BOGUSEAWA DOROTA GOLEBNIAK

/ZMIANY EDUKACII
NAUCZYCIELI

WIEDZA - BIEGEOSC - REFLEKSYINOSC

TORUN - POZNAN 1998



Bogustawa Dorota Golgbniak

ZMIANY EDUKACJI NAUCZYCIELI

Wiedza — bieglos¢ — refleksyjnosc

Torufi—Poznan 1998



Ksiazka sfinansowana przez Wydziat Studiéw Edukacyjnych
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

-ebytor-

ISBN 83-87284—-06—8

Wydawnictwo EDYTOR s.c.,
87—-100 Torun, ul. Pana Tadeusza 6/18, tel. (056) 6548680

Wydanie pierwsze. Naktad 1000 egz.

Skilad i tamanie: ELEK, Torun, ul. Lotnikow 15A/32

Druk: Zaktad Poligraficzno—Wydawniczy POZKAL,
Inowroctaw, ul. Cegielna 10/12, tel. (052) 35-75-041



SPIS TRESCI

WPROWADZENIE ...covviiviiiimiiiiiiiiiiieiiiieiieeiit et ieaan e s aaa e
Cze¢sé 1. Stan edukacji nauczycieli w Polsce po przelomie 1989 .

RozpzIAL 1. \MIEJSCA KRYTYCZNE” SYTUACIJI EDUKACYJNEJ
W POLSCE PO ZMIANIE 1989 ROKU ....coooviviieeiiiiineae.

RozDZIAL 2. UNIWERSYTECKI MODEL EDUKACII NAUCZYCIELI
WOKRESIE TRANSPORMACH omuaimmmesmms s

2.1. Migdzy kontynuacjg ,tradycyjnych” wzoréw a wyzwaniami trans-
BOPIIROT oo 0 1500 N 5 A BT

2.2. Wiedza przedmiotowa a profesjonalna w uniwersyteckim modelu edu-
kagii nanezyeiell (studium pravpadki) . cosmnmnmannnrnai
ROZDZIAL 3. KOLEGIA NAUCZYCIELSKIE: ALTERNATYWNY MODEL
EDUKACJI NAUCZYCIELI? ..ovvveveeriiiienemeeriirineeenereerireeeeen

3.1. Kolegia w zamysle ministerstwa — nadzieje ......ccccoeeeviiiiiiiiiiiinneninn.
3.2. Pedentolodzy o kolegidch —obawy s samseisiisaas
3.3. Kolegia o sobie — zwatpienia (studium przypadku) .............cooeeeiiiins

Czes¢ II. Paradygmaty edukacji nauczycieli ...

ROZDZIAL 4. ANGLOSASKI KONTEKST PARADYGMATOW PRAK-
TYCZNYCH s om0 s s

4.1. Action research i rozw¢] badan nauczycielskich w USA ...................
4.2. Udziat action research w rozwoju programow edukacyjnych w Wielkiej
IR TIN5 A S K S

4.3. Koncepcja refleksyjnej praktyki D. Schéna i jej znaczenie dla edukacji
NANCZYEIBIT wsunumusssmmsmmimsimemmissr s e

4.4. Krytyczna ocena praktycznych badan edukacyjnych ........cccoooiiiin.
4.5, Praktyczne paradygmaty W PoISCE ......oooviieeririiiiiieeoiiiieiices i

38

54
54
56
58

81



-

R0OzZDZIAL 5. POSTPOPPERYZM JAKO EPISTEMOLOGICZNE UZASA-
DNIENIE PRAKTYCZNYCH BADAN EDUKACYJINYCH

5.1. Analiza wybranych teorii krytycznego nurtu w epistemologii ...........
5.1.1. Koncepcja rozwoju nauki Kuhna — .rewolucjonisci i odgadywacze
FHFATBK o v oxstmamimiseis s s T8 4 SN S SIS i SN

5.1.2. Metodologia programéw badawczych Lakatosa. ./ Twardy rdzen i pas
ochironny™ el NAMKOWE] ..oy asssmmnssms sy s

5.1.3. Zasada anything goes Feyerabenda. Nowa metodologia? ...

5.2. Znaczenie odmitologizowania ,naukowosci” nauki ...

ROzDZIAL 6. MODELE PROFESJONALIZMU 1 ICH IMPLIKACIE
WEDITEACTI NATICZYCIBLE ovmmmins woniieissnamss

6.1. Czynauczyeiel jest profesjonalista? ....ucavvwsmmsmsismn s e
6.2. Model Hoyle'a i drogi ,rozszerzonego” profesjonalizmu: badania—
—w—dziataniu i refleksyjna praktyka ..........cccoooiiiiiiiiniiiiiiiiin

6.3. Model ,,nowego profesjonalizmu” Johna Elliota ..............cccccoeeiine.
6.4. Koncepcja ,,profesjonalnego artyzmu” Delli Fish ..........coocooceiiiiinnee
6.5. Ku przyszto$ci: amerykanska wizja ,,mocnego” profesjonalizmu ......

ROZDZIAL 7. KOMPETENCIJE CZY REFLEKSYINOSC? ..oovoiecvvine

Tl BOTIBKSIIBINGEE .- memsanmess oh st ions 6 AR TS T e mm s memarms bt A
7.2. Model kompetencyjny versus filozofia refleksyjnej praktyki ............
7.3. Refleksja w centrum edukacyjnych programow ...........cccooovvcnnnnnen.
T4, Sztukea w znaczeni IMProwiZaAGH w.wcmmsimmimms i s
T8 ZmiEnYW 180111 § PIAREYEE e i e s s

ZAMIAST ZAKONCZENIA: REFLEKSYIJNA EDUKACIA DO
»MOCNEGO” PROFESJONALIZMU .......ccooooiiiiiiiimiiiiinneee e es e

BIBLIOGRATFTA. <uoummssnssuum sy s s aiiis i s s ey ronass

97
97

98
102

105
110

114
114

141



WPROWADZENIE

Niniejsza ksiazka stanowi glos w debacie na temat przyszlosci
edukacji nauczycieli w Polsce. Prezentowany materiat ma charakter
dzielenia sie refleksja, ktora wynika z osobistych doswiadczen i obu-
dowuje osobiste zaangazowanie w dokonujaca sig zmiang w edukacji
nauczycieli w Polsce. Wspotuczestnictwo w europejskich programach
nastawionych na przeprojektowanie tej sfery edukacji w Polsce po
1989 roku, pobyty studyjne w brytyjskich osrodkach promujacych re-
fleksyjna edukacj¢ nauczycielska (Brunel University, Brighton Poly-
technic, Bradford & Tllkley Community College), kontakty naukowe
w obrebie macierzystej uczelni (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza),
spotkania w ramach réznorodnych, krajowych i migdzynarodowych
zjazdow, sympozjow, kolokwidw, a takze wspotpraca z nauczycielami
i instytucjami zajmujacymi si¢ doskonaleniem nauczycieli, w tym kilka
»epizodéw szczegdlnego zaangazowania”, stanowig inspiracjg, uzasa-
dnienie i podstawg zaréwno podjetych czynnosci badawczych jak i mo-
tywacje dla niniejszej publikacji. Majac w pamigci zwierzenie P. Feyer-
abenda — filozofa zyskujacego coraz szersze uznanie w kregu postpop-
peryzmu — zawarte we wstepie do ksiazki Przeciw metodzie (1997), ze
czasem bardziej zalezy mu na tym, aby wesprzed ludzi niz rozwijaé na-
uke, tatwiej jest si¢ przyznac, ze i motywacja powstania tej pracy jest
bardziej natury humanistycznej niz scientystycznej. Pragne poszukiwac
i wspottworzy¢ wiedzg dla praktyki bardziej, niz wiedzg¢ dla niej samej.
Wydaje si¢ bowiem, ze ,,tu i teraz” polskiej edukacji, wyznaczone do-
konujaca sie ZMIANA, dostosowujace sie do wyzwan XXI wieku,
»dotknigte” negatywnymi konsekwencjami przyspieszonego dojrzewa-
nia do demokracji i liberalizmu, obarczone dziedzictwem socjalizmu
1 zachowujace si¢ w znacznej czgsci jak bastion XIX—-wiecznego mo-
delu nauki i edukacji, wymaga wprowadzania réznorodnych dyskur-
sow — utopijnych, stricte naukowych, deliberacyjnych, ewaluacyjnych
(Gotgbniak, 1994).



Prezentowane opracowanie wpisuje si¢ w toczacq si¢ na przestrze-
ni ostatnich lat dyskusje na temat stanu i przemian pedagogicznego
ksztalcenia nauczycieli. Temat ten jest obecny na wszystkich Zjazdach
Pedagogow', a takze ogdlnopolskich i miedzynarodowych konferen-
ciach” i seminariach®, ktore umozliwiaja osadzenie dyskursu stricte pe-
deutologicznego w konteks$cie pytan o tozsamos¢ pedagogiki polskiej,
o edukacje i demokracje, o edukacje¢ w warunkach zmiany, o rozwoj
dyskursow edukacyjnych.

Minione dziesigciolecie jest takze okresem wielu konferencji, spot-
kan i seminariéw, poswigconych wylacznie tematyce pedagogicznego
ksztatcenia nauczycieli'. W publicystyce pedeutologicznej mozna wy-
rézni¢ kilka podstawowych faz i nurtow:

1) nawiazywanie do innowacyjnego nurtu lat osiemdziesiatych (zob.
np. Palka, 1989; Schultz, 1992; Kwiatkowska, Kotusiewicz, 1992),

2) demistyfikacje dotychczasowego komentarza i promowanie dys-
kursu polifonicznego (wobec niepewnosci co przyniesie zmiana) (zob.
np. Dudzikowa i Kotusiewicz, 1994; Kwiatkowska, 1991),

3) rekonstrukcje dyskurséw dotychczas w Polsce nieobecnych (zob.
np. Rutkowiak, 1995; Mizerek, 1995; Gotebniak, 1994),

' Zob. np. Tozsamosé pedagogiki polskief, Materiaty z [ Zjazdu Pedagogow w Rem-
bertowie, 1993; H. Kwiatkowska i Z. Kwiecinski (red.), Demokracja a oswiata, ksztal-
cenie i wychowanie, Palskie Towarzystwo Pedagogiczne, Wyd. ,Edytor”, Toruni 1996.

® Zob. np. J. Brzezinski i Z. Kwiecinski (red.), Polacy na progu..., Forum O$wiato-
we, 1-2 (16-17), Tom specjalny, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Wyd. , Edytor”,
Warszawa-Torun 1997; J. Brzezinski i L. Witkowski (red.), Edukacja wobec zmiany
spolecznej, Wyd. Edytor”, Poznan-Torun 1994; B. Sliwerski (red.), Pedagogika al-
ternatywna, (. 1 i 2, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, LodZz-Krakow 1995; E. Podoska—
—Filipowicz, H. Blazejowski i R. Gerlach (red.). Transformacia w edukacji — ko-
niecznosé, mozliwosci, realia, nadzieje, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz
1995; L. Witkowski (red.), Listy o edukacji, Forum Oswiatowe, nr 2 (19), Tom spe-
cjalny na III Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny, Wyd. , Edytor”, Warszawa—Torun 1998.

¥ Zob np. Z. Kwiecinski i L. Witkowski (red.), Nieobecne dyskursy, 1. 1-4, Wyd.
UMK, Torun 1991-1994.

" Zob. np. M. Ochmanski (red.), Ksztalcenie nauczycieli w kontekscie integracji
europejskiej, Wyd. UMCS, Lublin 1997; K. Pactawska (red.), Tradveja i wyzwania,
~Universitas”, Krakéw 1996; R. Gerlach i E. Podoska—Filipowicz (red.), Szketa
i nauczyciel a integracja Europy, Wyd. WSP, Bydgoszcz 1993; J. Solomon i S. Dylak
(red.), Dziecko w swiecie przyrody i nauki, Wyd. Edytor” & Wyzsza Szkola Nauczy-
cielska w Warszawie, Torufi—Warszawa [998; A. Siemak-Tylikowska, H. Kwiatkow-
ska, S. M. Kwiatkowski (red.), Edukacja nauczycielska w perspektywie wymagan
zmieniajqeego sig swiata, Wyd. Akadem. | Zak”, Warszawa 1998,



4) catosciowe opracowania z zastosowaniem podejscia:

— poréwnawczego (zob. np. Pachocinski, 1996),

— emacypacyjnego (zob. np. Czerepaniak—Walczak, 1997),

— krytycznego (zob. np. Rutkowiak, 1995),

— konstrukcjonistycznego (zob. np. Brzezinska, Potok, 1996: Pa-
ctawska, 1996; Kwiatkowska, 1997; Dylak, 1996; Sowinska, 1996, 1997,
Golebniak, 1996).

Dotychczasowy dorobek ostatniego dziesigciolecia, zarowno stricte
pedeutologiczny (wskazany wyzej), jak i w perspektywie szerszej, ma-
kro (Kwiecifiski, 1993; 1996; Brzezinski i Witkowski (red.), 1994;
Witkowski, 1997; Kwiatkowska i Kwiecifiski, 1996; Melosik, 1994;
Potulicka, 1993; 1996; Sliwerski, 1995; Lewowicki, 1997; Przyszczyp-
kowski i Zandecki, 1996) jest w prezentowanej pracy obecny; decyduje
o zakresie i kolejnosci stawianych pytan, stanowi zrédio uzasadniefi
podejmowanych krokéw badawczych, wzbogaca interpretacj¢ zjawisk.

Dlaczego edukacja (a nie ksztalcenie) nauczycieli?

Termin ,,edukacja nauczycieli” wystgpuje w niniejszym opraco-
waniu w znaczeniu wstgpnego, instytucjonalnego przygotowywania do
pracy w szkole. Wylacznie ze wzgledu na ograniczenia badan, zwiazane
z terenem i osoba badacza, pominig¢to problemy zwigzane ze wspoma-
ganiem ,,wchodzenia w zawod” i z pdzniejszym doskonaleniem. Autorka
w pelni podziela bowiem te poglady, ktére wskazuja, iz wstepna edu-
kacja formalna to zaledwie poczatek diugotrwalego procesu stawania
si¢ nauczycielem, dokonujacego si¢ juz w trakcie praktyki nauczyciel-
skiej, w zetknigciu z realnymi problemami, wymagajacymi profesjo-
nalnego osadu i dziatania (zob. np. Tripp, 1996; Czerepaniak—Walczak,
1997; Freire, 1993; Paris, 1997). Edukacj¢ wspomagajaca ,,wchodzenie
w zawod” i procesy samodoskonalenia nauczania, szczegdlnie wobec
potwierdzonej przez badania empiryczne szybkiej socjalizacji poczat-
kujacego nauczyciela do kultury zwiazanej z praktyka (Drozka, 1997),
kultury, ktora dzis w Polsce ucielesnia si¢ nie tylko w tzw. tradycyj-
nym, czyli nieadekwatnym do ,,tu i teraz” modelu nauczania, ale i funk-
cjonowaniu na poziomie rytuatéw, poza jakakolwiek wiedza teoretycz-
na (Russell, 1993) uznaje si¢ za rownie istotna dla jakosci edukacji jak
edukacja wstepna na uczelni.

W prezentowanych badaniach przyje¢to jednak zatozenie, ze przy-
gotowanie profesjonalne, jego filozofia i charakter wywiera duzy
wplyw na zakres socjalizacji do kultury przetrwania, czy ,,wychodzenia
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z uzycia” (MacDonald, 1984). Jego zbyt ,akademicki” charakter nie
jest bowiem w stanie wplynaé na rozwdj wiedzy proceduralnej, doko-
nujacy sie pod wpltywem bezposredniego doswiadczenia, z pominig-
ciem teorii formalnej, gdy juz pierwszy kontakt z klasg przekonuje po-
czatkujgcego nauczyciela, ze ,wiedzy teoretycznej zdobytej na uczelni
nie da si¢ po prostu aplikowa¢ w zastanej sytuacji szkolnej — pelnej
konfliktow wewnetrznych, niepoddajacej sig¢ analizom przy zastoso-
waniu kategorii poznanych na uczelni (Stemplewska—Zakowicz, 1996).
Model praktyczny (technologiczny) (Kerr, 1997) niesie z kolei niebez-
pieczenstwo wdrukowania ,,prawidlowego” rozumienia i wycéwiczenia
pewnych ,,zamknigtych umiejgtnoséci” (zob. np. Fish, 1989; Barone,
Berliner, Blanchard, Casanova, McGowan, 1997; Kwiatkowska, 1991;
1998). Poszukiwania w obrgbie tzw. praktycznego dyskursu i uwazne
wezytanie si¢ w nowe paradygmaty: ,,praktyka sama w sobie”, ,badania
w dzialaniu”, ,rozszerzony profesjonalizm”, ,refleksyjna praktyka®,
.mocny profesjonalizm”, stanowig podstawg sformulowania, dla po-
trzeb niniejszych badan, pogladu, ze profesjonalna edukacja wstepna,
integrujgca na metapoziomie teori¢ i praktyke, czyli rezygnujaca z aka-
demickiego przekazu na rzecz studiowania praktyki — w jej osobistym
i szerokim kontekscie (oczywiscie z uwzglednieniem teorii formalnej),
przyczyniajac si¢ do rozwoju autonomii i poczucia sprawstwa (zob. np.
Richardson, 1997), moze nie tylko wyposazy¢ przysztych adeptow pro-
fesji nauczycielskiej w pewnego rodzaju odpornosé na wplywy ,,pokoju
nauczycielskiego”, ale poprzez usytuowanie czesci procesow eduka-
cyjnych w ,naturalnych” warunkach wplynaé takze na transformacije
szkolnej sytuacji edukacyjnej. Studia profesjonalne rozwijane na grun-
cie praktycznych paradygmatow, antycypujac zagrozenia, ktére niosa
w sobie nasze ,inteligentne czasy”, na przyktad nieswiadomego pod-
dawania si¢ manipulacji ze strony réznego typu ,,uzurpatoré6w” — poli-
tycznych i ekonomicznych (Barone, Berliner, Blanchard, Casanova,
McGowan, 1997), skupiajac si¢ na tworzeniu warunkow do rozwoju ta-
kich cech profesjonalnego dzialania, jak: centralne sytuowanie interesu
»klienta”, odpowiedzialne dokonywanie profesjonalnych osadéw, a wiec
tradycyjnych wartosci waznych dla demokratycznego funkcjonowania
spofeczenstwa (zob. np. Vic Kelly, 1997; Kwiecinski, 1997; Ranson,
1997), winny mie¢ charakter edukacji, a nie waskiego, utylitarnego
ksztatcenia. Termin edukacja oznacza wigc, w ujeciu wystgpujacym w
tej pracy, ,,0goél dziatan, proceséw i warunkow sprzyjajacych rozwo-
Jjowi cztowieka” (Kwiecinski), czyli rowniez nauczyciela jako osoby.



Pole problemowe

Opracowanie skfada sie z dwoch podstawowych czesci (szesciu
rozdziatéw) i zakofczenia. Pierwsza czes¢ stanowi probe diagnozy sta-
nu edukacji nauczycieli w Polsce po przetomie 1989 roku. Dokonujaca
si¢ od tej pory ZMIANA stanowi z jednej strony odpowiedZz na wy-
zwania procesow rekonstrukcji demokracji i wolnego rynku oraz ksztal-
towania si¢ spoteczenstwa ponowoczesnego, z drugiej zas — obarczo-
na ,dziedzictwem” realnego socjalizmu, panujacego w Polsce przez
prawie pieédziesiat lat powojennych, wyzwolita pluralizm partnerow
wspoltworzacych edukacje, znaczna autonomig instytucji edukacyjnych,
ale ujawnita tez brak modelu oraz wizji edukacji dziatajacej ,,w” i ,.dla”
demokracji.

Rozdzial pierwszy przynosi probe rekonstrukcji aktualnie prowa-
dzonego w Polsce dyskursu na temat stanu systemu oswiaty. Celem jest
po pierwsze — proba zrozumienia, jakiego nauczyciela potrzebuje dzi$
polska o$wiata; po drugie — rozpoznanie obszaréw zagrozen, tzn. tych
»miejsc gorgcych™ w edukacji, ktére moga mie¢ wplyw na przebieg
procesow rekrutacji, jakoéé studiéw nauczycielskich i funkcjonowanie
absolwentdéw; po trzecie — okreslenie podstawowych linii napig¢, kto-
re niezaleznie od przyjetej w dluzszej perspektywie strategii rozwoju
oswiaty wystapia z duzym prawdopodobienstwem, badz juz wystepuja
z racji wpisania w istniejacy policentryczny fad spoleczny i stanowig
przedmiot rozstrzygnigeé oraz decyzji podejmowanych przez kazdego
nauczyciela.

Po udzieleniu odpowiedzi na pytanie dotyczace tego, jakiego nau-
czyciela potrzebuje dzis, a wlasciwie bedzie potrzebowaé jutro, polska
oswiata i prébie okreslenia stabych i mocnych stron kultury nauczania,
do ktérej sa i beda socjalizowani przyszli nauczyciele, przychodzi pora
na podjgcie rozstrzygnigcia, czy wspoltczesny system edukacji nauczy-
cieli w Polsce jest w stanie odpowiedzie¢ pozytywnie na wyzwania,
przed ktérymi stawia go dokonujaca si¢ zmiana. W diagnozie stanu
edukacji nauczycieli w Polsce po przetomie 1989 roku uwzgledniono
zarowno jej tradycyjng, akademicka (uniwersytecks) $ciezke (rozdziat
drugi), jak i nowa, ukonstytuowana po zmianie — tzw. ,zawodowg”
czy ministerialng form¢ — kolegia nauczycielskie (rozdzial trzeci).

W badaniu uniwersyteckiego modelu edukacji nauczycielskiej
przyjeto dwojaka perspektywg poznawczg. Po pierwsze — dysponujae
juz do$¢ bogatym materiatem publikacyjnym minionych dziewieciu lat
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(studium powstaje w 1998 roku) dotyczacym uniwersyteckiego modelu
edukacji nauczycieli, zdecydowano si¢ na rekonstrukcj¢ najczesciej
przytaczanych pogladéw i wynikow badan. Gtowna konstatacje wska-
zujaca na razaca dysproporcj¢ pomiedzy obu elementami tego symul-
tanicznego wariantu ksztatcenia nauczycieli (studiami kierunkowymi
a profesjonalnymi) egzemplifikuje studium przypadku — analiza pla-
nu nauczania jednego z kierunkow studiow UAM, poparta wypowie-
dziami studentow.

Stosunkowo wiele miejsca w tej czesci pracy poswigcono kole-
giom nauczycielskim (rozdzial trzeci). Podejmujac probe udzielenia
odpowiedzi na pytanie, czy wobec rejestrowanej dysfunkcjonalnosci
(szczegdlnie w zakresie profesjonalnego komponentu) uniwersyteckiego
modelu wstepnej edukacji nauczycieli ta nowa forma stanowi istotnie
alternatywne rozwiazanie, zastosowano trojwymiarowg optyke i uzy-
skano trzy réwnolegte punkty widzenia — ministerialny, prezentowany

jako ,nadzieja”, srodowiska pedeutologicznego — ,,obawy” i wilasne
(autorskie) ,,zwatpienia”, jako rezultat ,wezytania si¢” w tekst materia-
téw ewaluacyjnych przygotowanych przez jedno z kolegiow — nie-

kwestionowanego lidera przemian w tym zakresie.

Czgs¢ druga pracy stanowi swoisty ,,mariaz” dyskursu utopijnego
i deliberatywnego. Autorka zdaje w nim relacj¢ z osobistych wyborow,
ktorych dokonata, poszukujac filozofii zmiany w zakresie pedagogicz-
nej edukacji kandydatéw na nauczycieli. Koncentruja si¢ one wokot
tzw. praktycznych paradygmatoéw sprzyjajacych rewitalizacji nauczy-
cieli (,rozszerzony profesjonalizm”, ,refleksyjna praktyka”, ,badania
w dzialaniu™), ktore zakorzenione juz w europejskiej i amerykanskiej
teorii, uwolnione od weczesnego entuzjazmu, i majace za soba kilka faz
krytyki, wydaja si¢ przydatne dla projektowania edukacji nauczycieli
w sytuacji zmiany spolecznej. Traktowanie nauczycieli jako badaczy
wlasnej praktyki wzmacnia postpopperowski dyskurs w obrebie filo-
zofii nauki, demistyfikujacy opozycje: nauka — praktyka i uzasadnia-
jacy postrzeganie praktyki nauczycielskiej jako nieustannego poszuki-
wania (rozdziat piaty). Wydaje si¢ bowiem, ze spelnieniu spotecznego
oczekiwania, aby nauczyciele, w rzeczywistosci nasyconej réznorakimi
napigciami, zwigzanymi z przechodzeniem czy transformacja edukacji
»0d—do”, mogli sta¢ si¢ ,prawdziwymi nauczycielami’, sprzyja nie

* Tesknota za takim nauczycielem jest coraz czeéciej wyrazana w publicznych
dyskusjach nad reforma.
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tyle wyposazenie ich w zewnetrzne atrybuty zmiany ich statusu, ktére
wprawdzie tez sa istotne, co zapewnienie im warunkéw rozwoju auto-
nomii, poczucia sprawstwa, podstaw interpretacji konfliktowych wy-
magan pluralistycznego spoleczenstwa i profesjonalnego zachowania
(rozdzial szdésty). Wspomniane wyzej koncepcje, traktujace czynnosci
nauczania w kategoriach bardziej sztuki niz mistrzostwa, cenigce osad
profesjonalny wyzej niz dyspozycyjne realizowanie odgoérnego progra-
mu, sytuujace nauczyciela w obszarze ,,nowego profesjonalizmu®, ufa-
twiaja zarysowanie kierunku przeprojektowania edukacji nauczycieli
w Polsce. Rekonstrukcje wybranych modeli ,,rozszerzonego™ i ,,mocne-
go” profesjonalizmu nauczycieli koncza wige rozwazania nad istota ich
implikacji w edukacji wstepnej (rozdziat siodmy)’.

Ostatnia czes$¢ niniejszego opracowania, o formule — ,,zamiast
zakoficzenia”, zawiera raport z projektu edukacyjnego, opracowanego
koncepcyjnie i kierowanego przez autorke niniejszej ksiazki. Realizowa-
ny w sposéb ciagly w ramach przedmiotu ,,pedagogika” dla studentow
kierunkow filologicznych w UAM, stanowi prébe wdrozenia koncepcji
edukacji do ,,mocnego” profesjonalizmu, w ktérej centralne miejsce zaj-
muje refleksja uruchamiana poprzez prowadzenie badan nad wybrany-
mi fragmentami (,,goracymi miejscami”) sytuacji edukacyjnej w Polsce.
Podejscie badawcze zastosowane w projekcie miesci sig¢ w nurcie okre-
§lanym jako ,,badanie w dziataniu”. Prezentowane sa glowne zalozenia
realizowanej koncepcji ,,refleksyjnej praktyki i romantycznego pragma-
tyzmu” oraz wypowiedzi studentow — uczestnikdéw zajgé, stanowiace
podstawe rekonstrukcji zmiany, dokonujacej sig w ich percepcji peda-
gogiki, szkoty, nauczania i mysieniu w tym kontekscie o ,,wiasnym na-
uczycielstwie”, jak mowi jedna z indagowanych osob, czyli podstawy
ich profesjonalnej ,,samoswiadomosci” (Czykwin, 1995).

Dlaczego podejscie jako$ciowe?

»Uwiklanie w praktyke™ i przedmiot badan wyznacza tez zastoso-
wane podejscie badawcze, ktére za Normanem Denzinem i Yvonna
Lincoln mozna okresli¢ jako ,konstruktywistyczno—interpretatywne”.

¢ Kierujac si¢ swiadomym zamystem (poszukiwanie koncepcji witalizujacych §ro-
dowisko nauczycieli i wyposazajacych ich w kompetencje wspomagania rozwoju szkoly
jako instytucji edukacyjnej) w dokonanych analizach pomini¢to zaréwno tradycyjna
pedeutologie normatywna i instrumentalng jak i jej nurty awangardowe — w zakresie
pedagogiki krytycznej czy emancypacyjnej.
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Wyraza si¢ ono nie tylko w przyjeciu okreslonych paradygmatow inter-
pretacyjnych (praktyka sama w sobie, rozszerzony profesjonalizm, re-
fleksyjna praktyka, badania nauczycielskie, mocny profesjonalizm), ale
i strategii badawczych (studium przypadku, badanie w dziataniu) oraz
takich metod gromadzenia i analizowania materiatéw empirycznych,
jak: bezposrednia obserwacja, wywiady, analiza wytworéw, analiza
treSciowa. Przyjety paradygmat badawczy zadecydowal tez o formie
interpretacji; postugujac si¢ jezykiem Lincoln i Denzina mozna powie-
dzieé, ze jest ona ,,formalna” z elementami ,otwierania przestrzeni do
mdwienia przez badanych (innych)” (zob. Denzin i Lincoln, 1997).

W prezentowanym opracowaniu wyjatkowo wiele miejsca zajmuja
opisy przypadkéw — planu nauczania uniwersyteckiego kierunku na-
uczycielskiego i materiatow ewaluacyjnych kolegium. Ich dobdr byt
podporzadkowany teoretycznym i konceptualnym zalozeniom o istocie
i charakterze zmiany dokonujacej si¢ w Polsce po przetomie 1989 roku
w dziedzinie edukacji nauczycieli. Analizowany material empiryczny
jest usytuowany niejako posrodku rekonstruowanego dyskursu (stricte
naukowego) odnosnie do sytuacji edukacyjnej w kraju i dyskursu uto-
pijno—deliberatywnego wyznaczajacego kierunek i strategi¢ przeprojek-
towania profesjonalnego komponentu edukacji nauczycielskiej reali-
zowanej w uniwersytecie. Tak wigc kazde z prezentowanych studidow
stanowi przypadek samo w sobie, ale w skali calego opracowania —
profesjonalna edukacja nauczycielska takze jest eksplorowanym przed-
miotem badan.

Ztozonos¢ i kontekstualnos¢ przedmiotu badan zadecydowaly tez
o zastosowanym rodzaju studium przypadku. Najbardziej uzyteczne
wydato si¢ podejscie Yina, charakteryzowane przez niego jako takie
,badanie empiryczne, ktére prowadzi poszukiwania w zakresie aktual-
nie wystgpujacego fenomenu z uwzglednieniem jego kontekstu (gdy
granice pomigdzy zjawiskiem a jego kontekstem nie sa specjalnie wi-
doczne) i przy wykorzystaniu wielu Zrédet dowodow™ (Yin, 1989, s. 23;
podano za Schwartz, 1997, s. 25, tlum. wlasne)’.

Za najwigkszy walor tego podejscia uznano mozliwoéé jednocze-
snego uzyskania bogactwa szczegotow i wyrazistosci kontekstu. Roz-
wazajac edukacje¢ nauczycielska w terminach programoéw i instytucji

7 Oprécz wymienionego na polu badan edukacji nauczycieli spotyka sig tez coraz
czgdeiej podejsciec nawiazujace do tradycji poznawczej oraz podejécie wywodzace sig
z tradycji badan narracyjnych (Schwartz, 1997).
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podejscie to umozliwia ich opisywanie i wyjasnianie (poprzez) niejako
W poprzek™ szerokiej gamy kwestii konceptualnych, strukturalnych
i menedzerskich (zob. np. Howey & Zimpher, 1989). Z perspektywy
odbiorcy (czytelnika) badania zrealizowane przy zastosowaniu tego
podejscia stanowiag zaproszenie do ,smakowania” (refine = rafinowa-
nia) do$wiadczen czy badanych zjawisk w kontek$cie realnego swiata
(zob. Schwartz, 1997).

Oczywiscie zdawano sobie sprawe¢ z tego, ze wszystkie, wymie-
nione wyzej, mocne strony wybranego podej$cia do badan mogg jedno-
cze$nie zadecydowaé o ich znacznym ograniczeniu. Che¢ uzyskania
pogtebionego zrozumienia zawsze limituje zakres i liczbg przypadkow
eksplorowanych w tym samym czasie. Pozostaje takze problem genera-
lizacji i ogdlnej uzytecznosci rezultatow badawczych uzyskanych na
podstawie eksploracji jednostkowych fenomendéw. Nie jest tez prosta
technicznie (praktycznie) czynnosé gromadzenia materiatu empiryczne-
go pochodzacego z réznych zrodet. Teoretyczna strona badan — koniecz-
no$¢ uwzgledniania w interpretacji zebranego materiatu empirycznego,
dotyczacego wybranego fenomenu, kompleksowego charakteru wszyst-
kich aspektow kontekstu jego wystepowania, takze jest zadaniem trud-
nym, narazajacym badacza na zarzut nieuwzglednienia wszystkich
mozliwych opcji (albo przyjecia ,niewtasciwej™). Powszechnie uwaza
si¢ rowniez, ze edukacyjne badania typu studium przypadkéw ,.cierpia”
tez z powodu swego relatywnego ,,niemowlectwa”; wymagaja jeszcze
rozwaznego rozwijania i doskonalenia, poczawszy od wyraznego zde-
finiowania co jest, a co nie jest studium przypadkéw, i czym to podej-
scie rézni si¢ od innych wzoréw badan (Schwartz, 1997). Z powodu
braku ,,pewnego” przewodnika zachodzi obawa przed putapka nieco
»hazardowego™ poprowadzenia badan empirycznych. Wydaje si¢ jed-
nak, ze niebezpieczenstwo metodologicznego naduzycia w zastosowa-
nym podejsciu (wg Yina) jest mnigjsze niz w przypadku badan narra-
cyjnych czy opartych na koncepcji poznawcze;j.

Przystepujac do badan uswiadomiono tez sobie koniecznos¢ stawie-
nia czota innemu rodzajowi trudnosci i ograniczen zwiazanych z jednej
strony z istnieniem napie¢ pomigdzy rygorem i jakoscia badan, z drugiej
za§ — ochrong praw czlowieka i kwestiami etycznymi oraz wplywem
relacji interpersonalnych. Ochrona praw cztowieka zakfada (wymaga) bo-
wiem konieczno$é uzyskiwania zgody osdb badanych co do ich uczest-
nictwa w projekcie (np. w USA te sprawy regulowane sg przez specjalny
kodeks federalny — The Code of Federal Regulations for the Protection
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of Human Subject, 45 CFR 46), ale regulacja ta czgsto jednak kompli-
kuje poczynania pojedynczych badaczy (Howe & Dougherty, 1993). Poza
tym w trakcie badan jakosciowych tworza si¢ zwykle bliskie kontakty
miedzyludzkie — miedzy badajacymi a badanymi, i moment pozyski-
wania oficjalnie wyrazanej zgody na udzial w badaniach moze wywo-
a¢ pewng niezrgeznosé, usztywnic wzajemne stosunki, zakiocic atmos-
fere etc. Stosunkowo wysokie zdaje sie tez pozostawac zagrozenie dla
poufnosci danych uzyskiwanych od czltonkéw grup. Szczegétowe opisy
oséb, instytucji tworzg przeciez proste warunki identyfikacji.

Jak przekroczono sygnalizowane wyzej zagrozenia i ograniczenia?

