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Inni jako czynnik rozwoju ludzkich potencjalnosci -
interakcje nauczycieli
arozwéj wiedzy i profesjonalnych umiejetnosci

Interakcje z innymi wypelniajg bez reszty zycie czlowieka bedacego czlon-
kiem spoteczenistwa. ,Idac zattoczonym chodnikiem, pracujgc z kolezan-
kami i kolegami, jedzac z przyjaciétmi positek - wszystkie te czynnosci
przeprowadzamy z innymi i w obecnoéci innych. Staramy sie przy tym
unikac¢ kolizji, o ktére tatwo, kiedy poruszamy sie w ttumie, negocjowa¢
ibronié¢ wlasnych intereséw czy dzieli¢ sie jedzeniem. Wigkszos¢ kontak-
téw z innymi nosi cechy wspélnych aktywnosci - czynnoéci, w trakcie kt6-
rych dwoje lub wiecej uczestnikéw, poprzez wspdlne dziatania, stara sie
urzeczywistnié zbiér uznanych za wspélne celéw. Bez wspélnych dziatan
zycie byloby niemozliwe™. Bez tego typu dziatarn nie bylby takze mozliwy
rozwdj jednostki, spoleczenistwa i wreszcie calego gatunku homo sapiens.
Wedle niektdrych stanowisk, cztowiek staje sie ludzki dzieki innym, dzieki
obcowaniu spotecznemu moze uczy¢ sie, rozwija¢ i ujawnia¢ caty swoj
potencjal. Zdaniem Edwina Hutchinsa, nie mozna zrozumie¢ inteligencji
cztowieka ijej filogenezy bez uprzytomnienia sobie tego, o czym méwit juz
Lew S. Wygotski: ze wyzej zorganizowane procesy poznawcze czlowieka
wyrastajg ze wspélnej z innymi aktywnosci®. Wiele rozwazan na temat
naszego gatunku, jego rozwoju i sukceséw w oswajaniu oraz stopniowym
podporzadkowywaniu sobie otoczenia koncentruje sie¢ wokét zagadnien

1 H.H. Clark: Social Actions, Social Commitments. In: Roots of Human Sociali-
ty. Culture, Cognition and Interaction. Eds. NJ. Enfield, S.C. Levinson. Oxford-
New York: Berg, 2006, s. 126, thum. - U.D.

2 E. Hutchins: The Distributed Cognition Perspective on Human Interaction. In:
Roots of Human Sociality..., s. 375-389.
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zwigzanych z pochodzeniem duzego mézgu cztowieka, specyfika naszego
poznawania, ze Zrédtami jezyka i z wrodzonymi strukturami umozliwia-
jacymi jego pojawienie si¢ i opanowanie, wreszcie takze z zadziwiajacymi
mozliwoéciami wspétdziatania z innymi. Stephen C. Levinson pisze, ze
jakkolwiek wszystkie te elementy sa wazne i bez watpienia godne do-
ciekan i analiz, niemniej prébujac je zrozumie¢, straciliémy sprzed oczu
kluczowsg kwestie, ktérej postawienie i zbadanie mogloby rzuci¢ nowe
$wiatto na wspomniane zagadnienia. Chodzi mianowicie o strukture co-
dziennych ludzkich interakeji, nasza umiejetnos¢ i che¢ interesowania
sie innymi jednostkami w otoczeniu, obserwowania ich zachowan, na-
wigzywania i podtrzymywania réznorodnych z nimi kontaktéw i relacji®.
Wspomniany juz Hutchins wyréznia cztery rodzaje interakeji: interakcje
z innymi, interakcje ze Srodowiskiem materialnym, interakcje terazniej-
szo$ci z przeszloscig, interakcje w §wiecie rzeczywistym.

Praca poznawcza, podobnie jak ta fizyczna, jest dystrybuowana miedzy
osobami; daje to efekty wykraczajace poza prosta sume tego, co kazda
jednostka tworzaca grupe mogtaby wytworzyé samodzielnie*. Michael
Tomasello zauwaza, ze czlowiek moze tworzy¢ kulturowo znaczace
nowosci tylko wtedy, kiedy uzyska pomoc od innych jednostek lub spo-
tecznych instytucji. Zdaniem tego autora, w spoteczenstwach ludzkich
mozna wyrézni¢ dwa zasadnicze typy socjogenezy, w ktérych w wyniku
interakcji dwéch lub wiekszej liczby wspétpracujacych z soba jednostek
powstaje co$ nowego, co niezwykle rzadko mogloby zostaé stworzone
przez kazda z jednostek dzialajaca oddzielnie. Pierwszy typ to rodzaj
socjogenezy wynikajacy z efektu zapadki (mowa o procesie kumulatyw-
nej ewolucji kulturowej - wytwor czy praktyka kulturowa akumulujg
modyfikacje w czasie historycznym, ale bez mozliwosci ,cofniecia” sie
do wczeéniejszych stadiéw, przez co stopniowo stajg sie coraz bardziej
zlozone), drugi natomiast to rzeczywista wspétpraca oséb dziatajacych
razem po to, by rozwiazac jaki$ problem. Ta wspétpraca silnie powigzana
jest z interakcjg-dialogiem o naprzemiennej strukturze, w ktérej nowa-
torskie pomysty i sugestie kazdej ze stron zaangazowanych w sytuacje
zadaniowg przeplataja sie az do wygenerowania rozwigzania, ktére sta-
nowi produkt tego typu interakeji i ktérego zadna ze stron nie wymysli-
taby samodzielnie®.

Poza interakcjami spotecznymi Hutchins wymienia inny rodzaj in-
terakcji, mianowicie te z otoczeniem materialnym. Osoba wchodzaca

3 S.C. Levinson: Onthe Human , Interaction Engine”. In: Roots of Human Socia-
lity..., s. 39-69.

4 E. Hutchins: The Distributed Cognition Perspective on Human Interaction...

5 M. Tomasello: Kulturowe Zrédta ludzkiego poznawania. Przel. . Racza-
szek. Warszawa: PIW, 2002, s. 54-60.
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w interakcje z artefaktami bedacymi produktem poznawczych wysitkéw
minionych pokolen, utrwalonymi w kulturze zyskuje wiecej w sensie
mentalnym niz osoba pozbawiona takiej mozliwosci. Niektére z tych ar-
tefaktéw, jak chociazby jezyk czy inne systemy symboli, mozna by sobie
wyobrazi¢ jako takie ,wzmacniacze” zdolnosci poznawczych czlowieka.
Rozwdj kulturowej ekologii poznawczej (cultural cognitive ecology) jest sam
w sobie procesem poznawczym. ,Kultura jest procesem, ktéry, miedzy
innymi, akumuluje cze$ciowe rozwigzania czesto do§wiadczanych prob-
leméw. Artefakty i praktyki maja historycznie uwarunkowane kulturowe
trajektorie rozwojowe. Jako istoty kulturowe nie musimy odkrywacé roz-
wigzan wiekszosci probleméw, z jakimi sie stykamy. Zaréwno strategie
radzenia sobie z problemami, jak i ich rozwiazania sa wtasciwie dostep-
ne w trakcie uczenia sie jako cze$¢ naszego kulturowego dziedzictwa”®.
Umyst cztowieka zdaje sie funkcjonowac jednoczeénie na styku przeszto-
§ci z teraZzniejszo$cig. Jednostka zastaje po swoich przodkach artefakt
lub praktyke kulturows i staje w obliczu nowej sytuacji, ktérej wymogi
wymuszaja dokonanie pewnych zmian funkcji wytworu. Analizuje wiec
intencje jego wynalazcy, nastepnie odnosi to do biezacej sytuacji i modyfi-
kuje narzedzie. Interakcja przesztosci z terazniejszoscia polega na tym, ze
nie mamy tu do czynienia z rzeczywista wspdtpracg dwéch lub wiekszej
liczby jednostek, nie wystepuje bowiem jednos¢ czasu i przestrzeni. Jest
to raczej wspéldziatanie w réznych punktach czasu historycznego, kiedy
jeden osobnik zastanawia sie, jaka funkcje, zgodnie z intencja przodkéw,
pelnil okreslony wytwoér i jak 6w wytwér zmodyfikowaé, by odpowiadat
on aktualnym potrzebom’. Analizujac interakcje w §wiecie rzeczywistym,
Hutchins odwoluje sie do obserwacji pracy grupy nawigatoréw zeglu-
gi, uwzglednia przy tym szerszy - spoteczny, techniczny i materialny
- kontekst wspélnego myslenia i dzialania. Wnioski sformutowane na
podstawie tych obserwacji pozwalajg uchwycié¢ calg ztozono$¢ i wielo-
aspektowos¢ ludzkich interakeji, postrzegac je jako bogaty i dynamiczny
system, w ktérym gest, symbol, a takze triada umyst - ciato - kulturowo
skonstruowany $wiat, stanowig istotne komponenty?®.

