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Abstrakt: Innowacyjnos¢ nauczyciela to zagadnienie wazne dla rozwazan dydaktycznych i pe-
deutologicznych. Mozna o niej mysle¢ jako o wlasciwosci nauczycielskiego profesjonalizmu
dostepnej tylko niewielu i cesze immanentnie zwigzanej z tym zawodem. Ten drugi sposéb
rozumowania uzasadniajg konstytutywne wlasciwosci procesu ksztalcenia, do jakich nalezg
interakcyjnos¢ oraz kontekstowos$¢. Te, wraz z zalozeniem stopniowalnosci nowatorstwa, two-
rza podstawe do sformulowania tezy, ze innowacyjnos¢ to w réwnej mierze obszar uprawnien
i powinnosci zawodowych nauczyciela.

Stowa kluczowe: dydaktyka, innowacyjnos¢, nauczyciel, proces ksztalcenia

* W przedstawionym opracowaniu pojecie innowacyjnosci uzywane bedzie w rozumieniu
wykraczajacym poza znaczenie ugruntowane w jezyku polskim. Stowniku nakazuja taczy¢ je z wy-
tworami ludzkiego dzialania, tymczasem w tekscie uzywane jest ono w rozumieniu wlasciwosci
osobowej. Gruntem dla takiej decyzji sa:

o uwagi czynione na ten temat w teorii zarzadzania, wedle ktorych zaréwno podmiotom zbioro-
wym (przedsiebiorstwom), jak i jednostkowym (osobom) mozna przypisa¢ cech¢ innowacyjnosci
rozumianej jako sklonnos¢ i zdolnos¢ do generowania i wdrazania innowacji (por. Sikora, Uzigblo
2014, s. 355; Kraénicka 2013, s. 168; Gallo 2011, s. 12; Chodynski 2008, s. 32, 34);

« objasnienia dotyczace inicjatywnoéci i przedsiebiorczosci jako kompetencji kluczowych
W procesie uczenia si¢ przez cale zycie, w ktorych podkresla sie, ze oznaczaja one zdolnos¢ osoby
do wcielania pomystéw w zycie i obejmuja m.in. taka dyspozycje jak innowacyjnoéé (Zalecenie
Parlamentu Europejskiego... 2006);

« upowszechnianie si¢ w codziennym jezyku okreslenia ,innowacyjny nauczyciel” przez analogie
do okreslen ,,twdrczy nauczyciel” czy ,,kreatywny nauczyciel”.
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WPROWADZENIE

Centralne miejsce w strukturze systemu dydaktycznego zajmuje relacja nauczyciel-
uczen (por. Fleming 1971, s. 130-131; Niemierko 1999, s. 14 i nast.). To, jaki jej cha-
rakter i przebieg uznaje si¢ za pozadany, zalezy od celéw, do jakich ma prowadzi¢.
Jej wlasciwosci decydujg réwniez, czy przynosi efekty zgodne z tymi, dla osiggnigcia
ktérych system zostal powolany.

Relacja ta jest definiowana przez wzajemnie warunkujace si¢ i sprzezone ze soba
procesy nauczania i uczenia si¢ oraz wychowania i ssmowychowania (Fleming 1971,
s. 130-131; Okon 1987, s. 60; Sliwerski 2001, s. 32, 168 i in.). Wedle wskazan wspol-
czesnej dydaktyki wszystkie one mieszcza si¢ w ksztalceniu jako szeroko pojmowa-
nym dwupodmiotowym' dzialaniu ,,edukacyjnym zréwnowazonym w aspektach
emocjonalno-motywacyjnym i poznawczym?”, a obliczonym na sprawne i skuteczne
osigganie przez uczniow ,celéw o istotnej wartosci spofecznej” (Niemierko 2007,
s. 36).

Z powyzszego wynika, ze jesli za podstawowy obowigzek nauczyciela przyjmie-
my organizowanie procesu ksztalcenia, to musimy réwniez uzna¢, ze wypelnianie
go wiaze sie nierozerwalnie z autentycznym respektowaniem dwupodmiotowej
i interaktywnej natury tegoz procesu. By wywola¢ w sposéb planowy pozadane
zmiany w uczniach, by nauczycielskie dziatania byly z tej perspektywy sensowne,
punktem wyjscia dla podejmowanych decyzji nalezy uczyni¢ wiedze o tym, jakie
sa wlasciwosci i potrzeby wychowankdw, i to zaréwno w sensie wlasciwosci wyni-
kajacych z prawidlowosci okreslonej fazy rozwojowej, jak i ich cech oraz sytuacji
indywidualnej. Koniecznie trzeba takze, przymierzajac skutki do zamiaréw i nie
zakladajac, ze miedzy nauczaniem i wychowaniem a uczeniem si¢ i samowycho-
waniem musi istnie¢ petna przekladalnos¢ (Illeris 2006, s. 21 i nast.), kontrolowac,
jak poznawczo i emocjonalnie odpowiadaja oni na przyjety system pracy.

