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POCZATKUJACY NAUCZYCIEL PRZEDSZKOLA
WE WSPOLNOCIE ZAWODOWE]. OD NIEPEWNOSCI
KU PEENEMU UCZESTNICTWU
W SOCJOKULTUROWYCH PRAKTYKACH

Streszczenie: Celem artykutu jest przedstawienie spotecznego wymiaru uczenia si¢ profesji
przez poczatkujacego nauczyciela przedszkola, wagi, jaka w tym procesie moze zajmo-
wac uczestniczenie w socjokulturowych praktykach wspolnoty. Autorka rozwija teze, iz
jedynie partycypacja nowicjusza w dziataniach wspdlnoty nauczycieli prowadzi do stop-
niowego stawania si¢ nauczycielem. W pierwszej kolejnos$ci omoéwione jest podstawowe
dla rozwazan pojecie wspolnoty postrzeganej w optyce kulturowej, ze zwroceniem uwagi
na dwa wymiary: wspolprace i zaufanie. Nastepnie podjety jest watek zaangazowania sig
nowicjusza w sprawy wspolnoty, odnajdywania w niej swojego miejsca. Na zakonczenie
omowiona zostala rola tworzenia sieci wsparcia umozliwiajacej nowicjuszowi partycypacje
w dyskursie na temat podejmowanych aktywnosci.

Stowa kluczowe: poczatkujacy nauczyciel; wspdlnota nauczycieli; socjalizacja nauczycieli;
kultura przedszkola; edukacja przedszkolna.

Wprowadzenie

Wejscie do spolecznosci zawodowej, bedacej wzorem minispoteczenstwa — uzy-
wajac okreslenia Garetha Morgana (2005, s. 136) — pociaga za sobg pewien zestaw
zobowigzan wobec siebie i wspdlnoty. Sytuacja startu zawodowego oznacza dla
nowicjusza nie tylko podjecie nowych obowiagzkéw, lecz takze uczenie sie, osadzanie
sie w roli zwigzane m.in. z podazaniem za akceptowanymi wzorami zachowan,
przekonaniami, warto$ciami, ktore zostaty uformowane lub obecnie s3 uznawane
przez cztonkow spotecznosci (Kurantowicz 2007, s. 43). Motywem uczenia si¢ no-
wego czlonka grupy staje si¢ wtedy konieczno$¢ adaptacji do panujacych w danej
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wspolnocie wzorcodw dzialania, uznania, przyjetych w niej regul spotecznych oraz
potrzeba podejmowania nowych aktywnosci, zmagania si¢ z sytuacjami, w kto-
rych rozwigzanie nie jest znane (Madalinska-Michalak 2016, s. 60). Kompetencje
rozwinigte podczas przygotowania do zawodu nie zawsze przystaja do osadzone;j
w kontekscie praktyki pedagogicznej. Poczatkujacy nauczyciel moze doswiadczy¢
sytuacji, oczekiwan ze strony innych, dla sprostania ktérym nie posiada wystarcza-
jacych kompetenciji, te rozwijajg si¢ bowiem w toku calozyciowego uczenia sie, takze
w miejscu pracy (Czubak-Koch 2014; Grochowalska 2015). Dla rozwijania poczucia
kompetencyjnosci na etapie startu zawodowego za czynniki niezbedne uwazane
sg przede wszystkim doswiadczenie wsparcia, aktywne wlgczanie si¢ nowicjusza
w zycie spolecznosci zawodowej, zaangazowanie w poznawanie kultury grupy oraz
mozliwo$¢ uczenia sie w interakcjach, nawigzywania relacji (Howes i in. 2003).

Przywotana w tytule kategoria ,,praktyka socjokulturowa” odnosi si¢ do rozu-
mienia praktyki jako dyskursu konstruowanego przez podmioty na temat swej
aktywnosci. W tym znaczeniu praktyka to dzialanie komunikacyjne wpisane
w relacje migdzy podmiotami. Zaklada ona wzajemnos$¢ oddzialywan podmio-
tow zaangazowanych w konstruowanie sensu dzialan oraz sposobéw organizacji
aktywnosci (Barbier 2016, s. 171). Tak ujmowany dyskurs stanowi przestrzen ko-
munikacyjng, w ktdrej uczestnicy podzielaja wspolng perspektywe ogladu rze-
czywistosci, tworzg $wiat spoleczny (Kacperczyk 2012, s. 276). Podzielany przez
wiele podmiotéw sposdb, w jaki dochodzi do konstrukeji sensu podejmowanej
aktywnosci, buduje kulture dziatania, a w odniesieniu do nauczycieli — dziatania
profesjonalnego. Konstruowanie sensu zachodzi wylacznie w oparciu o te ak-
tywnosci, w ktore podmioty s3 zaangazowane (Barbier 2016, s. 114-116). Oznacza
to, ze nabywanie sensu przez aktywnos¢, w ktdrej sie uczestniczy, jest procesem
dlugotrwalym, ewoluujgcym, a od poczatkujacego nauczyciela wymagajacym
bezposredniego zaangazowania w praktyki wspdlnoty. Celem wskazanego w tytule
przejscia (od niepewnosci do uczestnictwa w praktykach) jest zasygnalizowanie
procesu transformacji w aktywnosci nowicjusza zwigzanego z procesem uczenia
sie w wymiarze indywidualnym i spofecznym.