Jak zauwazajg antropolodzy ewolucyjni, to, co odréznia cztowieka od
innych istot zywych, to miedzy innymi zdolno$¢ do taczenia swoich za-
sobéw poznawczych - wiedzy, warto$ci, wzorcéw zachowan, przekonan,
wierzen, wytworéw materialnych, doswiadczen, umiejetnosci - w sposéb,
jaki nie istnieje w $wiecie ozywionym poza antroposfera. Warto odwotaé

6 E. Hutchins: The Distributed Cognition Perspective on Human Interaction...,
s. 379, ttum. - U.D.

7 M. Tomasello: Kulturowe zrédta ludzkiego poznawania...

8 Por. E. Hutchins: The Distributed Cognition Perspective on Human Inter-
action...
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sie w tym miejscu do pojecia kapitalu spotecznego oraz do pojecia sieci
spotecznej. Kapitat spoteczny, krétko rzecz ujmujac, dotyczy powigzan
miedzy jednostkami. Sieci spoleczne, zgodnie z centralng ideg teorii kapi-
tatu spotecznego, majg warto$¢®. To przez nie bowiem nastepuje przeptyw
zasobéw poznawczych miedzy jednostkami. Analiza sieci spotecznych
wymaga poczynienia pewnych zatozen co do funkcjonowania jednostek
w $wiecie, a dokladnie - ich uwiktania w strukture spoteczna. Przyjmuje
sie mianowicie, ze zasoby, takie jak informacje, do§wiadczenia, wiedza
czy umiejetnosci, wymieniane sa w interakcjach z innymi, w relacjach
podejmowanych przez jednostki i przez nie podtrzymywanych. Przyjmuje
sie takze, ze jednostki nie sa wzajemnie niezalezne, nie s3 - jak chciat
tego Gottfried W. Leibniz - monadami, bytami posiadajacymi zdolno$¢
apercepcji, a wiec bytami samo$wiadomymi, ale bez zdolno$ci do wzajem-
nego oddziatywania, monady bowiem ,nie posiadajg okien”. Przyczynowe
oddziatlywanie monad na siebie wyklucza natura tych bytéw jako sub-
stancji prostych'®. Uznaje sie, ze jest odwrotnie: istnieje wspétzaleznosé
jednostek, wynikajaca z ich uwiktania w strukture spoteczng, w wielopo-
ziomowa sie¢ réznorodnych powigzan i oddziatywan. Ta struktura jest jak
zywa tkanka, czula materia reagujaca na kazda, nawet najmniejsza zmiane
dokonujaca sie w jej obszarze. Ponadto istotne jest zalozenie, ze sieci spo-
teczne moga tworzy¢ jednostkom i organizacjom mozliwosci dziatania
oraz rozwoju, cho¢ trzeba tez zauwazy¢, ze moga ograniczaé czy wrecz
blokowa¢ ten potencjat*.

Kiedy jednak zastanawiamy sie nad kondycja nauczycieli w szkole,
ich wzajemnym tam wspétbyciem, skojarzenie z Leibnizowskimi mona-
dami nie jest zbyt odlegte. Roland Barth uwaza, ze nauczyciele w szko-
le funkcjonuja w réznych §wiatach, nawet jesli dziela z sobg przestrzen
czy w procesie nauczania uzywaja tych samych materialéw, a nawet
realizuja ten sam program. Zdaniem Bartha, nauczyciele rzadko z soba
rozmawiaja, a jesli juz dojdzie do rozmowy, to jej tre$¢ wypelniajg tema-
ty niezwigzane z dydaktyczno-wychowawcza dziatalnoscig interlokuto-
réw'. A przeciez - jak powiada Friedrich Holderlin -, jeste$émy rozmowg”,
a wszelka wiedza, wszelkie formy myslenia, ogladu poznania - zdaniem

9 Zob. R. Putnam: Samotna gra w kregle. Przel. P. Sadura, S. Szymarniski.
Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2008.

10 Por. GW. Leibniz: Wyznanie wiary filozofa - Rozprawa metafizyczna - Mo-
nadologia - Zasady natury i taski oraz inne pisma filozoficzne. Przel. S. Cichowicz
et al. Warszawa: PWN, 1969.

11 N.M. Moolenaar: A Social Network Perspective on Teacher Collaboration in
Schools: Theory, Methodology, and Applications. “American Journal of Education”
2012, No. 1.

12 Podaje za: R.J. Marzano, T. Frontier, D. Livingston: Effective Supervi-
sion. Supporting the Art and Science of Teaching. Alexandria: ASCD, 2011, s. 69-70.
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Maxa Schelera - maja charakter socjologiczny. Wiedza jest umozliwiona
poprzez strukture spoteczng®.

Niewatpliwie inni w otoczeniu nauczyciela, jego interakcje z kolezanka-
mi i kolegami, superwizorami, dyrekcjg, uczniami czy ich rodzicami moga
stanowi¢ cenne zrdédlo wiedzy, do§wiadczen i umiejetnoéci, moga przy-
czyni¢ sie do doskonalenia warsztatu dydaktycznego nauczyciela i jego
rozwoju jako tego, ktéry naucza, i jako jednostki, ktéra uczy sie z innymi
i poprzez innych.

Warto wiec popatrze¢ na innych w szkole jak na istotny czynnik roz-
woju specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci nauczycielskich oraz ustali¢
te interakcjeiich charakter, ktére - poprzez okreslone komponenty i me-
chanizmy wspélnych relacji - niosa z sobg potencjat rozwojowy.

Nadzorujacy i superwizorzy a wiedza profesjonalna nauczycieli

Rozwdj nauczycieli ma znaczenie nie tylko dla ich zycia zawodowego
i osobistego, lecz takze dla polityki edukacyjnej i szkolnej rzeczywistosci,
w ktérg nauczyciele i inne osoby sa przeciez zanurzeni. Natura naucza-
nia zobowigzuje do ciaglego, trwajacego przez calg kariere nauczyciela
rozwoju zawodowego. Rozwéj wymaga uczenia sie, a to moze przybieraé
rézne postaci i mie¢ rézny charakter - naturalny, ewolucyjny i spotecz-
ny, niekiedy oportunistyczny, a czasami planowy i intencjonalny. Ciagty
rozwoéj zawodowy, obejmujacy wszystkie te rodzaje uczenia sie, jest ko-
nieczny po to, by podazaé za dokonujacymi sie nieustannie zmianami
w szeroko pojetej kulturze, a takze rewidowa¢ i uaktualniaé¢ wlasng wie-
dze, umiejetnoséci oraz poglebiaé i poszerzaé rozumienie pojecia dobrego
nauczania'.

Jeszcze do niedawna popularne bylo przekonanie, ze profesjonalne
umiejetnosci zwigzane z nauczaniem nie s3 modyfikowalne z zewnatrz,
nie podlegaja rozwojowi, po prostu: albo sie je ma, albo si¢ ich nie ma. Byly
wiec postrzegane jako poklosie posiadanego przez kogos dydaktycznego
talentu, ten za$ byt ,darem bozym”, dyspozycja dang lub nie przez site
wyzsza. Nie tak dawno prébowano tez wiedze i poziom wspomnianych
umiejetnosci powiazaé z ilorazem inteligencji nauczajacej osoby, ale to
stanowisko - podobnie zreszta jak przekonanie o talencie dydaktycznym
jako ich determinancie - nie wytrzymato krytyki'®. Christopher Day uwa-

13 J. Brejdak: Fenomenologiczne paradygmaty uzasadniania wspélnoty. W: In-
tersubiektywnosé. Red. P. Makowski. Krakéw: Universitas, 2012, s. 65-86.

