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Abstract: Valorization of Teachers Work in Culture of Professional Community. In the Expe-
rience of Novice Teachers

Acquiring professional competence is a long time, multifaceted, complex process which regards the
shaping of one’s professional identity and establishing interpersonal relations in a new social back-
ground as well as the acquisition of new knowledge and skills. In the text, the discussion revolves
around the issue of learning in culture of professional community when teachers start their work.
Considerations are focused upon two questions, viz.: the value attributed to the labor by the gen-
eration of young adults and the meaning of culture of individualism and community while learning
one’s profession. Basing upon the author’s own investigations, there were found answers to the
following questions: What might reputable professional work mean for a novice teacher (nursery
schools and school grades 1-3)? And how important is the culture of professional community for
this evaluation?
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Roézne sg perspektywy patrzenia na pracg zawodowa. W perspektywie spolecz-
nej kategoria pracy umieszczana jest w kontekScie ekonomicznym, politycznym
1 kulturalnym. W perspektywie personalnej natomiast przy odwotywaniu sie do
kategorii pracy akcentuje si¢ do§wiadczenia biograficzne jednostki, podkresla-
jac, ze maja one charakter interpretatywny, procesualny, a specyficzna dla nie-
go jest idea relacyjnosci. W podjetych w tym miejscu rozwazaniach istotne jest
przyjecie perspektywy personalnej, w ktérej praca umozliwia jednostce tworze-
nie wiedzy o samej sobie.

Doswiadczenia cztowieka dorostego w sytuacji edukacyjnej, za jakg uwazam
rozpoczecie pracy zawodowej, zwigzane sg ze specyfikg przejscia ze §wiata szko-
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1y do swiata pracy. PrzejScie to rozpoczyna nowy etap w aktywnoS$ci mtodych
dorostych (por. Grochowalska, 2015). Mimo Ze jest to okres trudny, pelen wy-
zwan, ktorym trzeba sprostac, to pedagodzy — co zauwazajg A. Nizinska
i E. Kurantowicz (2010) — postrzegajg go jako specyficzny ,dar dla uczenia
sie”. Doswiadczajac bowiem przejScia, wraz z przypisanymi mu uwiklaniami,
jednostka samodzielnie podejmuje nowa aktywnos¢ uczenia si¢ i czyni to o wie-
le skuteczniej niz powolane w tym celu instytucje (Kurantowicz, 2007). Przy-
wolane w tytule waloryzowanie pracy zawodowej rozumiem jako waloryzacje
$wiatopogladowa, czyli ocene wartosci czego$, dokonang z okreslonego punktu
widzenia (Wielki stownik jegyka polskiego). W tekscie — w odniesieniu do wyni-
kéw badan wlasnych — poszukuje odpowiedzi na pytanie, w jakim zakresie kul-
tura grupy, do uczestnictwa w ktdrej pretenduje nowicjusz, staje si¢ wazna dla
waloryzowania pracy zawodowej. Mozna postawic teze, ze poczatkujacy nauczy-
ciel, poszukujac w nowym Srodowisku spolecznym senséw i wzordw orientacji
w pracy zawodowej, bedzie zwraca¢ uwage na kulture tej grupy.

Rozpoczynajac prace zawodowa, kazdy cztowiek ma oczekiwania zwigzane
z jej przebiegiem i obawy, wynikajace najczesciej z nieznajomosci Srodowiska
pracy. Podazajac za tezg G. Morgana (2005, s. 127), iz ,ludzie buduja swoje zy-
cie wokol odmiennych koncepcji pracy”, mozna zastanawiaé si¢, w jakim stop-
niu zmienno$¢ podstawowych cech pracy, jej struktury i form zatrudnienia po-
wodujag przesuwanie si¢ akcentéw dotyczacych planowania i konstrukcji zycia
zawodowego. Jednostka ponosi coraz wigksza odpowiedzialnos$¢ za swoj rozwoj
zawodowy 1 jego koszty, a niepokoi to, ze praca, ktéra nie gwarantuje juz pew-
nosci zatrudnienia, moze wyzwala¢ negatywne podej$cie do uczenia si¢ profe-
sji. Wyrazem tego moze by¢ niepewnos$é, potrzeba ,,matkowania”, zagubienie
w Swiecie pracy — cechy przypisywane przez badaczy wspélczesnemu po-
koleniu mtodych dorostych. Dotyczy to takze nauczycieli. Stwierdzona wsrod
nauczycieli w pierwszych pieciu latach pracy (Polska 2030, s. 225) fluktuacja za-
trudnienia wskazuje, ze wspOlcze$nie praca nie gwarantuje statej Sciezki karie-
ry, nie wpisuje si¢ w dominujgcy dotychczas wzor przebiegu zycia: szkota — za-
wod — emerytura (Kedzierska, 2012, s. 31). Zjawisko odchodzenia z zawodu
uzasadniane jest m.in. czasem potrzebnym do nabycia niezbednych kompeten-
¢ji zawodowych, co nastepuje dopiero po 3-5 latach pracy. Taka argumentacja
uruchamia pytania o jako$¢ dziatan podejmowanych w miejscu pracy w celu
udzielenia wsparcia poczatkujacemu nauczycielowi. Odpowiedzialnosé¢ zawodo-
wa nowicjusza jest taka sama, jak nauczyciela z wieloletnim stazem, co moze
uzasadnia¢ ocenianie wej$cia na rynek pracy jako sytuacje trudna, wysoce stre-
sujaca, grozacg wypaleniem zawodowym.