Widzac w przebiegu i efektach proceséw uczenia si¢ oraz samowychowania
swoista odpowiedz na podjety proces nauczania i wychowania, skuteczno$¢ pracy
nauczyciela ocenia¢ winno si¢ z perspektywy tego, czy — biorac pod uwage licz-
ne, zmienne w swej naturze czynniki osobowe i nieosobowe - potrafi nieustannie
poszukiwac¢ optymalnych rozwigzan praktycznych. Chodzi o takie, ktére w danym
kontekscie (podmiotowym, prawnym, organizacyjnym, programowym itp.) pozwo-
la wielu réznigcym sie od siebie osobom indywidualnie uznawac i mozliwie efek-
tywnie osigga¢ zaktadane cele.

I tu wypada przedstawi¢ ide¢ niniejszego opracowania. Ot6z gléwnym zamia-
rem jest wykazanie, ze poglebione pojmowanie natury procesu ksztalcenia po
pierwsze nadaje interakcyjnej relacji nauczyciel-uczen wymiar znacznie wykracza-
jacy poza reaktywng elastycznos¢ i doraznos¢, po drugie za$ nakazuje w praktyce



INNOWACYJNOSC - IMMANENTNA CECHA NAUCZYCIELSKIEGO PROFESJONALIZMU 77

nauczycielskiej zastgpi¢ tendencje do poszukiwania uswieconych dotychczasowsa
skutecznoscia rozwigzan uniwersalnych i niezmiennego ich stosowania podejsciem
konstruujacym, gleboko odpowiadajacym kontekstowi i z gruntu innowacyjnym.
Ostatecznie chodzi o uzasadnienie uprawnienia do uznawania innowacyjnosci za
atrybut nauczycielskiego profesjonalizmu.

NATURA INNOWAC]I

W literaturze poswigconej problematyce zarzadzania mozemy przeczytaé, ze
innowacja to ,,tworzenie lub modyfikowanie proceséw, wyrobdéw, technik i metod
dzialania, ktére sg postrzegane przez dang organizacje jako nowe oraz postgpowe
w danej dziedzinie i prowadza do zwigkszenia efektywnosci wykorzystania zaso-
bow bedacych w jej dyspozycji” (Penc 1999, s. 143). W ujeciu tym — w poréwnaniu
z klasycznymi definicjami, w ktérych innowacja utozsamiana jest ogdlnie z wpro-
wadzaniem czego$ nowego (Stownik... 2003, s. 476) - pojecie zyskuje dokladniejszy
sens. Prowokuje tez do formulowania dalej idacych wnioskow.

Po pierwsze, by mozna bylo powiedzie¢, ze mamy do czynienia z innowacja,
zmiany wprowadzane w poszczegdlnych — nawet drobnych i pojedynczych - ele-
mentach powinny wynikac z widzenia w nich funkcjonalnie istotnych sktadowych
wiekszej, majacej dziata¢ celowo calosci. Jest to nic innego jak praktyczne wyko-
rzystanie podejécia systemowego. Dzigki niemu mozliwe jest nie tylko zachowanie
$cistosci w ogladzie i opisie funkcjonowania dowolnego konstruktu - niezaleznie
czy nazwiemy go organizacjg, instytucja, czy ogolnie systemem - ale przede wszyst-
kim zastosowanie analizy systemowej rozumianej jako zespét dziatan skupionych
na dociekaniu przyczyn niedostatecznej jego skutecznosci, tzn. na diagnozie jego
punktéw krytycznych (Niemierko 1999, s. 23).

Podejscie takie pozwala uznac, ze innowacje réznig sie od siebie zasiegiem. Obej-
mowac mogg zaréwno kazdy z podsysteméw (mikrosystemow), elementow lub
procesow z osobna (cho¢ z przewidywanym wplywem zmian na funkcjonowanie
calosci), jak i kompleksowo system (makrosystem) w petni swej ztozonosci.

