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Zmiana edukacyjna przyjmuje odmienne interpretacje w zaleznosci od kontekstu,
z ktdrego jest rozpatrywana. W szerokim znaczeniu — dotyczy zjawisk polityczno-
-spolecznych, na przyklad przebudowy struktury edukacji, w wezszym - moze od-
nosic¢ si¢ do $wiadomosci nauczyciela. O ile wprowadzenie zmiany o$wiatowe;j jest
zabiegiem stosunkowo prostym technicznie, o tyle jej spoleczne funkcjonowanie jest
niezwykle ztozone'. Zmiana w edukacji rozumiana jest jako proces, ,,ktéry powoduje
cigg zdarzen czasowych, prowadzacych od kontekstu lokalnego i interpretacji zalozen
polityki, do dziatan na poziomie klasy, by ostatecznie mie¢ wptyw na indywidualne
osiggniecia uczniow”?. Zmiany usankcjonowane prawnie i formalnie nie sg tozsame
z tymi, ktére wystepuja na co dzien w szkole. Ma to zwiazek z jednym z rozpozna-
nych paradokséw edukacji, czyli asystowania zmianie, podazania za nig, w miejsce
postulowanego generowania i uczestniczenia w niej’. Zmiany edukacyjne dokonuja sie
w sposob zaposredniczony, zanurzone sg w kodach kulturowych, w wiedzy potocznej
0s0b je realizujacych, mozna dodac, ze rowniez w ich przekonaniach. Pomijanie przez
prawodawce tego faktu wywola¢ moze nieoczekiwane konsekwencje. ,,Permanentny

! M. Fullan (1999), Czynniki warunkujgce skutecznos¢ wprowadzania zmian, [w:] D. Ekier-
Grabowska (red.), Wspdlczesne tendencje w kierowaniu zmiang edukacyjng, Radom: Wyd.
Program TERM, s. 159.

2 D. Hopkins, M. Ainscow, M. West, (1999), Sens zmian edukacyjnych, [w:] D. Ekier-
Grabowska (red.), dz. cyt., s. 47.

> M. Czerepaniak-Walczak (2006), Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci
krytycznej, Gdansk: GWP, s. 8.
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stan reformowania” polskiej szkoty otwiera przed nauczycielami nowe zakresy i ob-
szary dzialania, aktywizuje do podnoszenia kwalifikacji, lecz moze tez — przez trwala
mobilizacj¢ i delegowanie reform — wywola¢ stan przeciazenia i niepewnosci?, a moze
nawet zniechecenia i obojetnosci. Stad pytanie, czy wizja szkoly zadekretowana w do-
kumentach i pozadana przez MEN jest zgodna z tg, ktdrg maja nauczyciele?

Aktualna reforma systemu o$wiaty na pierwszym etapie ksztalcenia obejmuje
zar6wno zmiany organizacyjne, jak i programowe’. Nie dokonujac opisu wprowa-
dzanych zmian ani nie przytaczajac ich uzasadnienia, wymienie jedynie najistot-
niejsze. S3 to: obnizenie wieku rozpoczynania obowiazku szkolnego do lat szesciu,
funkcjonowanie w szkole swietlicy dla najmiodszych; opracowanie nowych podstaw
programowych zawierajacych opis efektéw ksztalcenia, z tresciami nauczania wyod-
rebnionymi dla klasy I; pozostawienie nauczycielowi autonomii w wyborze programu,
podrecznikéw oraz srodkéw dydaktycznych; umozliwienie prowadzenia zajec przez
wiecej niz jednego nauczyciela (specjalisci w zakresie edukacji muzycznej, plastyczne;j,
wychowania fizycznego, zaje¢ komputerowych, jezyka obcego nowozytnego).

Kontekst zmiany powoduje, ze jest to zjawisko niejednorodne i nie mozna mé-
wi¢ o tozsamosci sadéw na jej temat. W prezentowanym tekscie przedstawi¢ jeden
z aspektow funkcjonowania szkoly w zmianach, a mianowicie przekonania nauczy-
cieli na temat reformy o$wiatowej realizowanej na etapie edukacji wczesnoszkolne;j.
Wybér przedmiotu badan uwzglednial terminarz zmian wprowadzanych we wczesnej
edukaciji, dlatego mozliwe bylo tylko poznanie przekonan nauczycieli formutowanych
na podstawie uprzednich, a nie aktualnych doswiadczen®.

Pokrétce omoéwie mechanizm powstawania przekonan, nastepnie uwage skon-
centruje na rozpoznaniu deklarowanych przez nauczycieli sposobow funkcjonowania
w rzeczywisto$ci szkolnej. Zamiarem moim jest ujawnienie nauczycielskich przekonan
przektadajacych si¢ na sposob spostrzegania zmiany w odniesieniu do koncepcji roz-
woju osoby i zmiany spolecznej przyjetej w emancypacyjnej teorii edukacji. Perspek-
tywe interpretacyjng opisu przekonan nauczycieli stanowi¢ bedzie kategoria izonomii

* S. Krzychata (2010), Czy polska szkola jest juz ,przystosowana” do dziatania w stanie
niekoriczgcych sig reform?, [w:] J. Szomburg, P. Zbieranek (red.), Edukacja dla rozwoju,
Gdansk: IBnGR, s. 49.

Zalozenie reformy MEN przedstawia w: Ustawie o systemie oswiaty z dnia 19 marca 2009 1.
o zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz.U. nr
56, poz. 458); Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegolnych typach szkét (Dz.U. z 2009 . Nr 4, poz. 17); Rozporzgdzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczenia do uzytku w szkole
programoéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczenia do
uzytku szkolnego podrecznikow (Dz.U. Nr 89, poz. 730).

Dopiero od roku 2012 obnizenie obowiazku szkolnego bedzie powszechne, a zatem stanie
sie codziennoécig w edukacji szkolnej.

o
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rozwojowej’. W koncowej czesci tekstu, na tle charakterystyki wybranej kategorii,
przedstawi¢ — uwzgledniajac ograniczenia izonomii — nauczycielskie Zrédta wiedzy
i decyzji oraz pola dzialania i planowane w nich aktywnosci.

PRZEKONANIA JAKO ZNACZACY ELEMENT FUNKCJONOWANIA
W ZMIANIE

Przekonania pelnig istotng role w porzadkowaniu obrazu §wiata, s ,,swoistg soczewka,
przez ktdrg patrzymy na $wiat, staramy si¢ go zrozumiec i oceni¢, planowac przyszlos¢,
wyznacza¢ wazne cele. (...) Sa jednym z najwazniejszych czynnikow ksztattujacych zycie
jednostek, grup spotecznych i catych spoleczenstw?, steruja dziataniem w terazniejszosci,
umozliwiajg zrozumienie przesztosci, formutowanie przewidywan dotyczacych przysztosci.
W akceptowaniu jakiego$ sagdu obejmuja komponent emocjonalny, w przeciwienstwie do
opinii — ktéra ma charakter intelektualny — nie muszg opierac si¢ na faktach’. Powstaja
w wyniku powtarzajacych si¢ doswiadczen, a zrodlem sg fakty pochodzace z obserwacji
oraz sposoby ich przezywania czy interpretowania. Formuluja si¢ w $wiadomosci stopnio-
wo — ale w sposdb ciagly — i zmierzajg do odtworzenia hipotez zweryfikowanych spotecznie.

