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System ksztatcenia nauczycieli jako bariera zmian
w edukacji: analiza wypowiedzi nauczycieli

Bartosz Atroszko!@® ‘@ @ @

Abstrakt

Celem artykutu jest przedstawienie wynikdw badania dotyczgcego znaczen
nadawanych przez nauczycieli barierom zmiany w edukacji. Uczestnikami
wywiadow jakosciowych byto 15 nauczycieli szkét ponadpodstawowych.
W artykule skupiono sie wytgcznie na barierach zmiany zwigzanych z systemem
ksztatcenia nauczycieli. W przekonaniu rozméwcéw na problem ten sktadajg
sie: (1) brak odpowiedniej selekcji do zawodu, (2) ksztatcenie zbyt teoretyczne
i oderwane od praktyki Zzycia szkolnego, w konsekwencji czego (3) nauczyciele
maja braki w kompetencjach i s3 nieprzygotowani do pracy w zawodzie, (4) nie
potrafia wspotpracowac z innymi nauczycielami i sg samotni w szkole, zas (5)
w spoteczenstwie brakuje zaufania do wykonywanej przez nich pracy.
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Teacher Education System as a Barrier to Changes in Education:
Analysis of Teachers’ Statements

Abstract

The aim of the article is to present the results of a study on the meanings given
by teachers to barriers to change in education. The participants of the qualitative
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interviews were 15 secondary school teachers. The article focuses on the barriers
to change related to the teacher education system. As research participants
believe, this problem consists of (1) lack of appropriate selection for the
profession, (2) excessively theoretical education detached from school practice,
as a consequence of which (3) teachers lack competencies and are unprepared
for work in the profession, (4) they cannot cooperate with other teachers and are
lonely at school, and (5) society lacks confidence in their work.
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Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikow badan wiasnych, w ramach
ktorych dokonana zostala rekonstrukcja znaczen nadawanych barierom zmiany
edukacyjnej przez nauczycieli szkot ponadpodstawowychl. Zalozono, Ze poznanie
nauczycielskich koncepcji zmiany oraz barier utrudniajacych (czy wrecz un-
iemozliwiajacych) ich wprowadzenie moze by¢ cennym wkiadem w rozwdj wiedzy
pedagogicznej, ale tez dotyczacej ogodlnie rozumianych przeobrazen spotecznych.
W niniejszym artykule przedstawione zostang tylko te bariery wymieniane przez
uczestnikow wywiadow, ktore maja bezposredni lub posredni zwigzek z systemem
ksztalcenia nauczycieli.

W ramach przedstawionego w artykule badania empirycznego przyjeto zalozenie,
zgodnie z ktorym sens rzeczywisto$ci szkolnej (a wiec rowniez to, co uznaje si¢ za bari-
ery zmiany) nie jest czym$ obiektywnie istniejacym, niezaleznym od tego, co o niej
mysla tworzace ja podmioty (nauczyciele, uczniowie, dyrektorzy itd.). Przyktadowo,
dla niektorych nauczycieli koniecznos¢ realizacji podstawy programowe;j jest bariera
zmiany (gdyz nie mogg realizowac tego, co by chcieli, lecz to, co muszg), natomiast
dla innych nie jest to bariera zmiany (gdyz uznaja, ze podstawa jest na tyle ogélna,

!'W artykule przedstawiony zostanie fragment niepublikowanej rozprawy doktorskiej Autora
przygotowanej pod kierunkiem prof. D. Klus-Stanskiej (Promotor) oraz dr G. Szyling (Pro-
motor Pomocniczy) pt. Znaczenia nadawane przez nauczycieli barierom zmiany dominujgcego
modelu ksztatcenia. Uniwersytet Gdanski, Wydzial Nauk Spotecznych, Gdansk 2022. Autora-
mi recenzji byli prof. DSW dr hab. B.D. Gol¢bniak oraz prof. H. Mizerek.
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ze majg ogromny zakres autonomii na lekgji i to, co chca zrealizowac i tak zreali-
zuja). Mozna wiec stwierdzi¢ (przyjmujac konstruktywistyczny punkt widzenia), ze
obowiazek realizacji podstawy programowej sam w sobie nie jest bariera zmiany, lecz
staje sie nig wtedy, gdy takie znaczenia sa mu nadawane przez niektorych nauczycieli
(wiecej na ten temat w: Atroszko, 2023). To, ze w tych samych uwarunkowaniach
systemowych rozni ludzie nadaja odmienne znaczenia rzeczywistosci wynika z ich
osobowosci 1 kontekstu biograficzno-spotecznego, w ramach ktérego byli socjal-
izowani.

Nauczyciel jest kluczowym elementem zmiany edukacyjnej oraz potencjalnych
barier zmian. Jest to zgodne z ustaleniami wspoélczesnych badaczy, takich jak np.
Michael Fullan (2016), ktorzy wskazuja, ze badanie zmiany edukacyjnej i barier
zmian musi uwzglednia¢ subiektywna rzeczywisto$¢ jednostek, ktorych owe zmiany
dotycza.

Postawy i1 zachowania nauczycieli, chociaz sg kluczowe dla omawianej prob-
lematyki, to nie wyczerpuja calo$ci zagadnienia barier zmiany edukacyjnej. Wiele
problemo6w, z ktorymi zmaga sie szkolnictwo 1 ktore utrudniajg zmiane, ma charak-
ter systemowy. Dla wiekszej przejrzystosci wywodu bariery zmiany edukacyjnej wy-
mieniane w literaturze naukowej zostang przedstawione w podziale na trzy poziomy
analizowania edukacji: makrospolecznym (dotyczacym wielkich struktur lub cale-
go spoleczenstwa), mezospotecznym (odnoszacym si¢ do $redniej wielkosci spotec-
znosci) 1 mikrospolecznym (dotyczacym malych grup spotecznych). Tego typu ro-
zwigzanie zostalo juz zastosowane w artykule Bartosza Atroszko (2019), zas jeszcze
wczesniej (w odniesieniu do zmiany edukacyjnej, a nie jej barier) w artykule Joanny
Rutkowiak (2015). Podzial na trzy poziomy analizowania rzeczywistosci edukacyjnej
(makro, mezo i mikro) jest tez dosy¢ powszechnie stosowany w literaturze angloj¢zy-
cznej. Warto przy tym zauwazy¢, Ze z im nizszym poziomem analizowania edukacji
mamy do czynienia, tym wiekszy mozemy dostrzec wplyw nauczycieli na zmiane i/
lub bariery zmian, gdyz codzienne zycie ludzi przebiega na poziomie mikrospotecz-
nym i na nim moze realizowa¢ sie sprawczo$¢ jednostek. Generalnie wszystkie bari-
ery zmiany edukacyjnej mozna podzieli¢ na te zalezne od nauczyciela oraz bariery
zewnetrzne (na ktore nauczyciel nie ma wplywu). Na najwyzszym, makrospotec-
znym poziomie bariera zmiany edukacyjnej bedzie polityka o$wiatowa panstwa,
w tym nadmierna centralizacja i biurokratyzacja szkolnictwa (Sliwerski, 2013),
a zwlaszcza problemy zwiazane z wprowadzaniem reform. Owe problemy polegaja
na tym, Ze reformy okazujg si¢ by¢ w niewielkim stopniu sterowalne (Terhart, 2013),
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przeprowadzane sg w pospiechu (Husén, 1988) i realizowane w oparciu o bledne
zalozenia (Fullan, 2016), zas w polskich warunkach s3 jeszcze uwiklane w dzialania
pozorne podejmowane przez reformatorow (Dudzikowa, 2013) i nie uwzgledniaja su-
biektywnej rzeczywistosci osob (ich punktu widzenia, przekonan, wiedzy osobistej),
ktorych dotycza (Potulicka, 2001). Nie powinno zatem dziwié, ze - jak zauwazaja
Michael Fullan i Andy Hargreaves (1991) - wigkszo$¢ reform edukacyjnych konczy
sie porazka. Problem nieudanych reform stal si¢ przedmiotem wielu badan nau-
kowych (Gaziel, 2010; Psacharopoulos, 1989; Zajda, 2003). Co wazne, zmiane ut-
rudnia réwniez dominujacy w edukacji paradygmat, ktory mozna scharakteryzowaé
jako ilo$ciowy, podawczy czy transmisyjny (Irez i Han, 2011; Klus-Stafiska, 2011).
Problem polega na tym, ze bedacy epistemologiczng podstawa owego paradygmatu
obiektywistyczny model poznania wydaje sie - jak przekonuje Andrzej Zybertowicz
(1995, s. 82) - zgodny ze zdrowym rozsadkiem oraz calkowicie przekonujacy dla
0s0b z kregu nowozytnej kultury Zachodu. Jego zaletg jest prostota, a takze to, zZe jest
zgodny z intuicja. Na modelu tym wyrosta nowozytna nauka europejska oraz kultu-
ra intelektualna $wiata zachodniego, w tym takze mysl pedagogiczna i powszechne
szkolnictwo. Nie powinno zatem dziwié, ze paradygmat obiektywistyczny jest bardzo
gleboko zakorzeniony w polskim szkolnictwie i jest uznawany przez Dorote Klus-
Stanska (2011) jako bariera zmiany edukacyjnej. Autorka zwrécita uwage na jezyk,
w ktorym zapisany jest program nauczania w polskiej szkole, wykorzystywane w nim
zwiazki frazeologiczne. Uzywane sformulowania typu przekazywanie wiedzy, przy-
swajanie wiedzy, zapoznawanie ucznia Czy wdrasanie ucznia jednoznacznie wskazuja
na to, ze edukacja jest postrzegana z perspektywy obiektywistycznej. Rola nauczycie-
la jest przekazywanie zobiektywizowanej wiedzy, za$ rola uczniow jest jej prayswojenie
(Klus-Stanska, 2010, s. 39). W tego typu uwarunkowaniach trudno rozwija¢ eduk-
acje czerpiacg inspiracje z konstruktywizmu.

