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Nieformalne uczenie si¢ w srodowisku pracy
jako kontekst rozwoju osobowego i zawodowego
poczatkujacego nauczyciela

Informal learning in the work environment as a context
of personal and professional development of a novice teacher

The text regards some items pertinent to the determinants of professional activity of
novice teachers, in particular, building the social learning environment. Considerations
are focused upon three problems: the importance of the work environment, with the
organizational culture adopted in it, for informal learning of people who are in it; the
embedding of the novice teacher in the group culture; connections and relations occurring
between the novice’s personal and professional development. This text is, therefore, aimed
at discussing the thesis that of the novice’s development in both personal and professional
spheres of significance is the process of informal learning in the context of work.
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Wprowadzenie

Zmieniajgca si¢ w ostatnich dekadach w Polsce sytuacja spoleczna nauczy-
cieli, wynikajaca z reformowania systemu edukacji, w tym zmiany modelu ksztal-
cenia, dotyczy m.in. propagowania w procesie uczenia si¢ — nauczania kultury
otwarto$ci w miejsce ograniczonego wyposazania w wiedze i umiejetnosci. Uwaga
ta — w mojej opinii — w sposdb szczegdlny dotyczy takze ksztalcenia nauczycieli,
przygotowania do pracy w sytuacji permanentnej zmiany, w ktérej gromadzone
informacje szybko si¢ dezaktualizuja i stawiaja nauczycieli przed trudnym zada-
niem wyboru wcigz nowych regul, zasad postgpowania. Pojawia si¢ zatem pytanie,
jak przygotowa¢ si¢ do nieznanego, do dzialania w codziennosci, ktéra cechuje
si¢ — takze w odniesieniu do edukacji — ,uniwersalng przemijalnoscia™. Zygmunt

! Z. Bauman, O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, Wroctaw 2012, s. 27.
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Bauman — w rozmowach o edukacji z Riccardo Mazzeo — poszukujac odpowiedzi
na to pytanie wskazuje na edukacje calozyciows, ktéra ,przestata by¢ oksymoro-
nem (pojeciem sprzecznym samym sobie), a stala si¢ pleonazmem (wyrazeniem
podobnym do ‘masta maslanego’ albo ‘metalicznego zelaza’)”%. Dostrzegajac rady-
kalne przyspieszenie zmian w sytuacji spolecznej nauczycieli Bauman proponuje
spojrze¢ na wspoélczesnego nauczyciela przez pryzmat metafory batalistyczne;j,
poréwnujac aktywnosé zawodows do wiasciwosci pociskéw balistycznych. Sto-
sowana dotychczasowo strategia ,racjonalnosci instrumentalne;j”, w ktérej cel byt
zadany, staly i umozliwial wybér kierunku oddziatywari oraz srodkéw, ktérymi
mozna odpowiednio manipulowaé, wymaga zastapienia strategia w wersji od-
wréconej. Oznacza to, ze cele sa wyznaczane w miare, jak podejmowane sg nowe
dzialania, a dostepne srodki moga decydowaé o wyborze celu. Skutecznos¢ stra-
tegii bedzie zatem tym wicksza, im bardziej wszechstronnie przygotowana bedzie
osoba ja stosujgca. Odnoszac zaproponowang metafore do aktywnosci zawodowej
nauczycieli mozna uznaé, ze podstawg ich profesjonalizmu staje si¢ umiejetnosé
permanentnego, calozyciowego uczenia si¢ oraz — co akcentuje Z. Bauman — za-
pominania, zmieniania zdania. W sytuacji blyskawicznego dezaktualizowania
si¢ informacji nie mozna popada¢ bowiem w nawyk zachowywania si¢ zgodnie
z uprzednimi wskazaniami’.

