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Nauczyciel w teatrze zycia — czyli uwagi
o projektowaniu wlasnej drogi

Niniejszy artykul wpisuje si¢ w problem postawiony przez Z. Kwiecinskiego (za:
Brzezifiska: informacja ustana, 2003), sformutowany w postaci pytania: czy ludzie, wy-
chowani w poprzednim systemie spotecznym sq zdolni do wychowywania — wspomaga-
nia rozwoju mlodego pokolenia, ktoremu przyszlo zy¢ w dzisiejszych czasach? Artykul ni-
niejszy ma wykaza¢, iz to wlasnie nauczyciel, w dobie transformacji i tworzacej sig kultury
postfiguratywnej, musi tworzy¢ projekty wlasnej przysziosci, aby méc byé autentycznym
i wiarygodnym partnerem dla dziecka w epizodach wspdlnego zaangazowania (Schaffer,
1994, s. 151). To on sam ma ,kreowa¢ spektakl dorosto$ci” — nowa, oryginalng droge
wlasnego zycia, a nie tylko podrzedna, oklepang sztukeg. Podjety temat ogniskowac si¢ be-
dzie zatem wokot trzech watkow — aktow owej sztuki:

— wspolnego wszystkim ludziom dorostym projektowania wlasnego zycia,

— wyodrgbnienia jednego ze specyficznych obszaréw podlegajacych owej kompe-
tencji — plaszczyzny rozwoju zawodowego,

— aby w koncu skonfrontowa¢ wlasciwosci kompetencji projektowania ze specy-
fikq sciezki zawodowej wybranej grupy, jaka sa nauczyciele.

AKt pierwszy — projektowanie wlasnej doroslosci

Okres wezesnej dorostosci (24 — 40 rok zycia) stanowi kluczowy moment definityw-
nego przejscia ze $wiata dziecigecego do $wiata ludzi dorostych. Objawia sie podjeciem
zupetnie nowych jakosciowo zadan rozwojowych, ktérymi sq: wybor partnera zyciowego,
uczenie si¢ z nim zycia, petnienie rél rodzinnych, opieka nad dzieémi, zarzadzanie domem,
wzigcie na siebie odpowiedzialnosci obywatelskiej, znalezienie odpowiedniej grupy towa-
rzyskiej i1 koncu start w karierze zawodowej (Havighurst, 1983, za Brzezinska, 2000,
5. 235). Jednoczesnie miodzi dorosli musza nadaé taki ksztalt nowym strukturom zycia
i sprawdzi¢ je, aby stanowily pomost pomigdzy warto$ciami osobistymi i warto$ciami
uznawanymi przez spoteczenstwo. Jak twierdzi Levinson (1986, s. 10), w okresie nazywa-
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nym ,wejsciem w struktury zycia doroslego™ (22 — 28 lat) jednostka powinna bada¢ rézne
opcje 1 mozliwosci oferowane przez otaczajacy $wiat. Zmierza w ten sposob do sfor-
mulowania skrystalizowanej (co nie oznacza: ostatecznej) definicji siebie jako dorostego,
a takze do tego, by dziatac i zy¢ zgodnie z podjetymi wyborami. Przekroczenie 30 roku zy-
cia stwarza szans¢ pracy nad slabymi punktami struktury zycia, bedacymi pozostatoscig
okresu wczesniejszego oraz nad tworzeniem podstaw do sprawniejszego funkcjonowania,
ktore swoje rozwinigcie znajdzie w okresie do okoto 40 roku zycia (ibidem). Oznacza to
faze, podczas ktorej nalezy ,,potozy¢ fundamenty, zbudowa¢ gniazdo i energicznie dziala¢
w ramach ustalonego wzorca” (za Turner, 1999, s. 411). Jednoczes$nie jednostka podejmu-
Jje pracg nad postgpem i pomysinym dazeniem do przodu i wzwyz. Mamy tu zatem do czy-
nienia zar6wno z procesami stabilizacji, jak i znaczacego progresu.