14 Ch. Day: Od teorii do praktyki. Rozwdj zawodowy nauczyciela. Przet. J. Mi-
chalak. Gdansk: GWP, 2008.

15 RJ. Marzano, T. Frontier, D. Livingston: Effective Supervision...
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za, ze nauczycieli nie mozna rozwija¢ - oni rozwijajg sie sami; nie oznacza
tojednak, ze w procesie tegoz rozwoju nauczyciele maja by¢ pozostawieni
sami sobie, bez mozliwosci czerpania z wiedzy i doswiadczen czy wsparcia
innych. Chodzi raczej o umozliwienie nauczycielom budowania poczucia
sprawstwa, gltebokiego zaangazowania w podejmowanie decyzji zwigza-
nych z kierunkiem i przebiegiem wtasnego uczenia sie*®.

Nadzér i ewaluacja sa specyficznymi rodzajami interakcji, w ktérych
trakcie dochodzi do spotkania nauczycieli i superwizordw, a spotkanie
to - jesli ma mie¢ sens rozwojowy - musi obejmowaé wspélny namyst nie
tylko nad dziataniami nauczyciela, z wyrazng orientacja na podwyzszenie
ichjakosci, lecz takze nad osiggnieciami uczniéw. Historia nadzoru i ewa-
luacji dydaktycznych zachowan nauczycieli pokazuje, ze prace nad tego
typu interakcjami - ich struktura, komponentami, zasadniczymi celami,
przebiegiem i rezultatami - prace inspirowane réznymi zatozeniami czy
wrecz wzorcami podobnych interakeji, podejmowane byly przez wielu,
stad mnogo$¢ modeli tego rodzaju relacji.

W latach pieédziesigtych minionego stulecia w Stanach Zjednoczonych
Morris Cogan na podstawie popularnego w medycynie modelu klinicznego
opracowat model nadzoru. W ksztalceniu lekarzy, w procesie nabywania
przez nich specjalistycznych umiejetno$ci pojawia sie specyficzna inter-
akcja, ktérej istotnym komponentem jest swego rodzaju symbiotyczna
wieZ miedzy nauczajacym lekarzem a lekarzem stazystg oraz obserwacja
i dyskusja, dzielenie sie watpliwo$ciami i do§wiadczeniami, wspélne po-
szukiwanie rozwigzan formutowanych probleméw, wspétdziatanie obu
podmiotéw w procesie osiggania wyzszego poziomu dziatan i budowania
ich efektywnosci. Przeniesienie tego modelu interakeji w sfere eduka-
cji zaowocowalo opracowaniem schematu nadzoru, w ktérym przebieg
interakcji-dialogu nauczycieli i superwizoréw jest nastepujacy:

1. Spotkanie przed obserwacjg stuzy opracowaniu ram pojeciowych
planowanej obserwacji. Nauczyciel i osoba nadzorujaca wspélnie wy-
taniajg obszary, a nastepnie kategorie obserwacji.

2. Obserwacja w klasie szkolnej. W trakcie tej obserwacji osoba
nadzorujaca, korzystajac z przygotowanych wczeéniej ram kategory-
zacyjnych, prowadzi obserwacje dziatan nauczyciela.

3. Wstepna analiza danych z obserwacji. Obserwacje na tym eta-
pie analizy zostaly przez superwizora zorganizowane w taki sposéb,
by umozliwi¢ nauczycielom uczestnictwo w procesie ewaluacji ich
dziatani dydaktycznych.

4. Spotkanie. Istotg spotkania jest wytworzenie atmosfery wzajem-
nego zaufania i opieki - atmosfery sprzyjajacej podjeciu przez obie
strony tego spotkania dialogu. Nauczyciel jest proszony o refleksje

16 Ch. Day: Od teorii do praktyki...
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nad wiasnym dziataniem i wyjasnienie podjetych w trakcie nauczania
decyzji. Przedmiotem analizy i refleksji sg dane pochodzace z obser-
wacji, a przygotowane przez superwizora. Ten etap moze takze stuzy¢
dostarczeniu nauczycielowi dydaktycznego wsparcia i pomocy, jesli
istnieje taka potrzeba.

5. Analizaanalizy. Robert Goldhammer pisze o tym etapie, ze tym ra-
zem ,dzialanie superwizora bylo rozpatrywane i analizowane z zasto-
sowaniem tych samych rygoréw i zasad, jakie zastosowano wczes$niej,
podczas analizy dydaktycznych zachowan nauczyciela™.

Takie podejécie do nadzoru tworzy zaangazowanym w te interakcje pod-
miotom mozliwo$¢ nie tylko doskonalenia sie oraz rozwoju umiejetnosci
nauczania, lecz takze poglebionej nad nimi refleksji czy wreszcie refleksji
nad refleksja, a wiec metarefleksji, pod warunkiem jednak, ze bogaty, prze-
pelniony wzajemnym zaufaniem i troska nadzorujacego i nadzorowanego
dialog pozostanie rzeczywistym dialogiem. Jesli natomiast przeksztalci sie
on w dialog pozorny lub wrecz w zrutynizowang rozmowe towarzyszaca
kolejnym krokom, wéwczas te kroki wioda donikad, wykonywane sg bo-
wiem bez nalezytej refleksji i koniecznego nad kazdym z nich namystu.
Istnieje niebezpieczenstwo, ze pozbawione autentycznego dialogu etapy
ulegng przeksztalceniu w strukture procesu ewaluacji nauczycieli, ktéra
z zalozenia nigdy nie byly*®. O tym nalezy pamietac.

Wielki wplyw na rozwdéj superwizji w zawodzie nauczyciela, charakteru
i specyfiki relacji taczacej nauczyciela i osobe nadzorujaca jego dydaktycz-
ne dziatania wywarty prace Madeline Hunter. Z zaproponowanej przez
nia siedmiostopniowej syntaksy lekcji wytonit sie inny niz opracowany
przez Cogana model nadzoru, w literaturze anglojezycznej funkcjonujacy
pod nazwa mastery teaching. Zdaniem Hunter, w strukturze kazdej lekcji
obecne sa nastepujace elementy:

1. Antycypowanie dziatan - momentobejmujacy intelektualne przy-
gotowanie uczniéw na to, co bedg poznawaé. Moze takze stuzy¢ zaini-
cjowaniu ich uczenia si¢ i dostarczy¢ nauczycielowi danych na temat
uczniowskich intuicji zwigzanych z zagadnieniami, ktére maja zosta¢
opanowane (Nauczyciel: ,Popatrzcie na tekst na tablicy. Jak myélicie,
ktéra jego cze$¢ jest najistotniejsza i wymaga zapamietania?”).

2. Celeidazenia - uczniowie uczg sie lepiej wtedy, kiedy wiedza, czego
beda sie uczy¢ i dlaczego jest to godne poznania. Nauczyciele takze
nauczaja lepiej, gdy maja te same informacje.

17 R. Goldhammer: Clinical Supervision: Special Methods for the Supervision
of Teachers. New York: Holt, Rineharte & Winston, 1969 - cyt. za: R.J. Marzano,
T. Frontier, D. Livingston: Effective Supervision..., s. 18, thum. - U.D.

18 Podaje za: RJ. Marzano, T. Frontier, D. Livingston: Effective Supervi-
sion..., s.18.
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3. Wprowadzenie - angazowanie uczniéw do samodzielnego zdo-
bywania nowych informacji na temat procesu poznania, wiedzy
i umiejetno$ci. Poprawne zaprojektowanie tego momentu wymaga
od nauczyciela namystu nad wiedzg, jaka jest pozadana, i nad umiejet-
no$ciami, na jakie bedzie (wraz z uczniami) orientowat sie w procesie
ksztalcenia.