Czynniki znaczace dla uczenia sig, jak by¢ nauczycielem, to identyfikowa-
nie siebie oraz podzielanie perspektywy poznawczej z grupa zawodowg. W pro-
cesie tym istotng funkcje pelni wlasna rama interpretacyjna, ktéra pomaga upo-
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rzadkowa¢é elementy rzeczywistosci wedtug przyjetej logiki, kryteriow waznosci,
a takze ocenia¢ dziatania, przez co stuzy ona normalizacji nowych sytuacji. Uzu-
pelniajace sie elementy ramy, czyli samoswiadomos¢ oraz subiektywna teoria
nauczania, pozwalajg jednostce rozpoznaé przyjete w grupie — np. zawo-
dowej — wzorce i mechanizmy dzialania oraz odpowiedzie¢ na dwa pytania:
jak radze sobie w specyficznych sytuacjach w pracy i dlaczego mysle, ze jest to
efektywny sposob postgpowania (Kelchtermans, 2005). Cho¢ budowanie ram
interpretacyjnych ma charakter jednostkowy, to ich tres¢ wynika z zasobow
spolecznych. Oznacza to, ze przyjete przez jednostke wzorce uczenia si¢ i my-
Slenia zawsze determinuje Srodowisko kulturowe.

Kultura jest zjawiskiem spotecznym, najogélniej: jest to zbiér norm, sys-
temow wartosci, postaw, wzorOw orientacji, ktére organizuja relacje miedzy
jednostka a spoleczenstwem. Jednym z atrybutéw kultury — odwotujac sie
do ujecia antropologicznego — jest jej uczenie sie, czyli proces, w ktorym
jednostka obserwuje zachowania innych, ,ale nie po to, zeby je po prostu
imitowac, lecz raczej, by aktywnie wypreparowac z nich sens i wyprowadzaé
reguly badz zasady wytwarzania «poprawnego» jezyka czy «wlasciwego» za-
chowania” (Eller, 2012, s. 37). W modelu kultury, obrazowo nazwanym
»warstwami cebuli”, w samym jego jadrze — jako najbardziej ukryte dla ob-
serwatora — odnajdujemy warto$ci rozumiane jako sktonnos¢ do dokonywa-
nia okreslonych wyboréw (G. Hofstede, G. J. Hofstede, 2007, s. 20-22). Jed-
nym z wymiaréw kultury, r6znym nie tylko w poszczegdlnych krajach, lecz
1 zréznicowanym wewngatrz danej spotecznosci, sa kategorie indywidualizmu
1 kolektywizmu. Jak pokazaly badania dotyczace czynnikéw uwzglednianych
przy wyborze miejsca pracy, w kulturze indywidualistycznej 1 kolektywi-
stycznej preferowane sg odmienne warto$ci. W przypadku indywidualizmu
wazna jest niezaleznos§¢ pracownika od organizacji, czyli ilo§¢ wolnego czasu
po pracy, wolnos¢ przy wyborze stylu pracy oraz traktowanie pracy jako sa-
tysfakcjonujacego wyzwania. Dla kolektywizmu wazne sg natomiast dzialania
organizacji na rzecz pracownikow, czyli mozliwos¢ podnoszenia kwalifikacji
zawodowych, dobre warunki pracy, umiejetne wykorzystywanie potencjatu
pracownikow (s. 301-304). Konieczno$¢ dookreslenia sposobu postrzegania
indywidualizmu 1 kolektywizmu jako dwoch biegunéw tego samego wymia-
ru kultury lub dwéch odregbnych wymiaréw (s. 93-94) zwigzana jest z przy-
jetym poziomem analizy. Pierwszy dotyczy kultury spoteczenstw, drugi — za-
prezentowany w niniejszym tekscie — odnosi si¢ do jednostek funkcjonujs-
cych w danej spotecznosci. Wtedy indywidualizm i kolektywizm moga by¢
traktowane jako dwa oddzielne wymiary, co oznacza, ze jednostka moze miec
rownoczesnie nastawienie indywidualistyczne i kolektywistyczne, moze wy-
bieraé jedng z tych opcji lub nie kierowac si¢ zadng z nich. Odwotuje si¢ ona
przy tym do ukrytych zalozen, ktdre, powstajac w toku socjalizacji, sg nie-
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swiadome lub czesciowo uswiadamiane i tworzg system norm, wartos$ci im-
plikujacych spoleczne wyobrazenia o stanie pozgdanym.