Ujecie biegu Sciezek dorostosci w perspektywie life-span zmusza do wyprowadzenia
wnioskoéw zgodnych z modelem cykliczno fazowego rozwoju (Brzezinska, 2000, s. 82 —
86), iz mamy do czynienia z ciggiem przeksztalcen intra- i interpsychicznych, skupionych
wokot kluczowych kryzysow dorostosci. Oczywiscie chodzi tu o kryzys normatywny, czy-
li prawidtowy dla rozwoju, ktory jednak stawia jednostke w sytuacji nowej i nieznane;.
W okresie dorostosci ma on doprowadzi¢ do uzyskania tego, co G. Allport (1961; por.: Tur-
ner, 1999, s. 407 — 408) nazywa dojrzatoscia. W jej sklad wchodzi:

— zasigg ,ja”, czyli szeroko wykraczajace poza wlasng perspektywe myslenia ro-
zumienie otaczajacych zjawisk i zroznicowanych srodowisk,

— bezpieczefistwo emocjonalne i cieple odnoszenie si¢ do innych, czyli wyniki
procesu przekraczania wlasnej tozsamosci na rzecz drugiej osoby (Erikson,
1997); efektem jest uksztaltowanie si¢ poczucia intymnosci (ibidem), chro-
nigcego jednostke przed izolacja spoleczna,

— realistyczna percepcja, czyli umiejetnos$¢ utrzymywania kontaktu z rzeczywi-
stoscia bez znieksztalcen i wypaczania spostrzeganego otoczenia,

— dysponowanie kwalifikacjami i kompetencjami niezbgdnymi do adaptacji
w srodowisku spotecznym,

— wiedza o sobie, czyli mozliwos¢ wgladu w siebie, w swoje ,ja”, a wigc mozli-
wos¢ podejmowania refleksji nad wlasnym zyciem,

— stabilna i spojna filozofia zyciowa, zapewniajgca poczucie sensownosci istnie-
nia, stanowigca ukoronowanie wyzej przytoczonych elementow.

Powstaje zatem pytanie: czy potrzebne sg jakie$ specyficzne kompetencje psycho-
spoleczne, aby owa dojrzato§¢ mogla sta¢ si¢ udzialem doroslego? Wydaje sig, ze tylko
wypracowanie jakosciowo odmiennych, niz stosowane do tej pory, narzedzi, moze pozwo-
li¢ na takie pozytywne rozwiazanie kryzysu — osiagniecie dojrzalosci. Narzedziem —
kompetencja pozwalajaca na przezwycigzenie kryzysu wczesnej dorostos¢ jest wlasnie
mozliwos¢ tworzenia projektow wlasnego zycia. Czym jest ta szczegolna kompetencja?

Projektowanie stanowi rodzaj zorientowanych na przyszlo$é¢ programow dziatan'. To
intencjonalna, ale i reaktywna reprezentacja racjonalnego, wspieranego intuicja, ciggu za-
mierzonych czynnosci oraz ich zatozen i wytycznych majacych te zalozenia realizowaé
(patrz: Rys.1.).

' ZPPD stanowia subicktywna reprezentacjg ustrukturalizowanego ciagu zamicrzonych czynnosci oraz ich
zalozen 1 wytycznych majacych te zalozenia realizowac. Reprezentacja ta ma wartosé i sile regulujaca
przyszly stan rzeczy, do ktorego czlowick dazy poprzez wlasng aktywnos¢ (szersze omowienie: Kuznik,
2003, s. 427 — 450).
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Rys. 1. Model wlasciwosci projektowania
Zrodto: Kuznik, 2003, s. 439