Przekonania nie s3 fatwo odrzucane, cechujg si¢ tendencja do zachowania sta-
tosci. Cecha ta szczegdlnie dotyczy wiedzy na swdj temat', lecz odnosi si¢ do innych
obszaréw wiedzy, a zatem réwniez do przekonan o edukacji. Spowodowane jest to
wystepowaniem tzw. ,efektu uporczywosci’, czyli utrzymywania si¢ przekonan ludzi
dotyczacych ich samych i §wiata spolecznego, wtedy gdy dane wspierajace te przekona-
nia zostaly podwazone', a takze wtedy, gdy ze wzgledu na okreslony kontekst spoleczny
w danej chwili nie mogg by¢ ujawnione, jednak nadal tkwig w pod$swiadomosci'.

Badania wykazuja, ze przekonania wyznaczane sa przez okreslony kontekst spo-
teczno-kulturowy, w ktérym powstaja'’. Wyrazem przekonan nauczycieli jest zatem
codzienna praktyka, ulatwiajaca im funkcjonowanie w szkole. Badanie przekonan
nauczycieli pozwala opisywac zaréwno zawartos¢ tresciows, ktora subiektywnie przy-

7 M. Czerepaniak-Walczak (2006), Pedagogika emancypacyjna ..., dz. cyt.

8 A. Cistak, K. Henne, K. Skarzynska (2009), Wstep, [w:] Tychze (red.), Przekonania w zyciu
jednostek, grup, spotecznosci, Warszawa: SWPS Academica, s. 13.

? A.S.Reber (2002), Stownik psychologii, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, s. 452 1 566.

10 A, Niedzwieniska (2005), Statos¢ i zmiennos¢ schematéw Ja, [w:] A. Niedzwienska (red.),
Zmiana osobowosci. Wybrane zagadnienia, Krakéw: Wydawnictwo UJ, s. 109-120.

" E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert (1997), Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Poznan:
Wydawnictwo Zysk i S-ka, s. 142.

12 H. Swida-Ziemba (2009), Spoteczno-kulturowa geneza charakteru i funkcji przekona, [w:]
A. Cistak, K. Henne, K. Skarzynska (2009), Przekonania w zZyciu..., dz. cyt., s. 29.

¥ Tamze, s. 21-30.
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pisuja rzeczywistosci w warstwie dotyczacej edukacji, jak i pozna¢ ich gotowos¢ do
podejmowania nowych zadan, wynikajaca z rozumienia wlasnych powinnosci.

NAUCZYCIEL WCZESNE] EDUKAC]I O PRZESTRZENIACH ZMIANY
W SZKOLE - BADANIA WLASNE

Podjetym zamierzeniem badawczym bylo rozpoznanie sposobu, w jaki na-
uczyciele opisuja swoje funkcjonowanie w zmianie edukacyjnej. W niniejszym
tekscie postaram si¢ odpowiedzie¢ na dwa pytania: jakie pola zmian, wynikaja-
ce z reformy edukacji, dostrzegaja w swojej praktyce pedagogicznej nauczyciel-
ki klasy I szkoly podstawowej; w jakim zakresie opinie o zmianach wyznacza-
ja projektowana przez nie praktyke edukacyjng. Stawiane pytania wymagaty
przyjecia w badaniach perspektywy interpretacyjnej'*. Przedstawiany material empi-
ryczny pochodzi z wypowiedzi 34 nauczycielek. Dobdr uczestniczek badan byt celowy
iuwzglednial brak doswiadczenia w pracy z dzieckiem szescioletnim. Nieustrukturalizo-
wane, indywidualne wywiady'® konstrukcyjnie podzielone byly na dwie czesci. Pierwsza,
wprowadzajaca, dotyczyta ogolnej refleksji nad edukacja matego dziecka, druga koncen-
trowata si¢ na opisie wlasnej praktyki pedagogicznej w $wietle wprowadzanych zmian.

W celu wydobycia z wypowiedzi kategorii porzadkujacych przekonania na temat
zmiany dokonatam zestawienia dwoch zakresow tresci. Dotyczyly one: po pierwsze,
rodzaju dostrzeganych zmian oraz nowych p6l wolnosci'é, w ktoérych badane umiej-
scawiajg siebie, a w konsekwencji odczytuja to, czego sie od nich oczekuje; po drugie,
reakcji na zmiang, a w tym aktywnosci, ktéra podejma/podejmuja, jak si¢ w niej czuja
oraz czego sie obawiajg.

Okazalo sig, ze aktualng zmiane edukacyjng nauczycielki odnosza przede wszyst-
kim do obecnosci w szkole dzieci sze$cioletnich. Watek ten byl obszernie rozwijany
wwypowiedziach' i przede wszystkim ujawnial strach przed praca z dzieckiem mtodszym:

obawiam sie tej sytuacji; jak tak mozna, przenies¢ [szesciolatki - MG] do szkét
i juz; ja nie wiem, jak to bedzie, to przeciez jeszcze mate dzieci, co to za nauka bedzie;
dzieci si¢ majg bawic, a ja mam realizowac program, ciekawe jak?

" Por.: D. Silverman (2007), Interpretacja danych jakosciowych, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, s. 52-68.

> Tamze, s.114-126.

16 Okreslenie uzyte za: M. Czerepaniak-Walczak (2006), Pedagogika emancypacyjna..., dz.
cyt.,, s. 18.

7 Decyzja o obnizeniu wieku obowigzku szkolnego spowodowata zywa debate spoteczng,
takze naukowa. Por.: Szesciolatki do szkot - fakty, polemiki, emocje, ,Problemy Wczesnej
Edukacji” 2009, numer specjalny.
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Wypowiedzi $wiadcza, ze badane nie podzielaja decyzji MEN'®. Podobnie cze-
sto zauwazane s3 zmiany programowe, a wsrod nich wyodrebnienie w podstawach
programowych osiagnie¢ dzieci konczacych klase I, co nie zawsze jest akceptowane
przez badane, a wynika z braku uzasadnienia dla tego typu zabiegu. Kolejna zmia-
na dotyczy nowej edycji podrecznikéw, co wywotuje u badanych uczucie przesytu,
wrecz znudzenia, tym bardziej ze nie wiadomo tak naprawde, czym one sig¢ réznig
od poprzednich. Stan opisywany przez nauczycielki doskonale wpisuje si¢ w stowa
M. Dudzikowej — wypowiedziane przy okazji oceny prac kolejnych ekip MEN - ,,Nie
wiadomo tak na dobrg sprawe, czy podreczniki nie pasowaty do podstaw, czy pod-
stawy do podrecznikéw?”". Ostatnia z wymienianych zmian dotyczy modelu pracy
nauczyciela. Zdaniem badanych zwigzana jest z czesciowym odej$ciem od nauczania
zintegrowanego na rzecz przedmiotowego. Swiadczy o tym zapis umozliwiajacy prace
w klasach I-III specjalistom z zakresu wybranych dziedzin edukacji.