Tu wkraczamy w drugi obszar wart oméwienia. Otéz chodzi o pozytek z wpro-
wadzonej zmiany czy, jak woli autor przytaczanej definicji, jej postepowos¢. Oba
okreslenia sugeruja w istocie to samo. Mianowicie to, Ze zmiana nie jest wartoscia
sama w sobie. Jej sens winien by¢ poswiadczony stuzacymi rozwojowi systemu
skutkami, tzn. zwigkszong sprawnoscia, efektywnoscia osiaggania zalozonych celow
w okreslonym kontekscie i przy dostepnych zasobach.

Warto podkresli¢ zatem, ze pozytek definiujacy innowacje nie jest kategoria
obiektywna i ma kontekstowy charakter. W mysl na wstepie podanego okreslenia
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izgodnie z doswiadczeniami praktycznymi nie mozna méwic o jakims rozwigzaniu,
ze jest rozwojowe, poki nie okaze si¢ takim dla konkretnego systemu. Udowodnione
negatywne skutki bezrefleksyjnego kalkowania, tj. zapozyczania i wdrazania goto-
wych rozwigzan (a bedzie jeszcze mowa o tym, ze rowniez dziatania nasladowcze
przy spetnieniu przez nie pewnych warunkéw mamy prawo zalicza¢ do innowacyj-
nych), nawet gdzie indziej sprawdzonych i uznawanych za wzorcowe, s3 powodem,
dla ktérego w teorii zarzadzania podkresla si¢ bezwyjatkowa koniecznos¢ ich kry-
tycznego adaptowania stosownie do rozpoznanych potrzeb, warunkéw wewnetrz-
nych systemu i zmian w jego otoczeniu (zob. Dolinska 2000, s. 31).

Dodac trzeba, ze w momencie projektowania innowacji w odpowiedzi na ujaw-
nione potrzeby systemu przewidywanie w sposob pewny jej wszystkich skutkow
nie jest mozliwe. Stad wdrazanie zmiany winno si¢ wigza¢ z niezwykle uwaznym
badaniem efektow, nieograniczajacym si¢ do tych, ktére w oczywisty sposob sa ze
zmiang zwigzane. Ponadto monitorowaniem objete winny by¢ zaréwno te rezulta-
ty, ktore jako biezace najlepiej stuzg niezwlocznemu dopracowaniu innowacji, jak
i te sumujace oraz odroczone jako najpowazniej i ostatecznie pozwalajace oceni¢
celowos¢ jej wprowadzenia.

Kolejna konstytutywna cecha rozwigzan innowacyjnych jest — jak sama nazwa
sugeruje — ich nowos¢. Zasadniczo w sposéb logicznie najbardziej uprawniony,
stad podkreslany w definicjach, innowacyjnymi nazywane bywaja te rozwiazania,
ktérych dotychczas nie znano, i ktére pojawiaja si¢ jako wynik swoistej w danej
dziedzinie tworczosci. Zdaje sie jednak, ze nie jest to jedyne mozliwe podejscie.
Wiasciwos¢ te bowiem rozpatrywac mozna réwniez nie mniej sensownie przez
odniesienie do kontekstu funkcjonowania i unikalnych wtasnosci okreslonego sys-
temu (organizacji, przedsiebiorstwa) i ocenia¢ z perspektywy réznicy miedzy tym,
co byto w nim dotychczas a tym, co jest wprowadzane. Innowacyjnag mamy zatem
prawo nazwac kazda celowo wprowadzang zmiang, ktérej wdrozenie uzasadnia
spodziewany pozytek, niezaleznie od tego, czy jest nowoscig w sensie obiektywnym,
subiektywnym, czy wylacznie kontekstowym. Oznacza to, ze do innowacyjnych
mozna zaliczy¢ zar6wno nowo wprowadzane rozwigzania, ktdore okresla sie jako
kreatywne?, jak i te, ktore nazywa sie imitujagcymi® (Penc 1999, s. 144-145; Kozie-
lecki 1997, s. 186 i nast.).

Warto doda¢, ze ujawniona w wyniku podjetych rozwazan nieostro$¢ poje-
cia innowacji sprawia, iz w praktyce o konkretnych rozwigzaniach méwi sie jako

% Chodzi zaréwno o te rozwigzania, ktére nie byly dotychczas znane i s3 nowe w najszerszym,
obiektywnym, tzn. historycznym sensie, jak i te odkrywcze subiektywnie, ktére sa wynikiem twor-
czosci psychologicznej (Kozielecki 1997, s. 186 i nast.).