Nawet na nizszym poziomie analizy spolecznej (mezo) nauczyciel ma mocno
ograniczony wplyw na wystepujace bariery. Przykladowo, sytuacja szkolnictwa
na poziomie lokalnym moze zaleze¢ od polityki o$wiatowej samorzadow (o prob-
lemach z finansowaniem i brakiem spojnej wizji rozwoju lokalnego szkolnictwa pisat
Przyszczypkowski, 2010), czy od dostepnych zasobow (Ali i in., 2017, s. 156; Hew
1 Brush, 2007). Mozna sie zastanawiac¢, jaki wplyw ma nauczyciel na takie bari-
ery zmiany jak np. szkolna kultura (Hew i Brush, 2007; Klus-Staniska, 2002; Lee
i Louis, 2019; Woodcock i Woolfson, 2019) czy problemy organizacyjne i zwigzane
z przywodztwem (Hunter i Larsen, 2016; Woodcock i Woolfson, 2019). To, na co
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nauczyciel ma wplyw, to bariery na poziomie mikrospotecznym. Wymienia sie w tym
kontekscie opor nauczycieli wobec zmian (Dylak, 1994; Kedzierska, 2002; Le Fevre,
2014), trudng sytuacje nauczycieli-innowatoréw w srodowisku szkolnym (Sliwerski,
2008) oraz - jak ujely to Dorota Klus-Stafiska i Marzenna Nowicka (2005) - ubez-
wlasnowolnienie mentalne nauczycieli.

Przekonanie, ze system ksztalcenia nauczycieli moze by¢ potencjalnym zrodiem
barier zmian w edukacji nie jest idea nowa. Z polskich autoréw na ten temat pisat
Stanistaw Dylak (1994), za$ w literaturze anglojezycznej Peter Cole (2004) i Anne
Burns (2017). W literaturze naukowej zwraca si¢ uwage na liczne problemy zwigzane
zaré6wno z selekcja do zawodu nauczyciela, z edukacja nauczycieli i z posiadany-
mi przez nich kompetencjami. O braku odpowiedniej selekcji do zawodu nauczy-
ciela pisali Robert Pawlak (2005, s. 12), Teresa Chmiel (2014, s. 20), czy Andrzej
de Tchorzewski (2016, s. 39). Bogustawa Dorota Golebniak (1998, s. 27) twierdzi
wrecz, ze mamy do czynienia z negatywna selekcja do tego zawodu. Z kolei o prob-
lemach z akademickim ksztalceniem nauczycieli pisali Bogustawa Dorota Golebniak
i Stawomir Krzychata (2015), podkreslajac przede wszystkim brak spojnosci w eduk-
acji nauczycielskiej, charakteryzujacy sie brakiem powiazania wiedzy teoretycznej
z wiedza praktyczng, a wiec myslenia z dzialaniem. Obowiazek scalenia ich w jed-
ng, spojna calos¢ zostal przerzucony na samych studentéw (Golebniak i Krzychata,
2015, s. 110-111). Nie powinno zatem dziwi¢, ze - jak wynika z badan ankietowych -
ponad polowa badanych studentéw pedagogiki (61,3%) postrzega wiedz¢ zdobywana
na studiach jako zbyt teoretyczng, abstrakcyjna i oderwang od praktyki (Atroszko,
2020). Problem ten ma najprawdopodobniej przelozenie na sposob wykonywania
pracy. Wiele wskazuje na to, Ze polscy nauczyciele cze¢éciej niz wiedza akademicka
czy teorig edukacyjng kieruja sie w swojej codziennej pracy zawodowej stereotypowy-
mi schematami i sprawdzonymi sposobami postepowania (Polak, 1999), wiedza oso-
bista (Dylak, 2000), czy wiasnymi przekonaniami (Lemanska-Lewandowska, 2013).
Na problem braku odpowiedniego przygotowania zawodowego nauczycieli zwrocily
uwage Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2008) oraz Klus-Stanska (2017, s. 79).

Niemniej, dotychczas - zgodnie z wiedza Autora - nie bylo w polskiej literaturze
naukowej badania przedstawiajacego punkt widzenia samych nauczycieli na tem-
at barier zmian w edukacji. Tymczasem to wlasnie przedstawiciele tego zawodu sa
tutaj kluczowymi aktorami: z jednej strony sg odbiorcami ustug oferowanych przez
system ksztalcenia nauczycieli, z drugiej za$ strony osobami odpowiedzialnymi za
jako$¢ ksztalcenia na nizszych poziomach, w szkotach $rednich i podstawowych.
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Edukacja nauczycieli zajmuje szczegolne miejsce w problematyce zmiany edukacy-
jnej, gdyz to z niej pochodza kadry tworzace system edukacji (Livingston, 2016).
Sposob ksztalcenia nauczycieli moze wplywaé na poézniejszy sposob ich pracy,
wykonywanie obowiazkéw zawodowych i - w konsekwencji - na to, jakiego rodza-
ju oddzialywaniom wychowawczym oraz dydaktycznym beda podlegali ich przyszli
wychowankowie. W zwiazku z tym, jak sugeruja niektoérzy autorzy (np. Cochran-
Smith i Stringer Keefe, 2022), zmiana edukacji nauczycieli moze by¢ potencjalnie
poczatkiem szerszej zmiany spotecznej. Ogromna, chociaz by¢é moze nie do konca
dostrzegang spolecznie role, odgrywaja w tym procesie osoby ksztalcace nauczycieli,
ich postawy i zachowania (Chang-Bacon, 2022).

Wiele zalezy od tego, jakie znaczenia nauczyciele nadajg rzeczywisto$ci spolec-
znej, w ktorej zyja i pracuja. Przykladowo porownujac wypowiedzi nauczycieli-inno-
watoréw 1 niebedacych innowatorami mozna dostrzec roznice w sposobie rozumie-
nia zmiany edukacyjnej 1 jej barier (Atroszko, 2023). W zwigzku z tym zrozumienie
i eksplorowanie tej problematyki wymaga przyjecia konstruktywistycznego zalozenia
dotyczacego poznawanej rzeczywistosci, za$ iloSciowe podejscie badawcze, wyroste
z obiektywistycznego paradygmatu, okazuje si¢ mniej uzyteczne.

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Glownym celem badania byla rekonstrukcja znaczen nadawanych przez nauczycie-
li szkot ponadpodstawowych barierom zmiany dominujacego modelu ksztalcenia.
Z kolei glowny problem badawczy zostal sformulowany w formie pytania: Fakie
znaczenia nadajq barierom zmiany dominujqcego modelu ksztalcenia nauczyciele szkét
ponadpodstazwowych?

