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Autonomia nauczyciela: uwarunkowania
prawne i rozwijanie kompetencji nauczyciela
do bycia autonomicznym

ABSTRAKT: W niniejszym artykule podejmuje problem autonomii nauczyciela za-
réwno w kontekscie funkcjonujacego w Polsce prawa oswiatowego, jak i oczekiwa-
nych od nauczycieli kompetencji do dziatan autonomicznych. W artykule stawiam
tezg, iz nauczyciele, ktdrzy nie dbaja o nabywanie i poszerzanie swoich kompetencji
do autonomii, czy wrecz gdzie majg takie mozliwo$ci nie korzystajg z przypisanej
im prawem autonomii, nie s3 w stanie tworzy¢ odpowiednich warunkéw swoim
uczniom w zakresie edukacji do autonomii. Wychowanie do profesjonalnej autono-
mii jest uzaleznione od podjetego przez nauczycieli nalezytego wysitku w zakresie
wlasnego rozwoju zawodowego. Duza role w tym zakresie nalezy przypisa¢ uczel-
niom wyzszym ksztalcacym nauczycieli.

SLOWA KLUCZOWE: autonomia nauczyciela, kompetencja nauczyciela do bycia auto-
nomicznym, edukacja do autonomii, edukacja nauczyciela, prawo o$wiatowe
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UWAGI WPROWADZAJACE

W niniejszym artykule podejmuje¢ zagadnienie autonomii nauczyciela, a wraz
z tym problem odpowiedzialno$ci nauczyciela za wlasny rozwdj zawodowy i rozwi-
janie w sobie poczucia autonomii, autonomii rozumianej za Davidem Bridgesem
jako kompetencji osobistej (1997), kompetencji, ktora powinna by¢ przez nauczycie-
li wykorzystywana w ich praktyce, jak i rozwijana w toku studiow pedagogicznych,
a nastepnie w obszarze szkoly i poza szkola.

Rozwazania dotyczace rozwoju tej niezwykle waznej kompetencji nauczyciela
sa bezposrednio powigzane z edukacjg do autonomii, edukacja prowadzacg do - jak
trafnie pisze Zbigniew Kwiecinski — rozwoju przez jednostke ,,zdolnoéci do samo-
dzielnego wyboru i krytycznego osadu, do bycia odrebng osoba, odpowiedzialng
za zgodnos$¢ swoich zachowan wobec przyjetych uniwersalnych zasad etycznych,
a zarazem dzialajaca dla dobra wspdlnot (bliskich i dalszych)” (Kwiecinski, 2019,
s. 43). Tak rozumiana edukacja powinna by¢ postrzegana, jak wykazalam w ramach
wygloszonego przeze mnie wykladu jubileuszowego na X Ogélnopolskim Zjezdzie
Pedagogicznym (Madalinska-Michalak, 2019b), jako zadanie i wyzwanie wspolcze-
snoéci, za$ decydujaca rola w realizacji tego zadania przypada¢ powinna nauczycie-
lom, a dokfadnie rzecz ujmujgc - nam wszystkim. Przy czym jakos¢ realizacji tego
zadania z pewnoscig zalezy w duzej mierze od postawy - od tego, czy pokolenie ,,0d-
powiedzialne” za przyszle pokolenia bedzie podejmowalo dzialania, czy tez bedzie
w przyszlosci czynione odpowiedzialnym za zaniechania.

Stojac na stanowisku, ze konieczna jest w naszym kraju dobrze przemyslana
i funkcjonujaca edukacja na rzecz autonomii, edukacja, ktdra potozy nacisk na roz-
wijanie kompetencji niezbednych do bycia autonomicznym w $wiecie spotecznym
zaréwno wéréd nauczycieli, jak i uczniow, zaktadam, ze nalezy tez zgodzi¢ si¢ z wa-
runkiem sine qua non: bardzo trudne, czy wrecz nierealne bedzie przedsiewziecie
edukowania do/dla autonomii ucznia przez nauczyciela, ktéry sam tej autonomii
nie rozumie, a tam, gdzie ma takie mozliwo$ci sam z niej nie korzysta; nauczyciela,
ktéry nie dba o nabywanie i poszerzanie swoich kompetencji do autonomii. Trudno
otwiera¢ horyzonty wolnosci ucznia, pomédc mu rozwija¢ sie ,w jestestwo autono-
miczne” (Hessen, 1997, s. 126), czyni¢ go niezaleznym, samodzielnym i odpowiedzial-
nym, budujacym swoja odrebnos¢ i tozsamos¢, szanujac przy tym ludzi odmiennie
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myslacych i ich prawo do wyrazania swoich wlasnych opinii, osagdéw, a zatem wy-
chowywa¢ do autonomii komus, kto nie podejmuje nalezytego wysitku ksztalcenia
i uczenia si¢ dla wlasnego rozwoju, integralno$ci, samodzielnoéci, a jednoczesnie
dialogicznego bycia, czy wrecz sam jest zniewolony.

AUTONOMIA - PRZYBLIZENIE POJECIA

Okreslenie interesujacego nas pojecia, jakim jest autonomia - pojecia, ktore jest
dos¢ powszechnie wykorzystywane zaréwno w jezyku naukowym, jak i potocznym,
nie nalezy do tatwych zadan. Pomimo ze termin ten niejako zadomowit sie zardéw-
no w pedagogice, jak i w jezyku innych nauk - szczegdlnie wiele o autonomii pisza
filozofowie, psychologowie i socjolodzy - to w literaturze naukowej trudno o jedna,
powszechnie obowiazujaca jego definicje. Na nie$cisto$¢ w jego definiowaniu i réz-
norodnos¢ jego uje¢ wskazuje wielu autordw.

Wspolczesne stowniki jezyka polskiego traktujg terminy autonomia i autono-
miczno$¢ w zblizonym sensie. Autonomia (auto nomos - ,,zyjacy wedtug wlasnych
praw”) — w przeciwienstwie do anomii i heteronomii - to stan ,,przedmiotu”: cecha
lub raczej zbidr przypisywanych mu cech. Oznacza ono pozytywnie prawo do sa-
modzielnego rozstrzygania spraw wewnetrznych: osobistych lub pewnej zbiorowo-
$ci: panstwa, narodu, miasta, instytucji oraz negatywnie — nieuleganie naciskom ze-
wnetrznym. Do stéw bliskoznacznych stowa autonomia naleza: ,samostanowienie”,

»samodzielnos$¢”, ,,niezalezno$¢”, ,,samorzadnose’, ,wolno$¢”. Do antoniméw podle-
glo$¢, zaleznos¢, niewola.

W kulturze europejskiej autonomiczno$¢ (autonomia) jest zdecydowanie war-
to$ciowana pozytywnie i stanowi jedno z gléwnych hasel nowozytnej samoswiado-
moéci. Ceni si¢ rézne rodzaje autonomii, od czaséw starozytnej Grecji zwlaszcza
polityczng w sensie instytucjonalnego samostanowienia (samorzadno$ci) narodu.
Sredniowiecze nie zna pojecia autonomii, ale pojawia si¢ ono znowu w XVI w. w dys-
kusjach nad wolnoécig religijna i w XVII i XVIII w. w prawoznawstwie, by zyska¢
ogolniejsze znaczenie w filozofii Immanuela Kanta. Oznacza ono odtad prawo do in-
stytucjonalnego samostanowienia i mozliwo$¢ samokonstytuowania sie czlowieka
jako istoty rozumnej. I tylko mozliwo$¢ samostanowienia umozliwia odpowiedzial-
ne dzialanie. Szczego6lny rodzaj autonomii, jakg jest autonomia osobista, obok auto-
nomii politycznej, autonomii instytucji czy panstwa, znajduje sie obecnie w centrum
dyskursu o liberalnej edukacji, o warto$ciach demokratycznych, a nawet o zasadach
rynkowych.

W literaturze przedmiotu autonomia jest najczesciej przypisywana jednostce
i jest traktowana jako jej pozadana cecha. Autonomia jest postrzegana jako zdolnos¢
jednostki do samostanowienia lub samorzadnosci, jako zdolno$¢ do odpowiedzial-
nego kierowania swoim zachowaniem, podejmowania decyzji z uwzglednieniem
wlasnych i cudzych potrzeb. Gerald Dworkin (1988) w ksigzce poswieconej teorii
i praktyce autonomii podkresla wage autonomii osobistej. Jej pojecie jest czasami

»uzywane jako ekwiwalent wolnosci (...) czasami jako ekwiwalent samorzadnosci
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lub suwerennoéci, czasem jest utozsamiane z wolng wola. Bywa tez utozsamiane
z godnoscia, uczciwoscig, indywidualnoscig, niezalezno$cia, odpowiedzialno$cia
i samo$wiadomo$cig. Bywa uzywane w celu wskazania na takie cechy, jak samo-
wystarczalnos¢, krytyczna refleksja, wolnosci od zobowiazan, brak przyczynowosci
zewnetrznej (...) Autonomia odnosi si¢ do dziatan, przekonan, przyczyn dzialania,
zasad, woli, czy my$li” (Dworkin, 1988. s. 6).
Wieloaspektowe i do$¢ wyczerpujace spojrzenie na pojecie autonomii proponuje
w swoich rozwazaniach teoretycznych Rainer Forst. W pracy Integrating Five Con-
ceptions of Autonomy (2005) w sposdb szczegélowy pokazuje zaréwno rézne sposoby
opisywania, jak i idace za nimi postaci/wymiary autonomii, podkresla tez niezwykle
zlozong nature autonomii. Jedng z postaci, w jakich przejawia si¢ autonomia, jest
autonomia moralna, w ktorej dzialajaca jednostka moze by¢ uwazana za autono-
miczng o tyle, o ile dziala ona na podstawie powoddw, ktére biorg pod uwage kazda
inng wiadze jednakowo i ktore sg ,,uzasadnione na podstawie wzajemnych i ogdlnie
obowigzujacych norm” (Forst, 2005, s. 230). Tak rozumiana autonomia ma swoje
znaczenie polityczne, poniewaz promuje wzajemny szacunek jednostek do siebie,
wzajemny szacunek w dziataniu instytucji, organizacji, co jest niezwykle potrzebne
do wolnosci politycznej i idgcej za nig autonomii politycznej. Autonomia etyczna
dotyczy pragnien czlowieka w dazeniu do dobrego zycia, w kontekscie jego warto-
$ci, zobowiazan, relacji i spotecznoéci. Z kolei autonomia prawna pozwala na to, by
dziata¢ zgodnie prawem, aby nie by¢ zmuszanym do narzucanych poza prawem za-
chowan. Autonomia polityczna dotyczy prawa do uczestniczenia w zbiorowych rza-
dach, wykonywanych z innymi czlonkami danej spolecznosci. Wreszcie autonomia
spoleczna dotyczy tego, czy jednostka ma $rodki, aby by¢ réwnoprawnym czlonkiem
danej spotecznosci. Uczestnictwo w autonomii spotecznej pomaga wykazaé odpo-
wiedzialnosé¢ czlonkéw spoteczno$ci za wzajemne uwzglednianie wlasnych potrzeb
oraz oceng struktur politycznych i spolecznych pod katem tego, czy stuza one pro-
mowaniu spolecznej autonomii wszystkich cztonkéw. Forst twierdzi, ze ostatecznie
»obywatele sg politycznie wolni w takim stopniu, w jakim oni, jako dawcy wolnosci
i uzytkownicy wolnoéci, sa moralnie, etycznie, prawnie, politycznie i spolecznie nie-
zaleznymi czlonkami wspélnoty politycznej (...) Prawa i wolnosci musza zatem by¢
uzasadnione nie tylko w odniesieniu do jednej koncepcji autonomii, ale ze ztozonym
zrozumieniem, co to znaczy by¢ osobg autonomiczng” (Forst, 2005, s. 238).
Gloszenie pogladéw, ze obywatele sg niezalezni, maja prawo do gtosowania, jesli
ich materialne potrzeby nie s3 zaspokojone lub jesli nie majg swobodnego wyboru
warto$ci lub zobowigzan etycznych, jest traktowane przez Forsta jako swoiste nad-
uzycie. Autor, podobnie jak Marta Nussbaum (2006) czy Amartyi Sen (1999), poszu-
kuje teorii sprawiedliwosci spolecznej, ktéra moze poprowadzi¢ nas do bogatszego,
bardziej responsywnego podejscia do wspolpracy spolecznej. Wszelkie dyskusje
o autonomii we wspodlczesnych spoleczenstwach powinny mie¢ na uwadze podejscie
do praw czlowieka w zakresie mozliwoéci dziatania, w ktérym wzywa si¢ spoteczen-
stwa do zapewnienia wszystkim ludziom mozliwoéci rozwiniecia ich pewnych zdol-
noéci, cech, wlasciwosci — jednostki majg wowczas wybor, czy je rozwingé, czy tez
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nie. Autonomia podmiotu zalezy od tego, w jakim stopniu edukacja, spoteczenstwo,
panstwo wspieraja rozwoj jego mozliwosci dziatania, ktéry z zalozenia powinien by¢
wlaénie wysoce autonomiczny.

AUTONOMIA JAKO WARTOSC I RELACYJNOSC AUTONOMII

W badaniach nad autonomig coraz czeéciej si¢ podkresla, ze autonomia nie
powinna by¢ traktowana wylacznie jako cecha jednostki, ale nalezy ja postrzega¢
jako warto$¢ oraz w aspekcie relacyjnym, procesowym, co uwidacznia sie chociazby
w pracach przedstawicieli filozofii feministycznej zajmujacych sie ,,autonomig rela-
cyjng” (Nedelsky, 1989; Mackenzie i Stoljar, 2000).

Warto$¢ autonomii w pelni uwidacznia sie w okreslonym kontekscie spotecznym,
gospodarczym i politycznym. Profesor Mark Olssen z Uniwersytetu w Surrey, filozof
polityki, analizujac prace Jamesa Marshalla po$wigcone mysli Michaela Foucaulta
oraz autonomii osobistej jednostki i edukacji (zob. Olssen, 2005), wykazal w swoich
publikacjach, ze warto poszerzy¢ proponowane przez Roba Reicha (2002) i Meiry
Levinson (1999) — dwdjki wspolczesnych filozoféw, ktoérzy opowiadajg si¢ za modela-
mi osobistej autonomii jako podstawy liberalnej edukacji — spojrzenie na autonomie
jednostki poprzez zastosowanie filozoficznego podejécia Michaela Foucaulta wlasnie
do problemu autonomii i edukacji do autonomii jednostki.

Mark Olssen dowodzi, ze jednostka nie potrzebuje niejako odkrywaé/wymyslaé
swojej autonomii w celu zabezpieczenia swoich praw i wolno$ci. Prawa jednostki
ijej wolnoé¢ sa wazne dla poczucia bezpieczenstwa kazdej jednostki i jej dobrostanu,
nawet wowczas, gdy nie wykorzystuje ona swojej autonomii. Kiedy prowadzimy dys-
kusje nad tym, czy w ogéle powinni$my analizowa¢ autonomie, pojawiajg si¢ pytania,
czy by¢ moze warto pozostaé przy takich pojeciach, jak respekt, godno$¢, dobrostan,
wolno$¢, integralno$é, prawa czlowieka. Autor dowodzi, ze wlasnie teraz, bardziej
niz kiedykolwiek wczesniej nalezy dokona¢ problematyzacji autonomii, odstonic jej
skomplikowang nature ze wzgledu na powigzania, zaleznosci, wspoélzaleznosci, w ja-
kich funkcjonuje cztowiek. Jednocze$nie nie nalezy przecenia¢ stopnia, do ktérego
jeste$my niezalezni i sami o sobie decydujemy. Kazda jednostka zalezy w stopniu
o wiele wyzszym, niz pewnie moze sobie wyobrazi¢, i o wiele bardziej niz tradycyjnie
to pokazywali filozofowie liberalnej polityki, od struktur spolecznych i wsparcia in-
stytucjonalnego. Nawet ci, ktérzy ostatecznie oceniajg sie jako wysoce kompetentni
w osiaganiu celéw zyciowych i zawodowych, nie mogg tak naprawde orzec, ze s3 ,,au-
tonomiczni” w kazdym swoim dziataniu, w podejmowanych decyzjach. S oni raczej
wysoce wykwalifikowani, maja wysokie mozliwoséci dziatania. Ich potencjal i mozli-
wosci zalezg od catego systemu, sieci powigzan, kompleksowych struktur i wsparcia.
W odniesieniu do tego obywatele sg bardziej produktem normalizacji i socjalizacji,
niz sami wierzg lub twierdza, Ze nim sg. Ale kultura indywidualizacji, znormalizowa-
ne reprezentacje sa modelami wyboru, gdzie bardziej osadzone w czasie dominacji
pewnych marek, koloréw, stylow, s raczej iluzorycznymi wyborami. Edukacja ma
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przyczyniaé sie do utwierdzania jednostek w tym, ze sa one bardziej wolne, gdyz
moga podejmowac decyzje, s kreatywne, cho¢ rzeczywiscie tak nie jest.

Mark Olssen twierdzi, ze autonomia w tym kontekscie jest czesto mylona z przy-
wilejami. Autor dowodzi, ze powinni$émy kfas¢ nacisk na analizy autonomii na po-
ziomie systemu, kultury i opisa¢ autonomi¢ jako swoisty aspekt spoleczenstwa
demokratycznego, spoleczenstwa, w ktérym podkresla si¢ partycypacje, kulture po-
lityczng, pluralizm i swobody obywatelskie. I takie rozumienie autonomii wymaga
rzeczywistej edukacji do niej i dla niej, gdyz - jak twierdzi M. Olssen za M. Foucault

- mozemy sobie wyobrazi¢ demokracje, w ktdrej autonomia jest strategia dla zmniej-
szania roli panstwa i zwiekszania roli odpowiedzialno$ci jednostek za jakos¢ zycia,
pomy$lno$¢ i dobrobyt. Zadaniem edukacji jest wzmacnia¢ jednostki intelektualnie,
sprzyja¢ rozwojowi ich mozliwosci dla rozwoju wartoéci waznych dla demokracji.
Cztowiek jest ukonstytuowany historycznie, politycznie, i rozwija swdj potencjat
oraz zdolnosci do wolnoéci i podejmowania decyzji powoli, ale progresywnie.

AUTONOMIA NAUCZYCIELA W SWIETLE PRAWA OSWIATOWEGO

Gdy méwimy o autonomii nauczyciela, czy o edukacji dla autonomii, warto za-
znaczy¢, ze w prawie prywatnym dopuszczalne jest wszystko to, czego prawo nie
zabrania, ale w prawie publicznym - a z takim mamy tu do czynienia - dozwolone
jest tylko to, na co prawo zezwala. Stad nalezy zwrdci¢ baczng uwage na obowiazuja-
ce przepisy prawa, aby zorientowac sie, jak definiowana jest autonomia nauczyciela.
I wlagnie tej kwestii chce poswieci¢ w duzej mierze swoje rozwazania, obok wskaza-
nego zagadnienia, jakim jest rozwijanie kompetencji nauczyciela do autonomii.

Warto zwrdci¢ uwage na dos$¢ interesujacy fakt, ze w naszym kraju akty prawa

- tak ustawy, jak i rozporzadzenia - nie postuguja si¢ terminem ,,autonomia nauczy-
ciela’, a stosuja stowa bliskoznaczne, nieoddajace pewnych istotnych jego znaczen.
I tak sa to stowa i zwroty typu: swoboda (stosowania, doboru, wyboru), nauczyciel
moze zdecydowa¢ (o wyborze programu nauczania), wybor (podrecznika), co pozo-
stawia mu pewien zakres swobodnej decyzji, ale za kazdym razem uwarunkowanej
jakimi$ okoliczno$ciami.

Konstytucja Rzeczypospolitej o nauczycielach milczy, ale milczy tez o setkach
innych zawodéw. Niemniej zapewnia nazwang w niej wprost autonomie szkdt wyz-
szych (Konstytucja, art. 70 ust. 5). Nieco nizej za$ stanowi, Ze ,,Kazdemu zapewnia
sie wolno$¢ tworczosci artystycznej, badan naukowych oraz oglaszania ich wynikdw,
wolno$¢ nauczania, a takze wolnoé¢ korzystania z dobr kultury” (Konstytucja, art.
73). Komentatorzy w swoich dywagacjach laczg owa wolnosé¢ nauczania z badaniami
naukowymi, idac w $§lady orzecznictwa sagdowego (Bartoszewicz, 2014; Florczak-Wa-
tor, 2019; Garlicki, i Derlatka, 2016; Skrzydlo, 2013). Jednak mozna mie¢ watpliwosci,
gdyz ten artykul Konstytucji swa trescig obejmuje szersze aspekty, takie jak wolnosé¢
tworczosci artystycznej czy korzystania z dobr kultury. Oczywiste jest, ze nawet tak
zapisane wolnosci nie majg charakteru absolutnego — twdrczos¢ artystyczna podlega
ocenie spolecznej i sadowej, wolnos$¢ badan naukowych ograniczana bywa np. w za-
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kresie broni masowego razenia czy klonowania ludzi, a dobra kultury znajdujace si¢
w rekach osob prywatnych nie s3 przedmiotem wolnosci korzystania z nich przez
inne podmioty. Warto wiec pamietaé takze w szkole, ze gdyby owa konstytucyjna
wolno$¢ nauczania prébowac rozciggnaé na dziatalno$¢ nauczyciela w szkole, to nie
miataby ona przymiotu bezwzglednej autonomii.

W mysl przepiséw ustawy — Karta nauczyciela (Ustawa, 1982, art. 12 ust. 1) na-
uczyciele zatrudnieni na podstawie mianowania nie podlegaja podporzadkowaniu
stuzbowemu okreslonemu w innych przepisach prawnych dla mianowanych funk-
cjonariuszy panstwowych. Zauwazmy, ze przepis ten nie dotyczy nauczycieli zatrud-
nionych na podstawie umowy o prace, czyli w wiekszosci rozpoczynajacych prace
w zawodzie. Dalej ustawa stanowi (Ustawa 1982, art. 12 ust. 2), ze nauczyciel w reali-
zacji programu nauczania ma prawo do swobody stosowania takich metod nauczania
i wychowania, jakie uwaza za najwlasciwsze sposréd uznanych przez wspolczesne
nauki pedagogiczne, oraz do wyboru sposréd zatwierdzonych do uzytku szkolne-
go podrecznikéw i innych pomocy naukowych. Aby przepis nie byl martwa litera,
z woli ustawodawcy nauczyciel powinien pogtebiaé swoja wiedze ogdlng i zawodowsa,
korzystajac z prawa pierwszenstwa do uczestnictwa we wszelkich formach doskona-
lenia zawodowego na najwyzszym poziomie.

Z cytowanym wyzej przepisem koresponduja tez inne postanowienia ustawy
o systemie o$wiaty. Zgodnie z nimi nauczyciel lub zesp6t nauczycieli przedstawia
program wychowania przedszkolnego lub program nauczania do danych zaje¢ edu-
kacyjnych z zakresu ksztalcenia ogélnego dyrektorowi przedszkola lub szkoty, ktory

- po zasiggnieciu opinii rady pedagogicznej — dopuszcza go do uzytku (Ustawa, 1991,
art. 22a, ust. 1). Na podstawie tego samego przepisu nauczyciel moze zdecydowaé
o realizacji programu nauczania z zastosowaniem podrecznika, materialu eduka-
cyjnego lub materialu ¢wiczeniowego lub bez takiego zastosowania. Tak wigc na-
uczyciel, wykonujac swoje obowiazki stuzbowe i realizujac program nauczania, ma
prawo do swobody stosowania takich metod nauczania i wychowania, jakie uwaza za
najwla$ciwsze sposrdd uznanych przez wspoélczesne nauki pedagogiczne. Nauczyciel
moze zatem swobodnie i autonomicznie dokonaé¢ wyboru podrecznikéw i innych
pomocy dydaktycznych sposrod zatwierdzonych do uzytku szkolnego (Ustawa, 1991,
art. 22aa).

Zgodnie z trescig ustawy (Ustawa, 1991, art. 22ab) o wyborze podrecznikéw dla
uczniéw nie decyduje sam nauczyciel, ale zespdl nauczycieli prowadzacych naucza-
nie w klasach I-III szkoly podstawowej oraz zespdl nauczycieli prowadzacych na-
uczanie danych zaje¢ edukacyjnych w klasach IV-VIII szkoly podstawowej i w szko-
le ponadpodstawowej — po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej i rady rodzicow.
Zatwierdzony zestaw podrecznikéw powinien obowigzywaé w szkole co najmniej
trzy lata. Mamy tu do czynienia z autonomiag w ramach wspdlnoty.

Jednoczesnie ustawa — Prawo o$wiatowe (Ustawa, 2016, art. 5) postanawia, ze na-
uczyciel w swoich dzialaniach dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych ma
obowigzek kierowania si¢ dobrem ucznidw, troska o ich zdrowie, postawe moralng
i obywatelska, z poszanowaniem godno$ci osobistej ucznia. Tak wiec przywotana
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wczesniej autonomia jest uwarunkowana istotnymi pryncypiami polskiej edukacji,
ale takze czynnikami spotecznymi i $rodowiskowymi. Jednocze$nie tak ustalony
program wychowania przedszkolnego lub program nauczania moga obejmowac tre-
$ci nauczania wykraczajace poza zakres ustalony w podstawie programowej.

Nauczyciel moze zdecydowac o realizacji programu nauczania z zastosowaniem
podrecznika, materialu edukacyjnego lub materialu ¢wiczeniowego lub bez nich
(Ustawa, 1991, art. 22aa). Program nauczania moze by¢ realizowany réwniez z wy-
korzystaniem w szczego6lnosci urzadzen, sprzetu lub oprogramowania, przydatnych
do realizacji tego programu, z uwzglednieniem potrzeb edukacyjnych i mozliwosci
psychofizycznych uczniéw (Ustawa, 1991, art. 44¢ ust. 11 2).

Dyrektor szkoly na podstawie propozycji zespoléw nauczycieli oraz w przypad-
ku braku porozumienia w zespole nauczycieli w sprawie przedstawienia propozycji
podrecznikéw lub materialéw edukacyjnych ustala zestaw podrecznikéw lub ma-
teriatéw edukacyjnych obowigzujacy we wszystkich oddzialach danej klasy przez
co najmniej trzy lata szkolne i materiaty ¢wiczeniowe obowigzujace w poszczegol-
nych oddziatach w danym roku szkolnym, a czyni to po zasiggnieciu opinii rady
pedagogicznej i rady rodzicéw (Ustawa, 2017, art. 120 ust. 5). Tym razem owa autono-
mia preferuje dyrektora szkoty, ktory na wniosek zespotu nauczycieli moze dokona¢
zmian w zestawie podrecznikéw lub materialéw edukacyjnych oraz zmiany materia-
tow ¢wiczeniowych, jezeli nie ma mozliwosci zakupu danego podrecznika, materiatu
edukacyjnego lub materiatu ¢wiczeniowego lub uzupelni¢ zestaw podrecznikéw lub
materialéw edukacyjnych, a takze materiaty ¢wiczeniowe.

