionalism ignores or marginally treats this dimension,
which results in a low level of practice of children’s rights culture in schools. This state
is also important for the quality of citizens’ preparation for life in a democratic civil
society based on human and children’s rights.

KEYWORDS: children’s rights culture, teacher’s professionalism, school
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O nauczycielskiej ,,jako$ci z wnetrza”
- rozwazania nad ,,modelem cebuli” Freda Korthagena

STRESZCZENIE

Zaprezentowany tekst przybliza wazng wspolczesna koncepcje — ,model cebuli” Freda

Korthagena. Wskazuje jej ugruntowanie w opracowaniach naukowych oraz adekwat-
no$¢ do dyskusji nad zmianami edukacyjnymi i rozwazaniami dotyczacymi profesjo-
nalizmu nauczycieli. Autorka wykorzystuje model réwniez do opisu profilu nauczycieli

akademickich, wérdd ktérych prowadzila wywiady. W efekcie tych zabiegéw ukazuje

harmoni¢ pomig¢dzy warstwami tytutowej ,,cebuli” i droge ,,przeptywu” nauczycielskiej

»jakosci z wnetrza” oraz podkresla role wielopoziomowego ksztalcenia nauczycieli.

SLOWA KLUCZOWE: nauczyciel, ,model cebuli”, jako$¢ nauczania, kompetencje

Wprowadzenie

Wspolczesna dyskusja nad jakoscig ksztalcenia i profesjonalizmem nauczy-
cieli czgsto zmierza do stworzenia okreslonego modelu dobrego nauczyciela.
Pojawiajg sie liczne skale, ramy kwalifikacji i wskazania, w jakim kierunku
nalezy ksztalci¢ nauczycieli lub jak kierowac ich rozwojem. To wszystko jed-
nak nie daje pelnego obrazu nauczyciela, nie ukazuje tego, co najwazniejsze
w tej pracy - talentu, duszy, wnetrza. Propozycja wskazujaca na konieczno$é
wielotorowego myslenia o nauczycielu i ukazujacg mnogos¢ czynnikdow, ktore
w ostatecznym rozrachunku stanowig o jakosci jego pracy jest ,,model cebuli”
Freda Korthagena. Model ten pozwala na poszukiwanie i opisanie ,,prawdzi-
wej jako$ci” w pracy nauczyciela, nie za$ postrzeganej przez pryzmat efektow
W programie nauczania czy zapisy w teczkach awansowych.

Celem ponizszego tekstu jest ukazanie zZrodel potencjalnego sukcesu
pedagogicznego w odniesieniu do modelu Freda Korthagena. Tekst jest glo-
sem w dyskusji poswieconej edukacji nauczycieli i jednoznacznie krytykuje
ich ksztalcenie ,,rzemieslnicze”, czysto kompetencyjne. Rozwazania zawarte
wnim podkreslaja role harmonii pomiedzy poszczegolnymi elementami
stanowigcymi o jakosci nauczania i koniecznos$¢ wielotorowego i wielopozio-
mowego ksztalcenia nauczycieli.
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»Model cebuli” i jego ugruntowanie w literaturze pedagogicznej
Zdaniem Freda Korthagena nie jest mozliwe stworzenie okreslonego, zamknie-
tego opisu ,,dobrego nauczyciela”. Jego propozycja zawiera jednak opis elemen-
tow, ktore stanowia ,esencje dobrego nauczyciela” (Korthagen, 2004). Autor
charakteryzuje nauczyciela, ujmujac rézne poziomy ,bycia dobrym nauczycie-
lem”, i tworzy model nazwany ,modelem cebuli” (Korthagen, 2004; Korthagen
i Vasalos, 2008), ze wzgledu na umieszczenie w nim wielu ,warstw”, z ktérych
tylko najbardziej zewnetrzne moga by¢ zauwazone przez obserwujacych. Kort-
hagen (2004) opisuje sze$¢ warstw tytulowej ,,cebuli” jako konstytutywne sktad-
niki dobrego nauczyciela. Sg to, wymieniajac od najbardziej centralnej warstwy

- misja, tozsamo$¢, przekonania, kompetencje, zachowanie oraz srodowisko.

KOMPETENCIE

TOZSAMOSC

Zrédlo: na podstawie: Korthagen i Vasalos (2008, s. 3), thum. A. Szplit

Najbardziej zewnetrzng warstwa jest srodowisko, ktore stanowi klasa szkolna,
uczniowie isama szkola. Refleksyjny nauczyciel, dokonujac analizy swojej
pracy, stawia sobie pytanie: Co napotykam w swojej pracy?/Z czym sig mierze?
Rozwazania i badania naukowe dotyczace srodowiska pracy nauczyciela cze-
sto oscyluja wokot pojecia ,kultura szkoly” (Nowosad, 2019), ktdre jest defi-
niowane jako zbiér przekonan, pogladéw i relacji oraz zasad obowiazujacych
w instytucji (Ward i Burke, 2004, s. 1), ksztaltowanych i podtrzymywanych
przez nauczycieli, uczniéw, pracownikéw szkoly i rodzicéw ucznidéw (Czere-
paniak-Walczak, 2015, s. 80). Z perspektywy nauczyciela méwi si¢ o kulturze
»pokoju nauczycielskiego” (Czerepaniak-Walczak, 2015, s. 80), nieformalnej
kulturze nauczycielskiej, czy nawet o nauczycielskiej kulturze ulicznej
dostrzeganej w klasie i kulturze oporu nauczycielskiego (Babicka-Wirkus,
2019, s. 189-190). Opisanie $rodowiska nauczyciela to takze oglad systemu
ksztalcenia czy nadzoru pedagogicznego (Mazurkiewicz, 2011).
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Kolejng warstwg opisang przez Korthagena jest zachowanie nauczycieli.
Zdaniem autora jest ono tym aspektem, na ktérym najwieksza uwage sku-
piaja poczatkujacy nauczyciele, uznajac swoje zachowanie za czynnik bezpo-
$rednio wplywajacy na zachowanie uczniéw (pytanie: Co robie?) i poszukujac
sposobdéw na poradzenie sobie z problemami w klasie poprzez modyfikowa-
nie swoich zachowan. Analiza zachowan nauczyciela stanowi znaczna czes¢
opracowan metodycznych iprac naukowych. Wymieni¢ mozna chociazby
stynna publikacje Johna Hattie opartg na 15-letnich badaniach ijego impo-
nujacych metaanalizach (Hattie, 2009), ktore wskazuja na rozmaite zachowa-
nia nauczycieli, uznane za efektywne w procesie dydaktycznym, i ksztaltujg
obraz ,,dobrego” nauczyciela.

Nieco bardziej wewnetrzna warstwa ,cebuli”, ktéra wskazuje Korthagen,
s3 kompetencje, traktowane jako polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw.
Taki sposob ujecia kompetencji jest obecny w wielu wspdtczesnych opracowa-
niach standardéw kompetencji, np. w Skali Opisu Kompetencji Nauczycieli
Jezykéw Obcych EAQUALS (Szplit, 2019, 78-83). Tak rozumiane kompetencje
odnoszg si¢ do pytania: W czym jestem dobry? i nie oznaczaja tego samego,
co zachowanie. To bowiem, czy okreslone kompetencje przyczynia si¢ do
powstania danych zachowan, zalezy réwniez od okolicznosci, w ktérych
kompetencje sie przejawiaja (Caprara i Cervone, 2003).

Kolejnymi warstwami ,,cebuli” sa przekonania (W co wierze?) i tozsamo$¢
(Kim jestem?). Pierwsza z wymienionych warstw stanowig przekonania doty-
czace procesu dydaktycznego, modele mentalne, osobiste zrozumienie takich
poje¢, jak wiedza, uczenie si¢ czy nauczanie. Korthagen podkresla istotna role
przekonan w ksztaltowaniu praktyki dydaktycznej nauczyciela. Zalozenia te
potwierdza wiele wspdlczesnych badan i rozwazan poswigconych ,praktycz-
nym teoriom nauczycieli” (Mizerek, 1999, s. 129), ,,osobistym teoriom eduka-
cyjnym” (Golebniak, 2000, s. 238) czy ,pedagogicznym” (Klus-Stanska, 2010,
s. 63). Tozsamos¢ jest natomiast rozumiana przez Korthagena jako opinia,
ktérg czlowiek ma o samym sobie i swojej roli zawodowej. W zwigzku z tym,
ze jest ona do$¢ stala, nie jest mozliwe celowe wplywanie na jej zmiane. Autor
odnajduje jednak wliteraturze opisy takich dziatan, ktére oddzialuja na
budowanie tozsamos$ci. Mozna bowiem ukierunkowywa¢ budowanie tozsa-
mosci czlowieka poprzez dostarczanie mu sytuacji przyjaznych, ktére same
w sobie wywoluja okreslony kierunek zmian.

Najgtebsza warstwa ,cebuli” to misja, ktéra Korthagen rozumie jako
»hadawanie znaczenia wlasnej egzystencji” (2004, s. 85), sSwiadomos¢ pocho-
dzenia wlasnej inspiracji oraz wartosci iidealy, ktore jednostka uznaje za
zasadnicze dla wlasnego zycia czy pracy. Poziom misji ma, zdaniem autora,
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zasadnicze znaczenie w pracy nauczyciela, alaczy ja on zduchowoscia
i cechami osobistymi czlowieka, np. kreatywnos$cia, odwaga, wrazliwoscia,
decyzyjnoscia, spontanicznoscia czy tez zaangazowaniem iumiejetnoscia
dostosowania si¢ do sytuacji.

Zaprezentowany model teoretyczny znajduje szerokie zastosowanie w ba-
daniach irozwazaniach pedagogicznych w $wiecie (np. S66t, 2015 Ekizer
i Cephe, 2017; Korkko, 2019), a wskazywane przez Korthagena warstwy sg
réwniez osobno analizowane w rozprawach naukowych. Istotng wartoscia
»modelu cebuli” jest jednak zwrdcenie uwagi na relacje pomiedzy okreslo-
nymi ,warstwami” oraz wzajemne zalezno$ci miedzy nimi.

Wzajemne wplywy warstw ,,cebuli”

Dla rozwazan pedagogicznych poswieconych profesjonalizmowi nauczycieli
oraz dyskusji, skad pochodzi ,jako$¢” w pracy nauczyciela, istotne sg relacje
pomiedzy opisanymi warstwami ,cebuli”. Bardziej zewnetrzne warstwy
wplywaja bowiem na wewnetrzne. Srodowisko zmienia zachowanie nauczy-
ciela — inaczej pracuje on bowiem w szkole stwarzajacej mu warunki do roz-
woju i innowacji, a odmiennie w szkole pelnej wrogosci i negatywnych naci-
skow. Dodatkowo, regularne powtarzanie okreslonych zachowan wptywa za$
na ksztaltowanie sie specyficznych kompetenciji.

Zauwazy¢ jednak mozna i wplywy zmierzajace w odwrotnym kierunku:
zwnetrza do warstw zewnetrznych. Kompetencje nauczyciela determinujg
jego zachowania, ktdre z kolei wywieraja wplyw na zachowanie ucznidw,
czyli modyfikuja srodowisko. Analiza tego kierunku stala si¢ podstawa teorii
Freda Korthagena i Angelo Vasalosa (2008), okreslajacej rozwdj nauczyciela
jako wzbogacenie ,jakosci z wnetrza”. Przyjmujac zalozenie o wplywie
wewnetrznych warstw na zewnetrzne, Korthagen (2004) stwierdza, ze
kompetencje nauczyciela sa zdeterminowane przez jego przekonania, stwo-
rzone w oparciu o wczesniejsze do$wiadczenia, poznane modele zachowan,
potrzeby, wartosci lub uczucia, ktére wywolane byly konkretnymi sytuacjami
zawodowymi. Okreslenie roli uprzednich doswiadczen i przekonan nauczy-
ciela w ksztaltowaniu jego profesjonalizmu jest od lat bardzo popularnym
kierunkiem badawczym (np. Kolb 1984; Illeris, 2006; Szplit 2019).

Oparcie koncepcji na idei warstw ulozonych jedna na drugiej pozwala
na zrozumienie mechanizmu uzyskiwania wysokiej jakosci w pracy nauczy-
ciela. Uznanie istnienia warstw wewnetrznych, glebokich, ma konsekwencje
w okresleniu, na czym polega rozwdj zawodowy nauczyciela oraz jakie sa
realia wdrazania zmian edukacyjnych. Sam Korthagen podkresla w swojej
koncepcji ,realistycznej” edukacji nauczycielskiej (Korthagen i in., 2001),
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ze podstawe dla rozwoju zawodowego nauczyciela stanowig jego rzeczywi-
ste doswiadczenia i obawy. Autor obawia sie nawet, ze rzeczywisty rozwdj
kompetencji nauczycieli nie jest czesty. Przytacza on badania Holmesa z 1998
roku, ktore wykazaly istnienie niewielkich zmian w edukacji mimo wprowa-
dzania kolejnych innowacji i pobudzania rozwoju zawodowego nauczycieli.
Korthagen tlumaczy te sytuacje naturg czlowieka. Po pierwsze, nie jest moz-
liwe zarzadzanie zmiang edukacyjng; po drugie, w naturze czlowieka istnieje
silny opdr przed naciskiem, ktéry pojawia si¢ wraz z wprowadzanymi refor-
mami. Reakcja naturalng nauczyciela pod presja jest bowiem przede wszyst-
kim walka i opor (por. Babicka-Wirkus, 2019) lub stagnacja (Korthagen, 2001,
s. 3). Reforma jest zmiang narzucong z gory, ktora przeraza nauczycieli i jest
odbierana przez nich jako zagrozenie dla ich profesjonalizmu.

Podobna reakcja pojawia¢ si¢ moze réwniez podczas wprowadzania
nowych standardéw kompetencji czy zasad awansu zawodowego, ktore
narzucaja nauczycielowi kierunek rozwoju lub przymuszaja go do niego.
Jednak za przyczyne buntu przeciw takim zmianom Korthagen uznaje
odczuwane przez nauczycieli nastawienie na odnajdywanie ich ztych stron
i stabosci. Tworzenie i wdrazanie nowych ram kwalifikacji czy standardéw
nie jest bowiem efektem poszukiwania tego, co dobre i wartosciowe w pracy
nauczyciela, lecz skupiania uwagi na negatywnych zjawiskach wystepujacych
w pracy nauczyciela, takich jak stres czy wypalenie zawodowe.

Prawdziwa jako$¢ w pracy nauczyciela wynika z istnienia tzw. cech funda-
mentalnych (core qualities), ktore Korthagen i Vasalos opisuja, wykorzystujac
termin stworzony przez Ofmana (2000), i odrézniaja od kompetencji. Sg to
cechy bezposrednio zwigzane z podstawami charakteru cztowieka, ktore
pochodza ,,z jego srodka”. Kompetencje (przykladowo umiejetnos¢ odniesie-
nia si¢ w pracy do réznych stylow uczenia si¢ lub umiejetnos$¢ podejmowania
refleksji pedagogicznej) za$ nabywane sg ,z zewnatrz”. Dokladniejsze ich
rozréznienie obrazuje ponizsza tabela.

Kompetencje Cechy fundamentalne

zwigzane z dzialaniami determinuja, kim jest cztowiek

zwigzane z umiejetnoéciami nauczyciela do | $cisle zwigzane z zaletami cztowieka
»zachowania dyscypliny” lub ,wyja$niania”

rozwijane w procesie uczenia si¢ wrodzone

mozna je opisaé, wyrdzniajac poszczegdlne | stanowia niepodzielng calo$é, nie mozna ich
elementy i komponenty rozdziela¢ na mniejsze sktadowe cechy

zwigzane z okres$long sferg dzialania czlo-| ujawniajg si¢ niemal we wszystkich dziedzi-
wieka nach zycia

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Korthagen i Vasalos (2008, s. 5)
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Wnioskiem z tych analiz jest stwierdzenie, ze niezaleznie od tego, jak bardzo
nauczyciel pracuje nad rozwojem swoich kompetencji, to i tak cechy charak-
teru ksztaltujg jego sposoby zachowania w pracy. Autorzy przytaczaja stwier-
dzenie Hamacheka (1999, s. 209), Ze nauczyciel uczy tego, co wie w sposob
swiadomy, nie§wiadomie za$ przekazuje to, kim jest. Fundamentem jakosci
pracy nauczycieli s3 zatem ich cechy osobiste i dazenia stanowigce najbar-
dziej centralna czes$¢ tytulowej ,,cebuli”. Sg otulane, obudowywane, jak sro-
dek cebuli, kolejnymi warstwami. McInyre i Hagger (1992) zwracaja jednak
szczeg6lng uwage na fakt, ze to obudowywanie, czyli pojawianie si¢ nowych
cech, jest zawsze bezposrednio zwigzane z cechami juz istniejagcymi. Nowe
cechy nie pojawiajg si¢ bowiem z niczego.

Rozwéj nauczyciela polega zatem na harmonizowaniu wewnetrznych
i zewnetrznych warstw tytulowej ,,cebuli”. Jedyna metodg dokonania tego jest
wykorzystanie refleksji dotyczacej relacji pomiedzy okreslonymi warstwami.
Jesli refleksja dotyczy najglebszych, najbardziej centralnych warstw, nazywana
jest refleksja fundamentalng. Podstawy tej refleksji sg idealy, cechy fundamen-
talne i potencjal wlasny, a sama refleksja ma na celu (Korthagen, 2014):

1. wzmacnianie $wiadomosci istnienia wlasnych idealéw icech funda-
mentalnych odnoszacych si¢ do okreslonej sytuacji, w ktdrej nastepuje
refleksja stuzaca wzmacnianiu tozsamo$ci i wlasnej misji,

2. zidentyfikowanie barier wewnetrznych zaburzajacych wykorzystanie
wlasnych ideatéw i cech fundamentalnych,

3. wzmacnianie $wiadomosci istnienia poznawczych, emocjonalnych
i motywacyjnych aspektéow stanowiacych idealy i osobiste cechy fun-
damentalne,

4. wzmacnianie swiadomosci (poznawczej i emocjonalnej) istnienia ,tar-
cia” pomiedzy celami opisanymi w punkcie 1. i 2. oraz stwarzanymi
przez samego siebie barierami wewnetrznymi,

5. rozwijanie zaufania do proceséw zachodzacych w samym czlowieku,

6. wzmacnianie wewnetrznego potencjalu w odniesieniu do pojawiajacej
sie sytuacji,

7. rozwijanie autonomii w wykorzystaniu refleksji fundamentalne;j.

Rozwdj zawodowy wymaga wspoldzialania wszystkich warstw i doswiad-
czenia tzw. ,przeplywu” pomiedzy nimi. ,,Przeptyw” i uzyskanie harmonii
pomiedzy pokladami wewnetrznymi i warstwami zewnetrznymi moga by¢
jednak ograniczone swoistymi blokadami mentalnymi lub zachowaniami
innych osdb. Blokady te powstaja niekiedy na bazie barier zewnetrznych
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(np. decyzje dyrektora, zasady funkcjonowania systemu o$wiatowego, niska
motywacja uczniow), ktoére kreuja i bariery wewnetrzne. Jesli warstwy
wewnetrzne i zewnetrzne nie osiagaja harmonii, efektem tego jest stres, czy
nawet wypalenie zawodowe.

Zgodnie z teorig Korthagena ijego wspdtpracownikéw wszelkie zmiany

wychodzg z ,wnetrza” czlowieka. Wspomniany ,,przeplyw” moze mie¢ miej-
sce, gdy zmiana jest pozadana przez jednostke, ktéra czuje sie w danej sytua-
cji komfortowo, odnajduje si¢ w niej oraz uczy sie w sposob szybki i naturalny.
Rozwdj rozpoczyna si¢ z ,wnetrza”, od poczucia wlasnej misji i tozsamosci
zawodowej, i przenika przez kolejne warstwy, ktore wspolgraja. To powoduje
zaspokojenie trzech istotnych potrzeb: autonomii, posiadania kompetencji
i potrzeby nawiazywania relacji. Tak wigc niezbednymi warunkami rozwoju
kompetencji jest poczucie autonomii (ktérej zrodlem sa najgtebsze warstwy
»cebuli”), mozliwo$¢ wykorzystania wlasnych zdolnosci i uzyskanie poczu-
cia skutecznosci wlasnych dzialan oraz pozytywne relacje zinnymi. Jesli
nauczyciel rozwinie swoje wlasne, wewnetrzne mocne strony oraz polaczy
je zzaletami innych nauczycieli i uczniéw, stworzy swoje wlasne, osobiste
i skuteczne, podejscie do procesu nauczania. Takie ,siegniecie” do wlasnych
pokladéw wewnetrznych zabezpiecza nawet przed wypaleniem zawodowym
(Fisher, 2011).

Jak podkresla Korthagen, swiadomos¢ istnienia owego ,,wnetrza”, a zatem
glebszych ,warstw”, z ktérych plynie jakos¢, jest znaczgca réwniez w kontek-
$cie reformowania edukacji i wdrazania innowacji. Sytuacja, w ktorej projek-
tujacy reforme eksperci lub liderzy (jako twdrcy srodowiska) uwazaja, ze sam
transfer wiedzy wystarczy, by poprawi¢ jakos$¢ edukacji, skutkuje jednotoro-
wymi zmianami lub nawet ich brakiem.

Opisane sieganie do wlasnej glebi i analizowanie warstw ,,cebuli” jest pro-
cesem samorefleksyjnym i pozwala na zrozumienie samego siebie i wlasnej
pracy zawodowej. Takiej refleksji poszukiwatam, analizujac wywiady z na-
uczycielami akademickimi.

Wykorzystanie ,,modelu cebuli” do analizy wywiadow

Rosanne C. Zwart, Fred A.J. Korthagen i Saskia Attema-Noordewier (2014)
wskazuja na mozliwosci prowadzenia analizy przypadkéw w oparciu
o ,model cebuli”. Sugerujac sie przypadkiem opisanym przez autoréw, doko-
natam analizy pigciu wypowiedzi nauczycieli akademickich specjalizujacych
sie w nauczaniu metodyki na studiach nauczycielskich. Przedstawione frag-
menty stanowig cze$¢ szerszych badan prowadzonych w roku 2018 wérod
14 0s6b, dobranych metoda kuli $nieznej. Material badawczy zostal zebrany
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w trakcie wywiadéw niestandaryzowanych ipoddany analizie jakosciowej
w réznorodnej formie'. Podane imiona zostaly zmienione ze wzgledu na
mozliwos¢ zidentyfikowania rozméwcow. Przedstawione profile maja na celu
zilustrowanie relacji pomiedzy wskazanymi przez Korthagena ,warstwami”
w oparciu o relacje samych nauczycieli.

1. Beata

Beata jest nauczycielem akademickim prowadzacym zajecia z metodyki
nauczania jezyka angielskiego na filologii, na studiach licencjackich i magi-
sterskich w ,,matej, lokalnej uczelni”, na ktorej zajecia praktyczne cieszg sie
szacunkiem i s traktowane bardzo powaznie, jako niezbedny element przy-
gotowania nauczycieli do wykonywania zawodu (Srodowisko). Twierdzi, ze jej
zadaniem jest dobre przygotowanie studentéw do pracy (misja). Uwaza sie za
nauczyciela, ktéry powinien wyttumaczy¢ studentom to, czego nie rozumieja
i odpowiednio ich ukierunkowaé, bowiem ma duze doswiadczenie i rozumie,
»C0 oznacza by¢ nauczycielem jezyka w szkole” (tozsamos¢). Jest przekonana,
ze studentom pomaga, ,jak opowie si¢ im pewna historyjke” (przekonanie)
i dlatego przedstawia im przyklady zachowan nauczycieli, ktére zaobserwo-
wala podczas hospitacji praktyk, zdarzenia ,,charakterystyczne lub zabawne”
czy ,sytuacje zaskakujace” (kompetencje i zachowania).

2. Andrzej

Andrzej jest nauczycielem prowadzacym zajecia z dydaktyki jezyka obcego
dla studentéw filologii angielskiej oraz warsztaty dla nauczycieli juz pracuja-
cych w réznych miejscach, bowiem s3 one przygotowywane za zamdwienie
(Srodowisko). Uwaza, ze w jego pracy najwazniejsze jest, aby ,doprowadzi¢
studentéw do jakiegos kolejnego etapu” w edukacji (misja). Za swoje gléwne
zadanie nauczyciela uwaza takie prowadzenie zaje¢, ,aby osoba, ktéra przy-
chodzi po co$, wyszta z tym czyms$ i byla zadowolona z tego, co otrzymata”
(misja). Na zajeciach stara sie ,promowa¢ humanistyczne podejscie do dru-
giego czlowieka” (przekonanie), co robi poprzez podawanie celowo wybra-
nych przykladéw z zycia, prowokuje uczniéw, aby si¢ znim nie zgadzali
i prezentowali swoj poglad i wlasna opinig, poszukuje informacji zwrotnych
dotyczacych swoich zaje¢ iodczu¢ studentéw (kompetencje izachowania).
Cecha fundamentalng Andrzeja, jego zdaniem, jest szacunek do drugiego
cztowieka (tozsamos¢).

1 Wyniki calo$ci badan i ich interpretacja znajduja si¢ w mojej monografii z 2019 roku.
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3. Irena

Irena prowadzi zajecia z glottodydaktyki i edukacji wielokulturowej na filo-
logii angielskiej i niemieckiej (Srodowisko). Twierdzi, Ze jej rola jest wspoma-
ganie rozwoju drugiego czlowieka (misja). Uwaza sie za nauczyciela demokra-
tycznego (tozsamos¢) i wiele aspektow zajec¢ ustala ze studentami (kompetencje
i zachowania). Mysli, ze studenci doceniajg jej autentycznos¢ i duze doswiadcze-
nie zawodowe (przekonanie), dlatego podczas zajec stara sie ,,opiera¢ na reflek-
sji i do$wiadczeniu”, czgsto nawiazuje do wiasnych przezy¢ i podsuwa swoje
pomysly na rozwigzywanie probleméw (kompetencje i zachowania). Irena oka-
zuje wiele ciepta innym i jest im przyjazna, buduje swoje relacje na wzajemnej
pomocy i poszanowaniu wlasnego ja (cechy fundamentalne, zachowanie).

4. Rafat

Rafal prowadzi konwersatoria ic¢wiczenia z glottodydaktyki na filolo-
gii angielskiej i zaklada, ze jego studenci s3 zainteresowani jego zajeciami,
bowiem ,,s3 tam, gdzie chcg by¢” (Srodowisko). Za sukces uwaza ,,przekazanie
swojej wlasnej pasji studentom” (misja). Nazywa siebie ,refleksyjnym prakty-
kiem”, bowiem duzo mysli o tym, jak uczy i jak moze jeszcze poprawi¢ swoj
styl pracy (tozsamosc). Jest przekonany, ze wiele rzeczy w pracy nauczyciela
jest zwigzanych z rzemioslem 1ijest ,wyuczalnych” (przekonanie) i dlatego
wprowadza podczas swoich zaje¢ ,bardzo silny komponent warsztatowy”
(kompetencje i zachowania).

5. Zofia

Zofia prowadzita przez kilka ostatnich lat zajecia z metodyki nauczania
jezyka angielskiego, gtéwnie na specjalnosci edukacja wezesnoszkolna i przed-
szkolna, jest takze autorka bloga poswieconego metodyce i pracy nauczyciela,
ktdry cieszy sie wielkg popularnoscig nie tylko wsrdd jej studentéow (Srodo-
wisko). Uwaza, ze jej gtéwnym zadaniem, jako nauczyciela, jest dzielenie si¢
wiedzg i doswiadczeniem zinnymi (misja). Stwierdza, ze zawdd nauczyciela
akademickiego jest nobilitujacy, a jej droga zawodowa to ,,praca od podstaw”
(tozsamosc¢). Jest przekonana, ze ,czasami chaos wklasie moze by¢ twoérczy”
(przekonania) i dlatego stosuje ,bardziej aktywne formy pracy ze studentami”
- metody aktywizujace iangazujace studentéw, zadaje pytania problemowe
i poszukuje nowych form pracy (zachowania i kompetencje). Jest bardzo cie-
kawa $wiata i szanuje taka ceche u innych (cechy fundamentalne).

Gléwnym wnioskiem z analizy powyzszych wypowiedzi w oparciu o ,,model
cebuli” jest fakt nierozerwalnego przenikania warstw i ich wzajemnych
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relacji. Nauczyciele oczywiscie nie s3 $wiadomi wielu swoich ,warstw” lub
cech podstawowych, lecz kazda $wiadoma decyzja jest potwierdzeniem
ich istnienia. Widoczne dzialanie nauczycieli jest uwarunkowane harmo-
nig panujacg pomiedzy wszystkimi wymienionymi warstwami i pltynie
w rzeczywistosci z ,,glebi”. Cechy indywidualne nauczycieli, ich osobowos¢,
tozsamo$¢, przekonania ikompetencje determinujg zastosowane strategie
nauczania, a w rezultacie stanowig o jakos’ci nauczania i stwarzaniu mozliwo-
$ci uczenia si¢ przez uczniéw lub studentéw. Fakt ten jest niezmiernie wazny
w kontekscie ksztalcenia kadr nauczycielskich. Widoczna jest konieczno$é
przebudowania koncepcji ksztalcenia skupionych gltéwnie na rozwoju kom-
petencji, ujecia niemal rzemie$lniczego. Dzialania takie sg zbyt jednokierun-
kowe i, zgodnie z zalozeniami ,,modelu cebuli”, nie gwarantuja mozliwosci
sensownego i warto$ciowego uksztaltowania prawdziwego, dobrego nauczy-
ciela. Konieczne jest wieloaspektowe podejécie do samego procesu uczenia
sie oraz planowanie ksztalcenia nauczycieli jako procesu wielopoziomowego,
ktéry odnosi si¢ do poszczegolnych warstw tytulowej ,,cebuli”.