W odniesieniu do nauczycieli przedszkola proces spolecznego uczenia sie, roz-
wijanie kompetencji zawodowych moga miec¢ szczegolny charakter, zwigzany
z powszechnym wsrdd spoleczenstwa sposobem spostrzegania pierwszego etapu
edukacji. Niejednokrotnie obraz przedszkola, takze kreowany przez media, jest
przedstawiany przede wszystkim jako miejsce zabawy i opieki nad dzieckiem.
Celem podjetych rozwazan jest przedstawienie jednej z perspektyw ogladu funk-
cjonowania zawodowego nauczyciela przedszkola, a mianowicie wagi, jakg w tym
procesie moze zajmowac uczestniczenie w socjokulturowych praktykach wspol-
noty nauczycieli. Przyjmujac, ze kontekstem dla pracy zawodowej jest przestrzen
zwigzana z uczestnictwem w dzialaniach wspélnotowych, ktére poczatkujacy
nauczyciel poznaje i wspottworzy, artykul jest rozwinieciem tezy, iz jedynie party-
cypacja nowicjusza w dzialaniach wspolnoty nauczycieli prowadzi do stopniowego
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stawania si¢ nauczycielem. Proces stawania si¢ nauczycielem postrzegany jest w tym
miejscu w odniesieniu do spolecznego wymiaru uczenia si¢ profesji, relacji z in-
nymi podmiotami, w ktérych jednostka sig staje, dziatan podejmowanych na rzecz
innych. Ze wzgledu na szeroki zakres zagadnienia podjeta refleksja przedstawia
niewielki zakres zjawiska i jest cze$cig szerszych badan dotyczacych stawania si¢
nauczycielem matego dziecka.

Wspdlnota nauczycieli w optyce kulturowej

Wspdlnotowosé, obok sprawczosdci, uznawana jest w psychologii spotecznej za
podstawowy wymiar spostrzegania ludzi i samego siebie. Zwigzana jest z dgzeniem
do budowania wiezi, przynaleznosci do grup spotecznych (np. zawodowych), two-
rzeniem i utrzymywaniem relacji spotecznych. Poczuciu przynaleznosci sprzyja
angazowanie si¢ jednostki w aktywno$¢ spoleczna, a odrzucenie czy brak akceptacji
ze strony grupy powoduje jego utrate. Warto podkresli¢, Ze to nie zabezpiecze-
nie potrzeb uznania i przynaleznosci staje si¢ jedna z gléwnych przyczyn (obok
przestanek zwigzanych z polityka edukacyjng) odchodzenia poczatkujacych na-
uczycieli z zawodu (Kelchtermans 2017). Psychologowie, ujmujac wspoélnotowos¢
jako koncentracje na celach innych ludzi i wlasnych z nimi relacjach, podkreslaja,
ze jest ona zasobem dobroczynnym zaréwno dla jej posiadacza, jak i dla innych
(Wojciszke, Cieslak 2014, s. 292-293). Poczatkujagcemu nauczycielowi moze ona
pomodc w przezwyci¢zeniu poczucia niepewnosci, towarzyszacego wrastaniu we
wspolnote nauczycieli. Magdalena Sroda (2003, s. 257) podkrela, iz wspélnota nie
jest zbiorowiskiem swobodnie dzialajacych oséb, lecz jest kolektywem, ktéry ma
wlasng tozsamos¢, cele, to grupa ludzi, miedzy ktérymi istnieja afektywne relacje,
wspolne warto$ci, normy, znaczenia, historie, z ktérymi si¢ identyfikuja. Dla nowi-
cjusza ich poznanie jest trudnym zadaniem. Stajac si¢ cz¢scig $wiata spotecznego,
dzielonego z innymi, réwnoczesnie inaczej doswiadcza on, interpretuje i dziata.

