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Wymiary u/formowania kompetencji komunikacyjnych

nauczycieli — refleksja nad edukacjg
1 badan whasnych nad kompetencjami komunikacyjnymi nauczycieli

Wyniki badan w zakresie jokosci kompetencji komunikacyjnych nauczycieli oraz analiza ich uwarun-
kowari w odniesieniv do zatozen konstruktywizmu, interakcyjnej teorii komunikacji oraz teorii socjologii
wiedzy, stanowiq punkt wyjscia do refleksji nad edukacjg nauczycieli. Tekst jest rozwinigciem tezy, ze
rozdZwigk migdzy wiedzg o edukacji a praktykg edukacying, wyraza sig w niskiej jakosci kompetenciach
komunikacyjnych nauczycieli i wynika z zachwiania réwnowagi pomiedzy mozliwosciami zdobywania przez
kandydatw na nauczycieli doswiadczen bezposrednich i posrednich. Buduig one swiadomos¢ nauczycielskg,
na ktdrg sktada sig wiedza (co wiem) i styl poznawczy (jok wiem). Kompetencie komunikacyjne mogg
uformowa sig tylko podczas przenikania sig obu rodzajéw doswiadczen w toku whasnej edukacji nauczycieli.
Edukacja nauczycieli, podczas ktérej mozna méwic o procesie u/formowania kompetencji komunikacyjnych,
zachodzi w dwéch wymiarach: formalnym i biograficznym.

Pierwszy wyraza sig w tresciach zawartych w programach ksztatcenia, drugi wymiar stanowig osobiste do-
Swiadczenia uczqcych sig. W artykule zawarte zostaty propozycje zmian w podejsciu do edukacji nauczycieli,
uwzgledniajgce wigczenie wymiaru biograficznego w proces stawania sig nauczycielem.

Punktem wyjscia do rozwazari sq wyniki badar nad kompetenciami komunikacyjnymi nauczycieli
wroctawskich szkot podstawowych (Malinowska, 2008). Celem badari byto okreslenie jokosci kompetencii
komunikacyjnych nauczycieli (I etap badar) oraz opisanie biograficznego wymiaru ich u/formowania (Il etap
badar). W pierwszym etapie badan wykorzystatam podstawy metodologii opartej na zatozeniach filozofii
pozytywistycznej i postuzytam si¢ metodg pedagogicznego sondazu diagnostycznego, technikg ankiety.
Uzyskany tg drogg badawczg materiat empiryczny pozwolit odniesc sig do czesci zewngtrznej kompetendii
komunikacyinych nauczyciela. Sfera zwigzana z wewnetrznymi przekonaniami nauczyciela i jego poczuciem
kompetencji pozostata niedostepna. Zrodtem wiedzy o czynnikach ksztattujgeych kompetencie komunikacyjne

! Prezentowane w artykule wyniki badari stanowig czgs¢ realizowanego w latach 1999-2000 projektu badawczego. Przedmio-
tem badari byty kompetencie komunikacyjne nauczycieli jako wyznacznik poczucia podmiotowosci uczniow w szkole.
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nauczyciela jest jego wiasne doswiadczenie i nadawanie mu znaczen — stanowigce podstawg konstruo-
wania teorii osobistych i wewngtrznych przekona o mozliwosci wykorzystania ich do budowania udanych
relacji miedzyludzkich. Dlatego w drugim etapie postgpowania badawczego wykorzystatam wzorzec hume-
nistyczny, opierajgc sig na podejsciu jakosciowym, w ktdrym Swiat spoteczny jest ,,Swiatem konstruowanym
przez dziatanie i wzajemne oddziatywanie ludzi”, ate konstrukcje sq obdarzone ,,sensem i znaczeniem”
(Urbaniak-Zajgc, Piekarski, 2001, s. 22). Zastosowatam zatem metodg biograficzng, ktéra pozwala objg¢
Swiat wewnetrznych doznan i przezyc cztowieka. Technikg gromadzenia materiatu byt wywiad narracyjny,
20§ technikg analizy — sekwencyjna analiza narracji. Metody ilosciowe i jakosciowe potraktowatam zatem
joko komplementame wobec siebie. Taki zabieg umozliwia — zdaniem T. Hejnickiej-Bezwiriskiej — prze-
2wycigzenie stabosci kazdego z podejs¢ badawczych stosowanych oddzielnie (Hejnicka-Bezwiriska, 2000,
s. 135). W konsekwencji takiego podejscia sposéb opracowania zgromadzonego materiaty empirycznego
przyjat rowniez charakfer jokosciowo-ilosciowy.

W tekscie odwotujg sig do zatozen interakcyjnej teorii komunikacji, do konstruktywizmu bazujgcego
na przekonaniu o nieistnieniu /nieistomnosci réznicy jakosciowej migdzy wiedzg potoczng a wiedzg naukowgq
cztowieka oraz do teorii socjologii wiedzy — traktowanych nie joko dokiryna epistemologiczna, lecz joko
sktadnik analiz metodologicznych.

1 jakoscig spotecznego funkcjonowania nauczyciela wigzg sig jego kompetencie zawodowe. Ze wzgledu
na inferaktywny charakter edukacji, szczegdlnego znaczenia nabierajg kompetencje komunikacyjne. Stanowig
kategorig podmiotowg jednostki bgdZ grupy zawodowej. Zdobywa sig je w toku doswiadczenia Zyciowego.
Ldefiniowatam je joko zdolnosci, ktdre oparte sq na wewnetrznych przekonaniach nauczyciela o ich wartosd,
umozliwiajgce w roznych sytuacjach wykorzystanie wiedzy, umiejgtnosci i doswiadczenia w nowigzywaniu
i podtrzymywaniu udanych relacji migdzyludzkich. Zatem kompetencie komunikacyine nauczyciela ujgtam
jako strukture poznawczg, zfozong z wiedzy i umiejetnosci podpartych przekonaniami o mozliwosci efek-
tywnego ich wykorzystywania w warunkach nowych, niestandardowych, do ktdrych niewgtpliwie nalezq sy-
tuacje edukacyjne. W takim rozumieniu odnoszq sie do sfery intrapersonalnej, wewnetrznej, ujawniajqcej sie
w autodialogu, w sytuacjach refleksji w,/nad wtasnym dziataniem oraz do sfery interpersonalnej, wyrazajgcej
sig w uzewnefrznieniu whasnych intencji wobec innych. Na kompetencie komunikacyjne, budujgce profesjo-
nalizm nauczyciela, skfadajg sie wiec trzy komponenty, kidre stanowig o ich jokosci: wiedza, umiejgtnosci
i przekonania nauczycieli.