Zakonczenie

Dokonujac analizy prac naukowych poswieconych profesjonalizmowi nauczy-
ciela ijakosci jego pracy, otrzymuje si¢ obraz rozczlonkowany, nadmiernie
»roztozony na czynniki pierwsze”. Stad moje zainteresowanie ,modelem
cebuli”, ktéry stanowi swoiste poltaczenie wielotorowych badan nad profesjo-
nalizmem nauczyciela i wyjasnia, skad wywodzi si¢ prawdziwa i rzeczywista
jakos¢ nauczycielska. Korthagen spoglada bowiem zjednej strony szerzej
na nauczyciela, ukazujac jego srodowisko i do$wiadczenia, z drugiej anali-
tycznie wskazuje poszczegélne ,warstwy” warunkujace jego profesjonalizm.
Zabieg taki przynosi zaskakujace efekty, bowiem poprzez rozcztonkowanie
Korthagen buduje calos¢.

Opisywany model podkresla konieczno$¢ calo$ciowego zrozumienia
profesjonalizmu nauczyciela i spojrzenia na jako$¢ jego pracy z perspektywy
przenikajacych si¢ ,warstw” icech, czesto niewidocznych, oraz moderniza-
cji procesu ksztalcenia nauczycieli opartego na samym tylko rozwijaniu ich
kompetencji (a wigc ujecia rzemieslniczego). Pozna¢ mozna bowiem tylko
warstwe zewnetrzng tytulowej ,cebuli”, za§ odkrycie prawdziwej natury
nauczyciela jest mozliwe tylko dzieki dotarciu do jej wnetrza i zrozumieniu,
jak owo wnetrze ,przeptywa” przez poszczegdlne warstwy, modyfikujac je
i rozbudowujac. I cho¢ nie wida¢ warstw glebokich ,,cebuli”, to jednak ich
ujawnienie si¢ jest odczuwalne w zachowaniach nauczyciela. Poprzez dzia-
fanie wskazuje on, czy jest dobrym nauczycielem, skutecznym pedagogiem
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i aktywnym wyktadowca, stuzbistg, czy nudziarzem. Z jego ,wnetrza” pocho-
dzi bowiem wartos¢ siegajaca poza wyuczong wiedze czy nabyte kompetencje
rzemie$lnicze — prawdziwa jakos$¢ nauczania.
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SUMMARY

Teacher quality from the core
- discussion on Fred Korthagen ,,onion model”
The text presents an important contemporary concept — Fred Korthagen’s ,,onion
model”. It indicates its grounding in scientific studies and its adequacy to the discus-
sion on educational changes and teacher professionalism. The author also uses it to
build the profiles of academic teachers among whom she conducted the interviews.
As a result of these endeavors, she shows the harmony between the layers of the
»onion” and the ,,flow” of the teacher’s quality from within.

KEY WORDS: teacher, onion model, quality of teaching, competences
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SUMMARY

The characterisation of quality teachers differs in transformative teacher profes-
sionalism. It represents a more dynamic and proactive teaching profession. This
paper reports on conceptualising teacher vision based on the related literature and
recommends it as a possible framework for transformative teacher professionalism.
Following the explanation of transformative teacher professionalism and teaching
as amature profession, characterisation and conceptualisation of teacher vision
are addressed. Then an attempt to justify teacher vision as a possible framework for
transformative teacher professionalism is done. The paper ends with a set of recom-
mendations for the use of teacher vision in further research on teacher professional-
ism and teacher education.
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Introduction

There is no argument that everyone - states, schools, teachers, parents and
students — wishes to have quality teachers. As expectations from educational
practices grow in society, so do quality levels of teachers. The very recent
tragic pandemic Covid-19 has once preoccupied our minds to seek quality
teachers who can adapt to emerging circumstances efficiently. Although
there has been a vast body of rigorous research and practices towards educat-
ing quality teachers, teaching as a profession and teacher professionalism are
still a matter of complexity (Sachs, 2016). This seems to be mainly because
of the multi-dimensional structure of being a teacher and each attempt to
any dimension of teaching as a profession appears to help develop quality
teachers. Having such a structure, teacher professionalism has still remained
as a concept and field which multi-perspectives are applied to explain and
elaborate on.
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Like variations in policies and organisations of teacher professionalism in
different countries or states, the term itself and its dimensions have a variety
of explanations, which helps conceptualise teacher professionalism in-depth.
To illustrate, Ro’s (2020) very recent threefold categorisation of managerial,
professional and transformative views on teacher professionalism based on
the synthesis of previous discussion can be considered among these explana-
tions and contributes to conceptualisation of teacher professionalism by pre-
senting a clear framework for further efforts on this issue. The OECD report
also scrutinizes teacher professionalism upon three major domains, namely
professional knowledge, teachers’ autonomy and peer networks (OECD,
2016). This report displays a detailed approach to the concept as each domain
involves the following sub-domains such as formal teacher education, pro-
fessional development opportunities and practitioner research falling under
professional knowledge; autonomy and school-based decision making falling
under teachers’ autonomy; and mentoring, induction, professional develop-
ment plans, peer feedback and professional learning communities falling
under peer networks.

It is worth pursuing attempts to set a framework for teacher professional-
ism and amplify earlier research. Such efforts will contribute a lot to draw out
a schema for quality teachers as teacher professionalism is highlighted as one
of the determinant factors in the quality of learning and teaching in class-
rooms (Day, 1999). Mockler’s (2005) transformative teacher professionalism
significantly augments the contested site of teacher professionalism to a more
dynamic level. Developing teachers as creative curriculum developers and
innovative pedagogues who can take risks to support and sustain learning
considering all elements in their contexts appears to be central in Mockler’s
(2005) transformative teacher professionalism. Correspondingly, the charac-
terization of teacher professionalism as ‘mature profession’ by Sachs (2016)
seems to reflect the dynamic structure of transformative teacher professional-
ism. Sachs (2016) describes a mature profession as having a multidimensional
structure and being more than the sums of its elements which are intercon-
nected, and argues that teaching is precisely a mature profession with its
capability to represent itself and involving members having a common set
of values and knowledge base. The analytical framework set by Day (1999),
Mockler (2005) and Sachs (2016) leads us to seek for characteristics of qual-
ity teachers within a transformative nature of teaching which is defined as
a mature profession.

This new framework for teaching profession does not seem to match
well with characterization of quality teachers from the current perspective
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of controlled professionalism. Mockler (2005) criticises the current context
as involving the social trust erosion based on standards, measurement and
accountability. In essence, she explains the idealisation of quality teach-
ers from a transformative perspective and specifies their characteristics as
adopting risk-taking and collaborative insights. Similarly, Sachs (2016) stands
against performance cultures, accountability and standards regimes as fac-
tors creating a more conservative and risk-averse context in the teaching pro-
fession. Ideal representation of a quality teacher involves establishing trust
among and between stakeholders, taking risks in challenging contexts, com-
mitting to ongoing professional learning, and contributing to co-production
of new knowledge about teaching instead of becoming ‘silent witnesses’ and
‘rendered mute’. Taken together, considering teaching as a mature profession
and adopting a transformative perspective to it appear to direct us to a more
proactive teaching profession towards quality teachers and there is still a need
for such a comprehensive framework that covers the characteristics of quality
teachers with proactive roles in the teaching profession.

The purpose of this paper is to address the conceptualisation of the term
‘teacher vision’ in depth and suggests it as a possible framework in seeking
the characteristics of quality teachers within the context of transformative
teacher professionalism. In what follows, a characterisation of distinguish-
ing features of teacher vision from similar concepts in teacher education is
presented based on the relevant literature first. This characterisation pre-
cedes an attempt to reach a common definition for teacher vision depending
on the present views in the literature and possible use of teacher vision as
a framework for transformative teacher professionalism is justified through
clarifying the interrelatedness between them. The paper is concluded with
a set of recommendations for the use of teacher vision in teacher profession-
alism contexts.

Characterisation of teacher vision

Even a short review on elements of a quality teacher displays us how thor-
ough and superb individuals with high cognitive and metacognitive capaci-
ties, expertise in knowledge of policies, standards, subject matters, curricula
and assessment, students and their families. In addition, these individuals
are expected to show high performance and achievement in their classroom,
which refers to their practical competences. Undoubtedly, this situation is not
beyond an ideal representation. Nevertheless, every attempt in any context
to build a common ground towards such ideals does not only enhance the
teacher quality but also accordingly the welfare of the society.
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Over the last twenty years, teacher vision has appeared to be approached
more directly as a concept in education and teacher education in particular.
To be honest, I encountered the term ‘teacher vision’ while I was searching
for a theoretical framework for my PhD dissertation in 2013. I had already
targeted at the experiences of beginning teachers in their first years of teach-
ing and planned to explore what changes appear in their professional under-
standings and practices. Reviewing the relevant literature motivated me to
take teacher vision as a conceptual framework for my study.

Although teacher vision is defined and explained by several scholars in the
field of education, the term vision is still much more associated with schools
and organisations as highlighted in vision and mission statements. The
schools explicitly declared their visions that display their futuristic organi-
sational targets and their missions as organisations in the pursuit of these
targets. Unfortunately, it is rare to see such visional statements of teachers.
In Turkey, the context I have been teaching at various levels of schools for
17 years, no vision statements for teachers have been declared explicitly. The
term ‘vision’ is often used for the organisational bodies as in the recent edu-
cation vision statement by the Ministry of National Education (MoNE, 2018).
The standards and/or competences for teaching profession are preferred to
use in designing teacher education policies and curricula, which reflects
a conservative and risk-averse approach towards teaching profession as Sachs
(2016) emphasised.

Turning our point to distinguish teacher vision from other similar con-
cepts in education, it seems rational to characterise it first. Fairbanks et al.
(2010) explicitly differentiates it from beliefs and theories by characterising
teacher vision as ‘a teacher’s personal commitment to seek outcomes beyond
the usual curricular requirement’ and ‘to inspire children in ways that tend to
be more morally than cognitively based (p. 163)’. Similarly, Parsons et al. (2017)
distinguish it from a wide variety of constructs related to teaching profession,
ideals, beliefs, knowledge and self-concept in particular, as having a more
oriented to students instead of teachers themselves. Characterising teacher
vision as a personal commitment is also highlighted in Hammerness’s (2014)
proposed balance of visions. She contends that teacher education programs
should lead teachers towards a vision of teaching as neither a professional
practice only nor asocial or moral aspect. Rather, she suggests promoting
a teacher vision which is characterised with an embracing aspect of both
social values and professional practices. As a result, teacher vision appears to
have a characteristic of personal commitment instead of being highly theo-
retical. It also has a dynamic structure which can emancipate teachers from
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controlled professionalism and encourage them to enact as adaptive teachers
in any context.

Towards a common definition of teacher vision

Before moving towards a shared common definition for teacher vision, several
arguments by various scholars also help characterise teacher vision in depth.
These arguments often involve what teacher vision is not instead of direct
statements of what it is. To illustrate, Shulman (2006) characterises visions as
not being ‘untethered dreams’ and ‘merely expressions of deep political moral
values’ (p. ix). Likewise, Kennedy (2006) highlights that teacher visions are
neither ‘religious’ nor ‘idealistic imaginings’ nor ‘head-in-the-clouds sense’
(p. 207). In addition, Kosnik and Beck (2009) presents a dualistic perspective
while explaining teacher vision as a framework for teacher education such that
it refers to ‘theoretical yet concrete, idealistic yet realistic, and comprehensive
yet selective and integrated’ (p. 167). These arguments together contribute to
any attempt towards a common definition of teacher vision as they set the
boundaries in defining it. Within these boundaries, it still does not seem to
be likely to reach a common shared definition of teacher vision.

Exploring explicit definitions and explanations can bring us to a common
understanding of teacher vision and help us conceptualise the term more
specifically. Fortunately, there have been several scholars who address teacher
vision. Kosnik and Beck (2009) define teacher vision as teachers’ under-
standing of the goals, principles and practices of teaching. They feature it as
a blending concept that integrates the priorities which they refer to as plan-
ning, assessment, classroom organisation, subject content, pedagogy and
professional identity.

More recently, they take a further step towards elucidating the complex
nature of teacher vision and present a list of components towards a precise
conceptualisation of teacher vision (Beck & Kosnik, 2014). These components
highlight having a broad teacher role towards student learning, connecting
the theories to their own practices and students’ way of life and accordingly
individualising learning, creating learning communities which foster collabo-
ration and co-learning, favouring inclusion and pursuing a work-life balance.
They all appear to be the areas that need to be addressed to reach a broader
and deeper interpretation of teacher vision. Beck and Kosnik (2014) call for
strengthening teachers in these areas so that they can have a comprehensive
vision which enables them to adapt to any challenging situations and to grow
as teachers with strong visions.
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The practical aspect of teacher vision is also characterised in Kennedy’s
(2006) explanation of teacher vision as a concrete and operational plan “with
purpose, direction, and momentum” (p. 208). She highlights the operation-
alised feature of teacher vision by defining it as teachers” decisions based on
their sense of purpose and enacting them in their practices to lead the com-
plex and multi-dimensional nature of education.

Another aspect of teacher vision seems to be towards a more personalised
feature. Fairbanks et al. (2010) draw a more personalised picture of teacher
vision by emphasising teachers’ personal commitment in the profession
beyond the beliefs and theories only. They also argue that building teacher
visions with personal commitment enables teachers to move towards high-
quality teachers with adaptive pedagogical knowledge and morality. Such
a personalised stance is also attributed to teacher vision by other scholars.
Among these, Duffy (2002) defines teacher vision as personal positions of
teachers that are based on their insights and guides them to think and act
independently in their teaching contexts. A developmental feature is also
ascribed to teacher vision by Duffy (2002) as referring it as “a career-long
sense of becoming” (p. 334). Similarly, Parsons et al. (2017) highlight both
personalised and developmental features of teacher vision by attributing the
aspects of evolving over time, being shaped by experiences and contextual
factors, and guiding teachers’ decisions during their practices.

A detailed definition of teacher vision based on clarifying the complex
view of the concept is explained by Hammerness (2006). She finds an insti-
tutional, future-oriented, rational and positive view towards teacher vision
quite oversimplified and suggests a more personalised and emotional under-
standing of teacher vision which is rooted in both past and present, and can
be both inspirational and problematic with the tension between possible ideal
images and realities. Briefly, Hammerness (2006) defines teacher vision as
teachers’ images of ideal classroom practices. These images seem to be built
upon teachers’ overall understanding of their profession, their perceived roles
as teachers and their projections for the future.

Current explanations of teacher vision provide considerable contributions
towards conceptualising it and seem to help characterise its several common
features. First, teacher vision is distinctive as being a more student-oriented
concept instead of teachers themselves. This feature encourages teachers to
be proactive and more adaptive in their contexts. Second, teacher vision dif-
fers from a rational and technical view of teacher professionalism based on
specified standards or competences in that it conveys a more personalised
characteristic. Thus teacher vision appears to reflect a bottom-up approach to
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teacher professionalism and presents a more context-oriented view towards it.
Third, teacher vision holds a dynamic feature rather than a static one which
is based on controlled professionalism. This dynamic feature enables teachers
to enhance their visions and empowers them in making decisions autono-
mously, which also refers to the developmental feature of teacher vision.
Finally, teacher vision refers to a collaborative professionalism in that it calls
for creating learning communities and favouring co-learning.

Moving back to the search for an appropriate framework for transforma-
tive teacher professionalism discussed earlier in his paper, teacher vision with
its attributed features appears to be compatible well with the principles of
transformative teacher professionalism. The major criticism of both Mockler
(2005) and Sachs (2016) against current professionalism based on standards,
measurement and accountability underpins the conceptualisation of teacher
vision as it refers to both personal commitment and context-oriented view
of teacher professionalism rather than to a technical view based on teacher
competences and standards. In addition, seeking more dynamic and proac-
tive teachers in transformative teacher professionalism is embodied in the
conceptualisation of teacher vision. Taken together, the use of teacher vision
as a framework for transformative teacher professionalism appears to be jus-
tified well with remarkably similar nature of both.

Conclusion

This study attempts to conceptualise teacher vision based on presenting an
analytic representation of the relevant literature and locate it as a possible
framework for transformative teacher professionalism. The conceptual analy-
sis suggests that teacher vision with its attributed features characterised in
the relevant literature can be a framework for transformative teacher profes-
sionalism which calls for dynamic and proactive quality teachers.

The way in which teacher vision has been conceptualised in this paper is
not as a set of specific rules and procedures for what to do, when and how.
Rather, one of the suggestions is that further attempts to conceptualise teacher
vision and its elements are still needed. Hammerness et al’s (2005) teacher
education model centred upon teacher vision and its elements i.e. under-
standing, tools, practices and dispositions provide a sound ground for further
conceptualisation of teacher vision as the model presents a more analytical
framework with a cyclical interdependence among the elements in it. Specifi-
cally, I used it as conceptual framework in both my PhD dissertation which is
aimed to examine the changes in beginning teachers’ visions (Ergiinay, 2018)
and the challenges they face during their first year in teaching profession
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(Ergiinay & Adigiizel, 2019a). The framework appears to facilitate examining
the visions of beginning teachers and its elements represent interdependence
among themselves. More specifically, the findings in our research study based
on data which were collected through classroom observations, interviews and
an open-ended questionnaire indicate that the teacher vision-oriented model
suggested by Hammerness et al. (2005) is likely to provide a useful framework
for researchers who are eager to examine teachers’” professional understand-
ing including their subject matter knowledge, pedagogical content knowledge,
knowledge of classroom management and relationship with parents, concep-
tual tools i.e., adopted learning theories and approaches, practical tools i.e.,
adopted instructional methods and techniques, professional practices i.e.,
planning, implementation, feedback and correction preferences, and disposi-
tions specified as adopted roles as teachers, the role they attribute to learners,
their attitudes towards personal and professionals development.

In addition, we used Hammerness et al.’s a teacher education model in
another recent study which is also aimed at examining the changes in begin-
ning teachers’ visions (Ergiinay & Adigiizel, 2019b). Once again, the model
appears to provide us with a valid conceptual ground in this study. In addi-
tion, focusing on the changes in beginning teachers’ professional under-
standing, tools, practices and dispositions separately and then conducting
a collective analysis of them centring upon the participants’ professional
visions i.e., teacher vision facilitated both the data collection and reaching
analytical conclusion in our research study.

The paper is concluded with a set of recommendations for the use of teacher
vision in teacher professionalism contexts. First, the concept ‘teacher vision’
has emerged as arecent term which is likely to be integrated into teacher
education and teacher professional development policies and practices. Thus
the term can enable us to evaluate the current standard or competence based
policies and practices from a perspective of transformative teacher profes-
sionalism and the concept ‘teacher vision’ can be used as a starting frame-
work or a common tool.

Teacher vision can also be approached as a controlling mechanism for
evaluating the effectiveness of initial teacher education curricula, teacher
induction and professional development programs in practice. In addition,
teacher development and teacher performance can be monitored through the
elements of teacher vision analytically and accordingly a total evaluation can
be made based on teacher vision on the condition that visions of teachers
are well-diagnosed with effective scales or other assessment tools. Once such
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tools are developed, they also can be used in teacher recruitment and identi-
fying their professional needs.

Finally, it is recommended that further research on teacher vision be
undertaken in the following areas:

- Although there is a growing body of literature on teacher vision, the
concept still needs broader and deeper conceptualisation based on the
relevant theoretical and practical research.

— Further research is needed to elaborate on what constitutes teacher vi-
sion and to specify more closely the interdependence between teacher
vision and other conceptualisations in education. Clarifying the dist-
inguishing features of teacher vision from these concepts will provide
a better understanding of it conceptualisation.

- The literature reviewed and my own research experience suggest that
using teacher vision as a framework in a number of possible future edu-
cational research more specifically research on teacher education and
professional learning will be worthwhile.

- A more comprehensive focus on transformative teacher professiona-
lism and teacher vision concept can develop a better understanding of
interdependence between them.

- The relevant literature on teacher vision makes it clear that the concept
comprises multiple elements such as teachers’ professional understan-
ding, practices, conceptual and practical tools, and their adopted attitu-
des towards their roles. It is likely that further research will help explore
new elements of teacher vision and clarify them. The interdependence
of these elements is another study field for further research. The corre-
lations among each element of teacher vision and the directions of these
correlations can be of interest to be examined.
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SUMMARY

Teacher education has been recognized increasingly as a profession that fundamentally
differs from teaching pupils in schools. This has resulted in teacher educator devel-
opment programs which address the uniqueness of the profession. In this article we
depart from this recognition of teacher education as a profession outlining the specifics
of teacher education, and we describe a professional development program for teacher
educators run in the Netherlands. We describe its building blocks and three design
principles — narrative inquiry, dialogue and self-study - and illustrate their value by
examples of evaluations taken from the program.
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Introduction

Over the last two decades, there is an increasing interest in what it means to
become a teacher educator (Murray & Male, 2005; Zeichner, 2005; Swennen &
Van der Klink, 2009; Loughran, 2011). Stories of teacher educators are shared
around the world illustrating the unique pathways and challenges of what it
means to develop an identity as teacher educator (Churukian & Lock, 2000;
Bullough, 2010). It is now widely recognized that the identity of teacher educa-
tors is different from that of school teachers and other academics (Loughran,
2006; Swennen, Jones & Volman, 2010). Murray and Male (2005) distinguish
between the work of teachers, as first order teaching, and the work of teacher
educators as second order teaching: “As second-order practitioners teacher
educators induct their students into the practices and discourses of both
school teaching and teacher education” (p. 126). Being a second order practi-
tioner demands high standards of ‘being able to teach as you preach’, but also
to preach as you teach (Swennen, Lunenberg & Korthagen, 2008) and explicit
modelling (Loughran & Berry, 2005). Also, being a teacher educator means
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crossing boundaries between theories and practices, between visions and
concrete systems, and between rituals and renewal. Teacher educators need to
develop a helicopter view, and provide broadening perspectives on teaching
and learning for (new) teachers to develop their own pedagogical strategies and
professional identities. This means that at its core the work of teacher educators
is multi-faceted (Smith, 2011) and they meet tensions and dilemmas for which
each teacher educator has to find their own solutions (Berry, 2009).

The development of teacher education as a separate profession within the
educational landscape has led to several initiatives to provide for the induc-
tion and professional development of teacher educators. Associations and
networks of teacher educators are established, like the Association of Teacher
Education in Europe (ATEE), the Dutch Association of Teacher Educators
(Velon) and Info-Ted. These networks offer opportunities for teacher educa-
tors to learn and develop through journals, conferences and summer courses.
Moreover, in European countries like Belgium and the Netherlands profes-
sional standards for teacher educators sometimes related to a professional
registration system, have been developed (Koster, Dengerink, Korthagen &
Lunenberg, 2008; Velov, 2012) which also offer possibilities for professional
development for teacher educators. In addition to more informal opportuni-
ties for professional development of teacher educators, several authors sug-
gested institute based courses and formal induction (Smith, 2003; Van Velzen,
Van der Klink, Swennen & Yaffe, 2010; Boyd, Harris & Murray, 2011). In 2012
scholars from the Vrije Universiteit Amsterdam, like Mieke Lunenberg and
Jurrién Dengerink, took the initiative to design and implement a professional
development program in the form of a course for teacher educators. The
program aims at beginning and more experienced teacher educators in the
Netherlands, both teacher educators in institutions and schools. The authors
of this paper have been involved in the program as coordinators and teachers.
In the following, we describe this program by sketching the outline of the
program and highlighting the design principles: narration, dialogue and self-
study. Also, we illustrate how these design principles work and show their
effects by excerpts of evaluation data. We conclude by formulating our vision
on teacher education as essentially research-based.

Outline of the program

Participants of the program are beginning and experienced teacher educators
working as mentors of student teachers in schools and/or teacher educators
in institutes. Although the context of their work and personal involvement
in educating teachers differs, many of these teacher educators are involved
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in coordinating teacher education curricula and materials, supervising and
mentoring student teachers, initiating and supporting professional networks
of teacher educators and organizing ongoing professional development
activities. Professional development of teacher educators is defined as a proc-
ess of continuing professional development (European Commission, 2013).
Shulman and Shulman (2014) describe professional development as a process
that is individual and collective. At the individual level, professional devel-
opment aims at reflection on personal visions, motivations, theories and
practices. At the collective level, professional development expands to devel-
oping ashared vision, acknowledging a professional knowledge base and
standards, and becoming part of a community of teacher educators based on
shared commitment. The professional development program presented here
can be understood as aiming for identity development and autonomy on the
individual level, and raising awareness of professional others and systems on
the collective level. It seeks both the transmission of theory and models, as
well as a transition to community-based professionalism and transformation
of teacher educators’ stances from restricted experiential professionalism
towards more extended professionalism rooted in processes of meaning-mak-
ing by reflection and self-study (cf. Kennedy, 2005; Evans, 2008).

The program is modular and currently consists of eight parts: four basic
modules, two follow-up modules, and two masterclasses. The basic modules
aim for transmitting the knowledge base of teacher education in the Neth-
erlands, building a community of practice with the participants, and trans-
formation toward a reflective professional. The follow-up modules are aimed
at deepening basic elements of the knowledge base by extending both theory
and practice on issues such as coaching towards self-regulation, dialogic skills,
and team teaching. The exact issues discussed depend on the professional
development needs of the participants. The masterclasses aim at exchanging
ideas and discussing topical concerns such as ‘New Forms of Teacher Edu-
cation’ and ‘Paradigms of Teacher Education’ The modular nature of the
program allows for optimal flexibility for varying participants to enter the
program. In general, modules are offered once or twice a year, and can be
combined in any order. The types of modules differ in the time they take:
basic modules take two to three days whereas follow-up modules take one
day, and masterclasses are limited to half a day. All modules are open to all
kinds of teacher educators and as a result every course represents a mixture
of backgrounds, careers, and specialties. Sometimes, singular or combined
models are offered in-company thus allowing for professional development of
whole teams.
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The four basic modules can be followed separately, or in any combination.
The basic modules address (1) Pedagogy of teacher education, (2) Coaching, (3)
Self-study, and (4) Professional development. In the first module, participants
learn to verbalize their own processes of and experiences with educating (pre-
service) teachers, and get to know theory and models on second-order teaching,
and meaningful reflection, and relating theory with practice. In the module on
coaching, participants focus on mentoring individual or groups of (pre-service)
teachers and are introduced to theories and new practices of designing and
performing learning dialogues. In the module on self-study, participants focus
on aspects they experience as difficult in their teacher education practice, and
set up and conduct a small-scale study. They collect small amounts of data, for
instance audio-recordings of moments of supervision, and analyse these data
to answer questions such as ‘Do I support meaningful reflection?” and “‘What
kinds of questions do I pose?’. In the module on professional development
participants get acquainted with models and theories on the teacher education
profession and look ahead to their own professional development. They articu-
late their teacher educator identities, reflect on their tasks and competences,
and are formally assessed for the national register of teacher educators.

Design principles of the program

The program has now run for eight years (starting with basic modules and sem-
inars in 2012, and the entire program since 2016). Each year, evaluation data
have been collected for the purpose of improvement. The data encompass 12
written reflections from the year 2019-2020 and 68 questionnaires with closed
and open questions on the participants’ experiences with and their valuing
of both the form and content of the modules. The data are used for regular
evaluation redesign of (parts of) the program and not so much as the input for
systematic effect studies. In general, the modules of the program receive high
mean scores ranging between 4.5 and 5.0 on five scale items. In the following,
we present three underlying design principles which seem to explain for its suc-
cess, and illustrate them with excerpts taken from qualitative data.

Design principle 1: Narrative inquiry

The first design principle interweaved in parts of the program is narrative
inquiry. It is generally defined as forms of capturing information in oral, writ-
ten or visualized narrative structures by a coherent plot with underlying deter-
mining characteristics such as time, setting, agents and action (McEwan &
Kegan, 1995), and in the context of teacher education specifically boils down
to narrating for the purpose of developing insight in identity and personal
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Figure 1. Two examples of visual narratives (module Registration)

practical knowledge (Kitchen, Parker & Pushor, 2011). In the beginning of
the module on professional development the participants draw their story of
how they became teacher educators. In their own preferred ways they envi-
sion a timeline, decisive moments, actors and contexts to explicate their proc-
ess of becoming a teacher educator. Fig. 1 shows two examples of such stories.

In the story on the left, colours have been used to show a layered story
drawn at three different moments in a masterclass. The story explicates the
start of being a teacher educator, and the teacher educator’s growth towards
team teaching. In the story on the right, a road has been drawn showing for-
mal and informal moments in a school-university relationship central to the
teacher educator’s career. Both stories mark facts and moments as well as
personal evaluations. The power of narration seems that it allows for teacher
educator identities “under construction” to become visible and verbalized, as
a consequence becoming available for further reflection.

Design principle 2: Dialogue

With numbers of participants between 10 to 20, optimal opportunities are
created for dialogic learning. Raising dialogue between teacher educators is
expected to have several effects. First, meeting other teacher educators work-
ing under different circumstances gives rise to reflection on one’s own pro-
fession. It motivates comparison between practices and underlying attitudes
and visions. What often remains implicit in how we work, now becomes expli-
cated, and the teacher educators become each other’s critical friends. Second, it
allows for community-building which provides a base for continuing profes-
sional development after modules have finished. One participant stated that the
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program had made his work as a school-based teacher educator less lonely. The
following citations also represent the values of professional dialogue:

“The contacts between the participants led to several supervision moments and
gave rise to opportunities for reflection”.

“I have changed. I thought I would just follow a training, I didn’t expect myself
to change. I met colleagues from other parts of the country and different institu-
tions and it worked really well for me to participate in this group, brainstorm
with them, share experiences with them, and learn from each other”.

Design principle 3: Self-study

One of the modules is specifically aimed at setting up and conducting self-
study according to its principles (Koster & Van den Berg, 2014; Ritter et al.,
2018). In the other modules self-study is referred to as a way of profession-
alization, sometimes in the context of broader research frameworks such as
action research and research-based teacher education. Although participants
are sometimes scared of ‘doing research’, self-study allows them to experi-
ence that it can be really small and doable and lead to useful insights. In the
self-study module, participants formulate their own research question closely
related to their personal experiences and practices:

“At first, I felt a bit worried about the research module. But I have learned a lot and
really enjoy doing research now, I see opportunities everywhere around me”.