Po pierwsze — fakt pozostawania autorki formalnym czlonkiem
grup konstytuujacych spotecznos¢ badanych instytucji — cztonkiem
spotecznosci akademickiej, edukatorem, ewaluatorem — cztonkiem

ciat kolegialnych zajmujacych sie akredytacja kursow nauczycielskich,
uniemozliwia dokonanie wyraznego rozgraniczenia podmiotu i przed-
miotu, ale ,,badania w obszarze edukacji nauczycieli zawsze sg kompli-
kowane indywidualnymi relacjami badacza z naukowcami, uczestnika-
mi procesu ksztalcenia, audytorium” (Lee & Yarger, 1997). Oczywiscie
sytuacja ta stanowi zrodto potencjalnych konfliktow w aspekcie intere-
sow uczelni, polityki oswiatowej 1 stosunkow interpersonalnych. Kazda
negatywna ocena, wynikajgca z interpretacji zebranego materiatu empi-
rycznego, moze by¢ ryzykowna dla potozenia badacza albo sktania do
kompromisowego jej ujecia. Wydaje si¢ jednak, ze konflikty pomig¢dzy
»szacowaniem” aktywnosci naukowej a dydaktycznej sa wpisane w tra-
dycje uniwersytetu (pomimo zaktadanej jednosci badania i nauczania).
Autorka swiadoma ich istnienia, przekonana o tymczasowosci aktualnie
stosowanych rozwigzan w zakresie badanego przez nig przedmiotu oraz
podzielaniu przez znaczng czes¢ srodowisk naukowych, edukacyjnych
i administracyjnych nastawienia na ich zmiane, podjeta ryzyko zwery-
fikowania empirycznego modelu edukacji nauczycieli.

Po drugie — w trosce o chrong¢ imion oséb, grup i instytucji, w pre-
zentowanych analizach dokumentow i wytwordw wykorzystano tylko
te materiaty ,,obce”, ktore byty juz wczesniej publikowane (dokumenty
MEN, uniwersytetu, kolegium, enuncjacje prasowe) lub upowszechnio-
ne w inny sposob (np. powielane lub prezentowane wobec otwartego
audytorium — programy studiow, plany nauczania, materialy ewalua-
cyjne). Od studentow — autordw prac i rejestrowanych wypowiedzi,
uzyskano zgodg na takie wlasnie ich wykorzystanie.
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CzZESC1T

STAN EDUKACJI NAUCZYCIELI W POLSCE
PO PRZEL.OMIE 1989



RozDZIAL 1

~MIEJSCA KRYTYCZNE”" SYTUACJI EDUKACYJNE]
W POLSCE PO ZMIANIE 1989 ROKU

W Polsce dos¢ powszechnie panuje opinia, iz pomys$lnos¢ spote-
czenstwa zalezy zaréwno od ustroju politycznego jak i systemu eduka-
cji. Wielu Polakow dos¢ diugo zywito jednak przekonanie, ze wpraw-
dzie socjalizm i gospodarka centralnie sterowana nie byly pomys$inym
rozwigzaniem dla dobrego funkcjonowania spoteczenstwa, ale system
edukacji nie byt w tym czasie wcale zty (Biatecki, 1996). Nie wdajac
sig¢ w szczegotowe oceny i spory nie sposob nie zauwazy¢, ze socjali-
styczny model o$wiatowy, zardéwno w swych funkcjach zatozonych jak
i realizowanych, pozostaje dzis nieadekwatny. Juz choéby jego pod-
stawowe cechy, takie jak: dyrektywne, scentralizowane zarzadzanie,
ujednolicone programy i tre$ci nauczania, fikcyjna kalkulacja kosztow,
oparta na normach i normatywach, przygotowywanie kadr scisle we-
dtug przewidywan nieprzewidywalnych przeciez potrzeb gospodarki
centralnie sterowanej oraz rozstrzyganie alokacji na pozycje zawodowe
droga selekcji i rekrutacji do szkot, wskazuja na nieprzystawalnosc te-
go rozwigzania do politycznego pluralizmu i gospodarki rynkowe;j.

Z mitem ,dobrego” nauczania realizowanego w polskiej szkole
rozstaliSmy si¢ do§é¢ bolesnie, po opublikowaniu w 1995 roku raportu
badan migdzynarodowych, identyfikujacych znaczne obszary funkcjonal-
nego analfabetyzmu. W przypadkach 42% losowo dobranej proby doro-
stych Polakéw w wieku od 18 do 65 lat stwierdzono brak podstawo-
wych kompetencji kulturowych, umozliwiajacych elementarng orientacje

" Okreslenie »zapozyczone” ze ,scenariusza” dyskusji panelowej ,,Pedagodzy miod-
szej generacji w realiach zagrozeni i nadziei: myslenie ku nadziei w przededniu XXI
wieku” prowadzonej przez T. Szkudlarka w czasie obrad 111 Zjazdu Pedagogicznego
w dniach 21-23 wrzesnia 1998 roku w Poznaniu,
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w Swiecie znaczen (Biatecki, 1995). Wprawdzie wczes$niej znaczny za-
sigg tego zjawiska wsrod miodziezy konczacej szkoi¢ podstawowa
ujawnif na podstawie swych badan (przeprowadzonych wsrod osmio-
klasistow szkot miejskich, matomiasteczkowych i wiejskich) Z. Kwie-
cinski (Kwiecinski, 1975; 1990; 1996)', ale dopiero swoisty ranking,
sporzadzony pod egida OECD, ukazat kryzys oswiaty polskiej z catg
ostroscig. Wsrod wszystkich badanych krajow (Polska, USA, Szwajcaria
Niemiecka, Szwajcaria Francuska, Kanada, Niemcy, Holandia, Szwe-
cja) nie tylko zajelismy (ze wzgledu na wskaznik funkcjonalnego anal-
fabetyzmu) ostatnie miejsce, ale uzyskane wyniki odbiegaly znacznie
od pozostatych grup badawczych.

Wyniki tych badan interpretowane sa na ogol w kategoriach dys-
funkcjonalnosci polskiej szkoly (zob. np. Swierzbowska—Kowalik, 1996;
Zawadowska, 1998). Nieco przewrotna, ale zmierzajaca de facto do po-
dobnej, aczkolwiek ukrytej, konkluzji wydaje sig ich ,krytyczna” inter-
pretacja dokonana przez T. Szkudlarka pod hastem ,.funkcjonalnosci”
analfabetyzmu. Trudno zaiste nie zgodzi¢ si¢ z teza, ze o ile w dotych-
czasowych warunkach cywilizacyjnych w Polsce kompetencje pisma
nie byly moze decydujace dla naszych karier ani dla adekwatnego funk-
cjonowania w zyciu codziennym, to i dzi§ w §wiecie zdominowanym przez
telewizjg moze wérdd znacznej czgsci spoteczenstwa takze powstac ztu-
dzenie ,niekoniecznosci” ich posiadania. Jesli tego rodzaju przekona-
nia zostana utrwalone, to z duzym prawdopodobienistwem mozna zato-
zy¢, 12 wobec zaniedbania w trakcie edukacji szkolnej rozwoju mysie-
nia krytycznego, ktérego sfowo pisane jest immanentnym elementem,
utrwali sig przepasc¢ miedzy elita a przedstawicielami nizszych warstw,
funkcjonujacymi na poziomie kultury oralnej (zob. Szkudlarek, 1997).

Konstatacja powyzsza wydaje si¢ o tyle zatrwazajaca, ze od szkoly
wlasnie, jako elementu systemu spotecznego, podlegajacego od 1989
roku procesowi transformacji ustrojowej’, oczekuje si¢ zmiany tozsamosci

' Badania ujawnily, ze formalny czy literacki jezyk polski — podstawowe me-
dium komunikacji, jest przez znaczng cze$¢ miodziezy traktowany jako jezyk niezro-
zumialy, prawie obcy. Trzy czwarte pojeé, uznanych przez ekspertéw za elementarne
dla rozumienia rzeczywistosci przyrodniczej, spolecznej czy kulturowej, okazaly si¢
dla badanych odmioklasistéw zupelnie niezrozumiale. W $wietle uzyskanych wynikow
co trzeciego absolwenta wiejskiej szkoly podstawowej mozna byto uznac za funkcjo-
nalnego analfabete.

* Zob, 1. Turowski, Sacjologia. Wielkie struktury spoteczne, Wyd. Towarzystwa
Naukowego KUL, Lublin 1994.
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polegajgcej nie tyle na przystosowywaniu do ,,nowych” warunkéw zycia,
co dzieki antycypacji zapisanych w niej (zmianie) rozleglych i powaz-
nych problemoéow (kryzysow) — adaptacji tworczej’, polegajacej na
przetwarzaniu ich wedtug nie znanych dotychczas wzorow.

Problematyka edukacji nauczycieli nie moze nie uwzglednia¢ tego
kontekstu. Jego krytyczne rozpoznanie jest niezbedne dla podejmowa-
nych w tym obszarze dzialan diagnostycznych, interpretacyjnych, pro-
jektowych i realizacyjnych. Edukacja nauczycieli stanowi bowiem
konstytutywny element sytuacji edukacyjnej — zaréwno w skali makro
jak i mikro.

Préba krytyeznego rozpoznania kontekstu aktualnie realizowanego
modelu edukacji nauczycieli w Polsce opiera sig na rekonstrukcji dys-
kursu dotyczacego kilku jego wybranych elementéw. Punkty te, z racji
kumulowania w sobie wielosci napigé pomiedzy pozostatosciami ,,sta-
rego” (bagazem dos$wiadczen) a §wiadomosciag wyzwan, przed ktorymi
stawia demokracja oraz odczuwanymi coraz dotkliwiej skutkami rynku,
ktory niekoniecznie pozostaje sojusznikiem zmian w edukacji dla de-
mokracji najbardziej pozadanych (zob. np. Kelly, 1997b; Kwiecifiski,
1997b; Ranson, 1997), okreélono jako ,,miejsca krytyczne”. Krytyczne
dlatego, ze z ,,plataniny” wystepujacych w nich oraz zwiazanych z nimi
procesow i zjawisk wylaniaja si¢ elementy konstyuujace nowg jakosé
sytuacji edukacyjnej. Oczywiscie wariant ,,zapetlenia” az do zniszczenia
jest takze mozliwy (zob. np. Kwiecinski, 1997a). Edukacja nauczycieli
stanowi takze jeden z nich. Jej polozenie jest jednak szczegdlne. Za-
wiera si¢ ona, przebiega ,,w poprzek™ czy moze raczej wyznacza kon-
dycje pozostalych miejsc — wyrdznionych i stanowiacych przedmiot
niniejszej analizy. Istotng supozycja podejmowanych badan, jak to juz
wspomniano we wprowadzeniu, jest przekonanie, iz edukacja nauczy-
cieli, wraz z lezaca u jej podstaw filozofig, ideologicznymi zatozeniami,
strategia dziatan, stanowi jeden z czynnikow decydujacych o jakosci
szkolnej edukacji; wspdtdecyduje o jej przystosowawezym badz inno-
wacyjnym charakterze.

Przeglad miejsc krytycznych sytuacji edukacyjnej w Polsce inicjuja
rozwazania dotyczace struktury szkolnictwa, czynnika utrudniajgcego
dotad dos¢ skutecznie dokonanie istotnej zmiany programowej. Jedno-
lita, powszechna, o$mioletnia szkota podstawowa i réznego typu szkoty
ponadpodstawowe, a wigc: trzyletnie zasadnicze szkoly zawodowe,

¥ Zob. K. Obuchowski, Adaptacja twércza, Wyd. ,Ksiazka i Wiedza”, Warszawa 1985,
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czteroletnie licea ogdlnoksztatcace, $rednie zawodowe (cztero— i pigcio-
letnie) oraz szkoty policealne (jedno— i dwuletnie) stanowig niewat-
pliwie klopotliwa ,,mas¢ upadiosciowy” poprzedniego okresu. W mo-
mencie przetomu dziejowego nie mozna bylo bowiem ,zamknaé”
szkoty i czeka¢ na przygotowanie kompleksowej reformy strukturalno—
—programowej. ,,Solidarno$¢”, przejmujgca w 1989 roku wladze, zostala
tym faktem wlasciwie zaskoczona. Nie dysponowata dostatecznym za-
pleczem programowym, organizacyjnym, materiatowym, ludzkim. Po-
wolujac pewne instytucje, migdzy innymi Biuro do Spraw Reformy
Programéw Szkolnych, Departament Ksztalcenia Nauczycieli, animu-
jace i wzmacniajace oddolne inicjatywy demokratyzowania os$wiaty,
zdecydowano o ewolucyjnym charakterze przeobrazen i w tej sferze
zycia spotecznego. Transformacja stanowi zreszta o specyfice postko-
munistycznej rekonstrukeji demokratycznej. Odrzucenie poprzedniego
ustroju w drodze ,,rewolucji wynegocjowanej” nie przerywa w sposob
zbyt gwaltowny ciaglosci instytucjonalnej panstwa. Rewolucja ta nie
przesadza tez radykalnie ksztaltu nowego ustroju. Zauwazy¢ nalezy, ze
nowe elity, wylonione po przetomie, posiadaja wprawdzie w fazie po-
czatkowej duza swobode w zakresie wyboru modelu docelowego i stra-
tegii, ale jednoczesnie sa znacznie ograniczone wspomniana instytu-
cjonalna ciagtoscia i wiazacym si¢ z nig dziedzictwem poprzedniego
systemu. Dziedzictwo to na przyklad w dziedzinie polityki przejawia
si¢ w postaci ,,emancypacji bez liberalizacji”, a w sferze kultury — we
wcigz obecnej ,,mitologii socjalizmu realnego™ wraz z jej konsekwen-
cjami w mentalnosci spotecznej (Wnuk-Lipinski, 1996, s. 80-81).
Niewatpliwym osiagnigciem minionych kilku lat jest stopniowe
odchodzenie od waskiego, uzawodowiajacego ksztalcenia na rzecz roz-
budowy liceow ogdlnoksztalcacych i innych pelnych szkél érednich,
umozliwiajacych absolwentom kontynuowanie edukacji na poziomie
wyzszym. Od poczatku lat siedemdziesiatych, zaréwno w postulatach
wysuwanych przez pedagogdw jak i w zapowiedziach decydentow, eks-
ponowano potrzebg upowszechnienia wyksztatcenia sredniego. Z podpo-
rzadkowanej tym celom reformy oswiaty wycofano si¢ jednak po trzech
latach rozstrzygajac, ze postulat ten bedzie realizowany w ramach ist-
niejacych struktur. W latach osiemdziesiatych nie nastapity jednak
zadne istotne zmiany. W roku 1989 jedynie 22% milodziezy uczylo sie
w liceach ogdlnoksztatcgcych. Sygnalizowane proporcje byty wynikiem
obecnej w catym okresie PRL—u presji lobby gospodarczego, nastawio-
nego na ekstensywne czynniki rozwoju. W tej perspektywie gospodarka
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potrzebowata ciagle nowych rak do pracy i to ,,od zaraz”, po krotkim,
waskim, specjalistycznym przeszkoleniu. Ksztalcenie w zasadniczych
szkotach zawodowych stato si¢ po zmianie 1989 roku catkowicie nie-
przystawalne do wymogoéw zwigzanych z wykonywaniem zawodu. Oka-
zalo sig, Zze stanowia one nie tylko ,,$lepa uliczke” (pomimo formalnej
droznosci systemu oswiatowego; w minionym okresie odsetek studentow
dochodzacych do studiéw droga prowadzaca od zasadniczych szkot
zawodowych poprzez technika zawodowe byt znikomy — Bromberek,
1987), ale i ,,wylegarnie” bezrobotnych wraz ze wszystkimi negatyw-
nymi nastgpstwami typu: przemoc, sktonnosé ulegania populistycznej
retoryce etc. W polowie lat osiemdziesiatych ponad 50%* uczniéw, kon-
czacych szkole podstawowa, kontynuowato nauke w tego typu szkotach.
W roku szkolnym 1990/1991 odsetek ten wynosit 45,9%. Trzy lata poz-
niej (rok szkolny 1993/1994) zmniejszyl sie do 39,5%. Obecnie (1997/
/1998) ciagle jednak sigga 30%. Znaczy to, iz prawie co trzeci ,.klient”
polskiej szkoty Sredniej otrzymuje niepetnowartosciowy ,,produkt”.

Na stopniowe odchodzenie od centralizmu i jednolitosci wskazuje
tez pojawienie sig¢ szkét niepublicznych. Tworzenie tego typu placéwek
rozpoczeto sig na przetomie lat osiemdziesiatych i dziewigédziesiatych.
Oczywiscie szkoly niepanstwowe istniaty takze w Polsce i w latach
powojennych; byly to jednak wylgcznie nieliczne szkoty konfesyjne
podlegajace Kosciotowi katolickiemu. Uwaza sig, ze dopiero dzigki po-
wstaniu (we wspomnianym okresie przetfomu) szkot spotecznych i kato-
lickich nastapito przetamanie monopolu panstwa i w dziedzinie ksztatce-
nia, cho¢ ich znaczenia nie mozna jednak przecenia¢ (zob. np. Szymanski,
1995; Lewowicki, 1997). Szkota niepubliczna moze uzyska¢ uprawnie-
nia szkoty publicznej, co umozliwia jej absolwentom uzyskanie Swia-
dectw i dyploméw panstwowych. Warunkiem jest realizowanie ustalone-
go przez ministerstwo minimum programowego oraz zasad klasyfikacji
i promowania uczniow. Kazda niepubliczna szkota podstawowa musi
posiada¢ uprawnienia szkoty publicznej. Wedlug danych Gléwnego
Urzedu Statystycznego w roku szkolnym 1993/1994 do szkél panstwo-
wych uczgszezato 83,8% ucznidw szkol podstawowych, 14,8% do szkot
samorzadowych’ i 0,4% do szkét niepublicznych. Warto podkresli¢, iz

* Dane z Centralnego Urzedu Statystycznego.

* W latach dziewigédziesiatych nastgpuje stopniowe przekazywanie szkol (glow-
nie podstawowych) gminom; zwigksza sig liczba szkél samorzadowych, a maleje szkot
panistwowych.
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dominujaca role w tej ostatniej grupie szkot odgrywaty szkoly prowa-
dzone przez organizacje spoleczne. Bylo ich 180. Ponadto funkcjono-
walto 89 szkot prywatnych i 14 szkot prowadzonych przez organizacje
wyznaniowe. W przypadku liceéw ogolnoksztatcacych udziat szkot
niepublicznych jest niewielki. Obejmuja one 3,8% ogdtu ksztatconych.
Wedlug Biateckiego niewielki udziat szkol niepublicznych w ogolnej
liczbie szkdl nie oznacza, ze odgrywajg one niewielky role. Stanowig
one nowa, atrakcyjng oferte edukacyjna. Utrzymuje si¢ tez, ze state
zwigkszanie si¢ ich liczby swiadczy o tym, ze nie ujawnita sig¢ jeszcze
bariera dochodowa, przy ktorej ich iloSciowy wzrost zostanie zahamo-
wany (Biatecki, 1995). Inne badania — na przykfad Jung—Miklasze-
wskiej i Rusakowskiej — ujawniajg jednak, ze szkotom niepublicznym
nie udalto si¢ jak dotad wykreowaé nowej jakosci nauczania. Sq one na
pewno bardziej przyjazne uczniom, ale pomimo znacznej gotowosci
innowacyjnej pracujacych w nich nauczycieli w zasadzie nie spotyka
si¢ programow autorskich. Rozbieznosci migdzy deklaracjami a reali-
zacjami wiazg sie, zdaniem autorek badan, z nieprzygotowaniem na-
uczycieli do ,,pracy tworczej”. Wprawdzie cenia oni samodzielnos¢, ale
zarazem narzekaja na brak wytycznych, kontroli etc. I najwazniejsza
konstatacja. Przyczyna takiego stanu jest fakt, iz ,nauczyciele szkot
spofecznych sa ksztalceni w tym samym systemie co nauczyciele szkol
panstwowych” (Rusakowska, 1994, s. 112). Autorki zwracaja tez uwage
na inne stabe strony empirycznego modelu polskich szkél niepublicz-
nych. Dowodza migdzy innymi, iz brak wypracowanego ich modelu,
ateoretyczne podejsScie zaréwno na poziomie koncepcji jak i w etapie
wprowadzania zmian edukacyjnych, niewielkie zainteresowanie ze stro-
ny wladz oswiatowych, stanowig dla nich zrédto wielorakich proble-
mow, ktdrych pokonywanie wyczerpuje i pozbawia energii niezbednej
do dokonania rzeczywistej a nie pozornej zmiany (Jung—Miklaszewska
i Rusakowska, 1995; Rusakowska, 1994).

Zapowiedzia zmiany w zakresie struktury o$wiaty w Polsce stalo
sig zatwierdzenie przez Sejm ustawy warunkujgcej wprowadzenie od
wrzesnia 1999 roku ministerialnego projektu reformy edukacji (MEN,
1998). Nowa organizacja szkolnictwa przewiduje szescioletnig szkote
podstawowg, w ktérej dziecko w wieku od 7 do 13 lat bedzie miato
szans¢ rozwija¢ swa naturalng ciekawo$é Swiata w bezpiecznej i przy-
jaznej atmosferze, bez podziatu programu na akademickie przedmioty.
Po testach, ktére maja stanowi¢ dla wiladz oswiatowych informacje
o poziomie pracy nauczycielskiej w danej szkole, uczniowie beda kon-
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tynuowaé nauke w trzyletnim gimnazjum. Edukacja na tym poziomie,
realizowana w formie blokéw przedmiotowych, zakonczy si¢ pierwszym
egzaminem, zwanym testem preorientacyjnym. Wedlug zapowiedzi Mi-
nisterstwa pomyslnie przebrnie przez ten prog 80% uczniow. Zostana
oni na tej podstawie przyjeci do trzyletniego liceum, w ktérym juz
w systemie przedmiotowym zostana przygotowani do studiow wyz-
szych. Panstwowy egzamin maturalny — sprawdzany czgs$ciowo przez
zewnetrzne komisje egzaminacyjne, stanowi¢ bedzie bilet na uczelnig.
Pozostali absolwenci gimnazjum (20%) beda dalej uczyli sig w szko-
fach zawodowych, ale jesli wykaza inicjatywe, moga skonczy¢ dwu-
letnie liceum uzupelniajace. Zauwazy¢ nalezy, iz proponowane rozwia-
zanie odpowiada standardom europejskim (zob. np. system szkolnictwa
w Anglii, Walii czy Szkocji, Holandii). Zamknigte etapy ksztalcenia nie
przecinajg sie z krytycznymi okresami w rozwoju ucznia.
Przedstawiony projekt budzi jednak wiele kontrowersji. Najwaz-
niejsze sposrad nich dotycza statusu i usytuowania gimnazjow (szkoty
podstawowe czy S$rednie?) oraz koncepcji nauczania calosciowego
i blokowego. Pomimo teoretycznej i empirycznej obecnosci modelu
ksztatcenia zintegrowanego, zwlaszcza w odniesieniu do edukacji wcze-
snoszkolnej®, w praktyce zdecydowanie preferowany jest model na-
uczania przedmiotowego. Przywigzania nauczycieli do przedmiotowe;j
organizacji i zwiazanych z nig podajacych metod nauczania nie zmienity
publikowane juz wyniki empirycznych i krytycznych rozpoznan konse-
kwencji dominacji takiego modelu zaréwno w odniesieniu do jednostki
jak i instytucji szkolnej’. Niewielu, jak do tej pory, zdecydowato sig
wyjs¢ poza o$wieceniowy i pozytywistyczny wzor nauki i nauczania.

6 Zob np. 1. Kujawinski, Wspdlczesne kierunki modernizacji nauczania po-
czqtkowego, [w:] J. Kujawinski (red.), Rozwijanie aktywnosci twérczej uczniow klas
poczqtkowych, WSiP, Warszawa 1990; M. Jakowicka, Stan i potrzeby rozwoju peda-
gogiki wezesnoszkolnej, Wyd. WSP, Zielona Géra 1983; L. Muszynska, /ntegralne
wychowanie i nauczanie w klasach I-III, PWN, Warszawa—Poznan 1974; H. Sowinska
(red.), Integracja w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym, ,Lawica”, Poznan
1996; Integracja w edukacji wezesnoszkolnej, pr. zbior., ,Lawica”, Poznan 1997,
B. D. Gofebniak i G. Teusz, Edukacja poprzez jezyk, Wyd. CODN, Warszawa 1996.

" Ujawniono m.in. znaczne obszary lgku, przemocy fizycznej i symbolicznej (tj.
narzucanie znaczen i interpretacji), nudy, wypalenia motywacyjnego, zniszczenia kom-
petencji komunikacyjno—interpretacyjnych, zablokowania rozwoju zachowan tworczych
ete. (Kwiecinski, 1991; Obuchowska, 1989; Bak—Dgbrowska, 1995; Kargulowa, 1991;
Gesicki, 1992; Karkowska—Czarnecka, 1996), zdemaskowano pozorowanie ksztalcenia
i wytwarzanie przez szkole mitu samej siebie (Kwiecinski, 1996)
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Ci nieliczni — to na ogo6l nauczyciele zwiazani z autorskimi pro-
gramami edukacyjnymi — np. R. Lukaszewiczem i ,jego” Wroctawska
Szkola Przysziosei (zob. Lukaszewicz, 1996; 1997), B. Sliwerskim
i projektem ,,Edukacji w wolnosci” (zob. Sliwerska i Sliwerski, 1991;
Sliwerski, 1992), ze $rodowiskiem poznanskiej ,,Polonistyki” (zob. Chrza-
stowska, 1995; 1997), czy miesiecznika ..Edukacja i Dialog” (zob. Szkoly
dialogu, 1994), z projektami migdzynarodowymi (zob. np. Lutomski,
1994; 1996; Dylak, 1994; Solomon i Dylak, 1998; Gotgbniak i Teusz,
1996; Malak—Minkiewicz, 1995; Projekt i Materialy Programu ,,Eduka-
cja Obywatelska w spoleczenstwie demokratycznym 1993), czy animo-
wanymi przez lokalne (regionalne) wiadze oswiatowe (zob. np. Sowin-
ska, 1996, Integracja w edukacji wczesnoszkolnej, 1998). Wydaje sig,
ze pozbawienie nauczycieli szczegdlowych zestawow tresci nauczania
i postawienie ich w sytuacji wymuszajacej samodzielne budowanie
i ewaluowanie programu dla kazdego ucznia w klasie, po to, aby uzy-
skal on odpowiednie do jego mozliwosci wsparcie w dochodzeniu do
przewidywanego w programie standardu rozwoju kompetencji i umie-
jetnosci, stanowi¢ moze dla wielu przedstawicieli tej profesji zadanie
przerastajace ich mozliwosci®.

Obraz, jaki wylania si¢ z wynikéw badan nad wybrang grupa nau-
czycieli jezyka polskiego, doskonalacych swe kwalifikacje w toku licen-
cjackich badz magisterskich studiow w UAM, pozwala na stwierdzenie,
ze badani przez nas nauczyciele podzielaja poglad o koniecznosci
przejscia od szkoty transmisji i uzaleznienia oraz formalistycznego na-
uczania frontalnego w kierunku szkoly poszukiwania i komunikowania
sig. W realizacji tej ideologii edukacyjnej czuja si¢ jednak dotad ogra-
niczeni z jednej strony koniecznoscig realizowania okreslonego odgor-
nie programu, z drugiej — brakiem umiej¢tnosci w zakresie przekla-
dania posiadanej przez siebie wiedzy akademickiej na wiedze szkolna.
Na ograniczenia te wskazaly takze, oparte na zebranym materiale empi-
rycznym, rekonstrukcje stosowanych strategii dydaktycznych i prezen-
towane przez nich stowne uzasadnienia doboru tresci programowych.

Na odczuwana potrzebe dokonania zmiany wlasnego nauczania
wskazuja tez wypowiedzi badanych na temat ich oczekiwan dotycza-

% Projekt reformy przewiduje diametralng zmiang programéw nauczania. Nau-
czanie bgdzie nastawione nie tyle na wiedzg, co wspomaganie rozwoju kompetencji
ucznia w zakresie uczenia si¢. Nauczyciele nie bgdg oceniani z realizacji programu,
lecz z tego, co uczniowie ,,wyniesli” z ich lekcji.
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cych uniwersyteckiej edukacji nauczycielskiej. Sa one istotne z punktu
widzenia konstruowania programéw dla nauczycieli. Potwierdzaja an-
tycypowana przez badaczy $§wiadomos¢ konieczno$ci dokonania w niej
zmiany przebiegajacej najogolniej méwige — od akademickiego prze-
kazu do studiowania zagadnief praktycznych. Uwage zwraca jednak
fakt, iz oczekiwania nauczycieli w tym wzgledzie dotycza czesciej uzy-
skiwania odpowiedzi na pytanie: jak zamiast dlaczego. Badani oczeku-
ja przede wszystkim gotowych rozwiazan metodycznych, zdaja si¢ nie
doceniaé¢ roli refleksji, uwzgledniajacej unikatowos$¢ i niepowtarzal-
no$é sytuacji edukacyjnych. Nauczyciele, sami edukowani tradycyjnie,
powielaja dobrze im znane i ,sprawdzone” wzory (Gotgbniak, Solar-
czyk—Ambrozik, 1996). Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze czterdziesci
rocznikéw polskich nauczycieli ukonczyto studia wyzsze bez doswiad-
czania tych zjawisk edukacyjnych, ktére niesie z soba transformacja
(Ratus, 1996). Do szk6t wyzszych, przygotowujacych nauczycieli,
przeniesiono, w minionym okresie, zte wzorce pracy ze szkél nizszego
szczebla. Masowa praktykg wielu kierunkéw studiow stalo si¢ zanie-
chanie samodzielnego tworzenia wiedzy i wprowadzania do niej stu-
dentow, na rzecz szkolarskiego przekazywania tresci czgsto przestarza-
tych podrecznikow (Kwiecinski, 1996).

Nalezy zauwazy¢, ze postawy nauczycieli maja tez uwarunkowania
makrosystemowe. Ich korzenie siegaja okresu gospodarki nakazowo—
-rozdzielczej, systemu, ktory tlumil przedsigbiorczosé, aktywnos¢, in-
nowacyjnos¢. W systemie tym nie istnialy zbyt duze mozliwosci wy-
wierania przez obywateli wplywu na poszczegdlne dziedziny zycia —
w tym takze na edukacje. Taki stan rzeczy znajdowal odzwierciedlenie
miedzy innymi w subiektywnym poczuciu braku owego wpltywu, uspra-
wiedliwiajacego brak zaangazowania i zwalniajacego od odpowiedzial-
nosci. Nauczyciele nie u§wiadamiaja sobie, iz porady praktyczne, przy-
kladowe rozwiagzania okreslonych zadan i wyposazenie we wskazowki
typu algorytmicznego nie przygotowuja do przezwycig¢zania ztozonych
kontekstow sytuacyjnych.

Zarysowany wyzej efekt ,,bagazu przeszlosci” w mentalnej sferze
edukacji jest dodatkowo wzmacniany negatywng selekcja do zawodu
nauczycielskiego, z ktérag mielismy i mamy w dalszym ciggu do czynie-
nia. Niskie ptace w sektorze oswiaty odstraszaly i odciagaty od pracy
w szkole jednostki tworcze i nastawione na sukces, takze materialny.
Niejednostkowe sg opinie, iz wprowadzenie na poczatku lat osiemdzie-
siatych Karty Nauczyciela spowodowato trwala katastrofe kadrowa.
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Do szkét naplyneto stokilkadziesiat tysigey nauczycieli bez kwalifi-
kacji, ktorzy po uzyskaniu mianowan nie moga zostac zwolnieni’.

Cze$¢ kadry nauczycielskiej, wérod ktorej nigdy, wbrew temu co
mogloby sugerowaé powierzchowne odczytanie akapitu zamieszczone-
go wyzej, nie brakowato nauczycieli ,,z powotania” czy ,.entuzjastow”,
dotknigta jest ponadto syndromem okreslanym jako ,,wypalenie zawo-
dowe™. Jego efektem jest poczucie braku satysfakcji zawodowej, nie-
che¢ do wiasnej pracy, zanik zaangazowania. Temu stanowi apatii
towarzyszy niejednokrotnie utrata poczucia sensu i sklonno$é¢ do re-
zygnacji. Stad rodzi sie nieche¢ do kontaktéw z ludzmi i tendencja do
izolowania sig, ucieczki w chorobe, absencja badz w konsekwencji
odejscie z pracy. Wyniki badan przeprowadzone nad skala i uwarun-
kowaniami tego zjawiska w Polsce, na ogoét zgodne z badaniami pro-
wadzonymi na przyklad w Wielkiej Brytanii, ukazuja jednak polska
specyfike. Do najdotkliwszych stresordéw zalicza sie tu bowiem te, kté-
re sg Sci$le zwiazane z organizacja szkolnictwa w Polsce, a wigc: niski
prestiz tego zawodu zwigzany z pozycja ekonomiczna nauczycieli oraz
skutki ciagtych bledéow zarzadzania (permanentne zmiany wymagan,
pozorna swoboda w ksztatltowaniu roli nauczycielskiej, sprzeczne wy-
magania, wadliwie konstruowane programy, narastajace braki materialne
szkol) (Sek, 1994).

Postawy nauczycielstwa sa odwzorowaniem postawy catego spote-
czefstwa. Wnuk-Lipinski rozwazajac odpowiedZ na pytanie, czy spo-
teczenstwo, ktére zyto w systemie komunistycznym przez ponad cztery
dekady, jest przygotowane do zycia w wigksze] wolnosci kosztem
mniejszej rownosci, przytacza stwierdzenie Macedo, ze zycie publicz-
ne, funkcjonujgce wedlug zasad liberalnych, wymaga od obywateli
pewnego poziomu uczestnictwa i opanowania pewnych cnét obywatel-
skich, gdy tymczasem poprzedni sytem pozostawil w spadku syndrom
postaw przejawiajacych si¢ w zyciu publicznym przez znaczna czesc¢
spoteczenstwa, ktére Marody nazwata ,,wyuczona bezradnoscia” i ,,za-
wistnym egalitaryzmem” (Wnuk—Lipinski, 1996, s. 99). Nowe warunki
zrodzily tez nowe zZrddta napigé. Napiecia na osi wladza — opozycja sa

® Pod koniec lat osiemdziesiatych ponad 40 tys. nauczycieli nie posiadato zad-
nych kwalifikacji pedagogicznych. Dalsze 70 tys. mialo wprawdzie formalne upraw-
nienia do wykonywania zawodu, ale uzyskane one zostaty nie w wyniku ukonczenia
uniwersytetu, Wyzszej Szkoty Pedagogicznej czy Liceum Pedagogicznego, lecz w dro-
dze ukonczenia kilkumiesigcznych kurséw. Zdarzaly sic tez wcale nicodosobnione
przypadki zatrudniania (szczegolnie na wsi) nauczycieli bez matury (Szymanski, 1996).
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jak wiadomo statym, dynamizujacym rozwdj, elementem zycia w wa-
runkach demokratycznych. Wczesnie okazalo si¢ jednak, ze w okresie
tak szczegdinym jak wychodzenie z systemu komunistycznego w ten
klasyczny uktad ingeruja swoiste czynniki. Po przejeciu whadzy przez
sily obozu solidarno$ciowego podzial na zwolennikow ancien regime
i tych, ktérzy ten system odrzucali i opowiedzieli si¢ po stronie Soli-
darnosci, stracil na znaczeniu. Wobec wprowadzenia radykalnych re-
form ekonomicznych (tzw. Planu Balcerowicza), podzial spoteczenstwa
na grupy zadowolone i niezadowolone ze swego potozenia w nowych
warunkach przestal odpowiada¢ podzialowi na dwa przeciwstawne
obozy polityczne. Tendencja tych przesuni¢é, wzmocniona wzajemng
autodestrukcja elit, wywotang .,wojng na gorze”, zrodzita zjawisko na-
zywane ,,nerwicg transformacyjna”. Mamy dzis do czynienia z sytuacja
juz nie tylko postkomunistyczna, ale i postsolidarnosciowa. A. Radzi-
will, odnoszac pierwsze z okreslen Marody do znaczacej czgsci na-
uczycieli w Polsce, mowi o ich ,,Wielkiej Bezradnosci Wobec Wielkiej
Zmiany”. Zmiana jest postrzegana przez nich rownoczesnie jako zagro-
zenie i jako wielka nadzieja, ktéra wciaz si¢ nie spetnia. Dla jednych
przebiega ona zbyt szybko, dla innych zbyt wolno. W roku 1989 roz-
padly si¢ dwie, obiecujace raj na ziemi, wzajemnie uzupeiniajace si¢
wizje: utopia komunistyczna i utopia antykomunistyczna. Okazato sig,
ze nie jestesmy przygotowani do dylematow demokracji, do otwarcia
si¢ na wielos¢ 1 réznorodnosé informacji, do rozwigzywania proble-
mow cywilizacyjnych konca XX wieku. Bezradnos¢ rodzi lgki, fru-
stracje i nerwice. Autorka wskazuje tez na dodatkowe zZrédla nerwic
nauczycieli. Wsrdd nich znajduje ,nerwice finansowa”, ,herwice na tle
urazu antytotalitarnego™ i ,,nerwice na tle reformy”, ktora jest ,,niejasna
i ciagle odktadana” (Radziwit, 1996, s. 16—17).