Wiedza, a raczej system wiedzy, jest tu rozumiany juko podstawa kazdego dziatania, tak wiec i zdoby-
wania praktycznych umiejgtnosci, i budowania wewnetrznych przekonan nauczyciela.

Wiedza pozwala nauczycielowi diagnozowac i rozumie¢ sytuacie edukacyine, interpretowac je, prze-
widywa¢ nastgpstwa zdarzen (w czym przejowia sig profetyzm nauczyciela), reakcje partnerow edukacyj-
nych, projektowac dziatania edukacyjne, podejmowac decyzje z uwzglednieniem perspektywy przysztosd,
oczekiwanych efektow. Umiejgmosci, stanowigce drugi komponent kompetencji komunikacyjnych, wnoszg
rownowage w relacje pomiedzy nauczycielem i uczniem, oparte na wymianie brania i dowania. Dysponowanie
zasobem przekonan, jako sktadowych kompetencji komunikacyjnych, daje nauczycielowi poczucie bezpie-
czefistwa i pewnosci siebie podczas realizacji projektowanych dziotari, przesgdza o autentycznosci i wiary-

75



Il. Z BADAN

godnosci nauczyciela, decyduie wiec o szczerosci przekazu intencji. Jednoczesnie chroni przed niepewnoscig,
a w efekcie przed niekonsekwencjg dziatan, ktdra jest zgubna w praktyce edukacyjnej.

Prowadzone badania odnosity sig do gtownej ptaszczyzny kompetencji komunikacyjnych nauczyciela
— plaszczyzny dyspozycyinei?, uwzgledniajgcej trwate whasciwosci jednostki (Stasiakiewicz, 1999, s. 147-
-148). Whasciwosci te odzwierciedlajg sie w wiedzy, bedgcej bazq dla kompetencji. Wyréznitam 4 kategorie
wiedzy istotne dla budowania kompetencji komunikacyinych nauczyciela: wiedzg profesjonalng, wiedzg nor-
matywng, wiedze o komunikowaniu i wiedzg opartg na doswiadczeniu.

Wiedzg profesjonalng stanowi systematyczna wiedza nauczyciela w zakresie procesu nauczania-uczenia
sig i miejsca tego procesu w systemie oswiaty. Jest ona niezbgdna w jego dziatalnosci intencjonalnej. To z te-
go rodzaju wiedzy nauczyciel czerpie przy planowaniu i organizowaniu procesu edukacyjnego. Systematyczna
wiedza profesjonalna fo podstawa Swiadomego modyfikowania whasnych zamierzed i zachowari, a sytuacje
edukacyjne, ze wzgledu na swojg niepowtarzalnos¢, wymagajg umiejetnosci modyfikowania dziatan. Czgs¢
wiedzy i zachowan, jakie nauczyciel wnosi w intencjonalng sytuacje edukacying, dotyczy wartosci. Wnosi
zatem to, co sam uwaza za wartosc, to co jemu jest znane, bliskie i w co wierzy. Jego poglody sktadajg sie
na wiedzg normatywng, tworzg ramy i normy dla sytuacji edukacyjnych. Wiedza normatywna ujawnia sig
w zasadach, jokie nauczyciel stosuje w trakcie praktykowania: co uznaje za najwazniejsze w nauczaniv, jakie
rodzaje uczenia sig uwaza za pozgdane. Ten rodzaj wiedzy determinuje zestaw mozliwosci, sposrad ktdrych
nauczyciel wybierze cele do osiggnigcia. Wiedza oparta na doswiadczeniu wyraza sig w stylu dziatania ne-
uczyciela. Jest z jednej strony Zrodtem wiedzy, jokg nauczyciel wnosi do praktyki, z drugiej zas praktykowanie
staje sig Zrodtem tego rodzaju wiedzy. Jest ona najswiezsza i najblizsza nauczycielowi, choc nie zawsze
prawdziwa” czy rzetelna, gtownie dlatego, ze niefatwo poddaie sig obrdbce. Wiedza oparta na doswiad-
czaniv jest tez podstawg zdobywania/doskonalenia umiejetosci. Czwarta wyrzniona kategoria to wiedza
0 komunikowaniu, obejmujgca wiedze o mozliwosciach uruchamiania i zamykania proceséw grupowych,
0 zasadach efektywnego komunikowania sig. Odpowiada za tworzenie wzorcéw komunikacji

Analiza czterech obszarow kompetencii komunikacyjnych prowadzita do kolejnych pozioméw uszcze-
gétawiania zmiennych i w efekcie do skonstruowania 21 stwierdzeri (ze skalowaniem w wersii Likerta),
zowartych w kwestionariuszu ankiety (Malinowska, 2008, s. 57-58).