3 Te innowacje s3 wynikiem racjonalnego adaptowania do potrzeb systemu dostepnych i juz
wczeéniej, gdzie indziej stosowanych rozwigzan (Penc 1999, s. 144-145).
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bardziej badZz mniej innowacyjnych. Niezaleznie od mozliwej stopniowalnosci

logiczne wydaje si¢ jednak, iz Zadne z rozwigzan spelniajacych opisane warunki —
celowosci, pozytku i nowosci — w kontekscie takiego statusu nie traci, nawet jesli

réwnie logiczne jest, ze najwyzsze noty przyznaje si¢ innowacyjnosci powigzanej

z wprowadzaniem obiektywnie oryginalnych, twérczych, dotychczas nieznanych

rozwigzan.

INNOWACJE W SYSTEMIE EDUKACYJNYM

Nie nastrecza trudnosci znalezienie analogicznych wlasciwosci dziatan okreslanych
jako innowacyjne w obszarze systemu dydaktycznego. Warto jednak pamigtac, ze
ze wzgledu na jego szczegdlng nature i w wyniku mozliwej arbitralnosci ustanawia-
nia jego granic moze on by¢ traktowany: bardzo szeroko - jako konstrukt tozsamy
z systemem szkolnym (makrosystem) — badz wasko - jako system pracy konkretne-
go nauczyciela i uczniéw w okreslonych warunkach (mikrosystem) (Davis i in. 1983,
s. 16; Okon 1971, s. 14; Niemierko 1999, s. 15, 19; Kruszewski 1974, s. 89; Fleming
1971, s. 130). Dlatego tez innowacje edukacyjne miewaja rézny zakres i charakter.
W pierwszym przypadku ewentualne zmiany innowacyjne przyjmuja posta¢ ewo-
lucyjnych lub rewolucyjnych reform oswiatowych réznego typu. I nawet jesli w mysl
dostrzezonej stopniowalnoéci najwyzszy status przystuguje tym systemowym, doty-
czacym ,rzeczywistej zmiany paradygmatu, ktéra przenika do »wewnetrznej logi-
ki« wlasnego systemu oswiatowego”, to nie mozna odmowic - przy spetnieniu przez
nie wspomnianych wczesniej warunkow — tej wlasciwosci rowniez reformom, ktore
maja charakter naprawczy, modernizacyjny czy strukturalny (Sliwerski 2008, s. 387,
392).

Innowacje-reformy sa skutkiem podejmowanych centralnie decyzji i niezwykle
rzadko zdarza si¢ — nawet przy spetnieniu warunku konsultacji w fazie planowania
- by byly bezposrednim wynikiem inicjatyw nauczycielskich. Jak zauwaza krytycz-

nie Bogustaw Sliwerski:

Weciaz pojawia si¢ i odradza wsrdd elit politycznych i rzadzacych (MENIS,
nauczycielskie zwigzki zawodowe) postrzeganie i traktowanie panstwa jako
dysponenta systemu edukacyjnego, w ktérym wolnos¢, tworczo$¢ i samorzad-
no$¢ o$wiatowa pozostaja przywilejem jedynie witadcow dysponujacych tym
systemem jak prywatna wlasnoscig (Sliwerski 2008, s. 396).

W innowacjach edukacyjnych tego typu - bez rozwazania czy wdrazanym roz-
wigzaniom ze wzgledu chocby na ich systemowy pozytek faktycznie takie miano
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przystuguje - rola pojedynczego nauczyciela ogranicza si¢ w zasadzie do wykonania
okreslonych w przepisach zalecen. Trudno wigc byloby w tym obszarze poszukiwa¢
uzasadnien dla innowacyjnosci jako wlasciwosci immanentnie zwigzanej z zawo-
dowa rola nauczyciela.

Nieco inaczej rzecz si¢ ma, jesli chodzi o reformy oddolne. Sg one:

efektem nowatorstwa pedagogicznego, przenoszacego nowe, alternatywne roz-
wigzania czgstkowe lub calo$ciowe wzory zmiany przez pojedynczych nowa-
toréw (transformacyjnych lideréw), naukowcow, spotecznikow (rodzicow, sto-
warzyszen, wspolnot) do systemu szkolnego na zasadzie indukeji (wzbudzanie
oddolne) czy dyfuzji (przenikanie) (Sliwerski 2008, s. 384).