Coraz czgSciej pojawiaja si¢ glosy, ze dziewieé lat odktadania
zmian w oswiacie powoduje, ze ich obecne warunki progowe sg trud-
niejsze niz na poczatku lat dziewig¢édziesiatych. Utrwalily sie w niej
bowiem rézne patologie — ,,czarny rynek” ustug edukacyjnych, negaty-
wna selekcja, inflacja dyploméw bez pokrycia ete. Kwiecifiski twierdzi,
ze nastapilo wregcz ,.zapetlenie” sytuacji edukacyjnej. Terazniejszosé
i tworzona przysztos¢ splatana jest z przeszloscia, w obrebie kazdego
aspektu zmiany wystepuja nierozstrzygalne sprzecznosci, a wszystkie
sa splatane migdzy soba (Kwiecinski, 1997). Zapowiada si¢ tez, ze re-
forma, jesli zostanie oczywiscie podjeta, bedzie zmudna i dlugotrwata,
bez wigkszych spektakularnych sukceséw. To zadanie dla co najmniej



jednego czy dwoch pokolen. Nie ma jednak odwrotu, Stawka jest nasze
uczestnictwo w cywilizacji XXI wieku.

Niezaleznie od stanu zapoznien rozwojowych i przyjetej w skali
makro strategii wychodzenia z nich — reforma cafego systemu wedtug
projektu MEN (1998) czy strategia ,.babli zmian” (Nowak, 1996) ogdl-
ny kierunek rozwoju edukacji jest juz zapisany w tadzie spotecznym jej
funkcjonowania. Jest to fad policentryczny, oparty na demokracji par-
lamentarnej, gospodarce rynkowej, pluralizmie politycznym i kulturo-
wym, otwarciu na §wiat zachodni (Kwiecinski, 1998). Ludzkie dzialanie
— tzw. ,,czynnik ludzki” (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982), wspierane
swiadomoscia mozliwych tendencji zmian, uwaza si¢ za najwazniejszy,
bo plastyczny, kontekstuainie swiadomy, cho¢ nie najsilniejszy czynnik
zmiany. Osoby i instytucje majace wplyw na stan edukacji w Polsce,
w tym takze teoretycy edukacji, edukatorzy i nauczyciele, stajg wobec
wyboru jednego z opisanych przez Banathy’ego stylu postrzegania i kie-
rowania zmianami: mogg orientowac si¢ na przeszlosc, czyli odwracaé
si¢ od zmian, przyjmowa¢é orientacje na status quo — zachowywac sig
biernie albo przyjawszy styl preaktywny — ,,by¢ na fali” i brac ,,udzial
w paradzie z nadzieja na sukces” lub przyjac¢ styl interaktywny, czyli
wspotuczestniczy¢ w kierowaniu zmianami (Leppert, 1998).

Na podstawie analizy stanu i tendencji rozwojowych edukacji
w krajach liberalno—demokratycznych (zob. np. Kupisiewicz, 1995; Ta-
deusiewicz, 1997), interpretacji obowigzujacych tam teorii, zwigzanych
z edukacja i wyznaczajacych kierunek dokonujgcej si¢ w niej zmiany
(np. Kohlberg, Habermas, Dewey, Wygotski), a takze tego, co juz si¢
wydarzyto, mozna wytoni¢ podstawowe opozycje dotyczace wybranych
»miejsc krytycznych”. Potaczenie ich liniami wyznaczy pole, na ktérym
mozna szkicowac ,,portret szkoly w procesie zmiany™:

Szkola jako instytucja

* zalezna od panstwa versus * autonomiczna

* element zcentralizowanej, versus * usytuowana w srodowisku
zbiurokratyzowanej machiny lokalnym

* jednolita versus * zroznicowana

= pelnigca ,kierownicza” role versus ° samorzadowa
w $rodowisku wychowawczym

* ,pedagogizujaca rodzicéw” versus * wspolpracujaca z rodzicami-

—klientami
otwarta na $wiat zewnetrzny

* izolowana od $wiata zewnetrznego  versus
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Nauczyciel

waski specjalista versus < profesjonalista szeroko zoriento-
wany na wiedzg

realizujacy odgdrnie ustalone  versus < tworzacy wlasne programy nau-

programy czania

operujacy na poziomie rytualéw versus ¢ osobiscie odpowiedzialny, dokonu-
jacy profesjonalnych osadéw i po-
dejmujacy autonomiczne decyzje

Nauczanie

przygotowujace do petnienia  versus -+ edukacja prorozwojowa, akcentu-

6l jaca ,.tu i teraz”
upolitycznione i zideologizo-  versus -« ignorujace polityczne i ideologiczne
wane wymiary edukacji

oparte na wiadzy nad uczniami versus ¢ szanujace autonomig¢ uczniow
jako osob uczacych sig

unifikujace i zrutynizowane versus * przywiazujace duza wage do ewa-
luacji i nastawione na zmiang

skoncentrowane na przekazie  versus < preferujace aktywne poszukiwanie

gotowej wiedzy wiedzy

zorientowane na wynik versus * ukierunkowane na proces uczenia
sig

uczace rywalizacji versus < stosujace kooperatywne formy
uczenia sig

opierajace sig na gotowych versus < ujmujace standardy w postaci

zestawach tresci nauczania kompetencji

atomizujace wiedz¢ w ramach  versus -+ akcentujgce holistyczne rozu-

przedmiotow nauczania mienie

traktujace stopnie szkolne jako versus -« stosujace ocenianie formujace,

srodek motywacji i narzedzie testy i egzaminy zewngtrzne

dyscyplinowania

realizujace program nauczania versus < realizujace program w krotkich
w diugotrwalym cyklu ksztat- zamknigtych cyklach odpowiada-
cenia jacych fazom rozwoju ucznia
ograniczajace Zrodla i materiaty versus - korzystajace z wielu réznorod-
do ,,obowiazujacych” podrgcz- nych Zrodet i materiatow

nikow
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Konfliktéw rodzacych si¢ na linii napigé¢ migdzy tym, co ,,zostato
nam z tamtych lat”, a tym, co wydaje si¢ by¢ ,,nieuniknione”, nie da si¢
oczywiscie pominaé. Zaden akt ustawodawczy czy dekret nie jest
w stanie wywota¢ zmiany bez udziatu ludzkiej osobowosci, kreatywno-
§ci, zdolnosci adaptacji. Niewatpliwie trudno tez znalez¢ jakakolwiek
metodologig, wymuszajaca pozadang zmiang. Pozostaje budowanie na
dysonansie, pomigdzy tym, co si¢ aktualnie dzieje, a tym, czego ocze-
kujemy. Mozna nawet stara¢ si¢ uczyni¢ z zaprzeczen i konfliktow
podstawe zmiany, najpierw wlasnej, nauczycielskiej, percepcji edukacji.

Nasuwajg si¢ w tym miejscu pytania: czy realizowany aktualnie
model wstepnej edukacji nauczycieli daje przysztym nauczycielom
wsparcie w budowaniu tej osobistej wizji zmiany? Czy wyposaza ich
w kompetencje umozliwiajaca radzenie sobie z subkulturg szkolna, ktéra
za McDonaldem (1984) mozna okresli¢ jako ,,wychodzacg z uzycia™?
Czy przyczynia sig do transformacji praktyki edukacyjnej?



ROZDZIAL 2

UNIWERSYTECKI MODEL EDUKACJI NAUCZYCIELI
W OKRESIE TRANSFORMACII

W rozdziale tym podjeta zostaje proba udzielenia odpowiedzi na
pytanie: jaki jest stan edukacji nauczycieli na poziomie uniwersytetu
w okresie transformacji? Okreslanie podjgtego nizej przedsiewzigcia
mianem diagnozy, jak sugerowano we wprowadzeniu, moze by¢ jednak
traktowane przez niektérych jako naduzycie. Zastosowanie tego termi-
nu moze bowiem sugerowac (obiecywac) czytelnikowi, iz (otrzyma)
zapozna si¢ z raportem z badan, przeprowadzonych wedtug uznanej
metodologii, z przyjeciem okreslonych zalozen teoretycznych, polega-
jacych na weryfikacji hipotez poprzez zastosowanie skomplikowanych
procedur badawczych, zwienczonych wnioskowaniem przebiegajacym
zgodnie z uznanymi kanonami.

Autorka nizej prezentowanego empirycznego modelu uniwersy-
teckiej edukacji nauczycieli swiadomie zrezygnowata z dokonywania
wielostronnych pomiarow i epatowania skomplikowana procedura i sta-
tystyka. ,,Z zatozenia” nie przyjeta tez zadnych teoretycznych supozycji
i nie postawita wstepnych hipotez. Podjeta natomiast probg zarejestro-
wania dokonujacej sig zmiany w jej wycinkowym, jednostkowym wy-
miarze, wykorzystujac technike ,,stop klatka”. Przyjeta przez nig for-
mufe mozna by, nie tylko ze wzgledu na skojarzenia wywolane nazwa
tej techniki, trawestujac tytul popularnego telewizyjnego reportazu,
okresli¢ jako ,,Widziatam, bo jestem w to zaangazowana”. Odwotywa-
nie si¢, w doborze analizowanego epizodu, do osobistego, bezposred-
niego doswiadczenia, umozliwia, zdaniem autorki, si¢gganie do gleb-
szych poktadow omawianych zjawisk z wykorzystaniem w ich narracji
dostegpnej juz wiedzy na temat socjokulturowych mechanizmow i kon-
tekstow ich powstawania. Celem poczynan badawczych nie jest bowiem
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weryfikacja wezesniej ustalonych idei, ale ewentualne odkrywanie tych
konceptow, ktére moglyby prowadzi¢ do bardziej wnikliwego wgladu
w studiowane zjawisko. Taki charakter ma na przyktad zastosowanie
teorii wieloaspektowosci wiedzy nauczycieli (Grossman, Wilson, Schul-
man, 1990) dla zrozumienia zawartosci studiow w aspekcie ich uzytecz-
nosci dla praktyki.

2.1. MIEDZY KONTYNUACJA ,,TRADYCYIJNYCH” WZOROW
A WYZWANIAMI TRANSFORMACIJI

Ksztatcenie nauczycieli w Polsce przebiega dwutorowo: realizo-
wane jest w dwoch systemach prawno—administracyjnych i w dwoch
roéznych srodowiskach — akademickim 1 oswiatowym.

Ksztalcenie nauczycieli w uczelniach wyzszych jest uregulowane
ustawg o szkolnictwie wyzszym z 1990 roku. Ustawa ta, zapewniajac
uczelniom szeroka autonomig, ograniczyta realny wplyw Ministerstwa
Edukacji Narodowej na przebiegajacy w nich proces dydaktyczny.
Dotyczy to rowniez ksztatcenia nauczycieli. W zasadniczych dla ksztat-
cenia kwestiach minister moze dziata¢ jedynie za posrednictwem Rady
Gtownej Szkolnictwa Wyzszego — wybieralnego organu przedstawi-
cielstwa szkolnictwa wyzszego.

Rada Gtéwna, autonomicznie badZ na wniosek ministra, okresla wa-
runki, jakie spetnia¢ musi uczelnia, aby utworzy¢ i prowadzi¢ dany kie-
runek studiéow oraz nadawaé tytuly naukowe, a takze ustala nazwy
i minimalne wymagania programowe na poszczegdlnych kierunkach.
Autonomiczne wiadze uczelni decydujg o programach i planach stu-
diéw, formach i ich trybie oraz specjalnosciach w obrgbie okres§lonych
kierunkéw, warunkach i rozmiarach rekrutacji, wymaganiach zwiaza-
nych z praktykami zawodowymi oraz praca koncowsg i egzaminem dy-
plomowym.

Ministerstwo wywiera jednak pewien wplyw na sposéb przygoto-
wywania nauczycieli w uczelni wyzszej. Czyni to za posrednictwem
przepisow regulujacych zatrudnienie nauczycieli w szkotach publicz-
nych. Okresla w nich bowiem zakres wymaganych od nauczyciela
kwalifikacji. Aktualnie obowigzujace rozporzadzenie jest w warstwie
merytorycznej powtdrzeniem wymagan stawianych w tej mierze nauczy-
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cielom przed 1989 rokiem i okresla, ze na stanowisku nauczyciela mo-
ze by¢ zatrudniona osoba, ktéra posiada przygotowanie kierunkowe
i metodyczne — odpowiednie do nauczanego przedmiotu lub rodzaju
prowadzonych zajeé. Tytut magistra z przygotowaniem metodycznym
upowaznia do nauczania zarowno w szkotach podstawowych jak i $red-
nich. Osoby legitymujace si¢ dyplomem ukoficzenia wyzszych szkol
zawodowych lub zaktadu ksztalcenia nauczycieli moga podejmowac
pracg w przedszkolach i szkotach podstawowych. Dokument ten, po-
dobnie jak w okresie minionym, okresla tez, ze przygotowanie nauczy-
ciela winno skladaé sig¢ z dwu czgscei: z przygotowania kierunkowego
— zapewniajacego wiedzg merytoryczna, co do ktérej wnosi si¢ postu-
lat, aby ,,byla wystarczajgca do nauczanego przedmiotu” oraz przygo-
towania pedagogicznego. Minimum przygotowania pedagogicznego to
270 godzin z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki szczegolowej
oraz zaliczona z wynikiem pozytywnym praktyka szkolna w wymiarze
nie mniejszym niz 150 godzin.

W uczelniach polskich dominujacym modelem ksztatcenia nauczy-
cieli jest model symultaniczny, czyli rownolegle realizowanie studiow
w zakresie wybranej dziedziny wiedzy i studiow profesjonalnych. Mo-
del integralny czy konsekutywny (przygotowywanie si¢ do profesji na-
uczycielskich poprzez studia podyplomowe) spotyka si¢ rzadko (Golgb-
niak, 1995). Kierunkowe ksztalcenie ma charakter akademicki. Powszech-
ne jest przekonanie, ze przygotowanie do nauczania mozna ograniczy¢
do bloku przedmiotow pedagogicznych. Poglad, ze przygotowanie kie-
runkowe w wielu specjalnosciach wymaga dostosowania do potrzeb
nauczania, nie jest popularny. Programy studiéw licencjackich stano-
wia na ogol kopig lub niewielka modyfikacje¢ programu trzech pierw-
szych lat studidéw magisterskich. (Nalezy jednak w tym miejscu zazna-
czy¢, ze studia licencjackie zostaty wprowadzone dopiero w 1992 roku,
a koncepcja studiow dwustopniowych znajduje si¢ jeszcze w fazie
projektowania.)

Program przygotowania profesjonalnego ma zazwyczaj zatomizo-
wany charakter; realizowany jest w ramach oddzielnych przedmiotow
akademickich: psychologii, pedagogiki i metodyki. Specjalisci, prowa-
dzacy zajgcia z poszczegolnych przedmiotow, nie wspotpracuja ze sobg
ani przy tworzeniu programoéw, ani przy ich realizacji. Zdarza sie, 7e
podejmujg zajgcia na tzw. kierunkach nauczycielskich w wyniku nega-
tywnej selekcji, dla wypelnienia dydaktycznego pensum. Praktyki na
poszczegdlnych kierunkach studiéw sg zroznicowane zaréwno pod
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wzgledem merytorycznym, jak i form oraz czasu ich trwania. General
na zasada jest organizowanie ich po wstepnym ksztatceniu merytorycz
nym i profesjonalnym, najczesciej po trzecim i czwartym roku studidw,
Maja one charakter aplikatywny w stosunku do przyswojonej teorii
i stuzg zaznajomieniu z ,,dobrymi” wzorami nauczania.

Uczelnie nie wykazuja zainteresowania ksztalceniem nauczycieli
w trybie dziennym. Odzwierciedla si¢ to w stalym zmniejszaniu liczby
godzin przeznaczanych na ksztalcenie pedagogiczne, uznawaniu ich za
fakultatywne, sytuowaniu na obrzezach nieobowigzkowego programu,
tworzeniu licznych grup wyktadowych etc. Przyczyny takiego stanu
rzeczy sa ztozone. Nalezg do nich: zfa kondycja finansowa oraz zasady
finansowania dziatalnosci dydaktycznej, nie uwzgledniajgce kosztow
przygotowania pedagogicznego i praktyk szkolnych, niski prestiz dydak-
tyki szczegotowej w srodowisku akademickim, wspomniana pauperyza-
cja profesji nauczycielskiej. Tej niechg¢tnej postawie wobec zajmowa-
nia si¢ wstepna edukacja nauczycieli, postawie deklarowanej zaréwno
przez naukowcow jak i studentow, towarzyszy rzeczywiste zaintereso-
wanie tych drugich uzyskaniem formalnych kwalifikacji do nauczania
w szkotach. Studenci, swiadomi rynku pracy, ktéry tworzy oswiata, po-
szerzaja studiowanie o blok przedmiotéw pedagogicznych. Czynig to
jednak bez wigkszego zaangazowania, jak sami mowia — ,,na wszelki
wypadek”,

Szkoty wyzsze wykazuja znacznie wicksze zainteresowanie doksztal-
caniem nauczycieli. Przez doksztalcanie rozumie si¢ zakonczone uzy-
skaniem dyplomu, zdobywanie wyzszych kwalifikacji — rzeczywistych
i formalnych. Odpowiadajac na potrzeby oswiaty, organizuje sig, na
skale dotad nie spotykana, studia dla nauczycieli, zarbwno wieczorowe
jak i zaoczne, uzupetniajace — magisterskie i licencjackie, a takze po-
dyplomowe, doskonalace i umozliwiajace uzyskanie dodatkowych kwa-
lifikacji merytorycznych i pedagogicznych. W zwiazku z duzym zainte-
resowaniem nauczycieli, juz pracujacych w szkole ale zagrozonych
utratg pracy, tego typu edukacja szkoty wyzsze znalazly sposob na
»podreperowanie” swego budzetu i wprowadzity odplatnosé za ,Swiad-
czenia” edukacyjne. Organizowanie studiéw zaocznych dla nauczycieli
jest tez strategia przejmowania dodatkowych $rodkow z budzetu pan-
stwa. Od 1992 roku nauczyciele, nauczajacy niezgodnie z posiadanymi
kwalifikacjami, moga zabiega¢ o uzyskanie z budzetu o$wiaty doptaty
do czesnego. W roku akademickim 1995/1996 doptate taka uzyskato
30% studiujacych zaocznie nauczycieli.

e e
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Te krytyczne uwagi i obserwacje prowadza do jednoznacznej kon-
kluzji, ze edukacja nauczycieli w szkolach wyzszych wymaga gigbokiej
reformy, nie tylko programowej, jak to sugeruje ministerstwo (Departa-
ment Szkolnictwa Wyzszego MEN, 1996a)', ale i strukturalnej. Wielu
obserwatoréw i badaczy pozostaje zgodnych co do tego, ze odrzucenie
jednolitego, ministerialnego, obowiazujacego do 1989 roku, programu
tzw. psychopedagogicznego ksztalcenia nauczycieli, odideologizowa-
nie tresci, uwzglednienie dyskurséw do tej pory w Polsce nieobecnych
— nie zadecydowato o odrzuceniu bagazu przesztosci. Ta niezbyt do-
bra tradycja, wzmocniona gra doraznych intereséw, wystepuje: w men-
talnosci, w modelu nauczania, w podstawach organizacyjno—prawnych.
Wydaje si¢ nawet, ze w sytuacji zwigkszenia autonomii i rozluznienia
rygorow, to dziedzictwo przyjmujac postaé niefrasobliwosci badZ cyni-
zmu przyczynia si¢ do zwigkszania efektu ,.ztudzenia”, charakteryzuja-
cego jeden z obszaréw socjopatologii edukacji (Kwiecinski, 1995). Brak
wizji i odpowiadajacej jej koncepcji edukacji w tej wiasnie dziedzinie,
opartej na teoretycznych podstawach, rozproszenie instytucjonalne
(oczywiscie poza nielicznymi wyjatkami, ktore... potwierdzaja regule
— casus Studium Pedagogicznego w UJ, zob. np. Pactawska, 1996) po-
woduje, ze na ogot wladze wydziatowe czy kierunkowe pozoruja organi-
zowanie ksztalcenia nauczycieli, zatrudnieni przez nie edukatorzy, repre-
zentujacy czesto rozne wydzialy i programy ksztalcenia — realizowa-
nie procesu wspomagajacego nabywanie kompetencji nauczycielskich,
a studentom chodzi o zaliczenie pewnych przedmiotéow dla zdobycia
przystowiowego ,.papierka”, poniewaz sg $wiadomi tego, ze jesli po-
dejmg prace w szkole, to i tak beda zmuszeni we wlasnym zakresie
zdoby¢ potrzebna wiedze i umiejetnosci. Oto jedna z charakterystycz-
nych wypowiedzi zebranych wérdd studentow UAM w 1998 roku:

Jestem na trzecim roku chemii. Wybralam blok pedagogiczny, jak
wigkszos¢ oséb — z jednego powodu — jako ,wyjscie ewakuacyjne”.
Jesli nie dostane pracy w innym resorcie, to powrdce do szkoly, Wiem, Ze
nie jest to dobre podejscie do sprawy, bo co to za nauczyciel z przymusu,
ale takie sq dzisiaj realia iycia [...]. Wechodzqce na Pani pierwszy wykiad
pomysilatam: zmarnuje tu 90 minut, ale skoro idzie wiekszos¢, to i ja pojde.
(K, Ch. Wyp. nr 4)

' W dokumenie analizujacym stan ksztalcenia nauczycieli w Polsce stwierdza sie,
zc ,konieczna jest nie tylko integracja tresci, ale i inny spos6b ich doboru oraz reali-
zacji”.
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2.2. WIEDZA PRZEDMIOTOWA A PROFESJONALNA W UNIWERSYTECKIM
MODELU EDUKACJI NAUCZYCIELI (STUDIUM PRZYPADKU)

Koncowa konstatacjg poprzedniego podrozdziatu wskazujaca na
dysproporcj¢ migdzy wiedza kierunkowa a profesjonalng w uniwersy-
zdecydowanie dominuje) egzemplifikuje studium przypadku — analiza
planu nauczania jednego z kierunkow uniwersyteckich, poparta wy-
powiedziami studentéw. Decyzje o zastosowanym podejsciu (jakoscio-
wym) i wybdr metody (analiza dokumentéw) podyktowane zostaly prze-
konaniem, ze czesto ,diabel tkwi w szczegotach” i warto, dla uzmy-
stowienia skali problemu, si¢ggna¢ po jego najprostsze wskazniki. Po
prostu liczby! Liczby przedmiotéw i liczby godzin przeznaczane na ich
programowq realizacje ukazuja hiperdysproporcj¢ pomigdzy dwoma
sktadowymi elementami symultanicznego modelu ksztatcenia nauczy-
cieli, realizowanego w uniwersytecie. O wyborze kierunku studiow zade-
cydowat fakt, iz studia polonistyczne sa przez autorke, z racji obowiaz-
kéw dydaktycznych i doswiadczen wynikajacych z realizacji projektu
badawczego typu action research, stosunkowo dobrze rozpoznane. Owa
blizsza znajomos¢ stworzyla szanse glebszej interpretacji danych zawar-
tych w analizowanym dokumencie i ewentualnego jej dopelnienia ze-
branymi w nieformalnych wywiadach wypowiedziami studentow.

Studia polonistyczne prowadzone w Instytucie Filologii Polskiej to
Jeden z najliczniejszych i najbardziej obleganych przez kandydatow
kierunek studiéw w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu. Obecnie’ w ramach stacjonarnych, pigcioletnich studiow magister-
skich edukowanych jest na nim 897 studentéw. Wigkszos¢ z nich (po-
nad 90%) zorientowana jest na uzyskanie przygotowania (kwalifikacji)
do nauczania jezyka polskiego w szkole podstawowej lub $redniej. Od-
powiadajac na potrzeby oswiaty, ksztalci si¢ tez na tym kierunku na-
uczycieli jezyka polskiego w trybie zaocznym — zaréwno na poziomie
licencjackim (294 studentow) jak i magisterskim (442 osoby). Studia
zaoczne trwaja pigé lat, a licencjackie trzy. W roku akademickim
1994/1995 uruchomiono takze dwuipotroczne studia drugiego stopnia
dla absolwentéw studidw licencjackich. Zapisalo sig¢ na nie 49 oséb.

* Analiza zostala przeprowadzona w roku akademickim 1995/1996.
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Szeroka oferta magisterskich studiow dziennych szansa dla
indywidualnego doboru tresci i przebiegu ksztalcenia

Realizowany obecnie program magisterskich studiow dziennych
wszedt w zycie w roku akademickim 1992/1993° i jest ,rezultatem
prac Instytutu Filologii Polskiej zmierzajacych do unowocze$nienia
i dostosowania formy studiow do aktualnych standardéw akademickich™
(Program, 1994, s. 3). Jednym z najwazniejszych celéw przyswiecaja-
cych jego konstruowaniu bylo stworzenie warunkéw do indywiduali-
zacji i usamodzielniania studentow w ksztaltowaniu tresci i przebiegu
studiow. Program poznanskiej polonistyki jest w opinii jego twércow
efektem korzystnego kompromisu pomigdzy obligatoryjnym pensum
przedmiotow, godzin i egzaminow, wymaganych od wszystkich studen-
tow, a szansa swobodnego wyboru innych przedmiotow z szerszej ofer-
ty zaje¢ fakultatywnych.

Program posiada strukture ,,schodkows”, oparta na zasadzie kolej-
nych stopni ,,wtajemniczenia” (Program, 1994, s. 3). Tworza go cztery
bloki: STUDIUM PODSTAWOWE, a wigc przedmioty i egzaminy obo-
wigzkowe, BLOK POLONISTYCZNY, zawierajacy przedmioty fakulta-
tywne — literackie 1 jezykoznawcze — oferowane przez naukowcow
Wydziatu Filologii Polskiej i Klasycznej, ktorego Instytut jest czgscia
skladowa, BLOK HUMANISTYCZNY, sktadajacy si¢ z przedmiotéw fa-
kultatywnych z réznych dziedzin humanistyki, oferowanych gléwnie
przez inne wydzialy uniwersytetu oraz BLOK SPECJALNOSCI — pro-
fesjonalnych i quasi—profesjonalnych, fakultatywny.

Obowigzkowy program studiéw obejmuje zakres blokow I-III, tj.
2220 godzin zajgc¢ i,19 egzamindéw. Ponadto student moze (od I1I roku)
zdobywac jedna lub wigcej z oferowanych specjalnosci i wtedy jest
zobowigzany otrzymac¢ dodatkowo zaliczenie okoto 300 godzin zajeé
oraz zda¢ stosowne egzaminy. Programy blokéw I i IV sg ,,sztywne”
w tym sensie, ze zawieraja peine listy przedmiotéw obowigzkowych.
Praktycznego wypetnienia blokéw II i IIT dokonuje sam student, wybie-
rajac samodzielnie, sposrod szerokiej gamy propozycji, zajecia dla sie-
bie. Zajecia te stanowia blisko potowe godzin catego programu. W ob-
rebie tych blokow student ma takze prawo do samodzielnego okre$lania
swych obciazen dydaktycznych, oczywiscie w ramach czasowych wy-
znaczonych przez Program.

7 Analizg oparto na dokumencie: Program magisterskich studiéw polonistyecz-
nych. Informator, UAM, Poznan 1994.
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Studium Podstawowe to jedyna czes¢ programu, ktéra w catosci
ma charakter obligatoryjny. Sktadajacy sig¢ nan zestaw przedmiotow
traktowany jest jako minimum programu uniwersyteckiego w zakresie
filologii polskiej, ktore kazdy student jest zobowigzany zrealizowac.
Dotyczy to zaréwno listy przedmiotow, obcigzen godzinowych oraz
podanych terminéw. Oto petna lista przedmiotow obowiazkowych:
1) historia literatury polskiej, 2) literatura i kultura antyczna, 3) nauki
pomocnicze, 4) poetyka, 5) teoria literatury, 6) bibliografia jezyko-
znawcza i leksykografia, 7) gramatyka opisowa jezyka polskiego z lek-
sykologia, 8) gramatyka jezyka staro—cerkiewno—stowianskiego, 9) gra-
matyka historyczna jezyka polskiego, 10) historia jezyka polskiego,
11) seminarium magisterskie, 12) jezyk tacinski, 13) jezyk nowozytny,
14) wychowanie fizyczne. Wszystkich studentow, niezaleznie od spe-
cjalnosci, obowiazuje odbycie 1410 godzin zaje¢é¢ z powyzszych przed-
miotow, uzyskanie ich zaliczen na warunkach wskazanych przez pro-
wadzgcych zajecia, zdanie 14 egzamindw, z egzaminem magisterskim
wlacznie i napisanie 8 prac kontrolnych. Najwicksze obcigzenie tymi
przedmiotami przypada na I i II rok studiow.

Przedmioty realizowane w bloku polonistycznym maja za zadanie
pomoc studentom w rozwijaniu i podtrzymywaniu wiasnych zaintere-
sowan. Buduja one edukacj¢ polonistyczng studenta w sposéb przez
niego wybrany, cho¢ nie pozbawiony pewnych zasad i rygorow. Spo-
srod zajgc oferowanych przez naukowcéw z Instytutu Filologii Pol-
skiej, student jest zobowigzany wybraé i zaliczy¢ 630 godzin i zdaé
3 egzaminy (z wybranych przez siebie przedmiotow). Powinien to
uczyni¢ w okresie od poczatku I do potowy V roku studiéw. Pozostate
zajecia w tym bloku maja charakter konwersatorium i ich wybor zalezy
wylacznie od studenta. Moze on skoncentrowac si¢ na przedmiotach
literackich badz jezykowych, realizujac tym samym szerokie lub wa-
skie zainteresowania. Oto kilka przyktadéw przedmiotéw realizowa-
nych w ramach tego bloku w roku akademickim 1995/1996: Onomastyka
literacka; W poszukiwaniu staropolskiego stylu komediowego — przy-
blizenia; Literatura staropolska. Zagadnienia tekstologiczne; Czlowiek,
wspdlnota, byt w literaturze staropolskiej — interpretacje; Safona —
siostra Wojaczka (poetyka erotyku); Pomiedzy kulturg stowa a kulturq
SJabuly — literatura lat 80—tych i 90—tych; Wzory mitoSci w kulturze
literackiej Zachodu; Problemy literatury i kultury europejskiej; Teatr,
dramat i opera na przelomie XVIII i XIX wieku; Sztuka aktorska
a dramat; Pisanie dramatu — warsztat; Kultura jezyka, Powiesé¢ wspdl-
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czesna w poszukiwaniu nowego jezyka, Co sie stalo z Nowq I'alq? Ba-
ranczak — Krynicki — Zagajewski; Prace pisemne w dydakiyce szkolnej;
Dialektologia.

Blok humanistyczny tworza zajecia, ktére pomagajg uzupelnié
wiedze polonistyczna, wzbogaci¢ ja o konteksty szeroko rozumianej
humanistyki. W okresie od poczatku I do konca IV roku studiow kazdy
powinien zaliczy¢ 180 godzin zaje¢ i zda¢ 3 egzaminy. Studenci uczest-
nicza w zajeciach zamawianych przez Instytut na podstawie wczesniej
deklarowanych przez nich zainteresowan, lub biorg udzial w zajeciach
prowadzonych dla studentow innych wydziatow uniwersytetu. Rozroz-
nienia wyktad — konwersatorium nie sg tu istotne. Wybrane przedmio-
ty moga mie¢ charakter ogdlny, np. historia Polski, jak i szczegotowy,
np. gotyk w Polsce Pdinocnej. Tworcy Programu uwazaja, ze dla po-
lonistow szczegdlnie przydatne moga okazac sig takie przedmioty jak:
historia Polski, historia sztuki, historia filozofii, filozofia jezyka. psy-
chologia, socjologia kultury, etnografia i etnologia, naukoznawstwo,
historia ksigzki.

Specjalnos¢ nie jest obowiazkowa. Mozna ukonczy¢ studia nie
wybierajac zadnej z nich. Zdaniem autoréow Programu zaliczona spe-
cjalnos¢ podnosi jednak atrakeyjnosé¢ absolwenta na rynku pracy. Ukon-
czenie na przyklad specjalnosci nauczycielskiej jest rownoznaczne
z uzyskaniem prawa do zatrudnienia w szkole. Konkretne wypelnienia
programowe poszczegolnych specjalnos$ci maja zmienny charakter; za-
leza od mozliwosci prawnych, kadrowych i finansowych Instytutu.
W roku akademickim 1995/1996 prowadzono specjalnosci: nauczyciel-
ska, teatrologiczna, bibliotekarska, filmoznawczg i wydawniczo—ksie-
garska. Zajecia w ramach poszczegdlnych specjalnosci zaczynaja si¢ na
Il roku i trwajq 2 lata. Ich taczna liczba w ramach pojedynczej spe-
cjalnosci wynosi okoto 300 godzin. W programie niektorych specjalno-
sci znajduja si¢ praktyki. W ramach specjalnosci nauczycielskiej stu-
denci odbywaja pigciotygodniowa praktyke w szkotach podstawowych
i szesciotygodniowg w szkotach $rednich.