Swiat spoteczny nauczycieli tworzacych wspélnote trafnie opisuje metafora or-
kiestry. Jest to przyklad pracy zespolowej, w ktdrej kazdy stara si¢ gra¢ perfekcyijnie,
lecz sukces zalezy od wzajemnego wsluchiwania si¢ muzykow w siebie, wspolnego
uczenia sie i dostrajania w dgzeniu do realizacji podzielanego przez wszystkich celu.
Moze ona powstac o tyle, o ile tworzg jg ludzie zaangazowani we wspolne doswiad-
czenia, wspdlne rozwigzywanie probleméw, przy czym angazujac sie we wspolne
przedsiewzigcia, realizuja osobiste i grupowe cele. Spotykaja sig, aby si¢ podzieli¢
wiedza, dopiero bowiem jako zespodt posiadaja wiedze potrzebna do wspdlnego
namystu. Spolecznosci te powstajg samoistnie, w sposdb nieformalny, a rozwijaja
sie wokot spraw znaczacych dla danej grupy. Co wazne, wspdlnote praktykéw
tworzg ludzie, ktérzy posiadaja rozne doswiadczenia — zaréwno nowicjusze, jak
i nauczyciele konczacy kariere — oraz rézne zasoby wiedzy profesjonalnej, sg jednak
przekonani o potrzebie wzajemnego uczenia si¢ od siebie (Kedzierska, Maciejewska
2014). W sytuacjach trudnych, transgresyjnych - a taka jest niewatpliwe rozpoczecie
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pracy zawodowej — szczegdlnie wazne stajg si¢ codzienne, nieformalne relacje z in-
nymi nauczycielami, ktére moga sprzyjac¢ zaangazowaniu si¢ w zycie wspdlnoty.

Z powyzszym opisem koresponduje teza Ewy Kurantowicz (2007), odnoszaca
si¢ do obecnosci innych w spotecznym uczeniu si¢ jednostki. Autorka twierdzi, iz
wystepujace powszechnie ostabienie tradycyjnych wiezi i relacji we wspdélnotach
czy grupach edukacyjnych jest wzmacniane kulturowo przez procesy indywidu-
alizacji zycia spotecznego. Oznacza to, ze jednostka, poprzez ,uwolnienie si¢”
z kontrolujacych ja norm spolecznych z jednej strony ogranicza wptyw wspélnoty,
z ktérej pochodzi, zas z drugiej moze wybiera¢ wspdlnoty, do ktorych chee nalezed.
Poczatkujacy nauczyciel, dgzac do uczestnictwa w dziataniach wspoélnotowych, nie
tylko odtwarza hipotezy, ktdre spotecznie juz funkcjonuja, lecz takze podejmuje si¢
refleksyjnego i krytycznego konstruowania wlasnych hipotez i teorii (Muchacka,
Czaja-Chudyba 2018). Jest to dtugotrwaly proces uczenia si¢, wymykajacy si¢ nor-
malizacji i standaryzacji, dla ktérego mozna przedstawic¢ jednorodny plan dziata-
nia. Bedac rezultatem interakcji miedzy nauczycielem a kontekstem zawodowym,
w ktérym nauczyciel pracuje, jest rtOwnocze$nie polaczony ze zmiang osobowos-
ciowg. Badania prowadzone na etapie startu zawodowego pokazuja, ze dla uczenia
sie w grupie zawodowej istotne s doswiadczenia gromadzone podczas uczestni-
czenia w sieci interakeji. Nowicjusze, biorac udzial w réznorodnych programach
wprowadzajacych, moga podzieli¢ si¢ swoimi osiggnieciami, podja¢ refleksje nad
odczuwanymi dylematami. Refleksja zas pozwala nowym nauczycielom skupic si¢
na procesie uczenia si¢ we wspolnocie. Wspolpraca z innymi nauczycielami oraz
mentorami, przebiegajaca w spolecznosci autentycznego dialogu i wzajemnego
szacunku, pozwala nowicjuszowi w nowy dla siebie sposdb interpretowac praktyke
pedagogiczng. Wzmacnianiu refleksji nad wlasnym dziataniem stuzy uczenie si¢
w kulturze krytycznego dialogu, ktérego zaistnienie wymaga proaktywnego za-
angazowania si¢ w sie¢ interakcji interpersonalnych i migdzyorganizacyjnych, co
pozwala koncentrowac si¢ na procesach uczenia si¢ od innych (Cherubini 2009).
Zaangazowanie si¢ w spolecznos¢ zawodowa uwazane jest za podstawe indywi-
dualnie podejmowanej krytycznej refleksji nad koncepcjg edukacji, krytycznego
mys$lenia i zadawania pytan (Curry i in. 2008, s. 660).