Ustalenia te odnies¢ mozna do kontekstu pracy nauczycieli. O ile kolegial-
nos$¢ w srodowisku pracy postrzegana jest jako warunek sine qua non rozwoju
zawodowego nauczyciela, o tyle dopiero w szkotach, gdzie akceptuje sie kultu-
re indywidualizmu, doceniajac autonomi¢ nauczycieli, rozwoj ten rzeczywiscie
ma miejsce (Clement, Vandenberghe, 2000). W polskich szkotach dominuje
tzw. kultura pracy za zamknietymi drzwiami, a praca nauczyciela okres§lana jest
jako samotna profesja (Kwiatkowska, 2008, s. 187-189). Zjawisko to mozna tlu-
maczy¢ wszechobecnym odchodzeniem wspdlnot, takze edukacyjnych, od tra-
dycyjnych wigzi i relacji, co kulturowo jest wzmacniane przez procesy indywi-
dualizacji 1 detradycjonalizacji (Kurantowicz, 2007, s. 14).

Projekt badawczy

W prezentowanym projekcie jako tlo rozwazan przyjelam perspektywe inter-
akcjonizmu symbolicznego, w ktorym proces konstruowania rzeczywistosci
rozumiany jest jako rezultat interakcji miedzy jednostka a kontekstem spolecz-
no-kulturowym. Oznacza to, ze sposéb opisywania do§wiadczen, w ktérych zna-
lazta sie jednostka, jest wynikiem interpretacji sytuacji, a interpretacja owa
zapoS$redniczona jest w interakcjach z innymi aktorami zycia spotecznego (Blu-
mer, 2007). Obiektywny wymiar pracy poczatkujacych nauczycieli jest przed-
miotem licznych badan i raportéw. O wiele rzadziej zwraca si¢ uwage na to, ze
konfrontacja z rzeczywisto$cia szkolng oznacza dla nauczyciela nie tylko podje-
cie obowigzkéw zawodowych, ale takze wejscie do nowej grupy spolecznej, co
skutkuje subiektywnymi odczuciami. O ile zasady awansu zawodowego regulo-
wane s3 formalnie, o tyle nieformalne uczenie si¢ zwigzane jest z byciem w gru-
pie, ktéra kieruje si¢ wlasnymi normami i warto$ciami. Pierwsze, czyli normy
kulturowe, wskazuja, jak czlowiek powinien postepowac, drugie, czyli uzna-
wane wartosci, wyznaczaja natomiast cele, ktére grupa uwaza za stuszne i do
ktorych osiggniecia dazy (Sztompka, 2002, s. 258). W kazdej wspdlnocie nie-
zbednym oraz najtrwalszym elementem kultury sg wartosci. Zalozytam, ze pro-
ba odtworzenia tego, co z punktu widzenia nowicjusza stanowi dla jednostki
warto$¢ w pracy zawodowej, a wiec jest uznawane za ,wazne, konieczne, cenne
i pozadane” (Ostrowska, 1998, s. 93), oraz do czego dazy (Hofstede, Hofstede,
2007, s. 22), ujawni posrednio kulture grupy zawodowej. Dlatego podjelam pro-
be odpowiedzi na pytania, co dla poczatkujgcego nauczyciela oznacza wartoscio-
wa praca oraz jakie miejsce w tej ocenie przypisywane jest kulturze grupy za-
wodowej. Zakladam bowiem, ze kultura grupy jest wazna dla aktywnosci edu-
kacyjnej nowicjusza.
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W tym celu wykorzystalam wypowiedzi nauczycielek przedszkola oraz klas
I-III szkoly podstawowej, zgromadzone w trakcie wywiadow swobodnych, cze-
sciowo ustrukturyzowanych. Problematyka wywiadéw koncentrowata si¢ wokét
nastepujacych treSci: co w pracy nowicjusza jest wazne i1 cenne?; co jest ko-
nieczne i pozadane? W celowym doborze uczestnikoéw badan (18 nauczycielek
z wojewddztwa matopolskiego) kierowatam si¢ nastepujacymi kryteriami: czas
pracy (drugi rok), stopieni awansu zawodowego (ukonczony staz), wyksztatcenie
wyzsze magisterskie.

Zakladajgc, ze nie tylko tworzenie sie grupy, lecz takze stawanie si¢ jej
cztonkiem dotyczy zdolnosci wytwarzania wspdlnego odczucia sensu rzeczywi-
stosci (Morgan, 2005, s. 152), w tresci wypowiedzi poszukiwalam znaczen przy-
pisywanych codziennym relacjom miedzy ludzmi. Majac na uwadze, ze w ,in-
terpretowaniu deklarowanych wartosci istotne jest rozréznienie miedzy tym,
czego respondenci zyczyliby sobie, a tym, czego chca faktycznie”
(G. Hofstede, G. ]J. Hofstede, 2007, s. 34), dazytam do odtworzenia doswiadczen
zwiagzanych z rzeczywistymi sytuacjami, a nie wyobrazen $§wiata idealnego. Na
wstepie analizy poszukiwalam w tre$ci wypowiedzi przykladéw leksemow war-
toSciujacych prace, uznanych przez J. Puzyning (1992, s. 52-99) za wazne dla
semantyki i pragmatyki warto$ci. Byly to np. okreslenia: dobry, zly; pozytyw-
ny, negatywny; wiasciwy, niewlasciwy; wartosciowy, bezwarto§ciowy; powinien,
powinno$¢; stuszny!. Pozwolito to na wyodrebnienie z cato$ci materiatu frag-
mentéw wypowiedzi, w ktérych — po pogrupowaniu na podstawie podobienistw
1 réznic znaczeniowych — wylonitam opisy doswiadczen identyfikowanych
przez nauczycielki jako wazne, konieczne, cenne i pozadane, czyli wartoSciowe
w pracy zawodowej.