Studia zaoczne — ,,pélwartosciowy produkt z etykieta zastepczy”

Program pigcioletnich zaocznych studiéw magisterskich jest zre-
dukowang do polowy kopig programu studiow dziennych — zaréwno
w odniesieniu do liczby przedmiotdw jak i czasu ich realizacji. Sktada
si¢ on z dwoch blokow: ze studium podstawowego i specjalnosci na-
uczycielskiej. Zestaw przedmiotéw obowiazkowych jest taki sam, jak
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w przypadku planu zaje¢ dla studiéw stacjonarnych. Jedyna roznice
stanowi rozszerzenie oferty przedmiotéw humanistycznych o historig
filozofii. Studenci zaoczni sg zobowigzani do odbycia na uczelni 742
godzin zajgé, co stanowi okoto 50% czasu przeznaczanego przez stu-
dentdéw stacjonarnych na obowiazkowe zajecia tylko w ramach studium
podstawowego (1410 godzin). Zajecia w ramach specjalnosci nauczy-
cielskiej zajmuja 242 godziny, w tym na ,.klasyczne” przedmioty peda-
gogiczne, a mianowicie: psychologig, pedagogike i metodyke przezna-
cza sig¢ tacznie 140 godzin (wobec ministerialnego wymogu okreslaja-
cego ich minimalng liczbe jako 270). Szczegotowa oferta programowa
w ramach specjalizacji jest jednak nieco szersza anizeli w przypadku
studiow dziennych. Rozszerzenie dotyczy uwzglednienia takich przed-
miotow jak: literatura dla dzieci, historia kultury polskiej, wiedza
o teatrze i wiedza o filmie. Sadzi¢ mozna, ze wersja ta jest swego ro-
dzaju kompromisem miedzy ,twardymi” realiami czasowymi (zajecia
odbywajg si¢ tylko w czasie weekendow), a dostrzegana potrzeba do-
starczenia nauczycielowi wiedzy utatwiajacej sytuowanie swego przed-
miotu w szerszym kontekscie kulturowym. Uwaga ta dotyczy takze
rozszerzenia bloku podstawowego o przedmiot: historia filozofii. Po
czwartym roku studiéow studenci odbywaja czterotygodniowa praktyke
w szkole podstawowej lub $redniej. Osoby pracujace w szkole moga
ubiegac si¢ 0 zwolnienie z tej praktyki.

Program studiéw licencjackich jest za$ jeszcze bardziej okrojona
wersja dziennych studiow magisterskich (kopia kopii). Plan studiéw
obejmuje 19 przedmiotéw akademickich, z ktorych 9 jest kopia przed-
miotéw obowigzkowych studium podstawowego, 2 sa wybrane z bioku
polonistycznego, a 7 pozostalych stanowi kopie przedmiotow nauczy-
cielskich w wydaniu studiéw zaocznych. Aby uzyskaé stopien licencja-
ta, wystarczy zaliczy¢ 614 godzin zaje¢¢ na uczelni, zda¢ 10 egzaminow,
w tym jeden dyplomowy, napisa¢ 10 prac kontrolnych i jedng dyplo-
mowg oraz odby¢ czterotygodniowa praktyke szkolna. Studenci juz
pracujacy w szkole sg zwolnieni z realizacji tego ostatniego wymogu.

Sposob doboru przedmiotéw w programie studiow stacjonarnych
moze wskazywa¢ na intencj¢ uczynienia ich w wyzszym stopniu stu-
diami nauczycielskimi, anizeli czyni si¢ to w ofercie studiow stacjo-
narnych, Swiadczy o tym ograniczenie specjalnosci tylko do jednej —
nauczycielskiej, i poszerzenie oferty w obrebie tego komponentu edu-
kacji o takie przedmioty, ktére moga dostarczy¢ nauczycielowi wiedzy
przydatnej w szkole (literatura dziecieca, film, teatr). Uwage zwraca
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jednak fakt, ze wobec tak wyraznego adresata i w sytuacji zredukowa-
nia, w stosunku do studidéw stacjonarnych, czasu trwania zaje¢ na uczel-
ni do polowy, nie przygotowano adekwatnej do tych warunkow kon-
cepeji ksztalcenia. Czyz nie nalezy sig obawiaé, ze realizacja ambitnego
planu studiow polonistycznych, w tak ograniczonym czasie i w trudniej-
szych przeciez warunkach — catkowite wypeinianie dni weekendowych,
moze okazac sie, jesli nie niemozliwa to bardzo trudna? Czy studenci
zaoczni, wobec braku wielu ksiazek, materialéw, miejsc w bibliote-
kach, a w niektorych miejscowosciach pewnie i bibliotek, sa w stanie
samodzielnie wypelnié program studiéw? Czy nauczyciele akademiccy
pracuja w niedziele rownie sprawnie jak w ciagu dni powszednich?
Czy studenci po nocnej podrézy na uczelnig nie zasypiaja na wykladzie?
Czy uzyskane w ten sposdb wyksztatcenie odpowiada wartoset , rynko-
wej” dyplomu? Wszak zewngtrznie nie rézni si¢ od dyplomu magister-
skiego absolwenta piecioletnich studidéw stacjonarnych, ktéry dotart don
wprawdzie wybrang przez siebie, ale obcigzong znacznymi rygorami
merytorycznymi i formalnymi, droga. W mys$leniu o zaocznym trybie
edukacji nauczycieli doprawdy trudno uwolni¢ si¢ od paradygmatu
rynku, choé rejestrowanych zjawisk nie mozna bezposrednio zakwalifi-
kowa¢ ani do sygnalizowanych w literaturze kategorii, i odpowiadaja-
cych im strategii, rynkow edukacyjnych (,,rynek alternatywny”, ,,rynek
merytokratyczny”, .,rynek doraznej pomocy”, .rynek pozordow”, ,rynek
szarej strety”, _rynek §rodkéw uczenia sie™) (zob. Kwiecinski, 1997).

Zdumiewa takze brak osobnej koncepcji nauczycielskich studiow
licencjackich, ich ,akademicki” charakter. Jest to jeszcze bardziej
okrojona, albo raczej jeszcze bardziej niewyrazna, kalka studiow sta-
cjonarnych. Te same przedmioty i zapewne ci sami wyktadowcy, ten
sam program, lektury etc. 1 jeszcze raz liczby! Przypomnijmy! W kry-
tykowanych przez przedstawicieli uniwersytetow kolegiach ministe-
rialnych program studiéw obejmuje okoto 1500 godzin, z czego dwie
trzecie stanowia studia przedmiotowe, a pozostata cze¢sé wypelnia ksztal-
cenie profesjonalne. Program uniwersyteckich studiow licencjackich
obejmuje 614 godzin zaje¢ dydaktycznych, co stanowi mniej niz poto-
we oferty kolegialnej. Jesli wsrdd ekspertdw edukacji spotyka sig opi-
nie, iz zbyt krétki czas trwania studidw w kolegiach nie gwarantuje
uzyskania wystarczajacej wiedzy, aby moc uczyé jezyka czy matema-
tyki (zob. np. Lewowicki, 1997; Niemiec, 1994), to jakiego przygoto-
wania do nauczania mozna oczekiwaé od absolwenta zaocznych stu-
diow licencjackich?
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Pozostajac przy poréwnaniu obu modeli studiow licencjackich na-
lezy zaznaczy¢, iz w kolegium ministerialnym przywiazuje si¢ stosun-
kowo duze znaczenie do uczenia si¢ poprzez praktyke. Zajecia tereno-
we, wspomagane warsztatami wypetniaja do dwudziestu procent czasu
zajeé. Zwalnianie (w ramach studiéw uniwersyteckich) z obowigzku
odbywania zajeé praktycznych tych studentow, ktérzy pracuja albo pra-
cowali juz w szkole, stanowi ilustracj¢ podejscia organizatoréw stu-
diéw zaocznych do profesjonalnego komponentu ksztatcenia. Jesli sam
fakt bycia nauczycielem zwalnia od doskonalenia czy transformacji
swej praktyki, to mozna podejrzewac, iz ukrytym zalozeniem programu
jest nie tylko tradycyjne ujmowanie relacji miedzy teorig i praktyka,
ale i przystosowawczy charakter edukacji w ogole.

»Sladowe” ksztalcenie profesjonalne

Ksztatcenie nauczycieli realizowane na kierunku filologii polskiej
UAM stanowi typowy dla uniwersytetow wariant symultanicznego mo-
delu edukacji nauczycielskiej. Cechg charakterystyczng tego rozwia-
zania jest rownolegle realizowanie dwoch programow: ksztatcenia kie-
runkowego w zakresie studiowanej dyscypliny naukowej i ksztatcenia
pedagogicznego (profesjonalnego), przygotowujacego do pracy nauczy-
cielskiej. Uwage zwraca duza dysproporcja pomigdzy obu elementami.
Wobec szerokich i poglebionych studiow kierunkowych ksztalcenie
profesjonalne jest ograniczone do jednej z szesciu specjalnosci, nadto
nieobowigzkowych. Nalezy podkresli¢, ze dysproporcja owa zaznacza
sig zardéwno w rozmiarach jak i podejsciu do stawianych wymagan.

Przyjrzyjmy sig¢ ponownie liczbom. W czasie pigcioletnich studiow
magisterskich studenci przeznaczaja 2220 godzin na obowigzkowe za-
jecia kierunkowe. Zajecia odbywane w ramach specjalnosci nauczy-
cielskiej (przy minimum ministerialnym okre§lonym jako 270 godzin)
zajmuja 330 godzin, przy czym 120 sposrod nich stanowia wyktady, na
ktérych obecnosé, zgodnie z regulaminem studidw, jest nieobowiazkowa.
Jesli odejmiemy wigc od ogdlnej liczby godzin zajeé¢ profesjonalych
liczbg godzin przeznaczonych na wyktady to okaze sig, ze dla uzyskania
kwalifikacji nauczycielskich wystarczy uczestnictwo w 110 godzinach
zajec z zakresu psychologii, pedagogiki i metodyki.

Uwage zwraca takze wspomniane juz ,,tradycyjne pokawatkowanie”
teorii edukacji i jej stosunek do praktyki. Jesli tendencja w kierunku
unowoczesnienia studiéw kierunkowych jest widoczna (znaczny sto-
piefi swobody w zakresie okre$lania i realizowania osobistej koncepcji
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studiow polonistycznych w ramach szerokiej i atrakcyjnej oferty pro-
gramowej), to trudno dostrzec starania o to, aby umozliwi¢ przysziemu
nauczycielowi przygotowywanie si¢ do wykonywania profesji poprzez
studiowanie praktyki. Przedtozona oferta to przekaz wiedzy formalnej
i to ,,w plasterkach”, bez uzgodnionej, wspolnej koncepcji oraz aplika-
cyjna, w stosunku do teorii, praktyka w szkole. Coraz powszechniej
podzielany poglad o ,,innej” relacji teorii i praktyki edukacyjnej, po-
mimo promocji w postaci réznego rodzaju warsztatow nauczycielskich
i pojawiajacych sig¢ publikacji, nie znalazl tu jeszcze odzwierciedlenia.

Wobec tak niewielkiego zakresu i fragmentaryzacji edukacji pro-
fesjonalnej realizowanej w uniwersytecie, nie dziwia juz trudnosci
z odniesieniem empirycznego modelu do typowych koncepcji ksztal-
cenia nauczycieli zwigzanych wg Wotoszyna z dazeniem do ,,spycho-
logizowania”, ,.,ekonomizacji”, ,,cybernatyzacji i technizacji” czy ostatnio
»zhumanizowania i upodmiotowienia tak pedagogiki jak i pracy szkoly
oraz nauczyciela” (Wotoszyn, 1992), czy okreslanych wg Lewowickiego
jako ,,ogolnoksztatcace”, ,,personalistyczne”, ,,pragmatyczne” (kompe-
tencyjne), ..specjalistyczne”, ,progresywne”, ,wielostronne” (Lewowi-
cki, 1997, s. 110). Zgodzié si¢ wypada ze stanowiskiem Lewowickiego,
iz ,nader rzadko u zrédet formowania si¢ modelu byta jasno okreslona
koncepcja”, a ,,model uniwersytecki nosi najwigcej cech wilasciwych
koncepcji ogdlnoksztatcacej” (Lewowicki, 1997, s. 110).

Prezentowany nizej plan nauczania w zakresie studiow kierunko-
wych, oferowany studentom polonistyki, zwraca uwagg troska zaréwno
o uzyskanie przez absolwentéw solidnych podstaw (tradycyjna akademi-
cka edukacja w ramach bloku I), jak i tworzeniem warunkéw do reali-
zacji indywidualnych zainteresowan (blok polonistyczny) oraz sytuowa-
niem studiowanej dyscypliny w szerszym kontekscie humanistycznym
(blok III). W zwigzku z tym, ze ponad 90% kazdego rocznika studen-
tow studiuje dodatkowo specjalnos¢ nauczycielska, pojawia si¢ pytanie:
na ile proponowana wiedza kierunkowa, jej zakres, glteboko$¢ i uktad
sq uzyteczne dla nauczyciela jezyka polskiego pracujgcego w szkole
podstawowej czy sredniej? W sytuacji, gdy rokrocznie ponad 800 stu-
dentow traktuje studia na tym kierunku jako przygotowanie do profesji
nauczycielskiej, trudno przyznaé, ze problem jest marginalny, a sedno
dydaktycznego dzialania polega na ,,wtajemniczaniu” wybranych i wpro-
wadzaniu nielicznych w kregi elity.

Zobaczmy na ile ta szeroka edukacja kierunkowa odpowiada ta-
kim ,,standardom” przedmiotowego przygotowania nauczyciela, ktére
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gwarantuja w miare bezpieczne funkcjonowanie w szkole (oczywiscie
w zakresie wiedzy nauczanego przedmiotu).

Wiedza kierunkowa z punktu widzenia potrzeb nauczania

W srodowisku nauczycielskim czgsto formutowany jest postulat
zbieznosci studiow przedmiotowych z merytorycznymi podstawami pro-
gramu nauczania. Z drugiej jednak strony poglad, iZ opanowanie wie-
dzy przedmiotowej winno by¢ na tyle rozlegte i wszechstronne, aby
pozwalalo swobodnie operowa¢ programem i wychodzi¢ poza przewi-
dywane w nim tresci, takze nie jest odosobniony.

Badania naukowe, prowadzone w USA, w odniesieniu do nauczy-
cieli réznych przedmiotéw szkolnych, gtéwnie zreszta szkot Srednich,
dowodza, ze nauczanie zawsze pociaga za sobg konieczno$¢ przekta-
dania wiedzy dyscypliny naukowej na wiedzg¢ ucznia w zakresie danego
przedmiotu szkolnego. Niezaleznie od tego czy poszczegolni badacze
identyfikujg te czynnos$¢ jako tworzenie (na bazie posiadanego systemu
wiedzy) wiedzy ,.stuzacej dziataniu” (Calderhead & Miller, 1985), czy
opisuja koncepcje¢ ,pedagogicznego myslenia — osadzong w wiedzy
o sobie, dziecku i sprawach przedmiotu” (Feiman—Naser & Buchmann,
1985), lub mowia o ,,pedagogicznej interpretacji spraw przedmioto-
wych” (Mc Evan, 1987), zawsze dokumentujg klasyczne juz stwier-
dzenie Deweya, ze gldownym zadaniem nauczania jest ,.psychologi-
zowanie” wiedzy naukowej z punktu widzenia potrzeb ucznia. Opisy
»hauczyciela—nowicjusza” i ,nauczyciela—eksperta” ujawniaja zasadni-
czg roznice w posiadanym przez nich systemie wiedzy. Roznica ta do-
tyczy zardwno stopnia jej ztozono$ci, jak i hierarchii, rozlegtosci,
stopnia poglebienia oraz organizacji. Wiedza nauczyciela, ktdrego
okresla si¢ mianem eksperta, jest na ogét wielowymiarowa. Cechuje
Ja, w poréwnaniu z wiedzg nauczyciela rozpoczynajgcego prace, scisle
powiazanie migdzy konceptualnym a pedagogicznym rozumieniem na-
uczanego przedmiotu oraz lepsze jej hierarchiczne ustrukturyzowanie
(Leinhardt & Smith, 1985). Glgbokos¢ i organizacja wiedzy przedmio-
towej wptywa w sposéb istotny zaréwno na tresci jak i sam przebieg
procesu dydaktycznego, czyli innymi stowy na to, czego i jak nauczy-
ciele ucza (Wilson, 1988; Ball, 1988; Lampert, 1985, podaje za: Gros-
sman, Wilson and Shulman, 1990). Wyniki badan prowadza wiec do
konkluzji, ze nauczyciele nabywajg umiejetnosci transformowania wie-
dzy akademickiej na wiedzg przedmiotu szkolnego dopiero w trakcie
wykonywania profesji. Wsréd czynnikow wywierajacych wplyw na te
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»edukacje” wymienia si¢ zarowno stan wiedzy, z ktora uczniowie przy-
chodza do szkoly, jak i ksztalt realizowanego programu oraz caty
kontekst nauczania (Calderhead & Miller, 1985; McEvan, 1987). Jesli
w trakcie ksztalcenia wstegpnego nie da si¢ wyposazy¢ przyszlego na-
uczyciela w calg wiedze i umiejgtnosci stuzace ,,pedagogizacji” wie-
dzy, to osoby i instytucje zajmujace si¢ edukacja nauczycielska stajg
przed koniecznoscig udzielenia odpowiedzi na pytanie: Jak ulatwic
nauczycielowi ten proces samodoskonalenia? Na jakich podstawach
budowaé niezbgdne w tym celu kompetencje? Co powinno si¢ na nie
(te podstawy) sktadac?

Autorzy projektu badawczego realizowanego w Stanford, wskazuja
na potrzebe uwzglednienia w programach wstepnej edukacji nauczycieli
takich aspektow wiedzy przedmiotowej, jak: ,,wiedza tresciowa”, ,,wiedza
substantywna”, ,,wiedza syntaktyczna” i ,,wierzenia” (beliefs) odnosza-
ce sie do wiedzy przedmiotowej.

Wiedza tresciowa to ,tworzywo” danej dyscypliny i przedmiotu
szkolnego. Sktadaja sig¢ nan fakty, organizujace je zasady i glowne
koncepty. Obok zdolnosci do rozpoznawania, definiowania i dyskuto-
wania pojedynczych konceptow, jednostka, wyposazona w wiedzg tre-
sciowa, potrafi identyfikowaé zwiazki nie tylko w zakresie danej dzie-
dziny wiedzy, ale i pol zewnetrznych wobec niej. Braki w zakresie
wiedzy tresciowej sg czesto spotykanym (w USA) zrédiem trudnosci
w nauczaniu danego przedmiotu szkolnego. Wspomniani badacze z Stan-
ford przypisali im takie zaobserwowane zachowania nauczycieli, jak:
czytanie ,kilku stron podrgcznika do przodu”, unikanie sytuacji stymu-
lujacych uczniéw do zadawania pytan, unikanie kontaktu wzrokowego
w trakcie realizacji pewnych partii materiatu badz catkowite pomijanie
niektérych zagadnien (np. z gramatyki przez nauczycieli jezyka angiel-
skiego). Sugeruja tez, ze nauczyciele opierajacy swa pracg z uczniem
wylacznie na podreczniku, z pominigciem innych zrédet wiedzy, czynia
tak, poniewaz nie rozumiejac konceptow, nie sa zdolni do krytycznego
okresienia adekwatnos$ci i $cistosci tekstu (Hashweh, 1985, 1987; Wil-
son, 1987, 1988; Bell & Feiman, 1988, podaj¢ za: Grossman, Wilson
and Shulman, 1990). Stan wiedzy tresciowej wplywa wigc zaréwno na
krytycyzm nauczyciela wobec oferty podrecznikowej, jak i dokonywana
selekcje materiatu nauczania oraz sposob strukturyzowania treéci czy
nawet styl nauczania. Przyszty nauczyciel powinien zatem rozumieé
centralng pozycj¢ wiedzy tresciowej w nauczaniu i by¢ §wiadomy kon-
sekwencji jej braku; rozumie¢ gtéwne koncepty i zasady organizujace
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wiedze przedmiotowsq i by¢ $wiadomy swej odpowiedzialnosci w zakre-
sie zdobywania wiedzy na przestrzeni calego okresu pracy zawodowej.

Implikacje w dziedzinie edukacji nauczycieli, sformutowane z pre-
zentowanego punktu widzenia, przedstawiajg si¢ nastgpujaco:

— zamiast oddzielnych studiow merytorycznych i pedagogicznych
studia w zakresie ,,jak nauczaé tego, czego aktualnie sam si¢ uczg?”
,Jak komunikowac te wiedze uczniom o zroznicowanych potrzebach
edukacyjnych?”

— studia nauczycielskie (wstgpna edukacja) podstawa rozwoju
zdolnosci do zdobywania nowej wiedzy, zarowno w jej wymiarze tre-
sciowym jak i pedagogicznym.

»Struktury substantywne” to paradygmaty wystepujace w danej
dyscyplinie. Stuza one zaréwno ukierunkowywaniu poszukiwan ba-
dawczych jak i eksplanacji oraz interpretowaniu uzyskanych danych.
W niektorych dziedzinach wiedzy, np. chemii czy fizyce, dominujace
struktury substantywne moga utrzymywac si¢ przez dluzszy czas. W in-
nych, takich jak na przyktad krytyka literacka, mamy zwykle do czynie-
nia z rownoleglym wystgpowaniem wielu, nierzadko konkurencyjnych
w stosunku do siebie paradygmatow. Wedtug badaczy amerykanskich
studia magisterskie zwykle wyposazaja swych absolwentow w tego
typu wiedze. Nie maja oni jednak pewnosci, czy ten aspekt wiedzy jest
w wystarczajacym stopniu eksponowany w ksztalceniu nauczycieli na
poziomie bakalaureatu (Shulman, 1990).

Wiedza syntaktyczna dotyczy sposobéw prowadzenia poszukiwan
w danej dziedzinie i uznanych w niej kanonéw dowodzenia naukowe-
go. Wprowadzana wiedza musi by¢ bowiem uznawana przez dang spo-
tecznos¢ naukowsg (Schwab, 1978). Znajomosé tego typu struktur jest dla
przyszlego nauczyciela, wedlug autorow projektu, niezbedna. Pozwala
ona bowiem uwzglgdnia¢ ten aspekt wiedzy w konstruowaniu i realizo-
waniu programu nauczania danego przedmiotu w szkole. W przypadku
zajeg¢ z literatury lekcje nie ograniczaja sie wtedy do czytania tekstow,
identyfikacji tematu i dokonywania charakterystyki gléwnych bohate-
row. Uczniowie zdobywaja wiedzg o roznych sposobach przeprowadza-
nia analizy literackiej, dyskutuja wiele mozliwych interpretacji poje-
dynczego tekstu. Brak tego aspektu w wiedzy kierunkowej nauczyciela
moze prowadzi¢ nie tylko do nie uwzgledniania tego typu wiedzy w pro-
gramie nauczania, ale moze stac sie przyczyng jego osobistych trudno-
$ci w zdobywaniu nowej wiedzy, w wartosciowaniu nowych teorii,
ustalaniu podejscia do i dokonywaniu analiz tekstowych. Wspotpraca
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naukowcow i edukatordw w zakresie wspierania przysziego nauczyciela
w zdobywaniu tego typu wiedzy jest niezwykle pozadana. W opinii ba-
daczy z uniwersytetu w Stanford aktualnie realizowane w Stanach studia
magisterskie dla nauczycieli nie daja takich gwarancji.

Autorzy wspomnianego projektu podkreslaja wage jeszcze jednego
aspektu wiedzy nauczycieli. Twierdza, ze dokonywany przez nich do-
bér tresci nauczania jest w znacznym stopniu uwarunkowany ich ,,0s0-
bista orientacja” dotyczaca tego, co jest bardziej, a co mniej istotne
w danym przedmiocie szkolnym. W przebiegu wstepnej edukacji na-
uczycieli, a takze w ich doksztalcaniu i doskonaleniu, nalezatoby, ich
zdaniem, tworzy¢ warunki do rozpoznawania i testowania ,,wierzen”
dotyczacych nauczanego materiatu i wspomagania ich w uzyskiwaniu
potwierdzenia, ze te wlasnie osobiste przekonania wplywajg w istotny
sposob na to, czego sami si¢ uczg i czego nauczajg innych. Uswiado-
mienie sobie tego stanu rzeczy, nazwanie go, zdaje si¢ by¢ prioryteto-
we dla pozbycia si¢ zaktdcen w postaci naktadania tego rodzaju ,,filtru”
na nowo wchodzace informacje.

Jesliby zastosowaé koncepcje Shulman do analizy planu studidéw
na kierunku filologii polskiej UAM, to okazuje sig, ze jej absolwenci,
udajacy si¢ do pracy w szkole, raczej nie beda przezywaé trudnosci
wynikajacych z brakéw w zakresie wiedzy tresciowej. Problemem moze
okaza¢ si¢ koniecznos¢ ,,przetozenia” tej wiedzy na tresci szkolne. Bo-
gactwo wiedzy szczegotowei, brak powiazania z wiedza pedagogiczna,
znikoma ilo$¢ praktyk, moga utrudnia¢ dokonywanie doboru tresci dla
uczniow. Przyznaé nalezy, ze studenci sa $wiadomi tego faktu, na ogol
akeepiuja stojace przed nimi zadanie, i niekoniecznie podzielaja poglad
o koniecznos$ci zmiany status quo w tym zakresie.

Oto wybrane wypowiedzi zgromadzone w roku akademickim
1996/1997:

Mysle, ze praktyki w szkole zweryfikujq moje wyobrazenia o niej.
Najistotniejszym wydaje si¢ by¢ problem: co jest najwainiejsze? Bede
musiata shierarchizowaé moje wiadomosci. Wiem, ze moja wiedza na
poziomie szkoly podstawowej (specjalistyczna) nie bedzie zbytnio przy-
datna. Obok shierarchizowania tychze wiadomosci bede musiata znafeic
sposoby, JAK je przekazaé... (studentka I1I roku studiéw stacjonarnych).

Studia polonistyczne dajq mozliwo$¢ zapoznania si¢ z réznymi dzie-
dzinami, szczegdlnie humanistycznymi... Wiedzy jest duzo i uwazam, Ze
nauczycielowi jezyvka polskiego jest ona potrzebna. Jesli chodzi o pro-
gram nauczania w szkole to jest on bardzo sztywny i nie zawsze pozwala

4~ Zmiany..
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miodemu nauczycielowi wykazaé sie swoimi umiejetnosciami nabytymi
w trakcie studiow... (studentka Il roku studiéw stacjonarnych).

Sqdze, e wiedza, ktérq nabywamy w piecioletnim toku nauczania,
nie ma za wiele wspélnego = wymaganiami, kiére stawia prakiyka szkolna.
Niejednokrotnie jestesmy albo zbyt ,zieloni” albo zbyt rozentuzjazmo-
wani... (student IV roku — studia stacjonarne).

Wiedza przedmiotowa, wykladana na zajeciach uniwersyteckich,
stanowi — wedfug mnie (niedo$wiadczonego jeszcze, przyszlego pedago-
ga), pewng baze, na ktdrej mozemy sie opieraé, ale wlasciwie niewiele
przysiaje do praktyki w szkole. Wiele zaje¢ na uczelni ma sie nijak do
pracy z dzie¢mi — nie widze zadnej korelacji... (studentka III roku stu-
diow stacjonarnych).

Czy wiedza wyniesiona ze studiow wystarczy? Odpowiadam: zdecy-
dowanie NIE. Nie mialem jeszcze praktyk w szkole, ale obcowanie z oso-
bami, ktére sa na starszych latach, skiania mnie do tak jednoznacznej
odpowiedzi. llo$¢ lektur czytanych podczas studiow sprawia, ze ginie to,
co jest najwazniejsze... Zaczynajqc prace w szkole frzeba od poczqiku
czytac wszystkie lektury, przeprowadzal analize, wyszezegdlniac to co
Jjest przydatne, odrzucié to co zhedne... Uczniowi (czlowiekowi) potrzebna
jest mqdrosé a nie wiedza... (student IT1 roku, studia stacjonarne).

Studia na kierurku filologii polskiej obejmujq nie tylko zagadnienia
historii literatury polskiej i gramatyki, tzn. tych dziatow, ktdre dominujq
w szkotach podstawowych i Srednich. Zajecia w niewielkim stopniu na-
wiqzujq do rzeczywistosci szkolnej i prakiyki pedagogicznej. Przyznaje,
ze niejednokrotnie éwiczenia i wykiady wprowadzajq mndstwo nowych
informacji, watpliwosci i... zametu, nie dajqc odpowiedzi na postawione
pytanie. Filologia polska jest kierunkiem tworczym. Od studenta wymaga
si¢ mySlenia, nie wkuwania regutek. Trudno wigc méwié o korelacji mie-
dzy programem studiéw i programami szkolnymi. Takiej korelacji nie ma
i byé nie powinno. Po wkonczeniu studiow nauczyciel powinien umiedé
zsyntetyzowac wiedze, dokonaé wyboru tego, co i jak nalezy przekazaé
uczniom. Sam program studiow ksztalei natomiast humanistéw, a nie
pedagogow. Uwazam, ze to dobrze i nie powinno sie zmienié¢ (studentka
111 roku, studia stacjonarne).

Przedstawione wypowiedzi pozornie potwierdzaja raz jeszcze
obiegowe opinie i wyniki tych badan empirycznych, ktére ujawniaja
zjawisko negatywnego wyboru profesji nauczycielskiej wsrdd studen-
tow uniwersytetu (zob. np. Potyrata, 1997). Bardziej uwazne ,,wczytanie
sig” w ich tekst pozwala jednak wysunaé inng interpretacje. Studenci,
z ktorymi przeprowadzono wywiady, podkreslali swa przynaleznosé do
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kierunku czy dziedziny studiéw. Czujq si¢ oni przede wszystkim filo-
logami ewentualnie polonistami. Stereotyp szkoly czy pedagogiki,
a takze swiadomos$¢ pozycji edukacji wérdd innych dziedzin, wywoluje
prawdopodobnie obawy przed ,zaszufladkowaniem” do ,.gorszej” bo
snauczycielskiej” grupy studentow i w konsekwencji ,.gorszej”, bo
ograniczajacej przestrzen spotkan — osobowych, literaturowych etc.,
waznych z punktu widzenia ich indywidualnych koncepcji wilasnych
studiéw, edukacji. Swiadcza o tym wypowiedzi podkreslajace w sposéb
doceniajacy ilos¢ lektur czytanych w czasie studiow, ich szeroki hu-
manistyczny charakter, stawianie studenta wobec niedomknigtych kon-
kluzji etc.

Z duzym prawdopodobienstwem mozna tez zatozy¢ (stwierdzenie
to wymagatoby jednak analiz w zakresie szczegoétowych programow
poszczegolnych przedmiotéw akademickich), ze wiedza przedmiotowa
absolwentow studiow magisterskich, podobnie jak ich amerykanskich
kolegow, w stopniu wystarczajacym dla potrzeb nauczania, uwzglednia
aspekt syntaktyczny i substantywny. Inna sprawa — czy tego typu
kompetencje sa przez nauczycieli polskich wykorzystywane. Czy po-
zostaja w dalszym ciggu niewolnikami centralnie ustalonych, szczego-
lowych programéw nauczania, okreslajacych nie tylko kanon lektur, ale
i spos6b ich interpretacji, czy twodrczo korzystaja z przyznanego im
marginesu swobody w okreslaniu czego i jak uczyé? Ankietowani przez
nas nauczyciele szkot podstawowych, doksztatcajacy sig¢ w uniwersy-
tecie w ramach studidow zaocznych, ujawniaja niemoznos¢ pokonania
tej bariery (Gotebniak, Solarczyk—Ambrozik, 1996). Wydaje si¢ jednak,
Ze najblizsze lata przyniosa rozwigzania sprzyjajace wiekszej swobo-
dzie nauczycieli w tworzeniu i realizowaniu programu panstwowego.
Prace kolejnych ekip rzadowych nad reforma w stosunku do nauczy-
cieli stawiaja jednoznaczne wymagania dotyczace samodzielnego wy-
petniania ram programowych. Pytanie — czy nauczyciele sg zdolni do
wykorzystania tej szansy — z pozytkiem dla rozwoju powierzonych ich
opiece dydaktycznej uczniéw i z satysfakcja dla siebie? Czy mozna
powierzy¢ im to zadanie bez uprzedniego wsparcia ze strony instytucji
ksztatcacych i doskonalacych?

Badania ankietowe przeprowadzone przez Nalaskowskiego wsraod
330 nauczycieli z miejscowosci ponizej 50 tys. mieszkancow odkryly
w tej grupie nie tylko brak gotowosci innowacyjnej, ale i jakichkolwiek
podstaw (mentalnych czy kulturowych) jej kreowania. Typowy nauczy-
ciel z prowincji jest kobietg, ktéra nie przekroczyta czterdziestego roku
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zycia, ukonczyta studium nauczycielskie albo studia licencjackie, pra-
cuje w szkole podstawowej w klasach mtodszych, ma rodzing i... ceni
sobie nade wszystko , $wiety spokdj”; jest niechgtna wszelkim profe-
sjonalnym zmianom (Nalaskowski, 1997).

Prawdopodobnie badana przez nas grupa 120 nauczycieli studiow
licencjackich filologii polskiej UAM nie jest reprezentatywna dla sro-
dowiska nauczycielskiego w Polsce. Uzupelniajace studia uniwersyte-
ckie podejmuja prawdopodobnie ci sposrod ogotu nauczycieli nie cha-
rakteryzujacych si¢ cenzusem akademickim, ktorzy akceptujg i probuja
dostosowywaé si¢ do zmiany poprzez uzupetnienie z jednej strony for-
malnych kwalifikacji i zdobycie nowych kompetencji z drugiej. Czeg-
$ciowe potwierdzenie tej hipotezy przynosza analizy biografii innej
grupy nauczycieli — studentéw pigcioletnich zaocznych studiéw ma-
gisterskich z zakresu pedagogiki. Badania Solarczyk—Ambrozik ujawni-
ty zlozonos$¢é motywacji podejmowania studiow zaocznych. Wsréd au-
toréw 48 analizowanych biografii dominujg kobiety w wieku 25-35 lat,
dla ktérych studia wyzsze stanowia koncowy etap drogi, pokonywane;j
— jak mowig — ,,matymi kroczkami”, w kierunku realizacji mtodzien-
czych aspiracji dotyczacych wyksztatcenia 1 zwigzanego z nim awansu
spofecznego oraz mozliwos¢ doskonalenia swego nauczycielskiego
warsztatu (,,by bardziej efektywnie pomagaé dzieciom™). Okazuje si¢
wigc, ze w $wiadomosci tych osob, gltoéwnie mtodych kobiet, dla kto-
rych studia stanowia takze zrédlo ,,wzmocnienia wiary w siebie” czy
»transformacji jakosci zycia” wystepuje bardzo wyraznie §wiadomosé
potrzeby permanentnego profesjonalnego rozwoju i nie mniej wyraznie
sformulowane oczekiwanie wobec uniwersytetu, ze instytucja ta po-
winna im w realizacji tej potrzeby pomoc (Solarczyk—Ambrozik, 1997).