0 wiedzy profesjonalnej nauczyciela sgdzitam na podstawie ustosunkowania sig do nastgpujgcych
stwierdzen:

1. Wiedza merytoryczna (kierunkowa z nauczanego przedmiotu) nie jest najwazniejsza w pracy na-
uczyciela.

2. Edukacja nie jest przekazywaniem wiedzy przesztej.

3. Proces edukacyjny to gromadzenie informacji i ich powtarzanie wedtug ustalonego planu.

2 Pozostate pfaszczyzny stanowig: ptaszczyzna aktualizacyjna, na ktdrg sktadajg sie umiejgtnosci wykorzystania posiadanych
sprawnosci; ptaszczyzna kompetenci whasnej, obejmujgca subiektywne przekonanie nauczyciela o posiadaniu whosciwosci $wiadczg-
cych o kompetenci; ptaszczyzna kompetencji nadanej, wyrazajgea sig w jezyku opisu whasciwoscii funkcjonowania nauczyciela oraz
zawierajgea oceny poziomu jgj przystosowania do oczekiwan spotecznych.
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Edukacja we wspdtczesnej szkole nie jest nastawiona na reprodukcjg wiedzy.
Rola specjalisty przedmiotowego jest podstawowa dla nauczyciela w szkole.
Stwierdzenia odnoszqce si¢ do wiedzy normatywnej nauczyciela przyjety brzmienie:

. Nie mozna nauczy( tego, co dobre i zte.

Uczen w szkole jest wolnym czfowiekiem.
Szkota zaspakaja potrzeby dzieci.
Ponizsze stwierdzenia dotyczyly wiedzy opartej na doswiadczeniu:

. Dobry nauczyciel zna zainteresowania swoich uczniow.

Praca zhiorowa jest najlepszq formg pracy z liczng klasg.
Nauczyciel powinien organizowa nauczanie w oparciu 0 znajomosc roznych sposobow przyswajania wie-
dzy przez uczniow.

4. Nauczyciel powinien stosowac w pracy tylko kary.
5. Praca w matych grupach jest warunkiem niezbednym do rozwijania udanych relacji migdzy nauczycielem

(Oa]

a uczniami.

Stosowanie nagrod w pracy dydaktycznej przynosi pozgdane efekty.

Uczniowie nie sq zaangazowani w proces uczenia sig na lekdii.

W kategorii wiedzy o komunikowaniu znalazly sig nastgpujqce stwierdzenia:

. Kiedy uczen nie zgadza sig z oceng stawiang mu przez nauczyciela, nauczyciel powinien podjg¢ nego-

djacje.

Najefektywniejszym stylem pracy nauczyciela jest styl demokratyczny.

Uczniowie klas VI nie wiedzq jeszcze co jest dla nich dobre, dlatego decyzje za nich powinien podejmo-
wac nauczyciel.

Na lekqji jest zawsze czas na wzajemne zadawanie sobie pytar i udzielanie odpowiedzi.

Konflikty sq naturalnym zjowiskiem w pracy nauczyciela z uczniami.

Uczniowie powinni mie¢ swobodg wyboru zagadnien, nad ktérymi bedg pracowac.

Do kazdego stwierdzenia nauczyciel miot si ustosunkowac wedtug nastgpujgcego kontinuum, ktdremu

przyporzgdkowatam wartosci liczbowe:

zdecydowanie sig zgadzam 0 pkt.
raczej sig zgadzam 1 pkt.
nie mam zdania 2 pkt.
raczej sig nie zgadzam 3 pkt.
zdecydowanie sig nie zgadzam 4 pkt.

Zgodme 7 requtg, iz skala Likerta nie posiada naturalnego punktu zerowego, odpowiedz ,,nie mam

zdania” nie mogta by¢ oznaczona tg wartoscig liczbowq (Maynz, Holm, Hibner, 1985, 5. 75).
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W tym etapie badan wzigo udziat 112 nauczycieli, uczgeych roznych przedmiotow, z wytonionych
do badan szkét podstawowych. W odniesieniu do wiedzy profesjonalnej badaniu podlegat sposdb mysle-
nia, a wigc posrednio takze dziatania, nauczycieli w zgodzie z przekonaniami dotyczgcymi miejsca wiedzy
i roli nauczyciela w procesie edukacii. Najlepszg baze dla kompetencii komunikacyjnych w kategorii wiedzy
profesjonalnej uzyskato 16,07% badanych. Duze rozproszenie punktéw wskazuie, ze wiedza profesjonalna
nauczycieli jest bardzo niejednorodna, czesto sprzeczna wewnetrznie. Charakteryzuje sig brakami z podsto-
wowego kanonu wiedzy pedagogicznej. To wiedza, ktdrej warstwa informacyjna pozwala odpowiedziec na
pytanie ,jok sie rzeczy majg”. Niedoskonata jest jej naukowa warstwa pozwalajgca poszukiwa¢ odpowie-
dzi na pytanie ,dlaczego rzeczy sig tak majg”, stanowigca o Swiadomych decyzjach nauczycieli. Mozna to
tlumaczy¢ zmieniojgeg sig sytuacjg w edukacji. Bodani nauczyciele w trakcie zdobywania kwalifikacji byli
przygotowywani do pracy w innym systemie i ich ksztatcenie podporzgdkowane byto innym ideatom i celom,
ktdre dzis sq nieaktualne, a czesto i skompromitowane. Prbujg oni zatem, z r6znym skutkiem, jok pokazaty
wyniki badan w tym zakresie, fgczy¢ , starg” wiedze i podejscie z ,,nowg”.

Lestawiajgc uzyskane w zakresie tej kategorii wiedzy wyniki ze stazem pracy badanych nauczycieli,
zauwazy¢ mozna pewng prawidtowosc. Najmniej korzystnie wypadajg nauczyciele o stazu pracy w przedziale
5-9 lat. Wynik ten potwierdza wniosek o dalekim od dobrego poziomu przygotowaniu do zawodu przez in-
stytucie ksztatcgee nauczycieli. Nauczyciele, ktorzy doswiadczajg brakow w tym zakresie, podejmujg — whas-
nie w pierwszych latach pracy — wysitek uzupetnienia tej wiedzy na réznego rodzaju kursach i szkoleniach,
co procentuje w kolejnych latach. Nauczyciele miedzy 10. a 20. rokiem pracy uzyskujg zréznicowane wyniki.
Mozna przypuszczac, ze czynnikiem réznicujgcym jest indywidualne podejscie kazdego nauczyciela do prob-
lemu doskonalenia zawodowego. Takie wyjasnienie potwierdza tez fakt, ze obraz wiedzy profesjonalnej
nauczycieli po 20 latach pracy zndw zmienia sig na niekorzy$c, ich wyniki w tym zakresie sg poréwnywalne
7 wynikami uzyskanymi przez poczqtkujgcych nauczycieli.