Nieco odmienng perspektywe analizy uczenia si¢ przez zaangazowanie w dzia-
fania wspolnoty wskazuje Joanna Madalinska-Michalak (2016). Cytowana au-
torka zwraca uwage na granice uczenia si¢ nauczycieli, zwigzane z warunkami
pracy, relacjami wladzy, osobami pracujacymi oraz konfliktami wystepujacymi
w $rodowisku pracy. Analizujac problematyke usytuowania wspdlnoty prakty-
kow w szkole!, w miejscu indywidualnego i zespotowego uczenia sie, rozpoznaé
mozna ograniczenia, jakie niesie ze sobg przynalezenie do tego typu wspdlnoty.
W odniesieniu do koncepcji sytuacyjnego uczenia si¢, Etienne Wenger dowodzi,

1 Rozwazania dotyczg uczenia si¢ w szkolnej wspolnocie. W réwnym stopniu mozna je - w moim
przekonaniu - odnie$¢ do wspdlnoty praktykow w przedszkolu.
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ze to natura organizacji i przyjete w niej cele determinuja uczenie si¢ nauczycieli.
»[0]d nauczyciela jako czlonka wspdlnoty praktykéw wymaga sie z jednej strony
umiejetnosci adaptacji do panujacych w danej wspdlnocie wzorcow dzialania,
z drugiej zas tworczej aktywnosci, umiejetnoéci zmagania sie z sytuacjami nowymi
i podejmowania dziatan, dla ktérych brakuje gotowych rozwigzan” (Madalinska-
-Michalak 2016, s. 60), co niewatpliwie stanowi dla nowicjusza wyzwanie.

Mozna zatem zwroci¢ uwage, iz kontekstem spolecznego uczenia si¢ staje sie
kultura organizacyjna przedszkola, ktéra w sposob niezwykly faczy ludzi wyko-
nujacych razem okreslone prace. Powoduje ona, ze nauczyciele zaczynajg stanowic¢
pewna wspolnote, niepojeta dla ludzi z zewnatrz. Kultura jest ,,czyms, w czym
ogniskuje si¢ cala magia tego, co spoleczne, [...] co zagadkowe i zlozone, a jed-
noczesnie konstytutywne dla srodowiska pracy” (Kotodziej-Durnas 2012, s. 447).
Przedszkole jako organizacja widziana w metaforze kulturowej (Morgan 2005,
s. 125-160) stwarza mozliwo$¢ poznania procesu budowania rzeczywistosci, ta-
kiego, ktoéry pozwala ludziom dostrzegac i w charakterystyczny sposdb rozumiec
szczegolne wydarzenia, dziatania, przedmioty czy wypowiedzi, jest réwniez pod-
stawg do nadawania sensu wlasnemu zachowaniu. Odczytywanie przedszkola jako
zjawiska kulturowego pozwala rozpozna¢ funkcjonujace w nim normy kulturowe,
ktére nie pozostaja bez znaczenia dla uczenia si¢ nowicjusza, uwarunkowanego
preferencjami oraz stylem funkcjonowania grupy.

W przedszkolu, jak w kazdej organizacji, moga wspoélistnie¢ odmienne wy-
miary tej samej kultury, czego konsekwencja jest tzw. kultura rozcztonkowana
(Morgan 2005, s. 138). Pierwsza, jawna — kultura publiczna, ktéra latwo opi-
sa¢ powierzchownie, jest na uzytek wspdlny. Mimo ze ludzie ja tworzacy moga
charakteryzowac si¢ zaangazowaniem, harmonijnym funkcjonowaniem, by¢
odpowiedzialni, w prywatnym otoczeniu mogg wyraza¢ zdziwienie lub czasami
nawet oburzenie wobec sposobu postgpowania innych. Druga kultura, o wiele
trudniejsza do zidentyfikowania, jest kulturg ukryta, gleboka, a jej poznanie staje
sie mozliwe jedynie przez aktywne uczestnictwo w zyciu wspdlnoty. Dla kultury
rozcztonkowanej — a w niej rozcztonkowanych grup (Morgan 2005, s. 152) — cha-
rakterystyczne jest istnienie wielosci rzeczywistosci. W §lad za teza, iz ,,kultura
nie jest harmonijnie uzgodniona zasada, ale ,,pofragmentaryzowang” jednoscia,
a cztonkowie organizacji sg jednoczesnie osobni i zjednoczeni” (Kotodziej-Durnas
2012, 8. 171) mozna przypuszczad, ze zachowanie jednosci w dzialaniach wspolnoty
w perspektywie réznorodnosci jej cztonkow jest zadaniem trudnym. Mimo zZe
wszyscy nauczyciele uczestniczg w praktykach socjokulturowych tego samego
przedszkola, to moga mie¢ rézny oglad tego, czym winna by¢ praktyka pedago-
giczna realizowana w tym miejscu.