W procesie uczenia si¢ przez cale zycie badacze dostrzegaja istotny problem
edukacyjny, umiejscawiany na etapie przejscia* ze $wiata szkoly do swiata pracy.
Etap ten dotyczy takze nauczycieli, ktérzy wstepujac do spotecznosci o charakte-
rze zawodowym znajduja si¢ w sytuacji przejscia miedzy rolg studenta a pracow-
nika, sytuacji ktéra stwarza w zyciu jednostki specyficzny okres dla uczenia sie.
Parafrazujac stowa Arnolda van Gennepa, uzyte przy okazji opisywania réznych
postaci stanu przejsciowego, ze ,czlowiek rodzi si¢ braminem, lecz musi nauczy¢
si¢ zy¢ jak bramin™ mozna powiedzieé, ze absolwent o ile staje si¢ formalnie na-
uczycielem, o tyle musi si¢ nauczy¢ pracowac jak nauczyciel, pokonujac przy tym
liczne przeszkody, bariery istniejace w obrebie kazdej profesji.

Podjete w tym miejscu rozwazania majg na celu wskazanie wybranych uwa-
runkowan rozwoju osobowego i zawodowego nauczyciela zwigzanych z niefor-
malnym uczeniem si¢ zachodzacym w okresie startu zawodowego. Zakladam, ze
rozwoj osobowy i zawodowy nauczyciela nie dzieje si¢ jedynie za sprawg naby-
wania nowej wiedzy o nauczaniu, lecz dotyczy w takim samym stopniu rozwija-
nia profesjonalnych kompetenciji, jak i odnajdywania swojego miejsca w zespole,
przejmowania perspektywy poznawczej grupy innych nauczycieli, do uczestnictwa
w ktorej pretenduje. Stad w szczegSlnosci interesuje mnie pytanie kiedy i w jakich

2 Tamze, s. 23.
3 Tamze, s. 25.

* Por. A. Nizinska, E. Kurantowicz, Mfodzi dorosli miedzy Swiatem szkoly a swiatem pracy.
Polityka — badania — rekomendacje, ,Forum Oswiatowe” 2010, nr 2(43), s. 19-35.

5 A. van Gennep, Obrzedy przejscia. Systematyczne studium ceremonii, Warszawa 2006, s. 118.
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warunkach zachodzi proces uczenia si¢ zawodu, w ktérym rozwéj zawodowy staje
si¢ elementem samoswiadomodci i traktowany jest przez nauczyciela jako forma
ekspresji osobowosci.

Srodowisko pracy jako kontekst uczenia si¢ przez nowicjusza

W edukacji dorostych Mieczystaw Malewski wskazuje na koniecznos¢ prze-
niesienia uwagi z procesu nauczania — obecnego w edukacji formalnej i poza-
formalnej — na proces uczenia si¢, odnoszony do potrzeby samorealizacji, przy
zalozeniu, Ze uczenie staje si¢ aktywnoscia calozyciows czlowieka®. Waznym ob-
szarem calozyciowego uczenia si¢ jest niewatpliwie uczenie si¢ w miejscu pracy,
a zachodzaca tam edukacja nieformalna to jeden z aspektéw rozwoju, ktéry nie
podlega socjalizacji wedlug zewnetrznych, proceduralnie przyjetych zalozen. Jest
natomiast zwigzany z odnoszeniem si¢ jednostki do §wiata wartosci, dokonywa-
nia wyboréw etycznych, sposobéw ich uzasadnienia, konstruowania stosunku do
siebie jako czlowieka.