Czy kierunkowe studia uniwersyteckie wychodza naprzeciw tym
oczekiwaniom? Analiza prezentowanego planu studiéw zaocznych zdaje
si¢ taka mozliwos¢ wykluczaé, podczas gdy plan studiéw stacjonar-
nych, ze swa szeroka humanistyczng oferta programowa, moze stanowic
podstawg autorozwoju kompetencji nauczycielskiej. Jedna z konkluzji
badan nad mtodymi nauczycielami wskazuje, ze wobec uswiadomione-
go braku przygotowania profesjonalnego, absolwenci uniwersytetu za-
trudnieni w szkotach (w odrdznieniu od absolwentéw innych szkol na-
uczycielskich) probuja budowaé¢ swa wiedze profesjonalng opierajac
si¢ na intuicji, kreatywnosci i erudycji (Drézka, 1997). Proces ten bylby
na pewno znacznie utatwiony, gdyby program studiéw kierunkowych
uwzgledniat glgbsze (poza zajeciami z metodyki) powiazania migdzy
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studiami profesjonalnymi i kierunkowymi oraz uwzgledniat ujawnia-
nie, testowanie i prace z osobistymi uprzedzeniami czy preferencjami.
Brak pogtebionych studiow w zakresie szczegotowych programéw i spo-
sobéw ich realizacji nie pozwolil wprawdzie dokonac¢ oceny studidow
polonistycznych z tego punktu widzenia, warto jednak sygnalizowaé
problem i tego aspektu wiedzy kierunkowej.

Reasumujac nalezy podkresli¢, ze w ramach zrdéznicowanej i boga-
tej oferty programowej pigcioletnich dziennych studiow polonistycz-
nych odkryé mozna niejedng sciezke edukacyjna, przyjazna dla przy-
sztego nauczyciela, i ,,dobra”, z punktu widzenia najnowszych badan
(Shulman i in.). Absolwent tych studidw, ze wzgledu na swe przygoto-
wanie kierunkowe, ma szansg sta¢ si¢ dla ucznia przewodnikiem po
$wiecie wartosci, literatury i jezyka (Gotgbniak, Teusz, 1997). Pytanie
czy zechce i potrafi? Studia profesjonalne, ograniczone ze wzgledu na
czas ich trwania i stosowany model dydaktyczny, nie sg tu specjalnie
wspierajace. Mocniejsza strona jest ich fakultatywnosé¢. Mozna wiec mieé
nadziejg, ze niekoniecznie mamy tu do czynienia z negatywna selekcja.
Mniej optymistyczna pozostaje sytuacja na wydziatach skupiajacych na-
uki $ciste, na ktorych zdarza sig¢ tworzenie specjalnosci nauczycielskich
na zasadzie negatywnej selekcji. Pomimo otwarcia mozliwosci uzyski-
wania magisterium w zakresie edukacji, niewiele autonomicznych rad
wydziatowych z niej skorzystato. Uczelniom nadal bardziej ,,optaca si¢”
ksztatci¢ magistrow fizyki, chemii, geografii, anizeli magistrow edu-
kacji w dziedzinach nauk przyrodniczych, technologii i informatyki etc.
Pozostaje pytanie o implikacje tego zjawiska dla startu zawodowego
nauczyciela. Czy poglebiona wysoce specjalistyczna wiedza okaze sie
bardziej przydatna w szkole niz wiedza i umiejetnosci nabyte w drodze
prowadzenia rzetelnych studiéw i badan edukacyjnych?

Jakkolwiek poglady wskazujace na to, iz w sytuacji mizerii finan-
sowej w uczelniach wyzszych trudno oczekiwaé radykalnej zmiany
w dziedzinie ksztalcenia nauczycieli, poniewaz podtrzymywnie status
quo przynosi wymierne korzysci dla wydziatow (zta edukacja wstepna
daje szans¢ na udzial nauczycieli w platnych juz formach doskonale-
nia) wydaja si¢ przejaskrawione, to jednak nalezy sie zgodzi¢ z tymi
glosami, ktére stoja na stanowisku, iz bez szerszej debaty i wsparcia
organizacyjnego, finasowego, prawnego, wszelkich wysitkéw zmierza-
jacych do przyépieszenia zmiany w tym zakresie, trudno liczy¢ na
udzial, nie tylko $wiattych, ale autonomicznych i krytycznych nauczy-
cieli w reformie polskiej szkoty.



ROzZD7ZIAL 3

KOLEGIA NAUCZYCIELSKIE:
ALTERNATYWNY MODEL EDUKACIJI NAUCZYCIELI?

3.1. KOLEGIA W ZAMYSLE MINISTERSTWA — NADZIEJE

Ksztalcenie nauczycieli w kolegiach nauczycielskich to, wedtug
materialéow publikowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;j'
jeden z bardziej wyrazistych przejawow zmiany edukacyjnej w Polsce.
W ostatnim dniu sierpnia 1994 roku zakonczyty dziatalnos¢ studia nau-
czycielskie, ksztatcace nauczycieli wychowania przedszkolnego i naucza-
nia poczatkowego, a rok pdzniej, czyli 31 sierpnia 1995 roku, pedago-
giczne studia techniczne, przygotowujace nauczycieli praktycznej nauki
zawodu. Przypomnijmy, ze placowki te w uprzednim systemie o$wiaty
byly traktowane jako szkoty pomaturalne, a wigc waskozawodowe.
Byly to swoiste ,,§lepe uliczki”. Ich ukonczenie nie dawalo absolwen-
tom zadnej mozliwosci kontynuowania edukacji na poziomie wyzszym.
Traktowano ich na réwni z absolwentami licebw ogolnoksztatcacych.
Kolegia nauczycielskie posiadaja natomiast status szkot wyzszych.

W 1990 roku rozpoczety dziatalno$¢ kolegia jezykdéw obceych,
przygotowujace nauczycieli do szkét podstawowych i srednich. Powsta-
ty one w zwiazku z duzym zapotrzebowaniem na nauczycieli jezykow

! Analizie poddano nastepujace teksty: Dep. Ksztalcenia Nauczycieli MEN —
A. Bida, J. Robak, I. Strzemieczny, Ksztatcenie nauczycieli: Stan obecny i perspekty-
wy zmian, Ksztalcenie Nauczycieli 1992, nr 1 (1), s. 44-53; 1. Stepniowski, Sieé ko-
legiow nauczycielskich w swietle potrzeb kadrowych oswiaty, Ksztalcenie Nauczycieli
1992, nr 1 (1), s. 54-65; Dep. Szkolnictwa Wyzszego MEN, System ksztatcenia na-
uczycieli ze szczegdlnym uwzglednieniem funkcjonowania kolegiow nauczycielskich,
Biuletyn Kolegiow Nauczycielskich 1996, nr 1 (21), s. 1-17; Dep. Szkolnictwa Wyz-
szego MEN, Akredytacja kolegiow nauczycielskich, Biuletyn Kolegiow Nauczyciel-
skich 1996, nr 2 (22), s. 3-6.
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zachodnioeuropejskich. Rok pozniej (w 1991 roku) uruchomiono ko-
legia przygotowujace nauczycieli przedszkoli i szkét podstawowych.
Obecnie (dane za 1996 rok) funkcjonuje w Polsce 87 tego typu insty-
tucji ksztalcacych nauczycieli; 33 sposérdd nich to kolegia ksztalcace
nauczycieli edukacji wczesnej, a 54 to kolegia jezykow obeych.

Kolegia sg tworzone i prowadzone przez kuratoria oswiaty za zgoda
Ministerstwa Edukacji Narodowej. Podstawowym warunkiem ich po-
wstania jest opieka naukowo—dydaktyczna ze strony uczelni, ksztalcacej
nauczycieli tej samej specjalnosci. Opieka ta jest realizowana na pod-
stawie porozumienia zawieranego pomigdzy uczelniag a kuratorem. Poro-
zumienie to okresla szczegdétowo zasady wspoldziatania obu placowek
w ustalaniu i prowadzeniu egzaminow wstepnych i koncowych, uzy-
skiwania dyplomdw studiéw wyzszych, podejmowania przez absolwen-
tow studiow uzupehniajacych, odbywania przez nauczycieli kolegiow
stazy w uczelniach, czy wreszcie opieki finansowe;.

Nauka w kolegium trwa trzy lata i jest prowadzona zarowno w sy-
stemie studiow stacjonarnych jak i zaocznych (z wyjatkiem jezyka za-
chodniego). Warunkiem przyjecia jest posiadanie swiadectwa dojrzatosci,
zdanie egzaminu wstepnego i przedstawienie swiadectwa lekarskiego,
potwierdzajacego przydatnosé¢ do wykonywania zawodu nauczyciela.
Po pelnym cyklu ksztatcenia absolwenci otrzymuja dyplom ukonczenia
kolegium, ktory uprawnia ich do nauczania w przedszkolach, szkotach
podstawowych, a w przypadku jezykow obcych takze w szkotach $rednich.
Na podstawie porozumienia z uczelnia osoby te moga tez uzyskac tytut
licencjata na warunkach okreslonych przez uczelnie. Rozwigzuie si¢ to
w dwojaki sposob: egzamin dyplomowy stanowi zarazem egzamin licen-
cjacki i odbywa si¢ w kolegium przed komisja skladajaca sie¢ zarowno
z nauczycieli kolegium jak i nauczycieli akademickich, albo absolwent
kolegium przystgpuje do dodatkowego egzaminu licencjackiego przepro-
wadzanego w uczelni. Licencjaci maja tez mozliwosé podejmowania
uzupetniajacych studiow magisterskich. Poniewaz do tej pory nie wszyst-
kie uczelnie patronackie przygotowaly osobny wariant studiéw poszerza-
Jjacych teoretyczng wiedze absolwentow studiow licencjackich, niekiedy
przyjmowani sa oni na trzeci lub czwarty rok studiéw magisterskich.

Ksztalcenie w kolegiach nauczycielskich realizowane jest w spe-
cjalnosciach odpowiadajacych przedmiotom lub blokom przedmiotéw
szkolnych. Wszystkie plany i programy ksztalcenia sa ustalane przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej. Warunkiem realizacji tzw. progra-
mow autorskich jest ich zatwierdzenie przez wladze uczelni patronackiej
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i zyskanie akceptacji ze strony ministerstwa. Za podstawowe kryterium
programowe uznaje si¢ potrzeby praktyki i to zarowno w zakresie wie-
dzy przedmiotowej jak i tresci oraz form ksztalcenia profesjonalnego.
Mozna zauwazy¢, iz edukacja polega wigc nie tyle na studiowaniu wy-
branej dziedziny wiedzy i odbywaniu wykladéw z pedagogiki, psycho-
logii i metodyki, co na catosciowej edukacji nauczycielskiej. Ksztatci
sig nie filologa, ale nauczyciela jezyka, nie biologa, lecz nauczyciela
biologii etc. Czestym zjawiskiem jest tez tgczenie przygotowywania si¢
do nauczania dwadch przedmiotow czy specjalnosci — na przyklad ma-
tematyki z informatyka, nauczania poczatkowego z logopedia etc.

Kolegia reprezentuja odmienna w stosunku do akademickiej kon-
cepcje ksztalcenia nauczycieli. Polega ona na formulowaniu celow
z punktu widzenia modelu absolwenta przygotowanego do zadan, ktére
ma on wypetniaé w szkole. Zywiej reaguja tez na potrzeby praktyki,
uruchamiajac te specjalnosci, ktore sa w danym momencie najbardziej
potrzebne w regionie.

3.2. PEDEUTOLODZY O KOLEGIACH — OBAWY

Tak przedstawiaja si¢ kolegia w materiatach ministerialnych. Jawi
sie w ich $wietle obraz nowoczesnych, europejskich instytucji eduka-
cyjnych, ktérych powotanie stwarza szansg na przezwycigezenie niedo-
mogéw ,,akademickiego”, zbyt formalnego i ,teoretycznego™ ksztal-

* Zarzut nadmiernej teoretycznosei studiéw nauczycielskich, czesto formutowany
we wezesnym okresie przetomu, dotyczyl niewtasciwej relacji (braku integracji) oraz
usytuowania zaj¢¢ o charakterze teoretycznym w stosunku do zajgé praktycznych (zob.
np. Kotusiewicz, Kwiatkowska, 1992; Dudzikowa, 1992; Golg¢bniak, 1995). Wymienieni
autorzy nie kwestionujg roli teorii w ksztalceniu nauczycieli, proponujg natomiast inne
jej usytuowanie i wykorzystanie. Co wigcej formuluje si¢ czesto poglad, ze w zakresie
pedagogiki zarzut o nadmierng teoretyczno$é studiow jest mocno przejaskrawiony; tak
naprawde¢ brakuje w nich teorii (Kwiecinski, 1998; Kwiatkowska, 1991). Godzi si¢
takze zaznaczy¢, ze srodowiska postSN—owskie i wspolpracujacy z nimi nauczyciele
oraz doradcy z WOM-dw, przynajmniej te, z ktérymi zetknglam si¢ osobiscie przy
realizacji réznych projektow edukacyjnych, czasem korzystaja z argumentéw o zbytniej
leoretycznoscei studiow na pokrycie wlasnych brakéw w wyksztalceniu i niecheci do
ich eliminowania. Z drugiej strony jednak spostrzezenia dotyczgce ogromnego zaanga-
zowania niektdrych osob w dokonywanie zmiany instytucjonalnej i w doskonalenie
wlasnego profesjonalizmu, a takze nieformalne rozmowy, pozwalajg wysuna¢ wniosek,
iz w znacznej czgsci owa niechgé w stosunku do teorii ma swe Zrodto w negatywnych
skojarzeniach wyniesionych z wlasnej albo znanej praktyki uczelnianej.
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cenia nauczycieli. Powstaje jednak zasadnicze pytanie, czy jest to rze-
czywiscie nowa jakosc? Ile w niej ,,europejskosci”, ile reminiscencji po
SN-ach, na bazie ktérych powstaty, a ile tesknoty do ,,akademickosci™?
U poczatkéw ich rozwoju pojawiaty si¢ przeciez glosy krytyczne, for-
mutowane gtéwnie przez przedstawicieli akademickich, niechetne ich
powolywaniu, wskazujace na brak w Polsce tradycji tej formy ksztal-
cenia. Podkreslano tez europejska tendencje¢ w kierunku rozszerzania
uniwersyteckiego wymiaru ksztatcenia nauczycieli i wydtuzania czasu
jego trwania przynajmniej do czterech lat (Niemiec, 1994; Golebniak,
1994). Wielu pedeutologdw w tym okresie, zarysowujac ogolny kierunek
przemian w ksztatceniu nauczycieli — od pedagogiki wzoru i fragmen-
taryzacji do edukacji kreatywnej, holistycznej i wieloparadygmatycz-
nej, nastawionej na rozwdj, otwartej na §wiat, uczacej porozumiewania
sig, wyrazalto jednoczesnie troske o to, aby nadmierna profesjonalizacja
czynnosci nauczania nie przyniosta negatywnych konsekwencji w po-
staci zbytniego urynkowienia, obnizenia poziomu, technologizacji czy
wrecz trywialnego upraktycznienia ksztalcenia nauczycieli. Przestrzega-
no tez przed bezrefleksyjnym kopiowaniem wzoréw zachodnich, wywa-
zaniem otwartych juz drzwi, zerwaniem z dotychczasowym dorobkiem
edukacji i nauk pedeutologicznych (Kwiatkowska, 1991; Kwiatkowska,
Kotusiewicz, 1992). Jak mozna sadzié¢, powstawaniu tych uzasadnio-
nych przeciez obaw sprzyjala tez swiadomos¢ zamiennego stosowania
w jezyku polskim termindw: ,,zawdd” i ,profesja”. Profesjonalizacje
rozumie sig czgsto jako ,uzawodowienie” i1 nie dostrzega sie rdznicy
pomigdzy ksztalceniem zawodowym a edukacja profesjonalng. W ob-
szarze anglojezycznym termin vocational educaiion odnoszony jest
wylacznie do instrumentalnego ksztatcenia waskich i wyraznie okreslo-
nych (zamknietych) umiejetnoéci, podczas gdy profesjonalista to naj-
wyzszej klasy specjalista — prawnik, lekarz, menedzer, opierajacy per-
manentny rozw6) swych kwalifikacji na solidnej podbudowie studiow
wyzszych. Uznanie czynnosci nauczycielskich za profesjonalne ozna-
cza wigc nie degradacj¢ i obniZzenie poziomu ksztalcenia, ale wprost
przeciwnie — podwyzszenie statusu i edukacj¢ na uniwersyteckim po-
ziomie (problem ten jest szerzej omdwiony w rozdziale 6).

Pojawia sig pytanie, czy opieka naukowa nad kolegiami nauczyciel-
skimi w Polsce, realizowana przez rozne szkoly wyzsze, jest w stanie
uchroni¢ te instytucje przed antycypowang przez srodowiska pedeutolo-
giczne profesjonalizacja, rozumiang jako waskie, instrumentalne ksztatce-
nie, polegajace bardziej na wyposazaniu przysztych nauczycieli w wiedze
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typu jak niz dlaczego i wyéwiczaniu ich w konkretnych procedurach
dziatan? Wydaje sie, ze wiele zalezy od tego, jakiego rodzaju jest to
opieka. Jesli opiekunem jest uczelnia — kierunek pozostajacy w ,,0ko-
wach pozytywizmu”, to z pewnoscig nie. Sadzi¢ mozna, iz taka opieka
moze tylko utwierdza¢ w poczuciu nizszosci wobec $wiata akademii.
Jeéli opiekunem jest uczelnia nastawiona na zmiany, ceniaca sobie ko-
legium moze nie jako poligon, ale miejsce otwierania mozliwosci wpro-
wadzenia rzeczywistej zmiany, to by¢ moze pojawia si¢ pewne (inte-
resujace?) rezultaty.

Brak wnikliwszych analiz badawczych przeprowadzonych na sze-
rokich prébach nie pozwala udzieli¢ odpowiedzi na pytania dotyczace
jakosci edukacji nauczycielskiej realizowanej w kolegiach. Nalezaloby
podkreslié, ze cho¢ emocje nieznacznie ,,opadty”, kolegia w dalszym
ciaggu majg zagorzatych przeciwnikow i wielu ,,wspomagaczy” z uni-
wersytetow. W publikacjach spotyka si¢ wigcej ideologii niz bezstron-
nych ekspertyz. Instytucje te, kreowane jako znak zmiany, pozostaja tez
ciagle w centrum zainteresowan ministerstwa i edukacyjnych progra-
mow europejskich.

Nie poszukujac rozstrzygnieé, przyjrzyjmy si¢ zasygnalizowanemu
problemowi poprzez pryzmat materialow akredytacyjnych przygotowa-
nych przez jedng z tych instytucji, uznawang za lidera przemian. Sproé-
bujmy ustali¢ na ich podstawie, czy rozwigzania stosowane w kolegium
stanowig rzeczywistg alternatywe wobec dotychczasowej, tzn. .,akade-
mickiej” praktyki w dziedzinie ksztalcenia nauczycieli? Czy ta alterna-
tywnos¢ rzeczywiscie wykracza poza ofert¢ szkoty pomaturalnej, jaka
stanowily wczesniej SN—y?

3.3. KOLEGIA O SOBIE — ZWATPIENIA (STUDIUM PRZYPADKU)

Zalozenia alternatywnosci kolegium wobec uniwersyteckiej

»tradycji”

Organizatorzy migdzynarodowej konferencji inicjujacej prace
pierwszej trzynastki kolegiow nauczycielskich, ktérzy obradowali we
wrzesniu 1991 roku w Migtnem pod znamiennym hastem ,,Alternaty-
wny model ksztatcenia nauczycieli”, nie mieli watpliwosci, Ze alterna-
tywa wobec ,,starej” praktyki ksztalcenia nauczycieli w SN—ach i uni-
wersytetach majg sta¢ si¢ w Polsce kolegia. Gospodarzami konferencji
bylo MEN oraz CODN, wspomagani przez gosci z Unii Europejskie;j,
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a uczestniczyli w niej, obok dyrektoréw i nauczycieli kolegiow, dorad-
cy metodyczni oraz nauczyciele akademiccy zajmujacy si¢ edukacja
nauczycielska. Rezultatem konferencji, przygotowanej bardzo starannie
od strony merytorycznej i metodycznej, wprowadzajacej obok trady-
cyjnych form typu referaty, prezentacje czy dyskusje panelowe, takie
techniki stymulujace komunikacj¢ i konkretne dziatania, jak: warsztaty,
sesje plakatowe, ,,burze mézgow”, bylo przyjecie (wypracowanie, wy-
generowanie) podstawowych (wspélnych) zatozen ksztatcenia nauczy-
cieli w kolegiach.

Naczelnym konceptem (hastem), w formutowanej w trakcie kon-
ferencji koncepcji ksztalcenia w kolegiach, pozostawata integracja
teorii i praktyki edukacji. Integracja ta miata sie przejawia¢ w kilku
podstawowych sferach pracy kolegium.

Po pierwsze: przekonywano do integralnego, w miarg mozliwosci,
podejscia do teorii wykorzystywanej w studiach profesjonalnych. Za-
prezentowano przyktad programu przedmiotu ,,Podstawy edukacji”, kto-
ry miat zastapi¢ tradycyjny blok przedmiotéw psychopedagogicznych.
Program ten zrywat z tradycja prezentacji szczegotowych dyscyplin na
rzecz integralnego wykorzystania ich tresci do uzyskania lepszego
rozumienia praktyki edukacyjnej, takze wlasnej’.

Po drugie: prezentujac koncepcje refleksyjnej praktyki i oparte na
niej rozwiazania edukacyjne stosowane w Wielkiej Brytanii i Holandii,
wskazywano na znaczenie praktyk szkolnych. Podkreslano, ze ich rola
nie moze by¢ ograniczana tylko do terenu aplikacji wczesniej poznanych
teorii i wyprowadzonych z niej procedur dziatan. Uczenie si¢ poprzez
praktyke dla doskonalenia praktyki, wymaga innego usytuowania
i organizacji zaje¢ studentow w szkotlach. ,,Praktyczny poczatek”, po-
zwalajacy kazdemu okresli¢, czego musi si¢ dowiedzie¢ na uczelni, aby
dobrze funkcjonowaé w klasie szkolnej, przeplatanie si¢ zaje¢ akade-
mickich i praktycznych, to wazniejsze z postulatow.

Po trzecie: akcentowano konieczno$¢ wspoéldzialania wszystkich
zaangazowanych w edukacje w kolegium ,,nauczycieli nauczycieli”:
nauczycieli kolegium, nauczycieli z uczelni patronackich, nauczycieli
ze szkot praktyk. Wskazywano na znaczenie partnerstwa, walory ucze-
nia si¢ od siebie nawzajem, konieczno$é ustanowienia innych relacji’.

3 Por. K. Konarzewski, Podstawy edukacji, CODN, Warszawa 1991 (materiat

powielony).
* Zob. nastgpujace materialy konferencji ,Alternatywne modele ksztalcenia nau-

czycieli”, Migtne, 27-29 wrzesnia 1991 r.: P. Van Engelshoven, ,Projekt systemu
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Dyskutowano wiele nad statusem kolegiow. Mimo zapewnien ze stro-
ny Ministerstwa, ze kolegia beda traktowane jako szkotly wyzsze, dyrek-
torzy tychze placowek nie mieli pewnosci, czy studia w kolegium beda
traktowane jako pelnowarto$ciowy cykl wstepnej edukacji nauczycielskiej,
nie wymagajacy w przysztosci formalnego uzupetniania, ale umozliwia-
jacy zainteresowanym absolwentom zdobycie dyplomu magisterskiego.

Pytania badawcze, metoda i teren badan

Wiele przestanek przekonuje, ze kolegia juz nieco ,,okrzeply”. Od
konferencji w Mietnem mineto kilka lat. Interesujacym zabiegiem wy-
daje si¢ proba podjecia poszukiwan celem udzielenia odpowiedzi na
pytanie:

W jakim stopniu i zakresie w pracy kolegium mozna dostrzec
symptomy alternatywnosci wobec akademickiego modelu edukacji
nauczycielskiej?

Przedstawione wyzej zatozenia dotyczace istoty czy tez raczej cha-
rakteru tejze alternatywnosci zakreslaja zakres poczynan badawczych
do nastepujacych kwestii:

— W jakim zakresie podjeto w kolegium probg catosciowego po-
dejscia do teorii pedagogicznej?

— O ile usytuowanie, organizacja, kierowanie aktywnoscia studen-
tow, a takze sposoby jej oceniania, wskazujg na uwzglednianie ,,innej”
relacji teorii i praktyki?

— Na ile udato si¢ wyjs$¢ poza postrzeganie praktyki jako terenu
aplikacji teorii?

— Czy jest to zamierzona integracja teorii i praktyki edukacyjnej?

— Co ze wspélpraca ,nauczycieli nauczycieli”? Czy wystepuje?
W jakich obszarach? W czym sie przejawia? Czy dotyczy wszystkich
trzech kategorii (nauczycieli akademickich, nauczycieli kolegium, na-
uczycieli pracujacych w szkotach)?

— Co ze statusem kolegium? Czy w §wiadomosci podmiotéw edu-
kacji realizowanej w kolegium szkota ta ma status szkoly wyzszej? Czy

ksztalcenia nauczycieli szkét $rednich — COLOV report”; H. Brockmann, F. Kortha-
gen, T. Wubbels (Utrecht University), ,,Ksztatcenie nauczycieli szkot $rednich w uje-
ciu Grupy OW i OC™; J. Dingelstad (Technical Teacher Training College — PTH),
.-Dutch Teacher Trainung”; D. Fish (Brunel University), ,,Ksztalcenie poprzez prakty-
ke”: R. Delve (Exeter University), ,.Curriculum Development — prezentacja przedmiotu
i sposobow realizacji)”; M. Robinson (Brighton Polytechnic), ., Ksztalcenie nauczycieli
jezyka ojczystego”.



61

osoby nauczane traktuje sie jak studentow? Czy one same czujq sig
studentami? Jaki stosunek do nich przejawiajg przedstawiciele uczelni
patronackich? Czy absolwenci kolegium kontynuuja edukacj¢ na stu-
diach magisterskich? Jak sobie radza?

Na wszystkie te sformutowane pytania poszukiwatam odpowiedzi
w materiatach przygotowanych w ramach procedury akredytacyjnej’
przez jedno z pierwszej ,trzynastki” tego typu instytucji ksztatcacych
nauczycieli, powolanych w 1991 roku, uznawane przez Ministerstwo za
niekwestionowanego lidera®.

Poddajac sie w 1997 roku eksperymentalnej procedurze akredy-
tacji instytucjonalnej, przeprowadzono w kolegium tzw. samooceng.
Efekty tej samooceny zostaty przedstawione w raporcie. Zaprezentowano
w nim kolejno: krotka historig instytucji, podstawy prawno—organi-
zacyjne, uczelnie patronackie, zasoby kadrowe i materialne, filozofig
ksztalcenia, wewnetrzng budowe kursow, praktyke pedagogiczng, sys-
tem pomiaru i oceny, system rekrutacji studentow, wewnegtrzny system
oceny jakosci ksztalcenia, doskonalenie nauczycieli kolegium. Dolaczo-
no teksty podpisanych porozumieni o wspotpracy ze szkotami wyzszy-
mi, a takze opinie o jakoSci ksztatcenia formulowane przez opickunow
naukowych z ramienia tychze uczelni. Zamieszczono obowiazujace
w roku akademickim 1996/1997 plany zaje¢. Przytoczono wyniki badan
ankietowych przeprowadzonych wsrod studentéw i nauczycieli kole-
gium, ujawniajace ich opinie na temat funkcjonowania tej szkoty. Za-
prezentowano losy dotychczasowych absolwentéw. Tekst o objetosci
38 stron maszynopisu wraz z 28 stronami aneksu stanowi obszerne
zrodio wiedzy o kolegium. Zza okre$lonych sformutowan i liczb, zapre-
zentowanych z okazji dos$c szczegdlnej, jakg stanowila wizyta zespotu
akredytacyjnego, wylania si¢ obraz dnia powszedniego. Uwazne ,,wczy-
tanie si¢g” w tekst umozliwia dokonanie wielostronnych interpretacji.

* Elementem procedury akredytacyjnej stosowanej w akredytacji kolegiow nau-
czycielskich, jak zresztg kazdej tego typu procedurze badania jakos$ci, jest przeprowa-
dzenie badania jakosci przez samo kolegium i przedstawienie odno$nego raportu tzw.
zespotowi wizytujacemu (zob. np. Biuletyn Kolegidéw Nauczycielskich, Szezytno, nr 2
(22), 1996; R. Joffery, Analiza zasad akredytacji i wspierania jakosci studiow nauczy-
cielskich w polskich kolegiach, MEN, Kontrakt nr 9115/3/2.

¢ Swiadczy o tym choéby fakt wyboru tego wiasnie kolegium do eksperymen-
talnego wdrozenia systemu akredytacji, stala obecno$¢ nauczycieli kolegium w pro-
gramach TEMPUS, usytuowanie w kolegium wydawnictwa Biuletynu Kolegiow Nau-
czycielskich.
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Nizej odwotuje sie do tych fragmentéw raportu, ktére wydaja si¢ wazne,
ze wzgledu na sygnalizowane wczesniej watpliwosci dotyczace tego,
czy wstepne ksztalcenie nauczycieli w kolegium stanowi alternatywe
wobec dotychezasowego modelu akademickiego. Odnies¢ mozna bowiem
wrazenie, ze o filozofii realizowanego ksztalcenia $wiadczy nie tylko
stowna deklaracja integracji teorii i praktyki edukacyjnej. Jej potwier-
dzenie czy tez odzwierciedlenie zapewne winno znalez¢ si¢ w planach
i programach studidéw, usytuowaniu praktyk, stosowanych formach i me-
todach pracy ze studentami i nauczycielami.

Struktura kurséw, formy i metody pracy w kolegium — nowa
»integracyjna” oferta?

Poddane analizie kolegium oferuje ksztatcenie nauczycieli w zakre-
sie trzech podstawowych specjalnosci: matematyki, jezyka niemieckiego
oraz nauczania poczatkowego z informatyka, wychowaniem przedszkol-
nym, logopedia lub jezykiem polskim. Ten ostatni wariant stanowi pro-
pozycje dla mtodziezy polonijnej. Absolwenci wszystkich specjalnosci
moga przystgpowac do egzaminu licencjackiego. Gwarantujg to porozu-
mienia zawarte z uczelniami patronackimi. Program nauczania poczat-
kowego taczonego z logopedia lub informatyka jest programem ministe-
rialnym. Programy ,,podspecjainosci” — informatyka i logopedia, przy-
gotowane przy wspotpracy nauczycieli kolegium i specjalistow z uczelni
wyzszej, zostaty zatwierdzone przez Rade do spraw Ksztalcenia Nau-
czycieli MEN. Ksztalcenie w ramach nauczania poczatkowego z wycho-
waniem przedszkolnym (edukacja wczesna) jest realizowane wedlug
autorskiego programu, ktéry powstat na Wydziale Pedagogicznym jed-
nego z uniwersytetow. Program nauczania poczatkowego z jezykiem
polskim zostat przygotowany przez MEN dla miodziezy polonijne;j.

W obrgbie programu kazdej specjalnodci wyraznie okresla sie:
plan zajec, czyli wykaz obowiagzkowych przedmiotéw nauczania, liczbe
godzin (tygodniowg i semestralng), zalecane formy, liczbe dni praktyk
w szkotach. Dla kazdego przedmiotu opracowany jest program nau-
czania, na ktory skladajg si¢: zestaw tresci, okreslenie formy zaliczenia
oraz wykaz obowiazujacej literatury. Ponadto prowadzacy zajecia z po-
szczegblnych przedmiotéw zobowiazani sa do opracowania tzw. syla-
buséw, czyli petnej informacji o sposobach realizacji materiatu naucza-
nia w poszczegdlnych semestrach studiow, wymaganej od studentéow
aktywnosci w czasie zajgé, powiazaniach przedmiotu z zajeciami prak-
tycznymi, odbywanymi w placéwkach o$wiatowych, sposobach pomiaru
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osiggnig¢ studenta, formach korzystania z zalecanej literatury. Podstawo-
wym zatozeniem lezacym u podstaw tworzenia dokumentacji jest spoj-
nos¢ sylabusdow z programami i planami studiéw. Zachgca si¢ do planowa-
nia zespolowego i uwzgledniania indywidualnych uwarunkowan procesu
studiowania — zardwno po stronie studiujacych, jak i nauczycieli. Od
dokumentéw opracowywanych przez nauczycieli kolegium wymaga sie,
aby odzwierciedlaly, ze zardwno planowanie jak i realizacja zajec sa
zgodne z promowanymi koncepcjami nowoczesnego nauczania. Winny
uwzglednia¢ prace w matych grupach, warsztatowe formy zajec, uczenie
wlasnym przyktadem. Wszystkie dokumenty — plany, programy i syla-
busy sg ogdlnie dostgpne w czytelni biblioteki kolegium. Uwage zwraca
ich jezyk. To juz nie tyle zestaw tresci ,,do przerobienia”, co opis warun-
kéw zaliczenia, jasne okreslenie osiggnie¢ zwigzanych ze studiowaniem
i sposobow przedstawienia jego rezultatow (Raport, s. 16, 25).
Struktura wszystkich kurséw jest zblizona. Tworza ja: blok wiedzy
przedmiotowej, blok przedmiotéw psychopedagogicznych, blok meto-
dyczno—sprawnosciowy i blok ogdlnorozwojowy (Raport, s. 18). Jesli
pomina¢ blok ogoélnorozwojowy, na ktory skladajg si¢ zajgcia z wy-
chowania fizycznego i lektoraty z jezykéw obceych, to mozna przyjac,
zgodnie z powszechnie uznanym modelem, ze bloki przedmiotéw psycho-
pedagogicznych i metodyczno—sprawnosciowych stanowig profesjonal-
na komponent¢ ksztatcenia, podczas gdy blok wiedzy przedmiotowe;j,
jak sama nazwa wskazuje, wyposaza w wiedz¢ zwigzana z nauczanymi
przedmiotami szkolnymi. Analiza planow nauczania dla poszczegolnych
specjalnosci pozwala nie tylko zorientowac sig, czego uczg si¢ studenci,
ale takze okresli¢ proporcje miedzy tymi dwoma, tradycyjnie wyrdz-
nianymi, elementami ksztatcenia nauczycielskiego. Uwaga ta dotyczy
szczegbdlnie kierunkdow matematyka i jezyk niemiecki, ktére przygoto-
wuja do nauczania konkretnych przedmiotow; edukacja weczesnoszkol-
na ma nieco inny charakter. Na realizacje¢ ksztalcenia profesjonalnego
przewiduje sig 490 godzin na specjalnosci ,,matematyka” i 435 godzin
na ,specjalnosci” jezyk niemiecki. Trzeba wskazaé, iz liczby te prze-
kraczaja znacznie formalny wymog 270 godzin zaje¢ z pedagogiki,
psychologii i metodyki, cho¢ w przygotowywaniu nauczycieli jezyka
obcego taczny wymiar przedmiotéw psychopedagogicznych (bez meto-
dyki) jest nizszy niz ,zwyczajowe” 90+90. Na obu specjalnosciach sto-
sunek ksztalcenia profesjonalnego do studiéw przedmiotowych przyj-
muje proporcje jak 1:3. Tak wigc biorge pod uwage wymiar czasu
przeznaczanego na edukacje¢ profesjonalna nalezy stwierdzi¢, ze jest
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ona doceniana; stanowi wazny element studiéw, nie jest marginalizo-
wana. Pojawia sie jednak pytanie, czy nie dzieje si¢ to ,kosztem” uzy-
skiwanej przez studentow wiedzy przedmiotowej. Czy zajecia kierun-
kowe w wymiarze 1590 godzin na specjalnosci ,.jezyk niemiecki” czy
1398 na ,matematyce” stanowia wystarczajaca baze¢ dla nauczania
w szkole badz realizacji dwuletnich studidow magisterskich. Odpowiedz
na pierwsza czg$¢ pytania moglyby przynies¢ badania efektywnosci
nauczania absolwentéow kolegium. Przyjgcie zatozenia, ze nauczanie
w szkole podstawowej nie wymaga poglebionych studiow specjali-
stycznych, bytoby krokiem wstecz wobec doswiadczen chocby amery-
kanskich (Shulman, 1990).