Wyrazenie aprobaty lub dezaprobaty do skonstruowanych zdari, w odniesieniu do wiedzy normatyw-
nej, pozwolito na okreslenie: po pierwsze normy, kidra stanowi podstawe oddziatywar wychowawczych
nauczyciela (dialog lub nakaz), po drugie stanowiska nauczyciela wobec Swiata wartosci ucznia (uznania
jego odmiennosci lub ,,narzucenia” swojego widzenia) i po trzecie standardu waluacji. Dla wigkszosci bo-
danych podstawe oddziatywari wychowawczych stanowi nakaz i przymus, o normg jest préba narzucenia
przez nauczyciela whasnej perspektywy widzenia Swiata. Wynikac to moze z bardzo licznych klas, przyjecia
sztywnej i tradycyinej roli nauczyciela oraz nauczania przedmiotowego. W mniejszosai sq di, ktorzy uznajg
podmiotowosc¢ uczniow oraz ich prawo do konstruowania whasnej wiedzy. Tak wige zdecydowana wigkszos¢
badanych (75%) lokuje sie w przedmiotowym standardzie waluacji. Whasciwoscig tego standardu jest to, Ze
oceny dobra i zta noszg charakter arbitralny, opierajg sig na stereotypach, a nie na analizie sensu aktualnej
sytuacii. Utrudnia to zachowanie rownowagi w relacjach Ja-nauczyciel i Ty-uczen. Pozostata grupa badanych
moze, cho¢ nie musi, reprezentowac podmiotowy standard waluacji. Uznanie przez nich, iz ,ucznia nie mozna
nauczyC tego, co jest dobre, a co zte” moze wynikac z przyjetego stanowiska, iz ich Swiat wartosci moze
by¢ odmienny od Swiata wartosci, ktdry bedg w stanie zaakceptowa¢ uczniowie, kiedy wejdg w dorostos¢
(podmiotowy standard ewaluacii) lub przekonania o beznadziejnosci wszelkich poczynar w tym kierunku, bo
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uczniow i tak niczego nie mozna nauczy¢ (przedmiotowy standard waluacji). Wiedza normatywna badanych
nauczycieli nie pozwala otworzy¢ sig im na Swiat znaczen ucznia. Zalezna jest od nauczycielskich wyobrazer
o whasnych powinnosciach, od zespotu przekona ugruntowanych w toku ksztatcenia w uczelni i podczas
pracy zawodowej. Takie podejscie zaweza nauczycielom perspektywg odniesier i stanowi¢ moze blokadg
W osiggnigciu porozumienia z uczniomi. Ogranicza¢ moze takze pole dzitania, gdyz ten rodzaj wiedzy de-
terminuje rozwigzania, ktdre sq mozliwe do przyjgcia przez nauczycieli ze wzgledu na uznowane przez nich
wartosci i zasady. Najczgsciej nauczyciele nie uswiadamiajg sobie, Ze przyjete normy stanowig wewnetrzny
fltr. Zrdta takiego stanu rzeczy mozna upatrywac w przebiegu wasnych karier uczniowskich i przeniesionych
7 przesziosci stereotypow myslenia o miejscu uczniow w procesie edukacji. Zestawiajgc punkty uzyskane
w tej kategorii wiedzy ze stazem pracy badanych nauczycieli, zauwazy¢ mozna, ze najbardziej zrdznicowae-
nq grupe stanowig nauczyciele z najdtuzszym stazem. W pozostatych grupach nauczycieli uzyskana Srednia
punkfow jest porownywalna. Mozna zatem wnioskowac, e pierwsze 20 lat pracy w szkole w nieznacznym
stopniu modyfikuje wewnetrzne przekonania nauczycieli i dopiero po tym czasie funkcjonowania w zawodzie
wiedza normatywna zaczyna sig zmienia. Wyttumaczeniem takiego stanu rzeczy moze by¢ zachodzqcy
w tym czasie proces przechodzenia z jednej fozy zycia do drugiej, czy tez doswiadczenia zwigzane z wycho-
wywaniem whasnych dziedi.

Pod wzgledem wiedzy opartej na do$wiadczeniu badani stanowig zaskakujgco jednorodng grupe
nauczycieli, o doswiadczeniach prowadzgcych do podobnych wnioskow i uogdlnien. Analiza uzyskanych
wynikéw wskazuje, ze wiedza oparta na doswiadczeniu stanowi raczej instrument adaptacji nauczycieli do
warunkdw, w jakich przychodzi im dziata, niz jest podstawg do dokonywania zmian. Wyniki pokazujg row-
niez, 7e nierzadko subiektywna wiedza nauczycieli opiera sig na bigdnych zatozeniach i przypuszczeniach
nauczycieli. Jest fo tym bardziej niepokojqce, ze, jok wykazaty badania, z tej whasnie wiedzy nauczyciele
czerpiq najwigeej dla praktyki. Dziatania nauczycieli sg skierowane na zbiorowos¢, ktdrg stanowig uczniowie
w klasach, a nie zarzgdzanie grupg czy oddziatywanie poprzez grupe. Mate zréznicowanie wewngtrz grupy
badanych nauczycieli uwidacznia sie tez przy zestawieniu z przepracowanymi w szkole latami. Z tego obrazu
mozna wnioskowac, ze na kazdym etapie pracy nauczyciele zdobywajg podobne doswiadczenia w sferze
funkcjonowania w zawodzie, co w rezultacie prowadzi ich do nadawania doswiadczeniom podobnych znaczen
i budowania podobnych stereotypdw myslenia.

