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ABSTRACTS

The main problem of contemporary educational reality is the question of the
motivation of being a teacher, being a student, being a parent. The problem of
describing and evaluating the performance of social roles of teacher, student and
parent as the main participants in school life today has become a problem very
difficult and complicated. It has long lost its importance and clarity of the image of
the industrial age schools. In the era of thinking and acting, in fact, there has been
a postmodern mix, spread the basic concepts of meaning and purpose. There is no
longer a simple answer to the question about the meaning of being a school in the
formula, which is valid today. What needs to teachers due to changes in the Polish
education? Are these needs are the same as the needs of the school: students and
their parents, school authorities and government? I note in this regard, a number
of contentious issues, many antagonisms, phenomena disturbing and even contro-
versial.

Gléwnym problemem wspoélczesnej rzeczywistosci edukacyjnej jest pytanie
o motywacje bycia nauczycielem, bycia uczniem, bycia rodzicem . Problem opisy-
wania, pelnienia i oceny rol spolecznych nauczyciela, ucznia i rodzica jako gtow-
nych uczestnikéw zycia szkolnego stal si¢ dzi§ problemem trudnym i niezwykle
skomplikowanym. Juz dawno stracit na znaczeniu i jasnosci obraz szkoly z ery
przemystowej. W dobie myslenia i dzialania w rzeczywistosci ponowoczesnej na-
stapilo wymieszanie i rozproszenie znaczen podstawowych pojec i celéw. Nie ma
juz prostych odpowiedzi na pytanie o sens bytu szkoty w takiej formule, jaka dzi$
obowigzuje. Jakie potrzeby majg nauczyciele w zwiazku ze zmianami w polskiej
edukacji? Czy te potrzeby sa tozsame z potrzebami szkoty: uczniéw i ich rodzicow,
wiladz szkolnych i samorzadowych? Zauwazam w tym wzgledzie szereg kwestii
spornych, wiele antagonizmow, zjawisk niepokojacych, a nawet kontrowersyjnych.
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WPROWADZENIE

Bezposrednim przyczynkiem do podjecia tematu byly pytania postawione
przez organizatoréw konferencji w komunikacie konferencyjnym: »Czemu ma
stuzy¢ polska szkota? Jak wspolczesny polski system oswiaty (na wszystkich eta-
pach edukacji) przyczynia si¢ do rozwoju cztowieka? Jak system o$wiaty praktycz-
nie odnosi si¢ do 0sdb potrzebujacych szczegolnej uwagi czy wsparcia? Jaka w tym
rozwoju jest rola nauczyciela, wychowawcy czy pedagoga?« . Drugim powodem
byta lektura artykulu prasowego redaktora Marcina Kréla Po co nam (taka) szko-
ta? w tygodniku ,Wprost” z wrze$nia 2012 roku. Podgzajac za mysleniem i reflek-
sjami autora, wysunelam wlasne, subiektywne opinie, ktére postanowitam skon-
frontowac z licznymi publikacjami na ten temat.

M. Krol (2012) zastanawia si¢ nad nastepujacym stwierdzeniem:

»Ani edukatorzy, ani politycy, ani spoleczeristwa nie umiejg, bowiem rozstrzy-
gngc podstawowej kwestii: czy uczymy po to, Zeby potem wiedza przydata sie w Zy-
ciu, czy uczymy po to, zeby mtody czlowiek sig ogdlnie rozwijal i interesowat swia-
tem, a wiedze szczegétowg zdobywat wtedy, kiedy bedzie ona niezbgdna” (s. 56).

Sformulowano tu bardzo wazne pytania na temat wiedzy szkolnej i sensu
nauczania szkolnego w ogole, jednak o wiele bardziej nurtujacym mnie proble-
mem jest pytanie o motywacj¢ bycia nauczycielem i bycia uczniem oraz rodzi-
cem . Problem opisywania, pelnienia i oceny rél spotecznych nauczyciela, ucznia
i rodzica jako gltéwnych uczestnikéw zycia szkolnego stal sie dzi§ problemem
trudnym i niezwykle skomplikowanym. Juz dawno stracil na znaczeniu i jasnosci
obraz szkoly z ery przemystowej. W dobie myslenia i dzialania w rzeczywistosci
ponowoczesnej nastgpito wymieszanie, rozproszenie znaczen podstawowych po-
je¢ i celéw. Nie ma juz prostych odpowiedzi na pytanie o sens bytu szkoty w takiej
formule, jaka dzi$ obowigzuje.