Ze wzgledu na przyjety cel badania i specyfike przedmiotu badan zaprojek-
towane badanie osadzone zostalo w paradygmacie interpretatywnym. Jego podst-
awowa kategori¢ stanowi pojecie rozumienia, ktore - jak zauwazyla Henryka Kwi-
atkowska (1997, s. 66) - jest tez bardzo wazng kategoria epistemologiczng pracy
nauczyciela. Zdaniem autorki, jest ono tak istotne z dwoch powodoéow. Po pierwsze,
rozumienie jest podstawg oraz zrodtem podejmowania przez nauczyciela swiado-
mych decyzji, dlatego nadaje sens jego dzialaniu. Po drugie, rozumienie ulatwia
komunikacje nauczyciela z uczniem (Kwiatkowska, 1997, s. 66). Owa kategoria
epistemologiczna odgrywa kluczowa role rowniez w projekcie badawczym przedsta-
wionym w niniejszym artykule, stanowiac zarazem srodek do realizacji wyznaczo-
nego celu, jak i jego ostateczny cel.
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W ramach badania przyjete zostalo jakosciowe podejscie badawcze, poniewaz
zaklada ono subiektywny charakter wiedzy oraz poznania badacza (Pilch i Bauman,
2010, s. 268) i w zwigzku z tym jest ono odpowiednie do przyjetego celu badawczego.
Kolejnym z argumentoéw stojacych za taka decyzja jest fakt, ze badacze jakoSciowi
probuja nadaé sens, badz tez interpretowaé zjawiska uzywajac terminow, ktorymi
postuguja si¢ uczestnicy badan (Denzin i Lincoln, 2009). Nie narzucaja tez osobom
badanym jezyka odpowiedzi. Dzieki temu moga pozna¢ dodatkowe aspekty interesu-
jacego ich problemu, ktorych wczes$niej nawet nie przewidywali. W ten sposob ba-
dacz moze poglebi¢ rozumienie okreslonego zjawiska, ale tez poszerzy¢ swojg pers-
pektywe jego postrzegania, ujrzeé¢ problem w szerszym zakresie (Pilch i Bauman,
2010, s. 268). Przyjeta orientacja metodologiczna jest konstruktywizm spoleczny.

Rzeczywisto$¢ spoleczna, jak przekonuja Peter Berger i Thomas Luckmann
(2010), jest tworzona za posrednictwem sprzezenia pomiedzy mysla i dzialaniem.
Wychodzac z tego punktu widzenia mozna przyjaé, ze sposob myslenia nauczycie-
li, a wiec konstruowania przez nich i nadawania znaczen rzeczywisto$ci szkolnej,
wyznacza okre$lone praktyki dzialania, ktore z kolei tworzg realia Zycia spolecznego
instytucji edukacyjnej. Z drugiej za$ strony, rzeczywisto$¢ szkolna wywiera wplyw
na znaczenia przypisywane jej przez nauczycieli, ksztaltujac ich sposob myslenia.
Pelne uchwycenie w sposob empiryczny tej relacji myslenia i dziatania nie jest do
konica mozliwe, niemniej samo dazenie do jej odczytania moze pozwoli¢ na bardziej
poglebione rozumienie kwestii zmiany edukacyjne;j.

W ramach niniejszego badania przyjeto zalozenie, ze mys$lenie nauczycieli o zmi-
anie edukacyjnej i barierach utrudniajacych lub uniemozliwiajacych jej wprow-
adzenie nie jest czym$ zewnetrznym wobec owej zmiany i jej barier, lecz stanowi
element relacji pomiedzy mysla i dzialaniem. ZatoZono, Ze bariery zmiany eduka-
cyjnej, jak wszystkie elementy $wiata spolecznego, podlegaja negocjowaniu znaczen
1w zwigzku z tym prawda o nich jest konstruowana, a nie odkrywana.

Dobor uczestnikow badania mial charakter czeSciowo celowy, gdyz celem bylo
uwzglednienie w badaniu zar6wno nauczycieli-innowatoréw (w transkrypcji oznaczono
ich skrotem ,,Ni”), jak i nauczycieli nie bedacych innowatorami (skrot ,N”). Z drugiej
za$ strony rekrutacja byla przeprowadzana w pewnym stopniu za pomoca metody kuli
$nieznej, gdyz osoby uczestniczace w wywiadach byly proszone o umozliwienie kontaktu
z innymi nauczycielami, potencjalnie chetnymi do wzi¢cia udzialu w badaniu. Lacznie
w okresie od grudnia 2015 r. do lipca 2017 r. przeprowadzono 15 wywiadoéw z nauczycie-
lami szkot ponadpodstawowych z Trojmiasta oraz z okolicznych miejscowosci.
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Sposrod 15 o0sdb uczestniczacych w badaniu siedem bylo zaangazowanych w pro-
jekty czy dzialania o charakterze innowacyjnym. Nauczycieli tych mozna traktowaé
jako innowatoréw, natomiast trzeba podkresli¢, ze podzial na swyklych nauczycieli
1 nauczycieli-innowatoréw zawsze bedzie umowny i wzgledny. Z jednej strony nauczy-
ciele, ktorzy nie sa oficjalnie zaangazowani w innowacyjne projekty edukacyjne,
moga na swoich lekcjach wprowadzaé¢ innowacje mikrosystemowe, tworcze metody
ksztalcenia itd. Z drugiej za$ strony, osoby biorace udzial w projektach majacych
w zalozZeniu sprzyja¢ nowatorstwu pedagogicznemu moga traktowac to instrumen-
talnie, np. jako ewentualne wsparcie w drodze do awansu zawodowego, a na swoich
lekcjach moga stosowac¢ tradycyjne metody nauczania. Udzial w projektach edukacy-
jnych majacych na celu zmiane praktyk dydaktycznych stanowi nie tyle wyznacznik
innowacyjnosci nauczycieli, lecz raczej jest to doswiadczenie Zyciowe mogace mieé
wplyw na sposob rozumienia przez uczestnikow badania pojecia zmiany edukacy-
jnej 1 barier jej wprowadzenia.

W analizowaniu danych z badan wlasnych wykorzystano technike analizy wywi-
adow zorientowang na znaczenie (Silverman, 2008, s. 170-191), poniewaz najlepiej
odpowiada ona przyjetemu celowi badania, jakim jest rekonstrukcja znaczen nad-
awanych przez nauczycieli barierom zmiany. W procesie analizy danych zastoso-
wano tez elementy strategii analitycznej charakterystycznej dla fenomenografii. Przy-
jeto, ze perspektywa ogladu rzeczywistosci bedzie - uzywajac terminologii Alfreda
Schiitza (1984, s. 140-141) - perspektywa drugiego rzedu, a nie pierwszego. Autor
ten stwierdzil, ze ,,wszelkie naukowe konstrukty sa tworzone dla zastegpowania kon-
struktow potocznego myslenia” (Schiitz, 1984, s. 140-141). Jak ujal to Ference Mar-
ton (1981, s. 177), perspektywa pierwszego stopnia pozwala opisywac zréznicowane
aspekty $wiata, za$ perspektywa drugiego stopnia pozwala opisywa¢ doswiadczenia
ludzi dotyczace zroznicowanych aspektow $wiata.

Zatem celem badan jest rekonstrukcja sposobu myslenia uczestnikow wywiadow
o barierach zmiany edukacyjnej, a nie proba dotarcia do obiektyzwnej wiedzy na ten
temat. Zatozono, podobnie jak czynig to fenomenografowie, ze znaczenia nadawane
okreslonym zjawiskom przez podmioty sa konsekwencja ich osobistego doswiadcze-
nia zwigzanego z owym zjawiskiem (Mg¢czkowska, 2002, s. 18). To uzasadnia, dlacze-
go przyjeto procedure analizy danych zblizona do tej wykorzystywanej w ramach
podejscia fenomenograficznego.