Proces nieformalnego uczenia si¢ odbywa si¢ w sytuacjach codziennych
w sposéb niezaplanowany i incydentalny oraz zwigzany jest z wewnetrznymi
przezyciami czlowieka. Ten typ uczenia si¢ mozna wigc opisac jako pozyskiwanie
wiedzy od innych przez nasladownictwo i obserwacj¢ zanurzone w codziennych
praktykach oraz niezwigzane z zewnetrznym dla jednostki programem naucza-
nia. Waznym uwarunkowaniem uczenia si¢ jest kontekst sytuacyjny wyznaczajacy
swoiste ramy organizacyjne dla uczacego si¢. Przy czym méwigec w tym miejscu
o uczeniu si¢ w kontekscie srodowiska pracy mam na mysli przede wszystkim jego
spoleczny wymiar, skoncentrowany na interakcjach, relacjach zachodzacych mie-
dzy czlonkami danej grupy zawodowej. Oznacza to, ze uczenie si¢ w sSrodowisku
pracy, zwigzane z codziennoscia zawodows, rozwaza¢ mozna w odniesieniu do
kategorii socjalizacji zawodowej. Hanna Kedzierska — badaczka karier zawodo-
wych nauczycieli rozwazanych z perspektywy znaczen, jakie kazdy nauczyciel na-
daje swojej pracy i karierze — przyjmuje, iz jest to typ socjalizacji skupiony na roz-
woju tozsamosci oraz uczeniu si¢ zawodu przez mlodych nauczycieli. W slad za
teza, iz poczatkujacy nauczyciel odtwarza wciaz te same praktyki nauczycielskie,
ktérych doswiadezyl jako uczen przez lata funkcjonowania w spolecznym swiecie
szkoly” cytowana autorka zwraca uwage, iz powodem tego moze by¢ odczuwane
przez nowicjusza osamotnienie w grupie nauczycieli oraz mentalne zniewolenie
zwigzane z przywigzaniem do poznanych w toku ksztalcenia wzoréw postepo-
wania. Réwnoczesnie argumentuje, ze przebieg socjalizacji zawodowej powoduje

¢ M. Malewski, Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi, [w:] Andragogiczne waqtki, poszu-
kiwania, fascynagje, red. E. Przybylska, Torun 2001.

" H. Kedzierska, Kariery zawodowe nauczycieli. Konteksty — wzory — pola dyskursu, Torun 2012,
s. 71-72.
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w rozwoju zawodowym nauczyciela réznicowanie si¢ doswiadczen, ich porzadko-
wanie i integracje, a w konsekwencji przechodzenie na wyzszy poziom.

W s$wietle powyzszego rozumienia mozna przyjaé, iz szczegdlng role w kre-
owaniu spolecznego srodowiska uczenia si¢ dorostych pelni¢ bedzie kultura or-
ganizacji. W przypadku nauczycieli jest to kultura szkoly, ktérej poznanie przez
nowicjusza warunkuje pelne uczestnictwo nie tylko w interakcjach wewnatrzgru-
powych, ale takze podzielanie i identyfikowanie si¢ ze wspélnymi wartosciami,
normami, znaczeniami, wspélng historig i tozsamoscig. Kultura bowiem jest
obszarem, ktéry sprzyjajac identyfikacji i przynaleznosci spolecznej daje jedno-
stce poczucie bezpieczenstwa, a w konsekwencji pozwala w pelni angazowac
si¢ w socjokulturowe praktyki podejmowane przez grupe®. Istota kultury szko-
ly jest poczucie wspdlnoty codziennych praktyk. Jerome Bruner — przedstawia-
jac koncepcje tworzenia wspélnot uczacych si¢ w odniesieniu do prawidtowo-
§ci uczenia si¢ czlowieka — wskazuje na zalety tego typu dziatania. Twierdzi, ze
»najwicksza skutecznos¢ osiaga si¢ wtedy, gdy jest ono [uczenie si¢ cztowieka —
przyp. ML.G.] partycypacyjne, proaktywne, wspélne, kooperacyjne i nastawione
raczej na tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w gotowej postaci™. W za-
leznosci od poziomu wsparcia udzielanego jednostce kultura kreuje warunki dla
rozwoju osobowego i zawodowego nauczyciela. Dotyczy bowiem zdolnosci wy-
twarzania wspdlnego odczucia sensu rzeczywistosci, wspélnego uczenia sie.