Z badan wynika, ze zmiany spostrzegane s bardziej jako organizacyjne, niz
merytoryczne, w duzym stopniu bazujace na dziataniach nauczyciela (diagnozowa-
niu, planowaniu, ocenianiu), co interpretowane jest jako przyjmowanie zaleznosci
powodzenia reformy od jakosci pracy pedagogow. Ponad polowa badanych uwaza,
ze zmiany deklarowane w dokumentach roznia sie od tych rzeczywiscie dzieja-
cych si¢ w szkole. Te ostatnie bowiem koncentrujg si¢ szczegdlnie na warunkach
materialnych (lokal, wyposazenie, srodki dydaktyczne), s zatem oceniane jako
powierzchowne i prowizoryczne®. Rowniez sg pozorowane, o czym $wiadczy zama-
skowana koniecznos¢ pracy z takim, a nie innym pakietem edukacyjnym, ktéry raz
wybrany jest obowigzujacy dla wszystkich dzieci, niezaleznie od poziomu rozwoju:

Nawet jak nauczyciel chce cos zmienic, na przyktad dostosowac do potrzeb dziecka
metode nauki czytania, to i tak wybrany pakiet, a jest on obowigzkowy, narzuca jedng
dla wszystkich dzieci metodg; Dzieci pracujqg z ksigzkq wybrang czes¢ dnia, ale to nie
oznacza, Ze moge zmieni¢ metodeg pracy narzucong przez autora. Caly czas mowimy
wiec o pozorach indywidualizacji.

Warto zauwazy¢, ze nauczyciele méwiac o reformie edukacji, a zatem i o wielu
zmianach, niejednokrotnie spostrzegaja ja jako proces trwajacy nieprzerwanie od
1999 roku.

8 MEN zréwnalo kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w przedszkolach
i klasach I-III szkét podstawowych. Por.: Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 12 marca 2009 . w sprawie szczegétowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli.

¥ M. Dudzikowa (2010), Potrzebujemy reformy szkolnictwa przeprowadzonej z wigkszg
Swiadomoscig..., [w:] M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda (red.), Doswiadczenia
szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, T. 1,
Krakéw: Impuls, s. 369.

20 Kursywg zapisano cytaty pochodzgace z wypowiedzi badanych.
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W jezyku wypowiedzi uwidacznia si¢ brak dyscypliny w postugiwaniu sie za-
imkiem Ja lub My*, co wskazuje na indywidualne lub zbiorowe odnoszenie si¢ do
praw i obowiazkéw nabytych w sytuacji zmiany. W jej obliczu nauczyciele méwia
o wlasnych odczuciach ja, mnie, ale takze wypowiadaja si¢ w imieniu grupy my,
nas. Formulowane w ten sposéb wypowiedzi mozna odnie$¢ do dwdch wymiaréw
procesu korzystania z osiggnietych praw: indywidualnego i zbiorowego. Wypowie-
dzi formulowane w pierwszej osobie liczby pojedynczej lub mnogiej wskazuja, kto
podejmuje wysitek uwolnienia si¢ od odczuwanych ograniczen. Jednostka nie za-
wsze gotowa jest do samodzielnego pokonywania utrudnien, na przyktad w zmia-
nie, moze akcentowa¢ swoja przynalezno$¢ do grupy, a przez to wskazywac na goto-
wos¢ podzielania zadan w niej obowiazujacych?. Oznacza¢ to moze, ze nauczyciele
w nowej sytuacji — poszukujac w grupie oparcia dla wlasnej niepewnosci - daza do
tego, aby by¢ wspolnota, zapewniac sobie poczucie bezpieczenstwa.

Ilustracjg przekonan nauczycieli jest rozpoznanie zrodel, w ktorych upatruja
przyczyny zmian w edukacji. I tak, to paristwo, ministerstwo i rzqgd sa odpowiedzialni
za wprowadzong reforme, ktéra odznacza sie¢ centralizacjg i biurokratyzacja. Wpltyw
panstwa na zycie szkoly dostrzegany jest w jego decyzyjnosci na wielu polach, co
wydatnie hamuje efektywne dzialania nauczyciela. Jezeli juz zastanawia skuteczno$¢
wprowadzanych rozwiazan, to strong odpowiedzialng za powodzenie jest ten, kto
zmiang powolat do zycia, czyli wltadza. Mechanizm, ktéry opisuje praktyke pedago-
giczng, oddaje nastepujacy schemat: dzialamy - rozliczajg nas - poddawani jestesmy
ocenie — otrzymujemy (a czgsciej nie) informacje, co zmieni¢. Badane méwia:

Precyzyjne komentarze do reformy, zatozenia wykonawcze globalnie nas ogranicza-
jg. Jak mamy cos zmienial, interpretowac, tworzy<, jak jestesmy szczegotowo oceniani
z realizowania odgérnych zatozen.

Nauczycielki nie czujq si¢ samodzielne, co powoduje przeniesienie odpowiedzial-
nosci, brak sprawstwa, poczucie zwolnienia z obowigzku samooceny czy krytycznego
odniesienia do nowej sytuacji. Nie dostrzegaja, ze zmiana w edukacji bezposrednio
dotyczy ich dziatan, argumentujac, ze to, co nowe w szkole, a utozsamiane z reforma
oswiaty, pochodzi z zewnetrznego nakazu, a one nie sqg od zmieniania. Sg przeciwne
biurokratycznym zasadom obowiazujacym w szkole, lecz nie zawsze widza potrzebe
podejmowania dziatan oporowych?. Méwig:

Jakos to bedzie, nie taki diabet straszny; Wymagajg nie wiadomo czego, a tak na-
prawde to nie przygotowujg do niczego; Wprowadzajg zmiany, a potem to juz tylko
sprawdzajq i oceniajg, jak jest; My mozemy jak najlepiej wypetniac nowe obowigzki.

2! Por.: M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika..., dz. cyt., s. 101.
22 Tamze, s. 31-33.
2 Tamze, s. 37.