Analiza wywiadow zorientowana na znaczenia skiada sie z trzech elementow:
kodowania znaczenia, jego kondensacji oraz interpretacji (Kvale, 2010, s. 170-191).
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Kodowanie znaczen polega na przypisywaniu okreslonemu fragmentowi tekstu
(transkrypcji wywiadu) jednego lub kilku stow podstawowych. Pozwala to na p6znie-
jsza szybka identyfikacje danej wypowiedzi (Kvale, 2010, s. 172) oraz zestawienie jej
z innymi wypowiedziami, ktore zostaly tak samo zakodowane. W dalszej kolejnosci
nastepuje kondensacja znaczen, a wiec wydobywanie i streszczanie glownego sensu
danej wypowiedzi. Na koniec zas dany fragment wywiadu jest interpretowany.

Na potrzeby badan wlasnych nie sformulowano zadnych hipotez badawczych,
poniewaz badanie miato charakter eksploracyjny i jakosciowy, za$ postawienie hipo-
tez niostoby ze sobg ryzyko ograniczenia horyzontu potencjalnych znaczen (Urbani-
ak-Zajac, 2009).

Wyniki badania

W przekonaniu nauczycieli bariera zmiany dominujacego modelu ksztalcenia w sz-
kotach ponadpodstawowych jest system ksztalcenia nauczycieli i zwigzane z tym
pozniejsze braki w ich kompetencjach. Jest to bariera na pograniczu barier ze-
wnetrznych 1 barier zaleznych od nauczyciela, gdyz z jednej strony nauczyciele maja
bardzo ograniczony wplyw na proces ksztalcenia w ich zawodzie, ale z drugiej strony
nie zwalnia ich to - w przekonaniu Autora - z odpowiedzialnosci za wlasne przygot-
owanie w zakresie kompetencji do pracy w szkole. Na problem postrzegania systemu
ksztalcenia nauczycieli jako bariery zmiany edukacyjnej skladaja sie nastepujace ele-
menty wymienione przez uczestnikow wywiadow: (1) brak odpowiedniej selekcji do
zawodu, (2) ksztalcenie zbyt teoretyczne i oderwane od praktyki, w konsekwencji
czego (3) nauczyciele maja braki w kompetencjach i sa nieprzygotowani do pracy
w zawodzie, (4) nie potrafig wspolpracowac z innymi nauczycielami i s samotni, za$
w spoleczenistwie (5) brakuje zaufania do wykonywanej przez nich pracy.

W polskich szkotach, no niestety, lub »stety«, kazdy ma prawo do pracy”
- brak odpowiedniej selekcji do zawodu

Nauczycieli niepokoi to, ze z jednej strony ich praca jest bardzo odpowiedzialna,
poniewaz pracuja z dzie¢mi i mlodzieza, majg wplyw na ich rozwdj, z drugiej zas
brakuje odpowiedniej selekcji do ich zawodu. W trakcie badania rozméwcy suge-
rowali, Ze do pracy w szkole dostajg si¢ osoby niemajace odpowiedniego przygot-
owania, ktore nie potrafia poradzi¢ sobie z mlodymi ludZzmi, niedouczone lub poz-
bawione podstawowych kompetencji oraz nieprzygotowane psychicznie do pracy
z mlodzieza i dzie¢mi. Uczestnicy wywiadow nie doprecyzowali tego, jak miataby
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wyglada¢ przemyslana selekcja do ich zawodu, kto i na jakiej zasadzie podejmowatby
decyzje o tym, czy dany kandydat nadaje si¢ do pracy w szkole pod wzgledem po-
siadanych cech osobowos$ci czy charakteru. Kwestia poruszona przez rozmowcow
jest problematyczna i z pewnoscia latwiej jest krytykowac istniejacy stan rzeczy niz
zaproponowacé lepsze, bardziej sensowne rozwigzania. Jest to tym bardziej trudne,
biorac pod uwage, ze zawod nauczyciela nie jest zawodem elitarnym. Jak podaje
GUS (2023), w roku szkolnym 2022/2023 we wszystkich placowkach wychowania
przedszkolnego oraz szkotach wszystkich typow zatrudnionych bylo (w przeliczeniu
na pelne etaty) w sumie 512 tys. nauczycieli.

N5: Druga rzecza sa studia, tak naprawde nie ma zadnej rekrutacji [chodzito
zapewne o selekcje - przyp. Autor], sa przyjmowani ludzie Kktorzy piastu-
ja poOzniej stanowiska psychologoéw, pedagogow, ktorzy sa nieprzygotowani
do tego psychicznie, potem wpadamy w rece psychologa, ktory moze zrobi¢
ogromna krzywde.

Ni7: Dlatego mysle, ze te narzedzia w szkotach powinny by¢ bardziej restryk-
cyjne. Sito, kto zaczyna pracowac z tymi mtodymi ludzmi, bo nie ukrywajmy,
czgsto nauczyciel bardziej niz rodzic ma wplyw na tego mlodego czlowieka.

Ni7: Bo jesli to bedzie osoba dobrze przygotowana, nie przychodzi do szkoty,
bo tak wyszlo, po prostu. Ona chce w tej szkole pracowal, a przy tym jest
przygotowana, chociazby ten jezyk angielski na poziomie komunikatywnym
dla kazdego nauczyciela...

Uczestniczka wywiadu (N5) opowiedziata o zdarzeniu, ktorego byla $wiadki-
em, kiedy praktykantka prowadzac lekcje w szkole podstawowej napisala na tablicy
wyraz zawierajacy blad ortograficzny. Przykiad ten jest jednym z wielu podanych
przez uczestnikow negatywnych konsekwencji braku odpowiedniej selekcji do
zawodu nauczyciela. Uczestniczka (N5) stwierdzila, ze owa nauczycielka miala, jak
si¢ pozniej okazato, opini¢ od specjalisty dotyczaca jej problemoéw z ortografia, ale
w jej przekonaniu to nie moze stanowi¢ usprawiedliwienia. Na zakonczenie swo-
jej wypowiedzi dodata: ,Jezeli wie, Ze ma takie dysfunkcje, to nie powinna uczy¢
w szkole podstawowej, w ogéle nie powinna uczy¢”. Z drugiej strony mozna si¢ zas-
tanowi¢, jaka koncepcja nauczycielskich kompetencji lezy u podstaw wspomnianej
anegdoty. Wydaje si¢, ze osoba uczestniczaca w badaniu nie do konca uswiadamiata
sobie, jakie kontrowersje mogtby wywota¢ pomyst ograniczania dostepu do zawodu
nauczyciela osobom ze wzgledu na ich ograniczenia zwiazane badz to ze stanem ich
zdrowia, badz potencjalnymi deficytami poznawczymi.
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N5: Mysle, ze coraz wigcej nauczycieli przychodzi, szczegolnie do tego wczes-
noszkolnego, nieprzygotowani. Bo uczac na przyktad na studiach studentow,
dostaja sie do pracy osoby z dysleksja, dyskalkulia, ktore potem uczg dzieci.
Dlatego mowie o tej selekcji.

N1, ktory opisywal problemy ze starszymi nauczycielami w szkole, miedzy inny-
mi to, ze osoby takie nie wprowadzaja zadnych nowych metod nauczania, zauwazyt,
ze ,kazdy ma prawo do pracy” w polskich szkotach. Ten punkt widzenia zdajq sie
potwierdza¢ réwniez dwie inne osoby uczestniczace w badaniu (N2, N14), ktore
odniosly sie do wlasnych wspomnien z okresu, kiedy same byly uczennicami. Zdajac
sobie sprawe z tego, ze opisywaly one przeszios¢, a nie terazniejszos¢ edukacji, warto
jednak moim zdaniem przedstawi¢ te wspomnienia, aby zobrazowaé, co w praktyce
moze oznaczaé sformulowanie, ze w polskiej szkole ,,kazdy ma prawo do pracy”.
Osoby uczestniczace w wywiadach zwrocily uwage na funkcjonowanie w zawodzie
nauczyciela osob, ktore zupelnie sobie z tym nie radza, np. osOb w starszym wieku
majacych objawy demencji lub choroby Alzheimera (N2, N14), oséb wulgarnych
wobec ucznidow (N14) czy os6b w wieku przedemerytalnym, ktore dotychczas nigdy
nie pracowaly w szkole (N14).

N1: No i na pewno trzeba wspomnie¢, zZe w polskich szkotach, no niestety, lub
»stety«, kazdy ma prawo do pracy.