“The coaching module was really useful, because my coaching until then was
rather superficial. And in the research module I did a small study on my coach-
ing with students, which gave me new insights”.

Conclusion and discussion

Professional development to be effective needs to be designed according
to a ‘theory of change’ running from characteristics of the intervention to
expected outcomes in terms of increased knowledge and performance and
positive learning effects (Kirkpatrick, 1994; Wayne et al., 2008; Desimone,
2009). In this article we described and explained a Dutch program for teacher
educator professional development by its modules and underlying design
principles. We illustrated in a nutshell the positive effects the program seems
to have on the knowledge, skills and attitudes of the participants and their
actual performance. In the future it would be worthwhile to also measure
the impact of the program in terms of the observations of actual changes
in the teacher educator practices, and following from that learning effects
of the (student) teachers of the participating teacher educators. It could also
be interesting to further explore possibilities for increasing the modular and
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flexible nature of the program by adding online activities in advance of the
program or as a follow-up for alumni. Kelly et al. (2016) describe interesting
ideas for online future teacher education. By offering an alumni network, we
could further promote our theory of change, in which the exchange of stories
between members of a professional community is viewed essential in con-
tinuing professional development.

Different models and visions or paradigms exist on how to build an
effective professional development program (Kennedy, 2005). The program
described here approaches the professional development of teacher educa-
tors as one evolving around dilemma’s between system aspects, and personal
stances (cf. Berry, 2009). At the core of this seems the teacher educator as
a bridge between theory and practice. In our view, theory is at the heart of
teacher education (Sjolie, 2014), and the professional development of teacher
educators necessarily evolves around theories to be put in practice, or prac-
tices to be deepened and understood by theory. The program described here
can therefore be viewed as research-based (cf. Cochran-Smith, 200s5; Tack
& Vanderlinde, 2014), inviting teacher educators to exchange and reflect on
their ideas and practices from different angles, mirrored by research, and
improved by self-study.
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SUMMARY
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a critical reflection on the success of these measures.

KEYWORDS: professionalization, professionalism, policy actions, teachers, teaching in
Israel, professional development

Introduction

There have been major changes in the Israeli education system over the last
four decades. Many of these changes aimed to enhance the professionaliza-
tion of teaching and the professionalism of Israel’s teaching force. The current
paper reviews the national policy actions taken to achieve this purpose and
discusses the extent to which they have been successful.

Professionalization stands for the collective effort of professional groups
to formulate the terms and practices of their profession towards attaining
legitimization and self-governance. The process aims to upgrade the status
of the profession and seek further resources for the involved group (Goodson,
2000; Hargreaves, 2000). The professionalization of teaching might comprise
extending the training duration, acquiring certificates, setting professional
standards, and advocating the academization of the profession.

The term professionalism has been contested and reinterpreted over the
years in response to public discourse and social studies (Evans, 2008; Evetts,
2013). It nevertheless remains related to the quality of the actions taken by
individual members of a professional group, the combination between their
professional commitments and their knowledge, collegial relationships with
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their peers, and their ethical relationship with their clients (Goodson, 2000;
Hargreaves, 2000). Professionalism focuses on the competence, qualifications
and acquired capacities required to pursue a given profession and is largely
dependent on professional development throughout one’s career. To ensure
quality, teachers must be committed to learning throughout and beyond their
life work at school (Schuepbach, 2016). While professionalization and profes-
sionalism may be in harmony, in some cases they are not, as intensive profes-
sionalization does not always guarantee greater professionalism (Hargreaves,
2000; Sachs, 2016).

Policy actions aimed at promoting the professionalization of teaching in
Israel have been mostly governed by national governmental bodies. They have
concentrated on prolonging teacher educational training programs, setting
professional standards, pushing for further academization of the teaching
profession, and improving the teachers’ salaries and working conditions. Pol-
icy actions aimed at improving the professionalism of teachers have focused
mainly on offering them a variety of continuing professional development
activities and opportunities for lifelong learning.

Professionalization of teaching and professionalism of teachers

in Israel

Teachers in Israel at all levels of education are civil servants who perform their
duties under fixed-term contracts, which are set by the Israeli Government
and agreed upon by the teacher unions. Israeli teachers teach in an education
system that consists of four tiers: pre-primary education (ages 3-6), primary
education (grades 1-6, approximately ages 6-12), lower secondary education
(grades 7-9, approximately, ages 13-15) and upper secondary education (grades
10-12, approximately ages 16-18) (Zuzovsky & Donitsa-Schmidt, 2004).

Several policy actions have been taken to enhance the professionalization
of teaching and the professionalism of teachers in Israel. The most pivotal has
been the academization of the teachers’ education institutions, which began
in the 1980s. Two bodies governed the process — the Ministry of Education
and the Council for Higher Education, The Ministry of Education, founded
in 1949, one year after the establishment of the State of Israel oversees public
education in Israel including its institutions, curricula and teacher training.
The Council for Higher Education, established under law in 1958, is an inde-
pendent and autonomous official authority that is responsible for higher edu-
cation in Israel and determines its policy". The first and most seminal stage in

1 https://che.org.il/en/, [retrieved: November 29, 2020]
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the academization process was a gradual upgrading of teacher seminaries to
academic colleges. Under the guidelines of the Council for Higher Education
(Dan Committee, 1981), the duration of teacher training was extended from
two or three years to four-year programs awarding a Bachelor of Education
(B.Ed.) degree and a teaching certificate (Dror, 2013).

The second milestone in the academization process occurred in 2004,
when the Council for Higher Education granted teacher colleges permission
to open two-year post-qualification Masters’ in Education programs for prac-
ticing teachers (M.Ed.). This move was in line with the continuous efforts
made by the Ministry of Education to elevate the status of the teaching profes-
sion. Yet, under the pressure of the universities that insisted on maintaining
their hegemony as research institutions, the Council for Higher Education
approved teacher-education colleges to open post-graduate study tracks that
did not include research. Only in 2012 was a research track added, signaling
another landmark in the professionalization of teaching but also to teachers’
professionalism. Another way to enhance the teaching force professionalism
was the opening of Master of Teaching programs (Mteach) in 2010, combin-
ing a post-graduate certificate in education (PGCE) and a master’s degree in
education (Zuzovsky, Donitsa-Schmidt, Trumper, Arar & Barak, 2019).

In 2006, two years after the launching of the post-qualification master’s
programs in teacher colleges, a committee of the Council for Higher Educa-
tion published a uniform set of guidelines for all teacher education institu-
tions (Ariav Committee, 2006). The guidelines laid out a template for initial
and continuous teachers training programs, defining the required study
components and the study hours to be allocated to each. The committee
placed special emphasis on disciplinary studies and gave them greater weight.
Over the years, along with the academization of teacher education programs,
the required qualifications of college faculty members have also been raised
(Hofman & Niederland, 2012).

In 2003, the Israeli government appointed the famous Dovrat Commit-
tee, also known as the National Task Force for the Advancement of Educa-
tion in Israel, to inspect the professionalization of teaching and the teachers’
professionalism. The committee was largely appointed in response to public
criticism against the Israeli education system and its achievements, which put
much of the blame on the teachers. The committee members included lead-
ing figures from the fields of economy, administration, and education, but no
representatives of the colleges of education or the two teachers’ unions. In
early 2005, the Dovrat committee recommended making changes to the job
structure, workload and salaries of teachers, to raise the status of the teach-
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ing profession. It also recommended making structural, organizational and
pedagogical changes to the teacher education system (Blass, 2012).

Following the Dovrat Committee recommendations, two major reforms
were launched: at the primary school level in 2008 (‘New Horizon’ reform)
and at the secondary school level in 2012 (‘Courage to Change’ reform). This
time, the teacher unions were actively involved in putting together the col-
lective agreements, which included a substantial raise in teachers’ salaries
and improving their working conditions. A new promotion scale was defined,
linking teachers’ promotion to their participation in professional develop-
ment activities. Several additional administrative and structural changes were
made (Blass, 2016). The most notable ones were the establishment of two new
bodies: RAMA, an independent National Authority for Measurement and
Evaluation in Education (Beller, 2013) and ‘Avney Rosha’ Institute for training
school principals (Shaked, 2014). Another important outcome of the Dovrat
Committee recommendations was that the colleges of education gradually
came under full auspices of the Council for Higher Education, including
budgeting. This has allowed teacher colleges greater autonomy in handling
their academic and administrative affairs. Consequently, small colleges have
merged to create larger university-type institutions. Following these mergers,
the number of colleges went down from 26 in 2000 to 21 in 2020 with further
aims to reduce their number to eight in the future (Blass, 2016).

The Ministry of Education, viewing the teachers’ education as an ongo-
ing lifelong process, decided in 2013 to restructure the department in charge
of the entire teaching force, and split it into three subdepartments, each
responsible for a different phase in the teachers’ careers: initial teacher train-
ing (pre-service), induction years, and continuous professional development
(in-service).

The professional development options currently offered to practicing
teachers include a variety of learning opportunities such as school-based
activities, in-service courses given at regional teacher centers and colleges2,
learner communities guided by teacher leaders (Avidov-Ungar & Reingold,
2018), massive open online courses (MOOCS)?, diploma certification studies,
and studies towards advanced academic degrees (Zuzovsky, Donitsa-Schmidt,

2 See for example information on the website of the Ministry of Education’s English tea-
ching inspectorate: https://cms.education.gov.il/educationcms/units/mazkirut_pedago-
git/english/inspectoratesdesk/, [retrieved: November 29, 2020].

3 The Campus IL project is a free digital learning platform that offers massive open online
courses in a wide range of topics. It was established as a joint initiative of the National Isra-
el Digital Project at the Ministry of Social Equality and the Council for Higher Education
in 2015 - https://campus.gov.il/en/, [retrieved: November 29", 2020].
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Trumper, Arar & Barak, 2019). This assortment is expected to meet the diverse
needs of individual teachers as well as promote educational and professional
changes in the school system. To avoid eclectic professional development, the
school principal has been put in charge of designing tailor-made three-year
continuing professional development programs for each teacher, compatible
with teachers’ needs and the school’s goals and requirements and pending
the approval of the regional supervisor. As already noted, since the two major
school reforms of 2008 and 2013, a direct link has existed between the teach-
ers’ continuous professional development, their career ladder, and their salary
(Blass, 2016). In-service activities grant teachers credit points that accumulate
over the years and are translated into salary raises. This could explain the fact
that 86% of the teachers study in different professional development frame-
works (Mikulincer & Parzanchevsky Amir, 2020). Active professional learn-
ing is also a factor in promoting teachers on a 9-grade career scale, where the
highest level is reserved to leadership positions in school.

Summary and Discussion

Although the academization of the teacher education colleges was a cardi-
nal move towards the professionalization of teaching, it has not been fully
accomplished. The status of the teaching profession is still relatively low in
Israel. Compared to other OECD countries and despite two major reforms,
teachers’ salaries in Israel are below average and lower than those of similar
professions such as nursing and social work (Blass, 2016; Central Bureau of
Statistics, 2017; OECD, 2018). The working conditions of Israeli teachers are
also less than attractive. Class size is one of the largest in the OECD at all
school levels, and the average number of weekly working hours is slightly
above the OECD average (OECD, 2018).

In an international survey of 21 countries, Israel was ranked at the bot-
tom of the Teacher Status Index scale. The survey revealed that Israelis did
not trust teachers to deliver their students quality education, and respect for
teachers was the lowest among all the countries surveyed (Dolton, Marcenaro,
de Vries & She, 2018).

The low prestige of the teaching profession results in difficulty recruiting
high-quality candidates to the education system and retaining them, creating
a chronic shortage in teachers (Donitsa-Schmidt & Zuzovsky, 2016). One of
the strategies school principals implement to cope with this shortage is hiring
teachers without appropriate qualifications. While this phenomenon, known
as out-of-field teaching (Ingersoll, 1999), solves the quantitative aspect of the
shortage, it creates a quality problem. According to a recent report, between
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40% to 60% of the core school subject teachers in Israel are out-of-field teach-
ers (State Comptroller, 2019). As the State Comptroller noted, this situation
“harms the students and may cause them long-term damage in terms of the
quality of the knowledge, the skill they acquire, and the scholastic achieve-
ments that follow” (State Comptroller 2019, p. 937).

Further indication of the inadequate professionalism of Israeli teachers
is their insufficient knowledge. A study that reviewed empirical data on the
types of knowledge Israeli teachers possesses revealed that beginner teach-
ers lack the required content and pedagogical content knowledge. Later in
their careers, Israeli teachers expressed a need for other missing types of
knowledge, such as assessment literacy, technological knowledge, acquaint-
ance with research methodology and teaching children with special needs
(Donitsa-Schmidt & Zuzovsky, 2019). Almost two decades after the Dovrat
Committee recommendations, the achievements of Israeli students in inter-
national comparative studies are still slightly below the international average
score (OECD, 2019).

To resolve the shortage of teachers, the Ministry of Education has initiated
in the past decade several alternative paths for initial teacher training. These
are usually on-the-job accelerated and condensed programs that are open to
post-graduate certificate in education (PGCE) candidates who already have
a strong university-based academic background. These programs aim to
attract high-quality candidates into the education system. Yet, the Ministry
of Education came under severe criticism for taking this course of action,
accusing that such accelerated programs are causing further deterioration
of the professionalization of teaching and the professionalism of teachers
(Weinberger & Donitsa-Schmidt, 2016; Donitsa-Schmidt & Ramot, 2020).

Although efforts have been made to promote the professionalism of the
teachers by offering them varied professional opportunities, recent studies
have revealed that this was not achieved in full (Mikulincer & Parzanchevsky-
-Amir, 2020). The policy guideline assigning school principals the task of plan-
ning teachers’ professional development programs has not been implemented,
hindering the long-term planning of the professional and career advance-
ment of teachers. No official success measures have been established for
assessing the quality of the professional development activities. No research
was conducted to measure the effect of teachers’ professional development on
their teaching skills, professional identity and professional well-being, and
on the achievements of their students. Too many bodies, some with conflict-
ing agendas, are involved in the professional development activities offered
to teachers. Finally, better coordination is required between the various
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national, regional, and school level stakeholders handling the professional
development of teachers.

In conclusion, over the past forty years, educational policymakers have
invested heavily in teaching professionalization and in enhancing Israeli
teachers’ professionalism. However, these processes are still underway and
have not yet reached their goals. The academization process has not been
finalized to date. Of twenty-one academic teacher education colleges, only
three have come under full auspices of the Council for Higher Education. At
the same time, first-tier research universities, keep opposing the full academi-
zation of teacher colleges, to retain their hegemony (Hofman & Niederland,
2012). Their resistance blocks the allocation of research budgets to the col-
leges, impedes the promotion of teacher educators, and hinders colleges from
awarding doctoral degrees.

While some researchers have noted that professionalization and profes-
sionalism do not always coexist and might even contradict one another, this
is not the case in the Israeli context, where these two lines of policy actions
seem to intertwine. Many policy actions aimed at one avenue have also served
as springboards for the other. These complementary policy actions should
continue in the coming years with the support of all the governing bodies
and stakeholders involved. Since education is the acknowledged backbone of
society, it is imperative that the Israeli government continue to invest in the
enhancement of the teaching profession and the teaching force.
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Egzystencjal personalny nauczyciela
— nowe podejécie w dydaktyce ogdlnej

STRESZCZENIE

W artykule przedstawiona jest propozycja wykorzystania podstawowego terminu
antropologii filozoficznej, jakim jest Osoba (osobotworczos¢), w celu wydostania sig
z ciazacej na polskiej dydaktyce ogolnej bezosobowej epistemologii marksistowsko-
-leninowskiej. Aby zabieg ten uczyni¢ czytelnym, autor podjal sie krytycznego spoj-
rzenia na naukowa twoérczo$s¢ Wincentego Okonia (1914-2011), uchodzacego za nie-
podwazalny autorytet w dziejach polskiej powojennej dydaktyki. Krytyka ta odbywa
sie na tle wylaniajacej si¢ istoty Czlowieka, przedstawionej przez Karola Wojtyte
(1920-2005), w dziele znanym jako Osoba i czyn (1969). Artykutl obfituje tym samym
w jezyk filozoficzny i wynikajace z niego neologizmy, dawno niestosowane w polskim
dyskursie dydaktycznym. Do takich autorskich poje¢ nalezy ,egzystencjal perso-
nalny”, akcentujacy potrzebe wyodrebnienia nauczania jako sposobu Bycia od innych
przejawow ludzkiej egzystencji. Na tej podstawie ukazane zostaly profile egzysten-
cjalne wykladowcéw akademickich, wyprowadzone teoretycznie z personalizmu.
Wyrézniono trzy egzystencjaly personalne, bedace wykladnia pozioméw uczest-
nictwa nauczyciela we wlasnym wyktadzie: (1) dydaktyczny (gr. diddsko, nauczam);
(2) heurystyczny (gr. heurisko, odnajduje, poszukujac); (3) ginetyczny (gr. ginosko,
poznaje przez doznanie samego siebie). Na kazdy z trzech egzystencjaléw przypada
okreslony typ tozsamosci: (1) biernego wykonawcy czynnosci, (2) aktywnego tworcy
dzieta oraz (3) przezywajacego relacje z soba samym i innymi sprawce czynu naucza-
nia. Artykut ma charakter propedeutyczny. Pelny opis wybranych cech i wskaznikéw
kazdego z profili oraz ich poglebione zalozenia teoretyczne i metodologiczne stano-
wig gtéwna tre$¢ rozprawy doktorskiej' i przygotowywanej na jej podstawie osobnej
publikacji.

SLOWA KLUCZOWE: przezywanie, nauczanie, podmiotowos¢, uczestnictwo, Osoba,
marksizm, personalizm

1 Michal Paluch, praca doktorska pt. Dwoistos¢ relacji dydaktycznej nauczyciel-dorosty
uczeti, opracowana pod kierunkiem Prof. Bogustawa Sliwerskiego. (Rozprawa obronio-
na zostala w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, w Warszawie,
W CZerwcu 2020).
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Wprowadzenie - alternatywa wobec materialistycznej spuscizny
Wincentego Okonia

Badanie profilu egzystencjalnego osoby, zwanego tu egzystencjalem per-
sonalnym, otwiera perspektywe analizowania nasilenia przezycia przez
nauczyciela, tego, co faktycznie o nim stanowi, w momencie nawigzania
kontaktu z przedmiotem nauczania i innymi podmiotami (uczniami, studen-
tami). W najbardziej ogélnym ujeciu jest to wiec pytanie o to, czy moj sposob
bycia nauczycielem jest w istocie byciem: czyms, jakims czy kims? Koncepcja
egzystencjaléw personalnych pomaga uswiadomi¢ sobie istnienie pozioméw
uczestnictwa we wlasnym wyktadzie od uprzedmiotowionego sposobu bycia
po bytowanie podmiotowo-osobowe.

Koncepcja ta u§wiadamia przy tym, Ze zobrazowane uczestnictwo w naucza-
niu nie rozciaga sie jedynie w wymiarze horyzontalnym - poznawczym. Sigga
réwniez profilu wertykalnego - zwigzanego z doznawaniem owego poznania
nie tylko w sferze norm estetycznych ilogicznych - dotyczacych nauczanego
przedmiotu, ale przede wszystkim etycznych, zwiazanych z doznaniem wlas-
nej podmiotowosci, jak i podmiotowosci swojego ucznia. Uzasadnieniem
etycznej natury doznan poznawczych jest fakt, ze dotycza one do$wiadczenia
wartosci dobra wspdlnego, wolnosci myslenia, a tym samym wartosci prawdy
o czlowieku nauczajacym i uczacym si¢. Czy kiedy staje przed uczniem, to moje
»ja_ jest faktycznie ,,mng”? Co to znaczy by¢ ,.kims” dla ucznia? Czy jestem dla
ucznia $wiadkiem prawdy, czy tylko narzedziem komunikacji? Czy spetniam
si¢ wnauczaniu, czy odczuwam pustke? Takie pytania stawia przed soba
badacz egzystencjaléw personalnych, zainteresowany zaréwno tym, dlaczego
ijak nauczyciel dziala, jak itym, co wowczas w nim iz nim si¢ dzieje* - jak
przezywa wspoéldziatanie i wspétdzianie si¢ z uczniem.

W takim podejsciu zasadza si¢ gléwna rdéznica i przewaga personalizmu
nad materializmem, ktéry przedmiot przezycia widzial jedynie w materii
zewnetrznej wobec czlowieka, a nie wjego compositum $§wiadomosciowym
i duchowym. Jesli czytamy u Wincentego Okonia o przezyciowym aspekcie
nauczania i uczenia sig, to podkresli¢ nalezy, ze miat on na mysli przezywa-
nie poznawcze §wiata przyrody, spoleczenstwa inauki oraz prawidel nimi
rzadzacych (Okon, 1967, 1987; Zaczynski, 1984, 1990)°. Jakkolwiek postulowat

2 Adagium: ,Kiedy dzialam, co§ wowczas ze mng i we mnie si¢ dzieje” nalezy do podsta-
wowego zalozenia antropologii filozoficznej Karola Wojtyly, podkreslanej wielokrotnie
w jego dziele pt. Osoba i czyn (Wojtyla, 1969).

3 Zwracam uwagg, Ze teorie Wincentego Okonia, znane przede wszystkim pod postacia
ksztalcenia wielostronnego oraz materializmu funkcjonalnego, sa cytowane do dnia dzi-
siejszego w wielu podrecznikach, stownikach i publikacjach metodycznych, w tym - co



PAREZJA - 1/2020 (13) - STUDIATESEJE - 65

stosowanie ,,metod eksponujacych” wartosci, to mial na uwadze wywolanie
stosunku emocjonalnego ucznia do tresci nauczania i przekonan spotecznych
($wiatopogladowych), catkowicie pomijajac subiektywny $wiat wartosci intra-
i interpersonalnych.

Kolejnym argumentem przemawiajacym za wyzszoscig personalizmu nad
materializmem jest dostrzeganie wspolzaleznosci miedzy sposobem byto-
wania (egzystowania) nauczyciela a aktywnos$cig emotywna (duchowa) jego
ucznidéw ijego samego. Natomiast dydaktyk o orientacji materialistycznej
nie widzi owej wspolzaleznosci wewnatrz- i miedzypodmiotowej. Podkreslat
bedzie — za Okoniem - zwigzek przyczynowy jedynie miedzy wyuczong
metoda, doborem tresci i narzedziami dzialania nauczyciela a aktywnoscia
poznawczg uczniéw 1ijej efektywnoscia. W konsekwencji wielu nauczycieli
w Polsce ogranicza wlasne pole dzialania i bytowania jedynie do celow, tresci,
metod, srodkoéw i kilku innych wskaznikdéw materialistycznie zdefiniowanego

»procesu ksztalcenia™. Jest to widoczne réwniez tam, gdzie usilnemu stoso-
waniu popularnych dzi§ metod aktywizujacych nie towarzyszy wewnetrzna
aktywno$¢ osobotworcza nauczyciela ijego ucznia. Podkreslam, ze aktyw-
no$¢ ta nie musi wigzac sie z duza atrakcyjnoscia retoryczng nauczyciela, jego
kompetencjami liderskimi, dynamicznym moderowaniem rywalizujacych
zespolow czy stosowaniem inwazyjnych technik pobudzania funkcji poznaw-
czych. Co zatem oznacza aktywnos¢ osobotworcza?

W praktyce nauczania, jesli juz mielibysmy wskaza¢ na jakas relacje mie-
dzy bytem, aktywnoscig i metoda, jest ona odwrotna. To w sposobie naszego
wewnetrznego bytowania, zrecznie okreslanego przez personalistow mianem
actus internus, miesci sie¢ motywacja do ujawnienia samego siebie (actus exter-
nus) jako podmiotu podczas przedstawiania innym nauczanego przedmiotu.
Stosujac wspolczesny nam jezyk, mozna powiedzie¢, ze wykladowca stanowi
z jednej strony wykladnie wiedzy jako prawdy przedmiotowej, a z drugiej
wykladni¢ samego siebie jako prawdy podmiotowej. W powojennej, jak
i wspolczesnej dydaktyce ogoélnej nie dostrzega si¢ owych aktow i zwigzanych
z tym faktow. W konsekwencji nie zastanawiamy si¢ nad tym, Ze zaintere-
sowanie uczniow $wiatem zewnetrznym wspolzalezne jest z wewnetrznym
$wiatem nauczyciela.

szczegllnie zastanawiajace — w publikacji dotyczacych nauczania katechetycznego (por.
(Krasinski, 2001; Luszczak, 2012).

4 Definicja ,,Procesu ksztalcenia”, zilustrowana graficznie w Encyklopedii Pedagogicznej
XXI wieku, to hybryda taczaca elementy procesu wzorowane bezposrednio na dydaktyce
radzieckiej z pomystami W. Okonia i bezpodstawnie dodanym stowem ,,podmiot” juz po
roku 1989, tj. po zmianach ustrojowych (por. Ostrowska, 2005).
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Proponujgc alternatywny jezyk wobec panujacej w dydaktyce nomenkla-
tury, uszlachetnionej sformufowaniami typu ,traktowanie ucznia podmio-
towo” czy tez ,aktywizowanie studentéw”, wypada postawi¢ pytanie réwnie
wazne, jak zaniedbane: Jak wzbudzi¢ u siebie i ucznia aktywno$¢ osobotwor-
cz3? Innymi stowy, jak w biernym osobniku zainicjowa¢ aktywnos$¢ na miare
osoby? Jest to pytanie o/i wspolprzezywanie nauczania.

Aby odpowiedz byla czytelna, nalezy przywrdci¢ dydaktyce ogdlnej ter-
miny, pojecia i zwroty zdefiniowane i przepracowane na gruncie antropologii
filozoficznej, fenomenologii, hermeneutyki i dialogiki. Chcac przy tym roz-
wija¢ teorie ipraktyke ksztalcenia, nie mozemy wstrzymywac sie rowniez
przed autorskim tworzeniem konceptualizacji, neologizméw i prototermi-
néw, czynigc podloze metodologiczne pod nowe badania empiryczne dla nas
samych i kolejnych pokolen badaczy. Koncepcja egzystencjatéw personalnych
stanowi¢ moze jeden z takich przykladéw, wnoszac przy tym, do aktualnego
dyskursu naukowego, zdecydowang krytyke dydaktyki socjalistycznej i post-
socjalistycznej autorstwa Wincentego Okonia i rzeszy jego nasladowcow.
Zadanie to jest naglace, poniewaz kolejne pokolenie nauczycieli szkolnych
i akademickich, najczesciej nieswiadomie, posluguje si¢ nazewnictwem

- azatem i pewnym sposobem mys$lenia — ograniczajgcym mozliwos¢ wyra-
zania siebie adekwatnie do faktycznych przezy¢ i doswiadczery.

Ze wzgledu na rozmiary artykutu krytyka dorobku dydaktyki powojennej
i wspolczesnej jest tu jedynie zarysowana. Poza wprowadzeniem niektdre jej
dookreslenia znajduja sie w kolejnych akapitach. Kwestia podwazenia autory-
tetu ,patrona” rodzimej teorii nauczania i uczenia si¢ moze by¢ stusznie ode-
brana jako kontrowersyjna, tym bardziej ze przez cale dekady mial on (i ma
nadal) nieograniczony wplyw na formacj¢ intelektualng wielu dydaktykow.
Majac to na uwadze, dodaje w przypisie kilka zrédel, ktore stanowi¢ moga
uzasadnienie i zachete do dalszych krytycznych badan®. Przytocze przy tym
cytat Teresy Bauman, ktéra juz w 1993 roku uprzedzala o konsekwencjach
braku podejmowanych zmian w obszarze rozumienia procesu ksztalcenia
w Polsce:

5 Bolesnym tego dowodem jest teoretyczny i praktyczny paraliz metodologiczny tej dyscy-
pliny i wynikajaca z niego niezdolno$¢ kolejnych pokolen nauczycieli i badaczy do wydo-
stania sie z ubogiej w formie i tresci terminologii dydaktycznej.

6 Polecam artykuly wlasnego autorstwa pt. Wielostronne manipulacje twércy wielostronnej
teorii ksztatcenia (Paluch, 2016b) oraz Miary-godnosci pedagogow a wiary-godnos¢ dyscy-
pliny. Granice (nie)przekraczalne (Paluch, 2016a). Rekomenduje przy tym podejmowanie
pogtebionych badan literatury okresu przetomu lat 8o. i 9o. XX wieku, w ktérych - w mo-
jej ocenie - W. Okon dokonal nieuprawnionego ,,migkkiego transferu” swoich tresci do
tworzacego si¢ nowego dyskursu pedagogicznego. Skutki tego zabiegu odczuwalne sa do
dzis.
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Teoria zastygla w dogmacie niszczy samg siebie, bowiem po pewnym czasie
staje sie nieinspirujaca ijalowa. [...] nieskora do samorefleksji, do zmiany, obli-
gatoryjnie wprowadzana - jako obowigzujacy sposob myslenia o rzeczywistosci
- powoduje narastanie stereotypdw. Stereotypy w mysleniu zawsze prowadzg do
uproszczen, czesto opieraja sie na ukrytych, falszywych zalozeniach, niekiedy
sa bronig w rekach politykow, ale prawdziwie niebezpieczne stajg sie wowczas,
gdy postuguja sie nimi ludzie nauki, nazywajac je ,niepodwazalnymi prawdami”
(Bauman, 1993, s. 51).