Aby prawo do samodzielnego podejmowania decyzji nie bylo uwarunkowane
czynnikami komercyjnymi, zakazane jest oferowanie, obiecywanie lub udzielanie
szkolom lub nauczycielom jakichkolwiek korzysci w sposdb posredni lub bezposred-
ni w zamian za dokonanie wyboru okreslonych podrecznikéw, materiatéw eduka-
cyjnych lub materiatéw ¢wiczeniowych, a takze oferowanie sprzedazy podrecznika
wylacznie z innym podrecznikiem lub dodatkowymi materiatami dydaktycznymi
przeznaczonymi dla ucznia. Wszak tego typu dzialania stanowilyby czyny nieuczci-
wej konkurencji w rozumieniu przepiséw ustawy o zwalczaniu nieuczciwej konku-
rencji (Ustawa, 1993).

Wraz z wyposazeniem nauczyciela w swobode podejmowania decyzji w obsza-
rach ksztalcenia winna wzrasta¢ jego odpowiedzialno$¢ za pelng implementacje
w szkolne programy treéci, jakie sam zaproponowal, w porozumieniu z innymi na-
uczycielami tego przedmiotu lub grupy przedmiotéw. Odpowiedzialno$¢ ta winna
przektada¢ sie na skuteczno$¢ i efektywno$¢ pracy edukacyjnej, mierzona np. wyni-
kami z egzaminéw zewnetrznych uczniéw danej szkoly.

Treéci programowe zawarte w rozporzadzeniu (Minister Edukacji Narodowej,
2017a) nieczesto przywoluja prawo nauczyciela do samodzielnego stanowienia w za-
kresie tresci programowych, przyjmujac zapewne, ze upowaznienie ustawowe (Usta-
wa, 2016, art. 47 ust. 1 pkt 1 lit. a, b, e, f i h) jest wystarczajace. Ale oto np. w zakresie
nauczania geografii na poziomie podstawowym wyartykulowane tresci wskazujg
dos¢ obszerng grupe zagadnien, ktorych dotyczy¢ moze material realizowany pod-
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czas zaje¢ - daje to nauczycielowi pewng swobode w doborze szczegdtowych tre-
$ci zaje¢. Podobnie rzecz ma si¢ w przypadku tego samego przedmiotu w zakresie
rozszerzonym, omawiane akty prawne wskazuja na wiele réznorodnych zagadnien,
ktérych dotyczy¢é moze material realizowany podczas lekeji. Taki zapis daje nauczy-
cielowi pewng swobode w doborze szczegdlowych tresci lekcji. Natomiast wymie-
nione pod tre$ciami, powigzane z nimi wymaganie szczegélowe nalezy traktowac
jako efekt, do ktdrego osiagniecia powinien czué si¢ zobowigzany uczen, a do jego
realizacji — nauczyciel (Minister Edukacji Narodowej 2017a).

W zakresie przedmiotéw humanistycznych realizacja tre$ci programowych z hi-
storii na poziomie podstawowym i rozszerzonym to m.in. swoboda w doborze za-
sad i metod nauczania, a takze w zakresie wykorzystania srodkéw dydaktycznych,
co powinno stanowi¢ o jako$ci nauczania historii i wynikajacych z niego efektow.
Jednoczesnie ksztalcenie jezyka polskiego w szkole maturalnej to branie pod uwa-
ge m.in. wykazu lektur dla uczniéw szkoly ponadpodstawowej, ktdry zlozony jest
z pozycji obowigzkowych i uzupelniajgcych (do wyboru przez nauczyciela), a jego
trzon stanowia wybrane dzieta klasyki polskiej i $wiatowej oraz utwory literatury
wspolczesnej.

Jeszcze innym, kto wie, czy nie bardziej autonomicznym obszarem aktywno$ci
zawodowej nauczyciela, jest proces oceniania uczniow. W mys$l ustawy o systemie
o$wiaty ocenianie zachowania ucznia polega na rozpoznawaniu przez wychowawce
oddziatu, nauczycieli oraz ucznidéw stopnia respektowania przez tegoz ucznia zasad
wspolzycia spolecznego i norm etycznych, a takze obowigzkéw okreslonych w sta-
tucie szkoty (Ustawa, 1991, art. 44b, ust. 4). Jednoczeénie ocenianie efektéw eduka-
cyjnych obejmuje formutowanie przez nauczycieli wymagan edukacyjnych niezbed-
nych do otrzymania przez ucznia poszczegélnych $rdédrocznych i rocznych ocen
klasyfikacyjnych z obowigzkowych i dodatkowych zaje¢ edukacyjnych oraz ustalanie
kryteriéw oceniania zachowania (Ustawa, 1991, art. 44b, ust. 3). Pamieta¢ tez nalezy,
ze ocenianie osiggnie¢ edukacyjnych i zachowania ucznia odbywa sie¢ w ramach oce-
niania wewnatrzszkolnego.

Zgodnie z ustawg na poczatku kazdego roku szkolnego nauczyciele przedmiotéw
maja obowigzek poinformowania uczniéw i rodzicéw o wymaganiach edukacyjnych
niezbednych do otrzymania poszczegélnych $rédrocznych oraz rocznych ocen kla-
syfikacyjnych z zaje¢ edukacyjnych. Wymagania te winny wynika¢ z realizowanego
przez nauczyciela programu nauczania i sposobach sprawdzania osiggnie¢ edukacyj-
nych uczniéw (Ustawa, 1991, art. 44b, ust. 8). Wychowawca klasy informuje jedno-
cze$nie o warunkach, sposobie i kryteriach oceniania zachowania oraz warunkach
i trybie otrzymania wyzszej niz przewidywana rocznej oceny klasyfikacyjnej zacho-
wania (Ustawa, 1991, art. 44b, ust. 9).

Ocenianie to nie tylko wystawianie ocen cyfrowych, ale takze ustalanie warun-
kow i sposobu przekazywania rodzicom informacji o postepach i trudnosciach w na-
uce i zachowaniu ucznia oraz o szczegdlnych uzdolnieniach ucznia. Ustawa stanowi
takze, ze w przypadku szkoly dla dzieci i mlodziezy to jej statut winien okresli¢ or-
ganizacje i formy wspotdzialania szkoly z rodzicami w zakresie nauczania, wycho-
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wania, opieki i profilaktyki, za$ uregulowania te muszg znalez¢ si¢ w statucie szkoty
(Ustawa, 1991, art. 44b, ust. 51 6). Ustawa nie wymaga, aby kazda ocena biezaca, ktéra
otrzymuje za swoje postepy uczen, byla ujeta w ramy wymagan i kryteriow, ale bar-
dzo wyraznie taki wymog jest okreslony wobec ocen klasyfikacyjnych $rédrocznych
i rocznych.

W uregulowaniach prawnych zawarty jest przepis, ze $rédroczne i roczne oceny
klasyfikacyjne z zaje¢ edukacyjnych ustalajg nauczyciele prowadzacy poszczegdlne
zajecia edukacyjne. Positkujac sie przyjetymi wcze$niej wymaganiami, nauczyciel
samodzielnie ocenia ucznia i w dzialaniu tym jest catkowicie autonomiczny (z wy-
jatkiem instytucji egzaminéw poprawkowych). Wystawiona przez niego ocena jest
ostateczna i niepodwazalna. Jednoczesnie stanowi podstawe decyzji podejmowa-
nych przez rade pedagogiczng w obszarze klasyfikowania i promowania ucznidw.
Podobng funkcje odgrywa ocena z zachowania, ale tutaj swoboda nauczyciela jest
mniejsza — ocen¢ ustala z zespotem klasowym, a wigc jest ona uwarunkowana takze
zdaniem kolegéw ocenianego.

Oceny biezgce stawiane uczniom w trakcie semestru nie sg objete potencjalnymi
uregulowaniami w prawie szkolnym - sa autonomiczng decyzja nauczyciela, uwarun-
kowang jego glebokg wiedza pedagogiczng, taktem i zaufaniem do ucznia. Przepisy
ustawy zastrzegaja jednak, ze w szkole podstawowej oceny biezace oraz $rédroczne
i roczne oceny klasyfikacyjne, a takze §rodroczna i roczna ocena klasyfikacyjna za-
chowania mogg by¢ ocenami opisowymi, jezeli statut szkoly tak przewiduje (Ustawa
1991, art. 44i, ust. 1 pkt. 2, ust. 2, 4 1 7). Wowczas rola nauczyciela i wychowawcy jest,
by takie oceny dla kazdego ucznia zredagowac i by byly one odzwierciedleniem pra-
cy, sumiennoéci, postepow i osiagnie¢ kazdego ucznia.

Ustawa (Ustawa, 1991, art. 44) zdecydowala takze, ze szczegélowe warunki i spo-
sOb oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw w szkotach publicznych, w tym
skale rocznych, semestralnych i koncowych ocen klasyfikacyjnych z zaje¢ edukacyj-
nych z uwzglednieniem konieczno$ci zapewnienia jednolitego systemu oceniania
ucznia okresla w drodze rozporzadzenia minister (Minister Edukacji Narodowe;j,
2017b). Tym samym bardziej szczegdtowe rozwigzania w zakresie np. egzaminéw
klasyfikacyjnych lub poprawkowych mozna znalez¢é we wspomnianych aktach wy-
konawczych.

Gwoli podsumowania warto odnotowa¢, ze w §wiatowej debacie nad tym zagad-
nieniem czesto podkresla sie iz koncepcja autonomii nauczycieli odnosi si¢ do za-
wodowej niezalezno$ci nauczycieli w szkotach, zwlaszcza stopnia, w jakim mogg oni
podejmowa¢ autonomiczne decyzje dotyczace tego, czego i jak ucza uczniow.

NAUCZYCIELE A NABYWANIE KOMPETENCJI DO AUTONOMII
Mozna byloby jeszcze mnozy¢ przyklady wziete z polskiego prawa o$wiatowe-
go, ktére odstanialyby obszary autonomii nauczyciela, niemniej jednak nie o to mi

w tym miejscu wylgcznie chodzi. Bardziej zalezy mi na tym, by pokaza¢, ze - jak za-
powiedzialam we wstepie do niniejszych rozwazan — wraz z wyposazeniem nauczy-
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ciela w swobode podejmowania decyzji w obszarach ksztalcenia winna wzrastaé jego
odpowiedzialno$¢ za wilasny rozwdj zawodowy i rozwijanie w sobie poczucia au-
tonomii, autonomii rozumianej za Davidem Bridgesem jako kompetencji osobistej
(1997), kompetencji, ktéra zaréwno powinna by¢ przez nauczycieli wykorzystywana
w ich praktyce, jak i rozwijana zaréwno w obszarze szkoly, jak i poza szkola.

Podejscie kompetencyjne w analizie pracy nauczycieli i zwigzanej z nig odpowie-
dzialnoéci pozwala na odstoniecie konkretnych oczekiwan kierowanych pod adresem
edukacji i rozwoju zawodowego nauczycieli oraz ich pracy zawodowej. Swoistym za-
proszeniem do rozwijania tego podejscia jest proponowane przeze mnie spojrzenie
na nature kompetencji nauczyciela, a zwlaszcza na jedng z zasadniczych jej wlasci-
wosci, jaka jest dwoistoé¢ (zob. Madaliniska-Michalak, 2019a). Z jednej strony kom-
petencje nauczyciela, w tym kompetencja do dzialania autonomicznego, zakreslaja
obszar mozliwosci jego dzialania i kieruja nasza uwage w strone tego, co nauczyciel
potrafi - s3 niejako miernikiem jego zawodowej wiedzy, umiejetnosci, zdolnosci sta-
wiania czola danym sytuacjom zawodowym. Moga by¢ wykorzystywane do okresla-
nia standardéw dla zawodu nauczyciela w celu zapewnienia wysokiej jakosci jego
pracy. Z drugiej za$ strony kompetencje nauczyciela pokazujg, gdzie on jest w da-
nym momencie, jakie ma/powinien mie¢ potrzeby w zakresie rozwoju zawodowego.
Tak rozumiane kompetencje eksponuja odpowiedzialno$¢ nauczyciela wobec siebie
i innych podmiotéw za wilasng sprawczo$¢ zawodowa. Nauczyciel powinien umieé
dokona¢ krytycznego ogladu wiasnej pracy i swoich mozliwo$ci. Badanie wlasnej
praktyki w celu wzmocnienia wlasnego dzialania powinno by¢ zakotwiczone w do-
brze przemyslanej i funkcjonujacej edukacji nauczyciela.

Opowiedzenie si¢ za dwoisto$cia natury kompetencji nauczyciela pozwala nie
tylko koncentrowac sie na byciu nauczycielem i okreslaniu wykazu jego kompetencji
wraz ze wskazywaniem na konieczno$¢ ciaglego uzupelniania niedobordw, ale za-
checa do skupienia si¢ na problematyce stawania si¢ nauczycielem. Implikuje ono ko-
niecznos¢ ciaglego rozwoju zawodowego nauczyciela, ktéry nalezy postrzega¢ jako
cze$¢ (element) szerszego procesu, jakim jest calo$ciowy rozwoj cztowieka.

Ten sposéb myslenia koresponduje z mys$la Davida Bridgesa, ktory dowodzi,
ze na autonomi¢ jednostki nie moze wytacznie sktada¢ sie opanowanie wiedzy, zro-
zumienie gtéwnych poje¢ opisujacych autonomie, podejécie krytyczno-tworcze,
znajomo$¢ i zrozumienie sposobdw zycia i dzialania, ktére mogliby$my wybraé¢ my
sami, czy tez refleksyjna wiedza o nas samych i Zrédfach naszego zrozumienia i mo-
tywacja (zob. Bridges, 1997, s. 158). Z pewnoscig wszystkie te rzeczy sg wazne, ale
najistotniejsze jest niejako praktykowanie autonomii. W edukacji, w tym edukacji
i pracy nauczyciela, nalezy przejs¢ od wiedzy o autonomii do podejmowania autono-
mii, do autonomicznego dziatania w okreslonym kontekscie spotecznym, kontekscie
polityczno-prawnym.

Dbaloé¢ nauczycieli o to, aby poprzez realizacje programu nauczania pomoc
uczniom w rozwijaniu ich troski do zdolnoéci oceniania siebie, krytycznego podej-
$cia do siebie, bycia niezalezng jednostka $wiadoma zakresu wyboréw i podejmo-
wanych decyzji, bycia jednostka $wiadoma wlasnych motywoéw dzialania, dziatajaca
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dla dobra wspolnot tych blizszych i dalszych — wszystko to jest konieczne w procesie
edukacji, i wpisuje sie w warunki dla osobistej autonomii, ale nie jest wystarczajace.
Wydaje sie, ze istnieje realne ryzyko, na ktére narazone sa edukacja lub program
nauczania oparty na tych zatozeniach, ze dazenie do rozwoju autonomii ucznia przy-
czyniltoby sie do rozwijania niezwykle refleksyjnych, krytycznych osdb, ktéra moga
mimo to by¢ calkowicie niezdolne do podejmowania dzialan niezbednych do ich
dobrego funkcjonowania, nie méwigc juz o dziataniach w sytuacjach nagtych, jakie
maja miejsce w §wiecie gospodarczym, spolecznym i politycznym tetnigcym zyciem,
w $wiecie pelnym zmian. Rozwijanie wiedzy o autonomii sprzyja samej autonomii,
niemniej jednak o autonomii jednostki §wiadczy zdolnos¢ jej dzialania, to, czy po-
trafl odnalez¢ si¢ w okre$lonej sytuacji, aby mdéc dokonywa¢é niezaleznych i auten-
tycznych wybordw.

UWAGI KONCOWE I WNIOSKI

W kontek$cie prowadzonych tutaj rozwazan warto jeszcze dodad, ze w ostatnich
latach autonomia nauczycieli stata sie gtéwnym punktem dyskusji i debaty w ame-
rykanskiej edukacji publicznej, gtéwnie w wyniku polityki edukacyjnej, ktora, jak
twierdza niektdrzy, ogranicza profesjonalizm, autorytet, zdolno$¢ reagowania, kre-
atywnos¢ lub skuteczno$¢ nauczycieli (Dawson, 2019; Pondiscio, 2015; Sandoval,
2018; Sparks, Malkus, 2015).

Podczas gdy dyskusje zwigzane z autonomia nauczycieli r6znia sie w zaleznosci
od ich dzialalnosci, to profesjonalizm nauczycieli jest zazwyczaj tematem laczacym.
W tym ujeciu proby mikrozarzadzania strategiami nauczania lub osiagnieciami na-
uczyciela poprzez bardziej nakazowe polityki, wiekszy nadzér administracyjny lub
$ciste wymagania dotyczace programu nauczania podwazaja satysfakcje z pracy lub
przekonanie, ze nauczyciele sg wykwalifikowanymi specjalistami, ktérzy zdobyli wy-
soki stopien zaufania publicznego sprzyjajacy wykorzystania ich umiejetnosci.

Jednoczesnie krytycy autonomii nauczycieli majg tendencje¢ do przytaczania do-
wodow, iz jako$¢ nauczania jest nieréwna, a takie problemy, jak braki w osiagnie-
ciach uczniowskich lub niskie wskazniki ukonficzenia szkoty wskazuja, ze nalezy pod-
ja¢ dziatania w celu poprawy skutecznosci pracy nauczycieli i nauczania w szkotach
publicznych. W dyskusjach tych pamietaé wigc nalezy o:

» Zasadzie testowania: egzaminy zewnetrzne sg powszechnie uwazane za powo-
dujace zjawisko znane jako ,nauczanie na probe” — nauczyciele koncentruja si¢
w swojej pracy na tematach, ktére sa najbardziej prawdopodobnie przedmio-
tem testu lub spedzaja czas w klasie, przygotowujac uczniéw do testow, zamiast
przekazywa¢ im wiedze i uczy¢ ich umiejetnoéci, ktére moga by¢ wazniejsze.

» Polityce w obszarze standardéw: piecdziesiat stanéw w Stanach Zjednoczo-
nych opracowalo i przyjeto standardy uczenia si¢ — zwiezle, pisemne opisy
tego, co uczniowie powinni wiedzie¢ i by¢ w stanie zrobi¢ na okreslonym eta-
pie edukacji — ktdre okreslaja cele uczenia si¢ uczniéw. W konsekwencji, gdy
szkoly ,,dostosowujg” swoje programy i program nauczania do celéw uczenia si¢
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opisanych w normach, niektérzy twierdza, ze nauczyciele bedg mieli mniejsza

»autonomi¢” w okreslaniu wiedzy, umiejetnosci i tresci, ktérych ucza uczniéw.
Stopien, w jakim standardy uczenia si¢ ograniczaja autonomie nauczycieli, po-
zostaje przedmiotem ciaglej dyskusji i debaty, ale wielu nauczycieli twierdzi,
ze standardy nie nakladaja znaczacych ograniczen na autonomie zawodowa
nauczycieli.

»  Polityce w zakresie programéw: niektdre organy panstwa i szkoly maja polity-
ke zwigzang z programem nauczania, ktéra moze w wiekszym lub mniejszym
stopniu wptywa¢ na autonomi¢ nauczyciela. Oczywiscie, autonomia zawodowa
poszczegoélnych nauczycieli bedzie znacznie ograniczona, gdy taki system na-
uczania jest obowigzkowy.

»  Polityce w zakresie promowania: niektdre stany, okregi i szkoly realizuja poli-
tyke zwiazana z oceng stopnia zaawansowania lub ukonczeniem szkoty, ktéra
moze ogranicza¢ zdolnos¢ nauczycieli do odgrywania roli w procesie decydo-
wania o tym, jak i kiedy uczniowie bedg promowani. Na przyklad uczniowie,
ktorzy nie zdadzg kursu, moga by¢ zobowigzani do ukoniczenia programu odzy-
skiwania punktéw - takiego jak kurs on-line lub program szkoly letniej - ktéry
moze nie odzwierciedla¢ tre$ci nauczanych w trakcie trwania kursu.

» Polityce w zakresie oceniania nauczycieli: dyskusje i debaty na temat oceny
nauczycieli i rozliczania ich staly sie bardziej widoczne - i kontrowersyjne —
w ostatnich latach. W zaleznosci od systemoéw, metod i kryteriéw stosowanych
w ocenach wydajnosci nauczycieli polityka oceny moze wptywa¢ na autonomie
nauczycieli.

Wszystkie, podnoszone cho¢by w amerykanskich debatach, problemy zwigza-
ne z ograniczaniem tradycyjnej lub prawem ustanowionej autonomii nauczyciela
sg bardzo zblizone do tych, o jakich rozmawia si¢ w polskich pokojach nauczyciel-
skich. To nie tylko kwestia ,,nauczania pod testy”, problem standardéw nauczania,
zawartosci podstaw programowych i ich przelozenie na szkolne programy nauczania,
niekonczaca si¢ dyskusja o tym, czy nalezy promowaé wszystkich uczniéw, czy sto-
sowa¢ tzw. drugoroczno$é, wreszcie jakie stosowaé mechanizmy w procesie oceny
pracy nauczycieli - to tylko dowody na to, ze autonomia nauczyciela miewa rézne
wymiary na réznych szerokoéciach geograficznych.

Nauczyciel, tak jak wykonawca kazdego innego zawodu zaliczanego do profesji,
realizuje swoje zadania, ale i realizuje si¢, w wielu wymiarach. Szczegélnie w tym za-
wodzie trudno oddzieli¢ osobiste do$wiadczenia, przekonania, predyspozycje, pogla-
dy i akceptowana filozofig, a takze relacje spoteczne etc. od sposobéw wykonywania
najrézniejszych obowigzkéw z uczniami, dla uczniéw i wiréd uczniow. Wsrdd cech
wyroézniajacych realizatoréw tego zawodu nie moze zabrakngé oséb wyposazonych
w odpowiednie kompetencje i umiejetnosci, ale przede wszystkim osob kreatywnych,
samodzielnych, niezaleznych, dazacych do podejmowania autonomicznych dziatan.

Nauczyciel, ktory nie rozumie autonomii, a tam, gdzie ma takie mozliwosci, sam
z niej nie korzysta (prawem ustanowiona autonomia), nauczyciel, ktéry nie dba o na-
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bywanie i poszerzanie swoich kompetencji do autonomii, z pewnoscig moze wie-
le méwi¢ o autonomii ucznia, o jego niezaleznosci, o tym, by potrafil on korzystaé
ze swojej wolnosci, przestrzegajac przy tym zasad wspolzycia spotecznego, niemniej
jednak moze mie¢ powazne trudnoéci w tworzeniu warunkéw sprzyjajacych roz-
wojowi autonomii ucznia. Wérdd tych warunkéw z pewnoscig znajdujg si¢ te, kto-
re promujg poczucie wyboru i kontroli ucznia oraz uczenia si¢ — uczenia sig, ktore
prowadzi do rozwoju ucznia w zakresie podejmowania decyzji. Zatem to, co jest
istotne w procesie edukacyjnym w szkole, gdy zalezy nam na wychowaniu do auto-
nomii, to zwrdcenie uwagi na zaprojektowanie srodowiska uczenia sie i oferowanie
doswiadczen edukacyjnych, sprzyjajacych promowaniu i rozwojowi ucznidw, ktd-
rzy potrafia miedzy innymi kierowaé swojg nauka, swoim rozwojem, s3 samodzielni
w swoich wyborach i krytyczni w osadach, sa odpowiedzialni za zgodno$¢ swoich
zachowan wobec przyjetych zasad etycznych. Niemniej jednak warunki do osiggania
tego rodzaju celéw edukacyjnych zalezg od nauczycieli i ich wlasnych kompetencji
do bycia autonomicznym.

Podejmujac kwestie rozwoju zawodowego nauczyciela i jego edukacji do autono-
mii, warto mie¢ na uwadze czynniki makrospoteczne, ktore moga rzutowaé na ogra-
niczanie badz wyzwalanie autonomii nauczyciela, w tym na funkcjonujace prawo
o$wiatowe, ktdre, z zalozenia, reguluje Zycie szkoly, oraz na programy ksztalcenia
na uczelniach wyzszych przygotowujacych nauczycieli do pracy w ich zawodzie.
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TEACHER AUTONOMY: LEGAL CONDITIONS AND DEVELOPING TEACHERS’
COMPETENCE TO BE AUTONOMOUS

ABSTRACT: This paper considers the problem of teacher autonomy both in the con-
text of the educational law functioning in Poland and with regard to the professional
competences expected of teachers for their own autonomous activities. I argue that
teachers who do not focus on acquiring and expanding their autonomy competenc-
es, or do not use the autonomy assigned to them by the law, are not able to create
appropriate conditions for their students in the field of education. Education for pro-
fessional autonomy depends on the teachers’ due diligence in relation to their own
professional development. A significant responsibility in this respect falls on univer-
sities that provide teacher education.

KEY WORDS: teacher autonomy, teachers’ competence to be autonomous, education
for autonomy, teacher education, educational law
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ABSTRACT: The aim of this paper is to provide a relevant and timely argument in
a debate on the role of the university in fostering sustainable development through
academic teaching. The paper will relate to the specific learning outcomes defined for
the course. It will discuss a specific area of teaching sustainability in higher educa-
tion, contributing to the educational development by providing a critical overview of
the ontological and epistemological challenges of sustainability in a broader context
of institutional and structural forces framing the process of academic teaching and
learning. It will problematize pedagogical work around sustainability issues, locating
it in a macro and mezzo level of current challenges facing by universities all over the
world. In particular, it will problematize and discuss the role of the university as well
as concrete educational situations in relation to sustainable development. Through
the argumentative review, it will examine three statements: (i) Lack of conceptual
consensus on what sustainability is; (ii) Contradictory attempts and ideas as to how
successfully include sustainability into higher education; (iii) Systemic contradic-
tions between teaching sustainability in higher education and prevailing, a dominant
academic culture that produce pedagogical challenges. It will conclude by providing
two vignettes of academic practices related to teaching sustainability to demonstrate
how pedagogical challenges are embedded in the institutional logic of higher educa-
tion and cannot be addressed without reforming the system in the first place.
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INTRODUCTION

Agenda for Sustainable Development (ASD) sets in motion a challenging and de-
manding set of goals. It calls for joint efforts of individuals, communities, and organ-
izations to tackle those challenges. As social actors universities and higher education
institutions (HEI) are responsible for contributing to the development of society, yet,
having their primary focus located historically in the area of research and education,
they are often struggling with ideas of public engagement, and are under pressure
to demonstrate their value, when it comes to the contribution to society. As pointed
out by Field et al. (2016), these trends result in the need for the development of an
overall university policy, which answers different societal expectations and balances
internationalism and regionalism, the need to be at once global and local (p.1).