W sytuacji rozpoczynania pracy zawodowej szczegélnego znaczenia nabie-
rajg oczekiwania jednostki, wyobrazenia zwigzane z praca zawodowa. Réznorod-
no$¢ bagazu spolecznego poczatkujacych nauczycieli, z ktérym wchodza w $rodo-
wisko pracy, powoduje, ze wczesniejsze spoleczne doswiadczenia — kumulowane
w okresie formalnej nauki — przenikaja si¢ z przezyciami i zachowaniami podej-
mowanymi w nowej sytuacji, czesto stajac si¢ przyczyng emocjonalnego niepo-
koju. Przy czym na pierwszy plan wysuwaja sie zalozenia, wartosci, cele konstru-
owane w czasie formalnego ksztalcenia, przygotowywania si¢ do zawodu. Bada-
cze socjalizacji zawodowej nauczycieli akcentuja, ze konsekwencja idealizowania
i przyjmowania nierealistycznych zalozeni dotyczacych aktywnosci zawodowej
— a w niej wlasnego rozwoju osobowego i zawodowego — oraz rozbudowanego
poczucia wladzy i wplywu jest doswiadczenie startu zawodowego jako wydarzenia
niszczacego, a nawet traumatycznego'®. Poczucie innosci, wyobcowanie, poczucie
braku akceptacji w grupie przypomina¢ moga doswiadczenia migrantéw, ktérzy
doznaja radykalnych zmian sposobéw dzialania, przyjetych wzoréw zachowania.
Jednak poznajac nowy dla siebie $wiat, réwnoczesnie uczg si¢ jak w nim zy¢. Kry-
styna Slany opisujac symboliczny model §wiata migranta rozpoznaje w nim tzw.

8 Por.: M. Grochowalska, Co jest za tymi drzwiami? O potrzebie przygotowania poczgtkujgcych
nauczycieli do wejscia w kulturg szkoty, ,Studia z Teorii Wychowania” 2016, 2(15), s. 61-73.

? J. Bruner, Kultura edukacji, Krakéw 2006, s. 122.
108, Dymoke, ].K. Harrison, Professional development and the beginning teacher: issues of teacher

autonomy and institutional conformity in the performance review process, “Journal of Education for

Teaching” 2006, 1(32), s. 71-92.
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dos$wiadczenia polaryzacyjne!!, ktére wzbudzajg nie tylko odmienne emocje, ale
takze réznicuja wybierane sposoby dziatania. Mozna przypuszczaé, ze podobnie
im wicksza réznica bedzie wystepowaé miedzy doswiadczeniami gromadzonymi
w miejscu pracy, tym bardziej zréznicowane wéréd nowicjuszy beda nastawienia,
przekonania, warto$ci przypisywane wybranym elementom codziennosci zawo-
dowej oraz sposoby ich poznawania i uczenia sig.

Ponadto, nieznajomos¢ materialnego i spolecznego srodowiska pracy, w kté-
rym podejmowane formy aktywnosci wymagaja wielu ustaleri, wzbudza u nowi-
cjusza niepewnos¢, obawy o jakos¢ realizowanych dziatan. Poczatek pracy to sytu-
acja transgresyjna, w ktérej zachowania jednostki generowane sg przez posiadane
kompetencje. Szczegblnego znaczenia nabieraja wtedy kompetencje transgresyj-
ne, ktére — jak podkresla Maria Czerepaniak-Walczak — pozwalaja jednostce by¢
otwartym na nowosci, zmiany, niepewnos¢, a tym samym czynig j3 otwarta na
konflikty i gotowa do uczenia si¢ wcigz nowych sposobéw ich rozstrzygania'?.

Rozwéj osobowy i zawodowy — ambiwalencja czy komplementarnos¢
potrzeb

Badacze rozwoju zawodowego nauczycieli uwazaja, ze to, co si¢ dzieje
w pierwszych latach pracy w zawodzie ma znaczacy wplyw nie tylko na Zycie
zawodowe nauczyciela, ale i jego zycie osobiste. Miles Huberman — poddajac
krytycznej refleksji normatywne modele rozwoju zawodowego — zwraca uwagg,
Ze proces ten nie ma postaci linearnej, co zwigzane jest z réznorodnoscia do-
swiadczen zawodowych, ale i osobistych nauczycieli. Przenikajace si¢ wymiary
zycia zawodowego i osobistego moga powodowaé nagle zwroty w rozwoju za-
wodowym?®. Fakt ten akcentuje polska badaczka uwarunkowan sukceséw zawo-
dowych nauczycieli, Joanna Michalak, ktéra uwaza, Ze przejScia miedzy etapami
rozwoju zawodowego moga mie¢ — obok uwarunkowan zwigzanych ze $rodowi-
skiem zewnetrznym (np. kulturg miejsca pracy) — takze osobiste uwarunkowania,
co oznacza, ze ,pewne wydarzenia w Zyciu nauczycieli mogg zmieni¢ dynamike
przebiegu faz rozwojowych. Moga wprowadza¢ ozywienie, wzrost motywacji lub
jej spadek™. Fakt ten kieruje naszg uwage na problem zaleznosci zachodzacych
migdzy rozwojem zawodowym a osobowym nauczyciela. Wspélczesnie nauczy-
ciele ponoszg coraz wigksza odpowiedzialno$¢ osobista za rozwéj zawodowy
oraz za koszty tego rozwoju. O ile rozwdj zawodowy zwigzany z uczeniem sig¢