Stopniowe uwalnianie si¢ od nomenklatury dydaktyki
materialistycznej

Jak nazywac fenomen (zjawisko) przezy¢ nauczyciela i ucznia, egzystujacych
we wspdlnym polu samodoswiadczenia intra- i interpersonalnego? Po pierw-
sze, raz jeszcze podkresle, Ze nie da sie tego zrobi¢ w oparciu o stownik dydak-
tyczny, jakim obecnie dysponujemy’. Rekonstrukcja znaczen podmiotowosci
osoby umozliwia wspéiczesnym teoretykom nauczania i uczenia si¢ otwarcie
sie nie tylko na bardziej adekwatny sposéb wyrazania sie o Czlowieku?, ale
na postawienie ,zakazanych” wczeéniej pytan. Dlatego problem badawczy,
o kluczowym znaczeniu dla koncepcji egzystencjaléw personalnych, wyra-
zam pytaniem: , Kto?”, zwracajac uwage, ze przez ostatnie dekady skupiano
si¢ w dydaktyce ogolnej na odpowiadaniu jedynie na pytania: ,Co?”, ,Jak?”
i,Po co?”. Pytania generowaly niezwykle ograniczone w formie i tresci
odpowiedzi. Znamy je pod pojeciami typu: cele, tresci, zasady, metody, tech-
niki, $rodki, formy organizacyjne, oceny. Natomiast pytanie o uczestnikéw
nauczania w formie: ,Kto?”, w pierwszej kolejno$ci wymusza iwyznacza
nowg definicje podmiotu.

Podmiot, w koncepcji egzystencjaléw personalnych, definiuj¢ jako przed-
miot wlasnego poznania (samopoznania) i doznan owego poznania (samodo-
$wiadczenia). W doznaniach tych bowiem mieszczg sie te kategorie przezy¢,
ktére odpowiadaja okreslonemu poziomowi samostanowienia. Doznanie
na poziomie bycia ,,czyms” odczuwalne jest jako apatia i poglebiajace si¢

7 Braki terminologiczne zzakresu podmiotowoséci czltowieka sa doskonale widoczne
w stownikach pedagogicznych W. Okonia, ktérych ostatnie (dziesigte) wydanie mialo
miejsce raptem w 2007 roku. Z wyjatkowym przykladem niekompetencji autora w tym
zakresie, a zarazem samozwanczg uzurpacja do definiowania podmiotowosci nauczycieli
spotykamy si¢ w pracy pt. Rzecz o edukacji nauczycieli (Okon, 1991).

8 Mam tu na mysli przywrdcenie podstawowych kategorii ontologicznych, zapisywanych
tradycyjnie w oryginalnej formie greckiej lub tacinskiej, oraz liczne pojecia zakorzenione
we wspolczesnej filozofii osoby i fenomenologii, jak: ,samospetnienie si¢”, ,,samostano-
wienie”, ,samodoswiadczenie”, sprawczoéé, odpowiedzialno$é, czyn, ,,Zzrédlowe doswiad-
czanie siebie”, ,zblizenie $wiadomosciowe”, doswiadczenie dobra prawdy i prawdy o do-
bru.



68 - M.PALUCH -

znuzenie. Bycie ,jakim$” wyzwala pasje tworzenia i wspoitworzenia wiedzy
zinnymi. Stawaniu si¢ ,kim$” towarzyszy¢ zaczyna doznawanie empatii
i sympatii®. Wyrazi¢ to mozna lapidarnym stwierdzeniem: stanowi o mnie to,
na jakim poziomie uczestnicze w czlowieczenstwie wlasnym i mojego ucznia.

U samej swojej podstawy jest to wiec pytanie o Czlowieka partycypuja-
cego', a wiec nie tylko dzielacego sie wiedza, co udzielajacego si¢ ta czescia
siebie, ktéra 6w akt nauczania jako$ przezywa. Z poziomu bycia ,,czyms” jest
to ledwie odczuwalne doznanie aktywnosci zmystowej i umystowej na pozio-
mie odzwierciedlania nauczanych tresci. Z poziomu bycia ,jakims” jest to
przezycie odkrycia intelektualnego, wynikajacego z aktywnosci umyslowej
zwanej refleksja. Na poziomie bycia ,kims” ujawnia si¢ glebokie doznanie
tego, co ,,nieredukowalne” w podmiocie osoby i co uja¢ mozna nie tyle w po-
jeciu ,,aktywnosci sumienia”, co w przezyciu tej aktywnosci (por. Woijtyta,
2000, s. 439-441). Takie przezycie jest juz dalej ,,nieredukowalne”, stajac si¢
granicznym (zrédtowym) doswiadczeniem samego siebie.

Ponadto, zadajac pytanie: , Kto?”, otrzymujemy odpowiedzi poddajace si¢
analizie w trzech - zaniedbanych przez materialistow — wymiarach, ktore
streszczam w ponizszej tabeli.

Tabela 1.
Kto? - brakujace pytanie dydaktyki i funkcje jego zastosowania
Funkgcja Funkgcja Funkgja
antropocentrujaca eksperientalna transgresywna

Analizuje strukture podmio- | Rozpoznaje Zrédlowe Rekonstruuje wartos¢

towa czlowieka od strony on- | doznanie samego siebie, czlowieka po jego upad-

tologiczno-epistemologicz- | jak i drugiej osoby jako ku i przewiduje kolejne

no-aksjologicznej, stanowiac | podmiotdw egzystujacych mechanizmy degradujace

metafizyczng perspektywe | we wspSlnym polu samo- lub wzbogacajace osobe, sta-

badawczg dos$wiadczenia, stanowigc nowigc metapedagogiczna
fenomenologiczng perspek- | perspektywe badawcza
tywe badawcza

Zrédlo: opracowanie wlasne

Nalezy réwniez zauwazy¢, ze w kontekscie nauczania, kiedy stawiamy sobie
pytanie: ,Kto?”, slyszymy odpowiedz nasuwajaca si¢ niejako spontanicznie.

9 Warto zwrdci¢ uwage, ze rdzeniem wszystkich wymienionych doznan jest tacinskie sto-
wo pati, wyrazajace ,dzianie si¢ w czlowieku i z czlowiekiem” réznych przezy¢ - ,uczyn-
nien”- na skutek jego $wiadomego ,,dziatania” (fac. agare) - czynu. (Za: Wojtyta, 2000).

10 Lacinskie participatio, bedace Zrodlostowem uczestnictwa, sklada si¢ ze stow: pars, ozna-
czajacego «cze$é» oraz rdzenia cip, pochodzacego od capere i ttumaczonego jako «wzigé».
Nie odnosi si¢ to jednak do brania czgsci czego$, ale do wzigcia udziatu w czyms przez
wolng i aktywna (czynna) cze$¢ swojego «ja» zwang «kims»” (Paluch, 2020, s. 137).
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Zawiera si¢ zardwno w zaimku osobowym ,,ja”, jak i w pewnym ,,drugim ja™,
ktdére przywyklismy dotychczas traktowaé jako ,ty”, znajdujace si¢ w polu
naszego oddzialywania. Jednak to nie pole oddzialywania jest tu okresleniem
adekwatnie oddajacym czasoprzestrzen nauczania, ale wspolne pole samodo-
$wiadczenia. Dlatego zanim przyblize istote ,,drugiego ja”, ktére na gruncie
dydaktyki stanowi niezaprzeczalne novum, zwracam uwage na istotng roz-
nice miedzy oddzialywaniem na kogo$ a wspotdziataniem i wspdtdzianiem
sie (z kims). To dwa inne i niesprowadzalne do siebie doswiadczenia, podob-
nie jak niesprowadzalna jest relacja nadawcy i odbiorcy do korelacji, a wigc
pogtebionej wspolzaleznosci przezycia ,ja” i ,,drugiego ja”.

To ostatnie ma wzgledem mojego ,ja” taka sama potrzebe inadzieje
poznania, jaka i ja przejawiam przed nim. Nie ma niczego bardziej zasad-
nego w nauczaniu niz owo zblizenie §wiadomos$ciowe miedzy nauczycielem
iuczniem, ktéremu obydwaj zawdzigczaja wspolprzezycie siebie samego,
jak isiebie wzajemnie jako $wiadkowie prawdy. Na poziomie poznawczym
przezycie to przebiega inaczej u nauczyciela, a inaczej u ucznia, co wynika
z roznic w aktualnym zasobie intelektualnym oraz indywidualnym stylu
poznawczym. Natomiast na poziomie wolicjonalnym i duchowym przezycie
to jest na tyle do siebie zblizone, na ile odr6zni¢ mozna doznanie intelektu-
alnego uniesienia u nauczyciela od dos§wiadczenia momentu oswiecenia przez
jego ucznia. W kazdym wypadku jest to swoiste i gltebokie doswiadczenie
prawdy przedmiotowej, jak i podmiotowej. Nauczyciel w stanie uniesienia
staje si¢ $wiadkiem owej prawdy, zas jego uczen staje si¢ jego Swiadkiem.
Poznanie sprawcy aktu nauczania pozostaje w nas najczesciej na cale zycie.
Oto przejmujaca sila wewnetrznego poruszenia osoby nauczajacej i uczacej
si¢ oraz Swiadectw, jakie moga im wowczas towarzyszyc.

Nie sposéb w jednym artykule odda¢ mozliwosci rozwojowych dla dydak-
tyki, jakie wynikaja z wcigz niedokonanej rekonstrukcji wielowiekowego
dorobku najwigkszych myslicieli, w tym przedstawicieli personalizmu pol
skiego XX wieku. Rownoczesnie dostrzec nalezy liczne uzurpacje i redukeje

poczynione nie tylko przez dydaktykow socjalistycznych, ale przedstawicieli
dyscyplin pokrewnych, wtym szczegdlnie psychologii. W tym miejscu

11 Chodzi o kazde ,ja”, ktdre — przez siebie samego - faktycznie przezywa relacje do ,,inne-
go”. Wojtyta nazywa taki uktad ,ja” - drugi ja” (soi - autrui), w my$l tezy: ,«Ty» jest dru-
gim, innym ode mnie «ja»” (s. 397). Otwiera si¢ wowczas ,,sytuacja poznawcza”, w ktdrej
dochodzi do ,,zblizenia $wiadomosciowego” migdzy dwoma skorelowanymi wewnetrznie
izewnetrznie podmiotami, zawsze jednak wychodzacymi od ,przezycia wlasnego ja”.
W innym miejscu definiuje: ,Drugie ja”, to pojecie podkreslajace pierwszoosobowa per-
spektywe kazdego innego ,ty”, z ktérym moje ,ja” wschodzi w interakcje¢ (por. Wojtyta,
2000, S. 445-461).
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zaimek osobowy ,Kto?” pelni jeszcze jedng funkcje - pyta o odpowiedzial-
no$¢ za wieloletnie (a wrecz migdzypokoleniowe) upolitycznienie i zdegrado-
wanie znaczenia Osoby w procesie ksztalcenia.

Przeglad stanowisk teoretycznych - odpowiedzialni za monopol

wladzy i wiedzy

Do najbardziej popularyzowanych dziet okresu socjalizmu, jak i- co
paradoksalne — czaséw nam wspolczesnych, zaliczaja sie¢ w pierwszej kolej-
nosci prace Wincentego Okonia, znajdujace swoje zwienczenie w znanym
i wielokrotnie wznawianym podreczniku pt. Wprowadzenie do dydaktyki
ogolnej (wydawanym w latach 1987-2003) oraz w Stowniku pedagogicznym,
aktualizowanym w latach 1975-2007. Analogiczng pozycja akademicka autor-
stwa Czestawa Kupisiewicza jest podrecznik pt. Podstawy dydaktyki ogélnej
(Kupisiewicz, 1973), wydawany do dzi$ i wielokrotnie modyfikowany. W tym
gronie znajduje si¢ najbardziej wspolczesna ich adaptacja autorstwa Fran-
ciszka Bereznickiego pt. Dydaktyka szkolna dla kandydatow na nauczycieli
(Bereznicki, 2015).

Warto przesledzi¢ najwazniejsze teorie i podejscia zrodzone na gruncie
innych dziedzin, na ktérych dydaktycy socjalistyczni (i ich wspotczesni kon-
tynuatorzy) oparli budowe schematu procesu ksztalcenia. Przede wszystkim
s to transmisyjno-perswazyjne modele komunikacji?, tworzone w ramach
rozwoju teorii systemow w potowie XX wieku (por. Jakobson, 1960; Lasswell,
1948; Shannon, 1948; Shannon i Weaver, 1949). Autorzy, czesto cytowani
przez psychologéw, podkreslali role nadawcy, kanatu, komunikatu i odbiorcy.
Podejscie to odpowiadalo réwniez popularyzatorom prakseologii i cyber-
netyki w edukacji (zob. Poletajew, 1961; Graniewski i Kempista, 1963; Cha-
tasinski, 1968; Mayer, 1969; Linhart, 1972; Dabrowski, 1975; Tatyzina, 1980).
Kierunki te bliskie byly materialistycznej ideologii i epistemologii przez fakt
podkreslania roli procesu jako dzialania usystematyzowanego, etapowego
i kontrolowanego®. Materialiéci w podobnym ,duchu” utrzymywali atrak-
cyjnos$¢ i wazno$¢ teorii rozwojowej Piageta, akcentujagc naukowe prawidla
jej powstania (Aebli, 1982). Na gruncie polskiej psychologii podejscie proce-
sualne oddawala ,teoria czynno$ci” Tadeusza Tomaszewskiego (Tomaszew-

12 Przytoczone przeze mnie zrédla anglosaskie nie zawsze wystepuja w omawianej literatu-
rze dydaktycznej. Nalezy jednak pamietaé, ze autorzy socjalistyczni nie tylko podlegali
presji nomenklatury radzieckiej, ale rowniez wykazywali sie odnajdywaniem wszelkich
innych zrodel, ktore tylko potwierdzalyby mechanistyczny i proceduralny charakter po-
znania.

13 Warto zwrdci¢ uwage, ze kierunki te, o wyraznie mechanistycznym zabarwieniu, adapto-
wano zaréwno w krajach éwczesnego Zachodu, jak tez krajach Bloku Wschodniego.
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ski, 1969, 1970; por. Reykowski, 1958; Lewicki, 1960; Rubinsztejn, 1962) oraz
»psychologiczna teoria decyzji” (Kozielecki, 1969, 1975). Teorie te miaty i maja
nadal bardzo duzy wplyw na definiowanie procesu ksztalcenia w rodzimej
literaturze, i do dzi$ nie zostaly poddane krytycznej weryfikacji.

Tym samym zbiér dydaktycznych poje¢ obfituje w sformulowania typu:
elementy, skladniki, czynniki, zasady, ogniwa, czynnosci, mechanizmy,
procesy, uklady, bodzce, reakcje, efekty, funkcje, struktury, stosunki, oceny,
wzorce, system, temat, przedmiot, oraz dokumenty wieficzace tak pojmowang
calos$¢, znane pod nazwami: konspekt lekcyjny, sylabus oraz ankieta (lub inne
narzedzia pomiarowe) ewaluujaca proces ksztalcenia. Mato kto kojarzy, ze
ten ostatni element, popularyzowany z duzym powodzeniem pod angielska
nazwa feedback (informacja zwrotna, sprzezenie zwrotne), to réwniez jeden
z kluczowych terminéw ukutych na gruncie teorii systeméw i cybernetyki.
Ostatecznie, jest to sfownik bardzo ubogi, a zarazem szczegdlnie odporny na
zmiany paradygmatyczne.

Literatura nadziei - przelamanie doktryny przez Dorote Klus-Stanska

Pierwszy glos zdecydowanego sprzeciwu wobec powielanej przez dekady,
bezkrytycznej recepcji tworczosci W. Okonia wyrazita Dorota Klus-Stanska
w roku 2010%, wraz z publikacja dzieta pt. Dydaktyka wobec chaosu pojeé
i zdarzen. Autorka podkreslila zalezno$¢ definiowania procesu ksztalcenia
od ,epistemologicznej leninowskiej teorii odbicia” (Klus-Stanska, 2010,
s.189), odczuwalng do dzi$ ,inercyjnos¢ systemu dydaktycznego” (s. 257),
»gleboka behawioryzacje” koncepcji wszechstronnego ksztalcenia W. Okonia
oraz jej opor przed ,konstruktywistycznym rozwinieciem” (Klus-Stanska,
2010, s. 348). Obserwacje te badaczka poszerzyla w kolejnej publikacji pt.
Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce (2018), w ktorej klasyfikuje
omawiang teorie wramie paradygmatu obiektywistycznego (Klus-Stanska,
2018, s. 63-71). Jakkolwiek jest to stuszne okreslenie, to nalezy kazdorazowo

14 Zwracam uwage na date publikacji w celu podkreslenia glebokiego opdznienia dydakty-
ki ogélnej w poréwnaniu z procesem przywracania ,,nieobecnych dyskurséw” przez inne
dyscypliny pedagogiczne, co mialo miejsce na przetomie lat 8o. i 9o. XX wieku. Dydakty-
ka ogdlna ma tu nie tylko zadanie zwigzane z krytycznym otwarciem si¢ na wspolczesne
nurty zachodnie, ale i przywrocenie zerwanej facznosci pokoleniowej z przedstawicielami
okresu II RP i czaséw wczeéniejszych. Warto odnotowa¢, ze przed Klus-Stanska, bo juz
w 1993 roku, Teresa Bauman opublikowata w zbiorowej redakeji tekst o tworzacych sig ste-
reotypach w dydaktyce ogdlnej. Nie zdecydowata si¢ jednak na personalng krytyke osob
odpowiedzialnych za ,zastygly dogmat” dydaktyki, zarysowujac jednak nowa - emancy-
pacyjna perspektywe rozwoju dyscypliny. Artykut ten — prawdopodobnie niedoceniony
w swoim czasie — wymaga dzi$ przypomnienia (patrz: Bauman, 1993).
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wyjasniac, ze to, co marksisci pojmowali jako obiektywistyczne, bylo przede
wszystkim antypersonalistyczne®.

Kolejny glos porzadkujacy ramy teoretyczne dydaktyki, precyzyjnie
pozycjonujacy jej znaki iznaczenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem para-
dygmatu humanistycznego, pad! ze strony Anny Sajdak w obszernym dziele
znanym pt. Paradygmaty ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju nauczy-
cieli akademickich (Sajdak, 2013). Wart odnotowania jest krytyczny wieloglos
mlodszego pokolenia badaczy, zebrany w dedykowanym wspolczesnej dydak-
tyce numerze Internetowego Magazynu Filozoficznego ,,Hybris”, pt. Filozofia,
Dydaktyka, Polityka (Swirko-Pilipczuk i in., 2017).

Wyrdznieni autorzy podaja niezbedne podstawy terminologiczne,
porzadkujac grunt metodologiczny i semantyczny do otwarcia perspektyw
badawczych i mozliwosci tworzenia nowej formacji intelektualnej w obszarze
dydaktyki ogdlnej. Jedng z takich perspektyw moze by¢ personalizm, umoz-
liwiajacy rekonstrukcje osobowego i miedzyosobowego wymiaru nauczania
iuczenia si¢.

Kolejnych inspiracji nalezy szuka¢ réwniez poza dydaktyka, siegajac
w pierwszej kolejnosci do dwoistosci (Witkowski, 2013), ktéra - w mojej
ocenie — traktowac nalezy jako kategorie metaparadygmatyczna®. Myslenie
w kategorii zdwajania ,integralnie nastawionych” przeciwienstw, wystepu-
jacych w obrebie podmiotu, jak i miedzy podmiotami”, jest niezbedne dla
zrozumienia psychodynamizméw wewnatrz- i miedzyosobowych, a w szcze-
golnosci dynamizmu widzianego w dwoistosci immanencji i transcendencji.
Mowa bowiem o napieciach ontologiczno-epistemologiczno-aksjologicznych,

15 Przypominam, ze usuniecie z pola widzenia pojecia Osoby, bylo z jednej strony efektem
przyjecia kolektywistycznej definicji podmiotowosci, a z drugiej faktem odrzucenia wie-
lowiekowego dorobku humanistyki w dziedzinie ontologii i epistemologii oraz pdzniej-
szej dialogiki i fenomenologii.

16 W mojej ocenie ,,dwoisto$¢” nalezy traktowac nie jako nowy paradygmat, ale sklonno$¢ do
granicznego sposobu myslenia, charakteryzujaca myslicieli réznych epok i nurtéw. Obraz
takiej formacji pokazal Lech Witkowski, ilustrujgc miedzy innymi sylwetki pedagogéw
polskich z lat 20. i 30. XX wieku (por. Witkowski, 2013). Zastosowanie przeze mnie kate-
gorii metaparadygmatycznoéci do oddania znaczenia dwoisto$ci wynika z rozpoznania
w niej niezbednego kryterium myslenia o mysleniu ogélnie, a nie tylko okreslonego nurtu
myslenia. Kryterium tym jest zwigzek migdzy mysleniem (cogito) i poznaniem (cogno-
sco), a przede wszystkim doznawaniem owego poznania. Warto wiedzie¢, ze w najnowszej
publikacji L. Witkowskiego pt. Psychodynamiki i ich struktury. Studia z humanistyki sto-
sowanej (2020) autor proponuje pojecie ,ontodynamiki relacyjnej” oddajace istote sprze-
zonych dwoistoéci rozwojowych. Zgodnie z sugestia Witkowskiego publikacje te nalezy
traktowac jako ostatnig cze$¢ tryptyku o dwoistosci (Witkowski, 2013, 2015, 2020).

17 Bogustaw Sliwerski, definiujac dwoisto$¢, zwraca uwage na ,jednos¢ doznawania i dzia-
fania”, ,zapodmiotowiong w wymiarze tego, co jest miedzy osobami specyficznie ludzkie”
(Sliwerski, 2012, s. 192-193).
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generowanych podczas przejscia ze struktury biernego osobnika do aktywnej
osoby. Napiecia te ilustruja semantyczng przestrzen personalizmu, korzysta-
jacego przy tym z dorobku klasycznej ontologii i epistemologii oraz wspo-
mnianych wcze$niej dialogiki, hermeneutyki i fenomenologii.

Natomiast dzieto Karola Wojtyly pt. Osoba i czyn z 1969 roku (aktualne 3
wydanie, 2000) stanowi wzorcowy przyktad tego podejscia, stajac si¢ bardzo
aktualnym zrdédlem inspiracji dla wielu dyscyplin uwalniajacych sie z jarzma
marksizmu. Znajduje to swoje egzemplifikacje w takich publikacjach, jak:
Podstawy psychologii realistycznej wedtug Karola Wojtyty (Harciarek, 2008);
Prawda jako zasada wychowania - podstawy pedagogii personalistycznej
Karola Wojtyly (Starnawski, 2009); Podstawy pedagogiki otwartej (Nowak,
1999), w ktdrej autor akcentuje ontyczng strukture czlowieka w postaci
»relacyjnosci bytu istniejacego w sobie”. Warto réwniez przywotaé najnow-
szg publikacje stricte filozoficzng pt. Dynamizm czltowieka w ujeciu Karola
Wojtyly i Jozefa Tischnera (Pala, 2019), przypominajacg juz we wprowadzeniu
o tradycji hylemorficznego ujmowania struktury stawania si¢ przez czlowieka
coraz bardziej ludzkim i miedzyludzkim.

Proba definiowania nowej koncepcji — modus Bycia nauczycielem
W zrédle koncepcji ,egzystencjalu personalnego” préba jego zdefiniowania
prezentuje si¢ nastepujaco:

Egzystancjal personalny wyraza stopienn uczestnictwa nauczyciela akademi-
ckiego we wlasnych wyktadach. Uzycie stowa ,egzystancjal™ wynika z potrzeby
wyodrebnienia nauczania, jako sposobu bycia, od innych przejawéw ludzkiej
egzystencji. Sposob bycia wlasciwy nauczaniu definiuje przydawka ,perso-
nalny™. Wskazuje ona na aktywno$¢ wlasnego ,ja” zaréwno w sensie osobistym
- (intra)personalnym, jak i migdzyosobowym - (inter)personalnym. Dwoistos$¢ ta
wynika z faktu, ze w polu do$wiadczenia siebie przez nauczyciela zawsze znajduje
sie do$wiadczajacy siebie drugi cztowiek.

Niezbedne minimum terminologiczne, jakim operowac nalezy przy interpre-

]

tacji powyzszej definicji, mozna sprowadzi¢ do dwoch pojeé: (1) ,stawania sie”

18 Przedrostek ex + rdzen (s)istere, od zlaczenia ktérych wywodzi si¢ znamienne stowo ,.eg-
zystencja”, sprowadzitem do formy egzystencjatu, aby za pomoca gramatycznego niuansu
wyodrebnic¢ roznice miedzy znaczeniami obydwu wyrazéw, a zarazem pozostawic¢ ich po-
dobienstwo rodzajowe. Egzystencjal jest rodzajem egzystencji, a wigc istotowo ludzkiego
sposobu bycia, z ta rdznica, ze dotyczy on przejawow dzialania i dziania si¢ czlowieka na-
uczajacego. Pojecie ,egzystencjalu” wystepuje w znanym dziele Martina Heideggera Bycie
i czas (2005, s.184). Termin ten nie jest jednak tozsamym z proponowang koncepcja, a jego
zaistnienie nie mialo zwigzku z praca Heideggera.

19 Docelowo, na koncu rozdziatu rozprawy, definiuje trzy rodzaje egzystencjalow, wobec kto-
rych nazwa ,,personalny” wystepuje w roli ogélnej ramy pojeciowe;.
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(fac. fieri) oraz (2) ,samostanowienia”. S to kategorie nadrzedne, pytajace
kolejno o to, jakie sg przejawy tego ,ja’, ktdre faktycznie jest ,mng”, oraz co
w istocie stanowi ,,0 mnie” jako o osobie nauczyciela (wyktadowcy)? W od-
powiedzi na pierwszg czes¢ tak postawionego pytania ukazuje si¢ problem
autentycznosci lub falszywo $ci uczestnictwa w nauczaniu. Stawanie si¢ fak-
tycznym nauczycielem oznacza zdolno$¢ do wyrazania krytycznego myslenia
i sprzeciwu na rzecz przezycia dobra wspdlnego, zas postawa falszywa cechuje
sie konformizmem i unikiem na rzecz dobra wlasnego. Wraz z ujawnieniem
lub skrywaniem autentycznego ,ja” daja o sobie zna¢ wspomniane juz uczu-
cia sympatii, empatii, pasji lub apatii. Wigze sie to bowiem ze stopniem nasi-
lenia ujawnienia autentycznego ,ja” przed innymi osobami, co moze dla nich
stanowi¢ ,impuls aktywujacy” lub impuls degradujacy*°. Brak ujawnienia
autentycznego ,ja” u wykladowcy ogranicza ,,prawo do pelnego uczestnictwa”
w wykladzie jego studentéw. Prawo uczestnictwa w wykladzie jest wowczas
zlamane przez samego wyktadowce.

Stawanie si¢ autentycznym ,ja”, a wiec tym ,ja”, ktore faktycznie jest
»MNg’, wymaga znajomosci glebi wlasnej $wiadomosci i wysitku przechodze-
nia z jej ,funkcji odzwierciedlajacej” do funkgcji refleksyjnej, a z refleksyjnej
do reflektywnej. Pierwsza odpowiada za widzenie rzeczywistosci takg, jaka
jest, ilustrujac jej oglgd. Druga, za widzenie pod réznym katem iz réznych
punktéow patrzenia, ksztaltujac okreslony poglgd. Trzecia, za przezycie
wglgdu w samego siebie, na skutek doznania sprawczosci i odpowiedzialnosci
za ujawnienie wlasnego ,ja” i ,drugiego ja”.

Egzystencjal odpowiada na pytania: co to znaczy ,,By¢” wykladowcy ijak
owo ,bytowanie” si¢ objawia. Nazwy trzech profili (ginetycznego, heurystycz-
nego, dydaktycznego) wywodza si¢ z greckiej dystynkecji widocznej na pograni-
czu znaczen czasownikow ginosko™ (poznaje przez doznanie siebie), polegajacy
na przezyciu wlasnej podmiotowosci (samodoswiadczeniu siebie jako osoby),
w akcie poznania nauczanego przedmiotu i uczestniczacych w tym podmiotow;
heurisko (odnajduje, poszukujac), oparty na toczeniu poglebionej refleksji nad
przedmiotem poznania - diddsko (nauczam instrumentalnie), kiedy akcent
pada na poznanie poprzez przekazywanie informacji do wiadomosci.

20 Okreélenie ,impulsu aktywacyjnego” za: (Wojtyta, s. 453), natomiast okreslenie ,impulsu
degradujacego” jest propozycja autorskg. Podkreslam, ze w obydwu przypadkach ,,impuls”
rodzi si¢ wewnatrz osoby.

21 Dokladna analiza etymologiczno-semantyczna przekracza rozmiary artykutu. Warto jed-
nak podkresli¢, ze czasownik ginosko (yivwokw), ktory pochodzi od hebrajskiego pojecia
yode’a 17y, (od idei glebszego poznania i samodo$wiadczenia), stanowi nieuwzgledniane
dotad w pedagogice znaczenie ludzkiego poznania, mogace poglebi¢ rozumienie podmio-
towosci nauczajacej i uczace;j sie.
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Dla zobrazowania niektérych wybranych kategorii*?, skladajacych si¢ na
wielowymiarowg strukture koncepcji egzystencjaléw personalnych, stuzy ich

zbiorcze zilustrowanie w ponizszej tabeli.