Jest to wigce dziatalnos¢ cechujaca sig (patrz Rys. 1.): intencjonalnoscia rozumiang jako
aktywne, Swiadome kreowanie otaczajacej rzeczywistosci, z drugiej strony uwzgled-
niajacq reagowanie na bodziec zewngtrzny (reaktywnos$¢). Daje to jednostce mozliwosé
zaangazowania si¢ przy jednoczesnej elastycznosci i otwarto$ci poznawczej, umozliwia-
jacej modyfikacj¢ zachowania w odpowiedzi na zmieniajace si¢ warunki. Jest to program
dzialan stanowiacy rodzaj strategicznej dziatalnosci, ktory kieruje si¢ racjonalnoscia, co
daje mu szanse skutecznosci i efektywnosci, ale wspierany takze mozliwoscia odwolania
sig do strategii opartych na nasyconych emocjonalnie przestankach i intuicyjnym do$wiad-
czeniu. Reprezentacja ta stanowi consensus pomigdzy interesem prospolecznym a indywi-
dualnym zaspokojeniem potrzeb (szerzej w: Kuznik, 2003). Projektowanie jest zatem bu-
dowaniem koncepcji wlasnego dziatania zmierzajacego do rozwigzania postawionego pro-
blemu, a w konsekwencji zaplanowaniem uporzadkowanego zbioru zdarzen, ktére maja
by¢ inicjowane w celu spelnienia intencji i zamierzen (Wilinski, 1996, s. 198).

Okazuje sig¢ wigce, Ze kategoria projektu moze by¢ uzyteczna do analizy przemian i spo-
sobu realizacji zadan zyciowych w okresie wezesnej dorosto$ci. Podjecie konkretnych rél
0sob wchodzacych w §wiat dorosly, jak i ich realizacja, zmusza do uymowania wilasnych
zadan spolecznych w strukturg celow i dzialan podejmowanych przez dluzsze okresy
w ciagu swojego zycia. Uruchomienie kompetencji projektowania daje podstawe dla pozy-
tywnego rozwigzania kryzysu, spetniajgc nizej wymienione funkcje:

— Shuzy zaspokajaniu potrzeby poznawczej, pozwalajac jednostce na stworzenie
pewnej mapy Swiata, umozliwiajacej jej orientacje w nim, tzn. wyjasniania, po-
rzadkowania zjawisk, ich oceniania poprzez nadanie im jednostkowych znaczen;

— Pozwala wigc na ukonstytuowanie si¢ stylu zycia;

— Implikuje podejmowanie okre§lonego rodzaju efektywnych i satysfakcjo-
nujacych dziatan;

— Daje poczucie bezpieczenstwa, chroni, zapewniajgc stabilno$é¢ i osadzenie
w otaczajacej przestrzeni,

— Uzasadnia wybdr wartosci, norm oraz form podejmowanej aktywnosci, co daje
poczucie sensownosci i catosci wiasnego zycia (por. Madrzycki 1996, s. 102).
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[ tu pojawia sig pytanie: co w sytuacji, kiedy jednostka nie dysponuje owa kompeten-
cja projektowania. Wydaje sig, iz nie ma wtedy mozliwosci pelnego rozwoju — tworzenia
wlasnej przyszioéci. Osoba taka skazana jest zatem (Kuznik, 2003, s. 440 — 444): badz to
na stereotypowe funkcjonowanie zgodne z jakas konwencja spoleczna, na ciagla frustracje
wlasnych wizji, a wigc dodwiadczanie tylko negatywnych aspektow okresu kryzysowego
lub w koncu na funkcjonowanie na poziomie naiwnego dziecka’. Reasumujac, mozliwosé
tworzenia projektow stanowi owo rozwojowo niezbgdne narzedzie dla satysfakcjo-
nujacego przejscia przez okres dorostosci.