Wiedza o komunikowaniu jest podstawg do budowania i doskonalenia udanych relacji nauczyciela
z uczniami, pozwala na whasciwy dobdr sposobow oddziatywania na ucznia w sferze interpersonalnej. Zwig-
zana jest z problematykg podejmowania negocjacji, decyzii, czynienia uczniow wspotodpowiedzialnymi za
proces nauczanic-uczenia sig, uwzgledniania informacji zwrotnej. Ustosunkowanie sig nauczycieli do prezen-
towanych w tym zakresie stwierdzeri pozwolito na ustalenie wzorca komunikacyinego nauczycieli. Wiek-
s705¢ badanych deklaruje, Ze ucznia mozna dopusci¢ do wspétdecydowania o sobie i swoim postepowaniu
oraz przyjmowania przez to odpowiedzialnosci za wiasne decyzje. Bliski jest im wzorzec komunikacyjny
oparty na wspotpracy. Otrzymany wynik swiadczy o dwukierunkowej komunikacji. Prawie 35% nauczycieli
7 badanej grupy prezentuje postawe nauczyciela sterujgcego, umieszcza sig w modelu autorytamym, ktory
charakferyzuie sie ,,sterowaniem uczniem”. Tym samym przyznaje sobie prawo i obowigzek decydowania za
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ucznia. Z takim podejsciem wigze sig jednoczesnie przejgcie przez nauczycieli catkowitej odpowiedzialnosci za
konsekwencje dziofania uczniow. To nauczyciele prefervjgcy model o jednostronnym przeptywie informaji,
wskazujgey na model fransmisyino-reprodukcyjny. Odkryty, dominujgcy opdr nauczycieli w kwestii przyznania
uczniom swobody w dokonywaniu wyboru tresci, realizowanych na zajgciach, Swiadczy o tym, Ze progro-
my nauczania rozumiane sg wcigz przez wigkszos¢ ankietowanych nie jako oferta edukacyina dla uczniow,
7 ktérej mogg oni wybierac, lecz jako ,,droga”, przez ktorg nalezy ich przeprowadzic. Pordwnujgc uzyskane
wyniki w grupach nauczycieli o roznym stazu pracy, zauwazy¢ mozna wyrazng dynamike zmiany w zakresie
wiedzy o komunikowaniu. Najmniej korzystnie wypadajg mtodzi stazem nauczyciele (od 0 do 5 lat pracy).
L kolejnymi latami wiedza ta zyskuie na jokosdi. Stabilizuje sig w okresie 10.—~14. roku pracy, po uptywie
tego czasu obraz jej nie ulega juz wigkszym zmianom.

Prezentowana przez nauczycieli jokos¢ wiedzy w omdwionych kategoriach nie stanowi dostatecznej
bazy dla budowania pozostatych ptaszczyzn kompetenci komunikacyjnych. Wiedza nauczycieli o komuni-
kowaniu, cho¢ najlepsza jokosciowo sposrod wszystkich badanych kategorii wiedzy, jest — wynika z badari
— niewystarczajgea. Nauczyciele realizujg powierzchowne formy komunikacii i lineamy jej model. Ich dziatanie
cechuje asymetrycznos¢ informacji zwrotnych (od nauczyciela do ucznia). Nie sg wiec w stanie budowac
komunikacyjnego modelu edukacji tylko w oparciu o te wiedze.

System wiedzy, stanowigcy podstawe kompetencji komunikacyjnych badanych nauczycieli, powoduie,
7e nauczyciele ograniczajg mozliwosci i potenciat grupy, jukg stanowig uczniowie, nie sq otwarci na Swiaty
znaczen uczniow. Nie dostrzegajg takze potrzeby i koniecznosci dokonywania radykalnych zmian (gtownie
mentalnych) w podejsciu do procesu nauczanio-uczenia sie. Niejednorodnosc tej wiedzy i rozny jej poziom
u poszczegdlnych nauczycieli utrudnia im uzgodnienie miedzy sobg znaczen zdarzen i zjowisk (Malinowska
2008, 5.95-116).

W drugim etapie badan kompetenciom komunikacyjnym nauczycieli przyjrzatam sig z perspektywy ich
osobistych teorii i subiektywnego nadawania znaczenia doswiadczeniom biograficznym. Teorie sq czescig
profesjonalnej biografii nauczyciela i jednoczesnie wytworem tej biografii. Budowane sg na bazie osobistych
doswiadczen przebiegu kariery uczniowskiej, studenckiej i nauczycielskiej. Stanowig wigc konstrukcje pod-
miotowg, skfadajgcg sig nie tylko z faktow wyprowadzanych z obserwadji zjowisk i zdarzer, lecz tokze
7 ich przezywania, inferpretowania, poszukiwania nowych znaczen. Probg uchwycenia znaczenia Zyciowych
doswiadczen dla budowania kompetencji komunikacyjnych podigtam poprzez analizg narraci nauczycielskich.
W tym etapie badan wzigfo udziot 10 nauczycieli (6 nauczycieli jgzyka polskiego, 2 matematyki, 1 biologii,
1 wychowania fizycznego), ktdrzy zostali wskazani przez swoich uczniow w kategorii ulubiony nauczyciel.
Wytonionych tq drogg nauczycieli uznatam za reprezentujgcych w stopniu najwyzszym — sposrod wszystkich
biorgcych udziot w badaniach — pozgdane cechy, umozliwiajgee realizacje zatozen komunikacyinego modelu
edukacji.

Analiza materiatu badawczego potwierdzita, Ze dziatanie nauczycieli cisle zwigzane jest z ich Swiado-
moscig, budowang na doswiadczeniach i przezyciach. Zadna z badanych osb nie przytoczyta faktow, kidre
wskazywatyby na szkote wyzszg jako przestrzen oferujgcg okazje do gromadzenia doswiadczen waznych
dla pézniejszego, efektywnego funkcjonowania w szkole. Najwigksze znaczenie dla budowania sig $wiado-
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mosci nauczycielskiej majg — jok wynika z badan — doswiadczenia i przezycia z okresu ich wasnych karier
szkolnych. To dlatego nauczyciele probujg przenosi¢ wzorce podpatrzone i zapamigtane u swoich nauczycieli,
powielajgc w ten sposab rutynowe procedury ustalania relacji migdzy sobg a uczniami.