Ten typ reform jest zatem zwigzany z fragmentem systemu edukacyjnego beda-
cym bezposrednio pod piecza pojedynczego nauczyciela (lub ich $cisle wspotpra-
cujacej ze sobg grupy) i ma w nim swoj poczatek. Przebiega analogicznie do opi-
sywanego w psychologii modelu przemian spotecznych, w ktérym - najogdlniej

- »,zmiany odbywaja si¢ poprzez pojawianie si¢ babli nowego w morzu starego”
(Nowak i in. 2009, s. 304).

Budowane i sprawdzane lokalnie (mikrosystemowo) koncepcje oraz wykorzy-
stywane sposoby pracy, zyskujac uznanie, rozszerzaja krag dzialania, a niekiedy
takze, bedac dobrze ocenianymi przez decydentéw, sa wybierane do upowszech-
nienia w systemie. Niestety trzeba przyzna¢, ze aby tak si¢ stalo, uznanie wartosci
samej innowacji nie jest warunkiem wystarczajacym. By cenne pedagogicznie roz-
wiazania opracowane przez nauczycieli mogly zosta¢ wykorzystane na szersza skale
i uprawomocnione w systemie, musi istnie¢ szczegélna gotowo$¢ na ich przyjecie
iwdrozenie. Jednak, jak pokazuje praktyka, gotowo$¢ ta warunkowana jest przede
wszystkim nie tyle rzeczywistymi potrzebami systemu czy nawet przekonaniami
innych nauczycieli i decydentéw, ile czynnikami znacznie bardziej prozaicznymi, np.
ekonomicznymi. Potwierdzenie niniejszej tezy bez trudu mozna znalez¢ w historii
edukacji, zapoznajac si¢ z opisami wartosciowych i inspirujacych koncepcji, ktore
nieustannie pozostaja w obszarze alternatyw pedagogicznych, a w szkolnictwie
masowym s3 uznawane za niszowe lub wykorzystywane wycinkowo i marginalnie.

Reformy oddolne jako skutek nowatorstwa pedagogicznego nauczycieli ponow-
nie nie poswiadczaja, ze innowacyjno$¢ mozna uznac za wlasciwos¢ wpisang w te
role zawodowa. W opisywanym kontekscie bowiem miano innowatoréw przystu-
giwaloby jedynie tym nauczycielom, ktérych koncepcje i sposoby pracy zyskaty
uznanie szerszego grona pedagogdw badz zostaly upowszechnione. Nie wydaje
sie to jednak logicznie uzasadnione chocby z powodu - jak wskazano - znanych
z historii znakomitych, tworczych, lecz niestosowanych masowo rozwiazan.



INNOWACYJNOSC - IMMANENTNA CECHA NAUCZYCIELSKIEGO PROFESJONALIZMU 81

Gdzie zatem poszukiwac takiego uprawnienia? Wydaje sie, ze mozna go znalez¢
w nalezytym rozumieniu natury procesu ksztalcenia i wynikajacym z tego definio-
waniu zadan zawodowych kazdego pojedynczego nauczyciela.

INNOWACYJNOSC NAUCZYCIELA A NATURA
PROCESU KSZTALCENIA

Jak zaznaczono we wstepie, wedle wskazan wspolczesnej dydaktyki proces ksztalce-
nia obejmuje swiadomie podejmowane (cho¢ nie zawsze w sposdb w petni uswiado-
miony i kontrolowany dzialajace’) oraz $cisle ze sobg sprzezone czynnosci nauczy-
ciela i uczniéw. Ich sensownos¢ zasadniczo ocenia si¢ z perspektywy zbieznosci
efektow, jakie pozwalaja osiggaé uczniom (czy inaczej: zmian, jakie w nich wywo-
tuja) z zakladanymi, uznanymi za wartosciowe celami ksztalcenia (Kruszewski
1995, s. 81 iin.).