Znaczenie kultury grupy zawodowej w perspektywie wypowiedzi
waloryzujacych prace nauczycieli — wyniki badan

Analiza tresci wypowiedzi obejmowala dwa uzupelniajgce sie wymiary. Naj-
pierw bylo to zidentyfikowanie elementéw wartosciujgcych prace nauczyciela,
czyli tego, co nowicjusze uwazaja za wazne, konieczne, cenne i pozadane
(Ostrowska, 1998, s. 93), a nastepnie — proba poszukiwania w nich znaczen
zwigzanych z kulturg grupy zawodowej, ktére sklaniaja jednostke do dokony-
wania okres§lonych wyboréw (G. Hofstede, G. ]J. Hofstede, 2007, s. 22). Z uwa-
gi na objetos¢ tekstu prezentuje wyniki wybrane.

Na wstepie skupitam uwage na tym, co w codziennej pracy nauczyciela jest
dla badanych wazne i cenne. Okazalo si¢, ze sg to przede wszystkim: wzajem-

1 W niniejszym tekscie nie przedstawiam sposobu selekcji materialu badawczego.
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ny szacunek, zrozumienie i uczciwos¢, ktére shuzg budowaniu pozytywnych re-
lacji spotecznych. Uwage — co wyraza sie we wszystkich wypowiedziach — na-
uczycielki zwracaja przede wszystkim na wzajemne zaufanie grona pedagogicz-
nego, czego wyrazem sg slowa:

Jestem przekonana, Ze jak mamy zaufanie do siebie, to mozna zrobié¢ wiele dobrych rzeczy.
Moge wtedy zakladad, ze nawet jak nie wiem, jak si¢ myle, to zawsze kto$ bedzie ze mna. Wie-
rze, ze nauczycielki, nawet te, ktére juz od dawna pracuja, bedg doradzaé mi dobrze (NP: 2)%.

Wynika z tego, ze nauczycielki za warto§ciowe w pracy uznajg wiezi spolecz-
ne, oparte na poczuciu wspolnoty, a nie na poczuciu przynaleznosci. Warto w tym
miejscu zwréci¢ uwage na watek bliskiej nowicjuszowi osoby, ktéra buduje wokét
niego ,spirale zyczliwo$ci”. Okazalo sie, ze zrodlem wsparcia, liderem pozytyw-
nych relacji interpersonalnych w odniesieniu do nowicjusza jest nauczyciel wspot-
prowadzacy dzieciecg grupe (w przedszkolu) lub opiekun stazu (w szkole). Do-
Swiadczenia uznawane w pracy za wazne dotycza pozytywnych relacji interperso-
nalnych, ale takze tych ocenianych negatywnie. Te drugie uruchamiajg emocje
zwigzane z odczuwaniem nieufnosci, nieprzychylnosci, niezyczliwosci, czego kon-
sekwencjg jest dezaprobata, a nawet nieche¢ do kontynuowania pracy w danym
srodowisku. Obrazuje to przyklad: ,[...] nie chce tak pracowac. Nie wiadomo, co
sie tu liczy. W ostatecznos$ci bede szuka¢ pracy gdzie indziej”® (NSz: 4).

Sg znane rézne sposoby przystosowania si¢ w okresie adaptacji do nowych wa-
runkow, z ktorych jednostki moga korzysta¢ w odmienny sposob. Dla badanych
wazne jest, aby ,,dobrze pracowac”, a w konsekwencji ,,poczuc si¢ pewnie, na swo-
im miejscu”. W tym celu podejmuja dziatania, w ktérych mozna odnalezé zasa-
dy — cho¢ réznie opisywane w jednostkowych wypowiedziach — prowadzace do
pewnych strategii postepowania. I tak nauczycielki méwig o: dawaniu sobie rady,
znajdowaniu sposobu na co$, byciu zaradng w sytuacjach niespodziewanych, po-
szukiwaniu wyjscia, poczuciu, ze podolaja, uporaniu si¢ z trudnoSciami, oswajaniu
problemu i szukaniu wyjscia. Ilustruje to nastepujaca wypowiedz:

Nie chcialam by¢ rewolucyjna. Zastanawialam si¢ ciggle, co moge jeszcze zrobié, ale najwaz-
niejsze, jak moge to zrobié. Nie mialam kogo zapytaé, naprawde w pewnym momencie czultam,
ze nie dam rady, a chcialam tylko wiedzieé, co mam robié poza klasg. Z drugiej strony, posta-
nowitam sobie, ze musze sobie poradzié, bo naprawde chcialam zosta¢ nauczycielem. Jestem
energiczna optymistka, mysle, Zze to pomogto mi szuka¢ pomocy u innych (NSz: 6).

Warto zauwazy¢, ze tylko w jednej z analizowanych wypowiedzi nie wysta-
pil watek zmagania si¢ nauczycielki z sytuacja oceniana jako trudna.