Niepokojaca jest konstatacja M. Krola, ze ,szkota to straszliwa strata czasu
dla dzieci i trafna odpowiedZ na nasze pytanie brzmi: posylamy dzieci do szkoty, bo
w ten sposob nie mamy z nimi ktopotu w domu” (2012, s. 56). Szkota w obecnym
ksztalcie rzeczywiscie nie za bardzo stuzy uczniom. Rodzice majg jaka$ korzys¢, bo
przez jaki$ czas w ciggu dnia moga zaja¢ sie pracg zawodowa lub innymi sprawa-
mi, ktdre nie wiazg si¢ bezposrednio z dzie¢mi. Wladze samorzadowe od jakiego$
czasu maja coraz wiekszy ktopot z edukacjg i szkotami na swoim terenie. Klopot
oczywiscie przede wszystkim finansowy. Zwigzki zawodowe prébuja caly czas co$
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wywalczy¢ i deklaruja, ze Karty Nauczyciela beda bronic¢ jak niepodleglosci. A co
z nauczycielami? Jak oni patrzg na edukacje i szkole? Jakie maja oczekiwania i po-
trzeby? Czy sa one zbiezne z potrzebami uczniéw i rodzicéw? Niestety nauczyciele
znalezli si¢ ostatnio na cenzurowanym. Zaczeto przygladac sie ich placom i efek-
tywnosci czasu pracy. Wzieto pod lupe system awansu zawodowego oraz dosko-
nalenia nauczycieli. Znéw zmodyfikowano programy nauczania i ramowe plany
nauczania. Wprowadzono nowy system pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w szkolach. Nie bez dodatkowych obowigzkéw dla nauczycieli. Jakos¢ edukaciji
narodowej ocenia si¢ dzi$§ poprzez pryzmat wynikéw egzaminéw i sprawdzianow
- glownie testowych; krajowych, europejskich i $wiatowych rankingéw oraz ra-
portéw ewaluacyjnych i eksperckich. Na spotkaniach i debatach w odpowiedzi
na zadawane pytania dotyczace pracy nauczycieli minister edukacji deklamuje
z pamieci fragmenty rozporzadzen przez siebie wydanych. Liczba uczniéw spada
z roku na rok. A dyrektorzy szkét od lat gtowiga sie, jak pozby¢ si¢ nauczyciela, kto-
ry jest pedagogicznym nieudacznikiem i ma stabe efekty w pracy z uczniami, co
nie ma jednak zadnego znaczenia w sytuacji nauczyciela mianowanego lub dyplo-
mowanego, ktéry est ochroniony przez przywileje zawarte w Karcie Nauczyciela.
Bardzo trudno zleci¢ nauczycielowi dodatkowe zajecia czy konsultacje, jesli wy-
kraczajg poza przydzielone pensum dydaktyczne. Karkotomnym zadaniem jest
zaprosi¢ nauczyciela na spotkanie stuzbowe z dyrektorem szkoly tego samego dnia
po zajeciach dydaktycznych. Nauczyciel moze odmoéwi¢, zastaniajac sie brakiem
czasu i konieczno$cig wyjsécia ze szkoly zaraz po zajeciach. Wizyte nalezy umoéwic
z wyprzedzeniem. Do stale powtarzajacych sie nalezg sytuacje, kiedy trzeba zwol-
ni¢ $wietnego, zaangazowanego nauczyciela stazyste lub kontraktowego, pozosta-
wiajac w szkole nauczyciela z dlugim stazem, czasem juz w wieku emerytalnym,
mimo, Ze s3 czasem powazne zastrzezenia do jakosci jego pracy. Z pewnoscia pro-
blem Karty Nauczyciela jest juz bardzo nabrzmialy i nalezaloby powaznie przemy-
sle¢ przepisy, zwlaszcza w kwestii zatrudniania i czasu pracy nauczycieli.