Krytyczne, czasami niewybredne komentarze miodszych nauczycieli pod adresem
starszych kolegoéw i kolezanek mozna by potencjalnie uzna¢ nawet za przejawy dys-
kryminacji ze wzgledu na wiek (tzw. ageizm), natomiast sprawe komplikuje to, ze
niektore z tych argumentoéw pojawiaja sie rowniez w literaturze naukowej. Przyktad-
owo, 0 tym, ze nauczyciele w starszym wieku sq mniej chetni zmianom w edukacji
1 czgéciej stawiaja im opor pisali Andy Hargreaves (2005) oraz Lucia Lomba-Portela
11in.(2022).

Warto wyjasni¢, dlaczego brak odpowiedniej selekcji do zawodu nauczyciela
moze by¢ postrzegany jako bariera zmiany edukacyjnej. W czasie wywiadu jedna
z uczestniczek (N17), kiedy wspominala o tym, jakiej chcialaby edukacji, co chciala-
by zmieni¢ w szkole, stwierdzila, ze nauczycielom nalezy dac ,,wiecej swobody”
(Ni7), ze powinni mie¢ wiekszy zakres autonomii w swojej pracy. Od razu doszla do
wniosku, Ze ta autonomia moglaby zosta¢ niewlasciwie wykorzystana: ,jeden cztow-
iek dostanie swobode i zrobi z tym co$ pieknego, a inny dostanie swobode i nic
z tym nie zrobi” (Ni7). Dlatego potrzebna jest, wedlug niej, odpowiednia selekcja do
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zawodu nauczyciela, ktora powinna nastepowac juz w czasie studiow. Jednocze$nie
zaznaczyla, ze zwiekszenie trudnosci w zdobyciu omawianego zawodu musialoby sie
wigza¢ z wigkszym zarobkami jego przedstawicieli, aby kandydaci faktycznie mieli
motywacje, zeby podejmowaé ten trud. Osoba, ktora wybiera zawod nauczyciela,
powinna mieé zapewniong réwniez satysfakcje finansowa, a nie tylko czerpa¢ zad-
owolenie z pracy z dzie¢mi (Ni7). Wedlug uczestniczki wywiadu nie moze by¢ tak,
ze osoby przychodza do pracy w szkole ,,z ostatecznosci”, czyli dlatego, Ze nie udato
im sie zdoby¢ Zadnej innej pracy.

Przekonania uczestnikow wywiadow sg zblizone do punktu widzenia prezen-
towanego réwniez w literaturze naukowej przez de Tchorzewskiego (2016, s. 33):
»Dzisiaj nauczycielem moze zosta¢ kazdy, kto posiada wyzsze wyksztalcenie (cho-
ciaz nie jest to warunek konieczny) i okaze dokument potwierdzajacy odbycie
kilkudziesigciogodzinnego kursu pedagogicznego uprawniajacego do nauczania.
W Zadnym zawodzie zaufania publicznego nie uproszczono do tego stopnia procesu
formacji profesjonalnej...”

»Ja chce te wiedze przetozy¢ na konkret mojego codziennego zycia
w klasie” - ksztatcenie zbyt teoretyczne i oderwane od praktyki

Jedna z uczestniczek wywiadu (Ni6), ktéra sama rowniez prowadzi warsztaty dla
czynnych pedagogéw, podkreslita, ze wiedza, ktora otrzymuja na uniwersytecie
przyszli nauczyciele, nie jest wiedza, ktora tatwo mozna przelozy¢ na jezyk praktyki,
Ze jest to wiedza bardziej teoretyczna niz praktyczna. Natomiast nauczyciele oczeku-
ja wiedzy praktycznej, ktora mogliby wykorzysta¢ w codziennej pracy w szkole. Jej
zdaniem - oczekuja oni prostych recept, rozwiazan konkretnych i fatwych do wdroze-
nia w szkolnej praktyce.

Ni6: By¢ moze dlatego wspoélpraca uniwersytetu z nauczycielami stabo sie
uktada. Ale nauczyciele moéwia: ,,Ja chce te wiedze przelozy¢ na konkret moje-
go codziennego zycia w klasie”. A to jest najtrudniejsze.

Chociaz osoba uczestniczaca w badaniu nie dostrzega w tym podejéciu nauczy-
cieli problemu, to wydaje sig, ze tego typu oczekiwanie pedagogéw moze niepokoic.
Swiadczy¢ moze bowiem o niezdolnosci czy niecheci do myslenia o swoim zawodzie
w szerszym kontekscie, o niezdolnosci do refleksji dotyczacej celu wykonywanej pracy,
wreszcie o postrzeganiu ksztalcenia jako problemu wylacznie ,,technicznego”, na ktory
moze by¢ znaleziona ,prosta recepta”. Tymczasem Henryk Mizerek (2017, s. 105),
omawiajgc poglady Johna Deweya oraz wprowadzone przez niego rozrdznienie dziata-



Bartosz Atroszko 101

nia refleksyjnego i rutynowego, zauwazyl: ,Istotng cecha dziatania rutynowego jest
niekwestionowalnos$¢ jego celow. Praktyk kieruje swoja uwage glownie na $rod-
ki prowadzace do celu, ktory traktowany jest jako dany. W tej sytuacji dzialajacego
bardziej frapuje pytanie, jak co$ zrobi¢, niz pytanie, dlaczego lub po co to zrobi¢”. Z tej
perspektywy uczestniczacy w szkoleniu nauczyciele nie rozwijaja w sobie refleksyjnosci
1 nie poszerzaja swojego rozumienia procesu ksztalcenia, lecz raczej ucza sig, jak byé
bardziej sprawnym dydaktycznie adaptacyjnym technikiem (nawiazujac do koncepcji
Lewartowskiej-Zychowicz, 2004). W tym miejscu mozna pokusi¢ sie o krotkotrwala
zmiane perspektywy i przej$¢ od identyfikacji barier dokonywanej przez uczestnikow
wywiadow do identyfikacji dokonanej na ich podstawie przez Autora. Otoz, wydaje
si¢, ze wlasnie tego typu instrumentalne podejscie nauczycieli do nauczania (szukanie
»prostych recept”) moze potencjalnie stanowi¢ bariere zmiany edukacyjnej.

Inna uczestniczka wywiadu (N3), ktora ukonczyta studia filozoficzne i naucza
w szkole etyki, zwrocita uwage na to, ze wiedza akademicka z perspektywy uczniow
wydaje si¢ czym$ odleglym, obcym i nieciekawym. Nauczanie w szkole etyki
w sposob podobny do tego, jak wyglada ksztalcenie na studiach filozoficznych, w jej
przeswiadczeniu mijaloby si¢ z celem. Uczniowie nie byliby tym w ogo6le zaintereso-
wani. Osoba ta zdaje sobie sprawe, ze zainteresowanie mtodziezy filozofia wymaga
wykreowania sytuacji, w ktorej uczniowie dyskutuja o problemach, ktore sami uzna-
ja za wazne, a wiec problemach istotnych z perspektywy ich doswiadczen zyciowych.
Wazne jest, aby ,,moc pracowaé nad tym, o czym sie samemu mysli”. Natomiast jej
zadaniem, jako nauczycielki, jest podnie$¢ dana kwestie na poziom filozoficzny. N3
przyznala, ze nie potrafi tego zrobic.

N3: Zeby filozofia nie byta ta wiedza obca, a tak najczesciej jest. ,,Stuchajcie,
byl taki Platon i teraz si¢ nauczcie. Nigdy si¢ nie zastanawialiscie nad ideami
wrodzonymi, a od teraz bedziecie”.

Innym problemem jest to, jak zauwazyla jedna z uczestniczek (Ni6), ze dydak-
tyka na uczelniach wyzszych stoi na niskim poziomie. Jej zdaniem przeklada sie to
na niedostateczne przygotowanie przyszlych kadr pedagogicznych do pracy w szkole.