Akt drugi — projektowanie kariery zawodowej

Jednym z obszarow projektowania wlasnego zycia jest planowanie kariery zawodowej
(Banka, 2000), wigze sig¢ on bezposrednio z mozliwoscia materialnego utrzymania domu,
ale z drugiej strony z odrgbna gatezig celow ogdlnych, zwigzanych z rozwojem pasji i zain-
teresowan oraz samorealizacja. Praca umieszcza osobg w okreslonym psychologicznym
kontekscie, a kazda rola zawodowa wywiera odmienny psychologiczny nacisk — stawia
odmienne wymagania. Poniewaz okreslajac ten typ celow, nie sposob w pelni przygotowac
si¢ do ich realizacji w okresie dorastania, jednostka zmuszona jest do przyuczania juz w fa-
zie ich realizacji. Stad wiasnie w projektowaniu kariery zawodowej niezbedne jest uwzgled-
nienie okresu treningu i przyuczania si¢ (Brzezinska, 2000, s. 240). Okres takiego nowicja-
tu trwajacy do kilku lat, wydaje si¢ zamknigtym cyklem dzialania strategicznego zawie-
rajacego fazeg orientacji, realizacji i korekcji. Czgsto nowicjat trwa przez caly okres wezes-
nej dorostosci, wtedy szczegolnie wazne wydaje sig posiadanie nadrzednych odpowiedzi
na pytania typu: ,,Po co to robi¢? Do czego to zmierza?”.

Obszar zawodowy podlegajacy projektowaniu, musi uwzglednia¢ poza zdobyciem
okreslonych informacji o pracy, umiejetnosci techniczne oraz caly zespol procesow
spolecznych — chodzi tu o 6w kontekst psychologiczny. Mowiac ,,okreslone informacje
0 pracy 1 umiejgtnosci techniczne”, bgdziemy rozumieé refleksje i §wiadomos¢ wiedzy,
1 kompetencji niezbgdnych do wykonywania okreslonego zawodu oraz ocene, na ile wy-
magania wobec osoby sa w zasiegu jej mozliwosci (Banka, 1996). Zespol procesow
spolecznych wigza¢ si¢ bedzie z rozpoznaniem i ustosunkowaniem do istniejgcych relacji
wladzy, i autorytetu, a takze z wymaganiami i czynnikami ryzyka zwigzanymi z relacjami
interpersonalnymi. Jest to wigc problem usytuowania si¢ w hierarchii spolecznosci zawo-
dowej, bliskosci pomigdzy partnerami w pracy, zjawiskiem stresu interpersonalnego, for-
my spedzania wolnego czasu — i §wiadomego ich przebudowywania.

Sprobujmy blizej i konkretniej przyjrzeé si¢ znaczeniu interesujacej nas kompetencji
w kontekscie kariery zawodowej — nauczycieli. Dlaczego tej grupy zawodowej? Otoz
osoby, ktore majg edukowa¢ — a wigc wspomagaé rozwoj mlodego pokolenia, same
musza si¢ rozwijac. Jak to ukazano powyzej — ich rozwdj w okresie dorostosci zalezy od
mozliwo$ci uruchomienia kompetencji projektowania. Sprobujmy odstoni¢ zatem akt dru-
gi 1 rozpozna¢, czego dotyczy projektowanie w kontekscie pracy nauczyciela. Kompeten-
cja ta obejmuje wszystkie plaszczyzny funkcjonowania systemu edukacyjnego: spoteczna,

* Konsckwencje nictworzenia projektow sa komplementarne do rodzajow zamian wyrdznionych przez
K. Obuchowskiego (1985): zmiany ncurotyczne, naturalne, programowe.
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instytucjonalng, grupowa, interpersonalng i intrapersonalng (za: Brzezinska, 2003, s. 8 - 9).
Juz samo takie ustawienie problemu oznacza konieczno$¢ kreowania siebie w czyms, co
nazywamy systemem edukacyjnym. Jezeli nauczyciel ignoruje owe prawidlowosci, to
w najlepszym razie naraza si¢ na Smiesznos¢, w najgorszym zas niemoznos¢ wykonywania
zawodu. Zobaczmy, co projektowanie oznacza tu w praktyce.