Tabela 2. Niektore kategorie koncepcji egzystencjalow personalnych opi-

sane w artykule
Egzystencjal Egzystencjal Egzystencjal
ginetyczny heurystyczny dydaktyczny
. gr. czasownik: .
Etymologia: gr. czasownik: (Weurisks gr. czasownik:
: ginosko (yivwokw) A diddsko (18doxw)
(evpiokw)
Poziom uczestnictwa
1. | we wlasnym wykta- Maksymalistyczny | Zaawansowany Minimalistyczny
dzie
2. "(li"ozsamosc wykla- Sprawca czynu Tworca dzieta Wylkf)nawca ey
owcy nosci
3. A.kt’ua!lzowanla funk- Reflektywna Refleksyjna Odzwierciedlajaca
cja $wiadomosci
4. | Efekt poznawczy Welad wewnatrz- | Poglad przedmio- Oglad przedmiotu

i miedzyosobowy | towo-podmiotowy

Struktura kontaktu

. Osobista korelacja: | Partnerska relacja: | Formalne ustosun-
5. | miedzy wykladowca

a studentem ,ja — drugie ja ja -ty (wy) kowanie: ja — oni
6 Warunki nawizzania Napotkanie Spotkanie Zebranie
" | kontaktu P P
Zasieg nawigzanego UCZCStplCFWO . Udzial w dyskursie Pr'zekazywar.ne
7. W przezyciu unie- wiedzy do wiado-
kontaktu ST spolecznym .
sienia i ol$nienia mosci
Graniczne doswiad- | Przezycie interde- | Doswiadczenie .
. o L .. | Doznanie wyosob-
8. | czenia psycho-emo- | pendencjiitrans- | poglebionejrelacji | . % = .
. ; . nienia (alienacji)
tywne dependencji interpersonalnej
Recepcja siebie i siebie
9. | wzajemnie podczas Bycie ,Kim§” Bycie ,jakim$” Bycie ,,czym$”
kontaktu
Doznania miedzy-
10. | i wewnatrzpodmio- Empatia, sympatia | Pasja Apatia
towe

Zrédlo: opracowanie wlasne

Dyskusja koncepcji na tle innych badan

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze wiele zjawisk intra- i interpersonal-
nych w nauczaniu odbywa si¢ pod niewidzialng warstwa wykltadu. W historii
polskiej pedagogiki i dydaktyki ogélnej znalaztem dwie wzmianki o powin-

22 Artykul nie uwzglednia analiz sensotworczych aktéw mowy, wskazujacych na identyfi-
kacje stylistyczne i semantyczne, stosowane przez reprezentantéw poszczegélnych profili
egzystencjalnych (por. Paluch, 2020, s. 298-307)
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nosci podjecia tak pogtebionych analiz nauczania. Pierwszg przypisa¢ mozna
Stefanowi Baleyowi, ktory juz przed wojna pisal: ,Mozna to nazwaé zasada
glebi, gdyz poruszenie sfery emocjonalnej razem z intelektualng jest objawem
dotarcia bodzcow do glebszych warstw psychiki” (Baley, 1960, s. 182). W in-
nym miejscu, myslac o nauczycielach, dodal: ,,[...] nasuwataby sie potrzeba
indagowania ich nie tylko o r6zne wlasciwosci, ktére oni posiadaja, lecz takze
o przezycia, ktorych doznaja w zwigzku z pracg wychowawcza (podkr. moje
- M.P). A zatem bylyby to zjednej strony te przezycia, ktore towarzysza
bezposredniemu wychowawczemu kontaktowi z wychowankami, jak i te,
ktorych doznaja, myslac o sprawach wychowawczych (podkr. moje - M.P.)”
(s. 239). Druga wzmianka, cho¢ dotyczaca jedynie studentéw obecnych na
wykladzie, byta uwaga poczyniona przez Wincentego Okonia w sprawie
»>mysli wlasnych” podczas wyktadu, wyrazonych w ,dialogu wewnetrznym?”,
w ,podskérnym toku wykltadu”, bedacym ,nurtem przewodnim wykladu
problemowego” (Okon, 1971, s. 192-198). Mozna dzi$ przypuszczaé, ze Okon
podjatby sie takich badan, gdyby nie koniecznos¢ pozostawania wiernym
wobec ideologii socjalistyczne;j.

Wyprowadzona z personalizmu kategoria swiadomosci refleksyjnej i re-
flektywnej moze kojarzy¢ si¢ z refleksyjng praktyka w teorii Donalda Schona.
Nalezy jednak podkresli¢, ze refleksyjnos¢ w ujeciu wymienionego autora
wyprowadzona zostala zramy progresywizmu. Nie przekresla to jednak
mozliwosci przeprowadzenia studium poréwnawczego miedzy dwoma sta-
nowiskami. Rozpoznane w badaniach kategorie granicznych przezy¢ podczas
nauczania (inter- i transdependencja) mogtyby przyczyni¢ si¢ do kolejnego
studium poréwnawczego, miedzy proponowang koncepcja egzystencjatow
personalnych a uznanymi pracami psychologicznymi, jak: teoria przeptywu
(Flow) Mihalego Csikszentmihalyiego, czy teorii samoskutecznosci (Self-effi-
ciency) Alberta Bandury. Poszukiwanie punktéw stycznych i réznic mozna
by przeprowadzi¢ réwniez miedzy koncepcja egzystencjatéw a psychologia
integralng Kena Wilbera, osadzong w nurcie psychologii transpersonalne;j.
Warto réwniez zastanowic sie, czy odkryte w badaniach przezycia wykladow-
cow i ich przejawy daja sie¢ wytlumaczy¢ w tradycyjnych kategoriach modelu
dramaturgicznego Ervinga Goffmana, czy tez elementami filozofii dialogu
i agatologii Jozefa Tischnera. Zasadne dla poglebienia koncepcji podmiotu
doznajacego moze by¢ réwniez wykorzystanie analiz Jacka Filka, dokonanych
w ramach rozwazan nad fenomenologia wychowania i projektem ,,Nowego
Myslenia” oraz autorskiej koncepcji Andrzeja Nowickiego, znanej pod nazwg
»inkontrologii”.
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Podsumowanie - konieczne nowe odczytanie, dekonstrukcje

i rekonstrukcje

Otwarcie dydaktyki ogolnej na nowe nurty interpretacyjne i metodologiczne
wymaga dekonstrukeji znakéw i znaczen narzuconych silg ,,sowieckiej ofen-
sywy ideologicznej”, jej ,migkkiego transferu” do czaséw nam wspolczesnych
oraz bezkrytycznego przyjecia mysli i nomenklatury anglosaskiej. W pierw-
szym wypadku wigze si¢ to z konieczno$cig i powinnoscig definitywnego
rozliczenia si¢ z twdrczoscia Wincentego Okonia i rzesz jego nasladowcow,
z intencjg - jak pisalta Teresa Hejnicka-Bezwinska —

tworzenia warunkéw do lepszego rozumienia zwigzkéw czasu terazniejszego
z czasem minionym, aby bardziej racjonalnym uczyni¢ twérczy wysitek podmio-
tow zainteresowanych konstruowaniem $wiata przysztego, w ktérym edukacja
bedzie petnita wazniejszg role [...], niz pelnila i pelni w§wiecie nam znanym
(Hejnicka-Bezwinska, 2015, s. 23).

Tym samym oznacza to przywrocenie znakow iznaczen usunietych lub
zdeformowanych przez obecny i miniony ustr6j, w mysl rekonstrukcji wie-
lowiekowej tradycji i dziedzictwa humanistycznego, przeniesionego ,nad”,
azarazem ,przez” marksizm odwaga i wysitkiem intelektualnym Karola
Wojtyly. Rdwnoczesnie proponowana koncepcja egzystencjaléw personalnych
otwarta jest na nurty i perspektywy o innej metodologicznej proweniencji,
zwigkszajac szanse na krytyczne, ale i poddajace sie krytyce, zaistnienie we
wspolczesnej nauce.
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SUMMARY

Personal existentiality
- towards the new concept in General Didactic
The article indicates the possibility of using the basic term of philosophical anthro-
pology, which is the Person (person-creating), in order to get out of the impersonal
Marxist-Leninist epistemology burdening Polish general didactics. In order to make
this procedure readable, the author undertook a critical look at the scientific work of
Wincenty Okon (1914-2011), who was considered an undisputed authority in the his-
tory of Polish post-war didactics. This criticism takes place against the background
of the emerging essence of Man, illustrated by Karol Wojtyla (1920-2005), in the
work known as Person and Act (1969). Thus, the article abounds in philosophical
language and the neologisms resulting from it, which have not been used for a long
time in the Polish discourse of teaching and learning theory. Such author’s concepts
include “personal existence”, emphasizing the need to separate teaching as a way of
Being, from other manifestations of human existence. On this basis, the existential
profiles of academic lecturers were shown, derived theoretically from personalism.
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Three personal existences have been distinguished, which are an interpretation of the
levels of teacher participation in his own lecture: (1) didactic (greek: diddsko, I teach);
(2) heuristic (heurisko, I seek - I find); (3) ginetic (ginosko, I know through experi-
ence), consisting in experiencing my own subjectivity (self-experience of myself as
a person), in the act of getting to know the taught subject and entities involved. Each
of the three existences has a specific type of identity: (1) the passive performer of the
activity, (2) the active creator of the work, and (3) the perpetrator of the teaching act
experiencing a relationship with himself and others. The article has a propaedeutic
nature. A full description of selected features and indicators of each profile and their
in-depth theoretical and methodological assumptions constitute the main content of
the doctoral dissertation and a separate publication prepared on its basis

KEYWORDS: experiencing, teaching, subjectivity, participation, Person, marxism, per-
sonalism
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Ewolucja twdrczej pracy dydaktycznej nauczycieli
akademickich: relacja z badan jako$ciowych

STRESZCZENIE

Celem artykulu jest prezentacja wynikéow badan nad doswiadczeniami nauczycieli
akademickich w tworczej pracy dydaktycznej w aspekcie dotyczacym jej ewolucji na
przestrzeni lat. Badania zostaly przeprowadzone przy wykorzystaniu podejécia teore-
tyczno-metodologicznego The Evolving Systems Approach to Creative Work Howarda
E. Grubera. Analiza iinterpretacja zebranego materialu badawczego pochodzacego
z wywiadéw semistrukturyzowanych, analizy tresci publikacji oraz analizy zdje¢ z za-
je¢ dydaktycznych prowadzonych przez badanych nauczycieli pozwolita wyrézni¢ dwie
fazy w rozwoju tworczej pracy dydaktycznej: pierwszy - intuicyjny, zwigzany z poszu-
kiwaniem ,wlasnej drogi” w obszarze wybranych podejs¢/metod/technik ksztalcenia
idrugi, zwigzany z ,odnalezieniem przestrzeni dla twdrczych rozwigzan dydaktycz-
nych” oraz typowymi dla tego etapu: przejéciami miedzy rolami”, a takze progresem
i transferem wiedzy i umiejetnosci dotyczacych proponowanych rozwigzan.

SLOWA KLUCZOWE: ewolucja tworczej pracy dydaktycznej, teoria ESA H.E. Grubera

Wprowadzenie

Dydaktyka akademicka stanowi specyficzny iwcigz jeszcze w niewielkim
stopniu ,,zagospodarowany” obszar tworczodci, w ktérym nauczyciele aka-
demiccy moga kreowa¢, adaptowa¢ i modyfikowaé nowe/wartosciowe i ory-
ginalne, a wiec innowacyjne koncepcje/strategie/metody/techniki/narzedzia
ksztalcenia. Podjgte przeze mnie w 2016 roku kilkuletnie badania jakosciowe
dotyczace doswiadczen nauczycieli akademickich w tworczej pracy dydak-
tycznej pozwolily nie tylko — na drodze wielokrotnego studium przypadku
- nakresli¢ jednostkowe ich obrazy, ale odkry¢ oraz opisa¢ wiele wyraznych
prawidlowosci taczacych badanych nauczycieli oraz wskaza¢ na réznice mie-
dzy nimi (Okraj, 2019).

Proponujac definicje tworczej pracy dydaktycznej nauczycieli akademi-
ckich, nawiazuje gtéwnie do teorii The Evolving Systems Approach to Creative
Work (ESA) Howarda E. Grubera (Gruber, 1985, 1988, 1989, 2005) oraz do
teorii tworczej pracy pedagogicznej R. Schulza (1994) i przyjmuje, ze obej-
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muje ona $wiadomie podejmowane przez nauczyciela wieloletnie dzialania,
majace na celu wymyslanie/wdrazanie oraz popularyzowanie nowych (dla
nauczyciela, studentéw i co najmniej wlasnej uczelni) rozwigzan koncepcyj-
nych, metodycznych iorganizacyjnych zwiazanych z procesem ksztalcenia
studentéw. Rezultatami tej pracy, czyli innowacjami dydaktycznymi, sg za$
zaréwno: pionierskie — przynajmniej na danej uczelni — adaptacje rozwigzan
zaproponowanych przez innych, modyfikacje istniejacych rozwigzan, jak
i autorskie propozycje rozwigzan dydaktycznych (por. Schulz, 1994).

Podkreslany w teorii ESA aspekt ewolucji tworczej pracy ukierunkowanej
na wymyslanie i wdrazanie nowych i wartosciowych rozwigzan w réznych
dziedzinach Zycia inauki nabiera szczegdlnego znaczenia w odniesieniu
do tworczej pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich. W literaturze
przedmiotu odnalez¢ mozna badania opisujace rozwdj zawodowy nauczycieli
w ujeciu ogolnym (por. Kwiatkowska, 2005), jak i z uwzglednieniem specyfiki
realizowanych przez nauczycieli przedmiotéw (por. Kunat, 2016). W réznych
opracowaniach podkreslana jest prawidtowos¢ zwigzana ze stopniowym
rozwijaniem wiedzy, umiejetnosdci i kompetencji nauczyciela, a tym samym
z jego przechodzeniem od roli ,nowicjusza do eksperta” (por. Szplit, 2019).
Wyjasnienia dla uzyskiwanych wynikéw badan odnalezé mozna miedzy
innymi w tzw. fazowych teoriach rozwoju zawodowego nauczycieli. W kon-
cepcji Habermasa-Kohlberga-Eriksona zaklada sie przechodzenie w toku
rozwoju pracy zawodowej nauczyciela od stadium przedkonwencjonalnego,
zwigzanego ztakimi dzialaniami, jak: nasladowanie zachowan innych
nauczycieli, powielanie wzoréw, minimalizacja wysitku, maksymalizacja
gratyfikacji oraz przystosowanie si¢ do otoczenia (poprzez jak najwiecksze
upodobnienie wlasnych zachowan i wzoréw), przez stadium konwencjonalne,
obejmujace akceptacje celéow dziatania, regul i powinnosci przypisanych do
roli nauczyciela, az po stadium postkonwencjonalne, obejmujace dzialania
tworcze przekraczajace ustalenia roli zawodowej, refleksyjny, krytyczny sto-
sunek do wilasnej wiedzy i sprawnosci zawodowych, dazenie do uwolnienia
sie od zastanych konwencji istandardow, ich kwestionowanie, krytyczny
osad (Kwiatkowska, 2008). Zaréwno w tej teorii, jak i w innych koncepcjach
rozwoju zawodowego nauczycieli podkreslana jest fazowos¢ tego procesu (por.
Kwasnica, 2006) oraz prawidtowos¢ stopniowego budowania profesjonalnego
warsztatu wlasnej pracy dydaktycznej (por. Fessler, 1985).

Zarys procedury badan wlasnych
Zaréwno na etapie planowania koncepcji badawczej, jak i analizy oraz inter-
pretacji uzyskanych wynikéw badan zastosowalam podejscie teoretyczno-
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-metodologiczne ESA. Teoria ta — wykorzystywana na $wiecie do badania
tworczej pracy ludzkiej (por. Rostan, 2003; Brower, 2003) — powstala na bazie
realizowanych przez Howarda E. Grubera oraz jego wspotpracownikéw i ucz-
niow (Gruber, 1989) analiz poznawczych studiow przypadkéw, ktorych celem
byta rekonstrukcja procesu oraz kontekstu powstawania irealizacji twor-
czego pomystu poprzez osadzenie ich w strukturze pracy badanej jednostki
(Gruber, 1989). Koncepcja miesci si¢ w ramach paradygmatu konstruktywi-
stycznego (por. Szmidt i Modrzejewska, 2011). W badaniach prowadzonych
w perspektywie konstruktywizmu niezwykle istotne jest poznanie, jakie
znaczenia badani nadajg swoim doswiadczeniom (Creswell, 2013). Jak pisze
U. Flick (2010), doswiadczenia badanych moga by¢ zwiazane z indywidual-
nymi biografiami lub z prywatng czy zawodowa praktyka zyciowa. Mozna
do nich dotrzeé, badajac wiedze potoczna iopowiesci badanych, a takze
analizujac dokumenty (teksty, obrazy, filmy albo muzyke) lub podobne $lady
typowych dla ludzkich doswiadczen dziatan i interakcji. Wediug N.K. Den-
zina i Y.S. Lincoln (2014) zadaniem badaczy realizujacych tego typu badania
jakosciowe jest odkrycie i zrozumienie senséw, jakie badani nadaja swoim
doswiadczeniom, a takze proba interpretowania zjawisk przy uzyciu termi-
néw, ktorymi postuguja sie badane osoby.

Teoria ESA ma charakter systemowy. Zgodnie z klasyczng definicja system
oznacza ,zbiér elementdéw sprzezonych ze soba wtaki sposob, ze tworza
one calo$¢ wyodrebniajgcg si¢ w danym otoczeniu; jest to zatem kompleks
elementéw znajdujacych si¢ we wzajemnej interakeji” (Bertalanffy, 1960, za:
Duraj-Nowakowa, 1992, s. 13). Systemowe podejscie w poznawaniu i analizo-
waniu tworczo$ci oznacza uwzglednienie nie jednego (np. talent), ale wielu
— dzialajacych lacznie i wchodzacych we wzajemne interakcje — czynnikéw
(Necka, 2005).

Podazajac za wytycznymi przyjetego podejscia teoretyczno-metodologicz-
nego, w zrealizowanych przeze mnie badaniach zastosowana zostata strategia
wielokrotnego studium przypadku. Po uwzglednieniu réznych aspektow
tworczej pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich i powstajacych w jej
wyniku innowacji sformulowane zostaty (w formie pytan) nastepujace prob-
lemy badawcze:

1. Jakie s3 doswiadczenia nauczycieli akademickich w twoérczej pracy
dydaktycznej, jakie nadaja im znaczenia i jak mozna interpretowac te
relacje, wykorzystujac teorie ESA H.E. Grubera oraz inne teorie twor-
czosci?
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W tym obszarze zwrdcilam szczegdlng uwage przede wszystkim na: doswiad-
czenia inspirujace istymulujace nauczycieli akademickich do twoérczych
dziatan; doswiadczenia w budowaniu warsztatu dydaktycznego, doswiadcze-
nia w wymyslaniu i wdrazaniu nowych rozwigzan dydaktycznych, zwigzane
znimi formy aktywnoséci podejmowane przez nauczycieli akademickich,
przeszkody i reakcje zwrotne wobec proponowanych dziatan ze strony studen-
tow i wspolpracownikow, jakich doswiadczaja badani, a takze doswiadczenia
w zakresie organizowania przez nich swojego czasu ipracy. Interesowaly
mnie réwniez do$wiadczenia rozméwcodw w odniesieniu do wprowadzonych
w 2011 roku Krajowych Ram Kwalifikacji. Doswiadczenia te usytuowane sg
w kontekscie srodowiska szkoty wyzszej — jako miejsca pracy badanych.

Ze wzgledu na specyficzne wytwory twdrczej pracy dydaktycznej nauczy-
cieli akademickich - nowe strategie, techniki ksztalcenia, oryginalne war-
sztaty, ¢wiczenia, narzedzia dydaktyczne, programy ksztalcenia, systemy
oceniania studentéw itp. - w prowadzonych badaniach sformulowatam réw-
niez problemy badawcze dotyczace tego zagadnienia:

2. Jaki jest przedmiot i wlasciwosci rozwigzan dydaktycznych propono-
wanych przez badanych nauczycieli akademickich?

3. Jakie sg wyrdzniki warsztatu pracy dydaktycznej badanych nauczycieli
akademickich?

Zgodnie z zalozeniami podejscia teoretyczno-metodologicznego The Evolving
Systems Approach to Creative Work badacz prowadzacy badania nad twdrcza
pracg jednostek ma do spelnienia dwie role:

1. Fenomenologiczna, ktora wigze si¢ z ukazywaniem doswiadczen osob
badanych wraz z przypisywanymi im przez nich znaczeniami - ,tak
jak widzg to osoby badane”.

2. Krytyczng, zwigzang z procesem interpretacji relacji narratoréw pota-
czonym z odnoszeniem ich do teorii celem ich wyjasnienia. Inaczej mo-
wiac, badacz wykorzystuje ,rame teoretyczng” do interpretacji sensu
wypowiedzi rozmoéwcow (Gruber i Bodeker, 2005, s. 60). Dla zbadania
doswiadczen nauczycieli akademickich w tworczej pracy dydaktycz-
nej zastosowano deskryptywne, wielokrotne studium indywidualnych
przypadkéw. Celem takiego studium jest ,opis zjawiska (przypadku)
w kontekscie rzeczywistosci” (Yin, 2015, s. 269). Jak pisze Krzysztof Ko-
narzewski (2000, s. 79), to wlasnie
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studium przypadku okazuje si¢ bezcenne, gdy interesujace nas zjawisko jest
rzadkie. Studium przypadku innowacji dydaktycznej czy wychowawczej z reguty
daje o niebo glebsza wiedze niz masowe, a powierzchowne badania przegladowe.

W badaniach wzieto udzial 13 nauczycieli akademickich, ktorzy przynajmniej
od 5 lat' wprowadzaja takie rozwigzania w pracy ze studentami. Dobdr os6b
do badan odbywal si¢ przy zastosowaniu metody ,$nieznej kuli”, ktéra
polega na ,,przechodzeniu od jednego przypadku do kolejnych na podstawie
wskazan respondentéw, kto jeszcze — zgodnie z przyjeta w badaniach defini-
cja przypadku - méglby sie nada¢ do badania” (Flick, 2010, s. 61).

Wedlug H.E. Grubera celem badan nad tworcza pracg prowadzonych
z wykorzystaniem studium przypadku (case study) jest zrozumienie, jak
ewoluowala praca tworcza poszczegolnych osob (Wallace, 1989; Rostan,
2003). Dla kazdego z nich z osobna istotne jest odkrycie ,teorii jednostki”
(Gruber, 1980) dzialajacej w specyficznym kontekscie, obejmujacym histo-
ryczno-spoleczne okolicznosci jego funkcjonowania (Vidal, 2003). Dlatego
tez pierwsza faza analizy przeprowadzonych przeze mnie badan obejmowata
analize wertykalng, w wyniku ktdrej powstato 13 indywidualnych portretow
nauczycieli akademickich innowatoréw. Nastepnie dokonano analizy hory-
zontalnej — obejmujacej poszukiwanie prawidtowosci i réznic w odniesieniu
do wszystkich badanych oséb. W ramach walidacji komunikacyjnej (por.
Szmidt i Modrzejewska, 2014) wszyscy badani nauczyciele dokonali oceny
poprawnosci interpretacji materialu badawczego dotyczacego ich tworczej
pracy dydaktycznej’.

W obrebie studium przypadku dla pozyskania materialu empirycznego
przeprowadzone zostaly wywiady jakosciowe czg¢sciowo ustrukturyzowane
(Semi Structured Life World Interview), analiza tresci publikacji naukowych
i dydaktycznych autorstwa badanych oraz analiza zdje¢ z zaje¢ dydaktycz-
nych, warsztatow i szkolen prowadzonych przez badanych nauczycieli.
W procesie analizy i interpretacji zebranego materialu badawczego zastoso-
wany zostal model Interpretacyjnej Analizy Fenomenologicznej (Interpre-
tative Phenemenological Analysis — IPA). Gléwnym celem badaczy postu-

1 H.E. Gruber dowodzi, Ze tworcza praca w kazdej dziedzinie trwa latami. Dtugotrwalo$¢
obok ukierunkowania na cel jest jedng z jej cech immanentnych. Realizowane przez bada-
cza ijego wspdtpracownikéw przez ponad 30 lat badania nad twdrcza pracg osob kreatyw-
nych pozwolily stwierdzi¢, ze tworcza praca zwigzana z nabywaniem wiedzy i umiejetno-
$ciz danego obszaru, a takze projektowanie i wdrazanie nowych rozwigzan obejmuje czas
przynajmniej 5 lat (por. Gruber, 1989, s. 25).

2 Wszyscy badani nauczyciele na etapie prowadzenia badan wyrazili zgod¢ na publikacje
swoich nazwisk.
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gujacych sie¢ modelem IPA jest wnikliwa analiza tego, w jaki sposéb ludzie
nadajg sens swoim do$wiadczeniom. Zaklada si¢ tu, ze czlowiek aktywnie
angazuje si¢ w interpretacj¢ zdarzen, ktorych doswiadcza, a takze obiektow
iludzi, ktorych spotyka w swoim zyciu (Smith i Pietkiewicz, 2012, s. 362).
W takiej formule analizy materiatlu badawczego nast¢puje synteza koncepcji
pochodzacych z fenomenologii i hermeneutyki, czego rezultatem jest metoda
bedaca w swej naturze zaréwno deskryptywna (poniewaz zajmuje sie tym,
jak rzeczy nam si¢ jawig i pozwala im moéwi¢ niejako ,,w swoim imieniu”), jak
i interpretacyjna (poniewaz wychodzimy z zalozenia, ze nie ma takiej rzeczy
jak niezinterpretowany fenomen) (s. 362). Badaczom zalezy tu przede wszyst-
kim na uzyskaniu bogatych i szczegélowych narracji w pierwszej osobie na
temat doswiadczen i zjawisk, ktére sa przedmiotem badan. Zalozenia IPA
koresponduja z wymaganiami stawianymi badaczowi w teoretyczno-meto-
dologicznym podejsciu do badania tworczej pracy kreatywnych oséb, wypra-
cowanym przez H.E. Grubera.

Od pierwszych inspiracji i intuicyjnego ,,eksperymentowania”

z nowymi rozwigzaniami do §wiadomego tworzenia/wdrazania
innowacji dydaktycznych z pozycji eksperta

Analiza rozwoju tworczej pracy dydaktycznej badanych nauczycieli pozwala
wyrdznic i opisa¢ towarzyszace temu procesowi czynniki, a takze etapy jego
rozwoju.

Pierwsze doswiadczenia inspirujace badanych nauczycieli akademickich
do zainteresowania si¢ dang metoda/podejsciem do ksztalcenia, ktore stalo
sie pdzniej ,motywem przewodnim” w ich tworczej pracy dydaktycznej, usy-
tuowane sa indywidualnie w poszczegélnych historiach ich zycia. W wielu
wypadkach wiazaly si¢ z ich uczestnictwem w inspirujacych zajeciach prowa-
dzonych z wykorzystaniem okreslonych metod/koncepcji ksztalcenia: K. Wi-
terska’ — zajecia z dramy w szkole $redniej, Z. Zaorska* - zajecia bazujace na
zabawach i pracy grupowej w harcerstwie, S. Czachorowski® — udzial w zaje-
ciach z pedagogiki na studiach, E. Jozefowski® - spotkanie z awangardowg

3 K. Witerska - autorka nowych technik i ¢wiczen dramowych (zob. Witerska, 2011, 2014).
Z. Zaorska - promotorka pedagogiki zabawy w Polsce, tworczyni UTW w Lublinie (zob.
Zaorska, 1999).

5 S. Czachorowski — propagator wizualnych technik ksztalcenia, takich jak: mapy mysli,
lapbooki, rysnotki; adaptuje innowacyjne rozwigzania dydaktyczne w ksztalceniu studen-
téw, np. Teatr Kamishibai, wdraza takze autorskie rozwigzania dydaktyczne, np. ,Nauka
w puszce” - symulacja procesu badawczego stosowana na seminariach dyplomowych.

6 E. Jozefowski — autor modelu warsztatow tworczych przy kreacji plastycznej (zob. Joze-
fowski, 2017).
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dzialalnoscia teatralng J. Grotowskiego, S. Dylak’ — wizyty w szkotach alter-
natywnych, wykorzystujacych podejscie konstruktywistyczne, M. Kuciapski®
- wizyty w zagranicznych uczelniach, w ktérych wykorzystywano e-learning.

W niektdrych wypadkach pierwsze inspiracje dang metoda/podejsciem
do ksztalcenia pojawily sie jeszcze w czasach szkolnych przysztych nauczy-
cieli. Tak bylo w przypadkach K. Witerskiej, K. Lasocinskiej?, W. Glaca®,
M. Mochockiego”, Z. Zaorskiej. Inne osoby doswiadczaly ich na etapie
wlasnych studiéw - por. S. Czachorowski; takze doktoranckich - por. A. Ko-
walczyk, lub juz po rozpoczeciu pracy na stanowisku nauczyciela akademi-
ckiego - S. Dylak, M. Markiewicz™. Inspiracje te wywolywaly w badanych
nauczycielach zainteresowanie wybrang metods, podejSciem, dzialaniem,
a takze che¢ dalszego ich poznawania. W wigkszosci przypadkéw wigzato
sie to z procesem samoksztalcenia dydaktykow: swiadomym i samodzielnym
poszukiwaniem przez nich wiedzy na interesujacy ich temat wliteraturze
polskiej i zagranicznej/dazeniem do znalezienia 0séb pracujacych juz w ten
sposob itp. W niektorych przypadkach lektury te dawaty im przydatne wska-
zOwki teoretyczne (por. W. Glac, M. Mochocki) i praktyczne instrukcje do
konkretnych technik i ¢wiczen, ktdre nastepnie mogli oni adaptowaé pod-
czas prowadzonych przez siebie zaje¢ (Z. Zaorska, K. Witerska, K. Lasocin-
ska). Zdarzalo si¢ jednak réwniez, ze rozczarowywaly ich swoimi tre$ciami,
wywolujac poczucie niedosytu, dezinformacji, co jednak nie powodowato
zniechecenia, ale motywowato ich do dalszych poszukiwan (M. Markiewicz).

Podjecie lub wykonywanie juz pracy na uczelni (K. Witerska, K. Lasocin-
ska, W. Glac, M. Mochocki, A. Pobojewska®, M. Kuciapski, E. Jézefowski)
badz tez w szkolach nizszego szczebla (E. Jozefowski) wigzalo sie w wielu
przypadkach z przeniesieniem swoich zainteresowan (drama, gry, metoda

7 S. Dylak - promotor paradygmatu konstruktywistycznego w dydaktyce polskiej, wspol-
tworca (z zespolem wspolpracownikéw w projekcie) Strategii Ksztalcenia Wyprzedzajace-
go (zob. Dylak, 2013).