PRZEKONANIA NAUCZYCIELI NA TEMAT SPOSOBOW 243

Okazalo si¢, ze badane deklaruja rézne rozumienie strategii postepowania
w zmianie, oddajace dwa porzadki: potoczny i naukowy*. Charakteryzujac nowa
sytuacje w porzadku potocznym nie widza potrzeby uruchamiania zZadnych szcze-
golnych dziatan, co nastepujaco argumentuja:

przeciez my to od zawsze robimy; wystarczy opracowac sobie ,przepis” na zmiane,
tak naprawde to nic nowego; to nic innego, jak markowane dziatania, te zmiany ciggng
sig juz od wielu lat, wiec to oczywiste, ze kazdy dziata po staremu.

W porzadku naukowym stwierdzenia opisujace praktyke edukacyjna odwotuja
sie do uzasadnien nauki. I tak:

niby nie wiele si¢ zmienia, ale jednak praca z dzieckiem o nizszym poziomie rozwoju
wymaga ode mnie nowych kompetencji; tej zmiany sie troche obawiam, organizacyjnie
zmienia si¢ wiele. Teoretycznie jestem przygotowana, na studiach mielismy pedagogike
przedszkolng. Przypuszczam wigc, zZe szesciolatek moze mnie zaskoczyc.

Z zalozen teorii zmiany wynika, Ze osoby w niej uczestniczace moga przyjmowac
odmienne wzorce zachowan wobec zmiany: od akceptacji i realizacji, przez bagatelizo-
wanie do negacjinowych propozycji. Porzadkujac przekonania nauczycielek na ten temat
wykorzystalam poziomy podmiotowego zaangazowania si¢ w zmiane — okreslane przez
M. Czarepaniak-Walczak jako dazenie, aspiracje, roszczenie®. Opis zachowan moz-
liwych do uruchomienia w sytuacji zmiany ujawnia trzy typy nauczycielek, ktdre
nazwalam:

- Racjonalizatorki — uwazaja, ze nowa sytuacja wymaga niewielkich zmian,
usprawnien organizacyjnych, co prawda oznacza nowe zadania, na ktore sg otwarte,
ale takze niesie nowe prawa do przeorganizowania wlasnej praktyki, do czego beda
konsekwentnie dazy¢. Reszta, przez ktora rozumiany jest kontekst spoteczny sytuacji
edukacyjnych, zalezy od kompetencji nauczyciela. Szukaja nowych rozwigzan, argu-
mentuja projektowane przez siebie dzialania.

To jakis stereotyp, ze pierwszoklasista musi miec siedem lat. Kazdy z nas kiedys
spotkat sie z dzieckiem mlodszym, wystarczy odswiezyc ze studiow wiedze na ten temat.

Uczestniczeniewnowejrzeczywistoscioznaczadlanichkoniecznos$¢ pozyskaniano-
wej wiedzy. Zmiang postrzegaja jako szanse na rozwdj wlasny, czy modyfikacje praktyki,
ktérawyznaczanoweobszaryaktywnosci,zachgcadodziatania. Deklarujasamodzielnos¢
edukacyjng, gwarantujac, ze wiedza bedzie ,samodzielnie odkrywana, konstruowana
i dekonstruowana, angazujaca wysitek intelektualny i emocjonalny, czas i $rodki, ja-
kimi podmiot dysponuje ...”*.

2 Rozroznienie przyjete za: M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika. .., dz. cyt. s. 133.
» Tamze, s. 144-147.
26 Tamze, s. 24.
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- Mediatorki - zauwazajg, ze wprowadzane administracyjnie zmiany, pociggajgce
za sobg nowe zadania, obowiqgzki, ale tez i prawa moga by¢ rozumiane przez nauczy-
cieli jako ograniczenie autonomii. Jednak one same zajmuja bezstronne stanowisko,
uwazajg, ze: nie mozna przekreslac pomystow [reformatorskich - MG] jezeli sig ich
nie rozumie. Staraja si¢ nie wdawac¢ w spory, poniewaz zazwyczaj sq one bezproduk-
tywne. Natomiast chetnie dyskutuja, planuja, podkreslaja posiadane obecnie prawa
imozliwosci do decydowania o tym, jak bedzie wyglada¢ edukacja, do czego wyrazaja
aspiracje. Sposoby dzialania w zmianie wyczuwane sq intuicyjnie, albowiem posiadane
doswiadczenie i wiedza przygotowuje do pracy z dzieckiem miodszym.

Warunek powodzenia wprowadzanych zmian upatruja w przyzwoleniu wladz:
Jak bede mogta sama projektowaé sytuacje edukacyjne w klasie, to na pewno sig uda.

- Kontestatorki - kwestionuja nowa rzeczywistos¢, zgtaszaja watpliwosci, a nawet
podkreslaja swoj sprzeciw wobec wprowadzanych zmian. Rdwnoczesnie nie argumentu-
japowodoéw jego wystepowania. Dostrzegaja ograniczenia w zakresie wolnosci dzialania,
o czym $wiadczy ich zdaniem to, ze: nauczyciel nawet jakby chciat cos zmieni¢ w swo-
jej praktyce, to i tak ma koniecznos¢ podporzgdkowania sig standardom, kontrolom,
ocenom, wymaganiom podstawy programowej.

Oczekujg przyznania im samodzielnosci w projektowaniu procesu edukacyjnego,
lecz réwnoczesnie zglaszaja roszczenia dotyczace migdzy innymi: mniej licznych klas;
porzgdnej diagnozy zanim dziecko przyjdzie do szkoly; szkolen, materiatow dydaktycz-
nych przygotowujgcych do pracy z szesciolatkiem.

Odczytanie obszaréw niezadowolenia zwigzanych z praca z dzieckiem mlodszym
wskazuje, ze wprawdzie nie méwig o zniewoleniu wewnetrznym, jednak wolno$¢é
myslenia ograniczana jest posiadang wiedza. Wskazuja na to wybierane strategie
jej pozyskiwania i uzytkowania, ktére zakltadaja, ze wiedza na temat postepowania
W zmianie jest otrzymywana z zewnatrz.

IZONOMIA ROZWOJOWA JAKO ZJAWISKO OGRANICZAJACE ROZWO]
OSOBY [ ZMIANE SPOLECZNA

Przekonania analizowane w aspekcie poczucia budowania wlasnej niezaleznosci,
sprawstwa ujawniaja przeciwstawneznaczenia przypisywane przeznauczycielkizmianie.
Zjednej strony jest rozumiana jako kolejne ograniczenie, zawezenie pol niezaleznosci,
prowadzace do poczucia zniewolenia zewnetrznymi nakazami, z drugiej natomiast jest
szansa do osiggania nowych pél wolnosci. Rozwazania porzadkujace przekonania na
temat zmiany edukacyjnej mozna zatem sytuowaé w perspektywie emancypacyjne;j.