PROJEKTOWANIE KARIERY
ZAWODOWE]

Plasgezyzna spotecsna

Plasyegysma insiyingonatna

£ 7 —— —
Plaigegyina gropona

PROJEKTOWANIE
WEASNEGO ZYCIA
Plaszegysna
interpersonaina
Plasgeyyzna
mtrapersonabng

Rys. 2. Odslony projektowania w praktyce nauczyciela
Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie Brzezinska, 2003,s. 8 - 9

Pierwsza odslona to plaszczyzna spoteczna (patrz Rys. 2.). Na tym poziomie kompe-
tencja projektowania ujawnia si¢ szczegolnie w postaci wizji wlasnego zawodu, czyli
przyjecia pewnych zalozen — ideologii edukacyjnej we wilasnej drodze zawodowej (por.
Meighan, 1993). Oczywiscie mozna by zapytaé: co si¢ stanie, gdy ktos tego nie robi? Otoz
wydaje sig, ze taka sytuacja w rzeczywistosci jest fikcja, samooszukiwaniem si¢. Kazdy
edukator zanurzony jest w jakiej$§ wizji — nadrzednych ideach, postulatach, wyzna-
czajacych krag jego aktywnosci zawodowej. Problem tylko w tym, czy to sobie uswiada-
miamy, bo tylko §wiadomo$¢ obecnosci pewnego kontekstu kulturowego pozwala wspoitwo-
rzy¢ kulturg poprzez wlasne oddzialywania wychowawcze (por. Wygotski, 2002. s. 360).
Mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze wszelkie nawet totalne jawne ideologie sg tu
dla rozwoju zawodowego korzystniejsze od braku swiadomosci — ukrytych programow
funkcjonowania w okreslonej sferze idei wychowawczych. Wtedy nauczyciel staje sig jak
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okret, ktory niesiony jest przez fale mody, prostych sloganow lub utartych stereotypow, ni-
jak nie przystajacych do rzeczywisto$ci, w ktorej przychodzi mu pracowaé. A przeciez na
swoim pokladzie ma on ,,nasze dzieci”.

Druga odstona tego aktu to instytucjonalna plaszczyzna projektowania, zawierajaca
w sobie przepisy i zasady dotyczace roli nauczyciela. Sfera ta w kontekscie projektowania
oznacza caly sformalizowany warsztat pracy edukatora. Jezeli projektuje swoja aktywnos¢
zawodowa, to mamy tu do czynienia ze zlozona strukturg strategiczna, nastawiong na dwa
przenikajace sie cele: wlasny rozwoj zawodowy i1 rozwoj ucznia. Pierwszy realizuje sig za
pomoca tzw. planow rozwoju zawodowego, wymaganych od kazdego nauczyciela. Nieste-
ty najczesciej nie ma on nic wspolnego ze ztozong dziatalnoscig strategiczng — projektem
wlasnych zmierzen podnoszacych kompetencje zawodowe. Przypomina bardziej sztywny,
nieadekwatny do rzeczywistosci, spis kolejnych czynnosci do wykonania — sformalizo-
wang taktyke awansu, kolejnego stopnia w karierze. Jest to pulapka, bowiem taka taktyka
by¢ moze nawet doprowadza do celu, ale koficzy si¢ zwykle wypaleniem zawodowym
~awansowanego”. Dlaczego? Miedzy innymi dlatego, ze 6w plan nie stanowil zlozonej
struktury wynikajacej nie tylko z wytycznych kuratorium, ale przede wszystkim z wlas-
nych aspiracji, potrzeb i zamierzen, bedacych czeg$cia wigkszego projektu zyciowego.
Wtedy dopiero mozemy mowié o prawdziwej karierze zawodowej, ktorej planowanie to
rowniez szukanie odpowiedzi na pytanie, jak zamierzam spedzi¢ najblizsze lata lub nawet
wieksza czes¢ zycia. Tylko nauczyciel, projektujacy owa Sciezke, ma szanse na satysfakcje
zawodowg i ciagly rozwdj. W takiej sytuacji okazuje sig, ze wszystko, co dzieje si¢ w sys-
temie edukacyjnym moze mnie rozwija¢ jako nauczyciela — np.: tzw. trudni uczniowie,
kiepski dyrektor, brak bazy materialne;j.