K. Slany, Trauma codziennego Zycia: z badai nad migrantkami polskimi w USA i Wioszech,
[w:] Migracje kobiet. Perspektywa wielowymiarowa, pod red. K. Slany, Krakéw 2008, s. 321-343.

12 M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencja: stowo kluczowe czy ,wytrych” w edukacji?
y2Neodidagmata” 1999, XXIV, s. 64.

B3 Za: H. Kedzierska, Kariery zawodowe...,s. 73.

1 J. Michalak, Uwarunkowania sukcesow zawodowych nauczycieli: studium przypadkiw, £.6dz
2007, s. 252.
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w miejscu pracy nie budzi watpliwosci, o tyle korzysci jakie wnosi ta przestrzen
uczenia si¢ dla rozwoju osobistego nie sg juz tak oczywiste. Przyjmuje si¢, ze wa-
runkami niezb¢dnymi dla rozwoju zawodowego nauczyciela sa identyfikowanie
siebie jako nauczyciela, posiadanie wzglednie trwalej koncepcji roli zawodowej
oraz podzielanie perspektywy poznawczej z grupg nauczycieli®. O wiele rzadziej
akcentowany jest fakt, Zze w procesie tym istotna funkcje pelnia osobiste ramy
interpretacyjne, przez ktére nowicjusz patrzy na swoja prace, mysli o niej, podej-
muje profesjonalne dzialania.

Badania pokazuja, Ze proces rozwoju — realizowany w nowym otoczeniu spo-
tecznym — jest dla nowicjusza wyzwaniem. Zwigzane ono jest zaréwno z koniecz-
noscig dokonywania wyboréw, negocjowania swojego miejsca wsréd spotecznosci
uczniéw, rodzicéw czy w szerszym otoczeniu szkoly, jak i potrzeba samorealizacji
odczuwang na wstgpnym etapie budowania tozsamosci zawodowej. Stad mozli-
wos¢ doswiadczania ambiwalencji w poszukiwaniu pewnosci, réwnowagi pomie-
dzy tym co zawodowe a tym co osobiste. Badajac poczucie ambiwalencji mlo-
dych nauczycielek rozpoczynajacych prace w placéwkach niepublicznych Jolanta
Sajdera stwierdza, ze w sytuacjach radzenia sobie ze sprzecznosciami szczegélne
znaczenie ma wspieranie mlodych ludzi w pokonywaniu trudnosci, co ,sprzyja
budowaniu ich poczucia tozsamosci jako ludzi majacych odwage dokonywania
wyboréw”®. W tym miejscu nie bede zajmowacé si¢ zmianami rozwojowymi w zy-
ciu miodych doroslych, ale warto zwréci¢ uwage, ze rozpoczecie pracy jest uwaza-
ne za jedno z zadan rozwojowych czlowieka, czego konsekwencja jest fakt, ze na-
uczyciel rozpoczynajacy aktywnosé zawodows to najczesciej podwojny nowicjusz,
w zawodzie i w rozwoju'’. Zdobywa wtedy wiedz¢ o samym sobie, a bycie wéréd
danej spolecznosci dostarcza mu waznych informacji. Definiuje mianowicie to, co
jest mu bliskie, zrozumiale, uzyteczne, dajac tym samym poczucie tego kim jest,
lecz réwnoczesnie wskazuje to, co obce, nieprzejrzyste, nieporeczne, wzbudzajac
poczucie tego, co dla niego jest obce.