Zespdt doradcéw w Raporcie o Kapitale Intelektualnym Polski (2008) widzi to tak:

»Status nauczyciela musi byc z jednej strony opisany poprzez model »pracownika
wiedzy«, wspotwychowawce przygotowujgcego mtodych ludzi do uczenia sig przez
cate Zycie. Z drugiej strony jest statusem inteligenta, osoby uczestniczgcej w kulturze,
sztuce, w autentycznej edukacji spoteczeristwa. Biurokratyczny status nauczyciela
okreslony dzisiaj Karta Nauczyciela oraz przepisami o awansie i kwalifikacjach nie
prowadzi w tym kierunku. W naszych szkotach nauczyciel jest zbytnim indywidu-
alistg. Mowi wigc czesto: »liczy sige moja klasa, moj przedmiot i ja«. Dobrze pojeta
autonomia nauczycieli jest wskazana, ale ich izolacja wzgledem innych nauczycieli
obniza efekty pracy szkoly. Z punktu widzenia ucznia wazne jest, aby miat on do
czynienia ze wspolpracujgcym ze sobg zespotem pedagogow, ktérzy wspélnie tworzg
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programy, systemy oceniania oraz reguty postepowania’ (s. 56).

Zatem dobrze byloby, aby uczniowie mieli z kogo bra¢ przyklad. Aby potrzeba
obcowania z »cztowiekiem wiedzy« stala sie realna i racjonalna. Jednak badania
dotyczace nauczycielskiego myslenia o wiedzy nie napawajg optymizmem.

Agnieszka Nowak — Lojewska (2011) przedstawifa szereg wnioskéw na ten te-
mat. Stwierdzila, ze nauczycielskie myslenie o wiedzy charakteryzuje sie:

e Linearnoscig i statycznoscia ujmowania wiedzy (przyswajanie »krok po kro-
ku, wiedza reprodukcyjna i pamieciowa),

e Poznawczg interwencyjno$ciag wobec uczniow (wiedza zgodna z programem
nauczania, tradycyjne myslenie o szkole i edukacji),

e Fundamentalizmem interpretacyjnym (przywigzanie do wlasnych rozwigzan,
nieche¢ do nowego),

e Pragmatycznoscig uzasadnien (niski poziom refleksyjnosci, zniewolenie me-
todycznymi schematami),

e Pragmatyczng wystarczalno$cig (bezkrytyczne przyjmowanie wiedzy zawartej
w programach i podrecznikach, brak spontanicznosci i tworczosci).

W mysleniu nauczycieli dominuje model wiedzy zamknietej, tj. osadzonej
w koncepcjach pozytywistycznych i behawiorystycznych. Zmiana myslenia na-
uczycieli o wiedzy i jej Zrédlach staje sie wiec sprawg priorytetowa (ss. 67-68).

Pojawia si¢ zatem dylemat: jakiego nauczania, a wlasciwie jakiego nauczyciela
potrzebuja uczniowie? I czy potrzeby wspolczesnego nauczyciela sa cho¢by w mi-
nimalnym zakresie zbiezne z tym, czego potrzebuja uczniowie i oczekuja ich ro-
dzice? Czy nauczyciel jest w stanie sprosta¢ tym oczekiwaniom? Z obserwacji zycia
szkolnego oraz doniesien prasowych dowiadujemy si¢ coraz czgsciej o problemach
psychicznych mtodych ludzi. Mlodziez, ale réowniez mtodsze dzieci, nie radzi sobie
z emocjami, nie potrafi adekwatnie reagowa¢ na niepowodzenie szkolne, porazke
w relacjach réwiesniczych. Zachowujg si¢ zbyt reaktywnie lub zamykajg sie, ttu-
miac kiebiace sie w nich przezycia i mysli.

Joanna Cie$la podejmuje prébe analizy tematu w swoim artykule (2012):

»Rodzice uznajg, ze nauczyciele ponoszqg wigkszg niz oni sami odpowiedzial-
nos¢ za kondycje psychiczng ich dzieci, skoro pod ich opiekg spedzajg wiecej czasu
niz w domu. Rodzice jednak niewiele réznig si¢ od rodzicéw. Nie pojmujgc zacho-
wania milodych, ktorzy od poczgtku zycia zyjg w zmianie, popadajg w panike mo-
ralng. Zamiast wspieraé dzieci, poddajg je gtéwnie oddzialywaniom naprawczym:
nie pomagajg im ukladaé w glowach oceanu informacji naptywajgcego z Internetu,
tylko zastanawiajg sie, jak oderwac dzieci od komputeréw. Psychologowie Richard
M. Ryan i Edward L. Deci twierdzg, ze zdrowie psychiczne zalezy od zaspokojenia
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podstawowych potrzeb: kompetencji, autonomii i wiezi. Wspotczesna szkota ignoruje
wszystkie te potrzeby” (s. 29).