Czeséciowej odpowiedzi na druga czes¢ pytania mogg przyniesc
analizy opinii uczelni patronackich. Opiekun naukowy specjalnosci
matematyka zwraca uwage na trudnosci w kontynuacji studiow w ra-
mach pigcioletnich studiow magisterskich funkcjonujacych w Wyzszej
Szkole Pedagogicznej. Okoto potowa absolwentéw kolegium, ,.dota-
czonych” do istniejacego rocznika studiow magisterskich, miata trud-
nosci z zaliczeniem roku. Wprawdzie zajecia z przedmiotéw kierunko-
wych w analizowanym kolegium prowadza, w ocenie opiekuna nauko-
wego, ,,doswiadczeni nauczyciele akademiccy”, co stanowi gwarancje
»nalezytego ich poziomu”, ale ,,sposdb ksztatcenia™, w ktérym stawia
si¢ ,szczegolny nacisk na praktyczne przygotowanie do zawodu na-
uczyciela™ i w ktorym ,,zrezygnowano w duzej mierze z tradycyjnego
podziatu na wyktady i ¢wiczenia [...] jest dos¢ odlegly od standardéw
akademickich”. Wobec powyzszego opiekun naukowy matematyki wi-
dzi koniecznos$¢ zorganizowania dla absolwentéw kolegium ,,specjal-
nych studiéw uzupeiniajacych”.

Problem ten nie dotyczy poniekad specjalnosci edukacji wczesnej
1 ,.nauczania poczatkowego z logopedia badz z informatyka”. Opiekun
naukowy pierwszej z nich, formulujac pozytywna ocene wspolpracy
z kolegium, podkresla migdzy innymi, ze wskaznikiem bardzo wyso-
kiego poziomu zajeé ze studentami jest ,,dobra adaptacja studentow do
warunkow pracy w Uniwersytecie”. Absolwenci ,,nauczania poczatko-
wego z logopedia czy informatyka” takze z sukcesem kontynuuja stu-
dia. W 1995 roku rozpoczeto studia magisterskie 95% absolwentow.
Opiekun naukowy z Wyzszej Szkoty Pedagogicznej podkresla ,,spoj-
nos¢ wysitkow uczelni i kolegium nad uzyskiwaniem wysokiego po-
ziomu ksztatcenia” i fakt uruchomienia w jego macierzystej uczelni
dwuletnich studiéw magisterskich dla absolwentéw kolegium.
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Interesujacym zabiegiem, z perspektywy deklarowanych wstepnie
ratozefi dotyczacych integralnego ujmowania teorii edukacji, wydato sig
przeanalizowanie planéw nauczania z punktu widzenia nazw pojawiaja-
cych sie w nich przedmiotow. Uwage zwraca fakt, ze w zadnym z nich
nie wystepuje, wydawatoby sig¢ tak tradycyjny, ze wprost konieczny,
taki przedmiot jak pedagogika. W planach , matematyki”, ,,edukacji wcze-
snej” i ,,nauczania poczatkowego z logopedia” badz .,z informatyka”
zawarto promowane przez ministerstwo ,,podstawy edukacji”, zas w pla-
nie jezyka niemieckiego — blok przedmiotow psychopedagogicznych
stanowig: teoria uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych, socjologia
edukacji, psychologia, metodyka. I do tego raczej ograniczatoby sig
.nowe podejs$cie” wzgledem integralnego charakteru ksztalcenia pro-
fesjonalnego. Okreslone nowe czy nowoczesne przedmioty wystepuja
tylko w planie edukacji wczesnej. Spotykamy w nim takie tytuly,
wskazujace na probe catosciowego ujmowania tresci ksztalcenia, jak:
Hdziecko specjalnych potrzeb”, ,,edukacja przedszkolna”, ,,edukacja po-
czatkowa”, czy ,,drama”.

Analiza materialéw ewaluacyjnych, w szczegdlnosci zas wymagan
dotyczgcych triady: plan — pogram — sylabus, a takze wyniki ankiety
przeprowadzonej wérod studentow zdaja si¢ potwierdzaé, ze dobdr form
i metod pracy w kolegium nie jest przypadkowy i ze dominujg metody
aktywne, umozliwiajace ,taczenie teorii z praktyka”. Hierarchia stoso-
wanych form pracy w kolegium ksztaltuje sie nastepujaco: warsztaty,
konwersatoria i wyklady. Nauczyciele uzasadniaja swe preferencje tym,
ze te pierwsze ,,sprzyjaja nabywaniu kompetencji nauczycielskich”, dru-
gie — ,,zdobywaniu umiejg¢tnosci postugiwania si¢ okreslonym stownic-
twem?”, trzecie zas ,,stuza wprowadzaniu w nowe zagadnienia lub porzad-
kowaniu i systematyzowaniu wiedzy wynoszonej z praktyk szkolnych™
(Raport, s. 33). Mozna wnioskowa¢, ze pod wzgledem metodycznym
studia w kolegium istotnie réznig sig od standardu akademickiego. Pe-
wne novum w stosunku do zaje¢ uczelnianych stanowi tez prowadzenie
niektorych zaje¢ przez dwoch nauczycieli, na przyklad pedagoga i psy-
chologa czy nauczyciela kolegium i nauczyciela ze szkoty ¢wiczen.

Praktyka — teren aplikacji czy zrodlo teorii?

O alternatywnosci wobec akademickiego modelu ksztatcenia na-
uczyciela decydowaé tez miafo inne podejscie do prakiyki. Przyjecie
zatozenia o integracji teorii i praktyki w ksztatceniu nauczycieli winno
odzwierciedla¢ si¢ w planach studiéw (zwigkszonym wymiarem godzin

3 - Zmiany.
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praktycznych i innym ich usytuowaniem w strukturze studiow), w or-
ganizacji zaje¢ i metodach pracy studenta i ze studentem. Jesli studenci
maja uczy¢ si¢ z praktyki, to ich pobyt w szkole nie moze ogranicza¢
si¢ do kilku wizyt stuzacych dokonywaniu obserwacji wzorow ,,do-
brego nauczania” i miesigcznej aplikacji wezesniej wyuczonych proce-
dur dziatan. Studiowanie praktyki wymaga stalego z nia kontaktu, innej
formy uczestnictwa, innego kierowania (a raczej wspomagania) ze
strony nauczycieli akademickich i szkolnych.

Czy mozna ogodlnie odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim zakresie orga-
nizacja i realizacja praktyk w omawianym kolegium odpowiada wyzej
przedstawionemu postulatowi?

Analiza dokumentow kolegium, reprezentujacego w naszych ba-
daniach alternatywny wobec akademickiego model wstgpnego ksztal-
cenia nauczycieli, pozwala na stwierdzenie, ze przynajmniej w sferze
zatozen przypisuje si¢ praktyce szkolnej studentéw istotnie inne miejsce
i znaczenie. Owa ,,innos¢” wyraza si¢ przede wszystkim uznawaniem
jej za immanentng czgs¢ procesu wspomagania rozwoju kompetencji
nauczycielskiej, polegajacej nie tyle, badz nie tylko, na umiejetno-
sciach warsztatowych, ile uzyskiwaniu rozumienia sytuacji edukacyj-
nych i sensu wtasnego w nich dziatania. O alternatywnosci w tym za-
kresie §wiadczy¢ tez moze odmiennos¢ powiagzania zaje¢ praktycznych
w szkotach z zajeciami akademickimi na uczelni. W pierwszym seme-
strze studiow stuchacze, podzieleni na male grupy robocze, spedzaja
jeden dzien w tygodniu w szkole, gdzie poza zajg¢ciami polegajacymi
na ,.byciu uzytecznym”, prowadzg ,,male badania” w ramach przedmio-
tu podstawy edukacji. Zajecia te nazywane sa praktyka obserwacyjna.
Studenci potwierdzaja swa obecnos¢ w szkole w tzw. karcie praktyki,
a progres w uzyskiwaniu rozumienia szkoty dokumentuja poprzez gro-
madzenie w tzw. teczce praktyk wszystkich materialéow typu: raporty,
sprawozdania, analizy. Zaliczenia praktyki, na podstawie opinii na-
uczyciela podstaw edukacji, dokonuje kierownik praktyk. Warunkiem
zaliczenia, oprocz potwierdzonego uczestnictwa i zgromadzenia odpo-
wiednich materiatow, jest wykazanie sie znajomoscig okreslonych zaga-
dnien. Drugi i trzeci semestr studidow to okres tzw. praktyk terenowych,
zajmujacych réwniez jeden staly dzien w tygodniu, ale powiazanych
juz z metodykami nauczania poszczegdlnych przedmiotéow. Podczas
tych zajec¢ stuchacze maja mozliwos¢ wystepowania w roli asystentow
nauczycieli, wyprobowywania swych pomystéw, samodzielnego prowa-
dzenia niektérych lekeji. Warunkiem zaliczenia, oprocz potwierdzonej
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karty obecnosci, teczki materiatéw ilustrujacych rozwoj w nabywaniu
kompetencji w zakresie rozumienia roli nauczyciela w klasie, jest uzy-
skanie pozytywnej oceny poczynan nauczycielskich, wystawionej przez
nauczyciela — opiekuna szkolnego i wykonanie wszystkich zadan zle-
conych przez nauczycieli prowadzacych przedmioty metodyczne. W szo-
stym semestrze studiéw stuchacze odbywaja, potaczong z zawieszeniem
zajeé¢ na uczelni, szesciotygodniowa praktyke nauczycielska w szko-
tach. Zaliczenie tej praktyki z pozytywna oceng (uwzgledniang zreszta
w obliczaniu sredniej ocen studiéow) stanowi warunek ukonczenia ko-
legium. Praktyka ta stanowi swoisty egzamin nabycia wstgpnych kom-
petencji nauczycielskich. Stuchacze prowadza w trakcie jej trwania
dziennik praktyk, gromadzg stosowane materialy edukacyjne (np. sce-
nariusze). Jest to réwniez test dla kolegium. Obserwujgc poczynania
stuchaczy probuje sig ustalac, jakie braki wystepujg w pracy kolegium.
Takie monitorowanie postgpu, ktory dokonuje si¢ takze, rok po roku,
po stronie uczelni, mozliwe jest dzigki ukonstytuowaniu si¢ Zespotu
Praktyki Pedagogicznej. To gremium zarzadzajace praktykami tworza:
kierownik praktyki — osoba funkcyjna, nauczyciele kolegium prowa-
dzacy przedmioty zwigzane z praktykami (podstawy edukacji, metodyki),
nauczyciele praktyki. Tradycja szkoty stalo si¢ odbywanie wspdlnych
zebran po$wigconych wymianie doswiadczen (zasadg organizujaca spo-
tkania stato si¢ hasto: ,,uczymy si¢ od siebie nawzajem”™), upowszech-
nianie wsrod nauczycieli modelu nauczania promowanego w kolegium,
uzyskiwanie informacji zwrotnych. Czes¢ spotkan ma charakter war-
sztatowy. Ich liczba i tematyka jest kazdorazowo uwarunkowana aktu-
alnymi potrzebami.

Obok rozwigzan dotyczacych zadan i organizacji innym wskazni-
kiem alternatywnosci wobec tradycyjnego pojmowania roli praktyk
w ksztalceniu nauczycieli moze by¢ jej wymiar czasowy. Przypomnij-
my, ze wymiar ten deklarowany w dokumentacji kolegium wynosi
»0koto 20%” czasu przeznaczanego na studia (bez nauki wlasnej). Wni-
kliwa analiza planéw poszczegdlnych specjalnosci pozwala spostrzec,
ze na zadnej z nich prog ten nie zostal osiagniety. Procentowy udzial
zaj¢¢ praktycznych w caloksztatcie proponowanych form ksztattuje sie

nastepujaco:
— matematyka 14,0%
— nauczanie poczatkowe z informatyka 18,5%
— nauczanie poczatkowe z logopedia 18,1%

— jezyk niemiecki 7,2%.
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Wedtug autor6w Raportu ograniczenia w tym wzgledzie wynikajg
z . mozliwosdci organizowania praktyki w najblizszym srodowisku szkol-
nym”. Moze warto tez w tym miejscu przypomnie¢, ze zalecenie tych
koncepcji, ktore eksponuja integracj¢ teorii i praktyki w ksztalceniu
nauczycieli jest takie, aby czas przeznaczany na studiowanie praktyki
wypelnial przynajmniej potowe czasu studiowania (Fish, 1992).

Lektura Raportu potwierdza swiadomos¢ osob organizujacych stu-
dia w kolegium co do wagi zaje¢ praktycznych dla rozwoju kompeten-
¢ji nauczycielskich. Na stronie 19 wspomnianego dokumentu spotyka-
my stwierdzenie: ,,...praktyka zawodowa jest wkomponowana w calos¢
procesu ksztalcenia i stanowi zdecydowanie najwazniejszy element or-
ganizacji pedagogicznej edukacji przysztych nauczycieli wszystkich
specjalno$ei”. Odnies¢ mozna wrazenie, ze sformutowanie to stanowi
wyrazny postulat integralnego podejécia do profesjonalnego kompo-
nentu edukacji. Jako znaczacy wysuwa si¢ takze akapit wskazujacy na
ewolucje tej formy. Jego tre$é swiadczy niewatpliwie o tym, ze od po-
czatku istnienia kolegium wiele wysitkow koncentrowano na urzeczy-
wistnieniu modelu ,,od praktyki, poprzez uzyskiwanie coraz lepszego
jej rozumienia, do statego doskonalenia dzialania”. W tym miejscu
mozna postawi¢ kolejne pytania:

— W jakim stopniu udato si¢ dotad dokonaé rzeczywistej zmiany?

— Jak dalece stato si¢ mozliwe odejscie od tradycyjnego traktowa-
nia praktyki jako terenu aplikacji procedur wyprowadzonych z teorii?

— Czy udato si¢ odej$¢ od trywialnego rozumienia praktyki i sy-
tuowania jej na marginesie ,,wlasciwych” studiow?

— Czy w mentalnosci podmiotéw jg organizujacych jawi si¢ ona
jako zrédto teorii?

Pisemne przedstawienie w Raporcie zatozen, celéw, waloréw prak-
tyk moze wywola¢ u osoby studiujacej ten tekst ambiwalentne odczu-
cia. Pojawia sig¢ w nim mianowicie, w akapicie dotyczacym ,zalozen
organizacyjnych”, stwierdzenie, ze ,,przygotowanie zawodowe nie moze
odbywac si¢ w oderwaniu od praktyki”, ze ,,stuchacz powinien spedzi¢
okoto 20% czasu studiow w szkole lub innej placowce oswiatowej”
i zalecenie, aby ,,przeznaczaé na tego typu zajecia jeden, staly dzien
w tygodniu” (Raport, s. 19). Dalej wskazuje sig, ze pobyt studentow
w szkole umozliwia im ,,zapoznanie si¢ ze struktura organizacyjna i pra-
ca szkoty, ‘bycie’ w sytuacjach, w ktorych niebawem bedg uczestni-
czyli na co dzien jako przyszli nauczyciele”, oraz ,,uczenie si¢ od dzieci,
jak zmagajq si¢ z zadaniami, jak dochodza do nowych twdrczych re-
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akcji na sytuacje uczenia si¢”, a takze uzyskiwanie informacji zwrot-
nych od uczniow. Formutuje sie tez bardzo wyraznie, ze ,,sluchacz ma
prawo oczekiwac rzetelnej i fachowej opieki oraz oceny”, zas ,,wszyscy
nauczyciele zwiazani z praktykami moga spodziewaé sie, ze stuchacz
bedzie z zapalem i systematycznie przygotowywat si¢ do przydzielo-
nych (wyrozn. whlasne) mu zajeé¢” (Raport, s. 20). Dalej spotykamy
stwierdzenie, ze podstawowym celem praktyki jest ,przygotowanie
stuchaczy do pracy nauczyciela poprzez: 1) zdobycie odpowiednego
zasobu spostrzezen i doswiadczen pedagogicznych, 2) przyswojenie
wiedzy o funkcjonowaniu szkoty, 3) sprawdzenie przydatnosci wie-
dzy teoretycznej do pracy z uczniem, 4) ksztaltowanie umiejetnoscei
organizowania samodzielnej pracy z uczniami i ich rodzicami, 5) na-
bywanie kompetencji nauczycielskich, 6) postrzeganie procesow edu-
kacyjnych w ich catej ztozonosci i w réznorodnych uwarunkowaniach”
(Raport, s. 20).

Przedstawiona lista ,,grzeszy” niewatpliwie brakiem uwzglednienia
zasady rozlacznosci, réznym stopniem ogoélnosci poszczegolnych ele-
mentow sktadowych. Okreélenie: ,,nabywanie kompetencji nauczyciel-
skich™ jest tresciowo rownowazne ze sformutowaniem: ,przygotowywa-
nie do pracy nauczyciela”, i niewatpliwie lepiej oddaje ducha zmiany,
ktora miata nastapi¢c w praktycznym aspekcie ksztalcenia nauczycieli
w kolegium. Prawdopodobnie , postrzegajac procesy edukacyjne w ca-
lej ich ztozonosci™ réwnoczesnie ,przyswaja sie wiedzg o funkcjono-
waniu szkoly”, aczkolwiek moze lepiej byloby, aby student, zgodnie
z nowoczesnymi koncepcjami nauczania, mogt do tej wiedzy samo-
dzielnie dochodzi¢. Pewien op6r wywotuje tez interpretacja punktu 3
powyzszej listy? Co oznacza termin ,sprawdzenie wiedzy teoretycz-
nej”? Czy fakt, ze najpierw zdobywa si¢ wiedze teoretyczna, a nastep-
nie w praktyce okresla jej przydatnos¢, czy tez to, ze refleksja nad
dziataniem uzmystawia, czego nalezy si¢ dowiedzie¢, aby je doskona-
li¢? Rozwazmy czy mamy tu do czynienia z pewna nieporadnodcia je-
zykowa, wynikajaca z braku nowego stownictwa adekwatnego do nowo
tworzonych sytuacji i natarczywego stad powracania terminow ,,wdru-
kowanych” w toku uprzedniej edukacji, czy tez pewien ,,batagan” jezy-
kowy odzwierciedla jednak stan pewnego nieuporzadkowania — za-
rowno sfery ideologii jak i jej dydaktycznych implikacji. Wszak mamy
i tu do czynienia z ewolucja. W dokonywaniu zmiany, pozbawieni wy-
raznych wskazowek, niezaleznie od tego jak bardzo tego unikamy, pozo-
stajemy pod wptywem dobrze znanych schematéw. Wszystko wskazuje
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na to, ze taki jest wiasnie stan przeprojektowania praktycznego aspektu
ksztatcenia w prezentowanym kolegium. Silnej, graniczacej niekiedy
z entuzjazmem, motywacji, co wyraza sie niekiedy projektowaniem wia-
snych emocji na inne podmioty, o czym $wiadczy cho¢by uzycie cyto-
wanego wyze]j okreslenia, ze stuchacze nie tylko ,,systematycznie”, ale
wrecz ..z zapatem” beda wykonywacé przydzielane im zadania, towarzy-
szy codzienne ,,borykanie sie” z pewna niejasnoscia, nieokreslonoscia
sytuacji. Stad prawdopodobnie pochodzi wspomaganie si¢ w koncep-
tualizacji podejmowanych dziatan ,,starymi” znaczeniami. Potwierdzenie
w omawianym fragmencie prawa stuchaczy do rzetelnej opieki i oceny
stanowi niewatpliwie egzemplifikacj¢ intencji ich podmiotowego trakto-
wania i zademonstrowania wspomagajacej roli (stuzebnosci) instytucji
edukacyjnych wobec ich profesjonalnego rozwoju.

Uwagi formulowane na temat jezykowego odzwierciedlenia stanu
ewolucji poszczegdlnych aspektow ksztatcenia w kolegium dotycza
takze nazw poszczegdlnych rodzajow praktyk. Okreslenia: ,,praktyka
obserwacyjna”, ,praktyka terenowa” czy ,praktyka nauczycielska” nie
odpowiadaja przyjetej filozofii ksztatcenia. Wszak wszystkie te zajecia
sg realizowane w terenie (w szkotach i innych placowkach oswiato-
wych), wszystkie sg nauczycielskie — bo polegaja na wspomaganiu
nauczycielskich kompetencji, a zastosowanie terminu ,,obserwacyjna”
do pierwszej z nich, wyklucza niejako aktywne uczenie si¢ — nie tylko
z cudzej, ale i z whasnej praktyki. Analiza tresci poszczegolnych rodza-
jow praktyk sugerowataby raczej takie ich okreslenia, jak: wizyty stu-
dyjne w szkotach, praktyka szkolna asystencka, ciagtla etc.

O jakosci praktycznego komponentu realizowanego w kolegium
ksztalcenia mogg $wiadczyé tez opinie nauczycieli — mentorow, czyli
szkolnych opiekunow studentow. W ankiecie przeprowadzonej w szko-
tach ¢wiczen na zlecenie dyrektora kolegium w 1996 roku, wigkszos¢
z nich pozytywnie ocenita praktyki zaréwno pod wzgledem planowania,
okreslajac je jako: ,jasne i przejrzyste”, ,,sprawne”, ,,dobrze wspotgra-
jace z planami zajgé szkolnych”, jak i przygotowania studentéw. Tu
akcentowali oni przede wszystkim: ,,pomystowos$é w rozwiazywaniu
konkretnych zadan”, ,stosowanie alternatywnych metod planowania
zaje¢ (zintegrowane jednostki lekcyjne)”, znajomos¢ rozmaitych form
organizacji nauczania w klasie szkolnej, ,,otwartos¢ i gotowos¢ do ucze-
nia si¢”. Podkreélali takze ich ,,profesjonalizm”, wyrazajacy sie miedzy
innymi ,,odpowiedzialno$cia i zaangazowaniem”. Uwagi krytyczne doty-
czyly znajomosci programu nauczania klasy szkolnej, w ktorej odbywaty
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si¢ praktyki, poziomu jezyka polskiego wsréd miodziezy polonijnej,
nadmiernej szczegdtowosci plandw lekcji (BKN, nr 15). Na marginesie
przytoczonych danych nalezy jeszcze wskazac, ze na ankiet¢ odpowie-
dziato 32 respondentéw — glownie nauczycielek nauczania poczatko-
wego (23 osoby).

Pewnej wiedzy na temat jakos$ci proponowanych zajeé praktycz-
nych dostaczy¢ moga takze wypowiedzi stuchaczy. W roku akademic-
kim 1993/1994 studenci specjalno$ci ,,nauczanie poczatkowe” opisali
swe wrazenia z praktyki nauczycielskiej, zwracajac uwage na takie
watki, jak:

— systematyczny kontakt z jedna klasg sprzyja nawiazywaniu zy-
wych autentycznych kontaktéow z uczniami i nabywaniu pewnosci siebie
w roli nauczyciela,

— praktyka szkolna zmusza do statej pracy nad soba, co niesie
dodatkowe korzysci w postaci dobrego samopoczucia w szkole, nabie-
rania odwagi w kontaktach z klasa, przezywania radosci z faktu zainte-
resowania uczniow prowadzong lekcja etc.,

— praktyka umozliwia dochodzenie do wilasnej, osobistej teorii
i praktyki pedagogicznej (BKN, nr 15)

Niezaleznie od tego, ze ,,prawda” o praktykach szkolnych, wyrazana
przez stuchaczy, mogta podlega¢ pewnemu ,.koloryzowaniu”, wynika-
jacemu ze $wiadomosci oczekiwan, co do ich wypowiedzi, a interpre-
tacja wypracowan, dokonana przez osoby animujace zmianeg, réwniez
mogta w jakims stopniu ulega¢ zyczeniom, trzeba przyznaé, ze zasto-
sowana tu narracja cechuje sig i tak duzym stopniem ,,rewolucyjnosci”
jak na poczatek lat dziewigcdziesiatych.

Konkludujac ten watek rozwazan o alternatywnosci ksztalcenia
w kolegium mozna dokona¢ nastepujacej ewaluacji. ,,Mocne” strony to
niewatpliwie przygotowanie praktyk od strony koncepcyjnej i organi-
zacyjnej. Zwraca uwageg prosta, przejrzysta struktura, jasne okreslenie
zadan dla studentéw, nauczycieli szkot i wyktadowecow. Dobrym po-
mystem jest przyjgcie strategii uczenia si¢ w matych grupach — zabieg
ten umozliwia prowadzenie stalego, swobodnego dialogu z innymi
uczestnikami, sprzyja ksztaltowaniu nastawienia na wspoélprace, a nie
rywalizacje, uczy negocjacji. Wyznaczenie statych dni praktyk, umoz-
liwienie studentom statych kontaktéw z jedna klasg, utatwia proces do-
skonalenia. Monitorowaniu rozwoju sprzyja tez zastosowanie techniki
okreslanej w dydaktyce jako ,portfolio™ (Tripp, 1996), co w ttumacze-
niu na jezyk polski znaczy ,teczka” (teczka prac, dokumentow etc.).
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Osiagnieciem niewatpliwie jest tez powiazanie praktyk z przedmiotami
akademickimi, szczeg6lnie z ,podstawami edukacji” i stworzenie wa-
runkow do wspotpracy ,,nauczycieli nauczycieli”, whaczania szkot i na-
uczycieli-mentorow nie tyle do demonstrowania poziomu umiejetnosci
nauczania, co wspotudziatu we wspomaganiu w ich nabywaniu i rozwoju.
Nie jest to jednak rewolucja! Obserwator nie jest epatowany ani roz-
miarem zaje¢ praktycznych, ani ich roztozeniem w czasie studiow, ani
szczegolna metodyka. Brak spodziewanego ,,praktycznego poczatku”,
wyznaczajacego teoretyczne studia, o ktorym, w swym porywajacym
wystapieniu w czasie konferencji w Migtnem, mowita Della Fish. Okre-
slenia poszczegdlnych rodzajow praktyk oraz narracja niektorych do-
kumentow budza podejrzenia, ze tradycyjna relacja teoria — praktyka
to niekoniecznie historia, ze aplikacyjny, w stosunku do teorii, charak-
ter praktyk niestrudzenie dopomina si¢ o swe prawa. Z drugiej jednak
strony trzeba zda¢ sobie sprawe z tego, ze nie sposdb wszystko zmieni¢
od razu! Wytyczenie kierunku, uwzglednianie realnych warunkow i kon-
sekwencja w doskonaleniu poszczegélnych elementdow danego systemu
i ich wzajemnych powigzan to zapewne recepla na sukces mierzony
jakoscig zmiany.

Wspolpraca ,,nauczycieli nauczycieli”?

Integracja teorii i praktyki w ksztatceniu nauczycieli wymaga
ustanowienia ,,innych” zasad wspotpracy uczelni ze szkotami ¢wiczen
i wspotdziatania wszystkich pracujacych w kolegium. nauczycieli.
Czyni¢ przygotowania do prowadzenia edukacji prorozwojowej, ktdra
uwzgledniajgc potrzeby i mozliwosci kazdego ucznia, trenuje go w na-
bywaniu umiejgtnosci spotecznych, koniecznych dla adekwatnego
funkcjonowania w zyciu (zob. np. Potworowski, 1995), mozna bowiem
najpeiniej w warunkach nasyconych empatia, porozumiewaniem sie,
wspoldziataniem jej gtownych podmiotow (zob. np. Brzezinska, Dylak,
Gotegbniak, Lutomski, Strzelecka, 1994), a ,,inne” wartosciowanie prak-
tycznego elementu profesjonalnego przygotowania stawia koniecznosc
ustanowienia tez ,,innych™ relacji miedzy zaangazowanymi w ten pro-
ces ,teoretykami” i ,praktykami” (zob. np. Fish, 1992). Procesowi
umacniania tej ,alternatywnej” wobec akademickiej formy ksztalcenia
towarzyszyto jednak ciaggle zdziwienie ekspertdw zagranicznych w kwe-
stii rejestrowanego przez nich w srodowisku nauczycielskim nasta-
wienia bardziej na rywalizacje niz wspoétprace (zob. np. MacWilliam,
1994). Koncepcja refleksyjnej praktyki wymaga bowiem nie tylko otwar-
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tosci wobec innych, doceniania tego co robia, nie tylko porzucenia ste-
reotypow funkcjonujacych w kazdej z tych spotecznosci odnosnie do
te] drugiej (,.teoretycy bujajacy w obtokach”, nie znajacy prawdziwej
szkoty i ,trywialni praktycy”, nie uwzgledniajacy w swej pracy wyni-
kéw najnowszych badan pedagogicznych) (Palka, 1987), ale takze
wspdlnej pracy nad realizacja wspdlnego zadania — wspomagania stu-
denta w stawaniu si¢ coraz lepszym nauczycielem. Wspoipraca ta wy-
maga rezygnacji z nadrzednosci ktorejs ze stron. Kazda z nich daje to,
co najlepiej potrafi, a celem i efektem tego zmiksowania jest uzyskanie
poziomu metaintegracji (Golgbniak, 1994).

Czy analiza tekstu przygotowanego w ramach ,samooceny” po-
zwala, cho¢ w niewielkim stopniu, oddzieli¢ czynione w tym wzgledzie
deklaracje od konstatacji cho¢by nieznacznej zmiany? Sprobujmy go
~Wypyta¢”. Juz na wstepie poznajemy liczb¢ wszystkich nauczycieli
i charakter ich zatrudnienia (52 osoby, w tym 16 na pelnym etacie).
Dowiadujemy si¢ takze, Ze nauczyciele akademiccy, w liczbie 14 osob,
reprezentujacy poszczegodlne uczelnie patronackie, dla ktorych pél eta-
tu w kolegium stanowi ,,drugie” miejsce zatrudnienia, prowadza zajecia
kierunkowe (matematyka, jezykoznawstwo) i przedmioty licencjackie,
a wigc: metodologie badan pedagogicznych, socjologi¢ edukacji, psy-
chologie, podstawy edukacji. Interesujacy, z punktu widzenia poszuki-
wanych informacji, jest zapis stwierdzajacy, ze w kolegium zatrudnia
si¢ takze na pot etatu 19. nauczycieli praktykow, dla ktorych pierw-
szym miejscem zatrudnienia sg szkoly éwiczen czy inne wspotpracujace
z kolegium instytucje oswiatowe. Prowadza oni wspdlnie z nauczycie-
lami kolegium ,,przedmioty, ktore z zatozenia tacza w sobie teorie z przy-
gotowaniem metodycznym™ (Raport, s. 13). 1 cho¢ w omawianym tekscie
poza informacja, ze uwaga ta dotyczy wspotpracy nauczycieli kolegium
z nauczycielami klas poczatkowych i nauczycielami uczacymi matema-
tyki i jezyka polskiego w klasach IV=VIII, brakuje sprecyzowania nazw
przedmiotéw i okreslenia, na czym polega rownolegte prowadzenie
zajeé, to wskazanie na zjawisko nauczycieli ze szkdot podstawowych
prowadzacych zajgcia w uczelni — to niewatpliwie synonim zmiany!
Nauczanie w parach — to takze nieczesty w naszej edukacji obrazek.
W materiatach ewaluacyjnych znajdujemy takze wielokrotny zapis po-
twierdzajacy wyzej omowiong wspolprace nauczycieli ,,podstaw edu-
kacji” ze szkolnymi opiekunami praktyk. Organizacja praktyk $wiadczy
chyba najlepiej o probach nawigzania partnerskiej wspotpracy pomig-
dzy nauczycielami nauczycieli. Powotanie instytucji ,,Zespot do spraw
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Praktyk™, skupiajacej uczelnianego kierownika praktyk, nauczycieli pod-
staw edukacji, przedmiotow metodycznych oraz nauczycieli ze szkol
opiekujacych sie studentami w trakcie ich wizyt studyjnych i praktyk
ciagtych, stanowi chyba najlepsza ilustracj¢ proby ustanowienia for-
malnych podstaw wspoétdziatania wszystkich kategorii nauczycieli nau-
czycieli. Wspoélpraca ta znajduje tez potwierdzenie w wynikach ankiety
przeprowadzonej w 1995 roku wsréd wszystkich nauczycieli kolegium.
Potwierdzili oni, ze obszarem wspotpracy wszystkich nauczycieli ko-
legium jest praktyka. Wskazali tez na inne, takie jak: prowadzenie war-
sztatdw, wymiana pokonferencyjnych materiatlow (Raport, s. 34). Wy-
powiedzi nauczycieli praktyki dowodza, ze cenig sobie warsztatowa
formute pracy Zespotu do spraw Praktyk. Podkreslaja jej walory ,,jako
okazji do wzajemnego uczenia si¢ i wymiany poprzez dialog” (Raport,
s. 33). Sadzg, ze nie czujg si¢ w czasie takich sesji pouczani czy znu-
dzeni. Warsztatowa formuta umozliwia ,,bycie soba”, zachgca do prze-
kazywania komunikatéw w naturalny sposob, utatwia porozumienie.
Uczestniczacy w takich spotkaniach nauczyciele, dowiadujg si¢, ze sa
wazni nie tylko jako wykonawcy cudzych koncepcji; doswiadczaja po-
czucia sprawstwa. Prawdopodobnie to doswiadczenie przyczynia sig
takze do tego, ze jedna trzecia z nich przyznaje, iz korzysta systema-
tycznie z zasobow biblioteki i czytelni kolegium. Ankietowani nau-
czyciele podkreslali, ze dzigki temu sa ,,na biezaco z literatura, z ktorej
przygotowuja si¢ do zaje¢ studenci i majac dostgp do materiatow dy-
daktycznych, czuja si¢ u siebie” (Raport, s. 33). Jak widaé, motywacja
korzystania z zasobéw bibliotecznych jest zwiazana bezposrednio z prak-
tyka; ma raczej utylitarny charakter; chgé¢ zorientowania si¢ w tym, co
wiedza przychodzacy do szkoty studenci i lepszego, pod wzgledem me-
todycznym, przygotowania lekcji jest by¢ moze reminiscencja postawy
,krok przed szeregiem”. Ale nawet jesli tego rodzaju zainteresowanie
literatura nie inicjuje rozwoju motywacji poznawczej, to przyczynia si¢
na pewno do budowania nastawienia na state doskonalenie swych kom-
petencji nauczycielskich. I w tym sensie jest to jednak niewatpliwie
pozytywny predyktor zmian. O braku samozadowolenia w zakresie wspot-
pracy nauczycieli kolegium, wynikajacego z przekonania, Zze ,,my to ro-
bimy”, swiadczy tez stwierdzenie w punkcie XII materiatu ewaluacyj-
nego — ,,Obszary rozwoju i poprawy”:

D0 spraw najpilniejszych zaliczamy: [...] lepsza organizacje¢ kon-
taktow nauczycieli kolegium z nauczycielami praktyki — wykraczajace
poza spotkania organizowane w ramach Zespotu do spraw praktyk”.
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Studenci, stuchacze czy... uczniowie?