Spojrzenie na aktywnos$¢ poczatkujacego nauczyciela przez pryzmat socjo-
kulturowych praktyk kieruje naszg uwage na wymiary szczegdlnie znaczace dla
funkcjonowania wspoélnot nauczycielskich.
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Wspolpraca i zaufanie jako determinanty wspdlnoty

Dla sposobu, w jaki ludzie ksztaltujg relacje spoteczne, dla zaistnienia wspdl-
noty, istotne znaczenie maja zmiany zachodzace we wspdlczesnych organizacjach.
W $wiecie pracy socjolog Richard Sennett (2013), identyfikujac ostabienie wspdt-
pracy, zauwaza, ze jej jako$¢ istotnie zalezy od relacji spolecznych i poczucia za-
ufania. Warto$¢ oraz granice bezposrednich relacji stajg si¢ dla cztowieka mozliwe
do poznania przez proces wchodzenia w $§wiat (mozna doda¢ takze zawodowy),
ktory jest dla Sennetta (2013, s. 354) wspolnota. Rozwazajac warunki funkcjono-
wania wspolnot, cytowany autor podkresla, iz to relacje nieformalne zachodzace
w organizacji wyznaczaja site wspotpracy i zaufania (Sennett 2013, s. 211). Zaufanie,
niezwigzane z zajmowanym stanowiskiem czy relacja nadrzednosci-podrzednosci,
pelni istotng role w podtrzymywaniu relacji.

Cytowany powyzej autor zwraca uwage na dwa oblicza wspoélpracy. Z jednej
strony, praca razem, w relacji - to wymiana korzystna dla wszystkich zaangazo-
wanych w nig osob, ktdrej istota jest aktywne uczestnictwo, a nie bierna obec-
no$¢. Z drugiej, to takze wyzwanie, poniewaz dotyczy spotkania ludzi réznych
pod wieloma wzgledami. Wazne staje si¢ zatem poszanowanie innosci jednostki,
przyjecie zalozenia, iZ mimo braku wzajemnego zrozumienia warto podja¢ trud
nawigzywania relacji (Sennett 2013, s. 212-213). Sytuacje poczatkujacego nauczyciela
budujacego relacje w nowym dla siebie srodowisku odnie$¢ mozna do sposobu,
w jaki Sennett rozumie wzmacnianie relacji. Relacjom stuzy rozwoéj rozumiany
jako co$ wiecej niz uczenie si¢ dobrego wykonywania tego, co juz nowicjusz umie.
To zdobywanie calego pakietu umiejetnosci stosowanych w réznych sytuacjach.
O nabywaniu umiej¢tnos$ci (w tym wspdtpracy) nie swiadczy bowiem ,,poznawanie
jednej, wlasciwej metody, dostrzezenia srodka prowadzacego prosto do celu. Peten
rozwoj wymaga jednak nauczenia si¢ podejscia na rozne sposoby do tego samego
problemu. Bogatszy pakiet technik pozwala na radzenie sobie z trudnymi wyzwa-
niami” (Sennett 2013, s. 262). Sekwencja rozwijania tak rozumianej umiejetnosci
wspolpracy oraz korzystania z niej jest dlugotrwata. Oznacza to, zZe aby nowicjusz
poznat caly wachlarz metod, nauczyt sie wspolpracy, potrzeba czasu. Tymczasem
opisujac cykl kariery zawodowej nauczyciela i zwigzane z nig uczenie si¢ profesji,
Michael Huberman (1989) w pierwszej fazie cyklu — nowicjusza — wyrdznia trzy
etapy wystepujace po sobie: wczesny (poszukiwania miejsca), srodkowy (zdoby-
wanie nowych umiejetnosci i wiedzy) i pdznego nowicjusza. Nowicjusz uczy si¢
»przetrwania”, a dopiero pod koniec fazy nowicjatu rozwija umiejetnos¢ radzenia
sobie ze stresem, zaczyna generowa¢ wlasne pomysly, dazy do samouczenia sig.
Wspolpracy natomiast bedzie si¢ uczyt dopiero w kolejnej fazie srodka kariery, co
powoduje, ze dzialania wspdlnotowe moga wczesniej stanowic¢ dla niego wyzwa-
nie. W tym kontekscie celowe jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, co moze
pomagac poczatkujgcemu nauczycielowi w nawigzywaniu relacji spotecznych pro-
wadzacych do uczestnictwa w socjokulturowych praktykach wspoélnoty? Odnoszac
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sie do koncepcji wymagajacej wspolpracy Sennetta, odpowiedzia jest zaufanie,
ktore o ile nie jest zwigzane z zajmowanym stanowiskiem czy relacjg nadrzed-
nosci—podrzednosci, pelni istotng role w podtrzymywaniu relacji pozytywnych,
sprzyjajacych spolecznemu uczeniu si¢. Doda¢ mozna, ze chodzi o zaufanie, ktére
buduje wigzi spoleczne oparte na poczuciu wspolnoty, a nie na przynaleznosci. Aby
obdarzy¢ kogo$ zaufaniem, nowicjuszowi potrzebna jest otwarta komunikacja,
dialog, nieformalne wiezi spoteczne. A te, aby powstaly, wymagaja bliskosci prze-
strzennej miedzy ludZmi, czestego spotykania sig, poczucia, ze jest sie docenianym.
Natomiast w sytuacji, gdy dyskusje odbywaja sie prywatnie, ,,po cichu”, nie mozna
moéwi¢ o budowaniu wigzi, ktérych podstawa sg réwnos¢ i mozliwos¢ wyrazania
opinii (Sennett 2013, s. 61). Badania wskazuja, Ze nowicjusze ufajg instytucjom
edukacyjnym, pokltadaja w szkole duze nadzieje, ich funkcjonowanie w systemie
szkolnym podporzadkowane jest glebokiej wierze w nieomylnos¢ dziatan szkoty
(Curry i in. 2008). Tym samym mozna przypuszczaé, Ze s3 otwarci na poznanie
spolecznego $wiata miejsca pracy, aktywny udzial w konstruowaniu dyskursu na
temat podejmowanej przez siebie i innych aktywnoéci.