Wydaje sie, ze potrzeby szkoty, czyli nauczycieli, i potrzeby uczniéw i ich ro-
dzicow sg tozsame. Rowniez chcieliby by¢ powaznie traktowani, postrzegani jako
dobrzy specjalisci i osoby kompetentne. Tak samo czujg nieche¢ do podporzad-
kowywania si¢, wolg jednak widzie¢ siebie jako indywidualistéw, partneréw, ludzi
niezaleznych mentalnie i instrumentalnie. Potrzebujg bliskich kontaktéw miedzy-
ludzkich. Dlaczego wobec tego nie ma porozumienia i zrozumienia dla potrzeb
innych uczestnikdéw edukacji? Kluczem jest tu chyba mocno ugruntowane i nadal
pokutujace wérod nauczycieli poczucie dominacji i wladzy nad uczniami. Nie po-
zwala to na pokazanie »ludzkiej twarzy«, na okazanie stabosci, uczué; na asertywne
reagowanie i komunikaty skierowane »do ludzi«, a nie »od ludzi«. Nauczyciele majg
tez problem z motywowaniem uczniéw, czyli wywolywaniem, identyfikowaniem
i uzasadnianiem potrzeb. Niezbyt skutecznie zachecaja uczniéw do dziatania i po-
zadanych postaw. Jak wynika z badan J. Poplucza (Mika, 1998) najczesciej stawiajg
zadania, upominajg, zwracajg uwage. W grupie dzialan motywujacych znalazly
sie rowniez: pochwaly, zachecanie, kontrolowanie, ocenianie i karanie. Do czyn-
nosci demotywujacych zaliczono: wadliwe upominanie, zastraszanie, obrazanie,
karcenie (s. 35). Nauczyciele musza odwrdci¢ swoje myslenie o szkole, uczniach,
nauczaniu. Nie jest mozliwe dzi$ ksztalcenie i wychowanie ex cathedra, poniewaz
ewolucja ludzi i stylu ich Zycia zachodzi powoli, ale konsekwentnie. Czasem przy-
biera posta¢ zmian bardzo gwattownych i trudnych do kontrolowania. Nauczyciele
nie nadazajg za tymi zmianami - a przynajmniej nie wszyscy. Nie czujg si¢ partne-
rami innych uczestnikéw edukacji. Nie sg animatorami zycia szkolnego i pozasz-
kolnego, nie petnig roli inhibitora zmian. Probuja zachowa¢ status quo edukacyjne
i szkolne, co w ich mniemaniu ma zapewni¢ zaspokojenie potrzeb zawodowych
i osobistych na podstawowym poziomie.

Zmieniajac nieco perspektywe, popatrzmy na potrzeby rodzicow.
Bezpieczenstwo, kompetentni nauczyciele, przyjazna atmosfera i dobre kontakty
nauczycieli z uczniami to oczekiwania, jakie kierujg wobec szkoly rodzice. Takie
wyniki uzyskano w badaniach szkétl przeprowadzonych przez Instytut Badan
Edukacyjnych w 2011 roku. Co ciekawe, duzo mniej rodzicow oczekuje dobrej
wspolpracy z nimi ze strony szkoly i prestizu. Wazniejsze sg relacje i stosunek na-
uczycieli do ich dzieci niz do nich samych. ,,Szkota powinna by¢ miejscem, w kto-
rym dziecko dobrze si¢ czuje i przezywa duzo pozytywnych emocji. Od nauczycieli
oczekuje sig, ze beda szanowac uczniow, dobrze ich rozumie¢ oraz dostrzegac ich
indywidualnos¢. Powinni przejawia¢ postawe tolerancji i sprawiedliwie oceniac”
(Jastrzebska, 2012, s. 26). Nie ma to jednak przelozenia na inne wyniki badan,
w ktdérych nauczyciele widza zupelnie odmienne potrzeby, jesli chodzi o zmiany
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w szkole. Czasem s3 to potrzeby odwrotnie proporcjonalne do potrzeb ucznidéw
czy rodzicow. W badaniach J. Rutkowiak (Potulicka, Rutkowiak, 2010, s. 258)
nauczyciele narzekajg przede wszystkim na brak srodkéw finansowych. Dotyczy
to w znacznym stopniu plac nauczycielskich, ktore sa traktowane jak wyznacz-
nik prestizu zawodowego. Prestiz jest wlasnie czynnikiem réznicujacym potrzeby
szkoly i nauczycieli. To nauczyciele domagaja sie wyzszego uposazenia, uznajac, ze
$wiat uczniéw wcale nie kojarzy si¢ z posiadaniem wiedzy, czy umiejetnosci, ale
wrecz przeciwnie jest wyznaczany przez potrzeby materialne.