Kolegia nauczycielskie to z zatozenia szkoly wyzsze. Status ten
wydaje si¢ oczywisty w przypadku kolegiow funkcjonujacych w obre-
bie uniwersytetow. Osoby zaangazowane w tworzenie kolegiow na-
uczycielskich w systemie o$wiaty chyba nie do konca byly przekonane
o tym, czy uda sig wyjs¢ poza poziom szkoly pomaturalnej i zadaty od
ministerstwa formalnego potwierdzenia ich nowego statusu. Pojawiaja-
ce sie obawy byly wyznaczone uprzednimi do$wiadczeniami, kiedy to
kazdy pozauniwersytecki dyplom nauczycielski i tak w konsekwencji
wymagat studiéw uzupetniajacych, choéby w innej dziedzinie, ale na
magisterskim poziomie. Stad préby ,zaczarowywania” rzeczywistosci
poprzez uzywanie w dokumentach okreslen wskazujacych, ze studia
w kolegium to pelnowartosciowy, zamkniety cykl edukacji nauczyciel-
skiej. Wyrazem takiego podejscia jest pojawiajace si¢ w omawianym
dokumencie okreslenie ,,skoniczony nauczyciel” (Raport, s. 15). Oczy-
wiscie podniesienie rangi szkoly oznaczato dla nauczycieli w niej pra-
cujacych nie tylko profity w postaci utrzymania zatrudnienia i to w do-
datku w instytucji o wyzszym prestizu spotecznym. Obok zachowan
wskazujacych na rewitalizacj¢ Srodowiska migdzy innymi poprzez na-
uke jezyka angielskiego, umozliwiajacg odbywanie wizyt studyjnych
w zagranicznych instytucjach ksztalcenia nauczycieli, angazowanie sig
w projekty Tempus i inne formy wspotpracy ze $rodowiskami nauko-
wymi i o§wiatowymi, pojawialy sie tez sygnaly swiadczace o obawach
dotyczacych zaktocania spokoju, choéby poprzez ,kohabitacje” z nau-
czycielami akademickimi, czy ewentualne obligowanie do uzyskiwania
stopni naukowych etc. (Raport, s. 2).

Poszukujac odpowiedzi na pytanie czy oswiatowe kolegia nauczy-
cielskie zblizaja sie do standardu szkoly wyzszej, czy tez sa to nadal
szkolty pomaturalne, podj¢to prébe spojrzenia na ten problem z per-
spektywy podmiotéw realizowanej w nich edukacji i starano si¢ zna-
lez¢ w dokumentach akredytacyjnych kolegium takze odpowiedZ na
pytanie: czy osoby odbywajace wstepne przygotowanie do zawodu na-
uczyciela w kolegium czuja si¢ studentami? Na konferencjach i spo-
tkaniach (ogoélnopolskich i migdzynarodowych) moéwi sie o osobach
studiujacych w kolegiach jako o studentach. Natomiast w dokumentach
przygotowanych w ramach procedury akredytacyjnej uzywa si¢ na ogot
terminu ,,stuchacze”, jakkolwiek niektére zawarte w nich sformutowa-
nia potwierdzaja obiegowe opinie, ze osoby studiujace w kolegiach sa
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czesto traktowane jak uczniowie szkdt srednich czy pomaturalnych.
Warto zauwazy¢, ze doroste juz przeciez osoby mieszkajg w internacie
(nie w domu studenckim jak ich rowiesnicy studiujacy w innych szko-
lach wyzszych), do zadan za$ kierownika tej placowki opiekunczo—
—wychowawczej nalezy w $wietle wspomnianego dokumentu przede
wszystkim: ,,1) sprawowanie nadzoru i opieki (wyrézn. wiasne) nad
stuchaczami zamieszkujacymi Internat...” (pisownia oryginalna). W in-
nym fragmencie tekstu mowi sig¢ z kolei o tym, ze ,,opiekunowie kierun-
kow sg powotani w celu doskonalenia procesu dydaktyczno—wycho-
wawczego, a w szezegdlnoscei do [...] 2) pomocy w organizowaniu zycia
kulturalnego, 4) czuwania nad prawidlowym przebiegiem nauki, 1) wnio-
skowania w sprawach wyrdznien, NAGRADZANIA LUB KARANIA sfu-
chaczy...”. Niestety nie udatlo sig ustali¢, jak to sig odbywa? Jakie kary
i za co? Zakaz ogladania telewizji czy opuszczania terenu szkoty?
Ankietowani w 1994 roku studenci I roku nauczania poczatkowego
i w 1995 roku studenci I roku matematyki réwniez wyraznie oswiad-
czyli, ze ,nie czujg sig studentami” (Raport, s. 31). Dla wigkszosci
0s0b rozpoczynajacych studia w kolegium zaskoczeniem jest obowiaz-
kowy charakter zaje¢ i koniecznos¢ usprawiedliwiania nieobecnosci.
Zastana i konfrontowana rzeczywisto$¢ przeczy wczesniejszym wy-
obrazeniom o studiach. W wiekszosci przypomina znang im dobrze
atmosfer¢ szkoty sredniej. Badani studenci przyznali takze, ze sg roz-
czarowani brakiem systemu stypendialnego. Oczekiwali, ze kolegium
bedzie traktowato pod tym wzgledem swoich studentéw tak samo jak
inne uczelnie wyzsze. Padaja takze pytania o status ,.kolegianta”. Chcg
wiedzie¢, kim sa. Majg legitymacje studenckie, ale ich rzeczywisty
status jest odmienny od innych posiadaczy tego samego dokumentu.

Skad zwatpienia?

Analiza dokumentow, nastawiona na poszukiwanie ukrytego pro-
gramu, wzmocniona obserwacjq quasi—uczestniczacq i nieformalnymi
wywiadami, nie doprowadzila do uzyskania jednoznacznej odpowiedzi
na pytania dotyczace statusu i modelu ksztatcenia w kolegium. Wydaje
sig, ze forma ta wymyka sig tradycyjnej klasyfikacji typu: szkota poma-
turalna albo uniwersytet. Kolegium nie jest juz szkota pomaturalng
i nie bgdzie tez uniwersytetem. Instytucja ta, ukonstytuowana na bazie
studium nauczycielskiego, ukierunkowana od poczatku swego istnienia
na dokonanie zmiany jakosciowej, $wiadoma mocnych i stabych stron
dziedzictwa, podjeta wyzwanie i... pozostaje w rozwoju. Celem nie
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jest kopia tradycyjnych polskich szkot wyzszych. Nie jest nim tez chy-
ba kalka college’u, cho¢ nie brak wysitkow, podejmowanych glownie
ze strony ministerstwa, aby realizowa¢ w tej dziedzinie edukacji model
,uczenia si¢ od obcego” (Rutkowiak, 1998). Wydaje sig, ze rozwdj (te-
go konkretnego kolegium) dokonuje si¢ we wiasnym stylu, stosownie
do odpowiedzi na niezmiennie ponawiane pytania: Jaka szkota? Jaki
nauczyciel? Jaka pedagogika? Jakie strategie ksztalcenia? Odpowiedzi
na dzis$ brzmig: edukacja prorozwojowa i demokratyczna, szkota przy-
jazna dziecku, nastawiona nie tyle na program co osobg ucznia, osadzo-
na w srodowisku lokalnym, nauczyciel — nastawiony na relacje pod-
miotowe, ale wyposazony w umiejetnosci diagnozowania, wspierania,
monitorowania i oceniania rozwoju konkretnego ucznia, zamiast ,pe-
wnej”, jednoznacznej pedagogiki korzystanie z teorii edukacji wzmac-
niajacej nauczycielskie interpretacje, docenianie wiedzy osobiste],
promowanie dialogu i aktywnych metod ksztatcenia I cho¢ stan ,na
dzis” jest bardziej stanem deklaracji niz zrealizowania tych zatozen, to
udalo si¢ w tej placdwee rozprawic z mitem, ze w zinstytucjonalizowa-
nej edukacji nie ma miejsca na popelnianie btedéow. W omawianym
kolegium stosuje si¢ po prostu wewnetrzny system oceniania jakos$ci
ksztatcenia, ktory pozwala na biezaco (poprzez analizy okresowe) okre-
sla¢: co wymaga wzmocnienia, na czym to wzmocnienie ma polegac,
co trzeba zmieni¢, jak zmieni¢, od czego zaczac, co sig¢ dzieje po wpro-
wadzeniu zmiany etc. Zauwazy¢ trzeba, Ze zamiast trwania w wypala-
jacym bezruchu mamy do czynienia z dziataniem, z cyklicznie podejmo-
wang aktywnoscia w zakresie diagnozowania i poprawy, nastawieniem
na zmiang. Aktualnie realizowany scenariusz zmiany wyznacza naste-
pujace obszary rozwoju i poprawy: wprowadzenie nowych specjalno-
sci, podjecie ewaluacji w obrebie kazdego przedmiotu, wspotpraca ze
szkotami, wspotpraca z uniwersytetami, wspieranie samorzadnosci stu-
denckiej, wspotpraca z lokalna spotecznoscia. I choé jezyk formuto-
wania zadafh moze sugerowa¢ pewnego rodzaju szkolocentryzm, mieé
znamiona dawnej kierowniczej roli szkoly w $rodowisku, to §wiadczy
to wylacznie o fazie rozwoju.

Na zakoniczenie nalezy koniecznie raz jeszcze podkresli¢, ze obraz
analizowanego kolegium nie stanowi egzemplifikacji jakosci edukacji
realizowanej w przecigtnym kolegium w Polsce. Jak juz wskazano, oma-
wiane kolegium nalezy do niekwestionowanych, co wcale nie znaczy
nie dyskusyjnych, lideréw tej drogi ksztalcenia nauczycieli. Tym bar-
dziej nalezy w tym miejscu wyraznie stwierdzi¢, ze podjete kroki
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badawcze nie pozwalaja jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie: czy
kolegia funkcjonujace w systemie odwiaty to istotnie szansa ukonstytu-
owania, alternatywnego wobec uniwersyteckiego, modelu edukacji na-
uczycieli do szkol podstawowych?

Tendencja europejska jest wyrazna — profesjonalizacja poprzez
strategie inkorporacyjna, czyli rozszerzanie zakresu uniwersyteckiej
edukacji nauczycieli, opartej na naukowych podstawach z jednej strony
i stopniowe zwiekszanie udzialu w decydowaniu o programach ksztat-
cenia nauczycieli w instytucjach przygotowujacych nauczycieli do po-
czatkowych etapoéw edukacji szkolnej — z drugiej. (W wigkszosci
krajow europejskich studia uniwersyteckie prowadza do nauczania na
wyzszych poziomach szkoly éredniej.) (Pachocinski, 1994; Potulicka,
1993; 1996).

Z duzym prawdopodobiefnstwem mozna przyja¢ zalozenie, ze w Pol-
sce umocni si¢ dwupoziomowy system wstgpnej edukacji nauczycieli:
licencjat i magisterium. Przygotowanie na poziomie licencjata (uzy-
skane w kolegium usytuowanym w uczelni wyzszej badz w placéwece
ministerialnej) bedzie uprawniato do nauczania w szkotach podstawo-
wych. Uniwersytety to domena wstgpnej edukacji nauczycieli uczacych
w szkotach $rednich — gimnazjach i liceach. Niewatpliwie towarzy-
szy¢ temu beda réznorodne ,,napigcia”, ,,peknigcia” i konflikty. Sq one
»wpisane” w ZMIANE (Witkowski, 1997; Reykowski, 1993). Rozno-
rodnos¢ jest pozadana, takze wpisana w tad demokratyczny. Wazne,
aby dokument potwierdzajacy ukonczenie konkretnej uczelni, przygo-
towujacej do rozpoczecia praktyki nauczycielskiej, niost jawng infor-
macje¢ nie tylko o spelnieniu tzw. ,,jakosci progowej”, o co prawdopo-
dobnie zadba wprowadzony system akredytacyjny’, ale co wazniejsze

" Aktualnie prowadzone sa réwnolegle prace nad przygotowaniem systemu akre-
dytacji kolegiow nauczycielskich i innych kursow ,nauczycielskich™ realizowanych
w ramach systemu oswiatowego, podlegajacych bezposrednio nadzorowi ze strony
MEN (zob. np. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 12 VIII 1997 r.
w sprawie zakladow ksztalcenia nauczycieli; Quality Assurance and Accreditation in
the Kolegia. Proposal for documentation on accreditation by A. Pilot and R. Jeffery,
9 may 1998; MEN — Dep. Doskonalenia Nauczycieli, Akredytacja dla edukacji
wspieranie jakosci. Stan prac na maj 1998; R. Jeffery, Analiza zasad akredytacji
i wspicrania jakodci studiéw nauczycielskich w polskich kolegiach, MEN, BKKK,
PHARE, Warszawa 1993) oraz prace nad uruchomieniem uniwersyteckiego systemu
akredytacji (zob. np. ,,Porozumienic Uniwersytetéw Polskich na rzecz Jakosci Ksztal-
cenia” z dn. 18 X 1997 r.; Uchwala Konferencji Rektoréw Uniwersytetdow Polskich
z dn. 31 1 1998 r. w sprawie zasad postgpowania akredytacyjnego). Rozporzadzenie
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o jakos$ci tego przygotowania w szerszym ujeciu — filozofii lezace)
u podstaw realizowanej koncepcji ksztalcenia, podejsciu do konstruo-
wania programu (Brzezinska, 1996) etc.

Stabym punktem polskich kolegiéw ministerialnych jest czas trwa-
nia ksztalcenia (3 lata)®, brak aktywnosci naukowej, traktowanej jako
zadanie wspotwyznaczajace dziatalnos¢ dydaktyczna, brak formalnego
obligowania, czy choc¢by sytemu zachet, wymuszajacego rozwoj nau-
kowy nauczycieli zatrudnionych na stale. Istnieje realne zagrozenie, ze
realizowany w nich model edukacji bedzie prawdopodobnie rozwijal
sie w kierunku modelu kompetencyjnego’, choé lektura przygotowywa-
nych obecnie dokumentow akredytacyjnych sugeruje ambiwalentne po-
dejscie (odczucia). W proponowanym ,,profilu kompetencji nauczyciel-
skich” méwi sie o ,,postawie wobec wiedzy przedmiotowej, postawie
przekraczania granic nauczanego przedmiotu, postawie profesjonalnej
(innowacyjnej) i pedagogicznej”. Postawg przedmiotowa ma wyznaczac
wiedza i rozumienie w zakresie nauczanego przedmiotu, metodyki pro-
cesow edukacyjnych oraz umiejetnosci ich stosowania we wilasnej
praktyce. Wskaznikiem zaistnienia pozadanej postawy wobec wycho-
dzenia poza ramy nauczanego przedmiotu ma by¢ demonstrowanie woli
i zdolnosci do pracy w zespole poprzezprzedmiotowym, nie tylko w zna-
czeniu realizacji poprzezprzedmiotowych programéw nauczania, lecz
takze w zakresie odpowiednio silnej motywacji i umiejgtnosci wspot-
tworzenia takiej organizacji szkoty (jako catosci), aby stymulowata ona
najpetniej procesy uczenia sig. W kwestii postawy profesjonalnej czy
innowacyjnej zaklada sig mozliwosc jej demonstrowania poprzez prze-
jawianie zainteresowan wspoltworzeniem programow edukacyjnych, ini-
cjatywa i zdolnoscig do kreowania sytuacji sprzyjajgcych osobistemu
uczeniu si¢ i rozwijaniu witasnej teorii edukacyjnej, udziatem w roz-
nych formach aktywnosci badawczej etc. I wreszcie postawa pedago-
giczna — przejawiajaca si¢ w ogdlnie pozytywnym nastawieniu wobec

MEN z 12 VIIT 1997 r. zaproponowato system nadzoru oparty na strukturze modelu
akredytacji opracowanego w programic Pfare TERM oraz na zasadach przedstawio-
nych przez program Phare UPET. Jednym z zadan programu Phare SMART jest za-
pewnienie petnego wdrozenia tej procedury. System ma wej$¢ w zycie we wrzesniu
1998 roku.

¥ Podobne stanowisko, aczkolwiek tylko w odniesieniu do nauczycielskich studiow
dwukierunkowych, przedstawiono w ckspertyzie Rady Glownej Szkolnictwa Wyzszego
zdn. 20V 1998 r.

? Model ten jest blizej charakteryzowany w rozdziale 6 niniejszego opracowania.
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mtodziezy. zdolnosci do prowadzenia jej, zaréwno jednostek jak i grup,
w zalezno$ci od rozpoznania réznic indywidualnych i kulturowych, ku
odpowiedzialnosci i niezaleznosci. Wszystkie wyréznione intencje sa
nastgpnie zoperacjonalizowane w kategoriach celow ogdlnych, szcze-
gotowych, charakterystycznych cech programow (struktury i zawartosci
merytorycznej, metod nauczania, oceniania, ewaluacji)'’. Narracja tego
dokumentu wydaje si¢ klasycznym przyktadem wystepujacych nickiedy
w europejskim modelu edukacji nauczycieli, tendencji w kierunku
standaryzacji efektow przy zachowaniu retoryki — humanistycznej czy
refleksyjnej (por. np. Adams & Tulasiewicz, 1995, s. 70-72). Czy ist-
nieje mozliwos¢ pogodzenia tych wymiaréw? Problem antynomii: mo-
del kompetencyjny — filozofia refleksyjnej praktyki, jest rozwazony
w rozdziale 7 niniejszego opracowania.

Sygnalizowane w tytule rozdziatu ,,zwatpienia™ dotycza takze ka-
dry i usytuowania kolegium. W $wietle wyzwan sytuacji edukacyjnej
pojawiaja si¢ pytania: czy $rodowisko kolegium, wzmocnione co prawda
edukatorami z uczelni wyzszych, ale nie prowadzace badan naukowych,
stanowi wystarczajaco bogaty i zréznicowany swiat idei i koncecji, tak
istotny dla wzmacnia proceséw ksztattowania si¢ wspomnianych po-
staw innowacyjnych, przekraczania granic? Czy przyjmujac punkt wi-
dzenia teorii (pedagogiki krytycznej) nie nalezatoby si¢ obawiac nie-
bezpieczenstwa (zagrozenia) realizowania (nawet nieswiadomie) aktu-
alnie obowigzujacej w ministerstwie ideologii? Problemy te stanowig
przedmiot rozwazan nastepnych rozdzialow.

" A. Pilot & R. leffery, . Proposal for a checklist on Standards, Smart—project”,

May 4, 1998.
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ANGLOSASKI KONTEKST
PARADYGMATOW PRAKTYCZNYCH

W potowie lat osiemdziesigtych zaznaczyta si¢ w Europie wyrazna
zmiana w podejsciu do praktyki nauczycielskiej. Zmiana ta polegata,
najogolniej mowiac, na dowartosciowaniu praktyki samej w sobie i ,,in-
nym” okresleniu jej relacji z teoria. Z coraz wigkszym zrozumieniem
spotykat si¢ glosny w latach pieédziesiatych poglad Gilberta Rylego,
wskazujacy na tyrani¢ ,,mitu ducha w maszynie” i dogmatyczny charak-
ter traktowania inteligentnego dzialania w kategoriach dwoch osobnych
procesoOw — myslenia i dziatania (Ryle, 1949, podaj¢ za: Fisk, 1989).
Znajdowato zrozumienie to, ze teoria wcale nie musi poprzedzaé prak-
tyki, a praktyka ograniczac sie do aplikacji procedur wyprowadzonych
z wiedzy formalnej. Jedna jak i druga mogg stanowi¢ zZrodto wiedzy.
Obie mogg by¢ takze opisywane jako inteligentne. Poprzez wewnetrzne
powigzanie stajg si¢ jednoscia w inteligentnej praktyce profesjonalnej.
Przyjecie tego pogladu na temat relacji teorii i praktyki rewolucjoni-
zowato praktyke ksztatcenia nauczycieli. Nie pozwalalo tez utrzymy-
wa¢ dtuzej stanu, w ktérym teoria edukacji, tworzona w drodze badan
naukowych, catkowicie niezaleznych od praktyki, jest prezentowana
przysztym kandydatom na nauczycieli w instytucjach edukacyjnych,
aby nastgpnie by¢ zastosowana w szkole.

Koncept ,,praktyki samej w sobie” (professional practice itself)
zostat ,,od$wiezony” w okresie kryzysu reform programowych w Wiel-
kiej Brytanii i USA. Uwaza sig¢, ze reforma z lat szescdziesigtych, spon-
sorowana w Anglii przez Nuffield Foundation i School Council, ktéra
wygenerowata wiele entuzjazmu i zaangazowania wsrod teoretykow
i badaczy, zawiodla na poziomie jej implementacji w klasie szkolne;.
Nastapito zderzenie teorii reformatoréw z ich implikacjami, czesto nie-
$wiadomymi, wystepujacymi w praktyce nauczycieli. Zaczeto stopniowo
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uswiadamia¢ sobie, ze zmiany w klasie szkolnej moga zaistnie¢ tylko
wtedy, gdy nauczyciele sa $wiadomi teorii, ktore lezag u podstaw ich
praktyki i wykazuja zdolno$¢ do krytycznego ich odzwierciedlenia.
W latach siedemdziesiatych i osiemdziesiatych pojawit si¢ w Wielkiej
Brytanii klimat dla alternatywnych, opartych na szkole, modeli two-
rzenia programow edukacyjnych oraz wizji nauczyciela jako badacza
wilasnej praktyki. Udzial nauczycieli nie ograniczat si¢ bowiem do opra-
cowywania pakietéw edukacyjnych. Uczestniczyli oni zaréwno w pra-
cach koncepcyjnych jak i ewaluacyjnych. Uwazano ich za rdzen procesu
przeprojektowywania edukacji (por. Elliott, 1976; Walsh, 1993; Skil-
beck, 1984; Altrichter, 1990).

Obaleniu mitu przepasci dzielacej oba $wiaty, $wiat teorii 1 Swiat
praktyki edukacyjnej, sprzyjata tez w latach osiemdziesiatych w Wiel-
kiej Brytanii, zwigzana z Nowa Prawica, ideologia wolnego rynku —
wolnego rynku idei, dyscyplin, programow i szkol, traktujacych rodzi-
cow i uczniéw jako konsumentéw — z pefnym prawem do dokonywa-
nia réznorodnych wybordw. I cho¢ wolny rynek to tylko jedna z jej ni-
tek, neoliberalna, druga — neokonserwatywna, akcentowala potrzebe
silnego panstwa, migdzy innymi w zakresie okreslonych standardow
edukacyjnych, to wydaje sig, ze ideologia ta, cho¢ reakcyjna w innych
kwestiach, odegrata pozytywna role w reewaluacji i reinterpretacji tra-
dycyjnych réznic i relacji wystepujacych w edukacji (por. Potulicka,
1993; Gotebniak, 1994).

Za intelektualng ekspresje demistyfikacji edukacyjnego komentarza
uwaza si¢ progresywizm, szczegolnie jego tagodniejsze formy, zadajace
od nauczyciela ,bycia z dzieckiem”, ,,po jego stronie”, ,respektowania
jego doswiadczen i jezyka” (Dewey, 1938; Barnes, 1976; Britton, 1992)
oraz socjologie wiedzy, ktorej przedstawiciele, wywodzacy sie z réznych
odrodkow intelektualnych, migdzy innymi M. F. D. Young, G. Whitty,
M. Apple, H. Giroux, stawiajacy szereg agresywnych pytan i podejmu-
jacy dekonstrukcje tradycyjnego wzoru nauczania, ujawnili sife tkwia-
cych w nim intereséw — profesjonalnych, biurokratycznych, rasowych,
plciowych (Young & Whitty, 1976; 1977; Apple, 1982; Giroux, 1983).
Mariaz progresywnej idei negocjacji z uczniem i krytycznego programu
dekonstrukeji oraz czgsciowej rekonstrukcji okazat si¢ dla rozwoju ,,in-
nej” relacji teorii i praktyki edukacyjnej znaczacy.

Stopniowo wypeinita si¢ takze przestrzen badawcza wokot relacji
teorii 1 praktyki. Podejmowano takie formy badawcze, jak: case study
i action research. Pierwsza z nich umozliwiata badanym (zwykle prak-
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tykom) méwic ,,samym za siebie”'; druga — uwazana za naturalng
korelacje teorii i praktyki, umozliwiala ,spotkanie (teorii i praktyki)
w srodku drogi” (Elliott, 1985).

4.1. ACTION RESEARCH 1 ROZWOJ BADAN NAUCZYCIELSKICH W USA

Koncepeja action research, zauwazy¢ nalezy, nie byta w tym cza-
sie podejsciem catkowicie nowym. Pojawita si¢ w USA juz w latach
czterdziestych. Za ojca ,badan w dzialaniu” uznaje si¢ powszechnie
Kurta Lewina (zob. np. Rea-Dickins & Germaine, 1993; Altrichter,
1990). Nieco wezesniej John Collier, badacz kultury indianskiej, pisal:

...Nauczylismy sie, ze zintegrowany i laicko—uczestniczqcy sposob
bada# polegajacy na wywolywaniu dzialania, stuzeniu mu, jest niepo-
rownywalnie bardziej produktywny, jesli chodzi o rezultaty spoleczne,
anizeli droga polegajqca na specjalizacji i izolacji; sqdzimy tez, Ze ten
sposéb prowadzenia badan powoduje, ze odkrycia naukowe stajq sie
bardziej centralne, uniwersalne, funkcjonalne i prawdziwe... (Collier,
1945: United States Indian Administration as a laboratory of etnic rela-
tions, Social The Action Research 12, s. 265-305; cyt. za Kemmis, 1988,
s. 30, thum. wlasne)

Lata pigcdziesigte to okres rozwoju ,nowego paradygmatu” nie
tylko na polu antropologii stosowanej, ale i psychologii spolecznej,
metodologii feministycznej, socjologii przemystowej, nauk o zarza-
dzaniu (por. Hammersley, 1997). W tym samym czasie rozwinatl sie tez
ruch na rzecz taczenia dziatalnosci praktycznej i badawczej na gruncie
edukacji. Do znanych zwolennikow tego podejscia nalezal w tym okre-
sie migdzy innymi Stephen Corey z Instytutu Nauczycielskiego Uni-
wersytetu Columbia. Inspirowany pracami Deweya i progresywizmem
uwazal, ze zalecenia naukowe dotyczace nauczania nalezy testowaé
w praktyce. Zadanie to przypisywal nauczycielom i przyznac trzeba, ze
wielu nauczycieli, administratoréw szkolnych i innych, zwigzanych
z praktyka nauczania, podjeto ten wysitek. Z podobnym apelem w sto-
sunku do nauczycieli wystgpowal tez w latach pieédziesiatych Shumsky
(Shumsky, 1958, podaj¢ za: Henson, 1997). Studia nad dokonaniami

' 1. Elliott opisuje niektdre (tradycyjne) badania edukacyine jako ,odbieranic
nauczycielom prawa glosu™ (Elliott, 1985).
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nauczycieli jako badaczy ujawniajg jednak niezbyt wysoki poziom ich
zaangazowania (Olson, 1990). Stan ten wynikal przede wszystkim z bra-
kow w przygotowaniu do badan wynoszonym ze studiow oraz stabej ko-
munikacji miedzy nauczycielami i badaczami (Bain & Gooseclose, 1979;
Odel, 1976; Rainey, 1972; Travers, 1976, podaje¢ za: Henson, 1997).

W nastepnym dziesigcioleciu podejscie action research rozwijato
si¢ takze w naukach spotecznych, szczegdlnie w zakresie problematyki
pracy socjalnej.

W latach siedemdziesiatych i osiemdziesiatych idea action research
przezywala prawdziwy renesans wsérdd nauczycieli. Byla ona reakcja
na fiasko odgérnie wprowadzanych reform edukacyjnych. Stephan Carr
i Wilfred Kemmis, jego czolowi ideolodzy, okreslili go w sposéb na-
stepujacy:

To byla rosnqgea solidarno$é profesji nauczycielskiej jako odpowied:
na publiczng krytyke towarzyszqcq post—ekspansywnej polityce edukacyjnej,
byta to préba zorganizowania sieci wsparcia sktadajqcej sie z profesjo-
nalistow zainteresowanych kontynuacjq rozwoju edukacji takze w sytua-
¢ji odwrotu ekspansjonistow... (Carr i Kemmis, 1986, s. 168, thum. wlasne)

Nurt action research roznit sie od wezesniejszych badan prowa-
dzonych przez nauczycieli. Okresla sig go jako emancypacyjny, kry-
tyczny, nastawiony na dokonanie zmiany. Zmiany demograficzne w szkol-
nej populacji, zwigzane z takimi problemami, jak: rasa, klasa, pte¢,
a takze rejestrowana coraz bardziej czesciej przepas¢ miedzy teoria
i praktvka, pojawiajaca sie wizja nauczyciela jako badacza, alternatyw-
ne, oparte na szkole, modele tworzenia programow, stanowily tematy
wielu projektow badawczych. Autorami tych badan byli nauczyciele,
zainteresowani tworzeniem bardziej ,,réwnosciowych” relacji w klasie
szkolnej. ,,Action research postrzegano jako ‘mozliwy do ogarnigcia’
‘zdolny do zrozumienia® (understandable) 1 ‘mozliwy do zrobienia’
(workable) sposob ulepszenia praktyki poprzez krytyczng samoreflek-
sje” (Carr & Kemmis, 1986, s. 167).

Podkreslano cykliczny charakter badan w dziataniu. Ich prowadze-
nie wymagalo podjecia nastepujacych krokéw:

— opracowania strategii dziatan usprawniajgcych dany fragment
praktyki,

— wprowadzenia planu w Zycie,

— obserwacji efektéw podjetych dziatan w kontekscie, w ktérym
one wystapity,
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— refleksji traktowanej jako baza przysztego planowania, wpro-
wadzania w zycie oraz ewaluacji kolejnych, usprawniajacych dziatan
(Kemmis & McTaggart, 1982, s. 7).

Oczywi$cie kroki te bywaly zwykle rozszerzone, wzbogacone o ta-
kie stadia poczynan badawczych, jak: rozpoznawanie i analizowanie
problemu, oprzyrzadowywanie i wstgpne testowanie strategii, formu-
fowanie konkluzji i rozpoznawanie nowych probleméw, przygotowy-
wanie i dyskutowanie raportéw — najpierw na forum wewngtrznym,
pozniej w trakcie konferencji i poprzez publikacje. Jednakze cztery wy-
roznione wczeéniej momenty: planowanie — dziatanie — obserwacjg
— namysl/refleksj¢, traktowano jako stadia fundamentalne, gwarantu-
jace dynamicznos¢ cyklu (Carr & Kemmis, 1986).

W latach osiemdziesiatych ,,nauczyciel jako badacz” czg¢sto poja-
wial sie w literaturze naukowej (Chall, 1986; Hanna, 1986; Stanwell &
Patterson, 1988, podaje za: Henson, 1997). Wielu edukatorow wyrazato
zgode co do tego, ze implementacja edukacyjnych zmian jest bardziej
efektywna, gdy nauczyciele uczestnicza w ich planowaniu. Motywacji
wewnetrznej przypisywano w tym zakresie znaczacg rolg (Wrigty, 1985;
Young, 1985; podaj¢ za: Henson, 1997). Donoszono, ze nauczycielskie
doswiadczenie uczestnictwa w badaniach wywotywato glebokie zmiany
w nich samych (Carr & Kemmis, 1986; Kirk, 1988; Lieberman, 1986).
Nauczyciele przechodzili sukcesywnie od rol pasywnych (wyrézniano
nastgpujace poziomy zaangazowania: I — nauczyciel jako pomocnik
badacza, II — nauczyciel jako mlodszy partner, III — nauczyciel jako
badacz) do réwnouprawnionego partnerstwa.

Lata dziewigédziesiate to okres dalszego rozwoju czy wrecz eks-
pansji badan prowadzonych przez nauczycieli. Od tej pory ich prace
miaty coraz czesciej charakter autonomiczny. Wzrastata tez systema-
tycznie liczba i réznorodnosé dostgpnych dla nauczycieli materialow
zrédtowych: publikacji zaréwno komercyjnych jak i wydawanych przez
stowarzyszenia. Pojawilo si¢ takze na rynku amerykanskim szereg
tematycznych czasopism, w ktorych nauczyciele mogli zamieszczad
raporty z przeprowadzonych badan. Do idei badan praktycznych prze-
konuje si¢ tez coraz wiecej badaczy zatrudnionych w uniwersytetach.
Wiele projektow zaprasza do wspoélpracy nauczycieli.

Réwnolegle prowadzi si¢ odtad prace badawcze nad efektywnoscia
praktycznych badan edukacyjnych w odniesieniu do stanu edukacji,
mozliwosci dokonywania w niej zmian, a takze kondycji nauczycieli.
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Przeprowadzone dotad badania ujwnily ich wartos¢ przede wszyst-
kim dla samych nauczycieli. Podejmowanie przez nich w trakcie czy
w obrebie praktyki nauczycielskiej pewnych dziatan eksploracyjnych
sprzyja uzyskiwaniu przez nich lepszego rozumienia istoty i przyczyn
swego zachowania (lepiej rozumieja dlaczego zachowuja sig tak, jak sig
zachowuja) (Henson, 1997). Oberg udowadnia, ze nauczyciele, $wiadomi
powodéw lezacych u podstaw demonstrowanego w trakcie pracy z ucz-
niami zachowania, dokonuja zwykle lepszych ich wyboréw (Oberg, 1990).
Na wzrost efektywnosci nauczania jako rezultatu zaangazowania w pra-
ce badawcze, prowadzone samodzielnie badz we wspolpracy z profesjo-
nalymi badaczami, wskazuja tez raporty Projektu The Reading/Learning
in Secondary Schools Subcommitee of the IRA (1989). Udziat w bada-
niach weryfikuje stosowane metody pracy. Sprzyja uzyskiwaniu pomo-
cy w rozwigzywaniu konkretnych probleméw i wpltywa na poszerzenie
wachlarza umiejetnosci nauczycielskich. Dostarczajgc materiatu ukazu-
jacego zwigzek migdzy metodami a wynikami, wspomaga rozwdj umie-
jetnoéci dobierania efektywnych strategii nauczania i metod uczenia
sie. Forum, na ktérym upowszechnia si¢ wyniki badan, ulatwia tez po-
jedynczemu nauczycielowi promowanie wlasnej efektywnej praktyki.
Wspodlipraca z profesjonalnymi badaczami stanowi tez pomost dla aplika-
¢ji rezultatow badan we wiasnej praktyce nauczycielskiej (Henson, 1997).

Podkresla sie tez, ze udzial nauczycieli w pracach badawczych
nastawia ich bardziej pozytywnie do biezacych reform. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze refleksja towarzyszaca podejmowanym przez nich dziata-
niom eksploracyjnym umozliwia im wychodzenie, w peinieniu profe-
sjonalnej roli, poza ,,$ciany klasy szkolnej” (Henson, 1997). Niekiedy
okazuje si¢, ze nauczyciele, zaangazowani w badania, stajg si¢ wregcz
agentami zmiany (Bennett, 1993).