Poczatkujacy nauczyciel w sytuacji transgresyjnego otwarcia na wspdlnote

Uczenie si¢ profesji, nadawanie znaczen dziataniom, ich interpretowanie w od-
niesieniu do do$wiadczen wlasnych - to wszystko ma miejsce we wspoélnej dla
nauczycieli czasoprzestrzeni. Nauczycieli w niej obecnych taczy podobienstwo
doswiadczen, podzielanie wybranych dziatan, lecz takze opowiadanie o wlasnej
aktywnosci, zwyczaje zachodzace w okreslonym czasie i przypisane wybranym
miejscom. Wiedza, kompetencje i umiejetnosci, rozwiniete podczas przygotowania
do zawodu, nie zawsze przystaja do wymagan sytuacji, z ktérymi spotyka si¢ na-
uczyciel rozpoczynajacy prace. Badania pokazuja, Ze tranzycja nauczyciela z etapu
edukacji do praktyki zawodowej jest momentem trudnym dla wielu nauczycieli
(Cybal-Michalska 2014, s. 1990-200). Formulowane oczekiwania wobec nowicjusza
obarczajg go odpowiedzialnoscig, a takze okreslaja poziom autonomii, przy czym
nie stosuje si¢ rozroznienia — albo czyni sie to w niewielkim zakresie - miedzy
wymaganiami stawianymi przed poczatkujacym i doswiadczonym nauczycie-
lem. W konsekwencji nowicjusze ponoszg peing odpowiedzialnos¢ za realizacje
powierzonych zadan od pierwszego dnia pracy. Zjawisko réwnej odpowiedzial-
nosci nauczycieli, bez wzgledu na etap rozwoju zawodowego, jest powszechne na
$wiecie (Deal, Chatman 1989, s. 26). Tymczasem wlgczanie si¢ w dang spolecznosc,
wspolne konstruowanie sensu podejmowanych dzialan nie odbywa sie z dnia na
dzien, ale wymaga stalego uczestniczenia i zaangazowania w jej sprawy (Curry
iin. 2008, s. 661).

Prowadzone od blisko trzech dekad badania nad startem zawodowym nauczy-
cieli wykazaly, iz dla pokonywania wyzwan stojacych przed nowicjuszem kluczowe
znaczenie ma wsparcie (profesjonalne, emocjonalne i spoleczne) otrzymywane od



136 MAGDALENA GROCHOWALSKA (8]

wspolnoty nauczycieli. Przy czym za czynniki istotne dla pozostania nauczyciela
w zawodzie, podnoszace satysfakcje z pracy i wewnetrzng motywacja do nauczania,
uznano wielko$¢ sieci oraz postrzeganie przez nowicjusza wsparcia za przydatne.
Okazalo sig, ze czgstotliwos$¢ otrzymywanego wsparcia nie jest istotna (Thomas i in.
2019). W odniesieniu do organizacji pracy nauczycieli przedszkola wynik ten moze
niepokoi¢, niejednokrotnie bowiem sg to placowki male, zatrudniajace niewielu
nauczycieli, a tym samym oferujace ograniczone sieci wsparcia.