The authors point to six possible areas and ways broadening the engagement of
modern universities in social life and its development (Field, 2016, p. 2—4). These
are: (i) university’s relations with business, industry, public and non-governmental
sectors; (ii) strengthening various communities as “change agents in society,” in-
cluding the leaders of these communities by providing critical knowledge in order
to implement basic human values, such as human rights, access to education, social
justice and social competences for action in a diverse and often conflicting society;
(iii) an ageing society and engagement in adult learning and the development of in-
tergenerational learning practices and platforms; (iv) the occupational, cultural and
social diversity of the students’ population, and consequently building a more learn-
ing-friendly environment, expanding teaching methods or going beyond traditional
learning methods, taking into account non-traditional ways of accessing higher ed-
ucation institutions (e.g., the RPLs practices); (v) re-organisation/re-orientation of
universities as the open learning institutions able to fulfil their third mission (beyond
education and research) and the professionalisation of that part of the university
staff that can work and build relationships with external actors and diverse student
groups; (vi) partnerships between universities and stakeholders, creating practices,
solutions, and platforms for such cooperation.
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Looking at how comprehensive sustainable development (SD) goals are and what
kind of expertise is needed, universities not only have a role to play but seem to be
the major actors, capable of integrating various disciplines, including social scienc-
es, earth systems sciences, public health, civil engineering, information technolo-
gies, economics, politics, law, business and much more. However, it is not only the
necessary expertise, which puts universities on the spot. The idea of university so-
cial responsibility (USR), the so-called “third mission of the universities,” explicitly
points out the necessity of building partnerships with government, business, and
civil society to take on the social challenges. Those coming along with sustainable
development are more complexed and, in a way, unprecedented. It also puts a broad
emphasis on learning, both individual and social community-oriented.

The undeniable need for taking action towards sustainable development by uni-
versities should be balanced by critical view on the colonization of the universities,
expressed by Zizek (2010) as the urge to subordinate higher education to the task
of solving society’s concrete problems through the production of experts’ opinion.
Having in mind neo-liberal entanglement of such agendas and looking through the
lenses of the critical theory, social practices of universities can also be seen as an
example of education allying itself with the system rather than the lifeworld, being
the part of the apparatus of the state. Some critical researchers stress the need for uni-
versities to become a community of communicative action, which will protect them
from economy and state colonization (Fleming, 2010, p. 122-123). The university is
responsible for communicative education, which in consequence builds the learning
society and does not only train in additional skills desired by economics or the career
development and confirmed by subsequent certificates. Researchers prove that “(...)
the University is in need of decolonization by having particular kinds of free, critical
conversations” (p. 123).

Does education for a sustainable future carry a potential for the decolonization of
universities and restoring their functions of socialization, the critical transmission of
culture, political consciousness, and social integration? If, indeed, teaching sustaina-
bility requires reforming higher education institutions, there is definitely a reflective
space and transformative potential here. This paper is an attempt to initiate the dis-
cussion on the challenges of teaching sustainability in HE, keeping in mind the link
between i) broader, ontological and epistemological dimensions of the phenomena
and ii) specific, contextualized teaching and learning practices.

METHOD

An argumentative review will be explored as a method to address the prob-
lems stated in the introduction. This form examines literature selectively in order
to support or refute an argument, deeply imbedded assumption, or philosophical
problem already established in the literature (Larabee, 2019). According to Larabee
(2019), given the value-laden nature of some social science research, argumentative
approaches can be a legitimate and important form of discourse. Given the discur-
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sive nature of sustainability as a concept itself, as well as the high significance of the
topic, this approach seems to resonate with both the ontological and epistemological
dimensions of the phenomena in question. Argumentative types of reviews are also
often employed, even if not always in an explicit way, in positional papers, to embed
their rationale in existing studies and to highlight findings of high relevance for the
argument discussed. To address the problem stated in the introduction (challenges
in teaching sustainability in HE), three arguments will be discussed constituting the
structure of the paper:

1. There is a clear lack of conceptual consensus on what sustainability is;

2. There are contradictory attempts and ideas as to how successfully include su-
stainability into Higher Education;

3. There are systemic contradictions between teaching sustainability in HE and
prevailing, the dominant academic culture that produce pedagogical challen-
ges.

However, it has to be expressed that argumentative review carries a particular
limitation, as such an approach can also introduce problems of bias when they are
used to make summary claims (Larabee, 2019). To address these limitations, in ar-
gument 3, two vignettes will be introduced instead of the summary claims to illus-
trate the pedagogical challenge by bringing specific cases of sustainability-related
practices.

Argument 1: A Clear lack of conceptual consensus on what sustainability is.

Sustainability as a concept is highly problematic, extremely elusive, and slippery,
as pointed out by Dymitrow and Halfacree (2018). As explained by Adams (2005, as
cited in Dymitrow, Halfacree, 2018), it is a quest set for humanity to attain the long -
term continuity of that which is valued in the world, maintaining the best of what is
there already, but allowing and even promoting changes for the better.

In many documents, sustainability is rephrased and addressed as “sustainable
development” due to the highly influential Brundtland Report (1987). Sustainable
development is “(...) understood as the type of development that meets the needs of
the present without compromising the ability of future generations to meet their own
needs” (W..C...E...D..., 1987, as cited in Leal Filho et al., 2018). On the one hand, it
put emphasis on the holistic idea of sustainability, but while addressing specific chal-
lenges, relates separately to economic sustainability, ecological sustainability, and so-
cial sustainability, also known as a triple bottom line (TBL) or 3P - an acronym of

“people, plane, profit,” It already highlights the difficulty with coining one definition:
here we face the ontological situation of a human-centered approach where growth
is unquestionable; however, humankind needs to accept the responsibility and take
preventive measures. Anthropocentric approach with human needs as central is also
visible in Sterling’s definition of sustainable development (2003, as cited in Leal Filho
et al,, 2018) understood as “(...) the process that envisions a desirable environment
in which living conditions and resource - use continue to meet human needs without
undermining the existence of natural biotic system” (p. 713).
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These difficulties were tackled by producing more and more definitions. There
were already over 7o different definitions for sustainable development in 1992 (Lo-
zano, 2008, as cited in Ashrafi et al., 2018), and the number rise to almost 300 by 2007
(Johnston et al., as cited in Ashrafi et al.,, 2018). Still, the prevailing and most cited
is the version proposed in the Brundtland Report, even though it may not highlight
underlying complexities and contradictions of sustainable development (Ashrafi et
al., 2018, p. 673).

Looking at the complexity of sustainability as imperative and admitting its inter-
nal dichotomies between global and local perspectives, discipline discourses, con-
flicting values and actors, many scholars (such as Wals, Dymitrow, Halfacree), refers
to sustainability as a “wicked problem.” Horst Ritter and Melvin Webber while re-
flecting upon the challenges of social planning, coined the term in the ’7os. Briefly,
“wicked problem” is understood as a type of problem that is difficult (or impossible)
to solve and even hard to name, to begin with. “Wickedness” lies in the inability
of finding and applying a solution due to complexity and interrelatedness. Peterson
(2009, in Dymitrow, Halfacree 2018) summarizes Rittel and Webber’s explanation of
what makes the problem “wicked”: (i) lack of definition and more than one explana-
tion; (ii) tendency to be both the symptom of other problems and a cause of a differ-
ent one; (iii) no template to follow as every wicked problem is unique; (iv) scientific
strategies are unhelpful as wicked problems are social inventions (so there is a built-
in - imprecisions in the concepts); (v) attempted solutions are usually overly narrow
and limited one-shot efforts; (vi) resolving wicked problems entails a huge level of
commitment and responsibility (p. 9-10).

Concluding on the wicked problem of sustainability, Dymitrow and Halfacree
(2018) made it evident that, if we accept the framework of Rittel and Webber, we will
not produce closed, definitive definition of sustainability due to the inability to re-
duce it to simple representation that comes with prescription and solution. Oth-
ers would state that it is by definition —ill-defined concept (Wals, Jickling, 2002) or
contested concept, politically intertwined and enabling dominant yet over-simplified
analyses (Connelly, 2007).

Additionally, ill-defined, open nature of sustainability may be perceived both 1)
as a weakness — as it produces vagueness, and ii) as a strength - as it allows dynamic
definition and re-definition in search for meaning in local contexts. Some state it
comes with the price: by accepting ill-defined nature, sustainability is at risk of losing
its action-guiding power (Christen, Schmidt, 2012 as cited in Ashrafi et al., 2018).
This fear of dealing with the ill-defined concept in HE would, in my opinion, affect
the teaching practices in at least two ways. It may produce either rejection of sus-
tainability as non-scientific concept or the urge to produce a narrow, instrumental
definition of sustainability and sustainable development.

But Boons and Roome (2000, p. 53, as cited in Posch, Steiner 2006) state that:

(...) the concept of sustainable development [...] appeals to many people precisely
because the openness’ of the definition enables people to construct and contrib-

31



Forum O$wiatowe Vol 31, No 2(62) (2019) Studia i rozprawy

ute to the process of defining what sustainable development entails. This is its
most important feature, because it enables actors who wish to work on the goal
and process of sustainable development to be involved in discussion of what the
concept means to the parties involved.

In addition, Wals and Jickling (2002) emphasizing the heuristic potential of sus-
tainability as the ill-defined concept. Both authors believe that it may play a salient
role in academic teaching, as according to them, sustainability has many faces that
need to be unveiled and confronted in the classroom to make the students realize
that sustainability is as complex as life itself (p. 227).

Taking a critical and discursive stance on the concept of sustainability will enable
the heuristic process and invite questions, as sustainability, with all its potential, pro-
duces many dilemmas and calls for critical reflection.

These dilemmas need to be addressed in a deliberative, critical way, and it is hard
to imagine a better place to foster such skills than HE. Regardless of vagueness and
the ill-defined nature of sustainability as a concept, we still need to work on it and
make a continuous effort toward the more sustainable future. It is indeed a demand-
ing task, as “(...) this imperative must involve disentangling substance from instinct
and facileness from complexity, especially in cases where knowledge is incomplete, frag-
mented or contradictory” (Dymitrow, Halfacree, 2018, p. 11). Let us explore in the next
section, whether higher education institution is indeed in the position of accepting
such a challenge not just as a political cloak, but as a stepping stone toward more
systemic changes.

Argument 2: There are contradictory attempts and ideas as to how successfully
include sustainability into Higher Education.

Since the publication of the Brundtland Report, calling for joint actions of mul-
ti-stakeholders towards a better future (through United Nations Agenda for the 21*
century, until current Agenda for Sustainable Development 2030) issues of sustaina-
bility were getting political, social and scholarly relevance and attention at the global
and local level. Education was quite early identified as an essential condition and
pre-requisite of advancing sustainable societies, starting with the focus on environ-
mental issues, to gradually move towards a comprehensive model linking economic
and social development with issues of ecology and clean environment.

In 2012, the United Nations was celebrating and promoting a decade of educa-
tion for sustainable development (ESD), reviewing a set of activities taken by the
HE institutions, and monitoring the progress. In addition, multiple networks and
frameworks of HE bodies acting towards sustainability were established. With the
growing importance of SD issues and initiatives taken, there is a growing awareness
of the fact that achieving sustainability, due to its ill-defined nature and complexity is
not feasible through simplified, technical measurement - application - impact growth
model. It will rather require mass-scale re-configuration of all social systems, actors
as well as the relationship between them (Wals, 2014).
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There is undoubtedly enormous potential in HE, but also obstacles and barri-
ers embedded in organizational structures. With all its capacity to become a social
hub acting between local and global communities, having knowledge, expertise, and
skills in place, HE institutions need to transform themselves first, facing challenges
of instrumentally oriented reforms aiming at efficiency, narrowly understood em-
ployability and privatization. As pointed by Wals (2014), these trends are not always
conducive for systemic change towards sustainable universities; therefore, critical re-
flection and deliberative actions are required.

Barriers, obstacles, and challenges faced by the HE institutions in implement-
ing sustainability are well researched and clearly established, both at the global level,
looking for the structural aspects as well as locally — through the multiple compara-
tive case studies, focused on the role of planning. The results are not surprising. As
expected, factors such as lack of institutional support, funding, and staff, poor em-
ployee motivation, time constraints, no policy in place were reported worldwide and
confirmed regardless of geographical locations (Leal Filho et al., 2017, Leal Filho et al.,
2018, Avila et al., 2017). It calls for a systemic approach and a specific type of organi-
zational learning to address those challenges. Tensions and trouble with introducing
sustainability in classrooms will only mirror those faced by the universities with its
culture and institutional rationality. Yet, the tensions are unavoidable, as sustainable
development, in order to be effective, must infiltrate all aspects of the university, in-
cluding educational and operational elements. According to Velazquez et al. (2006),
truly sustainable university can be described as:

(...) higher educational institution, as a whole or as a part, that addresses, in-
volves and promotes, on a regional or a global level, the minimisation of nega-
tive environmental, economic, societal, and health effects generated in the use
of their resources in order to fulfil its functions of teaching, research, outreach
and partnership, and stewardship in ways to help society make the transition
to sustainable lifestyles (p. 812).

Behind the optimistic rhetoric and faith in the power of the university, there
are critical concerns and sceptical voices pointing out some of the changes HE is
currently going through. Wals (2014), notices that it was already established and
demonstrated how difficult it is for schools, companies, universities to re-design
their systems towards sustainability. The case of education is a particular one here,
as sustainability actions are often going against current trends in reforms towards
efficiency, accountability, privatization, management, and control (Wals, 2014, p. 14).
A neoliberal discourse of efficiency, measurement obsessions, and increasing instru-
mentalization of education do not correspond well with the need for system thinking,
holistic approach, interdisciplinary dialog, and cross-boundary learning, required
for sustainable societies to thrive. Both the teachers and the students, while bringing
sustainable thinking into the classroom, often experience those dichotomies.
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Argument 3: There are systemic contradictions between teaching sustainabili-
ty in HE and prevailing, a dominant academic culture that produces pedagogical
challenges.

The conceptual approach to sustainability will have inevitable consequences
for pedagogies. If we promote a fixed definition of sustainability, expert-driven, it
will produce instrumental approaches with learners as passive receivers. If we ac-
cept ill-defined and “wicked” nature of it, we will foster emancipatory approaches
with facilitators and co-learners. This section will be addressed by presenting two
vignettes, constituting time span development of thinking and acting in a sustainable
way when it comes to academic teaching, discussing also the institutional context of
the teaching, in line with a systemic approach. Presented vignettes will be illustrative,
presenting ways of thinking about sustainability in higher education with the focus
on academic teaching. Both examples will address existing contradictions between
sustainability as a wicked problem and university as a structured and hierarchical in-
stitution, often reducing sustainability to a simple list of technologies and behaviours,

“best practice” adoptions, using ‘codify and convince’ strategy (DuPuis, Ball, 2013).

Vignette 1

Early experiences with integration of sustainability in HE by van den Bor et al
(2000, as cited in Wals, Jickling 2002).

Key lessons of EU Socrates Thematic Network for Agriculture, Forestry, Aq-
uaculture and the Environment (AFANET ).

For some scholars and academics not linked directly with sustainability or envi-
ronmental issues, institutional policy pressure on introducing sustainability in HE
may seem sudden, but in fact, such attempts had a long history at the universities all
over the world. Among the early projects tested and sustainability approaches exper-
imented with, the European case of van den Bor, Holen, Leal Filo and Wals (2000,
in Wals, Jickling 2002) is an interesting attempt of integrating sustainability into the
curriculum of agricultural education. It is important to notice that the approach pre-
sented here is focused on teaching about sustainability.

The project was embedded in and resulting from the activities of EU Socrates
Thematic Network for Agriculture, Forestry, Aquaculture and the Environment
(AFANet). As a summary of the network’s experience, key lessons were formulat-
ed and explained, when it comes to integrating sustainability in academic curricula.
Lessons from two decades ago are still relevant and even more pressing, since the
managerial turn in the HE reform across the globe.

(1) Integrating sustainability pre-supposes the re-thinking of institutional missions.

This lesson grows from still adequate call to address structural and institutional
challenges including the purpose or a mission of universities. Teaching itself, even
if modernized and sustainability - relevant, will not lead to a major social change
if other social structures, including universities as an institution and social actors,
will not be involved in the process. It has to be a whole society task that addresses
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all macro-, meso-, and micro - levels. Otherwise, as stated by van den Bor (2000 in
Wals, Jickling 2002), mission statements of universities are just a public relation tool.

(2) It is no use crying over vague definitions as 3) Sustainability is as complex as
life itself.

This issue of ill-defined nature of sustainability is still relevant and present in
a debate on how to introduce it into HE. Yet, from the teaching perspective, it is seen
more as an opportunity than a weakness as it opens the door to deliberative, critical
approaches that are also preconditions of more sustainable societies. Moreover, as
a “wicked problem, sustainability is also more of “a social invention” than a scientific
concept (Dymitrow, Halfacree, 2018); therefore, it is deeply rooted in socio-cultural
domains of our lives and invites conflicting interests and sets of values. It also leads
to one of the main challenges of teaching sustainability in HE: interdisciplinary, sys-
temic and holistic approaches are key foundations, but current competitive and dis-
cipline driven academic culture simply does not promote such attitude. Disciplinary
thinking in silos also makes it difficult, unless there is already a community in place,
a living product of bottom-up, grass-roots activities.

(4) There is no universal remedy for curricular reconstruction. The inclusion of as-
pects of sustainability in academic programmes is very much culturally defined.

This lesson also resonates with disciplines and academic cultures of the depart-
ments, universities as well as national contexts. However, since 2000, the pressure is
growing, and many universities introduce policy-oriented, prescribed recipes and
standardized approaches that do not support openness and cultural diversity. Hence
the risk of instrumentalizing sustainability and producing resistance towards it be-
cause of being perceived as a political rather than social agenda.

(5)Teaching about sustainability requires the transformation of mental models, and
6) demands serious didactical re-orientation.

Because of the entanglement of sustainability into a debate about normative, eth-
ical, and spiritual convictions, teaching will require more than just passing expert
knowledge on sustainability. The transformative learning theory of Jack Mezirow
(1991) is often employed by past and current sustainability scholars as it requires
critical insight into the way we think and democratic debate on the very foundations
of our convictions. To be part of such a learning process, a teacher and a student are
in equal partner positions where both need to expose and analyze their own sets of
values, norms, and presumptions about the world. There is a consensus these days
around academia, about the type of inquiry in the classroom, with more involvement
of the students and proactive orientation. Yet, it is still very often articulated from
the efficiency agenda, as it is expected to maximize learning outcomes achievements.

Focusing on didactical re-orientation, understood as a new approach to pedagogy,
specific requirements were formulated by Wagner and Dobrowolski (2000, as cited
in Wals, Jickling, 2002) pointing at the need for a didactical re-orientation:

a. sustainability requires a focus on competencies and higher thinking skills;
b. sustainability requires a foundational appreciation of holistic principles,
critical system understandings, and practical systemic competencies;
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c. sustainability requires an early start, i.e., well before students enroll in uni-
versities (from kindergarten through high school);

d. sustainability requires critical reflection on one’s own teaching;

e. sustainability requires self-commitment and taking responsibility;

f. sustainability requires the empowerment of learners by enabling them
to work on the resolution of real issues that they themselves have identified;

g. sustainability requires appreciation and respect for differences;

h. sustainability requires courage (“dare to be different”);

i. sustainability requires creativity as there are no recipes.

As highlighted by Wagner and Dobrowolski (2000, as cited in Wals, Jickling,
2002), this re-orientation requires many opportunities for staff members and stu-
dents to embark on new ways of teaching and learning. Again, a clear link is made
between teaching practices, academic culture, and institutional provisions.

Even though the vignette illustrates the practice that is almost 20 years old now,
one may conclude that universities have not made significant progress when it comes
to actual re-orientation, both in teaching (referred here as didactic) and transform-
ing overall academic culture. Yet, there has been a shift in reflecting upon sustaina-
bility as the teaching and learning challenges.

The second vignette will present and discuss a decade older example of a simi-
lar struggle with new ways of teaching and learning when it comes to sustainabili-
ty. What needs to be emphasized is the fact that the second vignette demonstrates
a definite shift from teaching about sustainability (exemplified by the first vignette)
to teaching sustainability.

Vignette 2

Teaching Sustainability as an emerging project. Reflexive pedagogical design
of Sustainable Engineering and Ecological Design (SEED) consortium from the
University of California, Santa Cruz by Melanie DuPuis and Tamara Ball (2013).

This vignette constitutes an example of a curricular design approach that, accord-
ing to DuPuis and Ball (2013), attempts to maintain both i) canonical disciplinary
learning about the techniques of sustainability (sustainability as What) and ii) train-
ing in the reflexive skills necessary to explore sustainable change through “post-nor-
mal” learning processes (sustainability as How). “Post-normal” refers here to the
contextual, relational, and tacit knowledge that escapes codification (unlike fully
codified knowledge of sustainability as What) as well as to multiple ways of knowing.
As such, it poses the pedagogical challenge of dealing with multiple epistemologies
in curriculum design, teaching, and learning.

SEED consortium has been experimenting already with pedagogy that opens up
learning space for more reflexive nature of sustainability, where the elusive task of
defining sustainability constitutes an opportunity to expand the ways of thinking
about the world, rather than a problem to solve. The key question remained on how
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to design curriculum around an unfixed concept while building upon focused and
engaging pedagogy.

The challenge was addressed by proposing reflexive pedagogy based on four
modes of knowing, including one of teaching “normal” science in a “fact-based”
mode and three “post-normal” modes of knowing: subjective, discursive (or inter-
subjective) and practice-based knowing. They are arranged in the following sequen-
tial way for the purpose of curriculum design: 1. Subjective knowing, 2. Intersub-
jective knowing, 3. Codified knowing, and 4. Practice-based knowing. Educational
underpinning came from the work of John Dewey, Jerome Bruner, and Paolo Freire,
following socio-cultural theories of learning and teaching, promoting active, expe-
riential learning of collaborative nature. The table below provides a brief summary
of each step, linking it with specific epistemology, explaining the concept and attrib-
utes of knowledge, pedagogy that translates the ways of knowing into teaching and
learning activities, and competencies and processes relevant for sustainability, to be
developed through each step and based on respective pedagogy.

Table 1. Four modes of knowing based on DuPuis and Ball (2013)

Epistemology Pedagogy Sustainability relevant
competencies and
processes

Step 1. Subjective | Situated, localized embodied Journaling as Reflexivity,
knowing knowledge based on personal away of naming | Interpretation
experience, plural, as different ways | and revealing Empowerment

of knowing can coexist (rational, one’s personal

tacit or emotional), even if one knowledge and

dominates assumptions

Step 2. Discursive | Knowledge produced through Critical thinking, | Deliberation,

knowing social interaction and deliberation | discussion and Collaboration,
among collaborators with different | dialogical group | Negotiation,
subjective knowledge, neither learning

individual nor collective, but

coproduced.

Step 3. Codified | Fact-based, codified, standardized | Banking model Research,
knowing knowledge delivered from experts | of education, Analysis

to non - experts transmission of | Evidence gathering

knowledge
Step 4. Practice - | Knowledges produced through Problem-based Innovation
based knowing robust and continuing engagement | learning, group Creativity

in understanding of the complex projects Transformation

interrelations that organize

decentred networks of activity

Starting point of developing “post - normal” pedagogy was the joint statement of
perceiving lack of definition of sustainable development not as a threat, but as “(..) an
opportunity to advance and implement alternative approaches to teaching and learning
‘post-normal’ or ‘Mode 2’ science” (DuPuis, Ball, 2013, p. 64). This approach to the cur-
riculum designed was applied and tested in two academic courses (upper-division
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level): Sustainability and Social Change, and Sustainability Engineering and Ecological
Design. After examining the results from the students, it was concluded that cur-
riculum design based on multiple ways of knowing turned out to be successful in
achieving the following:
1) it exposed students to multiple frames of understanding when it comes to di-
stinguishing unsustainable from sustainable practice;
2) broadened the scope of criteria that any student might apply;
3) challenged and engaged students through problem-based dialogue to work
with others;
4) presented sustainability as a complex and discursive rather than reductive
concept (DuPuis, Ball, 2013, p. 71).

The key challenges identified from the pedagogical point of view were focused
on the difficulties of assessing reflexive, noncodified students learning as multimod-
al pedagogy requires a different approach that may be difficult or risky, especially
for the teachers comfortable with the traditional role of the knowledge delivering
expert or being an authority. Such teaching practices are linked with the dominant
organization of learning within the university setting and often are produced and
reproduced through acculturation patterns.

Yet, the risk was worth taken. Facilitating students to practice multiple ways of
knowing sustainability, they come to understand the “How” of sustainable practice,
process, and design, while allowing the “What” of sustainability to emerge from
group interaction in a collaborative context. This orientation allows to experiment
with “sustainability as practice” without the need for a fixed definition to begin with
(DuPuis, Ball, 2013).

This successful experiment still sends a clear message when it comes to the struc-
tural barriers produced by the university as an institution. As pointed by authors:

In order for a university to research and teach sustainability through an inter-
disciplinary, dispersed, multimodal learning pedagogy, curriculum designers
will need to overcome a long and entrenched history of presenting knowledge
as “what”: as immutable information held by experts and segregated into siloed
disciplinary tracts. (...) New collaborative and reflexive pedagogies to train stu-
dents in post-normal modes of knowing will hopefully not just impact learning
about sustainability, but also transform the university into a learning institution
that gives students the competencies to meet the broader challenges of an in-
creasingly complex world (DuPuis, Ball, 2013, p. 74).

The aim of this paper was to provide an argument in a debate on the role of the
university in fostering sustainable development through academic teaching. Three
statements were examined using relevant literature: lack of conceptual consensus
on what sustainability is; contradictory attempts and ideas as to how successfully
include sustainability into higher education; systemic contradictions between teach-
ing sustainability in higher education and prevailing, dominant academic culture
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that produces pedagogical challenges. Two vignettes of academic practices related
to teaching sustainability were discussed and analysed, to demonstrate how peda-
gogical challenges are embedded in the institutional logic of higher education.
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ZROWNOWAZONY ROZWOJ A UNIWERSYTETY. REORIENTACJA,
SZKOLNICTWO WYZSZE, NAUCZANIE REORIENTACYJNE.

ABSTRAKT: Celem niniejszej pracy jest przedstawienie istotnego i aktualnego ar-
gumentu w debacie na temat roli uniwersytetu w promowaniu poprzez nauczanie
akademickie zréwnowazonego rozwoju. Dokument ten odnosi sie¢ do konkretnych
efektow uczenia si¢ zdefiniowanych dla cyklu ksztalcenia. Omdwiony zostanie konk-
retny obszar nauczania zréwnowazonego rozwoju w szkolnictwie wyzszym, przy-
czyniajacy sie do rozwoju edukacji poprzez krytyczne spojrzenie na ontologiczne
i epistemologiczne wyzwania zwigzane ze zréwnowazonym rozwojem w Szerszym
kontekscie instytucjonalnych i strukturalnych sit tworzacych proces akademickie-
go nauczania i uczenia sie. Praca pedagogiczna zostanie sproblematyzowana wokat
kwestii zréwnowazonego rozwoju, umiejscawiajagc na poziomie makro i mezzo
obecne wyzwania stojace przed uniwersytetami na calym $wiecie. W szczegdlnosci
zostanie sproblematyzowana i omdwiona rola uniwersytetu jako konkretnej sytu-
acji edukacyjnej w odniesieniu do zréwnowazonego rozwoju. Poprzez przeglad ar-
gumentow, zostang przeanalizowane trzy stanowiska: (i) Brak koncepcyjnego poro-
zumienia co do tego, czym jest zrdbwnowazony rozwdj; (ii) Sprzeczne proby i pomysty
co do tego, jak skuteczne wlaczy¢ zréwnowazony rozwdj do szkolnictwa wyzszego;
(iii) Sprzecznosci systemowe miedzy nauczaniem zréwnowazonym w szkolnictwie
wyzszym a dominujgcg, kulturg akademicka, stwarzajaca wyzwania pedagogiczne.
Praca zakonczy si¢ przedstawieniem dwoch epizodéw praktyk akademickich zwigza-
nych z nauczaniem zréwnowazonego rozwoju w celu wykazania w jaki sposéb wy-
zwania pedagogiczne sg osadzone w instytucjonalnej logice szkolnictwa wyzszego,
i ze nie mozna si¢ nimi zaja¢ bez zreformowania w pierwszej kolejnosci systemu.