2 Oznaczenia po wypowiedziach: NP — nauczycielka przedszkola; NSz — nauczycielka szkoty.
Liczba po dwukropku oznacza numer wywiadu.
3 Przywolywane wypowiedzi nauczycielek kazdorazowo oznaczono jako cytat.
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Nastepnie w tre$ci wypowiedzi poszukiwalam tego, co uznawane jest w pra-
cy za konieczne, bez czego badane nie wyobrazaja sobie wiasnej praktyki. Oka-
zalo sie, ze dominuje potrzeba niezaleznosci (w 14 wypowiedziach), co wyraza-
ja stowa: ,,Powinnam stawac si¢ jak najbardziej samodzielna, to ja powinnam
decydowad, co jest wlasciwe, a co niewlasciwe w mojej pracy”’. RownoczesSnie
jednak eksponowana jest potrzeba rozwigzania odczuwanego wewnetrznego
konfliktu, ktérego Zrédto badane lokujg w opozycji miedzy indywidualng po-
trzebg swobody dzialania a brakiem wiedzy na temat regut i norm postepowa-
nia przyjetych w gronie pedagogicznym, co ich zdaniem negatywnie wplywa na
jakos¢ pracy. Mimo ze odwotujg sie do potrzeby niezaleznosci, to réwnie waz-
ne jest dla nich ,sprostanie” oczekiwaniom innych. Oddaja to stowa badane;j:

Jak juz skonczytam staz, to wydawato mi sie, ze bedzie inaczej, ze teraz bede bardziej samo-
dzielna, ze bede czula wigkszg swobode w tym, co robie. Do tej pory, nie méwig, ze bylam ja-
ko$ ograniczana, ale czutam, ze nie wszystko robig tak, jak by¢ powinno, i staralam sie, jak to
sie mowi, nie wychylac. A teraz, cho¢ pracuje tu juz drugi rok, dalej czuje, ze nie moge si¢ tak
za bardzo sprzeciwiaé, tak naprawde to czasami mam mato do powiedzenia (NP: 8).

Warunkiem koniecznym do pracy, motywujacym pozytywnie, jest takze ak-
ceptacja i aprobata innych nauczycieli oraz dyrekcji. Wsréd tego, co uznawane
za pozgdane, znajduje si¢ rowniez umiejetnos¢ izolowania oceny pracownika od
struktury wiekowej grona pedagogicznego. Badane modwia o ,przyjmowanym
milczgcym zalozeniu”, iz to wiek nauczyciela jest istotng zmienng warunkuja-
cg ocene jakosci dziatan edukacyjnych.

Tym, co niepokoi nauczycielki, co jest oceniane zdecydowanie negatywnie,
a zatem niepozadane, sg dostrzegane powszechnie bledy, czasem — jak wrecz
moéwig — patologie:

[...] nikt na co dzien nie ingeruje. Sprawia to wrazenie, jakby nikogo nic nie obchodzito. Wszy-
scy sie zgadzajg, nie kwestionuja niczego, zamykajg si¢ w sobie, a przeciez widad, ze jest Zle.
Pewnie tak jest wygodnie, ale czujg, ze trzeba co§ zrobié, mowiac szczerze, nie zawsze mi si¢
to udaje. Prébuje chociaz porozmawiaé, ale czasami tez daje spokéj (NSz: 5).

Odczuwany wtedy brak zaangazowania powoduje, ze nie widzac reakcji ze
strony innych, nauczycielka czuje si¢ zobligowana do wyboru badz izolacji
w stosunku do grupy, badZ — przeciwnie — otwartosci na innych. Tym samym
stosuje mechanizm wzmacniania-wygaszania interakcji, co skutkuje powstawa-
niem odpowiednio pozytywnych lub negatywnych emoc;ji.

Inng perspektywa analizy wypowiedzi waloryzujacych prace nauczyciela by-
To odtworzenie znaczen identyfikowanych z kultura grupy zawodowej, ktérej —
choé¢ nieuchwytna i niedookreslona — jednostka uczy sie w trakcie rozwiazy-
wania problemow, adaptacji i integracji (Kotodziej-Durnas, 2012, s. 69).
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W analizowanych wypowiedziach wyraZne sa oczekiwania nauczycielek
odnosnie do spolecznego wymiaru pracy zawodowej, ktory spotyka sie zar6wno
z ich pozytywna, jak i negatywng oceng. Na plan pierwszy wysuwa si¢ potrze-
ba nawigzywania dobrych i trwalych relacji spolecznych w grupie zawodowe;j.
Wymiar relacji interpersonalnych obejmuje rézne warianty. Odwolam sie do
okreslen nauczycielek: Swietny zespodt, zaskakujaca wspdlnota, zgrana paczka,
lecz takze: obcy sobie ludzie, ludzie, ktérych nic nie 1gczy, a nawet klika. No-
wicjusz, wpisany w tak odmienne kultury grupy, uzyskuje przyzwolenie na
wybrane formy aktywnosci, a w konsekwencji uczy sie tego, ,na co pozwala gro-
no pedagogiczne, co uwazane jest za stuszne” lub odczuwa ,nieprzychylnosé,
jakas niezyczliwosc, taka, ze nie wiem, co robie dobrze, a raczej dlaczego mysle,
ze robie zle” (NP: 3).