,Ja skonczytam studia (...). | ja czuje sie kompletnie
nieprzygotowana” - braki w kompetencjach i nieprzygotowanie
nauczycieli do pracy w zawodzie

Konsekwencja zbyt teoretycznego ksztalcenia na studiach jest nieprzygotowanie
nauczycieli do pracy w zawodzie. Trzeba jednak podkresli¢, ze nauczyciele, ktorzy
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sugerowali zmiang¢ sposobu ksztalcenia w swoim zawodzie, zazwyczaj nie przyznawa-
li sie do tego, ze czuja si¢ lub czuli si¢ kiedykolwiek nieprzygotowani. Raczej wy-
powiadali si¢ w sposob ogolny, abstrakcyjny, wskazujac innych nauczycieli, ktorych
postrzegali jako niekompetentnych lub nieprzygotowanych do pracy. Zdawali si¢
przerzuca¢ ewentualna wing na innych, odsuwajac ja mozliwie daleko od siebie. Tylko
jedna z nauczycielek (N3) przyznala szczerze, ze pomimo wielu lat nauki na studiach
1 zdobytych dyplomoéw, czuje si¢ ,kompletnie nieprzygotowana” do pracy w szkole.
W czasie wywiadu wykazala sie zadziwiajacym wrecz samokrytycyzmem i zarazem
odwagg cywilna, moéwiac wprost o swoich problemach zawodowych w pierwszej oso-
bie. Stwierdzila, ze nie potrafi dyskutowac, natomiast uczy filozofii i etyki, w zwigzku
z czym umiejetno$¢ dyskusji jest potrzebna w jej codziennej pracy. W przypadku tej
uczestniczki by¢ moze mamy do czynienia z paradoksalng sytuacje, w ktorej wlasnie
to, ze jest $wiadoma swoich niedoskonatosci, refleksyjna, samokrytyczna i zdolna do
otwartego opowiadania o swoich stabosciach (jednocze$nie pracujac nad ich poko-
naniem) jest dowodem nie braku, ale wlasnie posiadania odpowiednich kompetencji
do nauczania i wychowywania mlodziezy.

N3: Co bym zmienita? Zmienitabym system szkolenia nauczycieli. (...) Ja
moge powiedzie¢ tylko na swoim przykladzie. Ja skoniczytam studia magis-
terskie z filozofii i skonczytam specjalizacje nauczycielska. I ja czuje si¢ kom-
pletnie nieprzygotowana. Ucze w szkole od 2007 roku (...) od 2008 r. mam
juz stala umowe o prace, a ja mimo to caly czas czuje, Ze musze sama siebie
szkoli¢.

Ni7: (...) nic si¢ nie zmienia wyzej, ze nauczyciele, ktorzy przychodza do pracy
w szkole sg tak samo przygotowani, jak nauczyciele, ktorzy 20 lat temu byli
przygotowywani.

Ni9: (...) trzeba byloby zmieni¢ caly system ksztalcenia od studiéw, zeby
nauczyciel naprawdg byl przygotowany do tego, co robi.

Cytowana uczestniczka wywiadu (N3) ocenila, ze uzyskanie dyplomu wyzszej
uczelni niczego nie gwarantuje, ze nawet osoba po studiach, robiaca doktorat, moze
by¢ ,,najgorszym” nauczycielem.

Nil5 stwierdzita, Ze nauczyciele nie odchodza od nauczania frontalnego,
poniewaz ,oni tak byli ksztalceni”, a wiec powielaja model nauczania, ktory znaja
z wlasnego doswiadczenia. Uczestniczka wywiadu usprawiedliwia pedagogow, zwra-
cajac uwage przede wszystkim na sposob, w jaki byli ksztalceni i to, Ze nie znaja
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innego modelu nauczania, nie mieli z nim zwigzanego do$wiadczenia i dlatego nie
moga oni uczy¢ w sposob, ktory jest dla nich czym$ zupelnie nieznanym. Wedlug
niej (Nil5) jest to problem o0so6b uczacych w szkole i bariera zmiany. Za jej stowami
kryje si¢ przeswiadczenie, zgodnie z ktorym nauczyciele sa osobami zasadniczo bier-
nymi, zdolnymi tylko do powielania tych doswiadczen edukacyjnych, ktorym sami
byli poddawani jako uczniowie lub studenci. Idac konsekwentnie tym tokiem rozu-
mowania trzeba by uzna¢, ze zmiana edukacyjna by¢ moze w ogole nie jest mozliwa,
skoro nauczyciele nie s3 zdolni ani do refleksyjnosci, ani do dziatain o charakterze
transgresyjnym (nawiazujac do koncepcji Kozieleckiego, 1987).

Osoby uczestniczace w wywiadach silnie akcentowaly przekonanie, zgodnie
z ktorym bariera zmiany edukacyjnej sa braki w kompetencjach kadr pedagog-
icznych. Ni7, pelniaca rowniez funkcje dyrektorki szkoly, stwierdzilta, Ze nie tylko
starsi nauczyciele majg problemy ze znajomoscia jezykow obcych, ale nawet mlodzi
przedstawiciele tego zawodu, bedacy prosto po studiach. W wyniku tego nauczyciele
- o ile nie ucza przykladowo jezyka angielskiego, hiszpanskiego czy niemieckiego
(a wiec nie sa tzw. jezykowcami) - nie moga wprowadzi¢ zadnych elementow jezyka
obcego na swoich lekcjach. Uczestniczka wywiadu zwrocita uwage na to, ze defi-
cyty pedagogow w tej dziedzinie bardzo utrudniaja realizacje miedzynarodowych
projektow edukacyjnych. Stwierdzila rowniez, ze absolwenci kierunkéw nauczy-
cielskich maja problemy z obstuga najprostszych programéw komputerowych, ze
przychodzac po studiach sg nieprzygotowani do pracy w zawodzie. Podobne zdanie
wyrazila rowniez inna osoba uczestniczaca w badaniu (Ni15), zauwazajac ze nauczy-
cielom brakuje kompetencji komputerowych, jezykowych, ale rowniez kompetencji
w zakresie wspolpracy z innymi ludZzmi, czyli tzw. kompetencji miekkich. Jest to
o tyle ciekawe, ze w czasie realizacji badania starsi pedagodzy stali si¢ przedmiotem
niewybrednej krytyki ze strony miodszych kolegdéw i kolezanek wlasnie z powodu
rzekomego braku odpowiednich umiejetnoscei i postaw.

Nil5: No tak to wyglada niestety, bardzo czgsto nauczyciele nie posiadaja
kompetencji 1 nie mozna od nich wymaga¢, zeby kompetencje przedsiebi-
orczo$ci czy nauki jezykow obcych przenosili na zajeciach w momencie, kiedy
oni tych kompetencji nie posiadaja, czy kompetencji komputerowych, tak? To
sa tego typu problemy.

Problem niedostatecznych kompetencji nauczycieli zostat dostrzezony w zaréwno w lit-
eraturze naukowej polskiej (Nowak-Dziemianowicz, 2008; Klus-Staniska, 2017), jak
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1 anglojezycznej. Z wiekszosci badan dotyczacych kompetencji cyfrowych nauczycieli,
ktorych przegladu dokonat José Maria Fernandez-Batanero ze wspotpracownikami
(2022), mozna wysnu¢ wniosek, ze nauczyciele maja ewidentne braki pod wzgledem
kompetencji w zakresie ICT (ang. information and communications technology).

Nalezy jednak wspomnie¢, ze istniejg badania, ktore zdajg sie przeczy¢ przedst-
awionym wyzej tezom. Przykladowo, wykazano, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczy-
cieli (93%) w krajach uczestniczacych w badaniu TALIS (ang. Teaching and Learning
International Survey) jest zadowolona ze sposobu i jakosci przygotowania do zawodu
(Malinowska i in., 2015). Problem polega na tym, ze nie do konca wiadomo, co ten
wynik oznacza i jak go interpretowaé, co zreszta zauwazyli sami autorzy polskiego
raportu i uczciwie to zakomunikowali:

Jedynie nauczyciele z Finlandii, Japonii i Meksyku postrzegaja swoje przygot-
owanie jako niewystarczajace (25% wskazan). Systemy edukacyjne Finlandii
1 Japonii sa uznawane za najlepsze, co sugerowaloby, ze dysponuja najlepiej
wykwalifikowana kadra. By¢ moze wysoki odsetek nauczycieli niezadowol-
onych z przygotowania do zawodu jest wynikiem ich wigkszej $wiadomosci
potrzeby ciaglego doskonalenia si¢ i podnoszenia kompetencji (Malinowska
iin., 2015, s. 15).