4. Modelowanie - uchwycenie znaczenia dziatai nauczyciela, ktére
jest istotnym elementem procesu nauczania-uczenia sie. Nauczyciel
dziatajac, powinien unikaé¢ niszczenia uczniowskiej kreatywnosci;
za pomocne uczniom mozna tez uznaé¢ demonstrowanie pozadanych
zachowan w trakcie procesu uczenia si¢ czy ukazywanie jego oczeki-
wanych efektéw.

5. Sprawdzanie rozumienia - zanim uczniowie zostana poproszeni
o zrobienie czegokolwiek, nauczyciel powinien sprawdzié, czy wiedza
oni, co powinni zrobié, i czy rozumiejg strukture tych dziatan, a takze
ustalié, czy dysponuja potrzebnymi narzedziami oraz umiejetnosciami
i czy potrafig skorzystaé z nich choéby w niewielkim stopniu.

6. Kierowanie dziataniem - uczniowie praktykuja korzystanie
z nowej wiedzy i éwiczg nabyte umiejetnosci pod nadzorem na-
uczyciela. Wyniki uczenia sie sg jak $wieze tworzywo - tatwo ule-
gaja uszkodzeniom. Btad popelniony na poczatku procesu uczenia sie
tatwiej skorygowaé natychmiast niz pézniej, kiedy juz ulegnie utrwa-
leniu.

7. Niezalezne dziatanie - tego typu dziatanie uczenn moze podjaé
wowczas, gdy nauczyciel upewni sie, ze jest ono wolne od powaznych
bledéw, ktére moga zakldcié badZ wrecz zahamowaé przebieg dalsze-
go procesu uczenia sie. Nauczycielski nadzdr jest wiec obecny takze
w tym momencie lekcji®.

Ten schemat lekcji dostarczyt inspiracji do wspdlnej pracy nad poprawg
nauczania. Obserwacje zachowan uczestnikéw lekcji, dokumentowanie
werbalnych interakeji nauczyciela z uczniami to zasadnicze Zrédla mate-
riatlu empirycznego, gromadzonego przez superwizora po to, by nastepnie
6w material, wspdlnie z obserwowanym uprzednio nauczycielem, poddaé
analizie. Superwizor przypisywat zachowania nauczyciela do réznych ka-
tegorii zachowan, a mianowicie: promujacych uczenie sie, dobrze wyko-
rzystujacych czas i energie, nic niewnoszacych do uczenia sie, zakltéca-
jacych uczenie sie. Dyskusja superwizora z nauczycielem dotyczyta tych
wlasnie zachowan. Ksztatcenie nauczycieli do mistrzostwa wna-
uczaniu obejmowalo nastepujace momenty: prekonferencje nauczyciela
i superwizora, obserwacje i dokumentowanie wypowiedzi uczestnikéw
lekeji, postkonferencje. W trakcie spotkania nauczyciel opisywat lekcje za

19 Podaje za: ibidem, s. 20.
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pomoca terminéw zaproponowanych przez Hunter i odzwierciedlajgcych
poszczegblne etapy lekcji, natomiast superwizor okreslat efektywnosé
obserwowanej lekeji, analizujac zachowania uczestniczacych w niej oséb,
réwniez z odwotlaniem sie do tych terminéw?°.

Na uwage zastuguja takze refleksyjne modele nadzoru, ktérych roz-
woj przypada na lata dziewieédziesiagte minionego stulecia. Pojawiaja sie
wowczas alternatywy dla modelu klinicznego i mastery teaching. W jaki
sposdb twoércy tych podejié postrzegaja istote relacji, jaka winna taczyé
superwizora i nauczyciela, i jak rozumiejg istote tej relacji oraz jej zna-
czenie dla rozwoju potencjatu osobowego i dydaktycznego nauczyciela?
Po pierwsze, zwolennicy refleksyjnego podejécia do nadzoru uwazaja,
ze sensowny nadzor nie jest mozliwy bez petlnego wilaczenia nauczyciela
w ten proces, bez subiektywnego poczucia nauczyciela, ze sprawuje on
kontrole nad wlasnym rozwojem zawodowym, a rola osoby nadzorujacej
polega na wspieraniu nauczyciela w tym rozwoju. Po wtdre, istotne jest
odwotanie do stopni nauczycielskiej kariery. Carl Glickman w swoim ,,roz-
wojowym podejéciu” do nadzoru ksztatcenia glosi poglad, ze najwazniej-
szym celem nadzoru musi by¢ doskonalenie procesu nauczania-uczenia
sie, a to wymaga od nauczyciela pogtebionej refleksji nad swoim dziata-
niem, jego strukturg i skutkami, poglebionej refleksji nad codziennymi
do$wiadczeniami zwigzanymi z nauczaniem. Glickman wyraza prze-
konanie, ze to wlasnie dzieki ,zrozumieniu, jak nauczyciele rozwijaja
sie optymalnie w warunkach wsparcia i wyzwania, osoba nadzorujaca
moze zaplanowa¢ zadania wpisane w nadzér, tak by zharmonizowa¢ dwa
aspekty: ten zwigzany z celami nadzoru i ten zwigzany z nauczycielskimi
potrzebami”?. Sensowny, a wiec stuzacy rozwojowi nauczyciela, nadzér
powinien - zdaniem Glickmana - sktada¢ si¢ z nastepujacych ogniw: bez-
posrednia pomoc nauczycielom, rozwéj grupowy, rozwéj zawodowy, roz-
woj programu ksztalcenia, badania w dziataniu (action research)®.

Podczas gdy Hunter koncentrowata sie na opisie i analizie krokéw
w procesie nauczania, a Goldhammer i Cogan robili to samo w odniesie-
niu do procesu nadzoru, Charlotte Danielson dgzyta do uchwycenia catej
ztozono$ci i dynamiki procesu nauczania w klasie szkolnej. Zaproponowa-
ny przez Danielson model obejmuje cztery obszary tego procesu: plano-
wanie i przygotowanie nauczania, rodowisko (jakim jest klasa szkolna),
nauczanie-uczenie sie, odpowiedzialnos¢ zawodowa nauczyciela. We-
wnatrz kazdego obszaru Danielson wyréznia game komponentéw, ktére
skladajg sie na wiedze, umiejetnoéci, dyspozycje niezbedne do tego, by
mozna byto méwié o kompetencji (czy kompetencjach) nauczyciela w kla-

20 Podaje za: ibidem.
21 C.Glickman - cyt. za: ibidem, s. 22, ttum. - U.D.
22 Podaje za: ibidem.
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sie szkolnej. Stanowisko Danielson eksponuje trzy kwestie, ktére wyma-
gaja postawienia i refleksji, jesli nadzdr i ewaluacja maja przynies¢ poza-
dane efekty, czyli jesli maja zaowocowaé rozwojem profesjonalnej wiedzy
i umiejetno$ci nauczyciela: po pierwsze, poszanowanie catej ztozonosci
nauczania, uprzytomnienie sobie stopnia komplikacji tego procesu, bez
infantylizowania i dewaluacji nauczycielskich dziatan; po drugie, dbatosé
o jezyk profesjonalnej konwersacji; jasno$¢, precyzja jezyka, rzeczowosé
wywoddéw na pewno podniosa jako$é samej rozmowy, jak i wplyna na jej
rezultaty; po trzecie wreszcie, dostarczenie przestanek do zbudowania
systemu samooceny nauczyciela i refleksji nad praktyka zawodowsa. Model
Danielson zostat opracowany z wykorzystaniem wynikéw prowadzonych
przez nig badan, jest tez na tyle ogélny czy elastyczny, ze moze by¢ stoso-
wany bez wzgledu na poziomy czy tresci ksztatcenia®.