Takze roznorodnos$¢ typow wsparcia, ktérego doswiadcza nowicjusz, staje sie
argumentem przemawiajacym za pozostaniem w zawodzie. Richard Ingersoll
i Thomas Smith (2004) stwierdzili, Ze najwyzej oceniane s3: praca z mentorem
posiadajagcym taka samg specjalizacje jak nowicjusz; wspolne spedzanie czasu
(wramach pracy) z innymi nauczycielami oraz wspolne planowanie pracy. Istotne
okazaly sie takze kontakty z innymi poczatkujacymi nauczycielami. Jak widac,
wszystkie wysoko oceniane formy wsparcia udzielane nowicjuszowi koncentruja
sie na relacjach interpersonalnych, dzialaniach komunikacyjnych, dialogu. Za
interpersonalny motyw do opuszczenia zawodu uznano natomiast poczucie wyklu-
czenia spotecznego. Niniejsza kwestie odnie$¢ mozna do ustalen Kurantowicz (2007,
s.13—20), ktdra opisuje zmieniajace si¢ wiezi i relacje wewnatrz spotecznosci, zwig-
zane z modyfikacjg spolecznego uczenia sie. Dowodzi, ze grupy, takze zawodowe,
coraz czgsciej odchodza od kontrolowania przebiegu socjalizacji oczekiwanej czy
wymaganej od nowych cztonkdéw. Jak mozna przypuszczaé, zjawisko odchodzenia
wspolnot, w tym edukacyjnych, od tradycyjnych wiezi i relacji, a tym samym od
proponowania wsparcia, stawia nowicjusza w trudnej sytuacji.

Analiza kluczowych zagadnien zwigzanych z problematyka wsparcia otrzy-
mywanego przez nowo zatrudnionych nauczycieli w ciggu pierwszych lat pracy
w zawodzie ujawnia, ze w krajach europejskich wystepuje wysoka réznorodnosé
organizacyjna systemow wsparcia. Celem ich stosowania jest pomoc nowicjuszowi
w przezwyciezeniu okreslonych trudnosci oraz zmniejszenie prawdopodobien-
stwa, Ze poczatkujacy nauczyciele wezesniej odejdg z zawodu. Mimo ze nieliczne
kraje oferujg kompleksowe programy wprowadzajace, to wiele z nich zapewnia
indywidualne $rodki wsparcia. Najczesciej jest to mentoring, w ramach ktdrego
doswiadczony nauczyciel, wyznaczony przez dyrektora szkoly, podejmuje si¢ opieki
nad nowo zatrudnionym nauczycielem (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice
2013, 5. 37-41). Jednak nawet regularne spotkania z mentorem nie ucza nowicjusza,
jak proaktywnie zaangazowac sie w dziatania wspdlnoty.

Powstaje pytanie, jaka aktywno$c¢ jest szczegolnie potrzebna nowicjuszowi, aby
zaangazowac si¢ w sprawy wspolnoty, odnalez¢ w niej swoje miejsce, by¢ gotowym
na obecng w niej wielos$¢ i ztozono$¢ mozliwosci, a rownoczesnie efektywnie przy-
czynia¢ sie do transformaciji siebie i praktyki edukacyjnej? Odpowiedzig moze by¢
propozycja Agnieszki Cybal-Michalskiej (2014, s. 373-383) promowania autono-
micznej podmiotowosci sprawczej, ktéra sprzyja otwarciu si¢ na nowe mozliwo-
$ci, sytuacje, a nie bezkrytyczne zakotwiczenie w tradycyjnych, homogenicznych
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zalozeniach i zasadach. Nowicjusz nie powinien czekaé na zorganizowanie mu
wsparcia, programy adaptacyjne, specjalne warunki pracy. Wybranie poznawczej
i behawioralnej proaktywnosci oznacza, ze aktywnie podejmuje dziatania spraw-
cze w podejsciu do praktyki pedagogicznej, przekraczajace formalnie wymagane
obowigzki. Pamigtajac przy tym, ze zakres samoskutecznosci w roli zwigzany jest
z zaufaniem ze strony innych podmiotéw zycia spotecznego.

Podsumowanie

Elementy odnoszace si¢ do procesu uczenia si¢ profesji sg ze sobg powigzane
i obejmuja wymiar profesjonalny, spoteczny i osobisty. Uczenie si¢ w spoteczno-
-kulturowym $wiecie miejsca pracy jest konstruowane zaréwno spolecznie i in-
teraktywnie, jak rowniez jest ,wytworem indywidualnego doswiadczania siebie
w $wiecie. Jest ono zawsze usytuowane w kulturze, jednakze jest subiektywnym
procesem interpretacji jej znaczen” (Czubak-Koch 2014, s. 202). Ralph Putnam
i Hilda Borko (2000), przedstawiajac konteksty uczenia si¢ nauczycieli, uwazaja
za oczywiste w tym procesie nabywanie profesjonalnej wiedzy, umiejetnosci,
kompetencji, budowanie tozsamosci zawodowej, ale takze wiedze zrekonstruo-
wang z praktyk spotecznych przyjetych w kulturze danej grupy. Jednak za mniej
oczywiste, a bezwzglednie niezbedne w uczeniu si¢ uznajg aktywne wilaczanie sie
nowicjusza w dyskursywna wspdlnote nauczycieli, co moze mie¢ miejsce tylko przez
uczestnictwo w dziataniach komunikacyjnych danej spolecznosci. Nawigzujac do
postawionej we wstepie tezy, iz jedynie partycypacja nowicjusza w dziataniach
wspolnoty nauczycieli prowadzi do stopniowego stawania si¢ nauczycielem, mozna
powiedzie¢, ze wymaga ona zaréwno aktywnosci i gotowos$ci nowicjusza, jak i ot-
warcia si¢ innych nauczycieli na wspoéluczestniczenia nowicjusza w dziataniach
wspélnotowych. Tym bardziej — na co wskazuja wyniki badan nad orientacjami
sprawczymi i wspolnotowymi wspolczesnej miodziezy — ze indywidualistyczne
tendencje, stanowigce ceche konstytutywng czaséw ponowoczesnych, nie stanowig
opozycji w stosunku do postrzegania przez mlodych ludzi wtasnych mozliwosci
ukierunkowanych na wspoélnotowos¢ (Peret-Drazewska 2014, s. 148).