SLOWA KLUCZOWE: zréwnowazony rozwoj, szkolnictwo wyzsze, akademickie
nauczanie i uczenie si¢
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ABSTRACT: School-related anxiety is a frequent phenomenon that affects many stu-
dents at all levels of education. To reduce students’ school-related anxiety, teachers
need valid, reliable diagnostic instruments that examine its various forms. The pri-
mary objective of this study was to evaluate a new instrument, Classroom Anxiety
Scale (CAS), to estimate the incidence of school-related anxiety among secondary
students, and to examine the relationships between student demographic character-
istics and school-related anxiety. The results show that students experience intensive
anxiety related to tests/exams and public speaking, while a smaller number experi-
ence anxiety related to writing tasks and group work. They also show that the Class-
room Anxiety Scale (CAS) has satisfactory metric characteristics.
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INTRODUCTION

Adolescence is a crucial stage of life, bringing biological, physiological and psy-
chological challenges. Anxiety disorders are frequently associated with social prob-
lems that can predispose adolescents to school absenteeism, low self-esteem and
poor self-concept (Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn and andStuebing, 2012; In-
gul andand Nordahl, 2013). These usually result in public health concerns, poten-
tially leading to poor academic performance (Al-Gelban, 2007). While poor school
achievement can result from excessive anxiety, it can itself cause anxiety, low self-es-
teem, depression and other affective symptoms, creating a self-perpetuating cycle
(Mazzone et al., 2007).

School anxiety is one of the most common categories of anxiety experienced in
middle childhood (Ahlen, Breitholtz, Barrett and Gallegos, 2012). It is a “discomfort
reaction associated with unpleasant emotions and a state of distress occurring in
response to school tasks or situations that are perceived as threatening to self worth”
(Rappo, Alesi and Pepi, 2017, p. 466). According to Vasey, Crnic and Carter (1994),
anxiety is characterized by “an anticipatory cognitive process involving repetitive
thoughts related to possible threatening outcomes and their potential consequences’
(p. 530). The same authors define classroom anxiety as

>

a state of uneasiness which accompanies somatic indicators (emotionality) and
a focus on anticipated future threat(s) to achievement and/or reputation (cogni-
tive worry) for assessed situations in which a performance is measured, judged,
and compared to a particular standard of excellence (p. 349).

Students perceive many activities in school as stressful because they usually
include an element of examination or assessment (Putwain, 2007). The notions of
worry, stress and anxiety are well established in the fields of health, organization-
al and educational psychology (Putwain, 2007). The relationship between anxiety
and performance mayn be traced back to the work of Yerkes and Dodson (1908),
who identified that anxiety had a negative impact on students. Lowe et al. (2008)
developed a biopsychosocial model to explain how intelligence, study skills and aca-
demic self-efficacy combine with situational or interpersonal variables to determine
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the degree of anxiety that children experience. Low levels of anxiety are considered
facilitating, while higher levels are considered debilitating. This estimation is based
on a curvilinear relationship between test anxiety and performance, but this relation-
ship is not universally accepted (Putwain, 2008).

In researching this subject, the authors reviewed many parallel, if not synony-
mous, terms to describe the anxiety experienced in academic evaluative environ-
ments or contexts. The terms used included “test” (McDonald, 2010), “examination”
(Browne and Cantelo, 2017), “evaluation” (Zeidner and Matthews, 2005), “perfor-
mance” (Huberty, 2009), “school” (Rappo, Alesi, and Pepi, 2017), and “classroom
anxiety” (Horwitz, Horwitz, and Cope, 1986). All these terms appear to be refer-
ring to very similar constructs: they all relate to emotionality and cognitive worry
that students experience in school (Sotardi, 2018). The term “anxiety” focuses on the
stress outcome or reaction in response to a situation. “Anxiety” refers to the differ-
ences between students’ predispositions to experience a situation as anxiety-provok-
ing. Moreover, “anxiety is situation-specific, or context-defined ... [and] has a clearly
mapped out domain, consisting of the worry and emotionality components” (Put-
wain, 2007, p. 213). Denscombe (2000) notes that students use the term “stress” to de-
scribe external pressure from teachers and parents.

INCIDENCE OF SCHOOL-RELATED ANXIETY

Children with secure attachment to caregivers are likely to develop high-quality
relationships with their teachers. This is likely to affect their academic self-concept
positively, possibly resulting in better emotional regulation (Ramsdal, Bergvic and
Wynn, 2015). Overall, anxiety levels typically increase with age, arguably with girls
scoring higher than boys. Generally, tests and evaluation situations pose a significant
source of concern and anxiety to a considerable proportion of children (McDonald,
2001). As students progress through their education, they typically sit for more tests
and assessments, and with these come expectations of good performance. With in-
creasing age, students develop better insight into their skills as test-takers and receive
keener feedback on their progress (McDonald, 2001). Al-Gelban (2007) identified
considerable levels of depression, anxiety and stress in a representative group of Sau-
di adolescents, with 48% exhibiting some form of anxiety.

Both King et al. (1989) and Ollendick, King and Frary (1989) noted that Australian
and American 15- to 18-year-olds’ fear of failing a test increased with age. In North-
ern Ireland, fear of examinations constituted the most prevalent worry (Gallagher
and Miller, 1996). Estimates of the prevalence rate of test anxiety among school-age
children have varied widely (Zeidner, 1998). Hill and Wigfield (1984) reported that
10% of children experience test anxiety, while King and Ollendick (1989) reported
incidence rates of 10% to 30%. Turner, Beidel, Hughes, and Turner (1993) found that
the prevalence of high test anxiety among African-American elementary schoolchil-
dren to be around 41%. Tramonte and Willms (2010), in their study conducted in
Canada, found that about 55% of students experience some degree of school right.
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Similarlly, Leonard et al. (2015), who conducted their study in the U.S., reported that
about 49% of students experienced considerable stress daily and 31% felt somewhat
stressed. Hutchings (2015) reported an even higher rate of 68% among U.K. students
who had taken their Standard Achievement Tests. This study also found that a large
proportion of students (22%) in the previous year had sleeping difficulties because
of test-related stress

The results of the studies reported are subject to cultural, societal and temporal
variables because they were conducted in different countries at different times in stu-
dents’ lives. Moreover, they assessed different types of school-related anxiety. How-
ever, the considerable convergence among them suggests that it would be reasonable
to expect a third of children to experience significant levels of school-related stress
during their scholastic careers.

GENDER DIFFERENCES

The literature review also found that among students, girls have higher levels of
overall school-related test anxiety than boys (Cassady and Johnson, 2002). Leonard
et al. (2015) found significant gender differences regarding school-related stress. Ac-
cording to this study, 60% of girls reported school-related stress, in contrast to 41%
of boys. The incidence of moderate levels (32%) of stress was similar in both groups.
In a recent study, Kareemi (2016) assessed differences in the levels of experienced
stress across the genders through the administration of the Beck Anxiety Inventory
to 600 secondary-school students. He administered this test to 300 boys and 300
girls matched for age and a broad measure of socioeconomic status. This study con-
firmed findings from many previous studies indicating that girls experience signifi-
cantly higher anxiety than their male counterparts.

Most studies in this domain have found that adolescent girls more frequently
suffer school-related anxiety than boys (Birmaher et al., 1997; Freudenthaler, Spinath
and Neubauer, 2008; Steinhausen, Miiller and Winkler, 2008). Cassady and Johnson
(2002) explain this difference by saying girls have higher levels of emotionality and
tend to express their feelings more often than boys. Bodas and Ollendick (2005), who
examined cross-cultural differences in expression of test anxiety, found that such
differences may reflect the degree to which girls and boys are ready to admit their test
anxiety (Bodas and Ollendick, 2005).

CONSEQUENCES OF SCHOOL ANXIETY

School-related anxiety is a frequent phenomenon that affects a large proportion
of students at all levels of education (Anyamene, Nwokolo and Azuji, 2016; Mercieca,
Mercieca and Raykov, 2015). It is a significant source of stress among students world-
wide. Academic stress arises from anticipated potential academic failure and is a sig-
nificant issue among secondary students (Deb, Strodl and Sun, 2014). Sotardi (2018)
congends that evaluation anxiety is a function of its assessment-related antecedents,
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experiences and consequences relevant to various educational contexts. In short, de-
spite some positive, mobilizing effects, school-related anxiety significantly decreases
quality of life and the academic achievement of students and often contributes to ear-
ly leaving of education and training (Deloatch, Bailey, Kirlik and Zilles, 2017).

Anxiety symptoms, prevalent in childhood and adolescence, can implied by in-
terfere with general well-being, social life, academic performance and development
of social skills. High levels of school anxiety are detrimental to students because
of the negative effect on their bodily and emotional well-being and on their abil-
ity to achieve their potential. Moreover, sub-clinical levels of anxiety in children
and adolescents are associated with a poor sense of well-being and may eventually
predispose the sufferer to mood disorders and substance-use disorders in the long
term. Anxiety symptoms are associated with impairment of memory and cognitive
functions and can contribute to poor school performance, maladaptive behavior and
academic failure (Mazzone et al., 2007). In the short term, anxious children and ad-
olescents are likely to have limited career options and even increased suicide idea-
tion and attempts (Teubert and Pinquart, 2011). Negative experience with learning,
perception of course load, poor time management and family issues may contribute
to the complex interplay of factors contributing to students’ level of anxiety. Gener-
ally speaking, there is a negative correlation between school anxiety and academic
performance (McDonald, 2001).

On the other hand, the effect of anxiety may be mitigated by perception of scho-
lastic activities. If teachers can put children and adolescents at their ease and present
assessment experiences more positively, interpreting them as formative experiences,
then the fear of failure may be mitigated. Tinley (2018) makes a case for using in-
formation students offer during such assessments to be used with them, not against
them - to guide them toward their best achievement selves. Unsupervised play-
grounds, problems with friends, bullying and peer pressure may all lead to a degree
of school anxiety. Learning difficulties such as dyslexia may also lead to a degree of
anxiety that, left unchecked, could lead to severe consequences like school refusal
and depression. Teachers and parents should tackle school anxiety early because the
longer it persists, the more profound it becomes. Parents could adopt many strategies
to mitigate their children’s school anxiety, but teachers can be even more effective
because school anxiety occurs at school, not in the home. To reduce school anxiety,
teachers of younger children may adopt a flexible start time for a particular child,
adopt a buddy system and praise the child for the effort to complete work (Young
Minds, 2019).

Strategies with adolescents include, but are not limited, to extra time and warn-
ings before transitions; preferential seating; frequent checks for understanding; not
requiring them to read aloud or work at the board in front of the class; extended
time for tests; breaking down assignments into smaller pieces; and modifying tests
and homework (Hurley, 2018). On a different level and with older students, Firmin
and Proemmel (2008) suggested that helping them see connections between their
education and their future, making subjects more interesting, adopting technology

47



Forum O$wiatowe Vol 31, No 2(62) (2019) 7 badan

to enhance student experiences, using student exercises and demonstrations, and
holding additional sessions and tutorials may all reduce school anxiety. Educators
use their insight and acumen to identify those who are at risk of developing school
anxiety. However, their perception and level of understanding of the anxious period
in the lives of the people they work with may be enhanced and, indeed, improved if
they can use valid, reliable and economical diagnostic tools. Such tools as exist for
exploring an individual’s level of anxiety are often a precondition for efficient educa-
tional and psychological intervention.

STUDY OBJECTIVES AND METHODOLOGY

To reduce student school-related anxiety, teachers need valid, reliable diagnostic
instruments that examine different forms of school-related anxiety. The Classroom
Anxiety Scale (Sotardi, 2018) is a new instrument in a series of such measures intend-
ed to measure the incidence of school-related anxiety among secondary-school stu-
dents. The primary objective of this study was to examine the structure and reliability
of this sort of scale and its suitability for application in local schools. Other objectives
were to evaluate a new instrument, to estimate the incidence of school-related anx-
iety among secondary-school students, and to examine the relationships between
student demographic characteristics and classroom-related anxiety. The study aimed
to increase awareness of school-related anxiety among teachers and other profession-
als, as well as to provide a diagnostic instrument that teachers and other educators
can use to improve teaching quality and learning conditions.

METHOD

Participants

The study applied a cross-sectional exploratory approach based on a short pa-
per-and-pencil scale to examine the extent and forms of school anxiety experienced
by secondary-school students. Upon obtaining approval from the institutional re-
search ethics committee, the central school administration and parents, the Class-
room Anxiety Scale was distributed among Year 7 to Year 11 students attending four
randomly selected public secondary schools.

The target group of this study was secondary-school students, since research
shows that a large number of students at this stage of education experience school-re-
lated anxiety. About 460 students were invited to participate in this voluntary and
anonymous study, conducted in February and March 2019. In total, parental consent
was obtained from the parents or guardians of 298 students, more than 60% of those
invited.
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Measures

To collect data, this study applied a paper-and-pencil instrument, the Classroom
Anxiety Scale (CAS), which examines school-related anxiety in various academic
evaluative contexts (Sotardi, 2018). The four subscales consist of tests/exams, writ-
ings, public speakinge and group work-related anxiety. Each of the four subscales
contains three items, such as ,,I feel anxious whenever I need to sit for a test or exam”
(test/exam anxiety), “I feel anxious whenever I need to submit written work” (writ-
ing anxiety), “I feel anxious whenever I am asked to make a short speech in class”
(public speaking anxiety) and “I feel anxious whenever I need to work on a group
project” (group work-related anxiety).

All items were scaled on a seven-point Likert-like scale starting with ,,strongly
agree” (1) and ending with “strongly disagree” (7), with lower numbers indicating
higher levels of classroom-related anxiety. The entire instrument and all four sub-
scales have satisfactory internal consistency. Sotardi (2018) found satisfactory inter-
nal consistency (Cronbach’s coefficients a) for all four subscales: .77 for test/exam
anxiety, .77 for writing, .84 for public speaking and .76 for group work-related anx-
iety, as well as a stable structure of this instrument and high loadings of all items
included in this short version.

Statistical analysis

The data analysis was designed to answer the study’s research questions and
to achieve its research objectives. Selected statistical techniques were also deter-
mined by the type of data collected for this study. Exploratory techniques (percentag-
es, means and standard deviations) were used to inspect data and describe the extent
of the various forms of classroom-related anxiety reported by secondary-school stu-
dents. The analysis also included inferential statistics techniques (t-tests and analysis
of variance) to compare the levels of various manifestations of classroom anxiety
among students of different ages and genders. Levels of statistical significance are in-
dicated in the following way: *** = p < .001, ** = p < .01, * = p < .05, ™= not significant.

In addition, the study used exploratory factor analysis to determine the factors
behind the observed variables. Exploratory factorization was performed with differ-
ent extraction (principal axis factoring) and Varimax rotation methods to examine
the structure of the observed variables and to check the stability of the obtained re-
sults (Field, 2009). The Classroom Anxiety Scale was evaluated for construct validity
using confirmatory factor analysis to assess the comparability of factors identified in
a recent study conducted in New Zealand among first-year undergraduates (Sotardi,
2018), with our results obtained from a sample of secondary school students.

The internal consistency of the four subscales was determined by Cronbach’s Al-
pha coefficients, commonly used for reliability measurement (Field, 2009; Cortina,
1993) and suitable for analysis of Likert-type data (Gliem and Gliem, 2003). The de-
scriptive, inferential and exploratory analyses were conducted with application of
procedures using SPSS package (IBM SPSS Statistics, IBM Corp., USA), while the
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confirmatory factor analysis was performed with the CFA module from the open-
source package jamovi for statistical data analysis (The jamovi project, 2019).

RESULTS AND DISCUSSION

Results of our descriptive analysis (Table 1) demonstrate that students most in-
tensively experience anxiety related to tests/exams and public speaking. Significantly
fewer students experience anxiety related to writing tasks and group work. These
results indicate that less frequent forms of teaching, such as group work, should be
used more often not to mention that students (as I've found this semester) enjoy
them more — which maybe a result of decreased anxiety.

Table 1. Average intensity of classroom anxiety

Mean SD
Test/Exam Anxiety
1 feel anxious whenever I need to sit for a test or exam. 2.9 1.74
I worry I will “go blank” when I start a test or exam. 2.9 1.91
In general, sitting for a test or exam makes me tense and uneasy. 3.1 178
Writing Anxiety
I feel anxious whenever I need to submit written work. 4.4 1.97
I worry that my spelling and writing is not good enough. 4.1 1.97
Submitting written work makes me feel nervous. 4.4 2.06
Public Speaking Anxiety
I feel anxious whenever I am asked to make a short speech in class. 3.2 2.15
I worry that I will forget information during my speech. 2.9 1.97
Speaking in public makes me panic. 3.5 2.25
Group Work Anxiety
I feel anxious whenever I need to work on a group project. 4.9 2.02
On group projects, I worry that my classmates will not work well together. 4.0 2.08
Submitting a group assignment makes me feel tense and nervous. 4.6 1.97

As Table 2 shows, this study found significant differences between students of
different ages in regard to the total School Anxiety Score (F=3.230, p <.013) and even
greater differences on the test/exam-related anxiety score (F=5.623, p < .001). The
results demonstrate that older students in higher grades demonstrate greater school
anxiety, probably because of more frequent assessments and preparation for final
examinations at the end of secondary education.
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Table 2. Student age and classroom anxiety

Test/Exam Writing  Public Speaking | Group Work
N Anxiety Anxiety Anxiety Anxiety Total Score
Year 7 51 3.6 45 3.7 4.7 4.1
Year8 101 3.0 4.2 3.0 4.5 3.7
Yearg 45 3.0 4.5 3.6 4.9 4.0
Year1o 44 2.9 4.4 3.1 4.2 3.7
Year11 33 2.0 3.9 2.8 3.9 3.2
F-test 274 5.623%%* 0.799™ 1.897™ 2.125™* 3.230*%

The study has also found significant differences between boys and girls regard-
ing some forms of classroom-related anxiety. As Table 3 shows, there are significant
differences between boys and girls regarding the test/exam-reacted anxiety (t-test=

-2.931, p < .004) and public speaking anxiety (t-test = -2.820, p < .005).

Table 3. Gender differences regarding classroom anxiety subscales

Classroom anxiety Female Male T-Test
subscales N Mean  SD N Mean SD | ttest df Sig.
Test/Exam 170 2.7 1.54 102 3.3 157 |-2.931 270 .004
Writing Anxiety 170 4.3 175 102 4.2 1.82 .358 270 .720
Public Speaking 170 2.9 1.88 102 3.6 1.94 |-2.820 270 .005
Group Work 170 4.4 1.75 102 4.4 1.65 .310 270 .757
Total CAS Score 165 3.6 1.28 100 3.8 1.26 | -1.591 263 113

Furthermore, the results demonstrate that girls consistently show higher anxiety
in these domains, as measured by all items from the subscales of the Classroom Anx-
iety Scale mentioned above (see Table 4).

Table 4. Gender differences regarding items from classroom anxiety scale

Female  Male t-test
Test/Exam Anxiety
I feel anxious whenever I need to sit for a test or exam. 2.7 3.19 -2.235"
I worry I will “go blank” when I start a test or exam. 2.61 3.32 -3.028**
In general, sitting for a test or exam makes me tense and uneasy. 93 a4 305"
Writing Anxiety
I feel anxious whenever I need to submit written work. 4.36 4.37 -0.046
I worry that my spelling and writing is not good enough. +09 >0 o401
Submitting written work makes me feel nervous. 4.47 4.32 0.604
Public Speaking Anxiety
I feel anxious whenever I am asked to make a short speech in class.  2.96 3.57 -2.272%
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Female Male t-test

I worry that I will forget information during my speech. 2.7 3.25 -2.258*
Speaking in public makes me panic. 3.16 4.02 -3.105*
Group Work Anxiety
I feel anxious whenever I need to work on a group project. 4.86 4.87 -0.031
On group projects, I worry that my classmates will not work well

4.7 3.73 1715
together.
Submitting a group assignment makes me feel tense and nervous. 4.47 4.7 -0.923

Legend: Levels of significance, *** = p < .001, ** = p <.01, * = p < .05, "= not
significant.

Principal axis factorization was applied to determine the structure of the partic-
ipants’ classroom anxiety, and reliability analysis was used to determine the internal
consistency of the identified factors. Exploratory factor analyses (principal axis fac-
toring) identified four factors (Table 5) and a structure of responses similar to the
structure of the original Classroom Anxiety Scale (Sotardi, 2018). The factor loadings
ranged from .631 to .892, and the identified four factors explain 78% of the total var-
iance. The reliability analysis revealed high internal consistency of all four subscales
identified in this study.

Table 5. Eigen values and explained variance

Eigenvalues %;i:ﬁzl Cumulative % of explained variance
F1 5.011 41.7 41.7
F2 1.783 14.8 56.6
F3 1574 13.1 69.7
Fa 1.028 8.5 78.3

The first factor explains 41.7% of the total variance (Table 6), describes test/ex-
am-related anxiety and has high internal consistency of the three items that define
this factor (Cronbach’s Alpha = .83). This factor is saturated with items that indicate
students’ anxiety caused by taking tests or exams and the cognitive block that results
from the interaction of affective and cognitive functions.

The second factor is saturated with items related to writing anxiety, and this factor
explains 14.8% of the total variance. The factor is saturated with items that describe
students’ anxiety when submitting written work and worry about their spelling and
writing. The value of the Cronbach’s Alpha coefficient is = .87 and indicates good
internal consistency despite the small number of items.

The third factor identified in this study is related to public speaking anxiety and
consists of items highly saturated with items that indicate students’ anxiety or panic
when they need to make a short speech in class, or their worry that they may forget
information during a speech. The internal consistency of this factor was also very
high (Cronbach’s Alpha = .89) and this factor explains 13.1% of the total variance.
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Table 6. Results of exploratory and confirmatory factorization of classroom anxiety

scale
Exploratory factor Confirmatory
analysis factor
(factor loadings analysis
(factor
Test/Exam Anxiety F1 F2 F3 F4 loadings)
I feel anxious whenever I need to sit for a test or exam 727 0.733
I worry I will “go blank” when I start a test or exam .709 0.769
In general, sitting for a test or exam makes me tense and
.790 0.875
uneasy
Writing Anxiety
I feel anxious whenever I need to submit written work .799 0.881
I worry that my spelling and writing is not good enough .631 0.706
Submitting written work makes me feel nervous .892 0.905
Public Speaking Anxiety
I feel anxious whenever I am asked to make a short
. 848 0.874
speech in class
I worry that I will forget information during my speech  .790 0.865
Speaking in public makes me panic .792 0.849
Group Work Anxiety
I feel anxious whenever I need to work on a group
. .649 0.710
project
On group projects, I worry that my classmates will not
work well together 743 0799
Submitting a group assignment makes me feel tense and
792 0.854

nervous

Note: Extraction Method: Principal Axis Factoring. Rotation Method: Varimax
with Kaiser Normalization.

The fourth factor extracted in this study is related to the anxiety caused by group
work, manifested when a student needs to work on a group project or worries that
a group will not work well together. This factor also has good internal consistency
(Cronbach’s Alpha = .80).

In addition to the Principal Axis Factoring with Varimax rotation, factorization
of the same data was applied using the Principal Axis Factoring and has revealed
almost identical results, demonstrating an invariant structure of the extracted factors.

Confirmatory factor analysis was conducted during the preliminary stage of this
study, since this scale was translated and applied in secondary schools within a pop-
ulation of the younger participants. The results of this analysis indicate a good fit
between the original Classroom Anxiety Scale used to examine first-year undergrad-
uates (Sotardi, 2018) and our data obtained for from a sample of secondary-school
students. As Table 6 shows, this analysis identified factor loadings similar to the re-
sults of the exploratory factor analysis. The standard measures of the confirmatory
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factor analysis (see Table 7) according to the consensus among authorities in this
domain (Hu and Bentler, 1999; Steiger, 2007) demonstrate a good model fit.

Table 7. CFA Fit Measures

Test for exact fit x* (48) of 124.0

Comparative fit index (CFI) of .95
Tucker-Lewis Index (TLI) .94

Standardized root mean square residual (SRMR) of .044 and

Root mean square error approximation (RMSEA) of .075, 95% CI [.059, .092]

Cronbach’s alpha coefficient that examines the internal consistency of the items
from the Classroom Anxiety Scale was .87, and according to the generally accepted
criteria (Gliem and Gliem, 2003; Nunnaly, 1978; Panayides, 2013), this value indi-
cates good internal consistency of the entire scale. Alpha coefficients for the four
classroom anxiety subscales are also good ranging from .80 for group work-related
anxiety and up to .89 for public speaking-related anxiety (See Table 8).

In addition, we have applied McDonald’s w coefficients, which provide a more
reasonable index of internal consistency (Dunn, Baguley and Brunsden, 2014; Mc-
Donald, 1999). The obtained w coefficients are very similar to Cronbach’s Alpha and
demonstrate very good reliability of all subscales of the Classroom Anxiety Scale (see
Table 8). Based on the results of this study, it seems that the Classroom Anxiety Scale
is appropriate for secondary-school students and that educators may confidently use
this instrument for screening and design of interventions to reduce students’ anxiety
in school.

Table 8. Internal consistency of Classroom Anxiety Scale and four subscales

School anxiety scale and subscales Cronbach’s Alpha McDonald’s
Test/exam anxiety .83 0.84
Writing anxiety .87 0.87
Public speaking anxiety .89 0.90
Group work anxiety .80 0.80

CONCLUDING REMARKS

School-related anxiety is a frequent phenomenon that affects many students at
all levels of education (Anyamene, Nwokolo and Azuji, 2016; Mercieca, Mercieca
and, Raykov, 2015). Despite some positive, mobilizing effects, school-related anxiety
significantly decreases students’ quality of life and academic achievement, and of-
ten contributes to early dropping out from education and training (Deloatch, Bailey,
Kirlik and Zilles, 2017). One aim of this study was to examine the structure of the

54



Evaluation of a Classroom Anxiety Scale for Secondary-School Students

Classroom Anxiety Scale, which is deemed suitable for the screening and diagnostics
of school-related anxiety.

The results demonstrate that secondary-school students experience intensive
anxiety related to tests/exams and public speaking, while a smaller number of stu-
dents experience anxiety related to writing tasks and group work. Exploratory factor
analysis has found four well-defined factors, much as in the original scale (Sotardi,
2018) used for screening university students for anxiety. High internal consistency in
the entire scale was also found, as well as high internal consistency in all four sub-
scales. Confirmatory factor analysis indicated that the Classroom Anxiety Scale is
a good fit to the observed data obtained from students in secondary schools.