Kolejne stulecie przyniosto zwrot: od nadzoru do ewaluacji, od zacho-
wan nauczyciela do osiggnie¢ uczniowskich. Coraz czesciej i glosniej méwi
sie o roli uczniéw, ich osiagnie¢ w nauce w procesie rozwoju zawodowego
nauczycieli, poszerzajac tym samym zakres waznych dla nauczyciela in-
formacji. Nie tylko bowiem obserwacje dydaktycznych dziatan nauczyciela
i p6éZniejsza analiza tych obserwacji sa zrédtem wiedzy na temat wartosci
i ograniczen nauczycielskiego warsztatu. Takze, a coraz wyrazniej méwi
sie ,przede wszystkim”, uczniowie i osiggane przez nich wyniki w nauce
stanowig Zrédlo wiedzy, z ktérego musi czerpaé nauczyciel, by rozwijaé
rzemiosto i udoskonalaé¢ sztuke nauczania. Odrzuca sie wiec obowigzu-
jace dotychczas modele nadzoru i ewaluacji, a nie brakuje wrecz gtoséw
tylez krytycznych, co prowokujacych - na przyklad Robert J. Marzano,
Tony Frontier i David Livingston przywotuja stowa Thomasa Tocha i Ro-
berta Rothmana, ktérzy w Rush to Judgment krytykuja nadzér i ewaluacje
w zastanym ksztalcie, piszac, ze sa one ,superfikcyjne, kaprysne, czesto
pozostajace bez autentycznego zwiazku z jakoscia ksztalcenia, a w jeszcze
mniejszym stopniu z uczeniem si¢ uczniéw i efektami tego procesu”*.
Inni krytycy natomiast zwracaja uwage, ze ewaluacja, ktéra ma miejsce
w szkole i dotyczy dziataii nauczycieli, dokonywana jest czesto na pod-
stawie dwéch lub kilku zaledwie obserwacji, ktére sa zbyt krétkotrwate
i fragmentaryczne, by mozna je bylo uczynié¢ podstawg do wnioskowania
o tym, jak nauczyciel naucza, co robi dobrze, a ktére jego dziatania wyma-
gaja wiekszej uwagi, pracy i poprawy. Czesto te obserwacje prowadzone
sa przez osoby do tego nieprzygotowane, bez nalezytego uwzglednienia
szerszego kontekstu dziatan nauczyciela, kontekstu, jaki wyznacza kul-
tura szkoty. Skutki sa wiec takie, ze efektywno$¢ nauczycielska czesto
jest ignorowana. ,,Doskonali nauczyciele nie sg dostrzegani i nagradzani,

23 Podaje za: ibidem, s. 23-24.
24 Ibidem, s. 26, ttum. - U.D.
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ci ustawicznie wykazujacy dydaktyczna niemoc sa stabsi coraz bardziej,
a wielu poszukujacych nowych rozwigzan i strategii ksztalcenia nie zysku-
je ze strony innych, czyli obserwatoréw ich dziatan, koniecznego wsparcia,
by méc rozwijaé sie indywidualnie i zawodowo”?.

Odpowiednio przygotowani i dydaktycznie wrazliwi obserwatorzy na-
uczania i 0séb nauczajacych w klasie szkolnej, uwzgledniajacy zlozonosé
czynnosci wykonywanych przez nauczycieli i nieoczywistos¢ efektéw
tych czynnoéci, ludzie dobrze znajacy miejsce zwane szkolg, kulture
i klimat tego miejsca, Inni sktonni do pogtebionej, wnikliwej refleksji
nacechowanej dialogiem z nauczycielem na temat zaobserwowanych
w klasie szkolnej zachowan i ich jako$ci to Inni, ktérzy moga dostarczyé
nauczycielowi przestanek do namystu nad sobg jako tym, ktéry naucza,
i konkretnych wskazéwek do pracy nad soba, nad podniesieniem jako$ci
dydaktycznej relacji z uczniami.

Obserwacje dzialan innych nauczycieli i rola kolezenskich dyskusji
w doskonaleniu warsztatu dydaktycznego

»Kolezenskos¢iprofesjonalizm nauczycieli przez wielu badaczy i teorety-
kéw traktowane sg jako kluczowe uwarunkowania efektywnosci szkoty.
[...]. Chociaz uznaje sie je za jedna z cech organizacji i funkcjonowania
szkoty, tak naprawde majg one wymiar indywidualny, dotycza bowiem
dziatan konkretnych jednostek. Rzeczywiscie, odpowiedzialno$¢ za two-
rzenie atmosfery kolezeniskosci i profesjonalizmu spoczywa w jednako-
wym stopniu na dyrekeji szkoty i samych nauczycielach. Ta dziedzina roz-
wijania nauczycielskiej wiedzy i umiejetnosci specjalistycznych zawiera
trzy kategorie dziatan: (1) promowanie pozytywnego $rodowiska, (2) pro-
mowanie wymiany pomystéw i strategii oraz (3) promowanie rozwoju
szkoty”?¢. Z uwagi na problematyke tego artykutu skupie sie na drugiej
z wymienionych kategorii.

Praca nauczyciela bywa do$¢ czesto postrzegana jako praca przebiega-
jaca w izolacji. Jednym z czynnikéw sprzyjajacych owej izolacji jest ar-
chitektura szkoty, a innym istotnym czynnikiem - socjalizacja mtodych
nauczycieli, tych dopiero rozpoczynajacych prace. Ta izolacja zawodo-
wa redukuje znacznie mozliwosci wzajemnego uczenia sie, korzystania
z dos$wiadczen innych oséb zajmujacych sie nauczaniem, powoduje réw-
niez niepewno$¢ co do stuszno$ci podejmowanych w trakcie planowania
i prowadzenia lekcji decyzji. Niepewno$¢ z kolei doprowadza (zwlaszcza
mlodego) nauczyciela do poczucia winy, niepokoju, frustracji. Nauczy-

25 Ibidem, s. 27, ttum. - U.D.
26 Ibidem, s. 48, ttum. - U.D.
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ciele nader czesto zmuszeni sa do radzenia sobie z problemami, ktérych
doswiadczaja w swojej pracy w pojedynke, w przekonaniu, ze tak to juz
w tym zawodzie jest i niczego zmienié¢ nie mozna®. Tymczasem niczym
nieskrepowana, swobodna wymiana pomystéw i strategii zwigzanych
z nauczaniem jest istotnym narzedziem w procesie rozwoju zawodowe-
go nauczyciela. Wiasciwie jednym z aspektéw profesjonalizmu jest cheé
(i gotowo$é do) dzielenia sie wiedza z innymi oraz czerpania z dowiad-
czenl innych. Nauczycielska aktywno$¢ zwigzana z wymiang informacji
na temat dziatalno$ci wychowawczej i poszukiwaniem coraz lepszych roz-
wigzan dydaktycznych lekeji moze przybieraé nastepujace formy: moze
by¢ zwigzana z poszukiwaniem relacji mentorskiej w sferze dziatan od-
zwierciedlajacych konkretne potrzeby lub zainteresowania nauczycie-
la (np. kto§ poszukuje pomocy i wsparcia ze strony innych nauczycieli
w zwigzku z okre§lonymi zachowaniami w klasie szkolnej czy wdroze-
niem specyficznych strategii nauczania), moze by¢ tez zorientowana na
mentorowanie innym nauczycielom, dzielenie sie z nimi pomystami i do-
$wiadczeniami (np. kto$ oferuje pomoc i wsparcie konieczne do wdrozenia
wspomnianych strategii)?®. Mentor moze takze pomaga¢ w planowaniu
lekeji, regularnie obserwowacé zajecia prowadzone przez nauczyciela,
zwlaszcza tego, ktéry dopiero rozpoczyna swojg dziatalnosé dydaktyczna,
uczestniczyé w prowadzonych przez niego spotkaniach z rodzicami czy se-
sjach ewaluacji lekcji i dyskusjach na temat przyjetej filozofii ksztalcenia®.

Uczenie si¢ nowych strategii czy zachowan jest procesem wieloetapo-
wym. Rozwdéj zawodowy nauczyciela wymaga tworzenia warunkéw umoz-
liwiajacych obserwowanie dydaktycznych dziatan innych i aktywny udziat
w dyskursie z tymi innymi. Nauczyciele muszg czerpaé z innych zrédet
niz tylko oni sami, zbyt czesto jednak przez calg swoja zawodows kariere
zmuszeni sg do polegania tylko na sobie, na co przez lata zwracali uwage
badacze i teoretycy. Chociazby Ann Lieberman i Susan J. Rosenholtz w 1987
roku pisaty, ze wiekszos¢ nauczycieli nauczyla sie juz polega¢ wylacznie
na sobie w trakcie wlasnego ,eksperymentalnego” uczenia sie, w trakcie
poszukiwania nowych, lepszych rozwigzan dydaktycznych lekcji, wyz-
szej jakosci poznawczego kontaktu z uczniami. To, czego si¢ nauczyli, jest
osobliwe, jedyne w swoim rodzaju. Izolacja i osamotnienie nauczycieli
sa obecne i zastane w bardzo wielu, zbyt wielu szkotach. To sg warunki

27 E. Ahlstrand: Professional Isolation and Imposed Collaboration in Teachers’
Work. In: Teachers’ Minds and Actions: Research on Teachers’ Thinking and Practice.
Eds.I. Carlgren, G. Handal, S. Vaage. London: Routledge Falmer, 1994.