Wiasdciwosci relacji nauczyciel-uczen w kontekscie sterujacej roli zalozonych
celéw definiujg zawodowa role nauczyciela. Za Krzysztofem Kruszewskim (1995,
s. 70) stwierdzi¢ mozna, ze ,wszystkie zawodowe czynnosci nauczyciela sg pod-
porzadkowane jednemu zadaniu: doprowadzeniu do tego, zeby w psychice ucznia
zaszly pozadane zmiany”, a za Bolestawem Niemierka (2007, s. 21), Ze w procesie
ksztalcenia ,,oddzialujac na ucznia, mamy zamiar doprowadzi¢ go do stanu, ktéry
spelnia uzasadnione oczekiwania spoteczne”.

Te fundamentalne spostrzezenia wskazuja na realne istnienie swoistej ambi-
walencji w roli nauczyciela (Witkowski 1997, s. 212 i nast.). Nie wynika ona jedy-
nie z tego, ze nauczyciel nieustannie oscyluje ,pomiedzy empatia a dystansem czy
naciskiem na dyscypling a swoboda mysli” (Rubacha 2008, s. 61) czy tez z tego, ze

»ma skutecznie naucza¢, ale nie stresowa¢, wymagac, ale nie narzuca¢, utrzymy-
wac dyscypline, ale wyrzec si¢ przymusu, by¢ sprawiedliwy, ale w kazdym znalez¢é
co$ dobrego, pomagac stabszym i nie zaniedbywac zdolnych” (Konarzewski 1995b,

* Warto uzmystawiac sobie, ze w faktycznym przebiegu procesu ksztalcenia obok celowo, pla-
nowo i §wiadomie podejmowanych czynnoéci znajdziemy takze takie, ktérym zasadniczo nie przy-
stuguje miano procesowych, a mianowicie dzialania nieintencjonalne lub wrecz nieuswiadomione.
Niezaleznie od tego, czy maja one incydentalny, zupelnie przypadkowy charakter, czy stanowia
mozliwa do rozpoznania skladowa programu ukrytego, wywieraja realny wptyw na przebieg i skutki
procesu ksztalcenia jako takiego. Analogicznie warto zdawac¢ sobie sprawe, ze poza skutkami mie-
rzalnymi, czy to biezacymi, czy tzw. po czasie, proces ksztalcenia przynosi réwniez skutki niemie-
rzalne lub trudno mierzalne, i poza $wiadomie zaktadanymi réwniez takie, ktérych nie planowano
osiggnac lub wrecz nie zdawano sobie sprawy, ze moga by¢ jego efektami (zob. Konarzewski 1995a,
s.229-230; Kruszewski 1995, s. 100 i nast.; Sliwerski 2001, s. 71; Illeris 2006, s. 107 i nast.; Kyriacou
1997, s. 35; Meighan 1993, s. 71 i nast.; Pervin 2002, s. 211 i in.).
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s. 148). Chodzi raczej o godzenie dwu nadrzednych kategorii: podmiotowego (bie-
z3cego i przewidywanego przyszlego) dobra wychowanka oraz wyartykulowane-
go w celach ksztalcenia interesu spotecznego. Zauwaza to Krzysztof Konarzewski
(1995b, s. 154), wskazujac na oczekiwania formulowane wzgledem nauczycieli. Do
gléwnych, wedtug autora, nalezg: wspomaganie indywidualnego rozwoju kazdego
ucznia oraz — zwigzane z drugim czynnikiem - reprodukcja porzadku spolecznego
i wprowadzanie w kulture duchows.

W sytuacjach szkolnych potrzeba godzenia tego, co wspdlne (tu widzi si¢ uni-
fikujaca role celéw oraz programowo-organizacyjnych warunkéw, w jakich prze-
biega ksztalcenie) z tym, co indywidualne, w praktyce oznacza nieustanne roz-
patrywanie, jakie strategie i sposoby pracy przy wykorzystaniu jakich $rodkow
zastosowac¢ w dostepnych i obligujacych warunkach, by kazdy pojedynczy uczen
ze swoimi indywidualnymi mozliwosciami i potrzebami mdgt jak najskuteczniej
osiggnac zakladane cele. W takim rozumieniu podejmowanie si¢ prowadzenia pro-
cesu ksztalcenia w istocie wymaga przyjecia odpowiedzialnosci za nalezyta orga-
nizacje szeroko i kompleksowo rozumianych warunkéw do skutecznego uczenia
sie, prowadzacego do harmonijnego i wielostronnego osobowego rozwoju ucznia
(por. Niemierko 2007, s. 39).