»Widaé, ze kazdy nauczyciel jest samotny w swoim zawodzie”

- samotnos¢ nauczycieli i brak umiejetnosci wspétpracy

Oprocz tego, ze nauczyciele nie potrafia ze sobg wspotpracowad, jedna z uczestniczek
wywiadu (Ni6) zaznaczyla, ze pedagog w swojej pracy jest samotny. Moze wydawac
si¢ to paradoksalne, poniewaz praca w tym zawodzie polega na ciaglych interake-
jach z mlodymi ludZzmi. Jednakze samotno$¢ nauczyciela nie polega - zdaniem ucz-
estnikow badania - na braku kontaktow z ludZmi, ale na braku zrozumienia dla
problemow, z ktorymi musza sie oni mierzy¢. Ni6 zauwazyla, ze nauczyciel nie ma
komu sie zwierzy¢, zarazem jest osoba ciagle oceniana. Wiaze si¢ to ze wspomnia-
nym wczesniej brakiem wsparcia pedagogow ze strony dyrektora. Z drugiej strony
nauczyciele nie sg tez chetni do dzielenia sie swoimi problemami z innymi, poniewaz
postrzegaja to jako obnazenie swoich stabosci.

Ni6: Ta diagnoza, ktora zawsze si¢ pojawia, czego potrzebuje nauczyciel, to
zawsze daje mi dwie odpowiedzi. Jedna odpowiedz jest taka egzystencjonalna.
Widag, ze kazdy nauczyciel jest samotny w swoim zawodzie. (...) Przy trudnos-
ciach narasta samotnosc.
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O tym, Ze nauczyciele boja sie méwi¢ o swoich problemach i niepowodzeniach,
wspomniala rowniez inna osoba uczestniczaca w badaniu (Ni7). W swoich wypow-
iedziach podkreslata, ze cechy obserwowane u kadr dydaktycznych wystepuja wsrod
ogotu dorostych Polakow, ze nauczyciele nie sg jakas specyficzna grupa zawodowa,
ale maja cechy i problemy podobne jak reszta spoteczenstwa (,,Chociaz jest co$ tak-
iego, w nas Polakach, ze my wiemy najlepiej sami, jak to zrobié...” - Ni7). Zdaniem
uczestniczki wywiadu nauczyciele powinni braé przykiad ze swoich uczniow, ktorzy
chetniej dziela si¢ wiedza i pomagaja sobie nawzajem (Ni7).

Ni7: Generalnie jest tak: ,,Nie mam problemo6w, ja sobie poradze z tym, ja to
dobrze zrobig”. ,,A stuchaj, moze by¢ to tak zrobit?”. ,Nie, nie, nie, ja wiem
najlepiej jak mam to zrobi¢”.

Ni7 zauwazyla, ze co prawda istnieja sieci wspotpracy kadr pedagogicznych, ale
wyrazilta sceptycyzm, co do tego, aby w ich ramach organizacyjnych nauczyciele fak-
tycznie zwierzali si¢ ze swoich problemow w szkole. Stwierdzita, ze zgodnie z jej prze-
konaniem w czasie spotkan w ramach sieci wspolpracy nauczyciele moéwia przede
wszystkim o dobrych praktykach, o tym, co im si¢ udalo osiagna¢, a nie o tym,
z czym maja problem. Pedagodzy wstydza sie pyta¢ innych o poradg, brakuje im
otwartosci, jest to dla nich ,,duzy problem”.

Problem samotnosci 1 izolacji w zawodzie nauczyciela zostal bardzo wyraznie
dostrzezony w literaturze anglojezycznej (Gaikwad i Brantley, 1992; Ostovar-Nameghi
i Sheikhahmadi, 2016; Useem i in., 1997). Fullan i Hargreaves (1991) wyjasniaja, Ze
jest to zjawisko zlozone i uwarunkowane historycznie, bedace konsekwencja wielu
czynnikow oddzielajacych nauczycieli od swoich kolegow i kolezanek z pracy. Tym-
czasem, jak zauwazyl Cole (2004, s. 2), szkoly sa zmieniane przez zespoly pracown-
ikow, a nie pojedyncze jednostki. O tym, Ze wspoélpraca nauczycieli jest potrzebna
do wprowadzenia zmiany edukacyjnej mozna przeczytaé w aktualnej literaturze nau-
kowej (Meyer i in., 2022; Vangrieken i in., 2015).

,Dlaczego jest tyle egzaminéw? Mysle, ze one weryfikujj to,

czy nauczyciele dobrze ucza” - brak zaufania do pracy nauczycieli
Uczestnicy wywiadow wskazywali na brak zaufania do pracy nauczyciela jako bariere
zmiany w edukacji. Za owg barierg kryje sie dosy¢ ztozony tok rozumowania, majacy
charakter poniekad myslenia systemowego, w ramach ktorego dostrzega si¢ i opisuje
zlozone relacje pomiedzy roéznymi elementami systemu i na tej podstawie formutuje
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wnioski co do funkcjonowania systemu jako calosci. Rekonstruujac ten sposob
myslenia, nalezy zacza¢ od kluczowego stwierdzenia, ze system edukacji nauczycieli
nie spelnia nalezycie swojej funkcji. W konsekwencji do pracy w zawodzie nauczycie-
la dostaja si¢ osoby niekompetentne, nieprzygotowane odpowiednio do tego, majace
roznego rodzaju deficyty (byto to juz omawiane wczesniej). Poniewaz takie osoby
pracuja w szkole, to spoleczenstwo (w tym rowniez wiadze o$wiatowe) nie maja do
nich zaufania i tworzg cale systemy kontroli ich pracy. Temu miedzy innymi stuzy
papierologia, a wigc koniecznos¢ dokumentowania wszystkiego, co nauczyciel robi
1 co dzieje sie w szkole (N19), a takze duza liczba egzaminéw zewnetrznych, w ktorych
musza bra¢ udzial uczniowie. Rozbudowana sprawozdawczosc i system egzaminow
stanowig niejako proteze, na Kktorej utrzymuje sie szkolnictwo, w ktorym brakuje
zaufania do kluczowego aktora, ktorym jest nauczyciel. Tymczasem papierologia jest
problemem i bariera zmiany, poniewaz pochlania znaczng cze$¢ czasu i energii, ktore
moglyby zosta¢ wykorzystane w sposob bardziej konstruktywny. Z kolei konieczno$¢
przygotowywania ucznidéw do egzaminow przyczynia si¢ do tego, ze szkola staje si¢
testocentryczna, za$ sama nauka bardziej instrumentalnie traktowana. Uczniowie
nie ucza sie po to, aby cos wiedzie¢, rozumie¢, mie¢ okreslone umiejetnosci, lecz po
to, aby zaliczy¢ egzamin. Tego typu sytuacja ogranicza mozliwosci dzialania nauczy-
ciela, ktorego rola zawodowa do pewnego stopnia zaczyna sprowadza¢ si¢ tylko do
odpowiedniego przygotowania uczniow do egzaminu.