28 RJ. Marzano, T. Frontier, D. Livingston: Effective Supervision...

29 Por. B. Rogoff, C.G. Turkanis, L. Bartlett: Learning Together. Children
and Adults in a School Community. Oxford-New York: Oxford University Press,
2001.
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ksztalcenia, ktére hamujg indywidualny rozwéj nauczyciela, uczenie sie
i osiagniecia uczniéw, poprawe funkcjonowania szkoty jako organizacji.
Interesujace s w tym kontekscie spostrzezenia dotyczace wspélpracy
i wymiany doswiadczen, wspdlnych dziatan podejmowanych w innych
profesjach. Wystarczy choéby wspomnie¢ o lekarzach, prawnikach czy
naukowecach, by uprzytomnié sobie, w jak niewielkim stopniu nauczy-
ciele korzystaja w swoim zawodowym rozwoju z wiedzy, umiejetnosci
i doswiadczeni innych nauczycieli.

Robert J. Marzano, Tony Frontier i David Livingston wymieniajg i cha-
rakteryzuja pie¢ sposobéw, za pomoca ktérych nauczyciele moga obser-
wowa¢ efektywne nauczanie i dyskutowa¢ o jego cechach. Sa to:

1. Ksztalcace obserwacje i dyskusje (instructional rounds).

2. Coaching (expert coaches).

3. Nagrania dzialani ekspertéw (expert videos).

4. Inicjatywy zwiazane z rozwojem zawodowym nauczyciela (teacher-led
professional development) - dni rozwoju zawodowego nauczycieli.

5. Wirtualne spotecznodci (virtual communities)®.

Pierwszy z wymienionych sposobéw inspirowany jest modelem ksztat-
cenia wykorzystywanym w medycynie. Studenci medycyny i poczatkujacy
lekarze bywaja w réznych miejscach w szpitalu, odwiedzajg pacjentéw,
obserwuja sposoby diagnozowania, a takze mozliwosci terapii, analizuja je
i dyskutuja o nich. Ten proces jest gléwnym zrédtem wiedzy praktycznej,
ponadto - co wazniejsze - gléwnym sposobem, jakim postuguja sie¢ medy-
cy do budowania etosu tej profesji i propagowania wzorcéw uprawiania
tego zawodu. ,Ksztatcace krazenia” w szkole, bo tak chyba nalezy wiernie
przettumaczy¢ termin instructional rounds, sg ciekawym pomystem i roz-
wigzaniem mogacym wiele zmienié, jesli chodzi o mozliwosci uczenia
sie nauczycieli od nauczycieli, pod jednym, ale istotnym warunkiem:
jesli sa lub beda zakorzenione w biezacej pracy szkoty badz szkét. Tylko
jesli rozwinie sie kulture wspélpracy, kulture ,zasiegania informacji”, kul-
ture ,dowiadywania sie” od innych, kulture, ktéra zniszczy izolacje i po-
czucie osamotnienia, ktéra bedzie impulsem do rozwoju , praktyki edu-
kacyjnej” czynigcej z nauczania nie tylko sztuke, nie tylko rzemiosto, lecz
takze swego rodzaju tygiel, w ktérym nauczanie przenika sie z uczeniem
tak silnie, ze trudno te procesy analizowa¢ w izolacji. Odwiedzanie przez
niewielka grupe nauczycieli réznych klas lekcyjnych w szkole, obserwacje
nauczania, obserwacje fragmentow lekcji, dyskusje na temat swoich spo-
strzezen, namysl nad efektywnoscia tego czy innego dzialania, wreszcie
mozliwo$¢ spotkania po zakoriczeniu , krazenia” pozostatych nauczycieli-
obserwatoréw tworzg okazje do pogtebionej refleksji na temat zdobytych

30 RJ. Marzano, T. Frontier, D. Livingston: Effective Supervision...,
s. 71-78.
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w ten sposéb doswiadczen. Co ciekawe, zasadniczym zatozeniem tego spo-
sobu uczenia sie od innych nie jest dostarczenie informacji zwrotnej na
temat nauczania, jego jakosci nauczycielowi, ktérego dziatania dydaktycz-
ne sa w klasie obserwowane, chyba Zze 6w nauczyciel wyraznie sobie tego
zyczy. Chodzi raczej o mozliwo$¢ obserwacji nauczania i poréwnywania
tego, co nauczyciel widzi, z wlasng codzienng praktyka®'.

Coaching w ujeciu Marzano, Frontiera i Livingstona bliski jest konsul-
towaniu i mentorowaniu. To relacja miedzy nauczycielem-ekspertem
anauczycielem-nowicjuszem. Nowicjusz zasiega porad eksperta na temat
okreslonych zachowan w klasie szkolnej badz wykorzystywanych strategii
nauczania. Moze takze korzysta¢ z nagran wideo prezentujacych strategie
stosowane przez ekspertéw i ich zachowania w klasie szkolnej; ogladajac
takie nagrania, nauczyciele majg okazje obserwowac to, co okresli¢ moz-
na mianem niewielkich fragmentéw (w oryginale thin slices) zachowan
nauczycieli-ekspertéw w réznych sytuacjach w klasie szkolnej**.

Dni rozwoju zawodowego powinny takze by¢ ujete na stale w kalendarzu
szkolnym. Warsztaty poswiecone mozliwo$ciom rozwijania potencjatu
dydaktycznego, seminaria na temat projektowania $ciezki profesjonal-
nego rozwoju organizowane przez nauczycieli dla nauczycieli to wazne
inicjatywy podejmowane w trakcie takich dni.

Spotecznosci uczacych sie nauczycieli moga réwniez wykorzystywaé
dostepne technologie, by przekracza¢ granice i w wirtualnym $wiecie
dzieli¢ sie realnymi do§wiadczeniami i wiedza®.

Siec spoteczna w szkole:
o wymianie dydaktycznych doswiadczen
i przeptywie nauczycielskich zasobéw wiedzy

Zacznijmy od tezy, ze zasoby, takie jak informacje, wiedza, doswiadcze-
nia, s wymieniane podczas interakeji spotecznych. Te zasoby przepty-
wajg przez sie spoteczng i sg przekazywane w toku interakcji miedzy
jednostkami - na przyklad w prosbach o rade, o pomoc czy zaproszeniach
do wspétpracy®*. Klaus Schaefer uwaza, ze umiejetno$¢ wspélpracy z in-
nymi nauczycielami i gotowo$¢ do niej, a takze cheé i potrzeba dzielenia
sie wlasnym dodwiadczeniem i czerpania z dydaktycznych doswiadczen
innych to wazne kryteria profesjonalizmu i oceny nauczycieli®. Nauczy-

31 Ibidem.

32 Ibidem.

33 Ibidem.

34 N.M. Moolenaar: A Social Network Perspective..., s. 10.

35 K. Schaefer: Nauczyciel w szkole. Przet. J. Mink. Gdanisk: GWP, 2008.
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ciele moga wymienia¢ miedzy soba zasoby zaréwno materialne, jak cho-
ciazby réznego typu pomoce ulatwiajgce nauczanie, jak i niematerialne,
na przyktad informacje na temat skutecznosci wykorzystywanych strate-
gii dydaktycznych, czy tez wiadomo$ci zwigzane z efektami poszukiwan
sposobéw radzenia sobie z réznymi trudno$ciami i decyzjami wpisany-
mi w proces ksztalcenia®®. Do zasobéw niematerialnych wypada zaliczyé
wiedze czy umiejetnosci specjalistyczne, zawodowe nauczycieli, ktérymi
ci moga dzieli¢ sie z innymi nauczycielami, tymi pod jakim$ wzgledem
mniej bieglymi czy mniej do§wiadczonymi. Warto jednak zauwazy¢, ze
nauczyciele moga korzysta¢ z tych zasobéw tylko wtedy, kiedy maja do
nich dostep dzieki relacjom spotecznym. Jesli natomiast w szkole wielu
nauczycieli jest poza siecia spoleczng, wéwczas sg oni wylaczeni z prze-
plywu zasobéw materialnych i niematerialnych w ich szkole, a to z kolei
nie tylko blokuje rozwdj potencjalu zawodowego nauczycieli, lecz takze
sprawia, ze zdolno$¢ szkoty jako organizacji do osiagania swoich celéw,
realizacji misji moze zosta¢ zablokowana.