The study has found some significant differences between boys and girls, as well
as among students of different ages. Its findings are similar to those of previous stud-
ies, which consistently demonstrate that girls (Cassady and Johnson, 2002; Leonard
et al, 2015; Spinath and Neubauer, 2008; Steinhausen, Miiller and Winkler, 2008) and
older students (King et al. (1989; Ollendick, King and Frary, 1989; Leonard et al, 2015)
more often report intensive school-related stress. In addition to the previous find-
ings, this study shows that gender differences regarding the intensity of school-relat-
ed stress are evident only in the domain of test and public speaking-related anxiety,
while there are no differences regarding anxiety related to writing and group work.
This finding has some practical implications for teaching and planning of assess-
ments in schools, particularly among students in higher grades of secondary schools.

This study was conducted to support educators efforts to reduce students’
school-related anxiety by providing a valid, reliable and economical diagnostic tools
as a precondition for efficient educational and psychological interventions. Despite
a relatively small number of items, the CAS has a high level of internal consistency
and excellent factorial structure. Based on the results of this study, educators may
confidently use this scale for screening and planning interventions to reduce stu-
dents’ school-related anxiety and thus improve their academic achievement and
overall quality of life.
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OCENA SKALI LEKU KLASOWEGO (CAS) DLA UCZNIOW SZKOL $REDNICH

ABSTRAKT: Lek zwigzany ze szkolg jest czestym zjawiskiem dotykajacym ucznidow
na kazdym poziomie edukacji. Aby zredukowaé u uczniéw lek zwiazany ze szkols,
nauczyciele potrzebuja wlasciwych, rzetelnych narzedzi diagnostycznych, za pomoca
ktérych przeanalizujg rézne przejawy tego leku. Pierwszym celem tego badania byta
ocena nowego instrumentu - Skali Leku Klasowego (Classroom Anxiety Scale CAS),
aby oszacowa’l czesto$¢ wystepowania lekéw zwigzanych ze szkota wérdd ucznidéw
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szkol $rednich, a takze zbadanie relacji pomiedzy charakterystyka demograficzng
studenta a wystepowaniem leku zwigzanego ze szkola. Wyniki pokazujg, ze ucznio-
wie do$wiadczajg intensywnego leku zwigzanego z testami/egzaminami i wystapie-
niami publicznymi, podczas gdy niewielka ich liczba odczuwa lek zwigzany z wyko-
nywaniem zadan pisemnych i zadan w grupie. Wyniki pokazujg réwniez, iz Skala
Leku Klasowego (CAS) posiada zadawalajacy charakterystyke pomiarowa.

SLOWA KLUCZOWE: lek klasowy, szkota $rednia, pte¢, wiek, ewaluacja psychome-
tryczna
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zwigzane z edukacjg studentéw na kierunkach pedagogicznych przygotowujacych
do pracy w warunkach edukacji wlaczajacej. Cze$¢ teoretyczna opisuje zmiany, ja-
kie zachodzg w fundamentalnych dla dyscypliny pedagogiki specjalnej obszarach
na skutek ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w mode-
lu wlaczajacym: poszerzenie przedmiotu zainteresowan, zunifikowanie metodyk
ksztalcenia, utrata monopolu na wiedze specjalistyczng. W czesci badawczej podjeto
probe klasyfikacji ofert specjalnosci (N=80) dostepnych na kierunkach: pedagogika
i pedagogika specjalna polskich uczelni wyzszych do jednej z orientacji teoretycz-
nych opisujacych ksztalcenie specjalne: kategoryzacyjnej lub relacyjnej. W anali-
zach wyrdzniono trzy kryteria: nazwa specjalnosci, kwalifikacje, tresci programowe.
Otrzymane wnioski wskazuja, ze charakter relacyjny, blizszy filozofii edukacji wla-
czajacej zar6wno pod wzgledem nazwy, jak i kwalifikacji oraz tre$ci programowych
przyjmuja specjalnosci poswiecone edukacji wiaczajacej i integracyjnej, pedagogice
rewalidacyjnej lub te taczace specjalnosci ogdlnopedagogiczne ze $cisle specjalistycz-
nymi.
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Model edukacji wlaczajacej jest aktualnie gtéwnym imperatywem reformowania
systemow ksztalcenia w krajach calego $wiata . Imperatyw ten pojawil si¢ w latach
90. XX wieku. W ogdlnej definicji edukacje wlaczajaca traktuje sie jako radykalne,
demokratyczne, zorientowane na ,,spoleczna sprawiedliwo$¢” podejscie w tworze-
niu, rozwijaniu i wspieraniu opartych na do$wiadczeniach, wspélnot edukacyjnych
wolnych od uprzedzen. Eliminujac wszelkie bariery wspieraja one wszystkich swoich
czlonkéw bez wzgledu na réznice tozsamo$ciowe w rozwoju i uczeniu sie (Gause,
2011, s. 10). Historia edukacji wiaczajacej w Polsce jest krétka: mozliwo$¢ pobierania
nauki w dowolnym typie szkoly byta zagwarantowana juz przez prawo o$wiatowe
2 1991 1., jednak dopiero w 2012 r., po ratyfikacji Konwencji ONZ o Prawach Oséb
Niepelnosprawnych padta deklaracja modyfikacji polityki edukacyjnej w kierunku
wlaczania. Zmiany te, cho¢ bez dlugiej tradycji, to jednak okazaly sie na tyle burz-
liwe, by silnie zamiesza¢ nie tylko w praktyce edukacyjnej, ale réwniez utrwalonym
juz zbiorze koncepcji i paradygmatéw pedagogiki specjalnej. Ich ,rewolucyjny”
wydzwigk wynika z tego, ze dotykaja samej istoty pedagogiki specjalnej — definicji
niepelnosprawnosci. Perspektywy uje¢ niepelnosprawnosci staja si¢ przeciwstaw-
ne, gdy pochodzg z dyskurséw konstytuujacych dang forme ksztalcenia specjalne-
go: charakterystyczng dla tradycji pedagogiki specjalnej orientacjg kategoryzacyjna
i wlasciwg teorii edukacji wlaczajacej orientacja relacyjna (Persson, 2003, s. 277).
W orientacji kategoryzacyjnej specjalne potrzeby utozsamiane s3 z jedng z katego-
rii niepetnosprawnosci i jako ulokowane w jednostce stanowig o jej charakterystyce.
W orientacji za$ relacyjnej specjalne potrzeby sg konstruowane spotecznie na skutek
barier w spofecznych kontekstach funkcjonowania jednostki. Moga, lecz nie musza
charakteryzowac osoby z niepelnosprawnoscig - to zalezy bardziej od elastycznosci
systemu niz samej trudnosci rozwojowej. Syntetyzujac ich implikacje dla kolejnych
wymiardw teorii i praktyki pedagogiki specjalnej rzutujacych na ksztalcenie nauczy-
cieli, przedstawiam je mozliwie zwigzle w formie trzech odston.
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KONDYCJA WSPOLCZESNEJ PEDAGOGIKI SPECJALNEJ] W TRZECH
ODSEONACH

Odstona pierwsza - poszerzony przedmiot pedagogiki specjalnej
Gléwnym punktem zainteresowan pedagogiki specjalnej jest ,opieka, terapia
ksztalcenie i wychowanie 0s6b z odchyleniami od normy” (Dykcik, 200s, s. 5), ktére
to moga mie¢ charakter odchylen in plus (np. ponadprzecietne zdolnosci), cho¢ cze-
$ciej in minus (uszkodzenia sensoryczne, motoryczne, niepelnosprawnos¢ intelektu-
alna itd.). W perspektywie kategoryzacyjnej o klasyfikowaniu osoby jako potrzebu-
jacej pomocy specjalnej przesadzaly kryteria medyczne, ktére w ujeciu relacyjnym
traca na znaczeniu, a w odniesieniu do ksztalcenia w ramach edukacji wlaczajacej
sa niemalze nieprzydatne. Dzieje si¢ tak za sprawg relatywizacji pojecia normy, kto-
re to swym zasiegiem obejmowaé moze bardzo zrdznicowang grupe potrzeb (np.
potrzeb ucznidw), jedli tylko nie wykraczaja one poza mozliwosci i zasoby systemu
(np. systemu szkoty) (por. Mittler, 2000, s. 9). W $rodowisku wlgczajacym istnieje
wiele wymiaréw konstytuowania roznic w zakresie potrzeb, a niepetnosprawnosé
jest tylko jednym z nich, obok plci, wieku, pochodzenia, struktury rodziny, zdolno-
$ci (O’Brien i O’Brien, 1997; Kauffman i Landrum, 2009). Wprowadzenie terminu
»specjalne potrzeby edukacyjne” (Warnock Report 1978) do przedmiotu pedagogiki
specjalnej przesunely jego granice poza obreb trudno$ci kojarzonych z niepelno-
sprawnoscig. Jako dotyczace ucznia zdolnego, ucznia z rodziny emigrantéw czy imi-
grantéw, ucznia do$wiadczajacego ubdstwa (Chrzanowska, 2015, s. 425) postawily
znak zapytania o zakres zainteresowan pedagogiki specjalnej i o ewentualng fuzje
z dziedzinami pokrewnymi w celu rozwigzywania nowych probleméw i zaspokaja-
nia potrzeb specjalnych pedagogice specjalnej do tej pory mato znanych.

Odstona druga - zunifikowanie metodyk ksztalcenia specjalnego

Zerwanie z tradycja kategoryzacji, a wigec budowania teorii i praktyki ksztalce-
nia wokdt poszczegdlnych rodzajéw niepelnosprawnosci w swych zamierzeniach ma
doprowadzi¢ do jednej metodyki, elastycznie indywidualizowanej dla wszystkich
uczniéw (Szumski, 2010, s. 43). Dzielenie metodyki ksztalcenia specjalnego na kilka
niezaleznych galezi, jak ortodydaktyka, tyflodydaktyka czy surdodydaktyka, jest spo-
rym utrudnieniem dla nauczyciela, ktéry w szkole ogdlnodostepnej spotyka potrze-
by i problemy z kilku tych subdyscyplin réwnolegle. O ile orientacja kategoryzacyjna
zaktada znajomo$¢ konkretnego typu metodyki w dodatku realizowanej w specjal-
nej szkole, o tyle orientacja relacyjna poszukuje bardziej uniwersalnych sposobdw
ksztalcenia, wykorzystujacych podobienstwo potrzeb edukacyjnych klasyfikowanych
do réznych kategorii niepelnosprawnosci. Teoria edukacji wiaczajacej poniekad od-
waznie zaklada, Ze mozliwy jest jeden, elastyczny program nauczania wewnetrznie
zroznicowanej populacji uczniéow (Kauffman i Badar, 2014). Jego istota jest odpo-
wiednie rozumienie potrzeb edukacyjnych wlasciwych wszystkim uczniom. Wyod-
rebnianie potrzeb grupowych jako specyficznych dla okre$lonej kategorii ucznidéw
wyroéznionej ze wzgledu na typ niepelnosprawnosci (np. uczniowie z niepetnospraw-
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noécig wzroku) jest bezzasadne, a moze nawet szkodliwe w klasie wlaczajacej, gdyz
nakazuje uruchomi¢ dwa réwnolegte procesy dydaktyczne, tym trudniejsze, Ze reali-
zowane w jednej przestrzeni. Podzial potrzeb edukacyjnych na wspélne dla wszyst-
kich uczniéw i indywidualne - specyficzne dla poszczegélnych jednostek (Norwich
i Lewis 2007) wydaje si¢ najlepsza podstawa do planowania procesu dydaktyczne-
go, w ktérym oprocz strategii adresowanych do wszystkich znajda sie oddzialywa-
nia zréznicowane ze wzgledu na potrzeby indywidualne. Umiejetne przeplatanie
tych strategii jest zadaniem nauczyciela pracujacego w klasie wiaczajacej, zadaniem
trudnym, o ile przypisywanym do wiedzy eksperckiej specjalistéw (zob. Broderick
iin., 2005, s. 196). Jak pokazuje cale gros badan, nauczyciele niemal na calym $wie-
cie doswiadczaja podobnych trudno$ci w pracy dydaktycznej z uczniami o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych w szkotach ogdlnodostepnych — wlaczajacych (Boer
iin., 2011; Sobel i in., 2003; Cassady, 2011; Shareefa, 2016). Wérod gléwnych przyczyn
takiego stanu mozna wyrdzni¢ co najmniej dwie: traktowanie niepelnosprawnosci
jako kategorii absolutnych konstytuujacych réznice miedzy uczniami (Tomlinson
iin., 1997) oraz nieprzystajace do realiéw szkoly wlaczajacej przygotowanie nauczy-
cieli oparte na tradycyjnym, kategorialnym ujeciu potrzeb i odpowiadajacym mu od-
dziatywaniom terapeutycznym czy dydaktycznym.

Odslona trzecia - utrata monopolu na wiedze specjalistyczna

Ruch edukacyjny w strone edukacji wlaczajacej radykalnie wplynat na praktyke
oraz role zawodowa pedagoga specjalnego (Cameron, Lindqvist, 2014). Zmienit si¢
nie tylko teren jego pracy, ktérym przez dlugi czas byly szkoly specjalne, centra te-
rapeutyczne, specjalne oérodki itp., ale takze rola, ktéra w szkole ogdlnodostepnej
przyjmuje forme doradcza, nadzorczg, pomocniczg. W orientacji kategoryzacyjnej
pedagog specjalny budowal swoja tozsamo$¢ zawodowa wokol rodzajéw niepetno-
sprawnosci, zdobywajac wiedze i kompetencje np. w zakresie tyflopedagogiki, surdo-
pedagogiki, oligofrenopedagogiki (Szumski, 2010, s. 43). Jego zadaniem bylo posia-
danie diagnostycznych kompetencji niezbednych do identyfikowania deficytéw oraz
wiedzy pozwalajacej na zaprojektowanie oddzialywan terapeutycznych (Cameron,
2012, 8. 74). W realiach edukacji wlaczajacej to zwykty nauczyciel zajmuje sie ucznia-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, niejednokrotnie wykazujac niski po-
ziom gotowosci do tego zadania (Plichta, 2012, s. 101). Zdaniem badaczy niezalezne
programy przygotowania pedagogéw specjalnych i ogélnych nie wyposazajg ani jed-
nych, ani drugich w zintegrowang wiedze¢ oczekiwang w warunkach pracy z grupami
heterogenicznymi (Jelas, 2010, s. 201). Ponadto fakt, ze osoba uzyskujaca kwalifkacje
nauczycielskie nie ma obowigzku posiadania wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej,
moze prowadzi¢ do dystansowania si¢ nauczycieli wobec tej grupy dzieci w szko-
tach ogélnodostepnych (Pachowicz, 2018). Pojawiajg sie¢ zatem propozycje, jeszcze
w postaci modeli, przygotowania nauczycieli do pracy w edukacji wlaczajacej. V. D.
Stayton i J. McCollum (2002) wyrdznili trzy:
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» trening uzupelniajacy (additional model) polegajacy na dodatkowym module
z zakresu pedagogiki specjalnej dotagczonym do istniejacych programéw ogol-
nych;

» model infuzyjny (infusion model), w ktérym studenci pedagogiki specjalnej
i ogélnej nauczani sg przez ten sam zesp6t wyktadowcdw i wspolnie zdobywaja
praktyke na obydwu polach;

»  model unifikujacy (unifying model) polegajacy na stworzeniu nowego, jednego
programu ksztalcenia obejmujacego tre$ci zaréwno z edukacji specjalnej, jak
i ogolnej. Treéci te stanowia jedng calos¢ bedaca wizja, praktyka i filozofig zgod-
ng z potrzebg kolaboratywnego podejscia do ksztalcenia w nowoczesnej szkole
wlaczajacej.

Nieco inaczej, bo z perspektyw wertykalnej, czasowej, trendy w edukowaniu przy-
sztych pedagogéw specjalnych analizujg M. Brownell z zespotem (2010). Pierwszy
etap to era, w ktérej dominowala orientacja kategoryzacyjna (categorical era), a przy-
gotowanie nauczycieli bazowalo na specyficznych dla okreslonej niepetnoprawnosci
metodykach. Kolejny za$ to era niekategoryzacyjna (non-categorical era), w ktorej
celem przygotowania nauczycieli jest opanowanie repertuaru strategii zarzadzania
réznorodnym zespotem. Natomiast ostatni etap to trwajaca od lat go. era zintegro-
wanego ksztalcenia nauczycieli (era of integrated preparation), w ktorej edukacja
pedagogéw specjalnych i ogélnych odbywa si¢ w jednym procesie. Jego zadaniem
jest przygotowanie ich do zupelnie nowych, ale komplementarnych rél, w ktérych
kluczowe s3 umiejetnosci organizowania procesu dydaktycznego w mysl konstruk-
tywistycznych teorii efektywnego nauczania.

Modelowe rozwigzania, stanowigc zwykle wersje idealne, w praktyce borykaja
sie z réznego rodzaju barierami. Mimo wyraznych i dawno juz sformulowanych
zalecen dotyczacych edukacji przysztych nauczycieli w zgodzie z filozofig edukacji
wlaczajacej (Deklaracja z Salamanki z 1994 r. w punktach 45 i 46 zaleca niekategory-
zacyjne podejécie w ksztalceniu nauczycieli jako podstawe do zdobywanych pdzniej
szczegolowych specjalizacji) nadal przekazywana wiedza ma charakter wycinkowy
i oderwany od kontekstu szkoly ogélnodostepnej i jej specyfiki. Zdaniem R. Slee
(2004, s. 80) imperatyw ksztalcenia nauczycieli obraca si¢ wokdt transmisji precy-
zyjnie wycietych czeéci wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej, co stuzy utrzymaniu
autorytetu tej dyscypliny oraz oswojeniu nauczycieli szkét ogolnodostepnych z réz-
nymi rodzajami specjalnych potrzeb ucznioéw.

$CIEZKI KSZTALCENIA NAUCZYCIELI DO PRACY W EDUKACJI WLACZAJACE)

O ile nauczycielom szkot ogélnodostepnych potrzebna jest wiedza na temat
réznorodnosci potrzeb edukacyjnych ucznidéw, o tyle pedagodzy specjalni powin-
ni posiada¢ poglad o inkluzyjnym $rodowisku pracy i jego specyfice odbiegajacej
od realiéw znanych im dobrze ze szkdt specjalnych czy nawet integracyjnych. To za-
potrzebowanie na tak sprofilowang wiedze i umiejetnoéci w obydwu profesjach staje
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sie wyznacznikiem modyfikacji programoéw ksztalcenia nauczycieli w kierunku syn-
tezy czy nawet unifikacji $ciezek zdobywania zawodu. Niemniej jednak wizerunek
pedagoga specjalnego $cisle zwigzanego ze swojg dziedzing i jej subdyscypling wy-
znaczong konkretng niepelnosprawnoscig wcigz dominuje (Cameron, Jortveit, 2014).
Statystyki pokazujg, ze mniej niz 50% z 43 uniwersytetéw w Niemczech oferuje wy-
kiady w swojej tematyce skoncentrowane na edukacji wlaczajacej. Na Litwie z kolei
w jedynie 31% uczelni wyzszych w tre$ci programowe wlacza si¢ informacje na temat
specjalnych potrzeb czy edukacji inkluzyjnej. W Danii i Szwecji zagadnienia woko6t
réznorodnosci czy inkluzji stanowia raczej zawarto$¢ kurséw dla nauczycieli specjal-
nych, nie za$ pedagogéw ogdlnych (European Agency for Development in Special
Needs Education, 2011, s. 22).

Pugach i Blanton (2009) wyrdznili trzy podejécia do edukacji przysztych nauczy-
cieli: oddzielne kursy i programy dla pedagogéw specjalnych i ogélnych, zintegro-
wane - jeden kurs obejmujacy moduly specjalne i ogdlne, scalone - wyposazajace
w umiejetnosci adresowania potrzeb wszystkich uczniéw. Pierwsze podejscie wpi-
suje si¢ w orientacje kategoryzacyjng, trzecie za$ w relacyjng. W zaleznosci od tresci
programowych, a takze sposobu ich przekazywania, kursy zintegrowane moga by¢
klasyfikowane do pierwszej lub drugiej orientacji, cho¢ traktowanie metodyki pracy
z uczniami o specjalnych potrzebach jako oddzielnego kursu, nawet jesli jest prowa-
dzony réwnolegle z metodyka ogolna, nadal sugeruje podejscie kategoryzacyjne. Flo-
rian i Rouse (2009) uwazaja, ze utrzymywanie odrebnych, specjalistycznych przed-
miotéw poswieconych kwestiom specjalnych potrzeb edukacyjnych w ksztalceniu
nauczycieli doprowadza do poczucia odseparowania tej grupy uczniéw od gtéwnego
nurtu i co za tym idzie, wzmacnia przekonanie, ze odpowiedzialnos¢ za ich edukacje
powinni przeja¢ nauczyciele posiadajacy specjalistyczne przygotowanie.

W Polsce w ustawie o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. ze zmianami
z dnia 2 grudnia 2016 r. gwarantuje si¢ mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich
typach szkol, jednakze nie jest to jeszcze kwintesencja edukacji wlaczajacej. Najwaz-
niejsze dla rozwoju dzialan proinkluzyjnych bylo wstapienie Polski w 2006 r. do Eu-
ropejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej. Zaowocowalo
to dalszymi dzialaniami na rzecz uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
oraz zmianami w legislacji (Rozporzadzenie MEN z dn. 17 listopada 2010; Rozpo-
rzadzenie MEN z dn. 30 kwietnia 2013; Rozporzadzenie MEN z dn. 24 lipca 2015).
Wytyczne rozporzadzen nalozyly na nauczycieli szkdt ogélnodostepnych oraz peda-
gogow specjalnych nowe, wymagajace aktywnej wspdtpracy zadania. Jak pokazujg
badania, zadania te niejednokrotnie sg zbyt przytlaczajace, gdyz nauczyciele wykazu-
ja niski stopien przygotowania do pracy z dzie¢mi ze SPE (Al-Khamisy, 2004; Bart-
nikowska i Wojcik, 2004). Potwierdzajg to badania I. Chrzanowskiej (2019) realizo-
wane na grupie ponad 2 tys. nauczycieli. Wynika z nich, ze nauczyciele z placéwek
ogolnodostepnych maja mniej dodatkowych kwalifikacji (uzyskanych poza kierun-
kowym wyksztalceniem) niz nauczyciele szkdt integracyjnych oraz specjalnych. Po-
dazajac za mysla M. Marryfield (2000), jednym z powoddéw tak stabego przygotowa-
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nia do pracy w warunkach edukacji wlaczajacej moze by¢ brak $§wiadomosci rangi
inkluzji wérdd dydaktykéw akademickich.

W Polsce jeszcze do niedawna obowigzywalo Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowuja-
cych do zawodu nauczyciela, wérdd ktorych uwzgledniono modul zwigzany z przy-
gotowaniem w zakresie pedagogiki specjalnej. Rozporzadzenie w szczegéltowych
efektach ksztalcenia okre$lalo wiedze (na temat specyfiki funkcjonowania ucznidéw
ze SPE), umiejetnoéci (diagnostyczne, indywidualizowania zadan) i kompetencje
($wiadomo$¢ konieczno$ci prowadzenia zindywidualizowanych dziatan pedago-
gicznych w stosunku do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi), jakie
powinien posiadaé przyszly nauczyciel. Niemniej jednak modul obejmujacy przygo-
towanie w zakresie pedagogiki specjalnej mial charakter fakultatywny, a wiec magt,
ale nie musial zosta¢ wlaczony w program ksztalcenia na studiach pedagogicznych
- nauczycielskich. Dodatkowy modut mégt by¢ integralng czescig programu danych
studiéw, mogt by¢ tez oferowany jako dodatkowa specjalno$é wykraczajaca poza
podstawowy program studiéow. W jego sklad wchodzily trzy elementy: przygotowa-
nie psychologiczno-pedagogiczne specjalne (140 godzin), dydaktyka specjalna (90
godzin), praktyka (120 godzin). Ukonczenie modutu piatego dawalo uprawnienia
do nauczania okre$lonego przedmiotu dodatkowo w placéwkach integracyjnych lub
specjalnych. W trakcie realizacji modulu osoba przygotowujaca sie do wykonywania
zawodu nauczyciela wybierala jedna ze specjalnosci z zakresu pedagogiki specjalnej:
edukacja i rehabilitacja 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng, tyflopedagogika,
surdopedagogika, pedagogika lecznicza lub resocjalizacja i socjoterapia. Taki sposob
ksztalcenia nauczycieli, ktérzy beda pracowaé w szkotach ogoélnodostepnych takze
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wpisuje si¢ w model trenin-
gu uzupelniajacego (Stayton i McCollum, 2002), podejécie zintegrowane (Pugach
i Blanton, 2009) nadal jednak jest bliskie orientacji kategoryzacyjnej. Edukacji wlg-
czajacej oraz indywidualizacji nauczania po$wigcony byt tylko jeden z wymiaréw
tre$ci nauczania w ramach przygotowania w zakresie dydaktycznym.

W roku 2019 wprowadzono duze zmiany do rozporzadzenia (Dz.U. 2019 poz.
1450), okreslajac 3 standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawo-
du: 1) nauczyciela, 2) nauczyciela przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej (klasy I-1I1
szkoly podstawowej), oraz 3) nauczyciela pedagoga specjalnego, nauczyciela logo-
pedy i nauczyciela prowadzacego zajecia wczesnego wspomagania rozwoju dziecka.
W standardzie drugim umieszczono grupe zaje¢ ,Dziecko lub uczen ze specjalny-
mi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w przedszkolu i klasach I-III szkoty
podstawowej” w wymiarze 120 h i 14 punktéw ECTS. Duzo bogatszy o zagadnienia
zwiazane z edukacjg ucznioéw ze SPE jest standard trzeci. Oprdcz obszernej grupy za-
je¢ poswieconych przygotowaniu w poszczegolnych zakresach pedagogiki specjalnej
wyroéznionych ze wzgledu na grupe SPE (niepelnosprawno$¢ stuchowa, wzrokowa,
intelektualna, zaburzenia ze spektrum autyzmu, pedagogika resocjalizacyjna, logo-
pedia, pedagogika korekcyjna, pedagogika leczniczo- terapeutyczna, wczesne wspo-
maganie rozwoju dziecka) znajduje si¢ tu grupa zaje¢ poswiecona edukacji wiacza-
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jacej. W ramach studiéw podyplomowych dla oséb z kwalifikacjami do nauczania
przedmiotu lub prowadzenia zajeé nie jest ona jednak proponowana. Znajduje sie
jedynie w ofercie dla oséb, ktore cheg zdoby¢ przygotowanie do wykonywania zawo-
du nauczyciela stricte w zakresie edukacji wlaczajacej. Wiedza, umiejetnosci i kom-
petencje zwigzane z edukacja wiaczajaca s wiec ulokowane w ramach pedagogiki
specjalnej, co moze oznaczaé utrzymywanie si¢ przewagi w zakresie ich posiadania
przez potencjalnych nauczycieli szkot raczej integracyjnych i specjalnych niz ogél-
nodostepnych.