8 M. Kuciapski - autor innowacyjnych rozwigzan programowych i dydaktycznych w e-lear-
ningu (zob. Kuciapski, 2015).

9 K. Lasocinska - autorka modelu warsztatéw z odniesieniami autobiograficznymi (zob. La-
socinska i Wawrzyniak, 2013).

10 W. Glac - autor scenariuszy gier dydaktycznych oraz innych rozwiazan zwiagzanych z ga-
mifikacja w edukacji.

11 M. Mochocki - autor scenariuszy gier fabularnych LARP stosowanych w edukacji oraz in-
nych rozwigzan zwigzanych z gamifikacja w edukacji (zob. Mochnacki, 2009, s. 179-180).

12 M. Markiewicz - autorka modelu wykorzystania case study na zajeciach dydaktycznych
(zob. Markiewicz i Bednarz, 2013).

13 A. Pobojewska — autorka modelu warsztatow z dociekan filozoficznych (zob. A. Pobojew-
ska, 2012).
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biograficzna, programowanie iinne) na grunt wilasnej pracy dydaktycznej
i probami wdrazania inspirowanych nimi rozwigzan do procesu ksztalcenia
studentéw/uczniow. W wypadku S. Dylaka nie wystgpita nakreslona wyzej
prawidlowos$¢. To praca na uczelni inegatywne reakcje ze strony studen-
tow w odniesieniu do prowadzonych przez niego zaje¢ dydaktycznych byty
asumptem do poszukiwania przez niego innego niz tradycyjny sposobu reali-
zacji procesu nauczania-uczenia sie.

Ciekawe jest to, ze przy klarownie formutowanym celu wlasnej pracy
dydaktycznej - ,uczy¢ inaczej” - podejmowane przez mlodych nauczycieli
dzialania zwigzane z wdrazaniem pomystéw na rdzne rozwigzania dydak-
tyczne (zadania, ¢wiczenia, zabawy, gry, formuly prowadzenia wykladow
itp.) mialy poczatkowo - jak podkreslaja badani - charakter intuicyjny,
bazujacy bardziej na metodzie préb ibledéw niz na pewnych dzialaniach
realizowanych wedlug gotowych instrukeji. Taki wlasnie - intuicyjny - etap
implementowania pierwszych rozwigzan dydaktycznych relacjonowato wielu
badanych nauczycieli: Z. Zaorska, A. Pobojewska, M. Markiewicz, W. Glac,
M. Mochocki, K. Lasocinska, E. Dul-Ledwosiniska', A. Kowalkowska®.

Podazajac za swoimi intuicjami i czerpiac satysfakcje z powodzenia wstep-
nych eksperymentdw, zwigzanych z implementacjg konkretnych rozwigzan
dydaktycznych, badani nauczyciele w wielu wypadkach nabierali poczucia
wlasciwego kierunku podejmowanych dziatan. Wigzalo si¢ to z jednej strony
zodczuwang przez nich checig ksztalcenia ,inaczej”, w odniesieniu do
negowanego przez siebie nauczania podajacego, zwigzanego z takimi wias-
ciwosciami, jak: pamieciowe przyswajanie tresci ksztalcenia, encyklopedyzm,
nasladowanie wzordéw, przyswajanie wiedzy jalowej, z drugiej zas, z klarujaca
sie w nich wlasna wizjg ksztalcenia zawierajaca elementy alternatywne wobec
krytykowanych.

Doswiadczenia zdobywane przez badanych nauczycieli akademickich
w poczatkowej fazie ich pracy wiaza si¢ z powstawaniem fundamentéw ich
tworczosci dydaktycznej, obejmujacej: inspiracje (metodami, technikami,
podejsciami, koncepcjami ksztalcenia); wlasne zainteresowania/pasje; wie-
dze¢ z danej dziedziny, cel wlasnej pracy dydaktycznej (,uczy¢ inaczej”) oraz
zwigzang z nim klarujaca si¢ wlasna wizje ksztalcenia. Waznym elementem
wspoltworzacym podwaliny twdrczej pracy dydaktycznej badanych nauczy-

14 E. Dul-Ledwosinska — propagatorka podejscia Design Thinking w dydaktyce akademi-
ckiej, autorka ¢wiczen bazujacych na technikach i narzedziach DT.

15 A. Kowalkowska — modyfikuje narzedzia stosowane w coachingu i tutoringu, propaga-
torka tutoringu akademickiego, autorka prorozwojowych rozwigzan dydaktycznych, np.
»Pomyst na patent”.
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cieli byla takze odczuwana przez nich satysfakcja pierwszych udanych prob
zastosowania proponowanych rozwigzan dydaktycznych, co - podobnie jak
wczesniej wymienione elementy — sprzyjalo wytyczeniu kierunku wlasnych
dziatan dydaktycznych wyrazajacych si¢ w poczuciu: ,wiem, co chce robi¢”.

Polaczenie wymienionych elementéw stanowilo baze wyjsciowa do
poczatkowego, czesto intuicyjnego, a nastepnie coraz bardziej profesjonal-
nego wymyslania, opracowania i wdrazania nowych rozwigzan dydaktycz-
nych.

W relacjach wiekszosci badanych nauczycieli, dotyczacych rozwoju ich
pracy dydaktycznej, wyrdzni¢ mozna doswiadczenia krystalizujace, sta-
nowigce wazne wydarzenia wich Zyciu i pracy, ukierunkowujace ich silnie
w podejmowanych dzialaniach dydaktycznych. Na podstawie zgromadzo-
nych wypowiedzi mozna przyja¢, ze doswiadczenia te — zwigzane czesto
z udziatem badanych nauczycieli w kursach/szkoleniach/warsztatach zwia-
zanych z mozliwoscig zdobycia wiedzy i umiejetnosci dotyczacej wybranych
podejs¢/koncepcji/metod ksztalcenia (S. Czachorowski, M. Markiewicz,
A. Pobojewska, Z. Zaorska, A. Kowalkowska, E. Dul-Ledwosinska), wizyta-
cjach czy tez hospitacjach zaje¢ (S. Dylak, M. Kuciapski) - rozpoczynaty II
faze wrozwoju ich tworczej pracy, zwigzana ze stopniowym stawaniem sie
~ekspertem” w zakresie znajomosci i implementacji proponowanych rozwia-
zan dydaktycznych. W niektérych przypadkach doswiadczenia krystali-
zujace wigzaly sie rowniez z poznaniem przez badanych dydaktykéow osob
znaczacych, bedacych dla nich inspiratorami, czasem doradcami, ktdrzy
przez swoje dziatania wplywali takze wyraznie na ich prace (K. Witerska,
K. Lasocinska, E. Jozefowski). Role oséb znaczacych w niektorych przypad-
kach (W. Glac, M. Mochocki) petnili ich wspolpracownicy. Bez wzgledu na

16 Dos$wiadczenia krystalizujace to ,niezwykle spotkanie tworcy z przedstawicielami danej
dziedziny twoérczosci badz jej charakterystycznym tworzywem, ktore staje si¢ przetomo-
we w jego zyciu. Skutkiem tego spotkania jest to, ze twércza osoba zaczyna koncentrowaé
swoje zycie na wybranym problemie, tworzywie lub do$wiadczeniach i przezyciach. Do-
$wiadczenie tego rodzaju krystalizuje dalszy rozwdj zaréwno co do jego zasadniczych ce-
16w, jak i sposobow do nich prowadzacych. Przezycie krystalizujace jest na ogél jawna wi-
doczna reakejg na jakies$ okreslone tresci lub wlasciwosci danej dziedziny i reakcja wydaje
si¢ natychmiastowa. Prowadzi u twércy do dlugoterminowych i rozciagnietych w czasie
przeobrazen dotyczacych wlasnej wizji uprawiania tworczosci w danej dziedzinie, cha-
rakteru dokonan twdérczych i oceny samego siebie jako twércy (Szmidt, 2017, s. 181). Z kolei
Michat Stasiakiewicz wskazuje na to, ze w jego ujeciu doswiadczenie krystalizujace ogni-
skuje aktywnos¢ jednostki na okreslonym problemie, idei, typie materiatu (por. Stasiakie-
wicz, 1999, s. 76). Powotujac sie na H.E. Gardnera, M. Stasiakiewicz pisze o dwdch rodza-
jach doswiadczen krystalizujacych: (1) poczatkowych - rozpoczynajacych droge twdrcza
osoby; (2) doskonalacych - otwierajacych nowe perspektywy i kierunki dzialania - zob.
tamze. Jeszcze inaczej mozna zatem powiedzie¢, ze doswiadczenie krystalizujace otwiera
nowe perspektywy i kierunki dziatania (Szmidt, 2017, s. 182).
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tres¢ doswiadczenia krystalizujacego jego znaczenie dla pracy dydaktycznej
badanych nauczycieli byto podobne i wigzalo si¢ z silnym ukierunkowaniem
na konkretne dziatania, wzmocnieniem formutowanych indywidualnie celéw
wlasnej pracy dydaktycznej oraz rozjasnieniem jej aspektow metodycznych.
W wyniku dos$wiadczen krystalizujacych badani nauczyciele akademiccy
nabierali jeszcze silniejszego niz dotychczas poczucia wlasciwego kierunku
podejmowanych przez siebie dzialan, ajednoczesnie wykonywali je od tej
pory z wigkszg pewnoscia siebie, warunkowang poszerzeniem i poglebieniem
wiedzy w obszarze swoich zainteresowan.

Typowy dla wigkszosci badanych przypadkéw ,krystalizujacy” w swoim
znaczeniu udzial wréznych formach ksztalcenia, polaczony z cigglym
samoksztalceniem, wigzal sie z przechodzeniem od roli uczestnika/stucha-
cza/obserwatora inspirujacych warsztatéw/szkolen/kurséw do samodzielnie
prowadzacego je — dla innych odbiorcéw - instruktora/eksperta. Proces ten
wigzal si¢ nie tylko z rozwijaniem wiedzy i umiejetnosci w tym obszarze, ale
iz poszerzaniem repertuaru rozwigzan dydaktycznych, stosowanych do tej
pory czesto intuicyjnie podczas prowadzonych przez siebie zaje¢. Nauczy-
ciele, poznajac na kursach iszkoleniach réznego rodzaju metody, techniki,
¢wiczenia, narzedzia czesto adaptowali je nastepnie w pracy ze studentami.
W ten sposob dokonywat si¢ nie tylko ich indywidualny progres, ale i transfer
wiedzy oraz umiejetnosci zwigzany z przenoszeniem tego, czego sie dowie-
dzieli/nauczyli, na grunt wlasnej pracy dydaktyczne;.

Niejednokrotnie dydaktycy dokonywali réwniez modyfikacji poznawa-
nych rozwigzan, dopasowujac je do warunkéw swojej pracy, obejmujacych
miedzy innymi: realizowany przedmiot ksztalcenia, jego forme (wyktad/¢wi-
czenia), liczbe studentéw, atakze ich umiejetnosci iograniczenia. Uczest-
nictwo w réznych formach ksztalcenia stanowilo dla nich réwniez zrédlo
inspiracji dla wlasnych pomysléw i realizowanych na ich kanwie wdrozen
dydaktycznych.

Wszystkie fundamenty wlasnej pracy dydaktycznej, ktérych budowa
zostata zapoczatkowana we wstepnej fazie rozwoju warsztatu dydaktycznego,
byty wzmacniane i rozwijane dalej, w kolejnym II etapie. Rozwoj ten dotyczyt
zainteresowan nauczycieli, ktore niejednokrotnie przeksztalcaly sie w pasje
stosowania rozwigzan zwigzanych z preferowana metodg/podejsciem/dzia-
taniem. Klaryfikacji i wzmocnieniu podlegaly takze cele realizowanej przez
nich pracy dydaktycznej oraz wlasna wizja ksztalcenia. Coraz szersze bylo
takze spektrum inspiracji, z ktérych korzystali nauczyciele w swojej pracy
dydaktycznej. Udane stosowanie podczas zaje¢ roznego rodzaju rozwigzan,
polaczone zpozytywnymi reakcjami ze strony studentéw, wzmacnialo
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odczuwang satysfakcje nauczycieli z wykonywanych dzialan iutwierdzalo
ich w przekonaniu o stusznosci proponowanych rozwigzan.

Na tym etapie najwigksze zmiany zachodzily jednak w obszarze wiedzy
o preferowanych podejsciach/metodach/dzialaniach, zaréwno w warstwie
deklaratywnej (,wiem, ze”), jak i proceduralnej (,wiem, jak”), czyli umiejet-
nosci zastosowania jej w praktyce”. W odniesieniu do wiedzy obserwowa¢
mozna zaréwno jej ciggly progres (wzrost), jak i transfer zwiazany z przeno-
szeniem wiadomosci i umiejetnosci zdobytych podczas szkolen/kurséw/stu-
diow/wizytacji/hospitacji na grunt wlasnej pracy dydaktyczne;.

Transfer wiedzy i umiejetnosci we wszystkich badanych przypadkach odby-
wal si¢ rowniez poprzez ich przenoszenie miedzy réznymi formami aktywno-
$ci zwigzanej z wdrazaniem i popularyzowaniem rozwiagzan dydaktycznych,
w ktore stopniowo angazowali si¢ badani nauczyciele (prowadzenie zajeé/war-
sztatow/organizacja konferencji/kierowanie kotami naukowymi itp.).

Ewolucji podlegaly takze proponowane przez badanych nauczycieli roz-
wigzania dydaktyczne, przyjmujac w wielu wypadkach (K. Witerska, K. La-
socinska, W. Glac, M. Markiewicz, E. Jozefowski, S. Dylak, A. Pobojewska)
postac — jak okreslaja to badani — modeli metodycznych, strategii/koncepciji
ksztalcenia, konstruktéw/warsztatow realizowanych z uwzglednieniem dobie-
ranych i opracowywanych przez nich celéw, tresci, zasad, form, technik, pro-
cedur i narzedzi ksztalcenia.

Dyskusja wynikéw badan

Uzyskane wyniki badan sg zbiezne z tezami dotyczacymi rozwoju tworczej
pracy wypracowanymi przez Howarda E. Grubera i jego wspdtpracownikow.
Jak twierdzi badacz, twdrcza praca ewoluuje przez dlugi czas, ma charakter
przyrostowy iprzypomina budowanie skomplikowanej nieraz konstrukcji
krok po kroku, cegta po cegle (brick on brick) (Gruber, 1989, s. 18). Praca
kazdego tworcy zmienia si¢ w czasie (Franklin, 1989, s. 263). Zmiany te doty-
czg poszczegolnych elementéw systemu twdrczej pracy danej osoby: wiedzy,
celow dzialania, uczu¢, srodowiska pracy (Gruber, 1988, s. 26). Ewolucja twor-
czej pracy wiaze sie z kolejng jej cecha wskazang przez H.E. Grubera, jaka jest
progresywno$¢. Oznacza to, ze praca ta caly czas postepuje, co wiaze si¢ z ge-
nerowaniem nowych pomystéw i nowymi dziataniami jednostki. Co prawda
opiera si¢ ona na pracy poprzednikéw, ale w ten czy inny sposdb wychodzi
poza nich (Gruber, 1989, s. 18). Progres w ujeciu tego badacza nie oznacza

17 Wiedza proceduralna wigze si¢ z zasadami, regutami, procedurami, strategiami zastoso-
wania wiedzy deklaratywnej/faktograficznej (por. Szmidt, 2017, s. 68).
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jednak tylko przemieszczania si¢ ,wyzej i wyzej”, moze réwniez oznaczaé
»dalej i dalej” od punktu poczatkowego (tamze). H.E. Gruber postrzega wiec
tworcza prace jako produkcje progresywnych zmian w ludzkim doswiadcze-
niu. Kazdy nowy pomyst w twdrczej pracy danej osoby jest jak nowa cegietka
w procesie jej rozwoju (Kegan, 1989, s. 130-131).

H.E. Gruber (1981) wyjasnia réwniez, ze z czasem osoba wykonujaca twor-
czg prace staje sie ekspertem w wybranej przez siebie dziedzinie. Przechodze-
nie nauczycieli jezyka obcego od etapu ,,nowicjusza” do ,eksperta” w pracy
zawodowej opisuje w swoich badaniach A. Szplit. W odniesieniu do bada-
nych przeze mnie twoérczych nauczycieli akademickich trafniejsze wydaje sie
nastepujace okreslenie przebytej przez nich drogi rozwoju - od zainspiro-
wanego dang: strategia, koncepcja, metoda ksztalcenia, znajacego cel swoich
dziatan, ale nie dziatajacego wedlug gotowych instrukeji ,,eksperymentatora”
do ,eksperta” w zakresie proponowanych innowacji, ktéry dzieli si¢ z innymi
nauczycielami swoja profesjonalng wiedza, a proponowane przez siebie
rozwigzania dydaktyczne, przyjmujace najczesciej posta¢ zlozonych, dopra-
cowanych strategii/warsztatow/modeli metodycznych ksztalcenia, propaguje,
angazujac sie w wiele réznych form aktywnosci (prowadzenie warsztatow,
szkolen, kurséw, publikacje, prezentacje na konferencjach itp.).

Uzyskane wyniki badan odbiegaja od prawidlowosci opisanych w koncep-
cji Habermasa-Kohlberga-Eriksona. Okazuje si¢, ze wiekszo$¢ z badanych
nauczycieli (K. Witerska, K. Lasocinska, A. Pobojewska, W. Glac, S. Czacho-
rowski, E. Jozefowski, M. Kuciapski, M. Mochocki, A. Kowalkowska, E. Dul-
-Ledwosinska, Z. Zaorska, M. Markiewicz) rozpoczynala swoja prace od
dziatan typowych dla fazy III w tej teorii, zwigzanej z twérczym/tamigcym
konwencje ksztalcenia transmisyjnego mysleniem i dzialaniem nauczyciela.

Przedstawione obrazy tworczej pracy dydaktycznej badanych nauczycieli
akademickich odbiegaja réwniez od tezy wypracowanej przez C. Argyris
i D.A. Schona (Day, 2008, s. 130). Uwazaja oni, ze ,w normalnych warun-
kach samodzielny rozwdj nauczyciela polega wylacznie na wyksztalcaniu
rutynowych zachowan, dopracowywaniu zachowawczej postawy, tworzeniu
atmosfery pracy niesprzyjajacej doksztalcaniu i na akceptowaniu gotowych
zalozen, ograniczajacych mozliwos¢ refleksji, ktéra mogtaby uswiadomic¢
potrzebe poznawania nowych rzeczy i wprowadzania zmian (tamze).

Uzyskane wyniki badan pozwalaja w ciekawy sposéb polemizowa¢ takze
z ustaleniami A. Wach (2019), opisujacej aspekty transformacji podejscia
nauczycieli do ksztalcenia, co wiaze sie z przechodzeniem od typowego dla
~nowicjuszy” podejscia behawiorystycznego w ksztalceniu na rzecz konstruk-
tywistycznego. W przeprowadzonych przeze mnie badaniach nad doswiad-
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czeniami nauczycieli akademickich w tworczej pracy dydaktycznej tylko
S. Dylak zmienil swoje podejscie do ksztalcenia z behawioralnego na kon-
struktywistyczne — sam stajac si¢ prekursorem i propagatorem tego podejscia
w polskiej dydaktyce. Z kolei W. Glac w swojej twdrczej pracy dydaktycznej
preferuje behawioralne podejscie do ksztalcenia, oparte na stosowaniu
wzmocnien pozytywnych motywujacych studentéw do nauki, ale wjego
obrebie wymysla i wdraza innowacyjne rozwigzania dydaktyczne zwigzane
z gamifikacja. Co ciekawe, wsrod proponowanych studentom zadan znaj-
duja si¢ zaréwno zadania ,,z kluczem”, jak i zadania problemowe, w ktérych
studenci majg samodzielnie wymysle¢ rozwigzanie. Analiza tego przypadku
pokazuje ,,mieszanie si¢” dziatan typowych dla ksztalcenia behawioralnego
i konstruktywistycznego (por. Okraj, 2019). W pozostatych badanych przy-
padkach che¢ tego, by ,uczy¢ inaczej” zapadla na etapie wlasnej edukacji
w szkolach podstawowych, $rednich, wyzszych, na studiach doktoranckich
lub tuz po rozpoczeciu wlasnej pracy dydaktycznej ze studentami. U wigk-
szo$ci nauczycieli nie miata wigec miejsca ,transformacja” od ksztalcenia
behawioralnego - opartego na przekazie ,gotowych informacji” oraz ich
odtwoérczym egzekwowaniu od studentéw - do ksztalcenia konstruktywi-
stycznego, w ktorym afirmuje sie samodzielne, krytyczne i tworcze myslenie
uczestnikéw procesu nauczania-uczenia si¢'. Wybdr drogi tworczego ksztat-
cenia dokonany zostal przez badanych wczesnie, §wiadomie, a nastepnie
konsekwentnie realizowany byl i jest w ich pracy dydaktyczne;.

Zakonczenie

Analiza przebiegu tworczej pracy dydaktycznej badanych nauczycieli akade-
mickich pozwala wyrdzni¢ wjej toku nie tylko etap intuicyjnego ,ekspery-
mentowania” z innowacyjnymi rozwigzaniami dydaktycznymi o charakterze:
adaptacji, modyfikacji i autorskich rozwigzan oraz etap profesjonalnego ich
stosowania i propagowania z pozycji ,eksperta”, ale pozwala dostrzec réwniez
inne prawidlowosci, takie jak stalos¢ i wiernos¢ wybranym i preferowanym:
podejsciom/koncepcjom/metodom/zasadom prowadzenia zaje¢ oraz ,ciagly
ruch” w obszarze proponowanych i wdrazanych rozwiagzan dydaktycznych.
Badani nauczyciele, korzystajac z szerokiego spektrum inspiracji, wykorzy-
stujac swoja wiedze — juz ekspercka, a nie, jak poczatkowo, intuicje - pro-
ponuja studentom coraz to nowe ¢wiczenia/gry/techniki ksztalcenia/formuty
prowadzenia wykladow/sposoby motywowania i oceniania studentéw. Roz-

18 O réznicach miedzy ksztalceniem w paradygmacie behawioralnym i konstruktywistycz-
nym zob. Sajdak (2013). Poréwnanie i analiza ksztalcenia w obu paradygmatach zob. Okraj
(2015).
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budowujg opracowane przez siebie strategie/koncepcje ksztalcenia, warsztaty
i metodyczne modele ich realizacji. Wiaczaja do nich nowe zadania, wyko-
rzystuja nowe — niestosowane dotad przez siebie narzedzia dydaktyczne
inowe technologie. Realizowana przez nich twoércza praca dydaktyczna
zwigzana z wymyslaniem/wdrazaniem i popularyzowaniem nowych/wartos-
ciowych/uzytecznych rozwigzan wydaje sie nie mie¢ konca®”, zwlaszcza ze
wiekszos$¢ dydaktykéw ma kontynuatoréw swoich dzialan w postaci studen-
tow, absolwentow, uczestnikow prowadzonych przez nich kurséw, wyktadow
i warsztatow, ktdrzy wykorzystuja wprowadzane przez nich rozwigzania,
niejednokrotnie modyfikujac je i ,,przekazujac dalej”.
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SUMMARY

Evolution of didactic creative work of academic teachers:
qualitative research report

The aim of the article is to present results of research into academic teachers” experi-
ences connected with didactic creative work in the aspect including evolution of it.
The Evolving Systems Approach to Creative Work by Howard E. Gruber. Analysis and
interpretation of research material derived from: semi-structured interviews, content
analysis concerning teachers’ publications, and analysis of photos from didactic
classes led by teachers allowed to distinguish two phases in the development of their
didactic work. The first: intuitional connected with searching of ,,my own way” in
the area of chosen: approaches/methods/techniques of education and the second
connected with founding the space for creative didactic solutions and typical for this
phase: progress and transfer the knowledge and skills regarding didactic solution
proposed by them.

KEYWORDS: evolution of creative didactic work, H.E. Grubers’ ESA theory
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Integrating Blogs in Student teachers’ Practical Work

SUMMARY

A variety of technological platforms can help advance teacher education. The current
review focuses on the contributions of blogs and blogging in teacher education. The
introduction will begin with an explanation of the blog platform, a description of
its generic characteristics, and a review of the variety of blog functions. This will be
followed by a review of research from various parts of the world that examined the
practical uses and the benefits of the blog in the context of teacher education. The final
section will present a summary of the benefits of blogging in teacher education and
some implications for teacher educators.

KEYWORDS: Blogs, blogging approaches, teacher education, teacher educators

Introduction

The use of blogs as part of the teacher education process has been one of the
foci of recent empiric studies which seek to improve the training process and
adapt it to 21" century requirements. The purpose of the present review is to
introduce the inputs, outputs, and contributions of blogging in teacher educa-
tion with the dual intentions of furnishing a technological infrastructure that
advances student teachers’ training process and professional development.

A blog is an Internet website to which people upload posts regarding their
experiences, news-related items, and articles on various topics. Surfers of
the Internet can read these posts and post talkbacks responding to the blog
writer or to comments made by other readers. Hence, the blog is considered
a platform for mass communication. Blog owners are referred to as bloggers
and the community of bloggers is called the blogosphere (Biberman-Shalev,
2018).

The term weblog, which is the origin of the more popular term blog, was
first used in 1997 by Jorn Barger on a website titled Robot Wisdom. Barger
entered an online log of websites, which he referred to as “blogging the web,”
i.e., creating links to information posted on other websites and noting his
opinions regarding these news items. The shortened term, blog, was first used
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in 1999 by a web surfer named Peter Merholz, and the term took hold and
was used repeatedly by Internet surfers. The use of blogs became more com-
mon facilitating by large-scale websites, e.g., WixBlog.com, WordPress.com
and Blogger.com, which began hosting various bloggers and providing user-
friendly technologies for managing, writing and posting blogs without the
need for specialized software-related knowledge (Lin & Yunan, 2006).

It is common to categorize blogs according to four types: individual-per-
sonal blogs, namely, a personal online journal managed by a single author;
personal-public blogs, whereby a group of bloggers uses the platform to dis-
cuss personal matters; individual-topic-based blogs, which present posts on
a variety of topics, written and uploaded by a single author; and public-topic-
based blogs, i.e., communal blogs that address local and global issues pertain-
ing to social topics. The shared characteristics by all blog types are as follows:
(A) personal ownership, i.e., the blogger is responsible for everything: from
the design of the blog to the editing and publication of information, as well
as for determining readers’ privileges; (B) the ability to post links to online
information outside the blog; (C) posts are presented in reverse chronology,
i.e., the newest entry is at the top of the blog page; (D) there is an accessible
archive of posts that were published on the blog in the past, which enables
readers to search topics categorized by tags and labels (Krishnamurthy,
2002).

Blogs in Teacher Education

In a broad review of empirical studies regarding the use of blogs in higher
education, it was found that blogs are employed primarily in the field of edu-
cation (Biberman-Shalev, 2020). In this regard, with the desire to incorpo-
rate synchronous and asynchronous technologies into teaching and teacher
education (OECD, 2019), researchers began to suggest integrating blogs in
various manner. The majority of the researches that examined the value of
blogging in the teacher education process referred, mainly, to conducting
a blog during the teaching practicum, recording and posting one’s reflections
after a particular experience in the field, blogging as a component of a course
on peer learning, or for the purpose of encouraging reading and writing aca-
demic contents (Nambiar & Thang, 2016)

Studies on the integration of blogs into teacher education found that the
use of blogs may have the potential to contribute to the student-teachers’
learning process (Tang & Lam, 2014). Nevertheless, our understanding of
this contribution remains rather vague. On the one hand, studies have indi-
cated that integrating blogs can improve reading and writing skills of student-
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teachers, contribute to their reflecting on their practical experience, promote
critical thinking, and increase social interaction (Stoszkowski & Collins,
2017). On the other hand, there are indications that using blogs in teacher
education does little to advance the training process, especially in terms of
promoting higher order reflective thinking (Jones & Ryan, 2014).

A few studies have found that the integration of blogs in teacher education
facilitates the completion of the assignment, due to the flexibility of time and
space afforded by the digital platform; increases the level of satisfaction from
learning; improves academic achievements; leads to a deeper understanding
of the material studied; enables student-teachers to share their experiences
with peers and lecturers; and improves student-teachers’ writing skills (Kirk-
wood & Price, 2014).

There is also an empiric evidence that integrating the blog during the first
year of the program may provide a platform that helps establish a basis for
practicing and improving both reflective practices and writing skills, which
in turn leads student-teachers to understand the importance of reflection as
an essential tool. Studies conducted in Australia (Jackling et al. 2015), Britain,
Finland (Groom & Maunonen-Eskelinen, 2006), Spain (Tur & Urbina, 2014),
the United States (Parks, Dredger & Hicks, 2013), and Israel (Biberman-Shalev,
2018), found that student-teachers who maintained blogs across their train-
ing program perceived the reflective practice as an important professional
component for conscientiously and systematically reviewing their classroom
performance and experiences.

The blog may also serve as a mechanism which, when observed retrospec-
tively, enables student-teachers to follow the arc of their professional develop-
ment over time (Garza & Smith, 2015). Moreover, it was found that the use of
the blog may serve as a platform that supports the strengthening of student-
teachers’ self-efficacy in teaching, especially when considered in retrospect
(Biberman-Shalev, in press). For example, a study conducted in Switzerland
found that student-teachers who kept a blog focusing on problem solving in
the course of their practicum indicated a higher degree of self-efficacy com-
pared to their peers who reported on their experience only at the end of the
practicum. Researchers’ explanation for this finding was that by documenting
their ideas for solving problems, student-teachers felt they had more control
over the practicum experience (Petko, Egger, & Cantieni, 2017).