Jesli zgodzimy sie, ze ,,uczen jest tu poczatkiem i koncem nauczycielskiej aktyw-
nosci, centrum, ktéremu podporzadkowane sg pozostale elementy szkolnego srodo-
wiska” (Konarzewski 1995b, s. 155), to zdamy sobie sprawe, ze mamy prawo wyma-
ga¢ od nauczyciela, ,,by wniknawszy w niepowtarzalny swiat psychiczny kazdego
ucznia, umial okresli¢ jego mocne i stabe strony, a nastgpnie stworzyl mu swoisty
$wiat zewnetrzny, ktérego wyzwania odwolywatyby sie do pierwszych, a omijaly
drugie” (Konarzewski 1995b, s. 154). Mamy prawo réwniez wymaga¢, by rozu-
mial, i rozumienie to czynil podstawa pedagogicznych decyzji i dziatan, ze prak-
tyka edukacyjna z gruntu rozgrywa si¢ ,pomiedzy rozproszonymi sensami, roz-
nymi znaczeniami, jakie s3 nadawane faktom edukacyjnym w ich bezposrednim
doswiadczaniu przez uczniéw réznych ras, grup etnicznych, klas spolecznych, pici”
(Rubacha 2008, s. 62).

W ujeciu, wedle ktorego ,,nie istnieje uniwersalne doswiadczenie edukacyjne”,
i ktore nakazuje liczy¢ sie¢ ,,z roznymi jego wersjami, rezygnujac z nadawania pra-
womocnosci jednej z nich” (Rubacha 2008, s. 62), od nauczyciela wymaga si¢ decen-
tracyjnego z natury i trudno wykonalnego przyjmowania w jednym czasie wielu
odmiennych niz wlasna perspektyw oraz rozpoznawania i odpowiadania dobra-
nymi sposobami pracy na ogromng réznorodno$¢ i zmiennos¢ podmiotowych
uwarunkowan. Dochodzi do tego potrzeba realnego uwzgledniania przez nauczy-
ciela wlasnego potencjalu, wlasciwosci klasy szkolnej jako zespotu uczniéw, szkoty
jako konkretnej placéwki z jej chocby organizacyjno-materialnymi mozliwosciami,
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otoczenia spolecznego, natury tresci ksztalcenia jako takiej lub jej fragmentu
w danym przedmiocie, a takze wielu, wielu innych. Wszystkie te czynniki two-
rzg unikalny - bo tylko w konkretnej sytuacji pedagogicznej dajacy sie sensownie
opisa¢ - zestaw zmiennych, ktére nauczyciel musi uwzglednia¢, planujac i prowa-
dzac wlasne zawodowe dzialania. Wewnetrzna ztozono$¢ oraz zmienno$¢ w czasie
tak wielu czynnikéw - z podkresleniem roli tych podmiotowych (Niemierko 2007,
s. 45) — a takze wspomniana wczesniej ambiwalencja zadan sprawiaja, ze nauczy-
ciele, jako odpowiedzialni za przebieg i skutki procesu ksztalcenia, funkcjonuja
i musza znalez¢ si¢ z wlasnym systemem pracy w warunkach, ktdre charakteryzuje
swoista otwarto$¢ i niepewnosc.

I to ostatecznie uzasadnia uznawanie innowacyjnosci za nieodtacznie przyna-
lezna nauczycielskiej profesji. Bowiem tylko nowatorstwo rozumiane sytuacyjnie
(a wigc niekoniecznie dotyczace rozwigzan oryginalnych w sensie obiektywnym)
jako racjonalna, unikalna, ale tez o nie zawsze pewnych skutkach, odpowiedz na
rozpoznane potrzeby i mozliwosci konkretnych oséb oraz ogdlne i lokalne warun-
ki, w jakich przebiega¢ ma ksztalcenie, daje szans¢ na projektowanie i prowadzenie
procesu w sposob podmiotowo i spolecznie pozyteczny.

Takie pojmowanie natury procesu ksztalcenia powoduje, ze mozliwe jest specy-
ficzne definiowanie w nim roli nauczyciela, ktérego — zgodnie z tym, co postuluje
Sliwerski (2008, s. 387) — przestaje sie uznawa¢ za urzednika, wykonawce odgor-
nych zalecen czy odtworce cudzych pomystow®, ale przywraca sie sens jego wolnosci
i inicjatywy nie tylko jako przywileju, ale i jako oznaki profesjonalizmu.