Niezwykle wyrazne sq doswiadczenia z poczgtkowego okresu ich pracy. Analiza zdarzen, w ktorych bo-
dani uczestniczyli na starcie do swojej kariery zawodowej, ukazuje ich na polu doznawania niewystarczajgcych
kompetencii do pracy z uczniami. Na tym efapie duzg role odgrywa intuicja, z czasem dopiero podbudowy-
wana wiedzq opartg na doswiadczeniach z whasnego praktykowania. Tak wigc nauczyciele z czasem odkry-
wajg znaczenie wiedzy w procesie osobistego doswiadczania jej przydatnosci. Badani przypisujg autoedukacii
wysokq range. Przebiega ona dwutorowo, zwigzana jest z zaspakajaniem potrzeby sumorealizacji w sferze
osobistej i sferze zawodowej.

Przedstawione wyniki badar w zakresie jokosci kompetencji komunikacyjnych nauczycieli oraz analiza
ich uwarunkowari pozwalajg na postawienie tezy, ze rozdzwigk migdzy wiedzg o edukacji a praktykq edu-
kacying, wyraza sig w niskiej jakosci kompetencjach komunikacyjnych nauczycieli, a wynika z zachwiania
rownowagi pomiedzy mozliwosciami zdobywania przez kandydatéw na nauczycieli, w trakcie studiow, do-
swiadczen bezposrednich i posrednich. Teze te uzasadniom ponizej.

Wymiary u/formowania kompetencji komunikacyjnych nauczycieli

Uczenie sig jest aktywnym poszukiwaniem znaczed. Nastepuje w wyniku interpretowania faktow, zjo-
wisk i zdarzen, poprzez nadawanie znaczen doswiadczeniu i przezywaniu (Blumer, 1984, s. 74). Sposdb
konstruowania znaczen moze przyjo¢ charakter negocjacyjny, kiedy nastepuie w toku uzgodnien spotecznych
lub przymusu interpretacyinego poprzez narzucanie gotowych sensow i interpretacii (Zemto, 2006, s. 31).
Budowana przez cztowieka wiedza ma wigc jednoczesnie wymiar osobisty — wynikajgey z doswindczen
biograficznych — i wymiar spoteczny — wynikajgcy z ustalania jej w czasie kontaktow z innymi. Niezaleznie
od tego, czy cztowiek pozostaje w dialogu czy monologu znaczen, zawsze Zrodtem jego wiedzy i podstawg
uczenia sig sq doswiadczenia whasne: bezposrednie i posrednie.

Doswiadczenia bezposrednie obejmug stany psychiczne i poznanie zmystowe. Warunkiem takiego do-
Swiadczenia jest bezposrednie uczestictwo w zdarzeniu, whasna eksploracja czfowieka, obserwacja i naslo-
dowanie innych. Konstruowana w ten sposéb wiedza przyjmuje charakter wiedzy ateoretycznej (Bohnsack,
Schaffer, 2004, 5. 133), wyrazajqcej sig w habitusie, w stylu dziatania cztowieka. Mozna nazwac je doswiad-
czeniami | sfopnia. Nauczycielom dysponujgcym podobnymi cechami wiedzy teoretycznej fatwo jest osiggac
bezposrednie wzajemne rozumienie, gtownie za sprawg edukacyjnych przestrzeni doswiadczenia, ktore ,kon-
stytuujg sig na fundamencie wspdlnego przezycia przekazu wiedzy w (publicznych) instytucjach edukacyjnych
oraz poprzez przyjecie zinstytucjonalizowanego wzoru przebiegu edukacji” (Bohnsack, 2004, s. 23).

Doswiadczenia posrednie obejmujq osobowe i pozaosobowe 7rddta. Siega sie do nich intencjonalnie.
Osobowe Zradta to najczesciej relacje innych os6b z whasnych przezy¢, ptyngce w postaci zakodowanych
werbalnie komunikatow. Nastgpuje tu doswiadczenie komunikatywne (doswiadczenie I stopnia), przyjmu-
joce posta¢ tumaczenia sensu i znaczenia dziotar innych, interprefowania ich zamiarow i motywdw. Do
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porozumienia migdzy nauczycielami dochodzi wiec poprzez naprzemienng interprefacig, co tqczy sie z ko-
niecznoscig komunikatywnego przedstawiania odmiennych sposobow dziatania. Interpretowanie jest zawsze
zgodne z osobistq wiedzq i osobistymi znaczeniami cztowieka. Takie doswiadczanie prowadzi do ujmowania
rzeczywistosci w postaci wiedzy proceduralnej. Biorg w nim udziat dwa procesy: asymilacii (dopasowania no-
wych elementw do istniejgcych w umysle struktur wiedzy) i akomodacji (dopasowania wiedzy do otoczenia,
w efekcie do zmiany reprezentacji Swiata). W pozaosobowych Zrodtach interpretacia jest udziatem innych, do
tworzenia znaczen dochodzi w sposob wtdrmy (media, podreczniki). To doswiadczenie |11 stopnia.

Kompetencje komunikacyjne mogg uformowac sig tylko podczas przenikania sig doswiadczen bezpo-
$rednich i posrednich, w toku wtasnej edukacji nauczycieli, w warunkach negocjacji znaczen. Oba te rodzaje
doswiadczen budujg Swiadomos¢ nauczycielskg, na ktorg sktada sie wiedza (co wiem) i styl poznawczy (jok
wiem). Edukacjo nauczycieli, podczas ktorej mozna méwic o procesie u/formowania kompetencji komunika-
cyinych, zachodzi wigc w dwdch wymiarach: formalnym i biograficznym.