W jednym z artykutéw prasowych (Szwed, 2012) znajdujemy takie opinie na-
uczycieli:

»Polonistka z Warszawy podkresla, Ze nie ma nic przeciwko temu, aby znies¢
Kartg Nauczyciela, pod warunkiem, Ze nie wplynie to na jej zarobki. Bo nauczy-
ciel, ktory jest nedzarzem, nie wzbudzi zZadnego szacunku wsréd uczniow, mowi.
Polonista, matematyk, fizyk musi si¢ przede wszystkim tadnie ubrac. Nie moze cho-
dzi¢ w rzechach, bo mtodziez patrzy, obserwuje. O, pani ma nowy zegarek, o, pani
ma nowy pierscionek. To ma ogromne znaczenie (s.12). (...)Autorytet nauczyciela
nie jest juz budowany na wiedzy czy umiejetnosciach, ale na atrybutach komercyj-
nych. Beata wie, jak wazny jest dla jej szostoklasistow telefon komorkowy. Stary mo-
del komorki, jakis oldskul, cegla taka, to jakbym miata 20 lat, to bylabym hipsterkgq.
Natomiast mam 44 lata i dla nich jestem nieudacznikiem Zyciowym — podsumowuje.
Przekornie. Beata szacun ma” (s.13).

Prébujac nadazy¢ za zmianami zachodzacymi takze w jezyku, nalezalo roz-
szyfrowaé obco brzmigce stowo »hipsterka«. Trudno odnalez¢ objasnienie tego
pojecia. W Internecie (na stronie http://balakier-style.blog.onet.pl/Hipster-
Hipsterka,2,1D474278803,n ;21.10.2012) znajduje si¢ nieco zartobliwe okreslenie:
»Hipster, takze hepster - odmiana cztowieka. Jego cechy charakterystyczne sg tak
wyrafinowane, ze nikt wlasciwie nie jest pewien, jak wygladaja. Za punkt honoru
postawil sobie oryginalno$¢. Tak oryginalny, ze w skali oryginalnosci od 1 do 10
jest siedemnastka, a jego odbicie w lustrze chciatoby wyglada¢ tak jak on. Jego $ro-
dowiskiem jest tylko i wylacznie miasto, gdzie indziej zginie z braku ekologicznej
zywnosci i ciuchéw z second-handu. Hipster przede wszystkim jest indywiduali-
sta”

Podobne wnioski na temat potrzeb nauczycieli w szkole formuluje Ewa
Deniziak (2006):

»Nauczyciele generalnie popierajq reforme w systemie oswiaty, jednak - wedtug
nich — zmiany polegac powinny przede wszystkim na polepszeniu organizacji pracy
w szkole: ustaleniu gérnego limitu liczby uczniow w klasach, lepszym wyposazeniu
szkét, a przede wszystkim na wyzszych ptacach. Podwyzszenie statusu materialnego

46 | WSGE



traktujq jako wazny czynnik sktadowy prestizu zawodowego i tworzenia autoryte-
tu, bez ktorego, zgodnie z ich przekonaniami, prowadzenie pracy wychowawczej jest
utrudnione” (s.39).

W kwestii prestizu zawodowego wypowiada si¢ tez Anna Rekawek (2009):

»Panuje przekonanie, Ze nauczyciele — to zawdd bez spotecznego prestizu, co
radykalnie rozni si¢ od pozycji spotecznej zawodu przed II wojng $wiatows. Z ba-
dan przeprowadzonych przez Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego wynika, ze mysli
tak 80% nauczycieli - ale 80% ankietowanych z innych grup spotecznych ma opi-
nie dokladnie odwrotna - ze jest to jeden z zawodow cieszacych sie najwickszym
szacunkiem spofecznym” (s. 32).