Some studies found that reflective blogs may hold a potential for support-
ing teacher professional identity development (Kajee, 2018). This is because
a blog may mirror the values, perspectives, and thinking of the person who
owns it. Student-teachers’ awareness to their professional identity growth was
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also related to the chronological structure of the blog, which enabled them
to return to their earlier posts and thus to follow the arc of their professional
development and to gain a sense of satisfaction and pride at having under-
gone this process (Biberman-Shalev, in press).

In a study conducted in Taiwan (Yang, 2009), student-teachers were
required to conduct an online reflective journal about their learning proc-
ess and to examine the way blog use influenced their professional develop-
ment. Findings demonstrated that student-teachers used the blog platform to
discuss theories about learning and teaching and express their opinions
regarding the practical implementation of these theories. They also tended to
view the blog as a useful platform for conducting reflections and communi-
cating with other students.

Advantages and Disadvantages of Using Blogs in Practical Work

It is worth noting that using blogs in teacher education may hold advan-
tages and disadvantages when comparing this platform to traditional ones
(i.e. paper journal). Using blogs as a reflective journal could be considered
a disadvantage due to the generic challenge of integrating technology in edu-
cation. This challenge is often associated with issues of inequality that are
related to the economic gap and the accessibility of students to technology
devices, if at all. Another disadvantage is related to the characteristics of the
blogs platform, especially in communal blogs when one’s reflective posts are
visible to everyone on the net, thus focusing attention on ethical issues. The
visibility of the blog’s posts may also influence the content which is shared.
The ramification of this could be more emphasis on how the post presents her
identity as a teacher than on writing a genuine reflection.

Nonetheless, keeping a reflective blog compared to a traditional paper
journal was found to have some advantages. For example, a study conducted
in a teacher-education program in Switzerland examined the sense of self-effi-
cacy of student teachers who kept a blog throughout the practicum module,
as compared to the sense of self-efficacy of student teachers who wrote a final
reflection paper only at the end of the practicum instead of blogging. Find-
ings demonstrated that student teachers who used the blog to consider their
difficulties expressed a higher level of self-efficacy compared to their coun-
terparts. The explanation provided by the researchers for this finding was
that the continuous writing of posts dealing with solving problems improved
their sense of control of the activities experienced throughout the practicum
(Petko, Egger, & Cantieni, 2017).
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Moreover, studies point to differences in cognitive activity that occur in
the writing process, and that are related to the characteristics of the platform
through which this activity is performed (Park & Baron, 2018). For exam-
ple, blogging compared to writing a paper diary is faster and allows track-
ing spelling errors, reading and editing the text in a flexible manner while
promoting rhizomatic hyper texting that incorporates connectivity to more
information across the web (Cormier, 2008). Compared to writing in paper
diaries, which is characterized as inconsistent but relaxed, blogging is char-
acterized as spontaneous and improvised and yet consistent (Gleaves, Walker
& Gray, 2008). It has also been found that blogging aids in the writing proc-
esses of students with diverse learning disabilities (Wollscheid, Sjaastad, &
Tomte, 2016).

An additional advantage of blogging is allowing student teachers to con-
tinue reading the reflections and use them in the experience process with-
out having to wait for the diary taken for review or feedback (Muncy, 2014).
Moreover, reflections introduced in the blogs platforms are considered reli-
able as they may be based on authentic photos and videos taken during the
experience and attached to the reflective post (Milman, 2005). Blogs may also
strengthen peer learning by reading reflective posts and adding comments
(Xie, Ke, & Sharma, 2008).

A study in which reflective blogging during practical work was compared
to writing a reflection on paper at the end of the semester yielded that the
quality of the reflections which were posted in the blogs was higher than the
quality of those presented on paper (Harland & Wondra, 2011). In another
study it was found that students who kept a digital reflective diary expressed
greater responsiveness to writing than those who wrote paper diaries (Gleaves,
Walker, & Gray, 2008). It is worth noting, however, that there are also indi-
cations that manual writing on paper is more significant to the writer, as it
requires higher concentration and sharpens the memory regarding what is
written (Park & Baron, 2018).

Approaches to Integrate Blogs in Teacher Education

Studies of blogging in teacher education point to two main ways to use blogs
in this context (Fisher & Kim, 2013). The first way is by means of a personal
blog in which the student-teacher posts reflections mainly about her practical
work at school. One of the main characteristics of a personal blog is that posts
are revealed to the course instructor but not to the other course participants.
The second way to use blogs in teacher education is by means of a communal
blog in which all student-teachers participating in the course publish their
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posts in one shared blog with the result that both the course instructor and
all the course participants can read the posts and add comments.

One study had explored the perceptions of Israeli student-teachers
regarding the contribution of personal blogs vs. communal blogs to their
professional development (Biberman-Shalev, 2018). The findings of this study
revealed that most of the student-teachers who used a personal blog perceived
itas an instrumental platform that facilitated their studies and reflected their
personal learning progress. These student-teachers experienced a sense of
ownership of the blog (Tur & Urbina, 2014) and described it as a space that
permitted honest and profound exposure, genuine reflective writing, and
self-exploration. The personal blog may thus be considered a platform to
learning and technology- a view that corresponds with the cognitive-con-
structivist approach (Piaget, 1968) since the focus is on the construction of
knowledge from self-experience expressed in the form of personal entries.
The student-teachers who used the personal blog underscored the role of
reflective thinking and its perception as part of the teaching practices.

Conversely, most student-teachers who used the communal blog per-
ceived it as a public space in which they positioned their status on the basis
of comparing posts. It was also perceived as a platform for sharing ideas and
experiences in order to help all of the student-teachers who participated in
the communal blog. The communal blog may therefore be seen as a platform
that corresponds with the social-constructivist approach (Vygotsky, 1986) to
learning and technology.

Among the communal blog users, the importance of sharing and peer
learning was perceived as part of the teaching practices. The findings revealed
that the manner in which the student-teachers perceived their intention to
utilize blogs as part of their arsenal of teaching methods reflected their per-
sonal experience of using the platform. In other words, personal blog users
described instrumental implementation, personal-emotional support, and
pedagogical implementation with the emphasis on the application of technol-
ogy. Conversely, communal blog users described promoting socio-emotional
support and pedagogical aspects such as peer learning.

Implications for Teacher Educators

Teacher educators who act as role models for the integration of technology are
essential to teacher education (Lunenberg, Korthagen, & Swennen, 2007). More-
over, evidence from empirical studies conducted around the world reveals that
when teacher educators integrate blogs into their course requirements, it exerts
a significant effect on their students’ learning process (Tang & Lam, 2014).
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As the first stage of blog’s integration, it is crucial for teacher educa-
tors to discover how their students perceive the contribution of the blog to
the development of their professional practices. This will enable them to
grasp the implications of using this technology for their student-teachers’
professional development as well as for advancing and improving teacher
education (Tondeur et al., 2012). Next, teacher educators who integrate
blogs during the first year of the teacher education program may provide
a platform that helps establish a basis for practicing and improving both
reflective practices and writing skills, which in turn leads student-teach-
ers to understand the importance of reflection as an essential tool, practice
their academic writing skills, and internalize the significance of peer learn-
ing and sharing (Biberman-Shalev, 2018).

During the teacher education program and on its advanced stage,
teacher educators may opt to use the blog to strengthen their student-teach-
ers’ sense of self-efficacy in teaching and writing. From the vantage point of
retrospect, rereading the blog posts may shed light on important crossroads
in student-teachers’ professional identity. This type of practice is significant,
because the ability to conceptualize professional identity enables student-
teachers to assess the quality of their teaching and explain their motivation
for teaching. Moreover, the practice enables student-teachers to assess their
commitment, flexibility, resilience, and decision-making (Hong, Greene &
Lowery 2017).

Teacher educators should also consider the socio-cultural context of
their learners and adapt their instructional design for online learning to
their cultures, as has already been suggested by Biberman-Shalev, Tur, and
Buchem (2020). Specifically, in their courses, teacher-educators should
continue to place emphasis on the concept of multicultural education and
the multicultural competences needed to understand the effect of culture
on students’ learning in face to face settings as well as in virtual learning
platforms.

Finally, Teacher educators who wish to achieve a greater impact on
students’ learning process, may design their learning activities in a way
in which students will be able to better identify with their learning out-
comes. Teacher educators who are interested in capitalizing the potential
of blogging may find it beneficial to increasing self-efficacy, writing skills,
and awareness of professional development among student-teachers. The
following table summarizes the advantages of integrating blogs in teacher
education.
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Table 1. A Summary of the Advantages of Integrating Blogs in Teacher

Education
AdV'flntag'es Evidence
classification
Personal-emotional support; Ventilation of emotions; Self-efficacy;
Emotional- | Monitoring professional development and identity (retrospectively);
-motivational | Responsiveness for tasks; Completion of assignments; Satisfaction from

learning

Reflection; Critical thinking; mirroring values, perspectives, and thin-
king; Writing skills; Tracking spelling errors; Constructivist pedagogy;
Cognitional- | Peer learning; Quick feedback; Reliability; Hypertexting; Rhizomatic
-pedagogical thinking; Improving academic achievements; Deepening material un-
derstanding; Improving academic achievement; Highlighting the rela-
tion between theories and practices

Social Peer interactions and sharing

Technological | Technological skills; Flexibility of time and space
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STRESZCZENIE

Celem artykulu jest analiza wizerunku nauczycieli prezentowanego na stronach
internetowych szkoél srednich zrzeszonych w Stowarzyszeniu na rzecz Najstarszych
Szkdt w Polsce. Przeanalizowanie dziesieciu stron internetowych szkét pod katem
prezentacji kadry pedagogicznej pozwala stwierdzi¢, ze wirtualna przestrzen szkoly
stanowi niewykorzystany obszar w zakresie ukazywania potencjalu merytoryczno-
-dydaktycznego nauczycieli. O wizerunek na szkolnej stronie internetowej powinno
dbac¢ calego grono pedagogiczne poprzez opracowanie spojnej koncepcji, ktora uka-
zalaby nie tylko wyksztalcenie, dodatkowe kwalifikacje, ale i zainteresowania, pasje
nauczycieli.

SLOWA KLUCZOWE: wizerunek, nauczyciel, strona internetowa szkoty, szkota $rednia

Wprowadzenie
W literaturze naukowej, pamigtnikarskiej, w mediach, w potocznych opi-
niach funkcjonujg rézne wizerunki nauczycieli. Od tych bardzo pozytyw-
nych, przedstawiajacych nauczycieli jako entuzjastow i profesjonalistow, po
negatywne, ukazujace ich jako niezaangazowanych w prace, zestresowanych
i niedouczonych. Te negatywne komunikaty czesto sg tylko uproszczeniami,
ktére jednak sami nauczyciele traktuja jako brak poszanowania dla ich
zawodu oraz catkowite niezrozumienie jego specyfiki. Wielu z nich nie upub-
licznia informacji na temat swojego wyksztalcenia, dodatkowych kwalifikacji
i osiggnie¢. Tymczasem tego rodzaju informacje moglyby stanowi¢ swojego
rodzaju przeciwwage dla negatywnego dyskursu o szkole i nauczycielach.
Celem artykulu jest przeanalizowanie wizerunku nauczycieli zaprezen-
towanego na stronach internetowych wybranych szkot srednich zrzeszonych
w Stowarzyszeniu na rzecz Najstarszych Szkoét w Polsce (SNS). Przedmiotem
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szczegolnego zainteresowania byty dane osobowe nauczycieli (imi¢ i nazwi-
sko), nauczany przedmiot, tytul zawodowy, stopien naukowy, sprawowane
funkcje, wyksztalcenie, dodatkowe kwalifikacje, odznaczenia oraz forma,
w jakiej przedstawiono kadre pedagogiczng (np. alfabetyczny spis, wersje
taczace wykaz nauczycieli zrozszerzonymi informacjami na ich temat).
Dodatkowym elementem analizy wizerunku nauczycieli byl material gra-
ficzny w postaci fotografii, obrazéw, ktory zamieszczono przy ich prezentaciji.
Artykul sklada si¢ z trzech czesci: teoretycznej, metodologicznej i podsu-
mowania wynikéw badan. W czesci pierwszej wyjasniam zlozono$¢ pojecia
wizerunek, w odniesieniu do nauczycieli, oraz krotko charakteryzuje strony
internetowe szkol. Czes$¢ druga poswigecam zalozeniom metodologicznym
badan wilasnych, w ktérej przyblizam metode zbierania danych - netnogra-
fie i metode analizy danych - jakosciowa analize tresci. Uzasadniam takze
doboér proby do badan. W czesci trzeciej prezentuje wyniki badan i wnioski
w postaci ogdélnych wskazdéwek i refleksji skierowanych do nauczycieli i kadry
zarzadzajacej szkolg w zakresie kreowania wizerunku w Internecie.

Wizerunek nauczycieli - wymiary zjawiska

Termin ,wizerunek” jest pojeciem niejednoznacznym i bardzo pojemnym.
Wedlug jezykoznawcéw moze oznaczaé obraz, obrys, ale réwniez wyobra-
zenie, sposob, w jaki dana osoba lub rzecz jest przedstawiana (Banko, 2007,
s. 52). Wizerunek moze dotyczy¢ zaréwno kogos, jak i czegos. Moze réwniez
stanowi¢ subiektywne wyobrazenie na temat kogos lub czegos, ktére nie musi
odpowiadac¢ rzeczywisto$ci. W ogoélnym ujeciu wizerunek jest calo$ciowym
obrazem danej jednostki lub zbiorowosci, ktory funkcjonuje w konkretnej
rzeczywistosci spoltecznej jako umystowa reprezentacja §wiata.

Mozna wyr6zni¢ nastepujace wymiary tego zlozonego zjawiska:

- Wymiar psychologiczny. Definicje z tego zakresu wyjasniaja procesy,
mechanizmy percepcji iprzetwarzania informacji, tj.: postrzeganie,
ocene.

- Wymiar socjologiczny. Wskazuje na grupows iinstytucjonalng przy-
naleznos¢ oséb, w umyslach ktérych jest obecny wizerunek jakiego$
obiektu, a takze zachodzace interakcje miedzy tymi grupami, instytu-
cjami i osobami.

- Wymiar marketingowy odnosi si¢ do kategorii wartosci dla osoby, fir-
my, ktorej wizerunek istnieje w umystach réznych osoéb, np. klientow.

- Wymiar komunikacyjny, ktéry dotyczy gléwnych kanatéw komunika-
cyjnych, jakimi rozchodzi si¢ informacja. Wazne sa takze kody komu-
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nikacyjne (jezyk, obrazy, symbole, stale schematy opisu), a takze role
komunikacyjne (Laczynski, 2009, s. 80-82).

Warto przytoczy¢ wyniki badan nad wizerunkiem nauczycieli w prasie ogol-
nopolskiej, ktére pozwolg lepiej pozna¢ obraz tej grupy zawodowe;.

Karina Banasik (2019, s. 174-192) w swojej pracy doktorskiej Kulturowe
reprezentacje nauczyciela w prasie ogolnopolskiej w kontekscie zmiany edu-
kacyjnej podjela probe rekonstrukeji wizerunku nauczycieli w pigciu opinio-
tworczych tygodnikach (,Go$¢ Niedzielny”, ,Wprost”, ,,Newsweek”, ,,Prze-
glad” i, Polityka”). Przeprowadzona analiza 162 artykuléw zlat 1999-2017
obejmowala teksty dotyczace pracy ifunkcjonowania polskich nauczycieli.
Autorka ustalifa, ze cztery analizowane tygodniki publikowaly réznorodne
opinie na temat nauczycieli, od pozytywnych przez mieszane do negatyw-
nych, natomiast jednostronny stosunek do nauczycieli (pozytywny) prezen-
towal jedynie ,,Go$¢ Niedzielny”.

W tekstach prasowych zwrécono uwage na problemy nauczycieli i potrzebe
wsparcia ich w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Od nauczyciela bowiem
ciagle wymaga si¢ rozwigzywania probleméw z zakresu psychologii, terapii
czy skutecznego zarzadzania swoim czasem. Nauczyciele czesto sami szukajg
rozwigzan, bo nie sg przyzwyczajeni do proszenia o pomoc i konsultacje. Boja
sie, ze wszelkie zglaszane przez nich problemy moga by¢ potraktowane jako
ich nieudolno$¢ i brak umiejetnosci do radzenia sobie w zawodzie. Bardzo
czgsto w gronie pedagogicznym brakuje zaufania i wspolpracy, a problemy
innych s tematami plotek i ztosliwych komentarzy. W opiniotwdrczej prasie
za niepowodzenia nauczycieli obarcza si¢ system ksztalcenia studentow, ktdry
nie jest nalezycie zorganizowany. Programy ksztalcenia s3 przestarzale i nie-
aktualizowane od lat. Zbyt malo jest réwniez praktyk studenckich. Ponadto
system awansu zawodowego stawia nauczycielom zbyt niskie wymagania
i niedostatecznie weryfikuje ich umiejetnosci do pracy z uczniami (Banasik,
2019).

Justyna Dobrotowicz przeanalizowala 115 tekstow na temat edukacji
opublikowanych w522 numerach wybranych polskich tygodnikéw opinii:
»Polityki”, ,,Wprost”, ,Newsweeka”, ,Goscia Niedzielnego” i,Przegladu”
w latach 2009-2010. Ich analiza pozwolita wyodrebni¢ 15 tekstow dotycza-
cych bezposrednio pracy nauczycieli i probleméw, zjakimi boryka sie ta
grupa zawodowa. Z artykuléw tych wytania sie przygnebiajacy obraz $rodo-
wiska nauczycielskiego, ktére nie potrafi sprosta¢ potrzebom i wyzwaniom
wspolczesnoéci. W analizowanych artykutach dominuje zdecydowana kry-
tyka. Nauczyciele przedstawiani na famach opiniotworczej prasy sa niekom-
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petentni, nie potrafig organizowac zaje¢ lekcyjnych, nie znajg najnowszych
badan nad funkcjonowaniem ludzkiego mozgu, co przeklada si¢ na niska
skuteczno$¢ ich dziatan. Polscy nauczyciele zajmuja si¢ wylacznie przy-
gotowaniem uczniéw do zdawania egzaminéw. Wymagaja pamieciowego
opanowania zasobu wiedzy, posluszenstwa ipracy wedle szczegoélowych
wytycznych. Warto doda¢, ze dziennikarze znacznie chetniej rozpisuja si¢ na
temat nierzetelnych, niedouczonych, nieetycznie postepujacych nauczycieli
niz na temat pasjonatéw i entuzjastow. Niepokoi poziom tej krytyki, ktora
nie jest nastawiona na wyjasnienie przyczyn ztej pracy nauczycieli, na pomoc
w zrozumieniu mechanizméw ich wadliwego funkcjonowania. Autorzy pra-
sowych tekstow nie dostrzegaja, ze przeciez praca nauczycieli jest efektem
spotecznych iekonomicznych proceséw zachodzacych w ostatnich latach
(Dobrotowicz, 2014, s. 299-317).

Trzeba zauwazy¢, ze w mediach przedstawia si¢ rowniez sylwetki peda-
gogow, ktdrzy mieli wybitne osiggniecia, ale, niestety, nie jest to dominu-
jacy watek medialnych przekazéw o nauczycielach. Nalezy w tym miejscu
wspomnie¢ o akeji spotecznej, ktéra podjela w 2019 roku ,,Gazeta Wyborcza”
w partnerstwie z ,,O$rodkiem Brama Grodzka - Teatr NN”, zatytulowanej
»Nauczyciel na cale zycie”. Jej celem bylo upamietnianie nauczycieli iich
trudnej oraz niedocenianej pracy (Krysiak, 2019). Do ,Gazety Wyborczej”
systematycznie naplywaly wspomnienia i opowiesci o nauczycielach, ktorzy
pozostali w pamieci swoich wychowankéw ze wzgledu na niepowtarzalng
osobowos¢, styl pracy i kreatywnos¢ (Rakowski-Ktos, 2019).

Badaniem wizerunku szkoly i nauczyciela w ujeciu retrospektywnym
zajmuje si¢ Julia Gorbaniuk, ale nie obejmuje ono analizy wizerunku nauczy-
cieli tworzonego na szkolnych stronach internetowych (2014, s. 23-37). Ist-
nieje zatem pilna potrzeba prowadzenia badan wirtualnej przestrzeni szkoty,
w ktorej kreowany jest wizerunek nauczycieli.

Szkolne strony internetowe - proba charakterystyki
Wspolczesnie prawie kazda instytucja ma swojg strong internetowg lub konto
na portalach spolecznosciowych. Strony internetowe posiadajg takze pla-
cowki edukacyjne. Szkolne strony internetowe charakteryzuje duze zréznico-
wanie pod wzgledem wykonania i sposobu ich prowadzenia. Niemniej jednak,
dzieki zamieszczonym tam tresciom mozemy dowiedzie¢ sie¢ w mniejszym
lub wiekszym zakresie o kadrze pedagogicznej i dziataniach podejmowanych
przez szkolng spolecznos¢.

W literaturze, ktora jest zwigzana z mediami, strona internetowa, strona
www jest definiowana jako plik lub zespét powiazanych ze sobg plikow
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zapisanych w jezyku HTML, umieszczony na serwerze www pod wspolnym
adresem. Strona moze zawiera¢ informacje tekstowe, grafike, animacje, filmy,
a takze odsylacze (linki) do innych miejsc w Sieci (Jasionowicz, 2006, s. 203).

Literaturoznawca Agnieszka Szurek zaproponowala nastepujace podzialy
szkolnych stron internetowych: strona-wizytéwka, strona-szuflada, strona-kro-
nika, strona-poligon doswiadczalny, strona-miejsce spotkan (Szurek, 2016, s. 15—
17). Duze zréznicowanie stron internetowych szk6l ma swoje zalety, ale i wady.
Strona-wizytéwka, cho¢ jest profesjonalnie przygotowana i buduje pozytywny
wizerunek szkoly, nie przedstawia jej prawdziwego oblicza iuniemozliwia
partycypacje w tworzeniu tresci. Strona-szuflada zawiera potrzebne druki,
dokumenty, statut, a takze banery projektow, w ktorych uczestnicza uczniowie.
Obecnos¢ jednak zbyt wielu zakladek i elementéw graficznych, podkreslajacych
dzialania uczniéw i nauczycieli, moze powodowa¢ chaos informacyjny. Strona-

-kronika moze pelni¢ funkcje gazetki, ktorg redaguja uczniowie, ale wymaga to

przemyslanej strategii zamieszczania informacji. Wyglad i zawartos$¢ szkolnej
strony internetowej wymaga przestrzegania zasad, wskazowek dotyczacych jej
prowadzenia, w ktorych ustalaniu powinien uczestniczy¢ caly zespdt pedago-
giczny. Ciekawym zjawiskiem jest fakt, Ze na temat szkolnych stron interneto-
wych najczesciej wypowiadajg sie specjalisci od public relations lub marketingu,
a nie sami pedagodzy (Szurek, 2017, s. 69-85).

Na portalach internetowych poswieconych nowoczesnej edukacji pojawiaja
sie artykuly, ktore sygnalizujg potrzebe zwrdcenia uwagi na zasoby stron
internetowych szkdl, np. na portalu Edunews znajduja si¢ nastepujace teksty:

»Co$ 0 szkolnej stronie internetowe;j” (Pietras, 2010), ,Szkolne strony www — do
remontu” (Gornicka, 2011), ,Strona internetowa szkoly” (Lubina i Nierada,
2013), ,,Strona internetowa — zréb to sam(a)” (Polak, 2015). W tekstach tych auto-
rzy omawiajg warto$¢ dobrze zaprojektowanej i systematycznie aktualizowanej
strony internetowej placowki, ktora przyczynia si¢ do budowania pozytywnego
wizerunku szkoly inauczyciela w spoleczenstwie. Autorzy dzielg si¢ radami
dotyczacymi wygladu i sposobow prezentacji placowki i grona pedagogicznego.
Charakter tych artykuléw bardziej jednak odnosi sie do tematyki promocji
szkoly w mediach, public relations i marketingu szkoty, anizeli pedagogicznych
aspektow prezentacji kadry w wirtualnej przestrzeni szkoty.

Badania przeprowadzone w 2016 roku na stu losowo wybranych stronach
internetowych szkdt §rednich z 16 wojewddztw naszego kraju pod katem pre-
zentacji grona pedagogicznego wykazaly wiele niedostatkdw w tym zakresie
(Garbat i Moskwa, 2018, s. 133-141). W prezentacji kadry pedagogicznej naj-
czedciej korzysta sie z listy, wykazu imion i nazwisk nauczycieli oraz wskaza-
nia nauczanego przez nich przedmiotu. Powszechny jest brak fotografii, brak
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informacji na temat ukonczonych studiow, kurséw, szkolen, stopnia awansu
zawodowego czy posiadanego tytulu zawodowego lub stopnia naukowego. Sa
réwniez strony internetowe, na ktérych w ogdle nie zamieszczono wykazu
kadry pedagogicznej. Tymczasem to wlasnie nauczyciele stanowig o meryto-
ryczno-dydaktycznym obliczu szkoty, ktére powinno by¢ nalezycie ekspono-
wane. Tworzenie wizerunku wymaga spojnych dzialan i budowania wspélnej
wizji prezentacji. Moze wtlasnie w braku prawdziwej wspdlnoty uczacych sie
tkwi najwiekszy problem zwigzany z kreowaniem odpowiedniego przekazu
na temat nauczycieli w Sieci. Moze to kultura, w ktérej tkwig nauczyciele nie
jest kulturg zaufania, ale kulturg rywalizacji i rozdzwiekow. Te i inne rodzace
sie pytania wymagaja badan i poglebionej analizy w celu zmotywowania
pedagogéw do pracy nad wltasnym wizerunkiem w Internecie.

Metodologiczna koncepcja badan wlasnych

Potrzebe prowadzenia badan pedagogicznych uzasadnia gléwnie aktualnos¢
problemodw, ktére mozna dzieki ich podjeciu rozwiazaé. Wspdlczesnie takim
pilnym problemem jest badanie wirtualnej rzeczywistosci, w tym interneto-
wej przestrzeni szkol. Jak podkresla Robert V. Kozinets,

[bladacze spoteczni coraz czesciej dochodzg do wniosku, ze nie beda w stanie
prawidlowo zrozumie¢ wielu z najwazniejszych przejawow zycia spolecznego
i kulturowego bez wlaczenia w obszar swoich analiz [I]nternetu oraz zaposredni-
czonych przez komputer form komunikacji (Kozinets, 2012, s. 15).

W artykule podejme¢ probe odpowiedzi na nastgpujace pytanie badawcze:
Jak na stronach internetowych szkdt srednich prezentowani sg nauczyciele?
Kazda szkola ma innych nauczycieli, uczniéw, rodzicéw i srodowiska, ktére
oddzialujg na zachodzace w niej procesy. Ponadto kazda strona internetowa
stanowi niepowtarzalng przestrzen, w ktorej lokowane sg teksty izdjecia
dotyczace nauczycieli.

Do zbierania danych postuzylam si¢ netnografia, ktéra pozwolita mi na
przeszukiwanie wirtualnych zasobéw szkét dla uzyskania odpowiedzi na
postawione wczeéniej pytanie badawcze. Warto nadmieni¢, ze netnografie
mozna uprawia¢ biernie — wykorzystujac dane dostepne w Sieci — 1 woéwczas
staje sie ona badaniem dokumentéw o charakterze wirtualnym. Netnografia,
zwana inaczej etnografig wirtualna, czerpie z dorobku tradycyjnej etnografii,
cho¢ z uwagi na specyfike Internetu, jak i na rodzaje mozliwych interakcji,
wiele z regul etnografii, narzedzi itechnik badawczych musi zosta¢ odpo-
wiednio zmodyfikowanych i dostosowanych do prowadzenia tego typu badan
(Kozinets, 2012, s. 91).
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Zebrane dane przeanalizowalam za pomocg jakosciowej analizy tresci,
ktéra zastosowana po raz pierwszy przez prasoznawcow do badania tresci
czasopism zostala przyjeta rowniez przez przedstawicieli innych nauk spo-
tecznych. W analizie tresci badacz odtwarza znaczenie tekstu, jakie zostalo
mu nadane przez autora. Dobdr proby w postaci dokumentéw czy tekstow
lub obrazéw umozliwia udzielenie odpowiedzi na pytanie badawcze. Wyko-
rzystanie cyfrowych zasobow wiaze si¢ jednak z faktem, ze tekst, obraz,
fotografia, dzwigk, film sa rozmaicie faczone i prezentowane w Internecie.
Poprzez hiperlacza ihipertekst oraz multimedia i hipermedia zostaje stwo-
rzona specyficzna sie¢ powigzan i mozliwa wielo$¢ interpretacji zjawisk, ktore
s3 w obszarze zainteresowan badacza (Kubinowski, 2013, s. 73-74).

Wspolczesny $wiat jest zdominowany przez obraz, ktéry wspdlnie z ele-
mentami pisanymi tworzy swoista hybryde istanowi nie tylko wyzwanie
dla badaczy, ale i inspiracje dla rozwazan teoretycznych i metodologicznych
wtym zakresie. Obrazy moga laczy¢ ludzi, tworzac wiezi spoleczne, np.
wspolne robienie zdjeé, ale tez moga dzieli¢ ludzi jako narzedzia sprawowa-
nia wladzy i kontroli (Juszczyk, 2015, s. 21-22).

Do badania wybralam dziesi¢¢ z najstarszych szkét srednich w Polsce,
ktore sg zrzeszone w Stowarzyszeniu na rzecz Najstarszych Szkol w Polsce
(SNS). Interesowal mnie wizerunek kadry pedagogicznej na stronach inter-
netowych szkdt, ktore majg wielowiekowa tradycje w nauczaniu i naleza do
najstarszych tego typu placoéwek w Polsce i w Europie. Badaniem objefam pla-
cowki, ktére na swoich stronach internetowych prezentowaly grono pedago-
giczne w najbardziej réznorodny sposdb. Wiele z tych prezentacji bylo tylko
wykazem imion i nazwisk nauczycieli poszczegdlnych przedmiotéw. Dlatego
zdecydowatam si¢ wybra¢ te wykazy, ktdre, procz podstawowych danych
(imie, nazwisko, przedmiot), zawieraly elementy dodatkowe, np. tytul zawo-
dowy, stopien naukowy, stopient awansu zawodowego, zdjecie.