Przywotywanie opracowanych procedur dotyczacych wspierania nowicjuszy,
docenianie zaangazowania w prace oraz checi dzielenia si¢ wiedza wskazujg na
uczestniczenie nauczycielek w kulturze wspoélnotowej, o czym $wiadczg stowa:

Chcg mnie wystuchad, sg otwarte, mimo ze jestem mtodym nauczycielem, wydaje mi sie, ze do-
ceniajg mojg prace. Nawet zdarzylo si¢, ze prowadzitam warsztaty dla catego grona. To bylo
bardzo trudne i stresujace, ale dato mi wiele. Okazatlo sig, ze wiem o tej edukacji ekologicznej
[ktorej dotyczyt temat warsztatu — M. G.] nawet wiecej niz nauczycielki z dlugim stazem. Ja
pokazatam, co mozemy wykorzystad, ale one podpowiedziaty mi, jak to zrobi¢ u nas w przed-
szkolu (NP: 4).

Sklonnos$¢ do wspdlnego wykorzystywania wiedzy $wiadczy o przyjeciu jed-
nolitych kierunkoéw dzialania, co ulatwia identyfikowanie si¢ z celami grupy.
Badane nauczycielki doceniajg jednak nie tylko dzialania grupy jako wspdlno-
ty, lecz odczuwaja réwnocze$nie potrzebe wzmacniania swojej samodzielno$ci,
niezaleznos$ci od innych, co charakterystyczne dla kultury indywidualizmu.

W identyfikowaniu si¢ ze spolecznoscia miejsca pracy wazne jest doswiadcze-
nie bycia czeScig zespotu. Jedna z nauczycielek powiedziata: ,,Wiem, ze jestem cze-
Scig zespotu. Dlatego udaje si¢ nam zrealizowaé rézne pomysty, czasami zaskaku-
jace, nawet takie nowatorskie, w ktdrych nikt nie ma doswiadczenia”.

Nawiazywane relacje odnosza si¢ wtedy do doswiadczenia ,,my”, co ttumaczy
zachowania wykraczajace poza przyjety schemat roli. Odwrotnie postepuja osoby,
na ktorych kierunek i jakos¢ dziatan wplywajg przede wszystkim czynniki ze-
wnetrzne, co obrazuje wypowiedz: ,Nie moge sie z tym zgodzi¢. Nie jestem naj-
madrzejsza, ale musimy sie trzymac jakich§ zasad, na przyklad przyjetych w szko-
le. Nie mozemy wcigz eksperymentowac”. Konsekwencja takiego stanowiska moze
by¢ brak akceptacji zachowan wykraczajacych poza schemat dzialania przyjety
w danej grupie nauczycieli. Dowodzi to, Ze znaczenie przypisywane grupie nauczy-
cieli, ocenianej w kontekscie wlasnej pracy, moze by¢ zwiazane ze sposobem do-
konywania przez nowicjusza identyfikacji zawodowe;.
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Whioski

Zaprezentowane wypowiedzi pokazuja tylko niektére ujecia procesu walory-
zowania pracy zawodowej przez poczatkujacego nauczyciela w odniesieniu do kul-
tury grupy. Mozna jednak podjaé prébe sformutowania wnioskow, ktére grupuja
sie wokot dwoch zagadnieni*: oceny tego, co w pracy zawodowej poczatkujacych
nauczycieli jest wazne, konieczne, pozadane, co sklonito ich do dokonywania okre-
Slonych wyboréw oraz odwolania sie do spoteczno-kulturowego wymiaru uczenia
sie, w tym wypadku uczenia si¢ w kulturze grupy zawodowe;j.

Przypisywanie przez nowicjuszy szczegélnej wartoSci dobrym relacjom z in-
nymi nauczycielami nie zaskakuje. Jak pokazujg badania, poczucie wspdlnoty
codziennych praktyk i procedur nawet w kulturze korporacyjnej, z zalozenia
odleglej od kultury edukacji, jest dla pracownikow najwieksza wartoscig
(G. Hofstede, G. ]J. Hofstede, 2007, s. 301). Konsekwencja réznie waloryzowa-
nych relacji interpersonalnych moze by¢ natomiast odmienne zaangazowanie
w dzialanie grupy, ktore wzrasta, gdy podobiefistwo do cztonkéw grupy ocenia-
ne jest wysoko (Czarnota-Bojarska, 2010, s. 12). Zjawisko to zwigzane jest
z funkcjonowaniem w organizacjach réznych systeméw wartosci, ktore nie tyl-
ko wspdtistnieja, ale czesto rywalizujg ze sobg, tworzac raczej — uzyje slow
G. Morgana (2005, s. 144) — ,,mozaike realiow organizacji niz jednolita kultu-
re”. Oznacza to, ze r6zne grupy nauczycieli, a do takich nalezaly badane, moga
mie¢ rézne uklady odniesienia, czego skutkiem bedzie przyjmowanie w pracy
odmiennych warto$ci. Te za$§ zawsze stanowig dla nauczyciela punkt oparcia
w réznych momentach jego zycia, a szczegdlnie w sytuacjach wywotujacych
stres 1 poczucie niepewnosci (por. Jakubowicz-Bryx, 2014, s. 85), ktore towarzy-
szg startowi zawodowemu.