Drugi obszar w tej odstonie dotyczy warsztatu pracy zorientowanego bezposrednio na
podmiot edukacji — ucznia. I tu znowu pojawia si¢ problem — czym sa plany wynikowe,
rozklady, konspekty, podrgczniki? Zaprojektowana dzialalno$ci oznacza, ze nauczyciel
wie, w ktorym kierunku chee podaza¢ w swojej ofercie skierowanej do ucznia. Potrafi jed-
noczesnie korzystac z tzw. pomocy dydaktycznych, nie jako wyznacznikow prawdy obiek-
tywnej, waskiej drogi — krok za krokiem do celu (kolejny rozdziat, kolejne pytania spraw-
dzajace), ale raczej jako narzedzie, kontekst spotkania edukacyjnego. Przygladajac si¢
przykladowo podrecznikom z jezyka polskiego do gimnazjum, wyraznie mozna rozpozna¢
oferty, ktore ,wymuszaja” od nauczyciela stworzenie wiasnej koncepcji dzialania. Brak tu
konkretnego prowadzenia nauczyciela za reke, przy przyjeciu zalozenia, ze tylko taka Sciez-
ka jest stluszna. Na szczesScie sq i takie oferty programowe, w ktorych a priori zaklada sig, iz
nauczyciel, to osoba rozwijajaca si¢ i zdolna do autorskiego dziatania edukacyjnego. Pro-
gram jest wtedy propozycja, elastycznym, hierarchicznym szkieletem, ktéry pozwala dane
zagadnienie realizowac na tysigce sposobow. Jednoczesnie mamy tu do czynienia z cyrku-
larnoscia i1 nakladaniem si¢ pewnych tresci, poprzez ich przeksztalcania na coraz to wyz-
szym poziomie znaczen, a nie tylko prostym dodawaniem kolejnej wiedzy, oderwanej od
poprzedniej. Takie programy stanowig jednak ,,przeszkod¢™ nie do pokonania dla osob,
ktore nie potrafia projektowac wlasnych dziatan.

Trzecia odstona projektowania to plaszczyzna grupowa. Zaprojektowanie tego obsza-
ru oznacza uwzglednienie w swojej pracy procesu rozwoju grupowego (Smykowski, 1996,
s. 215 — 229), ktory dotyczy kazdej klasy szkolnej, a ktorego sekwencja stawia okreslone
wymagania przed osoba chcaca byé liderem grupy. Mamy tu w zasadzie do czynienia
z zarzadzaniem klasa (Amstrong, 2002), a to niejako nie jest mozliwe bez strategii, a wigc
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kompetencji projektowania. Projektowanie wchodzi tu wiec w to, co zwyklo sig okresla¢
Jako ,zaangazowanie w zycie szkoly”. Jezeli szkola ma by¢ miejscem edukacji, to musi
nies¢ w sobie okreslong wizjg, np.: szkola promujaca zdrowie (Lutomski, 1994). To
wiasnie owa wizja winna wyznaczac osobiste dzialania nauczyciela, na rzecz calej szkoly.
Inaczej zycie szkolne to puste akademie przepojone forma bez tresci przyswajalnej dla
ucznia.

Kolejny obszar, ktory wymaga ujecia wlasnej aktywnosci w postaci szerszego projek-
tu to sama relacja interpersonalna w diadzie uczen — nauczyciel. Nie ma mozliwosci two-
rzenia tego, co Schaffer (1994) nazywa epizodami wspolnego zaangazowania, bez odnie-
sienia ich do wczesniej zarysowanych plaszczyzn projektu edukacyjnego. Owa jakosé
kontaktu nie jest bowiem pojedynczym aktem lub ich sumg. Ich tres¢ i forma muszg byé
podyktowane z jednej strony ciagiem racjonalnych zamierzen, ale z drugiej strony
uwzglednia¢ warunki zewngtrzne i kontekst sytuacyjny, opierajac sie czesto na intuicji obu
zainteresowanych. Elementy takiego kontaktu sg przeciez elementami projektowania
dziatalnosci — w tym przypadku kontaktu wspierajacego. Wspieranie bedzie tu metoda
nauczania, w ktorej dorosty dostosowuje poziom pomocy uczniowi do poziomu funkcjo-
nowania, sklaniajac go do samodzielnosci. Uczen uczy sie przeciez dzieki do$wiadcze-
niom drugiej osoby.