Kategorig teoretyczna, ktéra pozwala na odczytanie nauczycielskich przekonan
w konteks$cie zmieniajacych si¢ pdl dzialania, jest kategoria izonomii rozwojowe;j.
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Kategorie t¢ — sytuowana w polu emancypacyjnej teorii edukacji - upowszechnifa
w pedagogice Maria Czerepaniak-Walczak. Autorka stosuje ja w celu okreslenia ,,stanu,
ktéry jest rezultatem odgoérnego nadania, obdarzania cztowieka (grupy) zakresem
wolnosci. Istotng wlasciwoscig tego stanu jest biernos¢ podmiotu w procesie osiggania
tej wartosci oraz fakt jej pochodzenia od zwierzchnosci dysponujacej wtadza i sitg”*’
[podkr. M. G.]. Jednostka, doswiadczajac ograniczen w samodzielnym osiaganiu praw
i wolnosci, swiadomie, w procesie emancypacji, podejmuje trud uwalniania si¢ od
nich. Natomiast zjawisko izonomii rozwojowej, traktowane jako jedno z nieuswiada-
mianych zagrozen rozwoju osoby i zmiany spolecznej, pokazuje nastepstwa odgérnego
wchodzenia w posiadanie praw i wolnosci.

Obdarowanie kogo$ prawami czy wolnoscig nie zawsze jest oczekiwane przez niego,
a w konsekwencji - generujac sytuacje trudne — zamiast wyzwala¢ dazenie do samo-
dzielnosciiodpowiedzialnosci stuzy asymilacji i dostosowaniu. Nieposzukiwanie wia-
snych drog, nieuswiadamiane unikanie czy nawet bunt to najczestsze reakcje obronne
jednostki, ktéra zamiast dazy¢ do zrozumienia $wiata i siebie, aktywnos$¢ skupia na
uczeniu sig roli czlowieka wolnego. Dzieje sie tak dlatego, Ze ,wygody wynikajace z uza-
leznienia, poczucie bezpieczenstwa ptynace z zadomowienia albo zapewniane przez
wladze skutecznie powstrzymuja przed aktywnoscia ukierunkowang na zmiane,
a nawet moga generowac opdr wobec oferty wolnosci”* [podkr. M. G.].

W tej sytuacji czlowiek — zwiedziony dostepnoscia nowych praw - staje w ob-
liczu licznych zagrozen, ktdre autorka nazywa pulapkami izonomii rozwojowe;j”.
Sytuacje te nastepuja w wyniku formalnego, odgérnego nadania praw, bez liczenia
sie z kondycja 0s6b obdarowywanych. Ujawniaja skale i site zagrozen rozwoju osoby
i zmiany spolecznej, a takze zrédla ograniczen emancypacji. Kategoria ta odnosi si¢
do zachowan, postaw, powstalych w odpowiedzi na obdarowanie jednostki prawami
- na przykltad do odpowiedzialnosci za siebie — oraz zakresami wolno$ci. Uzywajac
tego okreélenia autorka akcentuje, Ze Zrédltem zagrozen moze by¢ sama istota zjawi-
ska, jako ,,kuszaca, zwabiajaca, ale i przepowiadajgca bolesne przebudzenie™. Warto
zaakcentowa¢, iz w putapki wpadaja ci, ktérzy nie potrafia odwaznie zmienia¢ siebie
oraz otaczajacej ich rzeczywistosci, a w zamian pokornie godzg si¢ na wyznaczone
role i zadania, co jest wyrazem braku kompetencji emancypacyjnych?'.

7 Tamze, s. 213.

28 Tamze, s. 212.

¥ Pulapki izonomii rozwojowej dotyczg réwniez tych, ktoérzy prawa nadaja. W tym miejscu,
z uwagi na przedmiot badan, omawiam jedynie pultapki napotykane przez tych, ktérzy
praw do$wiadczajg. Por.: M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika..., dz. cyt., s. 216-217.

% M. Czerepaniak-Walczak (2008), Putapki izonomii rozwojowej, ich Zrédta i rodzaje, [w:]
Z. Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska (red.), Ku integralnosci edukacji i humanistyki. Ksigga
jubileuszowa dla Lecha Witkowskiego, Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 665.

3! Por.: M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem..., dz. cyt., s. 169.



246 MAGDALENA GROCHOWALSKA

M. Czerepaniak-Walczak, rozpoznajac niektdre z putapek izonomii rozwojowej,
uwage skupia przede wszystkim na tych z nich, ktdre sg tatwe do zdiagnozowania
w codziennosci edukacyjnej*. Sa to nastepujace putapki®:

- syndrom Ikara — oznacza zachlysniecie si¢ mozliwos$cia korzystania z otrzyma-
nych praw oraz bezrefleksyjne ich egzekwowanie; brak zrozumienia sensu prawa
prowadzi do niedostrzegania ograniczen w korzystaniu z niego;

- ,syndrom Elpenora” - oznacza wyrzuty, a niekiedy agresj¢ w stosunku do wy-
zwoliciela; uzyskanie praw budzi protest i niewdzigczno$¢;

- roszczenie — wystepuje w sytuacji ograniczenia praw i zakreséw wolnosci; ak-
tywno$¢ wlasna sprowadza sie do zglaszania pretensji;

- ufnos¢ - oznacza zaufanie do prawodawcy, ktory wie najlepiej, co jest dla innych
dobre; prawa otrzymane moga wzbudzaé poczucie uwolnienia siebie od obowiaz-
ku czuwania nad wlasnymi dziataniami oraz dawac poczucie bezpieczenstwa;

- unikanie - dotyczy sytuacji, w ktdrej prawo odczuwane jest jako opresja, a za-
danie przerasta mozliwo$ci; wynika z niezrozumienia sensu nadanego prawa,
ktore w konsekwencji wywoluje opor, uchylanie si¢ od samodzielnego wyboru,
podejmowania decyzji;

- rezygnacja — z moratorium psychospotecznego dotyczy okresu adolescencji,
niedojrzala jednostka podejmuje role spoleczne o duzych zakresach wolnosci,
z ktérej nie potrafi korzystac bez szkody dla siebie i innych.

Obdarowanie prawami moze takze prowokowa¢ do dzialan, stawia¢ w obliczu
koniecznosci podjecia konstruktywnych zachowan. Decydujacym kryterium wyboru
zachowan jest nastawienie na zmiane wlasnego polozenia, intelektualna i emocjo-
nalna dojrzalos¢ do podjecia tego trudu®.

PULAPKI IZONOMII ROZWOJOWE] KATEGORIA ANALITYCZNA
PRZEKONAN NA TEMAT FUNKCJONOWANIA W ZMIANIE

Sprobujmy — przy odwolaniu sie do kategorii putapek izonomii rozwojowej —
spojrze¢ na kierunki zaangazowania si¢ nauczycielek klas I-IIT SP w zmiane.