PROCEDURA BADAWCZA

Teoretycznym ttem przeprowadzonych analiz stal sie podzial kluczowych dla
dziedziny pedagogiki specjalnej poje¢ na dwie orientacje: kategoryzacyjna i relacyj-
ng (Persson, 2003, s. 277). Stanowig one odmienne optyki ujmowania réznorodno-
$ci i co za tym idzie dydaktycznego, wychowawczego, edukacyjnego oddzialywania
na nig. Wedlug pierwszej polega ono na precyzyjnym zidentyfikowaniu deficytéw
i zapewnieniu dopasowanego do potrzeb i niejednokrotnie wysoce specjalistycznego
wsparcia, w drugiej za$ identyfikacja dotyczy wspodlnych cech i potrzeb jako podsta-
wy do projektowania zespolowych, ale zindywidualizowanych praktyk edukacyjnych.
Obydwa te podejécia bezposrednio rzutujg na prace pedagoga, ktéra moze by¢ inna
w zalezno$ci od tego, jaka orientacja przy$wiecala jego edukacji, a przede wszystkim
przygotowaniu do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Pytanie, ktore ukierunkowalo niniejsze analizy, brzmialo: W jakiej orientacji:
kategoryzacyjnej czy relacyjnej polskie uczelnie przygotowujg kadre nauczycielska
do pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych w edukacji wlaczajacej?

Chcac przyjrze¢ sie blizej specjalno$ciom oferowanym przysztym nauczycielom
szko6l ogélnodostepnych — wiaczajacych, analizie poddano oferte kierunkéw pedago-
gika i pedagogika specjalna (wylacznie specjalnosci nauczycielskie) 19 uczelni wyz-
szych w Polsce przedstawiong na rok 2017/18. Wéwczas obowiagzujacymi standarda-
mi ksztalcenia nauczycieli byly te okreslone w rozporzadzeniu z 2012 r. Klasyfikacji
do orientacji kategoryzacyjnej lub relacyjnej dokonano biorgc pod uwage kryteria
wyroznione w Tabeli 1.

Tabela 1. Kryteria klasyfikacji specjalnoéci pedagogicznych do orientacji
kategoryzacyjnej i relacyjnej

Orientacja kategoryzacyjna Orientacja relacyjna

Nazwa Odpowiada jednemu (dwém) z rodzajéow  Wskazuje na interdyscyplinarne

specjalnodci: SPE i zintegrowane ujecie problemow
wynikajgcych z réznych rodzajow SPE

Kwalifikacje: Do pracy z okre$long kategorig uczniéw Do pracy z réznorodnym zespotem
uczniow

Tresci W ramach oddzielnych modutéw/ W ramach jednego modutu/

programowe przedmiotéw przedmiotu

na temat SPE:

68



Ksztalcenie nauczycieli do edukacji waczajacej w Polsce

Do analiz wybrano oferty nastepujacych uniwersytetéw wedlug rankingu kie-
runkow studiéw ,,Perspektywy 2017” dla kierunku ,,pedagogika’: Uniwersytet War-
szawski, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet Jagiellonski
w Krakowie, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Uniwersytet Wroctaw-
ski, Uniwersytet Gdanski, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Uniwersytet Pedago-
giczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, Katolicki Uniwersytet Lubel-
ski Jana Pawla II, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytet Marii
Curie-Sktodowskiej w Lublinie, Uniwersytet Lodzki, Uniwersytet Kardynata Stefana
Wyszyniskiego w Warszawie, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uni-
wersytet Szczecinski, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie, Uniwersytet
Opolski, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach, Uniwersytet Zielonogdrski.

REZULTATY

W analizach ujeto 8o specjalnosci na kierunkach pedagogika i pedagogika spe-
cjalna. Kryterium wyboru byt nauczycielski charakter specjalnosci i kwalifikacje
do pracy w roli nauczyciela — dydaktyka w przedszkolu i/lub szkole podstawowej
w klasach I-III. Na studiach II stopnia oferowano 29 specjalnosci, 51 to specjalnosci
kierunkéw I stopnia. Na kierunku ,,pedagogika” wybierano 43 ze specjalnosci, nato-
miast pozostale 37 na kierunku ,,pedagogika specjalna”. Tresci programowe analizo-
wane byly na podstawie zamieszczonych na stronach internetowych uczelni progra-
moéw studiéw. Tabela 2 przedstawia przyporzadkowanie specjalnosci do orientacji
kategoryzacyjnej lub relacyjnej pod wzgledem nazwy, kwalifikacji i tresci programo-

wych.

Tabela 2. Klasyfikacja specjalnosci pedagogicznych do orientacji kategoryzacyjnej
lub relacyjnej pod katem kryteridw: nazwa, kwalifikacje, tre$ci programowe

N Kieru- Nazwa Kwalifi- Tresci
nek kacje
20 P Pedagogika (edukacja) wczesnoszkolna i przedszkolna - R K/R
Inne nazwy:

Wychowanie przedszkolne i nauczanie poczatkowe
Ksztalcenie wczesnoszkolne z wychowaniem
przedszkolnym

Pedagogika wczesnej edukacji

Edukacja elementarna

17 P Pedagogika przedszkolna i pedagogika wczesnoszkolna R R K/R
z terapig pedagogiczna
Inne nazwy:
Edukacja elementarna i terapia pedagogiczna
Pedagogika wczesnoszkolna i korekcyjna
Wczesna edukacja z terapia pedagogiczna
Terapia pedagogiczna
Terapia specyficznych trudnoéci w uczeniu sie

69



Forum O$wiatowe Vol 31, No 2(62) (2019)

Z badan

N Kieru-

nek

Nazwa Kwalifi-

kacje

Tresci

6

13

70

PS/P

PS/P

PS

PS

PS

PS

PS
PS
PS

Pedagogika rewalidacyjna R R
Inne nazwy:

Specjalna terapia pedagogiczna z terapig procesow
integracji sensorycznej

Pedagogika rewalidacyjna: Wspomaganie rozwoju

i terapia 0s6b niepetnosprawnych

Pedagogika os6b niepelnosprawnych z arteterapig
Wezesne wspomaganie rozwoju, rewalidacja i terapia
pedagogiczna

Edukacja i rehabilitacja 0séb niepetnosprawnych

i pedagogika wczesnej edukacji

Edukacja integracyjna i wlaczajaca R R
Inne nazwy:

Pedagogika integracyjna i wlaczajaca

Edukacja elementarna i integracyjna

Edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne

z edukacja wlaczajaca

Edukacja wiagczajaca i integracyjna uczniow

ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Edukacja i rehabilitacja 0sob z niepetnosprawnoscia K K
intelektualng

Inne nazwy:

Pedagogika 0s6b z autyzmem

Edukacja i terapia osob z autystycznego spektrum

zaburzen

Edukacja i rehabilitacja 0sob z autyzmem i z trudnosciami

W uczeniu sie

Tyflopedagogika K K
Tyflopedagogika z oligofrenopedagogika

Pedagogika niepetnosprawnych intelektualnie

z Tyflopedagogika

Surdopedagogika K K
Surdopedagogika z oligofrenopedagogika

Edukacja i rehabilitacja niestyszacych i stabostyszacych

(surdopedagogika), terapia pedagogiczna

Edukacja i rehabilitacja 0s6b z niepelnosprawnoscia K/R K/R
intelektualng, pedagogika wczesnoszkolna

Edukacja i rehabilitacja os6b z niepetnosprawnoscia

intelektualng (oligofrenopedagogika) i wczesna edukacja
Oligofrenopedagogika z terapia pedagogiczng

Surdopedagogika, pedagogika wczesnoszkolna K/R K/R
Tyflopedagogika, pedagogika wczesnoszkolna K/R K/R

Pedagogika terapeutyczno-lecznicza i opiekunczo- K/R K/R
wychowawcza z pedagogika wczesnoszkolng

K/R

K/R

K/R
K/R
K/R
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N Kieru- Nazwa Kwalifi- Tresci
nek kacje
1 PS Edukacja i rehabilitacja 0sob niepelnosprawnoscia K K K/R

sensoryczng (tyflopedagogika i surdopedagogika)
i wezesne wspomaganie rozwoju dziecka

5 P/PS  Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka R R R
Wczesne wspomaganie rozwoju dzieci
z niepelnosprawnoscig
Wezesne Wspomaganie Rozwoju Dziecka
z Psychomotoryka

P - pedagogika, PS - pedagogika specjalna, K - orientacja kategoryzacyjna,
R - orientacja relacyjna

Najbardziej popularna specjalno$cia w ofercie wigkszosci uczelni jest pedagogika
wczesnoszkolna i przedszkolna dajgca kwalifikacje do pracy w roli nauczyciela-wy-
chowawcy w przedszkolach i w klasach I-III szkét podstawowych, najczesciej ogol-
nodostepnych. Nazwa tej specjalnosci nie daje sie przyporzadkowa¢ ani do orien-
tacji kategoryzacyjnej, ani relacyjnej, pomija bowiem zagadnienie specjalnych
potrzeb edukacyjnych, ktérych okreslone rozumienie pozwalatoby takiej klasyfikacji
dokona¢. Réwnie niejasna wydaje si¢ interpretacja kwalifikacji do pracy z ucznia-
mi ze SPE, jakie otrzymuje absolwent tej specjalnosci. Opisy sylwetek absolwentéw
edukacji wczesnoszkolnej nie wskazywaly na uprawnienia do pracy z okreslong
kategorig uczniéw (np. tylko pelnosprawnych) ani wyraznie nie dawaly do zrozu-
mienia, ze absolwent jest gotowy do pracy réwniez z dzie¢mi ze SPE cho¢ niewat-
pliwie z takimi spotka si¢ w szkole i przedszkolu. Te gotowo$¢ sugerowaly raczej
tresci programowe uwzgledniajace w mniejszym lub wiekszym stopniu tematyke
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Programy niektorych uczelni zawierajg obszerne
moduly poswiecone diagnozie, terapii czy nawet metodyce pracy z uczniami ze SPE,
np. modul ,Diagnoza, profilaktyka i terapia w szkole” na Uniwersytecie Jagielloni-
skim w Krakowie (w ramach modulu przedmioty takie jak: ,Zaburzenia w rozwoju
i zachowaniu dzieci w wieku przedszkolnym i w mtodszym wieku szkolnym’, ,,Profi-
laktyka i terapia w przedszkolu i w edukacji weczesnoszkolnej”), modut ,Wspieranie
rozwoju dziecka w przedszkolu i szkole” na Uniwersytecie Warszawskim (przedmio-
ty w ramach modutu: ,Praca z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych,

»lerapia pedagogiczna”). Inne realizuja zagadnienie w ramach pojedynczych przed-
miotéw z przeznaczeniem na nie duzej liczby godzin, np. ,,Metodyka pracy z dziec-
kiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” (30 h) na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza, ,Edukacja integracyjna i wiaczajaca” (15 h) i ,,Pedagogika specjalna”
(30h) w module ksztalcenia kierunkowego - przedmiotach fundamentalnych oraz

»Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w przedszkolu i szkole - metody-
ka” (40 h) wéréd przedmiotéw specjalnosciowych w Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie. W programach specjalnosci na jeszcze innych uczelniach tematyka
specjalnych potrzeb edukacyjnych jest fakultatywna lub dotyczy raczej diagnozy i te-
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rapii niz pracy dydaktycznej z tymi uczniami, np. ,,Praca z dzieckiem o specjalnych
potrzebach edukacyjnych — wyréwnywanie szans edukacyjnych” (15 h konwersato-
riéw) na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, ,,Diagnoza psychopedagogiczna spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych” (15 h ¢wiczen) na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika
w Toruniu, ,,Edukacja integracyjna i wlaczajaca dzieci niepelnosprawne z elementa-
mi pedagogiki specjalnej” (15 h konwersatoriéw) na Uniwersytecie Zielonogoérskim.
Przedstawienie problematyki specjalnych potrzeb edukacyjnych w tak proponowa-
nych formutach wpisuje si¢ w model treningu uzupelniajacego (Stayton i McCollum,
2002) - obok zagadnien z zakresu pedagogiki ogdlnej pojawiaja si¢ w ramach od-
dzielnych modutéw/przedmiotdw tresci dotyczace jednego lub kilku obszaréw pracy
z uczniem ze SPE (diagnoza, terapia, edukacja).

Bogatsze w wiedze na temat specjalnych potrzeb edukacyjnych wydaja si¢ pro-
gramy specjalnoéci taczonych, np. edukacji poczatkowej z terapia pedagogiczng.
Uwzgledniaja one jednak w wiekszosci tylko specyficzne trudnosci w uczeniu sig,
pomijajac tematyke specjalnych potrzeb wynikajacych z niepelnosprawno$ci. Na-
zwa tych specjalnosci wyraznie wskazuje obszar zainteresowan, jakim jest terapia
pedagogiczna, a wigc ogdlne oddzialywanie na deficyty edukacyjne (np. dysleksja).
Pod tym wzgledem specjalno$ciom tym dalej do orientacji kategoryzacyjnej niz re-
lacyjnej. W przypadku kwalifikacji, absolwenci oprécz kompetencji do pracy w roli
nauczycieli przedszkoli i klas I-III zdobywaja kwalifikacje do prowadzenia zajeé
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, np. korekcyjno-kompensacyj-
nych, rozwijajacych uzdolnienia oraz wiedze przydatng w pracy ze zrdznicowanym
pod wzgledem rozwojowym, intelektualnym czy spolecznym zespotem klasowym.
Na program tych specjalnosci zwykle sktadajg si¢ obszerne moduly poswiecone
specjalnym potrzebom edukacyjnym, cho¢ po$wigcone raczej diagnozie i terapii
niz dydaktyce. Przyktadowo na Uniwersytecie Warszawskim studenci specjalnosci
II stopnia realizuja dwa moduly (w sumie 300 h), a w nich takie przedmioty, jak:
»Irening umiejetnodci terapeutycznych nauczyciela’, ,,Metody wspierania rozwoju
dziecka”, ,Tutoring w pracy z dzie¢mi o zrdznicowanych potrzebach edukacyjnych”
Na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w programie specjalnosci I stopnia spe-
cjalne potrzeby edukacyjne traktuje si¢ w sposob zintegrowany: ,, Arteterapia w pra-
cy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi’, ,,Edukacja i terapia dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi’, ,Metodyka pracy z uczniem z zaburze-
niami uczenia si¢”. Podobnie w Akademii Pedagogiki Specjalnej: ,,Specjalne potrze-
by edukacyjne uczniéw - metodyka projektowania dziatar’, czy na Uniwersytecie
Mikotaja Kopernika: ,,Pedagogika korekcyjno-kompensacyjna oséb z trudnoéciami
w uczeniu si¢”. Niektdre uniwersytety proponuja réwniez przedmioty szerzej ujmu-
jace zagadnienie specjalnych potrzeb edukacyjnych bliskie modelu scalonego, np.
»Edukacja integracyjna i wlaczajaca dzieci niepelnosprawne z elementami pedagogiki
specjalnej” na Uniwersytecie Zielonogérskim czy ,,Metody pracy w klasach integra-
cyjnych” na Uniwersytecie Opolskim.

Pozostaje pytanie, czy absolwent takich studiéw jest wyposazony takze w kompe-
tencje do pracy uczniami ze specjalnymi potrzebami wynikajacymi z niepetnospraw-
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nosci, ktorzy to coraz cze$ciej ksztalca sie w szkotach ogdlnodostepnych. Wydaje sig,
ze w tej sytuacji dobrym rozwiazaniem sg specjalnoéci ,,z pogranicza” pedagogiki
ogolnej i specjalne;.

Pierwsza grupa takich specjalnosci sg te, ktére obok edukacji wczesnoszkolnej
realizujg moduly zwigzane z rewalidacjg badz specjalng terapig pedagogiczng - dzia-
taniem szerszym niz terapia pedagogiczna przygotowujaca do prowadzenia zajeé
korekcyjno-kompensacyjnych. Absolwenci tych specjalnoéci mogg znalez¢ zatrud-
nienie jako pedagodzy w placéwkach integracyjnych lub prowadzacych edukacje
wlaczajacy, specjalisci zajeé rewalidacyjnych, pedagodzy wspomagajacy, specjalisci
organizacji ksztalcenia integracyjnego i wlaczajacego. Na specjalno$ciach tych tresci
programowe prezentowane s3 w sposob bliski orientacji relacyjnej, np. na Uniwersy-
tecie Warszawskim przedmioty takie jak ,,Uwarunkowania rozwoju i edukacji oséb
niepelnosprawnych’, ,Wspomaganie edukacji oséb o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych’, ale tez w sposob stricte kategoryzacyjny, jesli metodyki pracy z osobami
z poszczegOlnymi typami niepelnosprawnoéci stanowia odrebne przedmioty (Uni-
wersytet Zielonogdrski). Sumarycznie studenci jednak posiadajg sporg i zintegrowa-
ng wiedze na temat pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Po-
dobne kwalifikacje i kompetencje otrzymujg absolwenci specjalnosci realizowanych
na Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie, jak np. ,Specjalna terapia
pedagogiczna z terapig procesow integracji sensorycznej” (przedmioty na II stopniu:

»Dydaktyka specjalnych potrzeb edukacyjnych’, ,Wielospecjalistyczna diagnoza oséb
z niepelnosprawnoscig”) czy na Uniwersytecie Slgskim na specjalnosci ,,Pedagogika
rewalidacyjna” lub ,,Pedagogika osob niepetnosprawnych z arteterapig” (cho¢ tu ra-
czej tresci programowe skupiajg si¢ na niepelnosprawnosci intelektualnej).

Kolejna grupe specjalnoéci stanowig te $cisle zaprojektowane do przygotowa-
nia studentéw do pracy w edukacji wiaczajacej i integracyjnej. Zaréwno ich nazwa,
kwalifikacje, jakie dajg, jak i program przedstawiaja specjalne potrzeby edukacyjne
w sposob caloéciowy i scalony poréwnywalny do modelu unifikujgcego (por. Stayton
i McCollum, 2002). W ofercie uniwersytetow te specjalnosci spotykane sg jednak
stosunkowo rzadko. Podobnie jak grupa specjalnosci analizowanych wyzej, daja one
kwalifikacje do pracy na stanowisku nauczyciela i wychowawcy w przedszkolach
oraz szkolach podstawowych, przedszkolach integracyjnych, szkotach integracyj-
nych, umozliwiajg prowadzenie w placéwkach o$wiatowych zaje¢ z zakresu rewali-
dacji i zespotéw korekcyjno-kompensacyjnych. W Akademii Pedagogiki Specjalnej
w ramach tych specjalnoéci studenci nie tylko poznaja metodyki pracy z uczniami
o roznych rodzajach niepelnosprawnosci, ale takze spotykaja si¢ z podej$ciem ogél-
nym, jak np. w ramach przedmiotu ,Metodyka pracy z uczniem w grupie zrozni-
cowanej”. Na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim studenci, aby pracowa¢ jako
nauczyciele, po koficzeniu lub w trakcie specjalno$ci muszg uzupelni¢ kwalifikacje
o uprawnienia pedagogiczne — program nie przygotowuje bowiem pod wzgledem
dydaktycznym. W programie Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego wiedza
na temat specjalnych potrzeb edukacyjnych traktowana jest bardzo kompleksowo.
W programie studiéw pojawiaja sie zagadnienia zwigzane z niepelnosprawnoscia in-
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telektualna, ruchows, sensoryczna, z funkcjonowaniem oséb z przewleklta choroba,
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie, z zaburzeniami mowy, z calo$ciowymi
zaburzeniami rozwoju, z niepelnosprawnoscia sprzezong, a ponadto z uczniami z za-
burzeniami emocjonalnymi i psychicznymi, niedostosowanymi spolecznie lub za-
grozonymi niedostosowaniem spotecznym oraz uczniami szczegolnie uzdolnionymi.

Kolejne grupy specjalnosci $cisle odpowiadaja jednemu z rodzajéw niepelno-
sprawnosci: intelektualna, wzroku, stuchu, cho¢ uniwersytety coraz czeéciej propo-
nuja specjalnosci aczone. W specjalnosciach pojedynczych przedmioty metodyczne
dotycza zwykle pracy z dzie¢mi i mlodziezg z jednym typem niepelnosprawnosci, np.
z niepelnosprawnoscig intelektualng - z podzialem na stopnie niepetnosprawnosci,
co bliskie jest orientacji kategoryzacyjnej a w obszarze kwalifikacji rowniez upraw-
nia do pracy w szkotach i o§rodkach specjalnych o profilu wyznaczonym przez nie-
petnosprawno$¢. Tre$ci w modutach specjalnos$ciowych sg wysoce specjalistyczne:
»Rewalidacja indywidualna dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng’,
»Metodyka nauczania i wychowania o0séb z glebsza niepelnosprawnoscig intelektu-
alng” (Uniwersytet Mikotaja Kopernika), ,,Surdologopedia” (Akademia Pedagogiki
Specjalnej). Niektore uniwersytety oferuja w programach réwniez pojedyncze przed-
mioty prezentujace podejscie calo$ciowe, np. ,,Ksztalcenie integracyjne i wlaczajace”
na Uniwersytecie Wroctawskim, czy oprécz metodyk nauczania zgodnych z dang
kategorig niepelnosprawnoéci takze przedmioty dotyczace innych dysfunkeji ,,Tyflo-
pedagogika’, ,,Surdopedagogika’, ,,Edukacja i rehabilitacja osob z autyzmem’, ,,Meto-
dyka wychowania i nauczania integracyjnego” na Uniwersytecie Warminsko-Mazur-
skim w Olsztynie.

Szerzej ksztalcenie uczniéw niepelnosprawnych traktuja specjalnosci faczone
z zakresu pedagogiki specjalnej i pedagogiki ogélnej, np. ,Edukacja i rehabilitacja
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng i pedagogika wczesnoszkolna” w Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej. Cze$¢ przedmiotéw odnosi si¢ do ogolnych zagadnien dy-
daktycznych: metodyki edukacji poszczegdlnych przedmiotdw, ale student nabywa
tez wiedzy z zakresu metodyk ksztalcenia i wychowania poszczegdlnych stopni nie-
pelnosprawnosci, np. intelektualnej. Mimo dominujgcego kategoryzacyjnego ujecia
tresci programowych w module kierunkowym znajdujg sie przedmioty: ,,Dydaktyka
specjalna’, ,,Edukacja integracyjna i wlaczajaca”. Zdarzaja si¢ rowniez specjalnosci
taczace kilka kategorii niepelnosprawnosci, przygotowujace tym samym do pracy
z bardziej réznorodnym zespolem uczniéw, np. specjalnoé¢ ,Edukacja i rehabili-
tacja osob niepelnosprawnoscia sensoryczng (tyflopedagogika i surdopedagogika)
i wczesne wspomaganie rozwoju dziecka” na Uniwersytecie Marii Curie-Skltodow-
skiej w Lublinie.

Specjalno$ci poswiecone wczesnemu wspomaganiu rozwoju dziecka réwniez
traktujg zaburzenia rozwojowe oraz niepelnosprawnosci w sposéb kompleksowy,
jednakze daja one uprawnienia gtéwnie do pracy z dzie¢mi w wieku 0-6 lat, niepel-
nosprawnymi lub zagrozonymi niepelnosprawnoséciag w ramach zajeé¢ z wczesnego
wspomagania rozwoju.
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Konieczno$¢ przygotowania przysztych nauczycieli do pracy w warunkach edu-
kacji wlaczajacej wydaje sie niepodwazalna. ,,Odpowiedni trening nauczycieli szkot
ogolnodostepnych jest kluczowy, jesli majg by¢ kompetentni w nauczaniu ucznidéw
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Zasady edukacji wlaczajacej powinny
by¢ wdrozone w programy ksztalcenia nauczycieli i jako takie dotyczy¢ nie tylko
wiedzy i umiejetnoéci, ale takze postaw i warto$ci” (World Health Organization, 2011,
s. 22). Jak pokazuja analizy specjalnosci oferowanych przez wybrane polskie uni-
wersytety, coraz czesciej realizujg one treéci zwigzane z metodyka pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym niepelnosprawnymi, dydaktyka spe-
cjalng wilasnie w edukacji integracyjnej lub wlaczajacej. Specjalnosci, ktére najbar-
dziej kompleksowo ujmuja te zagadnienia, to te, ktdre juz samg swojg nazwg sugeruja
taki obszar zainteresowan: ,Edukacja integracyjna i wlaczajaca” oraz ,,Pedagogika
rewalidacyjna”. Wyposazaja one w umiejetnosci adresowania zréznicowanych po-
trzeb wszystkich uczniéw w sposéb scalony, dzigki czemu odpowiadajg orientacji
relacyjnej wpisujacej sie w filozofie edukacji wlaczajacej. Fakt, ze specjalnoéci te po-
jawiajg sie w ofercie zaréwno na kierunkach ,,pedagogika’, jak i ,,pedagogika specjal-
na’, potwierdza poczatkowe rozwazania o zatarciu granic, jesli chodzi o przedmiot
zainteresowania obu tych dyscyplin. Specjalne potrzeby edukacyjne to zagadnienie,
ktére musi staé sie bliskie nie tylko absolwentom pedagogiki specjalnej, ale takze
innych kierunkéw pedagogicznych. Zaobserwowane tendencje potwierdzaja tez po-
szerzenie przedmiotu pedagogiki specjalnej, skoro w ramach oferowanych specjal-
noéci tego kierunku nie spotykamy juz tylko stricte kategoryzacyjnych specjalnosci,
jak oligofrenopedagogika, tyflopedagogika czy surdopedagogika, ale réwniez spe-
cjalnosci szeroko ujmujgce problemy wynikajace z réznych potrzeb edukacyjnych
w edukacji wlaczajacej.

Mimo ze potrzebom edukacji wlaczajacej zdecydowanie bardziej odpowiadaja
specjalnosci zorientowane relacyjnie niz kategoryzacyjnie, nie mozna bagatelizowaé
potencjatu, jaki niosa ze sobg specjalnoéci po$wiecone poszczegdlnym kategoriom
niepelnosprawnosci. Ich absolwenci wydaja sie najlepiej wyszkolonymi specjalista-
mi, ktérych wiedza i umiejetnosci sg nie do przecenienia w takich miejscach pracy,
jak specjalne szkoty, o$rodki czy poradnie. To wlasnie wokot cisle profilowanych
instytucji zbudowana jest ich tozsamo$¢ zawodowa i w takim kontekscie sg okreslani
bardziej surdopedagogami, tyflopedagogami niz pedagogami specjalnymi (por. Szu-
mski 2010, s. 43).

Cho¢ potrzeba przynajmniej informowania o specyfice pracy z uczniami ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest widoczna nawet w ramach specjalnosci
zupelnie od tej tematyki wydawaloby si¢ odleglych, jak ,edukacja wczesnoszkolna”,
ijej pokrewnych, to wcigz niewiele uwagi po$wieca si¢ zagadnieniom dydaktycznym
(szczegblnie indywidualizacji w nauczaniu) na rzecz diagnostycznych czy terapeu-
tycznych. Nauczyciele pytani o refleksje i opinie na temat swojej pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi bardzo czesto przeciez méwig o trudno-
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$ciach dydaktycznych wtasnie (por. AL-Khamisy, 2004; Buchnat, 2014; Papuda-Do-
liiska, 2017).