Nie ma zatem jednoznaczno$ci w odbiorze i ocenie profesji nauczycielskiej.
Biorgc pod uwage poziom zaufania w spoleczenstwie, rzeczywiscie wydaje sie, ze
nauczyciele maja nieco zanizone poczucie wlasnej wartosci i samooceny. Na co
jeszcze narzekaja nauczyciele? Jakie potrzeby zauwazaja w swoim szkolnym oto-
czeniu? Okazuje sig, ze widzg je znéw wsrod ucznidow i ich rodzicéw. Powazne bra-
ki zauwazaja ,,w jakosci ludzi uczestniczacych w edukacji” (Potulicka, Rutkowiak,
2010, s. 258).

W analizie swoich badan Joanna Rutkowiak (2010) pisze:

»~Duzo gorzkich stow padto pod adresem rozhukanych, wrecz wulgarnych, de-
strukcyjnych, rozbijajgcych zajecia pétanonimowych nastolatkéw, skomasowanych
w duzych szkotach gimnazjalnych bgdz zawodowych, roszczeniowych rodzicéw wy-
muszajgcych wyzsze oceny oraz usprawiedliwiajgcych wybryki i niemoralne zacho-
wania dzieci (klamstwa, oszustwa, kradzieze, zachowania agresywne)” (s. 258).

Nauczyciele dostrzegaja wiele niepokojacych dla nich przejawéw zycia szkol-
nego w ,niedostatku pozytywnych formalnych i nieformalnych relacji migdzy-
ludzkich” oraz ,,braku wsparcia” (Potulicka, Rutkowiak, 2010, s. 259). Nalezy sie
zgodzi¢ z tymi obserwacjami, poniewaz w badaniach przeprowadzonych przez
Autorke tekstu réwniez zanotowano podobne wnioski i konstatacje. Badania doty-
czyly kapitatu spolecznego nauczycieli i jego korelatéw. Poszukiwano odpowiedzi
na pytania: jaki jest poziom uczestnictwa i zaangazowania nauczycieli w $rodo-
wisku zawodowym? Jaki jest poziom relacji i komunikacji miedzyludzkiej wsréd
nauczycieli? Jaki jest poziom zaufania i wiarygodno$ci u nauczycieli? Jaki jest po-
ziom wzajemnosci i lojalnosci wérdd nauczycieli? Czy istnieje zaleznos¢ miedzy
poszczegolnymi wymiarami kapitalu spolecznego nauczycieli a parametrami sta-
tusu zawodowego i plcig? Czy istnieje wspolzaleznos¢ poszczegdlnych wymiarow
kapitalu spotecznego? Wstepne opracowanie wynikéw badan przynosi nastepuja-
ce wnioski:

1. Ogodlny poziom potencjalu spolecznego nauczycieli jest oceniany przez nich
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przede wszystkim w sposéb ambiwalentny lub pozytywny. Nie wykazujg ocen
negatywnych.

2. Nauczyciele oceniajg bardziej pozytywnie te wymiary potencjalu, ktdre sg
~bezpieczne” i nie wymagaja od nich glebszego zastanowienia, utozsamienia
sie z prezentowanym pogladem, trwalej identyfikacji (wymiar ,,uczestnictwo
i zaangazowanie”). Dotycza postawy aktywnej i wspolpracy z innymi nauczy-
cielami.

3. Mozna tu wnioskowa¢ o zjawisku tzw. »wspdlnoty szatni« (Bauman, 2007,
s. 32) wsrod nauczycieli — ztudzenie wspoluczestnictwa trwajacego niewiele
diuzej niz wymaga tego sytuacja, okolicznosci, przedstawienie. Wspotpraca
rodzi si¢ na potrzeby chwili. Brak jest autentycznego zaangazowania, bo do
tego potrzebne jest zaufanie.

4. Nauczyciele s bardziej sktonni wspdtpracowac z tymi, ktérych darzg zaufa-
niem. Nie ma jednak korelacji odwrotnej. Wysoki poziom zaufania i wiary-
godnosci nie zawsze idzie w parze z checig wspoétdzialania.