Nauczycielki s3 obdarowane zmianami, ktére przyznajg im nowe prawa (wedtug do-
kumentdéw uzasadniajacych reforme) lub raczej obowiazki (wedtug badanych), do ktérych
czujgsi¢ zobligowane. Rdznicasemantyczna pomigedzy prawema obowigzkiem - widoczna
w definicjach stownikowych - wskazuje, ze prawo do czegos, to przystugujace uprawnienie,
przywilej, ktory pozostawia wybor, natomiast obowigzek to konieczno$¢ zrobienia czego$

3 M. Czerepaniak-Walczak, Putapki izonomii..., dz. cyt., s. 669-672.
¥ Autorka sygnalizuje mozliwos¢ istnienia innych typow.
* M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika ..., dz. cyt., s. 215.
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wynikajaca z nakazu. Prawa si¢ przyznaje, korzysta si¢ z nich, ale takze sie je nabywaitra-
ci. Obowiazek spada na kogos$, cigzy, bierze si¢ na siebie, dopelnia sie, ale tez od niego si¢
uchyla, uwalnia®. Wybieranie zachowan charakterystycznych dla izonomii rozwojowej
moze $wiadczy¢ o ucieczce od/zastepowaniu niewygodnych obowigzkéw. Odgérnie dzia-
tajacy mechanizm - co zauwaza M. Czerepaniak-Walczak® - nie uwzglednia pragnien,
mozliwosci, kompetencji obdarowywanych, dodajmy jest niewrazliwy na posiadane przez
nich przekonania. Ci, ktorzy dostaja prawa, czuja, ze brak wspdlnego namystu nad dziec-
kiem ogranicza ich autonomie (biurokratyzacja edukacji) i poczucie sprawstwa (dzialajg
wedlug wskaza#), sa nieufni/lub nadmiernie ufajg, staja si¢ podejrzliwi. Szerokie spektrum
pulapekizonomii powoduje, ze indywidualne zachowania wytwarzaja zjawiska niezgodne
z zamierzeniami jednostek, a ,wysitek sponsora™’ na rzecz zmiany - poczynajac od
regulacji prawnych, przez debate srodowiskows i konferencje, na szkoleniach i semi-
nariach konczac - nie zostaje doceniony, nauczyciele ,,uciekaja” w zachowania charak-
terystyczne dla pulapek.

Deklarowane sposoby zachowania si¢ w nowej sytuacji zapewniaja nauczycielom
dobre funkcjonowanie w rzeczywistosci szkolnej. Sytuacja, gdy ktos$ inny podejmuje
decyzje, pozwala jednostce, ktora ufa prawodawcy (putapka ufnosci), zachowac poczucie
bezpieczenstwa. Stwierdzenia, tak nam kazg; musimy tak postepowac; takie mamy zale-
cenia wskazujg na przenoszenie odpowiedzialnosci, chociaz nie istnieja formalne zapisy
obligujace do tego. Regulacje prawne, wyznaczajac tryb postepowania, w pewien sposob
uwalniajg nauczycieli od samodzielnosci i odpowiedzialnosci za swoje dziatania. Maja
réwniez charakter nierozwojowy, poniewaz ,,niezachwiane poczucie bezpieczenstwa,
sprzyjajace rozwijaniu ulegtoéci i postuszenstwa wobec jego zrodla, utrudnia otwartos¢
i gotowos¢ do zetkniecia si¢ z nowym, nieznanym® [podkr. M.G].

Przekonania uruchamiajgce roszczenia sg na state wpisane w praktyke eduka-
cyjna, gdyz ,nie istnieja tak idealne warunki interakcji, by mozna byto wykluczy¢
pojawienie si¢ przekonania, Ze s3 pewne stany, rzeczy i zjawiska, ktore nalezg si¢
komus, poniewaz inni je posiadaja albo korzystaja z nich”*. Pretensje dotyczace
braku niezaleznosci — najczesciej zglaszane przez badanych - zastepuja Swia-
dome dazenie do osiggania nowych przestrzeni aktywnosci oraz sg czynnikiem
frustracji i blokowania. Maja znamiona roszczeniowosci, czyli nieuprawnionego
nastawienia na branie i domaganie sie realizacji wlasnych potrzeb*. Badania nad

¥ M. Szymczak (1979), Stownik jezyka polskiego, t. II, Warszawa: PWN, s. 419 1 912-913.

¢ M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika..., dz. cyt.

37 Okreslenie uzyte za M. Czerepaniak-Walczak, Putapki izonomii..., dz. cyt., s. 669.

3 M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem..., dz. cyt., s. 132.

% Tamze, s. 102.

M. Lewicka (2010), Daj czy wypracuj? Szescienny model aktywnosci, [w:] M. Lewicka;
J. Grzelak (red.), Jednostka i spoteczeristwo. Podejscie psychologiczne, Gdanisk: GWP, s. 83-102.
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roszczeniowoscig*! wykazuja, ze rézne s3 motywy swiadczace o tego typu przeko-
naniach. Nauczyciele moga w ten sposob: pokazywac, ze zastuguja na szczegdlne
traktowanie; domagac sie respektowania swoich praw oraz koncentrowac si¢ na
obligacjach panstwa lub innych oséb wzgledem siebie. Roszczeniowos¢ bierna,
czyli wiara w obligacje, jest istotnie zwigzana z alienacjg, zatem moze wskazywac
na brak zakorzenienia nauczycieli w systemie spoleczno-politycznym** przy jed-
noczesnym zadowoleniu z zycia.

Badane nauczycielki obawiaja sig, iz nie posiadajg kompetencji w zakresie przy-
gotowania do pracy z dzieckiem szescioletnim. Zadanie, bo tak rozumiany jest
obowiazek pracy z szesciolatkiem, przerasta ich mozliwosci fizyczne, intelektualne
lub emocjonalne, co by¢ moze $wiadczy o wystepowaniu zjawiska unikania®. Na-
uczyciel uwazajacy sie za nieprzygotowanego do nowej sytuacji spotecznej bedzie
mial trudno$ci ze zmiang wlasnych przekonan, gdyz najbardziej odporne na zmiany
sg elementy samowiedzy, ktore wigzg sie z istotnymi dla jednostki obszarami funk-
cjonowania*, a za takie mozna uzna¢ pelnienie roli zawodowej. Nauczyciele prze-
konani o stusznosci swojego postepowania, ktore uwazaja za konieczne w sytuacji
zmiany, wspierajag w ten sposob posiadane schematy, a tym samym ugruntowuja
stato$¢ przekonan.