Pierwszy wyraza sie w tresciach zawartych w programach ksztatcenia i sposobach ich realizacii. Autorzy
programow uwzgledniajg najnowsze wyniki badari z zakresu pedagogiki i nauk pokrewnych, a wiec podsta-
wq ich tworzenia sg budowane teorie naukowe. Teorie te odzwierciedlajg sie bardziej/szybciej w tresciach
(nastepuje ciggta aktualizacja ich doboru i ukfadu), mniej/wolniej w formie (to ciggle zestaw zagadnien
do omdwienia), narzucajgcej podiscie do ich realizacii. W tym wymiarze studenci — nauczyciele majg
mozliwos¢ budowania wiedzy wyrazajgcej sig w pytaniu ,.co wiem”. Do uczenia sig dochodzi gtownie poprzez
zaposredniczenie wiedzy, a wiec poprzez doswiadczenie posrednie Il i 111 stopnia, dominujgce w tradycyjnym
ksztatceniu nauczycieli. W efekcie takiego doswiadczania budowana wiedza staje sig zamknigtym, skoriczo-
nym i wystandaryzowanym produktem koricowym, podlegajgcym i poddajgcym sig ocenie.

Drugi wymiar formowania kompetencji komunikacyjnych stanowig osobiste doswiadczenia oséb uczg-
cych sig. Duze znaczenie majg wigc warunki, w jokich buduig sie te doswiadczenia. Kazde nowe znaczenie jest
zalezne zardwno od zasobu uprzednich doswiadczen, ktdre w postaci , wiedzy podrecznej” stuzg w nowych
sytuacjach za schemat odniesienia (Schiitz, 2008, 5. 18), jok i od aktualnych doznai i doswiadczen. Stawa-
nie sig nauczycielem jest wynikiem interakcii z otoczeniem, z innymi (dysponujgcymi odmienng wrazliwoscig
i stylem przetwarzania informacji, odmienng wiedzg). Mozliwa i pozgdana staje sig wigc konfrontacja réznych
doswiadczen, roznych schematow interpretacyinych, wyznawanych wartosci, filtrowanie whasnych przeko-
nan przez réznorodnos¢ spojrzen. W dziataniu (komunikacyjnym) buduje sig wiedza osobista, normatywna,
tworzq wzory odniesien, widoczne w stylu poznawczym nauczyciela (jak wiem). Taki sposéb podeiscia do
odmiennosci i wielosci doswiadczen i rozumienia jest wcigz wymiarem mato obecnym w tradycyinym podej-
Sciu do ksztatcenia nauczycieli.

Refleksja nad edukacjg nauczydieli

Budowanie swiadomosci nauczycielskiej i stawanie sig nauczycielem jest procesem catozyciowym, ak-
tywnym, konstruktywnym i kumulacyjnym, co 0znacza koniecznos¢ ukierunkowania edukacji nauczycieli na
analize ich poglgdow, rekonstrukcig istniejgcych reprezentacji Swiata, zmiang jukosciowg wiedzy studivjg-
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cych poprzez aktywne poszukiwanie whasnej drogi dochodzenia do celu. Ksztatcenie nauczycieli, w ktdrym
dominuje bazowanie na doswiadczeniach posrednich, nie uwzglednia koniecznosci dostarczania studentom
okazji do uruchamiania refleksji nauczycielskiej na etapie studiowania. Wiedza psychologiczna i pedagogiczna
ukazywana jest joko “skofczona”, zamknigta, nad ktorg nie ma juz dyskusji, przez co mozliwa jest tylko
refleksja ,,odroczona”. Czas studiowania nie jest efektywnie wykorzystywany do doswiadczania i szukania
przez przysztych nouczycieli uzasadnien podejmowanych przez nich dziatan praktycznych i osodzania tychze
dziatari w teorii. Natomiast studia wyposazajg przysztych nauczycieli w inne umiejetnosci zyciowe: zaradnosc,
samodzielnosc. Jest to jednak watek ,,obok” edukacji i nie przenosi sig na sfere praktyki szkolnej. Student
musi wigc mie¢ okazje do budowania swojej osobistej wiedzy, kiora pomoze mu krytycznie definiowac
rzeczywistos¢. Wymagatoby to tworzenia warunkow sprzyjajgcych budowaniu warstwy wiedzy naukowej,
proceduralngj, o sposobach rozumiejgcego dziatania, a wiec dyskusji zarowno z samym soba, jok i z innymi
uczestnikami procesu edukacyjnego.

Poza tym wiedza wytwarzana jest gtownie w warunkach nierownosci relacji spotecznych (przy dominacii
narzucajgeego sensy i znaczenia nauczyciela akademickiego), a wige do jej konstruowania dochodzi w wyni-
ku przymusu interpretacyinego. Mimo odmiennych doswiadczen osobistych, nauczyciele majg wigc podobne
doswiadczenia edukacyjne i profesjonalne. Charakteryzujg sig one tym, ze wysitki, podejmowane w celu
zdobycia wiedzy, zmierzajg do uchwycenia jej praktycznego wymiaru, co jest efektem ksztatcenia na uczek
niach, w ktérych dominuje jeden — formalny — wymiar edukacji. Podobieristwo to znajduje odzwierciedlenie
w sposobie inferpretowania przez nich rzeczywistosci, co prowadzi¢ moze do unifikacji praktyki edukacyjnej.
Stworzenie jednej interprefacji Swiata utatwia, niewgtpliwie, porozumienie,/wspotdziatanie nauczycieli, choc
jedynie na poziomie emocjonalnym/instrumentalnym, przejowiajgcym sig w stosowaniu tych samych proce-
dur pedagogicznych, co jednoczesnie zwigksza niebezpieczenstwo zrutynizowania dziatad.