Zdobyte na studiach umiejetnosci najrzetelniej weryfikuje praktyka. Interesujg-
cym zagadnieniem badawczym, niosagcym implikacje takze praktyczne wydaje sie
przeanalizowanie do$wiadczen nauczycieli, ktorzy ukonczyli rézne kierunki studiéw
po kilku latach pracy w szkole ogélnodostepnej. Wnikliwe monitorowanie zbiezno-
$ci przygotowania zawodowego przysztych nauczycieli z aktualnymi trendami edu-
kacyjnymi to niewatpliwie jeden ze sposobéw na prognozowanie jakosci edukacji

- jej sukcesow i mozliwych porazek.
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TEACHERS TRAINING FOR INCLUSIVE EDUCATION IN POLAND

ABSTRACT: The article focuses on theoretical and empirical issues related to the edu-
cation of students in pedagogical faculties preparing for work in inclusive education.
The theoretical part describes the changes that take place in the special pedagogy
scientific field’s areas as a result of the education of students with special educational
needs in the inclusive model: broadening the subject of interest, unification of ed-
ucation methodologies, loss of monopoly on specialist knowledge. In the research
part an attempt was made to classify offers of specialties (N = 80) available in the
following fields: pedagogy and special pedagogy at Polish universities to one of the
theoretical orientations describing special education: categorical or relational. Three
criteria were distinguished in the analysis: name of the specialization, qualifications,
curriculum content. The received conclusions indicate that the relational character,
closer to the philosophy of education, in terms of name, qualifications and curricu-
lar content, is present on specialties devoted to inclusive and integrative education,
revalidation pedagogy or those combining general-pedagogical specializations with
strictly specialist ones.

KEYWORDS: inclusive education, teachers’ training, special educator, special educa-
tional needs
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ABSTRACT: This paper outlines a workshop of the teacher continuing education pro-
gramme at the National University of Education in Ecuador (UNAE). This work-
shop is part of a series of innovative pedagogical practices that enhance professional
awareness in teacher education. It presents an experience that focuses on the relation
between the body and education as the axis of analysis and development of profes-
sional and personal competences. The theoretical and conceptual framework of the
experience is developed from thinking the body in education, conceived as a catego-
ry of observation and analysis. In this proposal, didactic strategies are developed for
a collaborative and autonomous work in virtual and face-to-face classrooms, with
a body re-education insight.
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The continuing professional development of teachers has become an important
issue worldwide. This engagement is mainly understood as a process of teacher
self-regulation on a lifelong learning basis. In this paper, the authors argue that learn-
ing opportunities for teachers to engage in lifelong self-education processes might
be taught and learnt. That is why this article presents a workshop carried out in the
continuing education programme of the National University of Education in Ecuador
(UNAE), with the aim of enhancing professional awareness in teacher education and
specifically oriented to provide significant learning tools for body re-education. Body
re-education, as proposed by the authors of this text, suggests an integral process of
metacognition of the body, culture, education, and emotions, which poses a challenge
for an autonomous work based on research and self-education (Feldenkrais, 1985).

In this sense, this educational practice is considered from a metacognitive and
complexity perspective (Cabrera and de la Herran, 2015 Morin, 2004). Teach-
ing-learning processes are linked in this practice to develop research and teacher
awareness competences in thinking about the significance of the relation between
body and education in teacher education. Although the educational traditions of
the aforementioned authors—Cabrera and de la Herrdn (2015), Morin (2004), and
Feldenkrais (1985)—show different theoretical positions in relation to the body and
education, it is worth mentioning that in this practice they become relevant because
of their perspective of complexity in education in terms of self-knowledge, self-edu-
cation, and body metacognition.

In a literature review of education practices related to body education, a number
of studies related to body expression can be identified, generally from the arts field
(Toivanen and Kaasinenb, 2016; Anttila, 2015; Lecoq, 2000), although it can be ex-
tended to other education fields as well (Gallo, 2017; Escudero, 2014; Crisorio and
Escudero, 2012; Behares and Rodriguez, 2008). Other experiences invite reflection
about self-knowledge in education, mainly related to studies on teachers’ socio-emo-
tional competences (Torres, 2018; Bisquerra, 2003, 2005, 2009). However, in this
search it has been difficult to identify research-oriented experiences that enhance
a body re-education approach in teachers’ professional development “that involves
knowing in and through our bodies” (Toivanen and Kaasinenb, 2016, p.126). That is
why the actual practice, and others previously suggested by the authors of this text, is
oriented towards increasing teachers’ self (re-)education competences, in agreement
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with “the belief that embodiment is the basis for consciousness, cognition, and learn-
ing” (Toivanen and Kaasinenb, 2016, p.126).

In addition, this practice innovates through the integration of virtual environ-
ments in teaching body re-education, which is usually associated with face-to-face
learning rather than virtual. It is then about updating, reinventing oneself, daring
to create from new technological opportunities—without having to redeem the body
in such a process—and provoking critical reflection.

THE BODY AND VIRTUAL ENVIRONMENTS

The current socio-educational reality demands strategies and teaching resourc-
es that include and reflect other ways of looking at the body in education from an
emerging virtual dimension.

Several authors have worked on the “body” as an object of study and analysis, for
example, Mauss, Marcel, Maine de Biran, and the new form of existential phenom-
enology of Merleau-Ponty, Mounier and Foucault, as well as Le Breton and Nancy.
The former authors have contributed to thought about the essence of human being
regarding the body and its relationship with the world. In relation to the body and
virtual environments, a new type of relationship is observed. This new relationship
promotes a language that reduces distances and establishes other forms of expression,
which transcends a face-to-face body language.

In that sense, the body is not silenced by virtual participation. Rather, it con-
verges on new forms of communication, transformation, evolution, dynamics, and
expression. As mentioned at the beginning of this paper, it is about rediscovering the
body through educational practice, an opportunity to re-educate the present and the
virtual body, which allows for the reinventing of itself in the educational act.

The body-education relation promotes assertive contact and communication,
meaningful learning, and a better understanding. Thus, body re-education (virtu-
al and present) through a self-education research process facilitates autonomous
growth (individual and collective) that allows us to understand our role as human
beings in today’s world (Castells, 2009; 2003) and learn to self-regulate. It also means
seeing and feeling our body through sharing spaces with others.

FRAMEWORK AND METHODS

The theoretical and conceptual framework of this educational practice has been
developed through thinking the body in education, conceived as a category of obser-
vation, analysis, and inclusion. Moreover, the current pedagogical practice includes
virtual environments in the continuous education of teachers, where the innovative
character arises from the dialogue between face-to-face and virtual environments
that promotes a multiplicity of intelligences; metacognition; self-regulation; and the
collaborative and autonomous work of the participants (Arias and Linares, 2018;
Chiappe and Cuesta, 2013; Daura, 2017; Gardner, 2016, 2005; Goleman, 1997). Fol-
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lowing Gil and Martinez (2018), a teaching-learning process is understood under the
autonomy of those who teach and learn:

The mission of teachers is, once assumed that students can be autonomous,
organize a system that facilitates reaching the goals, give them the means
to achieve the goals, present devices that allow access to new intellectual ad-
ventures, lead them to face the world that surrounds them in order to trans-
form it, create it, make it more fair and equitable. (p. 44)

Accordingly, this proposal suggests thinking the body in education with accessi-
ble resources in the current scenarios, while strengthening the autonomous work in
the class group and in the virtual classroom. In particular, in the virtual classroom,
the proposal is about .. converting the digital scenarios into more Edu-commu-
nicative spaces...” (Gil and Martinez, 2018, p. 59). Meanwhile, in the face-to face
classroom, it is proposed that

The learning process is strengthened if it is carried out from the body: our
gestures, our words, our tone of voice, our entrance and exit from the class-
room, all these are bodily expressions that denote a directionality, transmit
a message and ways of communicating with others. (Ires and Tur, 2016, p. 34)

Objectives:

» Identify educational trajectories in relation to the body.

» Generate inclusive educational practices.

» Raise teachers’ interest in the concept and experience of re-educating and
rediscovering the body.

The course lasted a total of 8o hours (virtual and face-to-face), was oriented
to teachers in continuous education programmes, and had 25 participants. The dis-
tribution of the 8o hours was carried out as follows:

» 32 classroom hours (4 Saturdays of 8 hours), theoretical and practical.

» 28 hours of virtual work on the platform, theoretical-practical, with forums,
debates, chats, programming of research tasks and questionnaires, self-eva-
luation, final assignment and reports with permanent updates to the course.

» 20 hours of autonomous work associated with implementing strategies of the
workshop to participants’ educational settings and tasks performed indivi-
dually.

Participants came from different educational centres and provinces of Ecuador,
with a predominance of women. The instructor worked with participatory tech-
niques to make a diagnostic survey of the group in order to observe and explore the
place that the body occupies in educational action. This allowed for generating edu-
cational actions and adapting some themes related to the interests and needs of the
participants. In the diagnostic stage, different expectations of the participants were
expressed that are worth assessing in their own voices:
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- “I feel the need to work my body and to consider it important in the pedagogical
relation.”

- “Children need to start working with their bodies, avoiding to fall always into
physical disciplines.”

- “T have experience in working with indigenous cultures and this broadens my
social spectrum in pedagogy, that is why I need to learn different body strategies
that expand pedagogical possibilities.”

- ‘T work with people with visual disabilities and my expectation is to learn abo-
ut the body and to share with them this experience.”

- “What children like best is working with the body, learning with and from the
body, for me it is very important for my personal growth, too.™

The diversity of expectations says something about the need for actively involving
the body in teaching-learning processes. This concern was the main motivation for
teachers to enrol in the proposed workshop. For this, various pedagogical strategies
were used, such as active and participatory techniques in both environments (virtual
and face-to-face classroom).

FACE-TO-FACE CLASSROOM

Based on the diagnostic of the group and their educational needs, careful work
was conducted to adapt some components of the course. The application of an ini-
tial questionnaire regarding the significance and presence of the body in education
helped to develop specific activities and strategies. The beginning of the workshop
was done in green spaces with practical body activities; performing, for example,
group greeting exercises, since a need to relate to one another and to build confident
relations to work from a bodily approach was identified. Accurate guidelines were es-
tablished to improve the practice, with the facilitation and feedback of the instructor
in correcting the positions and pointing out improvements on the body awareness of
the participants, by making use of oriental ancestral body techniques.

Different exercises were oriented to developing skills for group communication,
reflection on personal experiences, and also to address participants’ concerns about
their own teaching practices. For doing so, there was an audio-visual presentation
about an educational experience of body expression, rhythm, and movement in child-
hood, and the importance of play and its different applications from body expression.
In addition, a problem tree was created in small groups in which they reflected on an
individual and group basis on the main difficulties concerning the body in education.
They then presented in groups their reflections and concerns on that issue.

The narratives from the face-to-face experience, also projected on the problem
tree, aimed to think critically about the educational relationship with the body. Thus,
oral and written expressions emerged concerning the perception of some central

1 The paragraphs in italics show some writings and textual expressions of the participants during the
workshop.
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problems that affect Ecuadorian education and the place that the body occupies in it.
According to the participants:

- “The education system does not consciously consider body education to promo-
te self-knowledge.”

- “There is absence of training regarding corporality in a responsible and conscio-
us way. The body is relegated. Cultural identity is relegated, too.”

Some central concerns expressed by participants were the lack of institutional
and state support for suggested creative proposals that link education and the body,
beyond physical education. Also, some of them highlighted problems related to their
students’ population, such as emotional instability, lack of motivation, violence, and
asedentary lifestyle, among others, that made their innovative proposals a bit difficult
to put into practice.

The discussions that arose from the problem tree continued through debate in the
virtual classroom. In addition, a continuous critical dialogue with the participants
was encouraged through texts introduced in the virtual classroom, which were the
point of departure for giving their opinions in forums to then continue the discus-
sion in the face-to-face meeting. This generated dynamic work that offered not only
a theoretical debate about the link between body and corporality, but also generated
a rich face-to-face encounter through the practice of conscious body exercises pro-
posed by the instructor.

VIRTUAL CLASSROOM

Digital technologies introduced new educational needs and challenges, which
entailed a high degree of complexity in educational processes, and at the same time
led to changes in educational strategies for meaningful learning. The body and the
word of the participants were supported by technological resources, in which the
face-to-face and virtual environments complemented each other through movement,
expression, and communication. In this sense, in the virtual classroom, the gener-
ation of forums and debates and interaction chats (in real and deferred time) were
suggested. In the interactions, the approach to the body and cultural knowledge in
varjous contexts were integrated, as well as a vision of gender equity through cor-
porality. Also, an ancestral exercise guide was carried out as a complement to the
classroom, material specifically created for the virtual classroom of this course and
taking into account the makeup of the group. The creation of discussion forums in
the virtual classroom motivated different debates and practical and research tasks.

It is important to consider that even when the participants signed up for
a semi-presential course, not all of them knew how to work in virtual classrooms.
Therefore, the participants were instructed on its use as an educational tool. Despite
this, not everyone achieved full skills in the use of this resource. Likewise, there were
chats and discussion forums for instruction, some of them suggested by the partic-
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ipants. It is also important to highlight the instructor’s feedback for reflective ques-
tioning. According to Gardner (2016), the only reliable way to determine if a student
has truly understood is to ask her/him a new question or to show them something
new, something about which s/he has not been trained. Likewise, “the ability to in-
terweave information from different sources in a coherent whole is vital in today’s
world” (Gardner, 2016, p.41).

RESULTS

In this workshop, the pedagogical relationship “integrate[d] the affective, practi-
cal and—especially—the ethical” body (Ayala, 2018, p. 39), not only allowed partici-
pants to make use of technologies and become familiar with their uses in education,
but also to become conscious of the importance of integrating the body in their own
pedagogical practices. So far, it has been part of the teaching task to strengthen vir-
tual participation and to increase critical and autonomous reflection, for example,
through forums. This resulted in didactic tools designed for this specific workshop
in order to strengthen the use of technology by teachers, which became relevant
in the Ecuadorian context, where the access to and use of technology by teachers
is still limited in several provinces across the country (Arroyo et al. 2018).Likewise,
the face-to-face classes expanded other ways to manifest the body in the digital age.
In this way, it was possible to legitimize these new ways of educating and learning
through self-education processes.

One result of the group diagnostic held at the beginning of the workshop was
that teachers shared some strategies to address conflicts that arise from working
with children and adolescents in their own practices. In addition, the participants
expressed some contradictions on the understanding of the notion of the body and
corporality, especially in relation to a unidirectional look towards physical discipline
and training. At the same time, 12 of the 25 participants said that they did not per-
form any physical activity; 4 participants expressed that they used to walk an average
of 1 to 2 hours a week during the week; 9 of them said they spent some time a week
that ranged from 10 to 20 minutes on an occasional walk. But none of the partici-
pants responded that they had experienced or practised conscious ways of approach-
ing the relation between the body and education on their own or with their students.
In the same way they expressed student demotivation in bodily practices, and they
were critical of the fact that educational practices were usually oriented to physical
education or dance therapy, with an absence of self-reflection and self-knowledge.

Furthermore, the diversity of situations and previous experiences of the partici-
pants determined how to adapt the planning to work with a (self-)critical approach
from the corporality, the interpellation of the subject, and the body and culture (Es-
cudero, 2014; Crisorio and Escudero, 2012; Foucault, 2010; Behares and Rodriguez,
2008). In this sense, participants were invited to work with reflections on the body
and corporality proposed mainly by Foucault (2010), Le Breton (2006; 2002), and
Les Goff and Truong (2005).
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Against this background, the proposal was directed towards a re-education ap-
proach from/with the body, where the teacher understood that some educational
needs in relation to the body could be addressed from their own involvement, re-
search, and own educational process beyond the curricular deficiencies related to the
body at the educational system, as emphasised by one participant: “In the curricular
framework there is no body education, many of us neither know it nor it is within
the education system, I did not know it; only today that I participate in the workshop
Ilearn what body education is.”

In the workshops, data was collected from the diagnostic questionnaire, partic-
ipant observation, and participatory techniques. In addition, the interactions in the
virtual environment were documented and analysed, and the oral and written nar-
ratives generated in relation to the place that the body occupies in education were
also studied.

DISCUSSION AND CONCLUSION

The workshop aimed at encouraging a learning approach to teachers from body
re-education and by continuing their education on a self-critical oriented experience.
Specifically, the intention of the workshop was to re-educate from the body using
current technological advantages, which allowed the teaching-learning processes
to be articulated in virtual/face-to-face classroom environments. Additionally, the
replication of this teaching practice to the participants’ work places was encouraged.

It was observed that virtual interactions among teachers offered spaces and times
of encounter and debate, where the participants manifested their (meta-)cognitive
skills, and at the same time, opened new paths towards reflection and self-regulation
from corporality. In other words, working the corporality from diverse environments
meant getting closer to the potential of the body and its metacognition. This is a task
that demands time and personal self-regulation which does not end at the conclusion
of the workshop. First, one must want to re-educate oneself in this process of contin-
uing education and learn and unlearn from the experience and experimentation of
the own body as well as in the relation to others’ corporality. Second, teachers must
become aware of encouraging strategies or body dynamics in the classroom with
the students, while also encouraging metacognition and self-regulation competences.
These autonomous pedagogical practices invite teachers to become active subjects of
their own continuing learning process. With this backdrop, it is appropriate to share
one of the participants’ thoughts about her experience during the workshop, which
to a certain extent summarized the achieved goals in the presented practice:

It was a new experience, I was used to the workshop where instructors give
you a folder, a CD, some sheets and talks, where you become a receiver of in-
formation. This method is new for me, it has provided me new knowledge and
exchange opportunities of work and personal experiences with other colleagues.
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It can be said from this first experience that the workshop allowed the partici-
pants to start a self-critical reflection process concerning their body. In particular,
it allowed teachers to identify the need for generating educational trajectories for
themselves and for their students that actively include the body in education, both
in virtual and face-to-face environments. At the same time, this practice motivated
other ways of seeing/looking at the corporality by making use of digital resources
that are not always associated with body work. Most importantly, teachers shared
with other colleagues the experience of learning by exploring their continuing teach-
ing process. We have come to the conclusion that, concerning the relation body and
education, teachers should become more aware of their own continuing learning
process for building better pedagogical relations and positive leadership in teaching,
under a holistic way of experiencing education.
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REEDUKACJA CIALA W DOSKONALENIU ZAWODOWYM NAUCZYCIELI

ABSTRAKT: Niniejszy dokument przedstawia w zarysie warsztat programu doskona-
lenia zawodowego nauczycieli w National University of Education (UNAE) w Ekwa-
dorze. Warsztat ten jest czeécig serii innowacyjnych praktyk pedagogicznych, ktore
zwiekszajg zawodowy $wiadomo$¢ w ksztalceniu nauczycieli. Przedstawia doswiad-
czenie, ktore koncentruje sie na relacji pomiedzy cialem a edukacja jako osig analizy
rozwoju zawodowego i kompetencji osobistych. Ramy teoretyczne i pojeciowe tego
doswiadczenia sg rozwinigciem myslenia o ciele w edukacji, pojmowanego jako ka-
tegoria obserwacji i analizy. W niniejszym wniosku opracowano strategie dydaktycz-
ne na rzecz wspolnej i autonomicznej pracy w klasach wirtualnych i tradycyjnych,
z uwzglednieniem reedukacji ciala.

SLOWA KLUCZOWE: ksztalcenie zawodowe; szkolenie nauczycieli, cialo; reedukacja
ciala
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29 pazdziernika 2019 roku w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej we Wroctawiu od-
bylo si¢ seminarium ,,Poza kulturowa oczywistoscia”, poswiecone pamieci tworcy,
pierwszego Rektora i Prezydenta DSW prof. dra hab. Roberta Kwasnicy. W wyda-
rzeniu tym oprécz wladz Uczelni, zaproszonych gosci, wspolpracownikéw i ucznidow
Profesora, wzieta udzial takze Jego rodzina i przyjaciele. Oficjalnie otworzyli je Pani
Rektor DSW prof. dr hab. Ewa Kurantowicz oraz Kanclerz Uczelni Krzysztof Kamin-
ski, ktory odczytat list od Pawta Zygartowskiego, Prezesa Zarzadu TEB Akademia

- nowego zalozyciela DSW.

Inicjatorkami spotkania, dajacego poczatek planowanej serii wydarzen nauko-
wych, byly doktorantki Profesora Kwasnicy: dr Urszula Dzikiewicz-Gazda, dr Mal-
gorzata Mikolajczak-Wozniak i dr Karolina Reinhard. Jako motto cyklu inspirowa-
nego Jego dorobkiem naukowym, wybraly tytul nawigzujacy do ostatniej publikacji
(Kwasnica, 2015a). Postulat Kwasnicy, by kulturowa oczywisto$¢ wzig¢ w nawias
po to, aby ja oming¢ i sprobowaé myslenia o szkole poza jej granicami, byl wyzwa-
niem, ktéremu prébowala sprosta¢ formuta spotkania ztozonego z dwoch komple-
mentarnych paneli: ,W kregu racjonalnoéci - pytanie o szkote” i ,W kregu racjonal-
noéci - pytanie o rzeczywisto$¢”

Idea ,,spotkania w kregu” (dostownie - ze wzgledu na aranzacje przestrzeni, w ja-
kiej odbywalo sie seminarium, i metaforycznie - w nawigzaniu do hermeneutycz-
nego kota) zakladala otwartg formule udzialu uczestnikéw w dyskusjach, ktérym
ton, kierunek i watki do refleksji nadawali zaproszeni paneli$ci. Wstepem do kazdej
z czg$ci bylo nawigzanie do wypowiedzi Profesora Kwasnicy, cytatéow z jego dziel,
przypomnienie fragmentéw udzielanych przez Niego wywiaddow.

W swojej koncepcji Robert Kwasnica prezentowal nowa organizacje eduka-
cji i odmienng od obowiazujacej wizje szkoly. Wyj§¢ poza kulturowa oczywisto$é
znaczyto dla Niego uwolni¢ si¢ od kulturowej matrycy szkoly. Kwasnica wierzyl,
ze szkole trzeba i mozna zmieni¢. Dlatego naszym (a tak dla Niego zawsze charak-
terystycznym) ,wprowadzeniem do rozmowy” o szkole poza ta oczywistoscig bylo
przywotlanie cech wymienianych wielokrotnie w Jego wyktadach jako niezbednych
i konstytuujacych szkotle ,,0 innej logice dziatania” - adekwatng do wspélczesnych
czasow i aktualnych potrzeb. Zamiast skoncentrowanej na wydajnosci i stuzeniu ryn-
kowi pracy, tworzaca wspolnote, uczacg empatii, zdolnosci rozumienia, dialogowego
sposobu bycia, dajaca umiejetnos¢ zdobywania i korzystania z wiedzy, taka, ktora
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zamiast ,kolekcjoneréw wiadomosci” tworzy ludzi myslacych krytycznie’. Kwasni-
ca pytany o to, jaka powinna by¢ dzisiaj szkola, odpowiadal: Szkola powinna by¢
przede wszystkim prawdziwa. Pytanie o szkole, pomys$lang poza dzisiejszym sche-
matem kulturowym jest w istocie pytaniem o zmiane edukacyjng - twierdzit. Pe-
dagogiczne kategorie racjonalnoéci i dziatania komunikacyjnego to wcigz najistot-
niejsze elementy wspolczesnego ksztalcenia nauczycieli, a troska o te profesje stala
sie powinnoscig niezbywalng - z takiego zalozenia wyszli organizatorzy, zapraszajac
gosci do wspdlnej rozmowy o szkole i rzeczywisto$ci.

Nad tym Jaka powinna by¢ szkota? W jakim kierunku moze/powinna sig zmieniac?
Co w tym obszarze zmian jest najwazniejsze? Dlaczego potrzebna jest systemowa zmia-
na edukacyjna? zastanawiali si¢ uczestnicy pierwszego panelu: prof. Jolanta Zwier-
nik - moderatorka panelu, prof. Dorota Bogustawa Golebniak, prof. Ewa Rodziewicz,
prof. Stawomir Krzychala, prof. Pawet Rudnicki.

Profesor Jolanta Zwiernik przypomniala o projekcie Wroctawska Szkota Przy-
szto$ci, realizowanym w zespole, ktérego uczestnikiem byl takze Prof. Kwasnica,
od potowy lat 70. ubieglego stulecia w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Wroctaw-
skiego. Podczas czwartkowych spotkan, wraz z innymi pracownikami Instytutu oraz
czesto towarzyszacymi im Gosémi z Uniwersytetu Gdanskiego (prof. E. Rodziewicz,
prof. J. Rutkowiak) prébowali wypracowywac¢ kierunki zmian polskiej szkoty. Pod-
stawowym wowczas dla Kwasnicy byto pytanie: Co w miejsce systemu klasowo-lek-
cyjnego? Profesor nakreslit wtedy cztery kierunki zmian (Kwasnica, 1981). Dotyczyly
one czasu pracy uczniéow (nie 45-minutowe lekcje, ale czas elastyczny, dostosowany
do podjetych zadan); przestrzeni (nie tylko w szkole, w jednakowych pomieszcze-
niach klasowych, ale w przestrzeni mobilnej, dostosowanej do liczby uczniéw i cha-
rakteru ich aktywno$ci zadaniowej); podzialu uczniéw (nie w statych klasach, ale
w zmiennych zespotach zadaniowych); doboru i ukladu tresci ksztalcenia (nie po-
dzial na przedmioty i jednostki metodyczne, ale bloki zadaniowe skupione wokét tzw.
twierdzen generatywnych). Istota procesu ksztalcenia, wedltug Uczonego, byt dziala-
niowy przekaz tresci ksztalcenia odwolujacy sie do twierdzenia, ze czlowiek rozwija
sie w dzialaniu, a uczenie si¢ polega na celowym i §wiadomym wykonywaniu dziatan,
podczas ktérych dochodzi do przyswojenia nowych informacji. Wiele z tych watkéw
odnalez¢ mozna po uptywie ponad 30 lat w stworzonej przez Profesora koncepciji
szkoly holistycznej. Zapoznajac si¢ z nig, nietrudno zauwazy¢, ze wraz z uplywem
czasu coraz wiekszego znaczenia w rozwazaniach Prof. Roberta Kwasnicy nabierajg
ludzie - uczniowie i nauczyciele, ich wspélne, empatyczne bycie w szkole i wzajemne
relacje oparte na wspolpracy, zyczliwej krytyce i dialogu, uosabiajace glebokie idee
humanizmu - akcentowata prowadzaca panel.