W wypowiedziach nauczycielek widoczne jest dazenie do radzenia sobie
w kazdej sytuacji. Strategia ta — uwazana za podstawowy proces adaptacyjny —
polega na podejmowaniu wysitkow poznawczych i behawioralnych w celu opa-
nowania czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych, ktére jednostka ocenia ja-
ko obciazajace i przekraczajace jej mozliwosci. O aktywnym radzeniu sobie
Swiadczg takie dziatania, jak: planowanie, pozytywne przewartosciowanie, uni-
kanie konkurencyjnych aktywnosci czy powstrzymywanie sie¢ od aktywnosci
w ogole (Zidtkowska, 2005). Szukanie wsparcia u innych oceniane jest wtedy
jako ,jedynie stuszna droga” rozwigzania pojawiajacych si¢ problemow. Stoso-
wana przez nauczycielki strategia radzenia sobie w sytuacjach trudnych — cho¢
réznie opisywana przez badane — jest uznana za typowa wsréd mtodych doros-
lych. Przejawiaja oni bowiem duzg motywacje do dzialania, wysoki poziom

4 Za K. Ostrowska (1993, s. 93), ktora twierdzi, Ze to, co stanowi dla jednostki warto$é, jest dla niej
wazne, konieczne, cenne i pozadane.
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energii zyciowej, kreatywnosé, doswiadczaja szeregu normatywnych konfliktow
zwigzanych ze zmiang statusu, co powoduje, Ze ,staja wobec nowych wyzwan,
by z os6b podlegajacych opiece sta¢ si¢ ludzmi troszczacymi si¢ o innych, by
z 0s0b otrzymujacych wsparcie staé sie¢ Zrodtami pomocy innym, by z oséb wy-
chowywanych sta¢ si¢ wychowujacymi i edukujacymi” (Ziétkowska, 2005,
s. 424). Z doswiadczen tych wynika, ze badane maja kompetencje w zakresie ra-
dzenia sobie ze stresem zawodowym. Kompetencje te, jak pokazaly rezultaty ba-
dan nad syndromem wypalenia zawodowego przeprowadzone przez A. Szkolak
(2012), sa szczegolnie rozwiniete wsrdd nauczycieli wezesnej edukacji. Swiad-
czy¢ to rowniez moze o ich szerokiej wiedzy o samym sobie oraz o specyfice
wybranego zawodu, w ktorym potrzebne jest gruntowne przygotowanie mery-
toryczne z wielu dziedzin (Pasko, 2004).

Wsparcie spoteczne, ktérego potrzebe deklarujg nauczycielki, dziala buforu-
jaco szczegdlnie wtedy, gdy wymagania sytuacji przewyzszaja mozliwos¢ kon-
troli ze strony jednostki, przez co moze przeciwdziala¢ pasywnosci czy brako-
wi zainteresowania praca. Badane nie oczekuja jednak — jak si¢ wydaje —
»matkowania”, co jest cechg przypisywang wspodtczesnemu pokoleniu mlodych
dorostych. Przyczyn tego zjawiska mozna upatrywaé w odpowiedzialnosci za-
wodowej, ktéra nauczyciele ponosza niezaleznie od stazu zawodowego, oraz
w konieczno$ci samodzielnego ,poradzenia sobie” w codziennych sytuacjach,
czesto bez mozliwosci odwotlania si¢ do doswiadczen grupy. Mozna powiedzieé,
ze niezalezno$¢ jest warto$cig ponadczasowa, gdyz mlodzi nauczyciele uczestni-
czgcy w badaniach W. Drézki (2004, s. 100-101) ponad dwie dekady temu réw-
niez wyrazali potrzebe pozostawania sobg we wszystkim, co czynig.

Brak jednoznacznych ocen zachowan czy opiséw sposobu postgpowania
przyjetych w danej grupie zawodowej sklania badane nauczycielki do poszuki-
wania autonomicznych rozwigzan. W tym wypadku nadawanie sensu naplywa-
jacym informacjom przypomina jedng z heurystyk oceniania, okres§lanych przez
M. Glazewskiego jako umystowa ,droga na skréty”, ktora ,,przybiera postaé
prostej reguty czy strategii stuzacej do rozwigzywania jakiego$ problemu” (2015,
s. 17). Reguly te przeciwstawiane sg ,systematycznemu mysleniu, w ktdrego
procesie rozpatrujemy problem z réznych punktéw widzenia, zbieramy i oce-
niamy mozliwie najwiecej istotnych informacji oraz rozwazamy szczegétowo
implikacje réznych rozwigzan” (s. 17). W wypowiedziach badanych ujawniajg
sie heurystyki reprezentatywne, uzywane m.in. w sytuacjach oceniania innych
ludzi, ktére przyczyniajg sie¢ do powstawania przekonan, przyjmowania zatozen.
Zastosowane do rozwiazania danego problemu nie zawsze jednak — co nalezy
podkresli¢ — musza okazaé si¢ poprawne.