Rozdzwigk migdzy wysokim poziomem teorii (,nasycenie” programow ksztatcenia) a niskim standar-
dem dopuszczenia studenta do poszukiwania znaczen w dziotaniu powoduie, ze mimo postugiwania sig
pojeciomi whasciwymi dla nowego modelu edukacji, absolwenci-nauczyciele interpretujg sytuacje szkolne,
w ktorych uczestniczg, nie korzystajgc z wiedzy teoretycznej. Nauczyciele czgsto wiedzg nowg, z kidrg zapo-
znajg sig gtownie poprzez zaposredniczenie, uznajg za odmienng i odlegty od whasnych doswiadczen i joko
takq odrzucajq jo, przyznajgc jej status wiedzy teoretycznej, nieprzydatnej w praktyce. Wiedza o edukacji
pozostaje wigc tylko teorig lub zredukowana zostaje do wiedzy technologicznej (takie traktowanie wiedzy
uwidacznia sig w rozumieniu nauczycielstwa jako zawodu, w odroznieniu od profesii i profesjonalizmu)?.
Zdaniem Teresy Hejnickiej-Bezwirskiej dzieje sig tak w wyniku opozycyinego trakfowania poznania i dziatania
(Hejnicka-Bezwiriska, 2000, s. 142). Pasywna wiedza formalna, przyswojona w oderwaniu od pedagogicz-
nego praktykowania joko infegralnego elementu studiowania, nie przektada sig automatycznie na rozumienie

3 Pojecie zawdd sprowadza sig do opanowania pewnego zestawu zamknigtych, zdefiniowanych umiejgtnosdi, ktrych mozna
sig wyuczy¢ poprzez modelowanie, powtarzanie. Przyjmujg posta¢ schematéw postepowania w schematycznie tez widzianych sytu-
acjach szkolnych, co ogranicza mozliwosci modyfikowania dziatari. Profesjonalizm natomiast opiera sig na cigglym konstruowaniu
wiedzy procesualnej w oparciu o akademickie wyksztatcenie, co pozwala na budowanie kompetencji niezbednych do efektywnego
funkcjonowania w otwartych sytuacjach edukacyjnych.
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sytuacji edukacyjnej, ktdrg tworzq uczniowie i nauczyciele. Rzeczywistos¢ edukacyina nabiera bowiem znacze-
nia tylko wredy, gdy nauczyciel obdarzy elementy rzeczywistosci , swoim” sensem i znaczeniem. Nalezatoby
wigc w wigkszym stopniu uwypuklic osobisty, pozadydaktyczny wymiar uczenia sie.

W literaturze pedeutologicznej mozna odnalez¢ postulaty wprowadzenia zmiany w ksztatceniu nauczy-
cieli, polegajgcej na odejsciu od szkolenia w kierunku ich edukacji (Dylak, 2000). Pewnos¢ nauczycielo — joko
efekt jego szkolenia, treningu, wgskiego przygotowania do pefnienia tradycyinej roli w szkole i statycznego
vjecio sytuacji edukacyinej — staje sig z czasem formg niewiedzy, balostem utrudniajgcym przetamywanie
owego stereotypu roli. Oczekiwanym efektem proponowanej zmiany bytaby interprefacyina otwartos¢ zaste-
pujgea rutyng pedagogiczng, opartg na jednym wtasciwym wariancie dziatania. Uruchomienie mechanizmu
poszukiwania i weryfikowania whasnych zasobdw wiedzy potocznej, majgcej charakter Swiatopoglodowo-prag-
matyczny, jest szczegdlnie istotne dla u/formowania kompetencii komunikacyinych, gdyz przy interpretacii
zdarzen szkolnych nauczyciel odnosi sig do whasnego systemu wiedzy i wartosci. | to one stajg sig wzorem
wyjasniania zauwazanych problemow pedagogicznych. Te schematy interprefacyjne nie tylko organizujg
wiedze, ale wptywajg na percepcje nowych doswiadczen i nadawanie im znaczen, dzigki czemu sq weigz
modyfikowane.

Jesli uznamy, ze wiedza, joko efekt wspdtpracy i wspdlnego uzgadniania znaczen, nie jest wyideali
zowanym obrazem rzeczywistosci edukacyjnej, to czy jesteSmy gotowi do urzeczywistniania tego podejscia
w praktyce akademickiej?

Wymaga ono zmian w kilku obszarach:

relacji migdzy nauczycielem akademickim a studentem, to pytanie o gotowos¢ do ograniczania whasnej

whadzy nad mysleniem studenta,

tworzenia przestrzeni refleksyjnego praktykowania poprzez whgczenie studentow w dziatalnos¢ badaw-

czg (co sprzyja wzmacnianiu powigzan migdzy poznaniem a dziataniem),

odstgpienia od rozumienia programu ksztatcenia nauczycieli joko zestawu gotowych zagadnieri do re-

alizacji na rzecz propozycji probleméw pedagogicznych do rozwigzania, ktdrych Zrédtem powinna by¢

praktyka szkolna.

Szansq dlo takiej zmiany jest koncepcja refleksyinego uczenia sig/praktykowania w czasie studiow, co
stworzy mozliwosci nadania innej roli wiedzy teoretycznej, rozumianej joko Klucz interpretacyjny, przydatny
w dyskusji nad konkretnymi wydarzeniami edukacyjnymi, majgcej miejsce podczas studenckich praktyk, zajgc
warsztatowych czy realizacji grupowych i indywidualnych projektow edukacyjnych. Zmiany wymaga tez podej-
Scie do rozumienia rozwoju zawodowego nauczyciela oraz przejscie od postrzeganie siebie-nauczyciela joko
obiektu sterowanego zewnetrznie, przystosowujgcego sie do zastanych warunkow, do postrzeganie siebie-
nauczyciela jako aktywnego podmiotu, kreujgcego i odpowiedzialnego za zmiane.
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Summary
The formative dimensions of teachers’ communicative competences — reflection on education

The research into the quality of the teachers” communicative competences and the analysis of its condifions
in relation to the assumptions of constructionism, interactive theory of communication and the sociology of
knowledge theory, are the point of departure for the reflection on teachers” education.

The paper discusses a thesis that the discrepancy between the theory of education and the practice is visible
in teachers” low communicative competences. It results from the imbalance between possibilities of acquiring
direct and indirect experience. They build up teacher’s awareness consisting of the knowledge (what | know)
and the cognitive style (how | know). Communicative competences can be formed when the two kinds of
experience merged as a result of the teacher’s self-education.

There are two dimensions — formal and biographical - of the teachers” education during which the communica-
tive competences are formed. The first one includes the curricula. The second consists of leamers” personal
experience.

This paper introduces proposals of changes in the approach towards the teachers” education including only the
biographical dimension of becoming a teacher.
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