5. Niepewnos¢ w ocenie poziomu potencjatu spotecznego pojawia sig, gdy trzeba
zadeklarowa¢ opinie dotyczace kontaktéw przyjacielskich, wiezi miedzyludz-
kich, uznawanych norm, poczucia sprawstwa i oczekiwania pomocy (wymiar
»relacje i komunikacja’, ;wzajemnos$¢ i lojalno$¢’, ,zaufanie i wiarygodnos¢”).
Tutaj tez pojawiaja si¢ oceny negatywne (,wzajemnos¢ i lojalnos¢”, ,zaufanie
i wiarygodnosc¢”).

6. Wystepowanie wspodlzaleznosci migdzy poziomem relacji i komunikacji a za-
ufaniem i wiarygodnoscia oraz wzajemnoscia i lojalnoécig potwierdza goto-
wo$¢ do kompromiséw i ugodowos¢. Uzalezniona jest ona jednak od poziomu
kontaktéw migdzyludzkich, otwartosci i przewidywalnosci innych nauczycie-
li. Ci, z ktérymi utrzymujemy dobre relacje i na ktérych mozemy liczy¢, s3 dla
nas profesjonalistami i zastuguja na szacunek.

7. Jest to dos¢ hermetyczny obraz potencjatu spolecznego. Zamknigcie we wia-
snym srodowisku ludzi zaufanych ogranicza i dewaluuje efektywno$¢ i znacze-
nie potencjatu spotecznego.

Zasciankowos¢ i ograniczone spojrzenie nauczycieli na edukacje i spoleczen-
stwo potwierdzaja takze ogdlne wnioski wytonione w przytoczonych badaniach J.
Rutkowiak (2010, ss. 264-265). Perspektywa opisu i analizy rzeczywistosci u na-
uczycieli zatrzymuje sie na szkole i klasie. W swoim ogladzie i ocenie otaczajacych
warunkow i zdarzen spolecznych nauczyciele postuguja sie stereotypowymi opi-
niami i pogladami, pochodzgcymi z szeroko pojetej potocznosci. Problemy szkoty
i oswiaty postrzegaja dos¢ powierzchownie, nie zaglebiajac si¢ w wieloznacznosc,
wielopostaciowos¢ i wielokierunkowo$¢ zagadnien.
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Powyzsze wnioski koresponduja réwniez z pogladem Antoniego Jezewskiego
(2007), ktory zarzuca nauczycielom brak profesjonalizmu. Twierdzi on, ze ,w ja-
kim$ momencie zagubilismy si¢ w rozsadnym ksztalceniu i formowaniu tej grupy
zawodowej” (s. 31). Dochodzi do wniosku, ze polskiej szkole nie jest potrzebny
polonista, matematyk czy anglista z wyksztalceniem magisterskim i okreslonym
tzw. przygotowaniem pedagogicznym. To nie potwierdza jego umiejetnosci i checi
bycia nauczycielem. W samej rzeczy potrzeba nam ,pedagogdéw, ktorzy potrafia
uczy¢ o jezyku polskim i jezyka polskiego, o historii i historii, naucza dzieciaki
i mlodziez aktywnego wypoczynku itd” (s. 31).

Zmiany spoleczne pociagaja za sobg zmiang paradygmatu edukacji, o ktérym
pisze w swoim opracowaniu sir Ken Robinson (2011). Uwaza, ze ,,przepychamy
dzieci przez edukacje, znieczulajac je. A przeciez powinno by¢ zupelnie odwrot-
nie: nie powinni$my ich usypia¢, lecz budzi¢, by odkrywaty to, co maja w sobie”
(Robinson, 2011, s. 65). Autor uznaje rozwijanie myslenia dywergencyjnego za
najwazniejsza potrzebe zmiany w edukacji wspdtczesnych uczniow. Definiuje my-
slenie dywergencyjne jako ,,zdolnos¢ dostrzegania wielu mozliwych odpowiedzi
na jedno pytanie, a takze wielu sposobow interpretacji pytania - w odrdznieniu
od myslenia linearnego (konwergencyjnego), dazacego do poszukiwania jednej
odpowiedzi” (s. 65).

O aktualizowanie innej potrzeby - umiejetnosci myslenia krytycznego u
uczniéw - apeluje Robert Firmhofer (2011):

Wiasciwym celem edukacji powinno byc, zatem rozwijanie umiejetnosci my-
slenia krytycznego — ktére pozwala nam analizowac $wiat i dostepne zasoby, kre-
atywnego - ulatwiajgcego tworzenie nowych wartosci, innowacji i rozwigzywania
problemow, a przy tym odpowiedzialnego, zeby dobrze stuzyc sobie i spoteczeristwu.
To jest model dla cywilizacji 2.0, ale edukacja za nim nie nadgza” (s. 71).