Kapital spoteczny - pojecie, ktére obecnie na nowo jest odkrywane i eks-
ploatowane - to powigzania miedzy jednostkami w organizacjach, sieci
spoteczne i normy zachowania oparte na wzajemnosci i zaufaniu, kompe-
tencje pozwalajgce na nabywanie zasobéw i tworzenie wiezi spolecznych,
ktére czynig zycie ludzkie bardziej produktywnym®’. Juz w 1916 roku Lyn-
da]. Hanifan, zwracajac uwage na znaczenie zaangazowania spotecznosci
i wskazujac na jej role w organizowaniu efektywnego nauczania w szkole,
odwolywala sie do pojecia kapitatu spolecznego. Jesli jednostka jest pozo-
stawiona sama sobie, nie nawigzuje i nie podtrzymuje interakeji z innymi,
woweczas jest spolecznie bezradna, a jej dziatania sg w niewielkim tylko
stopniu efektywne. Jesli natomiast ,wchodzi ona w kontakt ze swoimi sg-
siadami, a oni - ze swoimi sgsiadami, nastapi akumulacja kapitatu spo-
tecznego, ktéry moze natychmiast zaspokoié jej potrzeby spoteczne i ktéry
moze nie$¢ potencjat spoleczny wystarczajacy do istotnego poprawienia
warunkéw zyciowych w catej wspdlnocie. Spoteczno$é jako cato$¢ odniesie
korzy$¢ ze wspdlpracy wszystkich jej czesci, natomiast jednostka odkryje
w swoich zwiazkach zalety pomocy, wspélczucia i towarzystwa swoich
sasiadéw”*%. Cztowiek jest uwiklany w réznego rodzaju sieci spoteczne
wlasciwie w kazdym momencie zycia. Obejmuja one, niejako z definicji,
wzajemne relacje i zwigzane z nimi zobowigzania.

W $rodowisku szkolnym nauczyciele sg wyraZnie uwiktani w ztozone,
wielopoziomowe relacje z innymi nauczycielami. Relacje te nawigzywane

36 N.M. Moolenaar: A Social Network Perspective..., s. 11.

37 L.B. Resnick, J. Scherrer: Social Networks in ,Nested Learning Organiza-
tions” - a Commentary. ,American Journal of Education” 2012, no. 1, s. 183-184.

38 Cyt. za: R.D. Putnam: Samotna gra w kregle..., s. 34.

299



300

Urszula Dernowska

sa na poziomie uktadéw diadycznych, na poziomie wiekszych grup, takich
jak zespoty badz oddzialy, lub na poziomie tak ztozonych uktadéw spotecz-
nych, jak szkoly czy szkolne okregi. Lauren B. Resnick i Jimmy Scherrer
odwotuja sie do wynikéw badan, w ktérych dowiedziono, ze rozwdj za-
wodowy moze poszerza¢ i pogtebia¢ wiedze nauczyciela oraz poprawié
praktyke ksztalcenia, kiedy przebiega w spotecznym kontekscie, a wiec
wtedy, kiedy nauczyciele majg mozliwo$é éwiczenia nowych umiejetno-
$ci pedagogicznych i otrzymuja informacje zwrotne od innych na temat
wynikéw tych éwiczen. Mozliwosci uczenia sie we wspdtpracy z innymi,
nieprzerwany rozwodj w czasie, koncentracja na nabywaniu i eksploatacji
wiedzy oraz umiejetnos$ci koniecznych do nauczania okreslonych tresci,
uzywania aktywizujacych strategii uczenia sie - to takze warunki nie-
zbedne do tego, by nauczyciel mégt doskonalié¢ i rozwijaé swéj warsztat
dydaktyczny. Badania, ktérych problematyka koncentruje sie wokét ucze-
nia sie nauczycieli od swoich kolegéw, to réwniez badania zorientowane
na okreslenie warunkéw koniecznych do budowania przez nauczycieli
wspdlnoty uczacych sie. Uczestnictwo w tego typu spotecznoéci umozliwia
nauczycielom wglad we wilasne dziatanie, refleksje nad nim i poprawe
jego jakosci. Zdaniem Resnick i Scherrera, formowanie takiej wspdlnoty
nie jest mozliwe bez podzielania celu dziatan zmierzajgcych do poprawy
nauczania, bez otwartosci i zaangazowania w prezentowanie wiasnych dy-
daktycznych dziatan innym, bez silnego powiazania miedzy warstwa for-
malng i warstwg spoteczng, aktualnym wzorcem kolezeniskich powigzan
w funkcjonowaniu organizacji, jaka jest szkola. Spetnienie tych warunkéw
umozliwia nauczycielom rekonstrukcje ich dydaktycznych doswiadczen,
budowanie interakcji wokdt wytworéw i reprezentacji nauczycielskich
dzialan oraz mys$lenia uczniéw, takze obserwacje zaangazowania innych
nauczycieli w akt nauczania i nabycie przez nich nawykéw zwigzanych
z codziennym wspieraniem innych w wysitkach zwigzanych z naucza-
niem®’. Rosenholtz, piszac o interakcyjnym kontekscie, w ktéry wpisane
jest uczenie sie nauczycieli, zwraca uwage na kluczowa role wspélnoty
celéw nauczycieli podejmujacych wspétdziatanie oraz jasno sprecyzowane
normy wspdtpracy i pomocy. ,,Poczatkujgcy nauczyciele poznajg i akcep-
tuja normy wspdétpracy, traktujac je jako sposéb, w ktéry ktos uczy sie
nauczaé; kto przyjmuje te normy jako obowigzujace, jest gotowy silniej
uwierzy¢, ze wysitki zwigzane z uczeniem sie, jak nauczaé, zakoncza sie
sukcesem, jesli wspélna pasja, jaka jest nauczanie, nie zginie, a szkota,
w ktérej [dany nauczyciel] pracuje, postrzegana bedzie jako miejsce nie-
skonficzonych mozliwosci uczenia sie i rozwoju”*°. Rosenholtz przytacza

39 L.B. Resnick, J. Scherrer: Social Networks..., s. 183-192.
40 SJ. Rosenholtz: Teachers” Workplace. The Social Organization of Schools.
New York-London: Teachers College Press, 1991, s. 89, thum. - U.D.
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wypowiedz jednego z nauczycieli, ktéry dopiero rozpoczynat prace w tym
zawodzie, wypowiedZ o tym, w jaki sposéb dyrektor i inni nauczyciele
tworzyli nowemu nauczycielowi §rodowisko sprzyjajace uczeniu sie, na-
bywaniu umiejetnosci specjalistycznych i doskonaleniu warsztatu dydak-
tycznego. Byly to dziatania nieformalne, o ktérych ten nauczyciel w trakcie
wywiadu méwit w ten sposéb: ,C6z, rzeczywiscie miatem sporo trudnosci
w minionym roku. I kazdy wspierat mnie w zmaganiach z nimi i pomagat
mi. Méj dyrektor poswiecit mi mnéstwo czasu, wyjasniat sytuacje, upew-
nial sie, Ze mam mozliwo$¢ kontaktowania si¢ z innymi nauczycielami.
[...] Chodzilo o problemy zwigzane z nauczaniem: jak zajmowaé sie dzieé-
mi, ktére nie znajg tabliczki mnozenia; w jaki sposéb angazowacé to lub
tamto dziecko; co zrobi¢, gdy dzieciaki nie odrabiajg pracy domowej. To,
co robitem caty ostatni rok, to korzystanie z pomystéw innych nauczycieli,
a ci pomagali bardzo chetnie. [...]. Pytali: »Prébowale$ tego czy tamtego?
I co sie dziato?« Naprawde sie mng interesowali. Czutem, ze naprawde im
zalezy, bym osiagnat sukces™*.