Powstaje pytanie czym zatem dla nauczycieli moze by¢ rozwéj zawodowy,
na ile dostrzegaja w nim warto$¢ wnoszong w rozwdéj osobowy? W projekcie ba-
dawczym dotyczacym czasu i warunkéw pracy polskich nauczycieli ustalono, ze
wséréd czynnosci zawodowych wykonywanych poza czynnosciami codziennymi
wazne miejsce zajmujg te z nich, ktére badani uznajg za znaczace dla rozwoju za-
wodowego. Uwzgledniajac ilo§¢ czasu poswiecanego w typowym tygodniu pracy
na wykonanie czynnosci zawodowych ocenianych jako prorozwojowe cytowani
autorzy ustalili, Ze najczesciej dotycza one kolejno: poszukiwania i zapoznawania
si¢ z pomocami dydaktycznymi; przygotowania dokumentacji zwiazanej z awan-

5 S. Dymoke, ].K. Harrison, Professional development...

6 J. Sajdera, Nauczyciel niepublicznego przedszkola w codziennym poczuciu ambiwalenci,
[w:] Codziennosé szkoty: nauczyciel, red. J.M. Lukasik, I. Nowosad, M.J. Szymanski, Krakéw 2014,
s. 143.

7 B. Ziotkowska, Okres wezesnej dorostosci. Jak rozpoznac potencial miodych dorostych? [w:]
Psychologiczne portrety czlowieka, red. Al Brzezifiska, Gdansk 2005, s. 424—446.
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sem zawodowym; udzialu w zajeciach na studiach podyplomowych oraz udzialu
w kursach kwalifikacyjnych. Wysoka pozycja deklaracji zwiazanych z czasem po-
$wigcanym na awans zawodowy oznaczaé moze, ze wéréd badanych rozwéj zawo-
dowy bywa utozsamiany z osigganiem kolejnych stopni awansu. Grupg nauczy-
cieli szczegdlnie poswigcajacych czas na czynnosci zwigzane z rozwojem zawo-
dowym jest grupa nauczycieli mlodych, okreslonych jako poszukujgcy wsparcia'.

Wrynik ten odnies¢ mozna do innych analiz dotyczacych systemu awansu
zawodowego w Polsce, ktére ujawnily, ze nie spetnia on swojej zalozonej funkcji.
Rozwéj zawodowy nauczyciela normowany przez sie¢ przepiséw i zewnetrznych
wymagan staje si¢ formalnym zabiegiem administracyjnym. Nie sprzyja to fak-
tycznemu uczeniu si¢ nowicjusza, a powoduje efekt odwrotny do zakladanego,
czyli ,korozje rozwoju zawodowego™"’. Nauczyciele nie dostrzegaja wtedy pro-
rozwojowej wartosci podejmowanych dzialani, kierowani jedynie motywacja do
uzyskania awansu doswiadczaja poczucia braku sensu uczenia sig, a nawet poczu-
cie zagrozenia etycznego®.

Przykladem odmiennej konceptualizacji procesu rozwoju zawodowego jest
koncepcja wezesnej edukacji opartej na perspektywie dziecka realizowana w Reg-
gio Emilia we Wloszech. Rozwdéj zawodowy uwazany jest za podstawowy aspekt
nie tylko zawodowej, ale i osobistej tozsamosci®. Jest to proces, w ktérym doko-
nuje si¢ zmiana, mozliwa jedynie po poznaniu wlasnej praktyki, czego zrédlem
jest badanie codziennej pracy nauczyciela i konfrontowanie wlasnych doswiad-
czeni z doswiadezeniami innych podmiotéw edukacji. Tego typu praca podjeta
i realizowana moze by¢ jedynie dzieki funkcjonowaniu we wspélnocie, co zapo-
biega izolowaniu si¢ i osamotnieniu nauczyciela. Zaklada sie, ze podstawowym
zadaniem nauczyciela jest uczenie si¢ w grupie umozliwiajace problematyzowanie
codziennosci, poznawanie punktéw widzenia innych, konfrontowanie aktywno-
$ci wlasnej z doswiadczeniami innych, nieustanne pytanie. Tego typu rozumienie
rozwoju zawodowego wynika z powszechnej zgody — pozbawionej oceny i krytyki
— na prawo nauczyciela do niepewnosci, ktéra skutkuje poszukiwaniem nowych
inspiracji i doswiadczeni. Uczenie si¢ nie polega wtedy na zdobywaniu konkretnej
wiedzy i umiejetnosci, na realizowaniu w praktyce zewngtrznie opracowanych