Zatem, czas na ostatnig odslong tego aktu dotyczaca owej wzajemnosci na plaszczyz-
nie intrapersonalnej i to nie tylko ucznia, ale w kontekscie kompetencji projektowania row-
niez nauczyciela. To dzigki uwzglednieniu sfery najblizszego rozwoju (Brown, 1994,
s. 218), powstaje okazja, aby uczen, korzystajac z kompetencji projektowania dorostego,
sam doswiadczyl jej i w niej zasmakowal. Epizody wspdlnego zaangazowania pozwalaja
uczniowi wychodzi¢ poza sferg bezposrednio dostgpnej rzeczywistosci, a przy pomocy na-
uczyciela ma on szans¢ wkroczyc¢ i wspottworzy¢ wiasna kreacje rzeczywisto$ci. Owa kre-
acja wymaga umiejetnosci projektowania. Mamy tu bowiem do czynienia z umiejetnoscia
stawiania zadan trochg trudniejszych niz etap, na ktérym znajduje si¢ uczen, oraz umiejet-
nos¢ motywowania — pokazywania atrakcyjnych celow. Inaczej myslenie o przyszlosci
pozostanie mrzonkami i marzeniami, z ktorych nigdy nic edukacyjnie nie wyniknie. W kon-
cu to rowniez sam dorosty stwarza sobie w ten sposob szanse do ewaluacji wlasnych pro-
jektow — ostatniego etapu dzialan strategicznych (Wilinski, 1996, s. 200). To nie tylko
daje mozliwos¢ weryfikacji postawionych celow, ale otwiera nowe perspektywy pracy
wlasnej.

Reasumujgc, projektowanie daje mozliwos¢ realizacji aktualnych zadan rozwojowych
w wymiarze osobistym — zaspokojenia wlasnych potrzeb i w wymiarze spolecznym —
oczekiwan i wymagan. Wyposaza rowniez w gotowo$¢ do podejmowania nowych zadan
1 dalszego przebiegu procesu rozwoju. W §wietle zarysowanych faktow konieczne wydaje
sig, by ci, ktorzy edukuja, byli osobami $wiadomie organizujacymi procesy edukacyjne,
odpowiednio przy tym wrazliwymi i kompetentnymi. A zatem chodzi o ludzi projek-
tujacych, najpierw wlasng przysztos¢ a w jej konsekwencji i kontekscie wlasng aktywno$é
zawodowq — edukowanie. Najlepszym bowiem sposobem na osiagniecie wychowaw-
czych rezultatow jest stuzenie sobg jako modelem, z ktérego dziecko moze czerpaé. Styl
uprawiania zawodu jest przedluzeniem naszego sposobu myslenia o sobie i o $wiecie,
a wige przedtuzeniem wiasnych kompetencji (Brzezinska, 1996). Otwarta pozostaje odpo-
wiedz, czy tak wlasnie dzieje si¢ w polskim systemie szkolnym. Codzienno$é¢ wskazy-
walaby, ze nie, ale (w celu zweryfikowania owej hipotezy), potrzebne bylyby rzetelne ba-
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dania, dla ktorych niniejszy artykul moze stanowi¢ nie$mialgq probe nadbudowy teoretycz-
nej. Stworzenia ideowej plaszczyzny, czym winien by¢ zawdd nauczyciela w kontekscie
projektowania wlasnej drogi zyciowe;j.
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