Warto zwréci¢ uwage na role dyrektora w tym procesie wymiany
doswiadczen z innymi. Z badanl Rosenholtz wynika, ze konstruktywne
wspieranie przez dyrektora nauczycieli, ktérzy nauczajac, doswiadczajg
trudnosci, obejmuje czesta i czytelna dla nauczyciela ewaluacje, sugestie
i rady, wskazywanie dostepnych innych Zrédet wiedzy, chodzi zwlaszcza
o rady do$wiadczonych nauczycieli, ktérzy rzemiosto i sztuke nauczania
opanowali doskonale*?.

Zasoby, takie jak nowa wiedza czy materiaty programowe, pozyskane
przez nauczycieli poprzez sie¢ spoteczna, przenikaja w trakcie nauczania
do ich klas. Jak zaznacza sie w literaturze przedmiotu, wzorce nauczy-
cielskich relacji wewnatrz szkoty moga wptywac na praktyke ksztatcenia
przynajmniej na trzy sposoby: poprzez dostarczanie okazji do uczenia
sie, ksztaltowanie proceséw wplywu spotecznego i spotecznej seleke;ji,
a takze kreowanie bezpiecznego, wspierajacego srodowiska uczenia sie.
Interakcje wewnatrz matych grup moga - jak twierdza piszacy na temat
sieci spotecznych - dostarczaé okazji do uczenia sie odmiennych od tych,
ktére majg miejsce pomiedzy tymi grupami, ale oba typy interakcji sg
wazne. Doktadniej rzecz ujmujac, interakcje w grupach moga wzmac-
nia¢ szkolne normy formalnego wsparcia, wzajemnej pomocy, podzie-
lanej z innymi odpowiedzialnosci za osiagniecia uczniéw; normy, ktére
ksztaltuja srodowisko sprzyjajace urzeczywistnianiu celéw ksztatcenia.
Natomiast interakcje pomiedzy grupami moga przynosi¢ nauczycielom
korzysci zwigzane z dostepem do nowych zasobéw i réznorodnych in-
formacji.

41 Ibidem, thum. - U.D.
42 Ibidem.
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Badania dowodza, ze nauczyciele wewnatrz grup oddziatuja na siebie
wzajemnie w stopniu, w jakim podzielaja wspdlne pedagogiczne przeko-
nania, postawy i edukacyjne idee (ksztaltowanie procesu wptywu spo-
tecznego). To, w jaki sposéb nauczyciele wybierajg innych i docieraja do
nich, odzwierciedla proces spotecznej selekcji. W procesie tym, istotnym
idlanauczycieli, i dla szkdt, wazna jest wiedza, gdzie w gronie nauczycieli
ulokowane sa zasoby, gdzie szuka¢ i znaleZ¢é wiedze oraz umiejetnosci
zawodowe. Jednak badania, na ktére powotuje sie Nienke Moolenaar, po-
kazuja ze nauczyciele sg czesto nieSwiadomi wiedzy i umiejetnosci pro-
fesjonalnych oraz doswiadczen innych, a szkoty nie sa w stanie korzystaé
z tych zasobdéw, ktdére zamiast przeptywacé przez sie¢ spoteczna, pozostaja
wylaczng wlasnoscig jednostki, nie ma bowiem warunkéw sprzyjajacych
wymianie dydaktycznych dodwiadczen®.

Nie brakuje jednak dowodéw i na to, ze relacje z innymi moga wpty-
wacé na praktyke ksztalcenia poprzez tworzenie bezpiecznego Srodowi-
ska, w ktérym nauczyciele moga angazowa¢ sie w innowacyjne dziatania
i eksperymentowaé z nowymi strategiami nauczania-uczenia sie bez leku
przed napietnowaniem badz o§mieszeniem. Szkoty z gesta strukturs sieci
spotecznych sg opisywane jako takie, w ktérych panuje wysoki poziom
wzajemnego zaufania nauczycieli, otwarto$¢ na nowe praktyki i zmiany,
w ktérych podziela si¢ przekonanie co do mozliwosci osiagania wspél-
nych celéw**.

To, jakie sg interakcje nauczycieli w szkole, jaki jest wzorzec tych relacji,
nie pozostaje bez wplywu na warunki do rozwoju tam panujace. Dostar-
czanie okazji do uczenia si¢ z innymi i od innych w szkole, wspieranie
proceséw spotecznej selekcji i wptywu spotecznego, tworzenie klimatu
nacechowanego otwartoscia i pozwalajgcego czué sie bezpiecznie, komfor-
towo, naucza¢ i jednoczeénie uczy¢ sie, a poprzez to rozwijaé¢ - wszystko
to wyznacza kierunek pozadany, w ktérym winna zmierzaé szkota i na-
uczyciel - w strone rozwoju potencjalnosci - ludzkiej i instytucjonalnej.
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Urszula Dernowska

Others as a Factor of Human Potential Development -
Teachers’ Interaction and Expertise

Summary: From a cultural perspective, cognition is distributed through time,
among person and a culturally organized environment, and among persons in
socially organized settings. In the first part of this paper interaction is analysed
as a socio-epistemological phenomena. This part provided the foundation for
analyses made in this text - the nature of teachers’ interaction within school was
discussed, with an emphasis on the fact that teachers do not have to rely solely
on themselves and their own experimental learning. Some models of supervi-
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sion and evaluation are presented as well as opportunities to observe and discuss
expertise. Without such opportunities, teachers are left with trial and error - the
main technique for developing expertise. The potential of a social network for
teachers learning is also emphasised.

Key words: social interaction, teachers’ expertise, social networks, supervision,
evaluation, professional development
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Die Anderen als ein Entwicklungsfaktor von menschlichen
Potentialitdten - die Interaktionen zwischen den Lehrern
vs. Entwicklung der Kenntnisse und der professionellen Fahigkeiten

Zusammenfassung: Menschliche Erkenntnis findet in der Zeit, zwischen einer
Person und deren kulturorganisierten Umgebung aber auch auf sozialer Ebene
zwischen den einzelnen Personen statt. Im ersten Teil der vorliegenden Abhand-
lung, der eine Einfithrung ins Hauptthema ist, werden verschiedene menschli-
che Interaktionen aus kulturanthropologischer Sicht in Bezug auf sozioepiste-
mologische Kategorien analysiert. Die von den Lehrern in der Schule aufgenom-
menen Interaktionen kénnen fiir weitere Entwicklung sinnvoll werden, d.h. eine
Quelle vom Wissen und von professionellen Fahigkeiten fiir diejenige werden,
die sich lediglich auf sich selbst und ihre Erfahrungen im Prozess der beruflichen
Qualifizierung nicht zu verlassen brauchen. Die im weiteren Teil des Textes an-
gestellten Betrachtungen konzentrieren sich auf ausgewéhlte Modelle der Auf-
sicht und fachgerechter Bewertung (Evaluation). Analysiert werden auch die den
Lehrern in der Schule gegebenen Gelegenheiten, didaktische Mafinahmen ande-
rer Lehrer zu beobachten, dariiber zu diskutieren, kurzum: eigene Erfahrungen
mitzuteilen, statt sie mit der Versuch-Irrtum-Methode selbst zu erreichen. Die
Verfasserin befasst sich auch mit den sozialen Netzen in der Schule, deren Ent-
wicklungspotential bei beruflicher Qualifizierung der einzelnen Lehrer und der
ganzen Organisation, d.i. Schule behilflich sein kann.

Schliisselworter: soziale Interaktionen, Wissen und professionelle Fahigkeiten
der Lehrer, soziale Netze, Aufsicht, Evaluation, berufliche Entwicklung