18 J. Herczynski, P. Strawinski, Postawy zawodowe nauczycieli: préba typologii, ,Edukacja”
2014, 3(128), s. 22-37.

¥ A. Wilkomirska, A. Zielinska, Ocena systemu awansu zawodowego nauczycieli w Polsce.

Studium empiryczne, Warszawa 2013, s. 22.

2 Tamze, s. 97. Mozna przypuszczaé, ze wprowadzone w 2018 r. zmiany w procesie uzy-
skiwania stopni awansu zawodowego nie zmodyfikuja odczué nauczycieli. Por.: Rozporzadzenie
MEN z dnia 26 lipca 2018 r., w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli,
Dz. U. 2018, poz. 1574.

21 Por.: G. Dahlberg, M. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wezesnej edu-
kacji i opieki. Jezyki oceny, Wroctaw 2013, s. 57-65; A. Maj, Rozwdj zawodowy nauczycieli zlobksw
i przedszkoli w Reggio Emilia we Wioszech, [w:] Nauczyciel wezesnej edukacji, red. ]. Bonar, L.6dz
2011, s. 79-89.
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koncepcji, rozwigzan metodycznych. Nie jest wprowadzaniem we wlasng prakty-
ke rozwigzan zgodnych z czyims pomyslem.

W modelu edukacji realizowanym w Reggio Emilia rozwéj zawodowy i oso-
bisty uzupelniaja si¢, jednocza. Tymczasem wypowiedzi polskich nauczycieli
wskazuja, ze rozwéj najczesciej rozumiany jest wasko jako doskonalenie zawodo-
we, zwigzane z awansem, ktére nie zawsze znajduje odniesienie w rozwoju oso-
bowym jednostki, przynoszac w konsekwencji zmiany w osobistych strukturach
dzialania®.

Podsumowanie

Przyjete we wstepie niniejszego tekstu zalozenie, iz rozwéj zawodowy na-
uczycieli postrzegany przez pryzmat awansu zawodowego nie zawsze jest ujmo-
wany w kategoriach calozyciowego uczenia si¢ jednostki sktania do stwierdzenia,
ze niezbedna jest wéréd nowicjuszy refleksja, poglebiony namyst nad obszarami,
w ktérych zachodzi rozwéj zawodowy, laczony zaréwno ze zmiang koncepcji na-
uczania czy dzialani podejmowanych w srodowisku pracy, jak i ze zmiang osobo-
wosciowg. Tak, jak nie mozna méwi¢ o uniwersalnosci procesu uczenia sig, tak
odmienne s3 trajektorie rozwoju zawodowego i osobowego nauczycieli. Przyj-
mowanie w tym zakresie jedynie zewnetrznych, ministerialnych ustalert w od-
niesieniu do nauczyciela wydaje si¢ nieuzasadnionym zabiegiem, pozbawionym
perspektywy krytycznego ujmowania problemu uczenia si¢ przez cale zycie. Pro-
blematyzujac rozwéj osobowy i zawodowy nauczyciela, uwzgledniajac przy tym
kontekst nieformalnego uczenia si¢ w kulturze organizacji, warto dostrzec, ze jest
to proces wymykajacy si¢ normalizacji i standaryzacji, dla ktérego mozna przed-
stawi¢ ujednolicony, staly plan dzialania, projekt poprawnie realizowany. Kon-
kludujac nalezy stwierdzi¢, ze jest to proces wymagajacy stworzenia przestrzeni
dla otwartosci, potencjalnosci réznicy i pluralizmu.
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