W tym kontekscie mozna, moim zdaniem, zastanowic sie, na ile wspolnoty
nauczycieli s3 gotowe na przyjecie poczatkujacych nauczycieli, odznaczajacych
sie wysokim zaangazowaniem, potrzeba identyfikacji z grupa nauczycieli, checia
ponoszenia odpowiedzialnosci, rozumianej jako wspoétuczestniczenie. We wspol-
notach nauczycielskich, przy powielaniu znanych od lat procedur postgpowania,
przy kultywowaniu znanego sposobu organizowania pracy, mozna oczekiwac, ze
transgresyjne otwarcie na przekraczanie ustalonych wzoréw dziatania nie bedzie
powszechng praktyka. Na strazy przyjetej kultury stoja bowiem ci, ktorzy strzega
regul specyficznie pojmowanej socjalizacji nie tylko nowicjuszy, lecz takze oséb
od dawna obecnych w danej spolecznosci. Podtrzymywanie przejetych tradycji,
niepisanych norm, styléw myslenia, uznawanych za wlasciwe w danej kulturze,
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dostarcza pragmatycznych wzoréw dzialania i myslenia. Teza ta niepokoi w odnie-
sieniu do sytuacji poczatkujacego nauczyciela, ktéry kwestionujac zastany porzadek,
moze by¢ pozbawiony mozliwosci zaangazowania si¢ w dzialania wspélnoty. Warto
zaakcentowad, ze kulture przedszkola mozna rozwaza¢ tylko na zasadzie wzajem-
nosci, co oznacza, ze budowanie zdolnosci nauczycieli do doskonalenia wlasnej
praktyki jest mozliwe o tyle, o ile przedszkole w kontekscie instytucjonalnym sy-
stematycznie dba o rozwdj swoich nauczycieli (Vuji¢i¢ 2013). Wylacznie wspdlnoty
uczace si¢ budujg kulture krytycznego dialogu, podejmuja refleksje nad wlasnym
dzialaniem, konstruuja przestrzen dla zrozumienia praktyki z innej perspektywy
oraz tworzg sieci wsparcia, umozliwiajace nowicjuszowi partycypacje w dyskursie
na temat podejmowanych aktywnosci.

Wybrane kwestie zostaly tylko zasygnalizowane, warto wiec moim zdaniem
przyjrzec si¢ wnikliwie jednostkowym, biograficznie uwarunkowanym wzorom
postepowania, konstruowanym znaczeniom oraz przestrzeni wspolnotowosci obec-
nej w przedszkolu, temu, co jest i jak jest uzgadniane, dyskutowane, negocjowane,
czy dochodzi do wspolnego dookreslania znaczen, a tym samym do poszerzania
spotecznego pola uczenia si¢ nowicjusza. Warto podja¢ namyslt nad tym, jakie
praktyki socjokulturowe sprzyjaja zrozumieniu, uczeniu si¢ znaczen obecnych we
wspoélnocie zawodowej nauczycieli, w ktoéra wstepuje nowicjusz.
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NOVICE KINDERGARTEN TEACHER IN A PROFESSIONAL
COMMUNITY. FROM UNCERTAINTY TO FULL
PARTICIPATION IN SOCIOCULTURAL PRACTICES

Abstract: The paper aims at presenting the social dimension of learning the profession by
anovice kindergarten teacher, the importance of participation in sociocultural practices of
the community in this process. The author develops the hypothesis that only participation
of the novice in the activities of the teaching community gradually converts a person into
ateacher. First, the author describes the basic term for discussion - “community” perceived
in the cultural perspective, with the emphasis on two dimensions: cooperation and trust.
Then, the novice’s involvement in the community matters and finding one’s place there
is reviewed. The conclusion includes the discussion about forming a support network to
allow the novice to participate in the discourse on the undertaken activities.

Keywords: novice teacher; teacher community; teacher socialization; culture of pre-school;
pre-school education.