Poszukujac w wypowiedziach nauczycielek danych $wiadczacych o istnieniu no-
wych putapek izonomii, moja uwage zwrdcit watek narzekania, czyli stownego wyraza-
nianiezadowolenia®. Narzekaniezwiazanejestzistnieniem , kultury narzekania™*, ktora
w pewien sposob nakazuje ujawnia¢ niezadowolenie w okreslonych sytuacjach spotecz-
nych. Powigzanejestzroszczeniowoscig, poniewaz oba zjawiska ,wyplywaja z przekonan
o niesprawiedliwosci $wiata spolecznego™, s3 wynikiem negatywnej wizji §wiata,
jednak réznicuje je sposob ujawniania niezadowolenia. Zgtaszajac roszczenie ludzie
domagaja si¢ respektowania swoich praw, natomiast narzekajac przekazujg réwniez
negatywne emocje i krytykuja wybrane fragmenty rzeczywistosci. Ujawniajac nie-
zadowolenie z zalozen i przebiegu reformy nauczycielki zamiast znajdowa¢ pola dla
wlasnej niezaleznosci, sprawstwa czy odpowiedzialnosci realizuja inne funkcje. Na-
rzekanie umozliwia im miedzy innymi roztadowanie negatywnych napie¢, unikanie

41 Por.: M. Zemojtel-Piotrowska, J. Piotrowski (2009), Narzekanie i roszczeniowos¢ a przekonania
(de)legitymizujgce $wiat spoteczny, [w:] A. Cistak, K. Henne, K. Skarzynska, dz. cyt., s. 87-95.

2 Tamze, s. 90.

# M. Czerepaniak-Walczak, Putapki izonomii..., dz. cyt., s. 671.

“ A. Niedzwienska, dz. cyt., s. 116.

* M. Szymczak, dz. cyt., s. 286.

¢ Qkreslenie B. Wojcieszke, Por.: B. Wojcieszke; W. Baryta (2005), Kultura narzekania, czyli
o psychologicznych putapkach ekspresji niezadowolenia, [w:] M. Drogosz (red.), Jak Polacy
przegrywajg, jak Polacy wygrywajg, Gdansk: GWDP, s. 35-52.

¥ M. Zemojtel-Piotrowska; J. Piotrowski, dz. cyt., s. 87.
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niechcianych przez siebie obowiazkow czy zaspokajanie potrzeby prezentowania si¢
jako osoby krytycznej*. Na podstawie badan nad przekonaniami na temat wladzy
i $wiata spofecznego — do wynikow ktoérych odnies¢ mozna wypowiedzi nauczycie-
lek - stwierdzono: ,, narzekanie i roszczeniowo$¢, cho¢ odmiennie si¢ przejawiajace,
moga prowadzi¢ do delegitymizacji §wiata spoleczno-politycznego, ale tez z przeko-
nan delegitymizujacych éw system wprost si¢ wywodza™*. Mozna domniemywac, ze
narzekanie nauczycieli prowadzi do unikania odpowiedzialno$ci i biernosci, a takze
do przypisywania odpowiedzialnosci za siebie wtadzom i innym ludziom.

WNIOSKI

Z przeprowadzonych badan wynika, ze w przekonania badanych nauczycielek na
temat funkcjonowania w zmianie edukacyjnej obejmuja trzy obszary zagadnien. Sa
to: uznawanie niektérych zmian za kluczowe dla praktyki edukacji wczesnoszkolnej
i sposoby ich oceniania; zewnetrzne — w stosunku do srodowiska szkoty — lokowanie
zrodta zmian oraz deklarowane uwarunkowania wlasnego bycia w zmianie.

1. Nauczycielki za najistotniejsze zmiany, ale takze i budzace najwieksze obawy, uwa-
zajg obnizenie obowiazku szkolnego, zmiany programowe, a w nich wyodrebnienie

w podstawach programowych osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw po klasie pierw-

szej oraz nowa edycje¢ podrecznikow szkolnych. O wiele rzadziej zaniepokojenie

budzi wspotpraca w ksztalceniu wezesnoszkolnym z nauczycielami specjalistami.

Dostrzegany ,,nakazowy” mechanizm zmiany - z urzedu, bez dyskusji, a czasami

bez akceptacji - wywoluje obawy, niepokdj, lek przed nieznanym, niepewnosc¢,

wycofywanie sie.

Akcentowany przez badane nauczycielki dlugotrwaly proces zmiany - nie-
przerwanie od roku 1999 - powoduje, ze muszg swe przekonania dostosowy-
waé do roznorodnych kontekstow spoteczno-kulturowych. Cigglo$¢ zmian edu-
kacyjnych moze zatem powodowa¢, ze nie jest dostrzegana ,,pozytywna logika
zmiany”*’. By¢ moze stad pochodzi ujawniajace sie¢ w wypowiedziach zmecze-
nie, brak wiary, ale tez obojetnos¢ na nowe rozwigzania, ktdre, co nalezy podkre-
8li¢, mozna zdaniem badanych przekroczy¢, podejmujac wysitki samodzielnie
lub w grupie. Ocenianie zas zmiany jako scentralizowanej, a przez to pozoro-
wanej, powoduje bagatelizujace podejscie do niej, ktorego efektem jest biernos¢
izniechgcenie. Warto zauwazy¢, ze w szkole dzialania pozorowane - a za takie badane

* Tamze, s. 88.

¥ Tamze, s. 87.

0 M. Czerepaniak-Walczak, (1994), Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej
teorii edukacji, Szczecin: Wyd. Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, s. 246.
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uznaly miedzy innymi deklarowane pozostawienie im miejsca na wlasng inicjatywe

i aktywnos¢ — wywoluja sprzeciw nie tylko wsréd nauczycieli. Podobne przekonania

maja studenci - byli uczniowie — ktorzy, dostrzegajac w $wiecie szkoly (wszystkich

szczebli) ,fasadowe inicjatywy”, niewarte zaangazowania sie, dystansujg si¢ wobec
propozycji edukacyjnych®'.

2. Zewnetrzne, w odniesieniu do badanych, zrédlo zmian powoduje przeniesienie
odpowiedzialnosci za ich realizacj¢. Natomiast odczuwany przymus zmiany,
w sposob nieuswiadamiany, moze ogranicza¢ lub modyfikowac¢ dziatania nauczy-
cielek, ktore uznajac decyzyjnos¢ — wynikla z formalizmu zmian - wybiora do-
stosowanie i zmierza¢ beda do zachowania istniejacego porzadku. Obowiazujace
w szkole reguty spolecznego przyzwolenia w sposéb ukryty sankcjonuja wybrane
dzialania, nie akceptuja za$ dazenia do wolnodci, stad jej pozory. Nauczyciel —
chcac wpisac si¢ w obowiazujacy kanon pelnienia roli zawodowej — ucieka od
nowych rozwigzan, a wybiera znane, powielane od lat wzory. Niektére z nich,
jak pokazaly przeprowadzone badania, charakterystyczne sa dla wystepowania
putapek izonomii rozwojowej.