Wydaje sie, ze tej natury intuicja badz przekonanie bylo dla ustawodawcy powo-
dem ujecia w Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 grudnia 2012
r. w sprawie kryteriow i trybu dokonywania oceny pracy nauczyciela, trybu postepo-
wania odwolawczego oraz sktadu i sposobu powotywania zespotu oceniajgcego dzia-
tan innowacyjnych (m.in. nowatorstwa, tworczosci, umiejetnosci dostosowywania
sposobow pracy do indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia) jako wysoko oce-
nianej oznaki zaangazowania zawodowego.

PODSUMOWANIE

Interakcyjnos¢ i kontekstowo$¢ procesu ksztalcenia oraz unikalnos¢ sktadajacych
sie nan zmiennych implikuja w sposéb konieczny nieustanne, wynikajace z anali-
zy systemowej czy ewaluacji formatywnej wlasnego systemu pracy poszukiwanie

> Na negatywne skutki sztywnego i bezrefleksyjnego ,realizowania” scenariuszy i $lepego
podazania za podre¢cznikiem zwracano juz uwage.
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i tworzenie rozwigzan nowych, pozytecznych oraz pozwalajacych uczniom osig-
ga¢ wyznaczone cele. Spostrzezenie to pozwala sformulowaé do$¢ radykalng teze,
ze innowacyjnos¢ to immanentna cecha nauczycielskiego profesjonalizmu. Trzeba

jednak zauwazy¢, ze odwoluje sie ona zasadniczo do obligacji teoretycznej. Poswiad-
czaja to obserwacje praktyki edukacyjnej, w ktorej innowacyjno$¢ nie zawsze jest

obecna i nie stanowi warunku koniecznego bycia nauczycielem. Zatem jakkolwiek
jest ona wpisana w definicje profesji nauczycielskiej, to nie kazdy, kto pelni te role

zawodowg, si¢ ta innowacyjnoscia wykazuje. Rdzne bywaja tego przyczyny. Do

gléwnych naleza niewatpliwie — na co zwracajg uwage autorzy opisujacy stadia roz-
woju zawodowego nauczycieli - realne trudnosci w ogarnieciu wszystkich zmien-
nych, gléwnie we wstepnej fazie pracy zawodowej. Inne zwigzane s z uwarunkowa-
niami osobowymi, do jakich naleza cho¢by trudne do uksztaltowania refleksyjnos¢

i zdolnosci tworcze (zob. Arends 1995; Bednarczuk i in. 2011; Czerepaniak-Walczak
1997; Kwasnica 2003; Zdybel i in. 2011). Zagadnieniom tym warto poswigci¢ osobna

uwage, by z szacunku do pracy nauczyciela przyja¢ z pokora stowa Konarzewskiego

(1995b, s. 149), ktory pisze:

Wizje tego, co by¢ powinno, tylko wtedy maja racjonalny sens, gdy wyrasta-
ja z gruntownej znajomosci tego, co jest. Jesli natomiast sg produktem mysli
pogardliwie odwracajacej si¢ od ztozonosci realnych zjawisk i ze swoboda, jaka
daje ignorancja, dyktujacej rzeczywistosci swoje prawa — moga jedynie zasili¢
ideologie mniej lub bardziej podejrzanych krucjat.

Ostatecznie zaznaczy¢ trzeba, ze celem niniejszego opracowania nie bylto opisy-
wanie kolejnej koncepciji, skutkiem ktdrej ,,wymyslony ideal zawodu obraca si¢ prze-
ciw realnym nauczycielom” (Konarzewski 1995b, s. 149), ale wskazanie, ze nalezyte
rozumienie natury procesu ksztalcenia i uznanie stopniowalnosci innowacyjnosci
tworzy szczegolny kontekst dla nauczycielskich uprawnien i powinnosci.
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INNOVATIVENESS - THE IMMANENT FEATURE OF
THE TEACHERS’ PROFESSIONALISM

Abstract: Innovativeness of a teacher is an important issue for didactic and pedeutological
reflection. It can be thought of as a property of a teacher’s professionalism available only to
a few. You can also think of it as a feature intrinsically related to this occupation. The latter line
of reasoning is justified by the constitutive properties of the education process, which consists
of interactivity and contextualizing. These traits, together with the assumption of innovation
gradeability, construe the basis for the formulation of the hypothesis that innovativeness is to
an equal extent the area of professional authority and of the teacher’s duties.

Keywords: didactics, innovativeness, teacher, education process