Informacje dotyczace obecnie uczacych nauczycieli znalaztam w zaklad-
kach dotyczacych szkoly ikadry pedagogicznej. Dla przyktadu zakladka
glowna nosi nazwe ,,O szkole”, a interesujgce tresci znajdujg sie w jednej
z podzaktadek noszacej miano: ,Nauczyciele”. Wielokrotnie przegladalam
zakladki i podzakladki zawierajace interesujgce mnie tresci dotyczace
nauczycieli. W trakcie badan robitam notatki i uzupetnialam je po kolejnych
odstonach strony.

Badanie trwalo trzy lata (2017-2019), w ktérym to czasie ulegla zmianie
liczba szkdt zrzeszonych w Stowarzyszeniu. Byto to wynikiem aktualizacji
deklaracji cztonkowskich, ktére spowodowalo zmniejszenie liczby zrzeszo-
nych placéwek ze stu trzynastu w2017 roku do czterdziestu pigciu w2019
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roku. Przedmiotem badan uczynitam strony internetowe nastepujacych szkot
$rednich:

i

v ® N o

I Liceum Ogodlnoksztatcgce im. Filomatéw Ziemi Michatowskiej w Brod-
nicy,

I Liceum Ogolnoksztalcace im. Mikolaja Kopernika w Gdansku (usu-
niete z listy SNS w trakcie badan),

I Liceum Ogoélnoksztalcace im. ks. Stanistawa Staszica w Hrubieszo-
wie,

I Liceum Ogolnoksztatcgce im. Stefana Zeromskiego w Kielcach,
Liceum Ogolnoksztalcace im. ks. Jana Kompatty i Wojciecha Lipskiego
w Ostrowie Wielkopolskim,

I Liceum Ogolnoksztalcgce im. marsz. St. Matachowskiego w Plocku,

I Liceum Ogolnoksztalcace Collegium Gostomianum w Sandomierzu,
VIII Liceum Ogolnoksztalcace im. Wiadystawa IV w Warszawie,

I Liceum Ogolnoksztalcace im. Tadeusza Kosciuszki w Wieluniu,

I Liceum Ogolnoksztalcace im. Jana Zamoyskiego w Zamosciu (usu-
niete z listy SNS w trakcie badan).

Placéwki znajdujq si¢ na terenach siedmiu z szesnastu wojewodztw w Polsce:

wojewodztwo mazowieckie (I LO w Plocku, data zalozenia 1626 rok;
VIII LO w Warszawie, data zalozenia 1885 rok),

wojewodztwo $wietokrzyskie (I LO w Sandomierzu, data zalozenia 1613
rok; I LO w Kielcach, data zatozenia 1724 rok),

wojewddztwo lubelskie (I LO Hrubieszéw, data zalozenia 1810 rok; I LO
Zamo$¢, data zalozenia 1916 rok),

wojewodztwo wielkopolskie (I LO w Ostrowie Wielkopolskim, data za-
tozenia 1845 rok),

wojewodztwo kujawsko-pomorskie (I LO w Brodnicy, data zalozenia
1873 rok),

wojewddztwo tddzkie (I LO w Wieluniu, data zaloZenia 1906 rok),
wojewodztwo pomorskie (I LO w Gdansku, data zatozenia 1945 rok).

Wirtualna przestrzen szkoly stanowi niedookreslony obszar, ktéry jest zroz-
nicowany pod wieloma wzgledami. Trudno bowiem wyznaczy¢ jego poczatek
i koniec, gdyz zawartos$¢ poszczegdlnych stron jest wzbogacona potaczeniami
do innych stron internetowych, ktére réwniez posiadaja linki do kolejnych
zasobow. Material poddany badaniu zostal zarchiwizowany, gdyz w Sieci
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podlega nieustannym zmianom, uaktualnieniom, a czasami zostaje calkowi-
cie usuniety ze strony.

Wyniki badan i wnioski

Nauczyciele dziesigciu szkot §rednich prezentowani byli najczesciej na szkol-
nej stronie internetowej w formie wykazu imion i nazwisk wraz z informacja
o nauczanym przedmiocie. Dzieki temu latwo mozna zauwazy¢ liczebng
przewage kobiet w radzie pedagogicznej szkol, a takze zidentyfikowaé osoby
innej narodowosci niz polska, zwlaszcza wsrod nauczycieli jezykéw obcych.
W spisie nauczycieli pojawialy sie tez informacje o tytule zawodowym, stop-
niu naukowym, stopniu awansu zawodowego, a znacznie rzadziej o ukonczo-
nej szkole wyzszej i dodatkowych kwalifikacjach.

Warto zaznaczy¢, ze na zadnej z analizowanych szkolnych stron interne-
towych w zakladce o nauczycielach nie bylo informacji o sprawowaniu przez
nich funkcji opiekuna stazu, opiekuna praktyk zawodowych. Tymczasem
zajecia te sg bardzo czasochlonne icatkowicie pomijane przy prezentacji
grona pedagogicznego.

W prezentacjach kadry pedagogicznej brakowalo zdje¢ nauczycieli oraz
wspolnej fotografii grona pedagogicznego, ktdre w dobie kultury wizualnej
powinny by¢ niezbednym dopelnieniem profesjonalnej prezentacji. W za-
mieszczanych na stronach internetowych opisach zdarzaty si¢ usterki redak-
cyjne, ktére wymagaja dziatan korektorskich oraz dbalosci o wigksza kulture
informacji, np. podawania imion nauczycieli, a nie ich inicjatéw, ktére dla
spolecznosci szkolnej sg znane, a dla internautéw odwiedzajacych strone nie
sg czytelne.

Szkotami, ktore moglyby stanowi¢ wzorzec pod wzgledem przygotowania
prezentacji swojej kadry pedagogicznej sg licea w Brodnicy i Ostrowie Wiel-
kopolskim. W Brodnicy nauczycieli przedstawiono w uktadzie alfabetycznym,
podajac imie i nazwisko oraz adres e-mail nauczyciela. Przy kazdym nazwi-
sku znajduje si¢ tez ikona, okreslajaca ple¢ (kobieta, mezczyzna). W gronie
pedagogicznym dominujg kobiety. Jezeli ktorys nauczyciel pelni funkcje
wychowawcy, jest to zaznaczone pod jego imieniem i nazwiskiem. Brodnicka
szkola zaprezentowala kadre w sposéb umozliwiajacy poznanie kwalifikacji
oraz dodatkowych obowigzkéw, ktére wynikajg z pelnienia funkcji wycho-
wawcy lub opiekuna kota zainteresowan. Ponadto nauczyciele majg mozliwo$¢
indywidualnego podejscia do tworzenia zawartosci zakladki ich dotyczace;.
W zakladce istnieje opcja wstawiania materialéw dodatkowych dla uczniéw,
ktdre utatwiajg wspdtprace i kontakt. Natomiast na stronie internetowej I LO
w Ostrowie Wielkopolskim prezentacje grona pedagogicznego zamieszczono
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w zakladce ,,Szkota” i podzakliadce ,,Nasi nauczyciele”. Na wyrdznienie zastu-
guje jednolity projekt graficzny prezentacji kadry w postaci zdjecia kazdego
nauczyciela z krotka informacja na jego temat. Dopelnieniem catosci bytyby
bardziej szczegdélowe opisy sylwetki danego nauczyciela. W gronie dominujg
nauczyciele z najwyzszym stopniem awansu zawodowego. Wérod nauczycieli
posiadajacych stopien naukowy doktora s3: nauczyciel matematyki, historii
i wiedzy o spoleczenstwie oraz doktor nauk humanistycznych w zakresie
literaturoznawstwa.

Pod wzgledem estetycznym na szczegdlne wyrdznienie zastuguje prezen-
tacja kadry pedagogicznej plockiej ,Matachowianki”, ktorg otwiera wspoélna,
kolorowa fotografia nauczycieli. Pod zdjeciem w formie listy przedmiotéw,
w porzadku alfabetycznym, wymieniono nauczycieli, podajac tytul zawodowy,
stopienn naukowy oraz imi¢ inazwisko. Niektdrzy nauczyciele ucza kilku
przedmiotéw. Wérdd nauczycieli sa doktorzy, doktor inzynier i doktor habi-
litowany. Chcialabym zwréci¢ uwage, ze szkola nie zlikwidowata dostepu do
swojej ,dawnej” strony internetowej, co moze postuzy¢ do kolejnych badan
nad zmianami w zakresie prezentacji kadry szkoty. Dzigki temu z nieaktywnej
strony internetowej liceum mozemy si¢ dowiedzie¢, jak grono pedagogicz-
ne zaprezentowano przed laty. W zakladce ,Nauczyciele” i podzakladkach
»Kadra” i,Kw. Prousta” (Kwestionariusz Prousta) poznajemy nauczycieli tego
liccum. W kwestionariuszu znajdowaly sie pytania dotyczace: hobby, ulubionej
potrawy, ulubionych zaje¢, ulubionych bohateréw literackich itp. Nie wszyscy
nauczyciele zdecydowali si¢ na wypetnienie tego formularza, ale ci, ktorzy to
uczynili, ozywili wizerunek kadry pedagogicznej tego liceum i wizerunek calej
szkoly. Jedno z pytan kwestionariusza dotyczylo daty urodzenia. Oto kilka
przykltadowych odpowiedzi na to pytanie: ,,dawno, dawno temu”, ,9 lipca
(w ubieglym wieku)”, ,nie powiem”, ,Nie licze godzin ni lat...”. Niezwykle
ciekawe bylo réwniez jedno z pytan: ,,Bledy, ktore najtatwiej wybaczam” i przy-
kladowa odpowiedz jednej z nauczycielek: ,,ortograficzne”.

Wizerunek kadry pedagogicznej szkoly nie powinien by¢ wykazem imion
i nazwisk, ale powinien zawiera¢ dodatkowe opisy ito nie tylko na temat
wyksztalcenia, kwalifikacji, ale réwniez zainteresowan i pasji. Tego typu
informacje przyczyniaja si¢ do ,ocieplenia” wizerunku nauczyciela, podobnie
jak zdjecia nauczycieli lub wspolna fotografia grona pedagogicznego szkoty.
By¢ moze pomocna okazalaby sie obecno$¢ linkéw przy nazwiskach nauczy-
cieli, dzigki ktérym w jednym miejscu udaloby si¢ skupi¢ rozproszone infor-
macje o ich sukcesach i licznych, szkolnych i pozaszkolnych, dziataniach.

Podjeta wartykule préba odpowiedzi na pytanie dotyczace prezentacji
nauczycieli na stronach internetowych szkét wskazuje, ze istnieje pilna
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potrzeba stworzenia ogélnych wskazowek, ktore pozwolityby ukazaé¢ kom-
petencje merytoryczno-dydaktyczne iinterpersonalne kadry pedagogicznej
danej szkoty. W podstawowych wytycznych nalezaloby zwrdci¢ uwage na
kwestie redakcyjne, autorskie i graficzne. Szczegélnie wazne jest bowiem sta-
ranne przygotowanie tekstow, ktére majg by¢ umieszczone na stronie, a takze
podanie informacji o twdércy wpisu. Nalezy zadbac réwniez o zgodno$¢ nazwy
zakladek i podzakladek z zamieszczanymi w nich materiatami. Powszechng
praktyka powinien by¢ tez opis materialéw graficznych zamieszczanych przy
prezentacji nauczycieli (np. autor zdjecia, rok, miejsce itp.). Warto rozwazy¢
tez kultywowanie zwyczaju wspolnego fotografowania grona pedagogicz-
nego wdanym roku szkolnym, gdyz jego sklad ulega zmianie i warto ten
fakt dokumentowac. W przygotowanie takiej sesji zdjeciowej mozna byloby
zaangazowac uczniow, rodzicow, ktorzy interesujg si¢ fotografia, rysunkiem,
grafika. By¢ moze udaloby si¢ w wirtualnej przestrzeni szkoty stworzy¢ ory-
ginalng prezentacje kadry, wykorzystujac przy tym zainteresowania i pasje
szkolnej spotecznosci.

W tworzeniu prezentacji nauczycieli w wirtualnej przestrzeni szkoty
strefa wizualna powinna by¢ szczegélnie istotnym kanalem komunikacyj-
nym. W realiach Internetu liczy si¢ juz nie sama obecno$¢, ale to, w jakich
ramach, w jakich warunkach jest si¢ obecnym w Sieci. (Drozdowski, 2008,
s.18-29). Sarah Pink podkresla, ze wartos¢ zdjecia zalezy od tego, kto na nie
patrzy, gdyz ten sam obraz moze mie¢ bardzo wiele znaczen, nadanych przez
ogladajacego w roznych kontekstach czasowych, historycznych i kulturowych
(Pink, 2009, s. 90). By¢ moze dzigki autentycznej wspolpracy nauczycieli
z uczniami, rodzicami udatoby sie stworzy¢ niepowtarzalny wizerunek grona
pedagogicznego na stronie internetowej szkoty, ktéry oddalby nie tylko jego
kwalifikacje, ale otworzyl przestrzen do nowych inicjatyw.

Wszelkie zmiany w szkole wymagaja zaangazowania zespolu i wysokiej
kultury zaufania oraz checi partycypacji w prezentowaniu zasobow ludzkich
szkoly. Chodzi tutaj szczegdlnie o nastawienie samych nauczycieli do kreowa-
nia wizerunku w Sieci, a takze o ich funkcjonowanie w zespole pedagogicz-
nym, od ktorego integracji zalezy che¢ do podejmowania nowych wyzwan.
Jesli sami nauczyciele nie beda or¢downikami zmiany inie przelamia
wspolnie oporéw zwigzanych z ich obecnos$cig w Sieci, nie przyniosg efektu
szkolenia i warsztaty. Pomoze natomiast budowanie atmosfery wyzwalajacej
potencjal tkwigcy w nauczycielach. Do tego rodzaju dzialan potrzebny jest
madry dyrektor. Dyrektor-przywddca, ktdry zintegruje zesp6t i zadba o jego
osobiste zaangazowanie w tworzenie wizerunku szkoly i nauczycieli w Sieci
(Madalinska-Michalak, 2018).
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SUMMARY

Image of teachers presented on the websites of secondary schools
associated in the Association for the Oldest Schools in Poland

The purpose of the article is analising image of teachers presented on the websites of
secondary schools associated in the Association for the Oldest Schools in Poland. The
analysis of ten schools’ websites in terms of the presentation of teaching staff shows
that the virtual space of the school is an unused area in terms of showing the substan-
tive and didactic potential of teachers. The entire educational staff should take care
of the image on the school website by developing a coherent concept that would show
not only education, additional qualifications but also interests, passions of teachers.

KEYWORDS: image, teacher, school website, secondary school
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Poza dominujacym szablonem w dydaktyce akademickiej?

Recenzja ksigzki Zofii Okraj, Bez szablonu. Twércza praca
dydaktyczna w doswiadczeniach nauczycieli akademickich,
Difin: Warszawa 2019, ss. 552

STRESZCZENIE

Recenzja ksigzki Zofii Okraj poswigcona dydaktyce akademickiej. Autorka zajmuje si¢
twodrczosécig w nauczaniu akademickim, podajac przyktady dzialan os6b wychodzacych
poza schematy.

sLowA KLUCZOWE: dydaktyka akademicka, tworczos¢

Ksigzka Zofii Okraj dotyczy tworczosci pracownikéw akademickich
w obszarze dydaktyki. W pewnym sensie dotyczy ona zaréwno tego, jak
wyglada praca tworcza, jak i obszaru ksztalcenia w szkole wyzszej. Autorka
odwoluje si¢ w swojej pracy do prac H.E. Grubera. Material empiryczny za$
zbiera metodg wywiadu, ktéry poddaje Interpretacyjnej Analizie Fenome-
nologicznej. Autorka koncentruje si¢ przede wszystkim na do§wiadczeniach
edukacyjnych innowatoréw i na tym, jaki sens nadaja wilasnej aktywnosci.
Analizuje sposoby organizacji pracy, role wiedzy, instytucji, sieci, w ktore
wchodza, trudnodci, jakie napotykajg itd. Opis doswiadczen tworczych oséb
jest bardzo interesujacy, a sama proba ukazania mechanizméw wspieraja-
cych i tamujacych rozkwit twoérczosci jest godna uwagi. Ja jednak czytatem
Bez szablonu z perspektywy dydaktycznej. Wtedy sprawy wygladaja troche
inaczej. Czytajac ksigzke Zofii Okraj z perspektywy dydaktycznej, ogarniaty
mnie sprzeczne uczucia. Odwoluje si¢ do uczué, chociaz to nieakademickie,
ale moje zainteresowanie i sposéb czytania miaty bardziej emocjonalny niz
intelektualny charakter — o ile takie rozréznienie jest mozliwe. W moim
$wiecie dydaktyka powoli probuje wylania¢ sie z podejscia technicznego,
z podporzadkowania pozytywizmowi — zaréwno w sferze teorii, jak i prak-
tyki. Dyskusje wokot jakosci zdaja si¢ wspiera¢ uszkolnienie akademickiego
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ksztalcenia. W moim doswiadczeniu nauczania dominuje raczej smutek niz
rado$¢. Raczej podporzadkowanie niz obszar wolnosci. Raczej monolog niz
dialog. Raczej rozkaz niz dzielenie. To, co inne raczej si¢ przydarza, ale nie
ulega instytucjonalizacji.

Wryalienowana edukacja wyzsza (Cleaver, 2011; Szwabowski, 2014) przy-
nosi to wszystko, co znamy z koncepcji alienacji (Marks, 1960). Czas, ktory
nie jest nasz, wiedze, ktéra nie jest nasza, my, ktérzy nie jesteSmy sobg.
Znudzenie, konflikty i zmeczenie. Dydaktyka akademicka zdaje si¢ by¢
przeklenstwem, obszarem konieczno$ci, czyms, co musimy wykonywac, aby
cieszy¢ sie resztkami wolnosci akademickiej przejawiajacej si¢ w obszarze
badan. Czyms$, co pochlania czas potrzebny na badania, smutng koniecz-
noscig i zagrozeniem dla kariery (zob. Kowzan, Zielinska, Kleina-Gwizdata
i Prusinowska, 2015; Pauluk, 2016; Szwabowski, 2019).

Zofia Okraj zbiera opowiesci tych, ktérzy probuja nie poddaé si¢ afek-
towi smutku i poczucia beznadziei. Tych, ktérzy odczuwali przygnebienie,
pelzajace poczucie bezsensownosci, i postanowili zmieni¢ swojg praktyke.
Podstawg ,reformy” uczynili wlasne pasje. Mamy wiec nie tylko negatywne
odniesienie do tego, co jest, ale rowniez pragnienie pozytywne zwigzane
z osobistymi fascynacjami, ktére mowi, jak mogloby by¢.

W ksigzce znajdziemy opowiesci Kamili Witerskiej, Wojciecha Glaca, Zofii
Zaorskiej, Kamili Lasocinskiej, Stanistawa Czachorowskiego, Michata Mocho-
ckiego, Aldony Pobojewskiej, Michata Kuciapskiego, Magdaleny Markiewicz,
Eugeniusza Jézefowskiego i Stanistawa Dylaka, ktére autorka odnosi do kon-
cepcji tworczosci H.E. Grubera. Lokuje aktywno$¢ nie tylko w wymiarze oso-
bistym, ale réwniez odnosi ja do dziatan instytucji. Poszukujac zaréwno barier
dla eksperymentowania, jak i mechanizméw wspierajacych poszukiwaczy
innych szablonéw. Koncentrujac sie na poszczegolnych opowiesciach, ujawnia
dylematy i dramaty zwigzane z préba wychodzenia poza schemat.

Nurtowalo mnie pytanie: na ile ksigzka Okraj jest wywrotowa, na ile moze
mie¢ charakter transformacyjny. Nie czytalem jej pod wzgledem zgodnosci
z metoda, poprawnosci analizy i tego typu akademickich technik nadawania
lub nie - prestizu. Zgodnie z krytycznymi badaniami jako$ciowymi zapy-
tywalem o polityczne znaczenie danego dziefa. I wcigz nie jestem do konca
pewien, jak brzmi odpowiedz.

Autorka prezentuje opowiesci akademikéw, ktérzy postanowili dziataé
inaczej, aby pokazac, ze twdrcza praca dydaktyczna jest mozliwa i jest obecna
w uniwersytecie. Jednoczesnie przyklady majg inspirowa¢ czytelniczki i czy-
telnikéw. ,Mam nadzieje, ze opisy ich pracy beda dla Czytelnikéw zrédlem
refleksji, inspiracji i tworczosci wlasnej” (Okraj, 2019, s. 13).
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Pierwszym moim odczuciem czytelniczym bylo to, ze ksigzka moze
stanowi¢ zrédlo inspiracji. My$lalem, ze moze by¢ tabletka-przebudzeniem
dla tych wszystkich, ktérzy uwazajg, ze dydaktyka akademicka jest admini-
stracyjnie wyznaczong dziatalnoscig i trzeba tak, a nie inaczej. Dodatkowo
zastanawiatem si¢ podczas czytania, co moglbym przenies¢ do swojej pracy
ze studentami. Ale, potem...

Pojawila si¢ pierwsza watpliwo$¢. Znany problem oddzielania pracy
badawczej od pracy naukowej. Uczenie studentéw ma coraz mniej wspdlnego
z tym, czym si¢ zajmujemy naukowo. Wchodzac do sali wykladowej, badacza
zostawiamy w szatni. I te rzeczywisto$¢ podziatu zdajg sie akceptowac ,,twor-
czy dydaktycy” prezentowani przez Okraj. W niektérych opowiesciach znaj-
dziemy podkreslanie tego, ze dydaktyka odbywa si¢ kosztem pracy naukowej
i powoduje trudnosci zwigzane z podziatem czasu na dwie odmienne aktyw-
nosci. Akceptacja oddzielania ma powazne konsekwencje.

Instytucjonalny podzial na pracownikéw badawczych, dydaktyczno-
-badawczych i dydaktycznych ma charakter hierarchiczny i raczej informuje
0 »jakosci” czyich§ badan niz jakosci dydaktyki. Tak to wyglada w moim
imaginarium. Niedowarto$ciowanie dydaktyki wigza¢ sie moze ze zjawi-
skiem ,rekrutacji negatywnej”, rodzajem zeslania dla leniwych, jak i tych,
ktdérych pasja badawcza wygasta wraz ze zdobyciem tytulu doktora. Wygas-
niecie pasji badawczej czy lenistwo nie stanowig warunku koniecznego bycia
dobrym nauczycielem. Tym bardziej nauczycielem akademickim. Niezaleznie
od prawdziwosci czy nieprawdziwosci wizji dydaktycznego zestania podziat
taki sugeruje oddzielenie, rozejscie sie drogi badawczej z ksztalceniem uni-
wersyteckim. Utrzymujac podzial wspierany przez Ustawe 2.0, mozna zapy-
ta¢ o pozytywny sposob rekrutacji. Czytajac niektore opowiesci przytoczone
przez Okraj, stwierdzilem, ze moze to wlasnie tworcza praca dydaktyczna
powinna stanowi¢ klucz. Sciezka dydaktyczna powinna by¢ otwarta dla
takich wiasnie ,innowatoréw”.

Na ile dydaktyczni pracownicy jako ,innowatorzy”, osoby kierowane
pasja, s3 w stanie zreformowa¢ akademickie praktyki? W wielu opowiesciach
pojawial si¢ problem dostosowania ,,metod” do prowadzonych zaje¢. Wydaje
sie przejawia¢ tutaj dzialanie instytucji, ktére nie zostalo odpowiednio ujete
w narracjach ani w analizach autorki. Nie chodzi mi o role¢ instytucji przeja-
wiajacej si¢ w braku wsparcia czy jego udzielaniu, animowaniu lub nie sieci
kolezenskich, ani tez o osoby w administracji, czy nawet ,,szwendanie si¢” po
instytucji pewnych zombie przesadéw odnosnie dydaktyki. Problemem jest,
na ile instytucja jest elastyczna wobec calego procesu ksztalcenia. Z opowie-
$ci wynika, ze mamy raczej do czynienia z probami matych modyfikacji niz
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z pelnym otwarciem na innowacyjno$¢. Czas pracy i podzial wiedzy zostaje
utrzymany - tak samo jak podzial na ,rézne” praktyki dydaktyczne oraz
zamkniecie, uszkolnienie produkgcji akademickiej wiedzy.

»Innowacje”, nie stuzac zdobyciu wladzy przez wspodlnote uczacych sie (czy
badajacych) nad procesem ksztalcenia, stuzy¢ moga jako nakladka. Sa nie
tyle morfeuszowy tabletka przebudzenia, co raczej dragami pozwalajacymi
znie$¢ smutek i bezsens egzystencji. Doswiadczenia psychologiczne material-
nej alienacji nie mogg zosta¢ rozwigzane na poziomie psychicznym. Zostaja
co najwyzej odsunigte, przymglone. Pytanie, na ile ,innowacje” stanowia
nakladke na stare praktyki, czyniac je bardziej kolorowymi, mniej nudnymi,
bardziej zabawnymi, nie zostaje w ksigzce postawione. Na ile nastepuje prze-
ksztalcenie instytucji w strong partycypacji w procesie ksztalcenia i zyskiwa-
nia wladzy nad wlasna produkcja wiedzy, a na ile dostosowanie do potrzeb
nowych konsumentéw?

Podczas czytania pojawialo mi si¢ réwniez pytanie o wizj¢ ,studenta”
zalozong w ramach praktyk oraz tego, co dane praktyki ze studentem maja
czyni¢. Na ile i w jakim kierunku nastepuje, o ile nast¢puje, transformacja
doswiadczenia, sposobéw doswiadczania §wiata i jego rozumienia? Na ile zag
mamy dostosowanie do wymagan rynkowych, gdzie miekkie umiejetnosci
licza si¢ najbardziej, a krytyczna, poglebiona refleksja nie jest w cenie?

Sama autorka zdaje si¢ akceptowa¢ podzial na badania i dydaktyke.
Opowiada si¢ za ,uznaniem” dla tego drugiego obszaru. Jednak nie poprzez
powigzanie go z badaniami, z rozwojem wiedzy akademickiej, lecz traktujac
ten obszar jako autonomiczny. Nawet kiedy wskazuje na role wiedzy w prak-
tyce ,nauczycielskiej”, czyni to w odniesieniu do stosowanych metod, a nie
rozwoju naukowego w danej dziedzinie.

Problem z perspektywy dydaktyki przybiera posta¢ pytania o redukcje.
Czy nie mamy do czynienia jednak z koncentracjg na metodyce? Czytajac,
brakowalo mi poglebionej refleksji dydaktycznej. Niemalze nie pojawia si¢
kwestia celow czy refleksja o tym, jakie ksztalcenie akademickie jest zalozone
w ramach opowiesci. Co taka tworczo$¢ czyni z uniwersytetu?

Redukcja przejawia si¢ tez przez samo skonstruowanie badan przez
autorke. Koncentrujac si¢ na tworczych doswiadczeniach samych nauczycieli,
otrzymuje z koniecznosci obraz jednowymiarowy. Jest to jedynie perspek-
tywa tych, ktérzy projektuja. Dodatkowo, wzmacnia to iluzje, ze dydaktyka
jest aktywnoscig nauczyciela projektora. Oczywiscie, studenci pojawiaja si¢
w tych opowiesciach, ale raczej anegdotycznie, w cudzych stowach. Zastana-
wiam sie, na ile to jedynie wynik przyjetej strategii badawczej, a na ile pod-
ziemna praca pewnych przesadéw dydaktycznych.
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Moje krytyczne uwagi biorg si¢ po czesci ze zbyt entuzjastycznego podej-
$cia autorki. Staje si¢ ona, do czego zreszta ma prawo, oredowniczka nowych
metod. O ile jestem zwolennikiem przeksztalcania ksztalcenia akademickiego,
to nie jestem pewien, na ile propozycje ,innowatoréw” odpowiadajg ksztalce-
niu akademickiemu. Na ile pozwalaja ,,produkowa¢” nowych badaczy, a na ile
s3 jedynie modyfikacjg ksztalcenia na kolejnym, szkolnym poziomie. Niektore
opowiesci zbytnio koncentrujg si¢ na zadowoleniu uczestnikéw, ich zaangazo-
waniu, a nie stawiajg pytania o to, jak przyczyniaja si¢ do produkowania wiedzy
naukowej, wdrazania studentéw w prace naukowa i przygotowywania nowego
pokolenia badaczy. Nie chodzi mi o zarzut infantylizacji, ale o istote ksztalcenia
akademickiego: jego powiazania z ,,robieniem nauki”, a nie odtwarzaniem.

Ksigzka Okraj jest ksigzka wazna, bo prowokujaca. Autorka domaga si¢
dowartosciowania dydaktyki i jej autonomii w obszarze szkolnictwa wyz-
szego. Takie postulaty moga okaza¢ si¢ jednak kontrproduktywne. Dopoki

»innowacje” nie zostang rozpatrzone w szerszym spofeczno-ekonomiczno-
-politycznym kontekscie, ich emancypacyjny wymiar pozostaje niewiadoma.
A sama wizja dydaktyki akademickiej co najmniej mglista. Przyktady inspi-
ruja — tylko do czego? Tego pytania autorka wydaje si¢ nie zadawac.
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SUMMARY

Beyond the dominant template in academic teaching?
Review of the book Bez szablonu. Twércza praca dydaktyczna
w doswiadczeniach nauczycieli akademickich by Zofia Okraj,
Difin: Warszawa 2019, pp. 552
Review of a book by Zofia Okraj devoted to academic didactics. The author deals with

creativity in academic teaching, giving examples of activities of people who go beyond
the limits.

KEYWORDS: academic didactics, creativity
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