W sytuacji zamiany edukacyjnej nauczycielki staja przed koniecznoscia pracy
nad wlasnymi przekonaniami, ktére same w duzym stopniu sa odporne na zmiany.
Tym bardziej ze — stwierdza B. Zamorska rozwazajac zasadnos¢ zmian w edukacji
- »przekonanie nauczycieli o bezsensownosci, a takze fikcyjnosci zmiany jest tak
glebokie, iz nie podejmuja nawet proby weryfikacji swoich ocen. Kolejne negatyw-
ne doswiadczenia przyjmowane sa przez nich jako utwierdzenie w wydawanym
sadzie” [podkr. M.G]".

Pytanie na przyszto$¢ - raczej retoryczne, wykraczajace poza ramy opisywanych
badan - jak przeprowadza¢ zmiang bez przekonania o jej stusznosci oséb w nig za-
angazowanych?

3. Nauczycielskie bycie w zmianie, zakorzenione badz w edukacyjnej rzeczywi-
stosci, badZ w przestankach naukowych, wyznacza trzy rézniace si¢ od siebie
wzory zachowan wobec zmiany. Z wypowiedzi badanych wylania si¢ obraz
nauczyciela jako osoby dostrzegajacej w zmianie szans¢ na samodzielnos$¢ i na
rozwoj wlasny; badz ostroznie przyjmujacej postawe akceptujaca, otwartg na
nowe propozycje, dostrzegajaca mozliwos¢ decydowania o przebiegu procesu
nauczania; lecz takze gotowej do negowania zmiany, nieuzasadnionego sprze-
ciwu, a nawet jej odrzucenia.

Okazalo sie, ze nauczycielskie przekonania na temat zmiany nie stanowig spdjnego

' R. Wawrzyniak-Beszterda (2010), Wizerunek lekcji i jego uwarunkowania, [w:]
M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda (red.), Doswiadczenia szkolne pierwszego
rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, T. 1, Krakéw: Impuls, s. 285.

2 B. Zamorska (2008), Nauczyciele. (Re)konstrukcja bycia-w-swiecie edukacji, Wroclaw:
Wydawnictwo Naukowe DSW, s. 202.



PRZEKONANIA NAUCZYCIELI NA TEMAT SPOSOBOW 251

konstruktu, lecz — odnoszac je do mozliwosci jednostki — moga by¢ oceniane jako
prorozwojowe lub jako rozwoj hamujace. Niepokdj moze budzi¢ odczuwanie braku
mozliwosci wptywu na bieg wydarzen i kontroli nad wlasng aktywnoscia zawodowa,
gdyz ta kategoria przekonan jest uznawana za jedna z kluczowych dla zdrowia oraz
stylu funkcjonowania spotecznego jednostki®.

Gotowos¢ do dziatania w warunkach nowych, nie zawsze wystarczajaco rozpo-
znanych, powinna by¢ konstytutywna cecha dziatan nauczycieli. Tymczasem poczucie
bezpieczenstwa w zawodzie — na co zwraca uwage H. Kwiatkowska® - nie jest zwigzane
ze ,stawaniem si¢’, rozwijaniem, lecz z ,,byciem” w dobrze znanym, uporzadkowanym
swiecie, w ktorym realizowane sg ustalone — dodajmy poparte przekonaniami - sche-
maty postepowania. ,,Byciu” towarzyszy brak zmiany, bezruch, ale przede wszystkim
pewno$¢, ktdra uprawomocnia dziafania, a charakterystyczny dla niej brak watpliwosci
przyczynia si¢ do unikania dziatan niejednoznacznych. Odnoszac wskazane rozroéz-
nienie do aktywnos$ci w warunkach zmiany edukacyjnej, obdarzonej atrybutem nie-
pewnosci, przyjecie postawy ,,bycia w” bedzie hamowac rewizj¢ wlasnych przekonan,
a wiec nie sprzyja¢ zmianie. Natomiast rodzace si¢ watpliwosci, charakterystyczne
dla ,,stawania si¢” stang sie sila napedowa zmiany, w ktorej niepewnos¢ wlasnych
racji, mobilizuje do podejmowania nowych pdl aktywnosci, a tym samym by¢ moze
pozwoli unikna¢ kolejnych pulapek izonomii rozwojowe;.

Odpowiadajac na pytanie — postawione we wstepie — o nauczycielskie przekonania
przekladajace si¢ na spostrzeganie ograniczen dzialania w zmianie edukacyjnej, mozna
stwierdzi¢, ze zmiana nie tylko wyzwala/lub hamuje wewnetrzng motywacje do dzia-
tania, lecz réwniez - dostarczajac nowych do$wiadczen - sprzyja rozwojowi nowych
przekonan lub utrwala juz posiadane. Deklarowana przez czes¢ badanych otwartos¢ na
zmiane (czyli innowacyjnos¢), argumentowanie potrzeby podjecia nowej aktywnosci
(czyli racjonalno$¢) oraz podkreslanie odpowiedzialnosci nauczyciela za podejmowane
decyzje (czyli odwaga) cechuje nauczycieli posiadajacych kompetencje emancypacyjne™.

Na koniec dodam, ze wykorzystana do ogladu przekonan nauczycieli kategoria
izonomii rozwojowej jest odpowiedzig na zachete wyrazong przez M. Czerepaniak-
-Walczak do rozpoznawania okolicznosci powstawania nowych putapek. Stwarza
- 0 czym $wiadcza przeprowadzone badania - mozliwos¢ wyzwolenia aktywnosci,
ktére wewnetrznie umocowujg przekonania nauczycieli.

3 K. Skarzynska (2005), Czy jestesmy prorozwojowi? Wartosci i przekonania Polakow
a dobrobyt i demokratyzacja kraju, [w:] M. Drogosz (red.), Jak Polacy przegrywajg, jak
Polacy wygrywajg, Gdansk: GWP.

> H. Kwiatkowska (2008), Dylematy roli wychowawcy, [w:] Z. Kwiecinski, M. Jaworska-
Witkowska (red.), Ku integralnosci edukacji i humanistyki. Ksiega jubileuszowa dla Lecha
Witkowskiego, Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 595-619.

%> Korelaty kompetencji wskazatam za: M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika ..., dz. cyt., s.
131-134.
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Magdalena Grochowalska, Przekonania nauczycieli na temat sposobow dzialania
w zmieniajqcej sie edukacji wczesnoszkolnej. Raport z badan

Title: Teachers’ beliefs related to the methods of operation in the changing early school edu-
cation. Report on investigations

Abstract: The modification to the system of education is interpreted in different ways ac-
cording to the context in which it is perceived. In this article I make an attempt to describe
the meaning attributed by teachers to the change related to decrease the age at which the
school obligation should be started as postulated by lawmakers. This issue is presented by
making reference to my own investigations.

The interpretative perspective for analyzing teachers’ beliefs is the category of development
isonomy. From this angle, I will analyze the sources of knowledge, concepts, decisions and
actions taken up by teachers. The category of isonomy will serve for describing the way of
abandoning the limitations one has realized.