Tok rozumowania nauczycieli wydaje si¢ spojny i sensowny, chociaz mozna
1 nalezy krytycznie spojrze¢ na poszczegélne twierdzenia bedace jego czgéciami
sktadowymi. Bodajze najbardziej kontrowersyjne jest przekonanie o tym, ze nauczy-
ciele nie sa przygotowani do pracy w swoim zawodzie. By¢ moze owe przekonanie
bierze si¢ stad, ze zawod nauczyciela obejmuje tak ogromny i zréznicowany zakres
potrzebnej wiedzy i umiejetnosci (z dziedziny dydaktyki, wychowania, zaburzen
rozwojowych, specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow, prawa oswiatowego,
edukacji zdalnej, programéw komputerowych wspomagajacych nauke itd.), ze bez
wzgledu na posiadane kompetencje osoby wykonujace ten zawod zawsze beda mialy
poczucie jakichs$ deficytow w tym zakresie. W tym sensie nauczycielem cztowiek sie
staje (czasami przez cale zycie), a nie jest. MySlenie o ,,byciu” nauczycielem raczej
powinno by¢ zastapione mysleniem o ,stawaniu si¢” nauczycielem, gdyz budowan-
ie nauczycielskiego profesjonalizmu jest procesem ciaglym, permanentnym i nigdy
nie konczacym si¢ (Ostrach i Skalbania, 2018, s. 108). W zwiazku z tym mozna
sie zastanawiaé, czy nauczyciele nie sg wrecz nadmiernie krytyczni wobec siebie
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i innych przedstawicieli swojego zawodu. Szczegoélnie zwraca uwage wypowiedZ
Ni9, ktora formutuje oczekiwanie, Zeby nauczyciel ,nie popelnial bledow”. Z kon-
tekstu jej wypowiedzi mozna wywnioskowac, ze nauczyciele nie sg godni zaufania,
poniewaz popelniaja w swojej pracy bledy, natomiast zaufanie spoleczne nalezy sie
tylko i wylacznie ludziom, ktorzy nigdy nie popetniaja bledow. Trudno uznac tego
typu oczekiwania za realistyczne, mozliwe do osiagniecia. Zastanawiajacy jest brak
ze strony uczestniczki wywiadu problematyzacji pojecia bledow popelnianych przez
nauczycieli i naiwna wrecz wiara w prosty zwiazek pomiedzy popelnianiem bledow
a zaufaniem spolecznym, czy przekonanie o tym, ze mozna prowadzi¢ dzialalno$¢
zawodowg 1 w ogole nie popelnia¢ bledow. Tymczasem w literaturze naukowej ws-
kazuje si¢ na to, ze dzialalno$¢ innowacyjna zawsze obarczona jest ryzykiem (Mer-
ton, 2013) i innowacje podejmowane w zakresie edukacji nie stanowig tutaj wyjatku
(Howard i in., 2018). Innowatorzy musza si¢ liczy¢ z tym, Ze nie wszystkie ich inicjat-
ywy zakoncza si¢ pomyslnie i wlasciwie nonsensem byloby wysuwac tego typu ocze-
kiwania. Jak sugeruja Michael Fullan i Maria Langworthy (2014, s. 54), nauczyciele
powinni by¢ zachecani do otwartego moéwienia o swoich bledach oraz wspolnego
uczenia sie na biedach.

Ni9: Co zmienitabym? Dalabym wieksza swobode dla nauczycieli
1 zmienitabym papierologie, ktora, no wlasnie, ale trzeba byloby zmienic¢ caly
system ksztalcenia od studiéw, zeby nauczyciel naprawde byt przygotowany do
tego, co robi. Zeby nie popelniat bledow. Jesli nie bedzie popelniat bledow, to
bedzie spoteczne zaufanie do tego, co robi, robi dobrze.

N5: Dlaczego jest tyle egzaminow? Mysle, ze one weryfikuja to, czy nauczy-
ciele dobrze ucza. Mysle, Ze coraz wiecej nauczycieli przychodzi, szczegolnie
do tego wczesnoszkolnego, nieprzygotowani.

Podsumowanie i dyskusja

System ksztalcenia nauczycieli jest postrzegany przez uczestnikow badania jako
zrodlo barier zmian w edukacji. Przekonania poszczegblnych rozméwcow na ten
temat sg zasadniczo spojne i to niezaleznie od tego, czy wypowiadali si¢ nauczy-
ciele-innowatorzy czy niebedacy innowatorami®. Zgodnie z tymi przekonaniami,

2 Roznice w wypowiedziach pomiedzy nauczycielami-innowatorami i pozostalymi nauczy-
cielami przedstawione zostaly w artykule B. Atroszko (2023) pt. Educational changes and
barriers to change in the statements of teachers-innovators and non-innovators, Problemy
Wezesnej Edukacyi, (1(56), 109-121. https://doi.org/10.26881/pwe.2023.56.07
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z powodu braku odpowiedniej selekcji oraz specyfiki ksztalcenia nauczycieli (ktore
jest zbyt teoretyczne i oderwane od praktyki) do zawodu dostaja sie osoby niekom-
petentne, nieprzygotowane do pracy, niepewne swojej pozycji, ktore sa pozniej nisko
oplacane. W szkole przede wszystkim starajq sie przetrwaé, a nie zmienia¢ edukacje.
Osoby te nie potrafig wspolpracowaé z innymi nauczycielami, nie potrafig tworzy¢
wspierajacego $rodowiska szkolnego, zas w spoleczenstwie brakuje zaufania do
wykonywanej przez nich pracy, co skutkuje koniecznoscia ciaglego ich kontrolowa-
nia. Z oczywistych wzgledow staly nadzor i drobiazgowa kontrola biurokratyczna
ze strony zwierzchnikow nie sprzyja tworzeniu obrazu nauczyciela jako autonomicz-
nego profesjonalisty, eksperta od ksztalcenia, czy podmiotu zdolnego do dziatalnosci
innowacyjne;j.

Osoby uczestniczace w badaniu czesto wspominaly o niskich zarobkach
w zawodzie nauczyciela. Kwestie t¢ mozna potraktowaé - w zaleznosci od interpre-
tacji - badz jako prosta wymowke, usprawiedliwienie pewnych zachowan i postaw
nauczycieli, ktore sg nieakceptowane spolecznie (np. schematyzm nauczania, brak
zaangazowania w wykonywana prace itd.), badz tez jako kluczowe zagadnienie, po-
tencjalnie przyczyniajace sie do powstawania problemow o charakterze systemowym,
takich jak np. negatywna selekcja do zawodu. Na nieadekwatno$¢ wynagrodzen
nauczycielskich do wykonywanej pracy zwrocono uwage rowniez w literaturze nau-
kowej. Z badania Anny Michniuk (2020) wynika, ze jest to jedna z gléwnych przy-
czyn odchodzenia nauczycieli z pracy w szkotach publicznych. Z drugiej strony, po-
mimo niskich zarobkoéw do pracy w szkole dostaja sie rowniez osoby kompetentne
1z pasja, odnoszace pedagogiczne sukcesy. W zwiazku z tym kwestia ta z pewnoscia
wymaga dalszych, bardziej poglebionych badan.

Badanie przedstawione w artykule zostalo wykonane zgodnie ze strategia badan
jakosciowych, na grupie zaledwie 15 uczestnikow. W zwigzku z tym jego wynikow
nie mozna generalizowa¢ na ogo6t nauczycieli w Polsce, gdyz z oczywistych wzgledow
nie moze by¢ zastosowane wnioskowanie statystyczne. Niemniej, wyniki badania
mozna potraktowac jako cenng poszlake, trop ktory moze staé sie w przysziosci dla
innych badaczy punktem wyjscia, przestanka do stawiania $mialych hipotez dotycza-
cych zwigzku pomiedzy systemem ksztalcenia nauczycieli i potencjalem nauczycieli
do wprowadzania zmian. Przedstawione w artykule badanie nie rozstrzyga zadnej
z omawianych kwestii definitywnie, ma ono raczej charakter eksploracji prob-
lematyki pedagogicznej, ktora jest wazna, a ktora nie byta dotychczas eksplorowana
w taki sposob. Wnioski plynace z wypowiedzi uczestnikow badania sg zasadniczo
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zgodne z tym, co mozna przeczyta¢ w literaturze pedeutologicznej. Niemniej prob-
lem przedstawiony w artykule wymaga bardziej poglebionych badan, w ramach
ktorych nauczyciele mogliby podczas wywiadow wyjasni¢, w jaki sposob definiuja
odpowiednie przygotowanie do wykonywania swojego zawodu. Kwestia ta wymaga
problematyzacji, zas samych deklaracji nauczycieli odnoszacych si¢ do tego, czy czu-
ja si¢ nalezycie przygotowani do pracy w zawodzie, nie mozna uzna¢ za wystarcza-
jacy dowod w sprawie. Ksztalcenie akademickie zakonczone uzyskaniem dyplomu
stanowi raczej poczatek procesu rozwoju zawodowego profesjonalistow (lekarzy,
prawnikow, architektow itd.), a nie jego zwienczenie. Tymczasem, w przypadku
nauczycieli czasami formulowane jest spoleczne oczekiwanie, ze wraz z uzyskaniem
dyplomu stang si¢ w pelni uksztaltowanymi profesjonalistami. Co gorsza, w mozli-
wos¢ spelnienia tego typu nierealistycznego oczekiwania zdajg si¢ wierzy¢ rowniez
niektorzy nauczyciele.
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