Z wypowiedzi nauczycielek wynika, ze cechami pracy zawodowej, ktore zy-
skujg warto$é, sa, z jednej strony, ugodowosé, uleglosc, postuszenstwo, a z dru-
giej — brak zgody, dezaprobata, niechec. Pierwsze moga wskazywac na konfor-
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mizm, drugie moga by¢ przejawami oporu i wpisujg si¢ w odmienne sposoby
adaptacji niz oczekiwania i wymogi kultury grupy, zjawiska, ktore P. Mikiewicz
(2014, s. 61) charakteryzuje na osi: kultura oporu — kultura konformizmu wo-
bec szkoly. Mamy wtedy do czynienia z budowaniem dwoéch przeciwstawnych
Srodowisk szkolnych. W pierwszym podstawa dzialania sa ,,konkurencyjne sys-
temy znaczen i otwarta walka z opresjg szkolnej logiki” (Mickiewicz, 2014, s. 6),
drugi odznacza si¢ podporzadkowaniem, akceptowaniem zasad logiki szkoty.
Doswiadczenia badanych, zwiazane z odczuwaniem nieprzychylnosci, nieufno-
$ci, niezyczliwosci wpisujg sie w drugi model, co wskazuje na podporzadkowa-
ng pozycje nowicjusza, ktéra zajmuje z wlasnego wyboru lub jest mu ona wy-
znaczana przez grupe. Warto przy tym pamietaé, ze opOr postrzegany jest jako
zjawisko, ktére — zachodzac w procesie relacji spotecznej w odpowiedzi na rze-
czywiste lub subiektywnie do§wiadczane ograniczenie wolnosci i wyboru —
moze by¢ docenione z uwagi na zabezpieczenie rozwojowego potencjatu jed-
nostki (Pasikowski, 2014, s. 40).

Poczucie izolowania si¢ nauczycieli w sytuacjach trudnych moze by¢ skut-
kiem obowigzujacego w danym Srodowisku dystansu wiadzy (G. Hofstede, G. J.
Hofstede, 2007, s. 68). Preferowane w pracy formalizm, schematyczno$¢ i po-
wéciagliwos¢ powoduja, ze to, co jest negatywnie warto§ciowane, nie staje si¢
przedmiotem zainteresowania, nie wzbudza otwartej krytyki, nie prowokuje na-
uczycieli, a tym bardziej dyrektora, do podejmowania jakichkolwiek dziatan.
Z powyzszym stwierdzeniem koresponduje teza E. Kurantowicz (2007), odno-
szaca si¢ do zmian, ktérym podlega proces spotecznego uczenia si¢. Wzmianko-
wana autorka twierdzi, ze wiezi i relacje wewnatrz spotecznosci prowadza
wspotczesnie do modyfikacji funkcji przypisywanych grupom, takze tym zwig-
zanym z socjalizacja wtérng jednostki, a cztonkowie grupy odchodza od kon-
trolowania przebiegu prawidtowej — oczekiwanej czy wymaganej — socjali-
zacjl.

Podsumowanie

Odpowiadajgc na pytanie postawione na wstepie o znaczenie kultury grupy dla
oceny wartoSci pracy zawodowej, mozna stwierdzié, ze z punktu widzenia ba-
danych nauczycielek pozytywnie wartoSciowane s3 zaréwno elementy kultury
wspolnotowosci, jak i indywidualizmu. Pierwsza pozwala na wlaczanie si¢ no-
wicjuszy w dzielenie si¢ wiedzg, charakterystyczne dla wspoélnot uczacych sie,
co wskazuje, ze ma miejsce budowanie kapitalu spotecznego. Druga ma znacze-
nie prorozwojowe, gdyz poszerza krag autonomicznych decyzji i dzialan, na co
uwage zwraca A. Cudowska (2009). Autorka ta, identyfikujgc miejsce jednostki
w kulturze indywidualizmu, méwi o osobistym rozwoju i byciu sobg, o dgzeniu
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do zaspokojenia potrzeby niezaleznosci emocjonalnej, prywatnosci, osobistej
inicjatywy, samo$wiadomosci, wlasnej odrebnosci i oryginalnosci, co ,umozli-
wia ludzka kreacje na niespotykang dotychczas skale” (s. 16). Warto zasygnali-
zowacd, ze o ile praca zespolowa i wsp6lne wykorzystywanie wiedzy sa charak-
terystyczne dla kultury wspélnotowosci, o tyle poziom motywacji i zaangazowa-
nia w dzielenie si¢ wiedzg z innymi ma rézne uzasadnienia. Jest to nie tylko
dbanie o interes wspdlny, lecz takze zabieganie o korzysci osobiste, takie jak
uznanie w oczach innych, budowanie autorytetu czy poczucia wilasnej war-
tosci.

Wybrane kwestie zostaly tylko zasygnalizowane. Warto przyjrze¢ si¢ wnikli-
wie jednostkowym, biograficznie uwarunkowanym znaczeniom, ktére pracy na-
uczyciela przypisuja nowicjusze, pamietajac przy tym, ze cho¢ nauczyciel umiej-
scowiony jest w przestrzeni znaczen wspolnych, to kultura grupy zawodowe;j
jest ,pofragmentaryzowang” jednoscia, ktorej cztonkowie sa jednoczesnie osob-
ni i zjednoczeni (Kotodziej-Durnas, 2012, s. 171).
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