Jak kluczowe sa te kwestie dla budowania atmosfery i przebiegu procesu uczenia
sie, moglisémy uslysze¢ w przywolanych przez prof. Dorote Golebniak ilustracjach
szkoél pracujacych poza tradycyjnymi schematami, o innym modelu funkcjonowa-
nia i kulturze organizacyjnej (Ashoka, szkoly turkusowe, Wiosna edukacji, Spark
Akademy). Zastanawiajac sie nad aktualng kondycja nauczycieli - w odwotaniu

3 R. Kwasnica w wywiadzie o szkolnictwie niepublicznym dla Radia Wroctaw, 5 marca 2012 1.
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do licznych raportéw (m.in. IBE 2013, TALIS 2013, OECD 2018 oraz badan pedago-
goéw akademickich, jak J. Pyzalski, T. Zubrzycka-Maciag, J. Kirenko, H. Kedzierska,
J. Madalinska-Michalak), a takze w odniesieniu do nieudanego strajku i publikacji
D. Kowalskiej Belfrzy. Polska szkota w stanie krytycznym (2019), Dorota Golebniak
postawila pytanie: Dlaczego uczymy... teraz? Powrdcila w tych rozwazaniach nieraz
podejmowana przez uczong kwestia profesjonalizmu nauczyciela, ktéra w obecnym
kontekscie domaga si¢ od akademikéw redefinicji, przemyslenia na nowo. Tym,
co jej zdaniem warto bada¢, nie jest profesjonalizm wymagany ani rekomendowany,
lecz ten grany/przedstawiany przez nauczycieli na realnej scenie, w ktérym nie sg oni
juz jedynie wykonawcami cudzych dyrektyw, pomystéw i koncepcji. W tym nabywa-
niu kompetencji do refleksyjnego nauczania Profesor widzi konieczno$¢ poszerzenia
zakresu edukacji psychologicznej oraz dostrzega znaczaca role wzajemnego uczenia
sie nauczycieli w stowarzyszeniach i sieciach.

Do sytuacji ,,po strajku” odnidst sie réwniez prof. Pawet Rudnicki, dzielgc si¢ swo-
imi refleksjami po debacie zatytulowanej Co po strajku? Perspektywa nauczycieli, kté-
ra odbyla sie 13 czerwca br. na Wydziale Nauk Pedagogicznych DSW, w ramach tzw.
edukacyjnych czwartkéw. Srodowisko akademickie stworzylo wéwczas przestrzen
do wypowiedzi réznym uczestnikom edukacji: dyrektorom, nauczycielom, rodzi-
com, uczniom, przedstawicielom Miedzyszkolnego Komitetu Strajkowego, a takze
badaczom edukacji. Pytano m.in., jaka bedzie szkola postrajkowa? Jakie uczucia to-
warzyszg nauczycielom po zawieszonym prote$cie? Jak zmienily sie po nim szkolne
relacje, postrzeganie swojej roli i obowigzkdéw? Profesor podkreslil zaangazowanie
wroctawskich nauczycieli w ruch dazacy do odnowy szkoly, proby kontynuowania
walki o jego idee oraz silng identyfikacje z zawodem ,,pomimo”.

Wspomnienia prof. Ewy Rodziewicz dotyczyly okoliczno$ci poznania Roberta
Kwasnicy w Gdansku, w latach 8o. ubiegtego wieku. Méwila:

Woéwezas ,uczylismy sie demokracji” w systematycznie przez 25 lat odbywanych
comiesigcznych spotkaniach Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. Dzisiaj
jednak zdaje mi sig, ze uczylismy ,,0” demokracji, natomiast, nie jestem pewna
tego, czy ,w” demokracji . Dzis$ wiem, Ze z tego tematu pozostaty nam wszystkim
nieodrobione lekcje, wymagajqce wcigz jeszcze dtugotrwalej nauki. I dla wow-
czas - a szczegblnie teraz — wcigz aktualnych probleméw budowania edukacji
w demokracji, dialogu, solidarnosci spolecznej, R. Kwasnica w swoich pracach
dostarczat ,skrzynki z narzedziami” potrzebnej dla edukacyjnego myslenia
i czynu. Te idee wymagaly i dzis$ wymagajq krytycznego namystu wobec obow-
igzujgcych, i wowczas i teraz regul, ,mono”™-wymagan spofecznych i edukac-
ji zorientowanych na instrumentalnie z gory okreslony cel i wynik. Kwasnica
siegajgc do filozofii sensu proponuje spoteczng rozmowg niezbgdng dla budowa-
nia ,holistycznej edukacji”, ktora wymaga wrazliwosci dyskursywnej uczest-
nikow, uspolecznienia ich myslenia, wspotpracy pozwalajgcej wykraczaé poza
oczywiste ramy kultury spolecznej i indywidualnej i wspét-namystu w tworze-
niu sensu edukacyjnego na nowo.
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Robert Kwasnica byt przekonany, ze hamulce zmian w edukacji majag kulturo-
wa nature. Kierunek i sukces niezbednych zmian powinien polega¢ na odejsciu
od edukacji jednostronnej i jednowymiarowej - takiej, ktéra nie daje wsparcia dla
egzystencji (Kwasénica, 2015b). Zalezy on od przyjecia okreslonej wizji rzeczywisto-
$ci, od sposobu narracji o ludzkim doswiadczeniu. Rzeczywisto$¢ zadaje kazdemu
te same pytania - zwykl mawia¢ Kwasnica. To nasze odpowiedzi s rdzne.

W kolejnym panelu to uczestnicy zapytali ,,0 rzeczywisto$¢”.

Moderujaca dyskusje Maria Reut zwrocila uwage, ze prace Roberta Kwasnicy, do-
tyczace zagadnien modelu szkoly, kompetencji nauczyciela, ksztalcenia, zawieraly tez
pytania o rzeczywisto$¢. Postawila pytania: Jak wspétczesnie pedagogika pyta/moze
pytaé o uwarunkowania przyjmowanego obrazu swiata? Jak sie dokonuje pedagogicz-
na autorefleksja, jak pedagogika pyta, jak pojmuje siebie samg? — a préby odpowiedzi
na nie, podjeli si¢ zaproszeni goscie: prof. Beata Sierocka, prof. Zbigniew Kwiecinski,
prof. Jolanta Kruk, dr Anna Bilon, dr Piotr Zamojski, a takze sama autorka w tekécie
Pedagogika i ,,mowienie wltasnym glosem” (Reut, 2019)

Profesor Beata Sierocka przedstawila obecne w pracach Roberta Kwasnicy poje-
cia krytycyzmu, nastawienia hermeneutycznego i racjonalnosci dyskursywnej, pre-
zentujac tym samym sylwetke Uczonego nie tylko jako wybitnego pedagoga, ale tez
filozofa. Scharakteryzowala rodzaje powiazan pedagogiki krytycznej z nurtami kry-
tycznej filozofii oraz ukazala specyfike prac Roberta Kwasnicy w tym nurcie.

Profesor Zbigniew Kwieciniski przypomnial znaczenie torunskich seminariéw
»Nieobecne dyskursy”, w ktérych bral udziat m.in. Kwasnica. Podkreslil ich wielody-
scyplinowo$¢ i wieloobszarowo$¢: Nie dbalismy wéwczas o to, jaka to jest dyscyplina
i czy to jest (jeszcze) pedagogika. Jest ona bowiem - chce zaznaczyé i warto to zawsze
podkreslaé - z natury rzeczy refleksjg wielo- i transdyscyplinowg. Profesor zapytal tez:
czy wspétczesni Polacy sq ,dobrze wychowani” i czy edukacja jest na pewno gwaran-
tem ,,dobrego wychowania”?

Profesor Jolanta Kruk zwrdcita uwage na znaczenie szerszego, niz to si¢ czesto
uwaza, kontekstu dzialan edukacyjnych. Wskazala m.in. na uwarunkowania wspot-
czesnego antropocentryzmu. Przedstawila tez przemiany w obszarze wspotczesnego
designu.

Doktor Anna Bilon podjeta temat tego, ze w Polsce niektdre pytania i kwestie
sa wcigz zbyt malo obecne w publicznym dyskursie, a w pedagogice wciaz pozo-
stajg ,,nieobecnymi dyskursami”. Krytycznie ocenifa nieadekwatne pojmowanie zna-
czenia czasu i widoczne w Polsce my$lenie retrotopijne (idealizowanie przesztosci)
lub skupienie na takiej wizji przysztosci, ktéra niemozliwa bedzie do realizacji (np.
ciagly wzrost gospodarczy); niepodejmowanie dyskusji, dotyczacych zalezno$ci wa-
runkow zycia i edukacji od miejsca, w ktdrym Zyjemy, np. na pomijanie znaczenia
nieréwnoéci globalnych (np. niewolniczej pracy dzieci) lub probleméw, zwigzanych
ze zmianami klimatycznymi (np. konczacych si¢ zasobow naturalnych); pomijanie
faktu, ze wszystko, co jest w obecne w dyskursie, jest ,,pot-prawdq” (half-truth), jako
ze rzeczywistos$¢ jest roznie do§wiadczana przez roézne grupy spoleczne. Jej zdaniem
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edukacja po ’89 roku nie uwrazliwita mtodych ludzi na wplyw ideologii i nie przygo-
towata ich do krytycznej analizy rzeczywisto$ci.

Doktor Piotr Zamojski zanalizowal wielowatkowo$¢ koncepcji rozumu instru-
mentalnego i znaczenie tego zréznicowania dla pedagogiki. Przedstawil ponadto in-
spiracje plynace z koncepgji J. Rancierea dla wspolczesnej mysli pedagogiczne;j.

Obok merytorycznych dyskusji nie zabraklo momentéw wzruszen. Goscie wspo-
minali swojg relacje z Robertem Kwasnica, wspdlne dziatania naukowe, zawodowe.
Opowiadali o odnajdywaniu dla siebie inspiracji w Jego twodrczosci, o swoich pry-
watnych probach realizacji Jego zalozen wytyczajacych tropy do ich wilasnych ba-
dawczych $ciezek.

W trakcie seminarium Wydawnictwo Naukowe DSW zaprezentowalo réwniez
wydawniczg niespodzianke — opublikowana wiasnie ksigzke Roberta Kwasnicy Jezyk

- wzorce krytycznosci - przedrozumienie, pierwsza z serii ,Poza kulturowg oczywisto-
$cig’, o ktorej opowiedziala jej redaktorka doktor Joanna Chmielewska, a takze de-
dykowany Mu numer specjalny kwartalnika ,Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja’,
ktéry rozpoczyna Pozegnanie Profesora we wspomnieniach Jego doktorantek.

Spotkaniu towarzyszyly rowniez wydarzenia artystyczne, jak: wernisaz wystawy
grafik studenta DSW Daniela Raszewskiego, wystawa prac dyplomowych ucznidéw
Autorskich Licedw Artystycznych i Akademickich oraz recital Izabeli Mozdzen,
absolwentki DSW, ktérych na seminarium z tej waznej dla akademickiej wspélno-
ty okazji nie mogto zabraknaé. Robert Kwasnica zawsze chetnie wspieral bowiem
wszelkie studenckie inicjatywy — zaréwno te spoleczne, jak i tworcze, dbajac o to, by
DSW byta miejscem, ktdre tworzy przestrzen ku rozwojowi.

Seminarium zorganizowane w Dolnoslgskiej Szkole Wyzszej we Wroctawiu przy-
brato “nieoczywisty” charakter. A zasadniczym powodem stata si¢ ,,nieobecnos¢ oczy-
wista” Roberta Kwasnicy - ktory ,tu” byt zawsze obecny, mato tego — to miejsce, czyli
Dolnoslgskg Szkote Wyzszg powotat do Zycia — taka refleksja podzielita si¢ z nami
po spotkaniu prof. Ewa Rodziewicz

Spotkanie to mialo dla nas wymiar szczegdlny. Bo musial ming¢ czas, by$Smy mo-
gli méwié o Nim, juz nie ze smutkiem, lecz z sentymentem. Juz nie o stracie, lecz
o zysku - o tym, co zostalo: w czynach, w dokonaniach, w stowach, w ksigzkach i...
w nas. Wszystkim uczestnikom dziekujemy za poczatek tej rozmowy.
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Wspolczesne pedagogiczne pytania, dotyczace zagadnien modelu szkoty, kom-
petencji nauczyciela, form i zasad ksztalcenia, w mniej czy bardziej wyrazny sposob
taczg sie tez z pytaniami o rzeczywisto$é, w ktorej dokonuje sie edukacja. Krytyczny
pedagog traktuje te pytania nie tylko jako zachete do zwrdcenia uwagi na naturalny
kontekst proceséw edukacyjnych. Jest to bowiem tez pedagogiczny ,tekst” Edukacja
jest czescia zmieniajgcej sie rzeczywisto$ci, a sposéb pytania o rzeczywisto$é, sposob
jej interpretowania, to wyraz samo$wiadomosci dyscyplin humanistyczno-spolecz-
nych, w tym takze pedagogiki.

Dyskusja objeta tytulem Poza kulturowg oczywistoscig. W kregu racjonalnosci

- pytanie o rzeczywistos¢ ma m.in. za zadanie podjecie tego pytania, ukazanie jego
zlozonosci. Tytul spotkania nawigzuje do tytutu publikacji Roberta Kwasnicy - i jak
podkreslaja Organizatorki catego seminarium (w tek$cie informujacym o spotkaniu)

- jest wyrazem inspiracji dorobkiem naukowym Profesora.

Warto wiec podkresli¢, ze pedagogiczne prace Roberta Kwasnicy zawieraja tez
owe, wielorako formulowane, pytania o rzeczywistos¢. W jednym z wywiadéw Ro-
bert Kwasnica, zapytany o ,,kwestie pierwsze” w pedagogice, ukazat zlozonos¢ i nie-
oczywisto$¢ tego pytania (Kwasnica, 2014). Celem spotkania dyskusyjnego Poza
kulturowg oczywistoscig bylo wlasnie m.in. podjecie, w tym kontekicie, tego wie-
loaspektowego pytania. Uwazam, Ze jest to pytanie konstytuujace namyst tej dys-
cypliny. Pytamy wiec, jak wspolczesnie pedagogika pyta/moze pytaé o uwarunko-
wania przyjmowanego obrazu $wiata. Jak si¢ dokonuje pedagogiczna autorefleksja,
jak pedagogika pyta, jak pojmuje siebie samg. Owo ,,poza” rozumiem nie jako unie-
waznienie kulturowego uwarunkowania, nie jako niebranie go pod uwage, ale jako
wyrazenie zamiaru odejécia od nierefleksyjnego mu podlegania, traktowania go jako
oczywistos¢, a zatem wlasnie jako podjecie trudu interpretowania. To trudny i nie-
nowy problem w badaniach spolecznych i humanistycznych. Szczegdlnego znaczenia
nabiera on w sytuacjach przemian spolecznych, ktérym zazwyczaj towarzysza, mniej
lub bardziej radykalnie wyrazane, pytania o role edukacji. Jak wiemy, w pytaniach
tych czesto zawarte jest powielane przekonanie zaréwno o tym, ze to edukacja ma
moc sprawczg (»takie beda Rzeczypospolite..”), jakio tym, ze nie spelnia ona swo-
ich, tak rozumianych, zadan. Warto zatem réwniez takie oczekiwania uczyni¢ przed-
miotem namystu.
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Pedagogika i ,,méwienie wlasnym glosem”

Piotr Zamojski w 2010 roku redagowat VII tom , Ars Educandi” zatytulowany
Pytanie o: “kwestie pierwsze” w pedagogice. (Zamojski, 2010). Jest to jedno z takich
przedsiewzie¢ badawczych, ktére dokumentujg krytyczno$é, autorefleksje, odpo-
wiedzialnos¢ tej dyscypliny naukowej. Pokazuja jednocze$nie jej inter- i transdyscy-
plinowo$¢ jako istotnag ceche wspolczesnych badan humanistycznych i spotecznych.
Zaproszeni do tego tomu Autorzy odpowiadali na owo pytanie o , kwestie pierwsze”.
W pytaniu tym nie chodzi o problemy naukoznawcze, metodologiczne, ktdre - cho¢
niezwykle wazne — nie wystepuja przeciez oddzielnie, nie dotyczg jedynie procedur,
formy czy tez kolejno$ci zapytywania. Pytajacy nie wyznaczali kierunku i zakresu
odpowiedzi na to podstawowe pytanie. Kierowali jednak uwage badaczy ku takiemu
rozumieniu pytania, ktore — dla krytycznych pedagogéw - jawi si¢, mozna sadzi¢,
wlagnie jako pytanie konstytuujace namyst tej dyscypliny.

Autor wstepu nawigzuje do wczeéniejszego pytania, sformulowanego przez Joan-
ne Rutkowiak, ktéra ukonkretnila jego sens, pytajac o status pedagogiki po (opisa-
nym juz) przetomie transformacyjnym. To filozoficzne pytanie, zaznacza Zamojski
(patrz: tamze). Podkresla jednocze$nie, ze filozoficzno$¢ ta nie polega na realizo-
waniu (wspieraniu) przez pedagogike jakiego$ przedstawionego (w filozofii, w ide-
ologii) modelu $wiata (jak to bywalo wczeéniej, a wcale nierzadko wystepuje takze
wspolczesnie), ale na tym, ze pedagogika pyta o uwarunkowania tego modelu (obra-
zu $wiata), a takze — warto doda¢ - o siebie sama. Wtaénie wspolczes$nie — podkresl-
my - pytanie o 6w model $wiata, o relacje pedagogika - filozofia - ideologia, o sens
dziatania pedagogicznego nabiera nowego, istotnego znaczenia.

Jest to zatem pytanie etyczne — warto zaznaczy¢ - i to nie tylko w takim zakresie,
ze to pedagog (pedagogika) dokonuje wyboréw dotyczacych warto$ciowan owych
obrazéw §$wiata i uzasadnien tych warto$ciowan. Etyczny wymiar tego pytania
to takze zwrdcenie uwagi na role autorefleksji, na znaczenie namystu nad tym, czy,
dlaczego i w jakim zakresie pytanie o te, rdznie okreslane (a wigc jakie?), kwestie
pierwsze jest (ma by¢) przedmiotem refleksji pedagoga.

Piotr Zamojski, rozpoczynajac rozmowe z Robertem Kwasnicg (zapis tej rozmo-
wy znajdujemy w wspomnianym tomie ,,Ars Educandi”), przypomina, ze poczat-
kowo odpowiedZ na pytanie o ,kwestie pierwsze” przedstawiala sie jako oczywista.
Dopiero pézniej — Zamojski cytuje Kwasnice - pojawily sie watpliwosci, a pytanie
okazalo sie¢ bardzo zlozone. Robert Kwasnica podkresla w swojej opowiesci znacze-
nie, ciagle aktualnego, pytania o to, jak pedagogika moze wspiera¢ — w dobie warto-
$ciowania bezposrednio przydatnej wiedzy, ,,praktycznego” (technicznie pojmowa-
nego) wyksztalcenia, sprawnosci, adaptacji — znaczenie ,,méwienia wlasnym glosem”,
a wiec znaczenie przestrzeni wolnosci. Dodajmy, ze chodzitoby tu zaréwno o wspie-
ranie takiej mozliwo$ci 0sob ksztalcacych sie, jak i 0 wolnos¢ glosu samej pedagogiki.

Takie pytania to — bardzo ogdlnie nakreslony - temat debaty Poza kulturowa
oczywistoscig. W kregu racjonalnosci - pytanie o rzeczywisto$¢. Pytanie o rzeczywi-
sto$¢ to, jak wczesniej wspomniatam, dla pedagoga nie tylko pytanie o naturalny
kontekst jego myslenia i dziatania. Rzeczywisto$¢ ta nie jest czym$ danym, oczywi-
stym. I to nie tylko dlatego, ze - jak wiadomo - zadaniem szeroko pojmowanego
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wychowania nie jest jedynie do tej rzeczywisto$ci ,,przystosowanie”. Warto bowiem
zinterpretowaé wspdlczeénie wskazanie J. Deweya, ze wychowanie nie powinno mieé¢
zewnetrznych wobec siebie celow, poniewaz zamienialoby sie w manipulacje. Warto
tez dostrzec w tym kontekscie, wskazywang przez R. Rortyego, komentatora i kry-
tyka Deweya, zlozono$¢ tego procesu. Proces indywidualizacji i proces socjalizacji
to dwie jego strony. One wspotwystepuja, ale sg ze sobg sprzeczne. Rortyego liberal-
na ironistka ma ponadto ,stale watpliwoéci co do stownika finalnego, ktérym aktual-
nie si¢ postuguje, poniewaz zrobily na niej wrazenie inne stfowniki przyjmowane za
finalne przez ludzi badz ksigzki, ktére napotkata” (Rorty, 1996).

Wspdlczesnos¢ dostarcza nam jeszcze bardziej niejednoznacznych, a czasem dra-
matycznych wyzwan. ,,Méwienie wlasnym glosem” to - jak zaznaczam - (wcale nie
nowy) pedagogiczny postulat dotyczacy sensu ksztalcenia, podkre$lajacy niespro-
wadzalno$¢ tego procesu do zdobywania wiedzy, umiejetnosci, a takze do spraw-
noéci, technicznie pojmowanego, zastosowania. To takze pytanie o glos pedagogiki,
dostrzegajacej swoje uwarunkowania, i nie redukujgcej namystu pedagogicznego
do wskazan, usprawniania i pouczania.

W dyskusyjnym panelu wziely udzial nastepujace osoby: prof. DSW dr hab. Be-
ata Sierocka, dr Anna Bilon, prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski, prof. DSW dr hab.
Jolanta Kruk, dr Piotr Zamojski, prof. DSW dr hab. Maria Reut (w roli moderatorki
dyskusji). Profesor Beata Sierocka przedstawita trzy watki mysli spoteczno-humani-
stycznej, obecne w pracach Roberta Kwasnicy. Sg to: krytycyzm, nastawienie herme-
neutyczne, racjonalnosé¢ dyskursywna.

Autorka scharakteryzowata rodzaje powigzan pedagogiki krytycznej z nurtami
krytycznej filozofii, ukazata specyfike prac Roberta Kwasnicy w tym nurcie. Przed-
stawila hermeneutyczne inspiracje (wywodzone gtéwnie z mysli H.-G. Gadame-
ra) tworczosci Profesora. Zinterpretowata role racjonalnoéci dyskursywne;j.

Profesor Sierocka zanalizowala znaczenie refleksji krytycznej we wspdtczesnych
badaniach spotecznych. Odwotujac si¢ do prac Roberta Kwasénicy, przedstawita role
badan dotyczacych zagadnien komunikacji i dialogu. Nalezy podkresli¢, ze Robert
Kwasnica to jeden z tych autordw, ktérzy inicjowali w polskiej pedagogice dyskusje
na te tematy.

Doktor Anna Bilon zwrécita uwage na znaczenie pedagogicznych analiz podej-
mujacych aktualne zagadnienia, obecne tu i teraz, analiz badajacych kwestie wyklu-
czenia, nierdwnoéci, przemocy. Wskazala na role pedagogicznego oporu.
Przedstawifa obszary ,,nieobecnych dyskurséw” we wspotczesnych badaniach spo-
tecznych.

Profesor Zbigniew Kwiecinski przypomnial znaczenie torunskich seminariéw
(»Nieobecne dyskursy”), w ktorych brat udzial m.in. Prof. Robert Kwasnica. Podkre-
$lit ich wielodyscyplinowo$¢, wieloobszarowos$¢. ,,Nie dbalismy wéowczas o to — za-
znaczyl - jaka to jest dyscyplina, czy to jest (jeszcze) pedagogika” Jest ona bowiem

- chce zaznaczy¢ i warto to zawsze podkreslaé — z natury rzeczy refleksja wielo- i tran-
sdyscyplinowa.  Profesor Zbigniew Kwiecinski zapytal tez: czy wspdlczesni Polacy
sg »dobrze wychowani”?
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Na te istotne cechy, jak wspomniane tu wielodyscyplinowos¢ i ztozonos$¢, Zbi-
gniew Kwiecinski zwracal uwage (i podkreslal ich znaczenie) takze m.in. w przed-
stawionej tu wczeéniej dyskusji, zamieszczonej w ,,Ars Educandi”. Pisal wowczas:

»Zadaniem pedagogiki jako nauki wieloparadygmatycznej jest rozpoznawanie «map»
gltéwnych nurtéw, rozjasnianie i poglebianie ich po to, by pedagogike czyni¢ zdolng
do przedstawiania réznych wizji wychowania i harmonizowania ich ze sobg, wszakze
z ciggtym pamietaniem o misji pedagogiki jako nauki zaangazowanej na rzecz eman-
cypacji. Takie cele wychowania, jak adaptacja do $rodowiska, profesjonalna spraw-
no$¢ wykonawcza, ale i opdr, krytyka i emancypacja, takze samorealizacja i komu-
nikacja, czy studiowanie, przezywanie i wspoltworzenie débr kultury nie s ze sobg
sprzeczne, moga w réznym nasileniu wspotwystepowaé w jednostce, a dominowaé
w tozsamosciach réznych oséb” (Kwiecinski, 2010, s. 70-71).

Uwazam, ze takie ujecie pedagogiki, zaréwno w kwestii pojmowania jej statusu,
jak i traktowania jej misji, mozna uzna¢ za bliskie pogladom grupy badaczy wspol-
pracujacych ze Zbigniewem Kwiecinskim i Robertem Kwas$nica. To jednocze$nie ob-
szar owych ,,pytan pierwszych”

W takim wlasnie kontekscie, w dalszej czg$ci charakteryzowanej debaty, prof.
Jolanta Kruk zwrécila uwage na znaczenie szerszego, niz to si¢ czesto zauwaza,
kontekstu dzialan edukacyjnych. Wskazala m.in. uwarunkowania wspélczesnego
antropocentryzmu. Zwrocita uwage na dyskusje o wartoéciach w obszarze koncep-
¢ji antropocentrycznych. Przedstawila tez przemiany w obszarze wspélczesnego
designu.

Doktor Piotr Zamojski zanalizowal wielowgtkowos¢ teorii rozumu instrumental-
nego i znaczenie tego zréznicowania dla pedagogiki. Przedstawil ponadto inspiracje
plynace z koncepcji J. Rancierea dla wspolczesnej mysli pedagogicznej. Koncep-
cja ta w zasadniczy sposob odmienia myslenie o réwnosci/nieréwnosci spotecznej
i edukacyjnej, a takze o tym, czego i jak si¢ uczymy. Waznym watkiem w wypowie-
dzi Piotra Zamojskiego bylo tez zwrdcenie uwagi na zatracenie - we wspdtczesnym
mysleniu — pierwotnego znaczenia stowa ,,szkota” Etymologicznie ,szkola” (oyoA#;
schola ) to przeciez czas wolny, spokdj. Uwolnienie od pracy, od (z zewnetrznego na-
rzuconego) obowigzku, nie musi wigza¢ sie z bezczynnoscig. Ten czas wolny - pod-
kreslit Zamojski - to nie jest byle jaki czas, to czas my$lenia.

Uwazam, ze warto o tym powaznie pomyslec.

Mozliwo$¢ ,méwienia wlasnym glosem” wymaga bowiem - chce podkresli¢ - nie
tylko bycia dopuszczonym do glosu. Samo ,,zabranie glosu”, zwtaszcza wowczas, gdy
wymaga to owego ,,bycia dopuszczonym”, nie czyni méwigcego autorem. Nie czyni
go aktorem, czyli osobg dzialajaca. Mozliwos¢ ,méwienia wlasnym gtosem” wymaga
bowiem takze sytuacji, w ktérej mowigcy ma szanse wspotkreowania sytuacji roz-
mowy, jej kontekstu, sensu i - przede wszystkim - konsekwencji. Tak pojmowana
wolnoé¢ jest zatem wolno$cig dzialania, a nie (abstrakcyjnie pojmowang) wolnosciag
stowa, ktéra — jesli tak tylko jest traktowana — zawtaszcza wspomniang przestrzen
wolnoéci przez t¢ iluzje, banalizuje rozmowe i dialog, odbiera moc sprawczg dziataniu.
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