Ttumienie kreatywnosci, myslenia dywergencyjnego i myslenia krytycznego
niestety jest cechg szczegdlng polskiej szkoty. W tym miejscu potrzeby nauczycieli
i szkoly rozmijaja si¢ znacznie. Nauczanie myslenia w ogdle stanowi duzy problem
dydaktyki szkolnej. Fundamentalistyczne traktowanie wiedzy szkolnej wsrod na-
uczycieli, o ktérym wspomniano wczeéniej w niniejszym tekscie, wiara we wlasna
madro$¢ i nieomylnos¢, przyczyniajg sie do rozwoju swoistej megalomanii wsrod
nauczycieli. Slepe przekonanie o stusznosci podejmowanych decyzji, brak reflek-
syjnoéci w ocenianiu uczniowskich uczynkéw i ich motywoéw, ale nade wszystko
wlasnego postepowania ksztalcacego i wychowujacego, oczekiwanie sprawdzo-
nych i pewnych rozwiazan, samospelniajace si¢ przepowiednie i proroctwa wobec
uczniéow - tak mozna by opisa¢ pokrétce schemat - nomen omen, myslenia pe-
dagogicznego nauczycieli. Brak ,,myslenia w mysleniu” - taki wniosek nasuwa sie¢
jako podsumowanie powyzszych refleksji.
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Nieco szersze spojrzenie krytyczne na szkole i system edukacji prezentuje
w swojej publikacji Marzena Zyliniska (2011):

»Narzucajac szczegélowo, czego trzeba si¢ uczy¢, system edukacyjny nie
stwarza mozliwosci rozwijania autonomii. W szkole, inaczej niz w Zyciu, decyzje
za uczniow podejmujg inni (najczesciej nauczyciele i rodzice, a zaraz potem wia-
dze oswiatowe i samorzgdowe — przyp. autorki). Od traktowanych przedmiotowo
uczniow oczekuje sig, Ze przyjmg narzucone im reguly gry, ze nie bedg kontestowac
nieprzystajgcego do ich potrzeb i oczekiwan systemu, Ze nie bedg upominac sig o pra-
wo do podmiotowosci, autonomicznego rozwoju i samodzielnego, krytycznego mysle-
nia, bo przeciez przystosowanie uczyniono przepustkg, warunkiem rozwoju dalszej
kariery. Bez niego nie mozna zdac opartego na kluczu testu. Z tego totalnego systemu
nie mozna si¢ wypisa¢, nie ma dla niego Zadnej alternatywy. Premiujgc reprodukcije
wiedzy, wdraza si¢ uczniow do niesamodzielnosci, przyzwyczaja do podgzania wy-
tyczonymi przez innych $ciezkami, oducza kontestowania zastanej rzeczywistosci,
szukania nowych rozwigzan, bez ktorych postep jest niemozliwy” (s. 93).

W ten sposéb dochodzimy do koniecznosci okreslenia potrzeby kluczowej dla
osiggania korzystnych rezultatow edukacji we wspolczesnej szkole. Otoz jest to po-
trzeba rozumienia swoich rol spolecznych oraz tego, jak niezwyklte znaczenie ma
ta potrzeba, a raczej jej aktualizacja w $wiadomosci potrzebujacego oraz jej realne
zaspokojenie, dla calosci oddzialywan spotecznych i ich efektow. W sytuacji, gdy
tak wiele jest trudnosci i barier w komunikacji i we wzajemnym rozpoznawaniu
i respektowaniu potrzeb, podstawowe pytanie brzmi: kto komu jest bardziej po-
trzebny w dobie spoleczenstwa informacyjnego, opartego na wiedzy, uczacego si¢
przez cale zycie: nauczyciel szkole, czy szkota nauczycielowi? Jesli potrafimy na
nie sobie odpowiedzie¢, to uzyskujemy potencjalng choc¢by pewnos¢, o czyich po-
trzebach powinni$my moéwi¢ jako priorytetowych, nadrzednych, warunkujacych
pomyslnos¢ edukacyjna calego srodowiska szkoty.
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