Konstatacja rewitalizacji srodowiska nauczycielskiego jest niemal
powszechna. Nastgpuje zmiana w zasobach wiedzy i postawach wobec
edukacji. Projekty badawcze promujg ustawiczne uczenie sie. Nauczy-
ciele zyskuja, w wyniku podjetych dziatan, lepsza orientacj¢ w repre-
zentowanej dziedzinie wiedzy (Oberg, 1990) i $wiezos¢ spojrzenia na
problemy edukacyjne (Benett, 1993). Zdarza si¢, ze sami postrzegaja
siebie jako ekspertow w dziedzinie, w ktorej prowadzili badania (Ben-
nett, 1993). Zyskuja tez sit¢ (moc) podejmowania decyzji w klasie
i poza nig (Henson, 1997). Wzrasta ich zaufanie do siebie (Bennett,
1993), samoskutecznosé (self—efficacy) (Cardelle—Elvar, 1993; Sardo—
—Brown, 1992, podaj¢ za: Henson, 1997). Staja si¢ bardziej krytyczni,
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refleksyjni i analityczni (Cardelle—Elvar, 1993, podaj¢ za: Henson, 1997,
Carr & Kemis, 1986).

4.2. UDZIAL ACTION RESEARCH W ROZWOJU PROGRAMOW
EDUKACYJNYCH W WIELKIEJ BRYTANII

W Wielkiej Brytanii zainteresowanie idea nauczyciela badacza roz-
wineto sie w latach szedédziesigtych i siedemdziesigtych. Uwaza sig, ze
inspirowane po cze$ci przez socjologie amerykanska (za sprawg Tavi-
stock Institute for Human Relations w Londynie) badania praktyczne
wpisaty si¢ w klimat ruchu wokoét reformy szkolnego programu na-
uczania, o ktérym wspomniano wyzej (Elliott, 1991; Hammersley, 1997).
Do wybitnych przedstawicieli brytyjskiego nurtu action research, za-
angazowanych na polu badan nad programem, zalicza si¢ Lawrence
Stenhouse’a i Johna Elliotta. Pierwszy z nich jest autorem koncepcji
uczenia si¢ jako dociekania, ktdre staje sig udzialem zaréwno ucznia
jak i nauczyciela oraz zwolennikiem Hoylowskiej wizji rozszerzonego
profesjonalizmu, powigzanego z idea traktowania naczania jako sztuki.
Drugi — autorem koncepcji ,,nowego” profesjonalizmu, takze silnie
akcentujgcego artyzm czynnosci nauczycielskich. Obaj angazowali sig
w projekty promujace alternatywny model nauczania i inne (odbiuro-
kratyzowane) strategie wprowadzania reform i ich ewaluacji.

Stenhouse ucielesnit swe idee (dotyczace uczenia sie, nauczania i kon-
struowania programow) w ramach przedsigwzigcia pod nazwa ,,Program
Nauczania dla Humanistyki” (Humanities Curriculum Project). Zasadni-
czym problemem, przed ktorym stangt jako zwolennik nauczania, ktére
integrowatoby procesy dociekania, zardwno ucznia — w sferze wiedzy
szkolnej, jak i nauczyciela — w zakresie wiedzy o tym jak nauczaé,
byto zaprojektowanie takiego ,,wzoru nauczania, ktory zachowywalby
autorytet, przywodztwo i odpowiedzialno$é nauczyciela, ale nie niostby
informacji o tym, ze autorytarnos¢ jest gwarantem (rekojmia) wiedzy”
(Stenhouse, 1985, s. 117). Stad propozycja, aby przyjac podejscie opar-
te na dyskusji, ktére umozliwia uczniom sytuowanie si¢ bardziej w roli
twdércow niz odbiorcow wiedzy, a nauczyciela zacheca do przyjmowa-
nia roli bardziej doswiadczonego partnera niz autorytetu intelektualnego.
Stenhouse zapraszal nauczycieli do wspéttworzenia programoéw nau-
czania. Uczulal na to, aby byly one elastyczne, umozliwialy wypelnianie
wlasng trescia i forma, nie narzucaly szczegétowych rozwiazan
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...program jest probq komunikowania esencjalnych pryncypicow i cech
edukacyjnej propozycji w takiej formie, ktdra jest otwarta na krytyczne
badanie i zdolna do efektywnego przettumaczenia na praktyke. (Sten-
house, 1975, s. 4, ttum. wiasne)

i nie wymagatly podporzadkowania si¢ obowigzujacym teoriom

...Bledem jest patrzeé na klase bardziej jako miejsce aplikowania labora-
toryinych odkryé niz miejsce ich potwierdzania albo obalania. Osoby
tworzqce programy powinny raczef dzieli¢ z psychologami ciekawosé do-
tyczgeq procesu uczenia sie, a nie czué sig zdominowane przez konkluzje
ich badan. (Stenhouse, 1985, s. 68, thum. wlasne)

John Elliott znany jest jako koordynator wielu projektéw (m.in. Ford
Teaching Project, DES — 1979). Najbardziej reprezentatywne dla oma-
wianego tu podejscia bylo chyba przedsigwzigcie realizowane pod na-
zwa ,.Interakcja: nauczyciel — uczen i jakos¢ uczenia si¢” (Teacher —
Pupil Interaction and the Quality of Learning). Projekt ten nastawiony
byl na angazowanie nauczycieli w identyfikowanie, rozpoznawanie,
diagnozowanie i podejmowanie préb rozwigzywania gléwnych proble-
mow, ktore napotykajg w trakcie realizacji ,,nauczania dla zrozumie-
nia”. Efektem kooperatywnych badan—w—dzialaniu, podejmowanych we
wspolnym dla nich obszarze edukacyjnym, bylo migdzy innymi: dosko-
nalenie jakosci nauczania, uruchomienie instytucjonalnego rozwoju szkol,
w ktorych byty zlokalizowane grupy robocze, kreowanie wspélnej pro-
fesjonalnej kultury — na przyktad w kwestii pogladéw na nauczanie
i uczenie si¢ (Elliott, 1984, s. 74-75). Wyrastajacy z tych doswiadczef
model ,,nowego” profesjonalizmu i jego implikacje w dziedzinie ksztal-
cenia nauczycieli zostana przedstawione w nastepnym podrozdziale.

Debata na temat relacji teorii i praktyki, prace nad programami,
rozwdj badafn w dziataniu nie pozostawaly bez echa w uczelniach przy-
gotowujacych nauczycieli. Za tworcza kontynuacje prac Stenhouse’a
w dziedzinie wstgpnego ksztalcenia nauczycieli uwaza sie miedzy in-
nymi takie projekty jak: The work of Tickle (1987) — realizowany
w University of East Anglia, projekt HELPP (How to Enable Learning
in Professional Practice) (Fish, 1989) — witalizujacy srodowisko West
London Institute of Higher Education (obecnie Brunel University) oraz
prace lypu practitioner research realizowane w Cambridge Institute
(patrz np. Nias & Groundwater—Smith, 1989, podaje za: Fish, 1989).
Znaczacg pozycje w rozwoju tego podejscia w Wielkiej Brytanii ode-
graty tez prace indywidualne — Colin Biott nad badaniami w dziataniu
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realizowanymi w klasie szkolnej w ramach wstepnego ksztalcenia na-
uczycieli (Biott, 1983) czy A. Pollarda i S. Tann nad nauczaniem jako
aktywnoscia refleksyjna (Pollard & Tann, 1987).

Duza zasluge na polu popularyzacji tego podejscia w projektowa-
niu kurséw podyplomowego ksztalcenia nauczycieli (PGCE) mialy tez
prace prowadzone przez P. Hirsta (Hirst, 1976, 1990).

Paul Hirst — profesor edukacji w Cambridge, ktorego reputacje
naukowa wigzano z pracami z zakresu filozofii edukacji, ,,wylozyt” swe
poglady na temat ,upraktycznienia” teorii edukacyjnej przewodniczac
znaczacej dla zmiany w angielskiej edukacji konferencji na temat przy-
sztosci PGCE, odbywajacej sie w 1975 roku w Londynie. Zdaniem
Hirsta nieche¢ wielu edukatoréw wobec idei wigzania ksztalcenia na-
uczycieli z liberalng edukacjg, demonstrowana w owym okresie (polo-
wa lat siedemdziesiatych), wynikata z ich oporu wobec ograniczenia
programoéw ksztatcenia do ,treningu” w zakresie czynnosci nauczania,
ktére wymuszato pomijanie w nich takich kwestii, jak: natura edukacji,
instytucje wychowawcze, historia wychowania etc. Hirst przekonywat,
ze ,upraktycznienie” edukacji nauczycielskiej, rzeczywiscie ogranicza-
jace pewne tradycyjne tresci w kursach nauczycielskich, powoduje jed-
nakze sigganie do znacznych obszarow wiedzy z zakresu filozofii, psy-
chologii, pedagogiki poréownawczej, dotad w ksztalceniu nauczycieli
nieobecnych, a waznych z punktu widzenia potrzeb business’u naucza-
nia. Nie moze by¢ wigc mowy o ateoretycznosci ksztatcenia. Tyle ze wy-
ktadanie dyscyplin szczegdétowych zostaje zastapione catosciowsq teoria
edukacji, zawierajgca w sobie starannie przefiltrowana wiedze ze wspo-
mnianych dziedzin nauki. W odpowiedzi na zarzuty ,,waskiego prakty-
cyzmu” Hirst przedstawit pézniej swe poglady jako ,teori¢ w praktycz-
nym podejsciu™ (Hirst, 1983). T¢ nowa doktryne praktycznej, opartej
na pracy w klasie, edukacyjnej teorii, w nieco zmodyfikowanej formie,
opublikowat na poczatku lat dziewieédziesiatych (Hirst, 1990).

Rozwdj ,,praktycznego” podejscia w edukacji nauczycieli w latach
osiemdziesiatych dokonywat si¢ nie tylko pod wptywem amerykanskiej
koncepcji action research. Znaczacy dla dokonania radykalnej zmiany
w sposobie myslenia, badania i projektowania edukacji nauczycieli byl
nie tylko, jak mozna sadzi¢, wplyw Wilfreda Kemmisa i Stephena Carra
(1986), ale i publikacje Donalda Schéna (1983; 1987), Davida Walke-
ra (1985) i Kennetha Zeichnera (1986) oraz Kanadyjczyka Allana
MacKinnona (1987).
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4.3, KONCEPCJA REFLEKSYINEJ PRAKTYKI D. SCHONA I JE] ZNACZENIE
DLA EDUKACII NAUCZYCIELI

Donald Schon uchodzi za twérce koncepcji ,,refleksyjnej praktyki”
i choé mozna wykaza¢ ,.zakotwiczenie” jego teorii w kategorii reflek-
sji, omawianej wczesniej, w odniesieniu do edukacji, migdzy innymi
przez takich teoretykow, jak: John Dewey (1938), Joseph Schwab
(1971), Max vanManen (1977) czy Habermas (1983), to opublikowanie
w 1983 roku ksiazki ,,Refleksyjny praktyk” wywolato prawdziwy prze-
wrot w dziedzinie ksztalcenia nauczycieli. Schon pierwszy zwrécit
uwage na to, ze o sukcesie profesjonalistow decyduje dzi$ staly wzrost
ich samoswiadomoséci w zakresie refleksji dotyczacej ich dziatania
i umiejetnos$é potrzymywania ,konwersacji z biezaca sytuacja”. Kon-
sekwencja tego stanowiska byly okreslone implikacje w dziedzinie edu-
kacji nauczycieli, cho¢ Schon nie odnosil swego odkrycia do tej sfery
dzialalnosci publicznej (Schon, 1983). Badania nad aktywnoscia sta-
nowiaca immanentny sktadnik tego typu refleksji byty nastgpnie konty-
nuowane przez samego Schona (1987), Pollarda i Tann (1987) oraz
Bouda, Keogh i Walkera (1985). Koncepcja Schona jest blizej charak-
teryzowana w rozdziale 6.

4.4. KRYTYCZNA OCENA PRAKTYCZNYCH BADAN EDUKACYJNYCH

Koncepcje te poddawano krytyce, gléwnie w Stanach Zjednoczo-
nych, z pozycji marksowskich — jako nie dos¢ radykalne lub nie wska-
zujace na konieczno$é rekonstrukcji spoteczenstwa. Krytyki tej doko-
nywali migdzy innymi Grundy (1987) i w szczegdlnosci Carr i Kemmis
(1986). Oni tez proponowali bardziej radykalny paradygmat prowadze-
nia badan praktycznych, anizeli czynit to w swoich pracach na przyktad
Stenhouse. Propozycja Carra i Kemisa zostata krétko oméwiona w pod-
rozdziale 4.1, ale ich podejscie takze nie pozostaje wolne od krytyki.
Krytyke action research w wydaniu Carra i Kemisa przeprowadzil
migdzy innymi na tamach pisma ,,School Organization” G. H. Bell.
Wykazat, ze badania praktyczne sa oparte na fatszywych czy wregcz do-
gmatycznych zalozeniach. Pierwsze z nich dotyczy pewnej autorytarno-
sci stwierdzenia, ze zmiana nauczania jest rezultatem prowadzonych
nad nim prac badawczych. Mata skala badan i stosowane metody nie
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daja bowiem pelnej gwarancji wykluczenia wptywu innych czynnikdw.
Poza tym nie bardzo wiadomo, na jakiej podstawie twierdzi sig, ze do-
wody, zebrane w jednym miejscu, sa wystarczajace do dedukowania/
[przenoszenia wnioskdw na inny obszar. Zaatakowat tez falszywy, jego
zdaniem, optymizm zawarty w idei, Ze bezposrednia interwencja w prak-
tyke wplywa w sposob konieczny na jej doskonalenie. Poza tym wyka-
zat, ze podejmowanie wielu problemdw, takze tych interesujacych na-
uczycieli, nie jest mozliwe przy podejsciu action research. Miat tu na
uvwadze gléwnie problemy z zakresu polityki o$wiatowej. Miarg dogma-
tyzmu zawartego w referowanym podejsciu jest wedlug Bella twier-
dzenie, ze jedyna refleksja wartg uwypuklenia jest tylko ta, ktora wynika
(lub towarzyszy) z testowania wlasnych teorii w praktyce. Do stabych
stron badan typu action research zaliczyt tez: brak szerszej debaty na
temat standardéw aktywnosci badawczej, niewiele dyskusji na temat
efektu transferu wiedzy i doswiadczenia, tendencje do gloryfikowania
procesu kosztem jakosci produktu, istnienie wielu niejasnosci szcze-
golnie w zakresie kolaboratywnej formy action research i zjawisko
lekcewazenia przez uczestnikow badan wiedzy wystepujacej poza ich
wiasnymi definicjami (Bell, 1985).

Krytyczny stosunek Bella do praktycznych badan nauczycielskich
wydaje si¢ uzasadniony. Jego wypowiedz stanowila reakcj¢ na przece-
nianie wktadu action research do tworzenia teorii edukacji. Ostrzegata
przed zagrozeniem popadania w skrajnosci. Jesli ruch na rzecz doce-
nienia praktyki, jako zrodta teorii wyrdst na gruncie frustracji, wynika-
jacej z poglebiania sig¢ przepasci miedzy ,.kwitngca” teorig i nieprzysta-
jaca nijak do niej ,,chropowata” praktyka, to przywrdcenie glosu tym,
ktérzy zajmujq si¢ edukacjg na co dzien, nie moze byé réwnoznaczne
z odebraniem prawa prowadzenia badan z pozycji akademii.

W podobnym tonie utrzymany jest takze przedruk artykutu Ham-
mersley’a zamieszezony w XIII tomie ,,Socjologii Wychowania”. Autor
dokonuje w nim szczegétowej analizy idei badan nauczycielskich jako
rozszerzania nauczania. Staje na stanowisku, ze cho¢ badania prowa-
dzone przez nauczycieli moga by¢ pozyteczne, nie sa w stanie zastapic
bardziej konwencjonalnych w formie badan edukacyjnych. Udowadnia,
ze wigkszo$¢ zarzutow formutowanych pod adresem konwecjonalnych
badan praktyki — jako niemiarodajnych, niedemokratycznych, nie maja-
cych zwiazku z realnymi problemami, jest przejaskrawiona. Watpliwosci
budzi tez idea taczenia orientacji progresywistycznej z rozszerzonym
profesjonalizmem. Dociekanie nauczyciela, jakkolwiek wystepujace dosé
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czesto w jego praktyce, rézni sie jednak znacznie od dociekania stricte
naukowego. Nie jest tez przekonany co do tego, ze nauczanie zawsze
powinno by¢ w pelni autorefleksyjne (Hammersley, 1997).

4.5. PRAKTYCZNE PARADYGMATY W POLSCE

W Polsce koncepcja badan praktycznych prowadzonych przez na-
uczycieli nie zyskala jak dotad wyraznego poparcia ani wsrod teorety-
kow, ani edukatoréw. Sam koncept action research w kwestii ksztal-
cenia nauczycieli pojawif si¢ pod koniec lat osiemdziesiatych w pracy
Palki na temat rozbieznosci teorii i praktyki w $wiadomosci, postepo-
waniu i ksztalceniu nauczycieli (Palka, 1989). Wskaza¢ nalezy, ze nie
wystepowal on jednak ani jako element organizujacy badania przepro-
wadzone na ten temat, ani jako propozycja edukacyjna, nie liczac prob
fragmentarycznej implementacji w kolegiach pozostajgcych pod wpty-
wem ekspertéw brytyjskich czy holenderskich, wspdlpracujacych z ni-
mi w ramach projektow TEMPUS. Pojawit si¢ w tekscie na zasadzie
informacji o tym, co dzieje sig¢ aktualnie w epistemologii badan peda-
gogicznych.

Zainicjowanie dyskusji na temat uczenia si¢ z praktyki wywotatla
swoim wystapieniem, w trakcie wspomnianej wcze$niej konferencji na
temat alternatywnego modelu nauczania w 1992 roku, Della Fish (Fish,
1991). Tezy wygloszonego referatu zostaly nastgpnie opublikowane
w pierwszym numerze czasopisma dla nauczycieli ,Ksztalcenie Na-
uczycieli” (Fish i Broekman, 1992). Pomimo zauwazalnego wplywu
zarowno tego wystapienia jak i wspomnianej publikacji na poglady
niektorych edukatorow zaangazowanych w promocje modelu nauczania
refleksyjnego (Chrzastowska, 1994; Brzezinska, 1996; Golebniak, 1994;
Klus—Stanska, 1993; Mizerek, 1995) nie wydano w jezyku polskim ani
jednej ksiazki D. Fish, nie liczac nieco kontrowersyjnej publikacji wy-
danej przez CODN w serii ,,Uczyé Lepiej”, a stanowiacej zbidr niezbyt
jasno dobranych hasel (,kwestii””) zaczerpnigtych z ksiazki Learning
throug practice (Fish, 1996), i nie przettumaczono takze sztandarowej
(chciatoby si¢ powiedzie¢ kultowej) w tym wzgledzie publikacji Do-
nalda Schona The reflective practitioner, takze czgsto cytowanego w roz-
norodnych studiach. Mozna mniema¢, ze koncepcja refleksyjnej prakty-
ki jest przede wszystkim znana ,,z drugiej reki” — chocéby tfumaczenia
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ksiazki Pearsona, omawiajacej krytycznie rozne poglady na temat zwigz-
ku teorii z pedagogiczna praktyka (Pearson, 1994) czy z kontynuacji
(zob. np. Tripp, 1996).

Podobny charakter miala takze prezentacja ,refleksyjnego prakty-
ka” w trakcie konferencji zorganizowanej przez CODN, MEN, ATEE
i Uniwersytet Warszawski pod takim wilasnie tytutem w Kazimierzu
w 1996 roku. Wydane drukiem materialy zawieraja 26 referatow, za-
rowno o charakterze studiow literaturowych jak i raportow z konkret-
nych projektow realizowanych w Wielkiej Brytanii, Holandii, Szwecji,
Polsce, Litwie i Rosji. Szkoda, ze wigkszos¢ tekstow zamieszczono
w jezyku angielskim. Kilka z nich ma posta¢ krytycznych esesjow.
Wsréd nich wyrdznia sie artykut K. Konarzewskiego oraz studium lite-
raturowe S. Dylaka, atakujace koncept nauczyciela badacza z amery-
kanskiej perspektywy (,,Refleksyjny praktyk™”, 1996).

Wydaje sig, ze krytyczne traktowanie tej koncepcji pojawialo sig
do tej pory w Polsce czgsciej anizeli proby rekonstrukeji. Taki charak-
ter maja tez wspomniane juz tlumaczenia studiow M. Hammersleya
,»O nauczycielu jako badaczu” oraz M. Ginsburga i R. Clifta — ,Ukry-
ty program akademickiego przygotowania nauczycieli” zawarte w XIII
tomie ,,Socjologii Wychowania”. Pierwsze — stanowi poglebiong ana-
lize koncepcji action research, w wyniku ktérej autor dochodzi do
wniosku, ze pomimo niezaprzeczalnej wartosci refleksyjnosci i docie-
kania dla jako$ci nauczania, nie nalezy integrowac roli nauczyciela
i badacza edukacji. W jego przekonaniu taka integracja nie stuzy do-
brze ani badaniom, ani nauczaniu (Hammersley, 1997). Drugie — na
podstawie analizy ukrytych tresci programu studiow nauczycielskich
udowadnia, Ze retoryka refleksyjnosci nie odpowiada praktyce ksztat-
cenia nauczycieli w USA (Ginsburg i Clift, 1997).

Wskazac trzeba, iz krytyczne stanowisko wzgledem tej koncepcji
przedstawia takze J. Rutkowiak, ktéra refleksyjnej praktyce opartej na
action research przeciwstawia model nauczyciela transformatywnego
intelektualisty (Rutkowiak, 1995). Autorka nie odnosi swych negatyw-
nych ocen tylko do wezesniejszej fazy rozwoju badan nauczycielskich,
charakteryzujacych si¢ niepeilng autonomia szkolnych badaczy. Takze
pozniejsze formy — badania interakcyjne, naturalistyczne, krytyczne,
procesy calo$ciowego jezyka (interactive research, naturalistic research,
whole language process, critical research) — okresla jako ,praktyke
myslowego doskonalenia” czy ,,protezy intelektualne”, pozwalajace le-
piej dziata¢ ,nauczycielowi — zawodowcowi” w ramach okresionych
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przez kogo$ innego (Rutkowiak, 1995, s. 295-296). J. Rutkowiak wy-
raza przekonanie, ze postmodernistyczny, krytyczny model nauczyciela
— transformatywnego intelektualisty, autonomicznego w dziataniu, zmie-
niajacego konteksty, jest blizszy polskiej tradycji anizeli amerykanski
pragmatyzm, na gruncie ktérego wyrosty idee badan nauczycielskich.
Przeprowadzony przez nia sondaz nad edukacyjna Swiadomoscia nau-
czycieli panstwowych i spotecznych szkot podstawowych oraz $rednich
pozwolit okreslic wspotczesnego nauczyciela polskiego jako ,.intelek-
tualist¢ podzielonego na czesci”. W sposobach werbalizacji, dziatania
i myslenia badanych zidentyfikowano bowiem tak rézne nastawienia, ktore
traktowano jako wskazniki intelektualnej swiadomosci, ze nauczycieli
z zadne] podgrupy nie mozna bylo uznac za petnych intelektualistow.
Retoryce transformatywnego intelektualisty odpowiadatl ich portret zbio-
rowy — skonstruowany na zasadzie wzajemnego dopelniania. W oma-
wianym tekscie zwraca uwage akcent, ktory autorka ktadzie na okresle-
nie ,,zawodowiec”, traktujac je jako synonim terminu ,,profesjonalista”.
Zawodowstwo to jej zdaniem waskie, zamknigte umiejgtnosci.

Ostatnio ukazaly si¢ dwie interesujace ksiazki, autorstwa M. Cze-
repaniak—Walczak (1997) oraz H. Kwiatkowskiej (1998), ktére pode;j-
muja rzetelng prébe analizy ,,praktycznych paradygmatéw™ w aspekcie
wykorzystania ich w edukacji nauczycieli na miarg potrzeb naszego ,.tu
i teraz”.

W ksigzce H. Kwiatkowskiej Edukacja nauczycieli. Konteksty —
kategorie — praktyki prawie cala czgs¢ trzecia, stanowiaca w zamysle
autorskim krytyczng prezentacje wspotczesnych koncepcji ksztatcenia
nauczycieli, jest poswigcona podejsciom praktycznym — koncepcji
refleksyjnej praktyki D. Schéna, ksztalceniu ,,poprzez praktyke” D. Fish
1 koncepcji action research. Wprawdzie autorka, formulujac ,,sugestie
przysztosciowe”, nie opowiada si¢ zdecydowanie za zadnym z prezen-
towanych modeli i pozostawia czytelnika z ,,niedomknigtymi konklu-
zjami”, jednakze dokonany wybér paradygmatow mowi sam za siebie.

Jeszcze bardziej zdecydowane stanowisko w kwestii uznania przy-
datnosci ,,praktycznych” paradygmatéw dla edukacji nauczycieli pre-
zentuje M. Czerepaniak—Walczak. Swa najnowszg ksigzke pod tytulem
»Aspekty 1 Zrédta profesjonalnej refleksji nauczyciela”, podwiecila
w cato$ci probie zarysowania istoty i drogi dochodzenia do rozszerzo-
nego profesjonalizmu nauczycielskiego w wzbogaconej wersji D. Schéna
(por. podrozdziat 3.4).



RoOzZDZIAL 3

POSTPOPPERYZM
JAKO EPISTEMOLOGICZNE UZASADNIENIE
PRAKTYCZNYCH BADAN EDUKACYJINYCH

5.1, ANALIZA WYBRANYCH TEORII KRYTYCZNEGO NURTU
W EPISTEMOLOGII

Odmitologizowaniu przepasci oddzielajacej teori¢ od praktyki edu-
kacji sprzyja analiza postpopperowskiego dyskursu toczacego si¢ aktu-
alnie w obrebie epistemologii wiedzy. Nie chodzi przy tym bynajmnie]
o0 to, aby catkowicie zredefiniowac¢ nauke i jej kryteria. Cel naszych
poczynan w tym wzgledzie jest raczej zdefiniowany ex negativo: czy
w swietle usystematyzowanych nauk uprawnione sg takie pojecia jak:
.praktyczne badania edukacyjne”, ,,badanie nauczycielskie”, ,,badania
w dziataniu” etc.?

Trudno nie zgodzié¢ sie ze stwierdzeniem Marschnera, iz ,wraz
z Popperem konczy sie¢ pewna faza w filozofii nauki” (1984, podaj¢ za:
Altrichter, 1990, s. 85). Nastepujacy po niej etap, ktorego najwazniej-
szymi przedstawicielami sa: Kuhn, Lakatos, Feyerabend czy zyskujacy
ostatnio na znaczeniu Sneed, stajagc na gruncie krytyki normatywnej
teorii poznania sensu Popper, podejmuja na nowo dyskusje nad kryte-
riami oceny i wartosciowania nauki, ich przejrzystoscig, celowoscia
1 sensownoscia. Przypomnijmy, ze Popper, ktéry uznawat za kryterium
postgpu naukowego wylacznie sprawdzalnosé wykazal, ze istnieje pro-
sta funkcjonalna zalezno$¢ miedzy stopniem sprawdzalnosci empirycznej
twierdzenia (teorii), zdeterminowanym przez jego (jej) prawdopodo-
bienstwo poczatkowe, a jego (jej) zawartoscia informacyjng wyznaczo-
ng przez klasg jego (jej) logicznych konsekwencji. Koncepcje, ktore
powstaja po Popperze (ostatnio do Kuhna i Feyerabenda dotaczaja
migdzy innymi takze Hanson i Tulmin), nazywane przez R. C. Kordiga

T—Zmiany.
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RMV — Radical Meaning Variance (,radykalna zmiana znaczenia™)
(podajg za: Sikora, w: Gockowski i Marmuszewski, 1995, s. 108), zno-
szq arbitralny podzial termindéw jezyka na obserwacyjne 1 teoretyczne
oraz przyjmujq zalozenie, Ze wszystkie terminy majq charakter teore-
tyczny.

Uprawomocnienia action research w dyskursie postpopperowskim
poszukiwal takze miedzy innymi Herbert Altrichter, badacz niemiecki,
podejmujacy w obszernej monografii Ist das noch Wissenschaft? Dar-
stellung und wissenschafistheoretische Disskussion einer von Lahrern
betriebenen Aktionsforschung probe¢ zrozumienia metodologicznych
aspektow anglosaskiej koncepcji praktycznych badan edukacyjnych”
(1990)'. Sprobujmy podazy¢ jego $ladem i przyjrze¢ sie nieco blizej
pogladom trzech uznanych przedstawicieli wspomnianego nurtu episte-
mologicznego — Thomasa Kuhna, Imre Lakatosa i Paula Feyerabenda.
Rozwazmy, czy w formutowanych przez nich pogladach na temat ,,istoty
nauki i naukowosci” znajdujemy epistemologiczne uzasadnienie poczy-
nan badawczych nauczycieli?

5.1.1. KONCEPCJA ROZWOJU NAUKI KUHNA —
LREWOLUCJONISCI 1 ODGADYWACZE ZAGADEK”

Herbert Altrichter uwaza, ze gdyby mierzy¢ znaczenie naukowca
sladami pozostawionymi w jezyku jego kolegow, to fakt, iz pojecie
~paradygmatu”, niezaleznie od odcienia znaczeniowego, znalazto stale
miejsce w kazdej naukowej dyspucie, bylby istotnym wskaznikiem
wielkosci Thomasa Kuhna (por. Altrichter, 1990). Stowo to. wprowa-
dzone przez niego w roku 1962 w pracy ,,Struktura rewolucji nauko-
wych”, niezwykle szybko upowszechnito sig w stowniku uczonych. Kuhn
podkreslajac rolg paradygmatéw w nauce nie zadal sobie jednak trudu
zdefiniowania, co dokladnie rozumie przez paradygmat. Na t¢ polise-
mantycznos¢ terminu jednoglosnie wskazywali wszyscy recenzenci dzie-
la, tak ze w wydanej pozniej ksigzce ,,Dwa bieguny. Tradycja i nowa-
torstwo w badaniach naukowych”, Kuhn powrécit do kwestii rozumie-
nia pojecia paradygmatu. , Termin ‘paradygmat’ — pisal — raz ma

' Wydaje sig, ze spotkanie Altrichtera z koncepcja praktycznych badan edukacyj-
nych przekroczylo granice wspomnianej monografii. W pracach wybitnych przedsta-
wicieli brytyjskiego nurtu action research znajdujemy powotania na prace Altrichtera,
ktéry wraz z kolegami prébuje implementowaé wspomniane idee w edukacji nauczy-
cieli, np. Elliott (1989) w Wielkiej Brytanii.
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sens globalny i obejmuje wszystkie zinternalizowane przekonania gru-
py naukowej, a w drugim przypadku wyodrgbnia pewien szczegdlnie
donioslty rodzaj tych przekonan, czyli podzbiér tych pierwszych™ (Kuhn,
1989, s. 407). Probowal pdzniej jeszcze wielokrotnie doprecyzowac
pierwotne ujecie, wprowadzajac don dwa aspekty znaczeniowe; w pierw-
szym — termin ten odnosit do zdyscyplinowanego systemu, sktadaja-
cego sig z symbolicznych uogoélnien (tzn. formut, praw i definicji
uznawanych przez przedstawicieli okreslonych kot naukowych bez
wigkszych zastrzezen) oraz z czesci metafizycznej, czyli charaktery-
stycznych dla danej dyscypliny powiazan pojeciowych i zaufania do
okreslonych modeli oraz wartosci, akceptowanych zazwyczaj jako sym-
boliczne uproszczenia. Takimi wartosciami sa na przyktad: ,.wyzszosc
ilosciowych analiz nad jakoSciowymi” czy ,,brak sprzecznosci”. Inaczej
mowiae, paradygmat, w tym znaczeniu — to zestaw ogolnych przy-
puszczen co do istoty danego obszaru badawczego, zachodzacych w nim
procesow i metody stuzacej jego badaniu (MacMillan & Garrison, 1984,
podaje za: Altrichter, 1990, s. 86). Drugi aspekt znaczeniowy omawia-
nego pojecia dotyczy traktowania paradygmatu jako wzorca. Kuhn
uwaza, ze ,,nowicjusze” nauki nie zdobywaja wiedzy in abstracto, lecz
w konkretnych zastosowaniach, ktére stanowia wzor zdyscyplinowane-
go systemu. Utrzymuje stad, ze naukowcy pracujg wedtug wzorow, kto-
re przyswoili sobie w trakcie ksztalcenia i pod wplywem pozniejszych
lektur, czesto nie zdajac sobie doktadnie sprawy z tego, ktére cechy
nadaly tym pierwotnym wzorom status zbiorowego paradygmatu. Ten
sposob uczenia si¢ nauki ma, wedtug Kuhna, jeszcze dalej idace konse-
kwencje. Poniewaz kazdy badacz przyswaja sobie zazwyczaj jeden pa-
radygmat, to znaczy uczy si¢ teorii, metod i norm w formie ,zawile]
mieszaniny...”, to postgp w nauce dokonuje sie tylko w walce i dzieki
dokonywaniu wyboru pomigdzy konkurujacymi ze sobg paradygmatami.

Inng konsekwencja przyjetego przez Kuhna rozumienia paradyg-
matu jest uznanie, ze z ,,czyms$ bardzo dof zblizonego™ spotykamy sig
takze w wymiarze indywidualnego postrzegania. To, co cztowiek wi-
dzi, zalezy nie tylko od przedmiotu i sposobu patrzenia, ale rowniez od
tego, jak nauczyt si¢ patrze¢ w wyniku swych uprzednich do$wiadczen.
Kuhn odrzuca wigc mozliwo$¢ konstruowania systemu jezyka i pojeé
poza doswiadczeniem. Alternatywe wobec wiedzy wynikajacej z em-
pirii stanowi nie hipotetyczne ,trwale widzenie”, ale widzenie poprzez
inny paradygmat. Nie istnieje takze, wedlug niego, neutralna wobec
innych mozliwos¢ tworzenia nowej teorii. Podkresla, ze ,,nie istnieje
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[...] zaden wspolny jezyk, w obrebie ktérego dwie teorie mogltyby by¢
w pelni wyrazone, i ktory tym samym umozliwiatby ich poréwnanie
punkt po punkcie” (por. Kuhn, 1976, s. 190).

Kuhn twierdzi, ze rozwdj nauki dokonuje si¢ dzigki funkcjonowa-
niu w niej ,rewolucjonistow” i ,,odgadywaczy zagadek”. Dla udowod-
nienia tej tezy dokonal on historycznej analizy nauki, w ktérej udato
mu si¢ wyrdzni¢ cyklicznos$¢ takich faz jej rozwoju jak: faza .nauki
tradycyjnej”, faza , kryzysu” i ,epizod rewolucji naukowej”. Faza nauki
tradycyjnej to okres spokojnego, kumulatywnego rozwoju wiedzy, do-
konujacego si¢ pod wpltywem i w obrgbie obowigzujacego w gronie
zainteresowanych paradygmatu. Definiowanie probleméw naukowych
przypomina odgadywanie zagadek, poniewaz ich rozwiazanie fatwo
przewidzie¢, a i wybor metod jest ograniczony dang tradycja badawcza,
W miare rozwoju danego paradygmatu naukowego podejmowane w je-
go obrebie problemy staja sie coraz bardziej wyszukane, konstruowane
na bazie ich rozwigzan teorie coraz bardziej precyzyjne, a stosowane
instrumenty badawcze coraz bardziej delikatne. Proces statego doskona-
lenia i1 sublimacji paradygmatu stanowi konieczny przyczynek do roz-
poznania anomalii i pojawienia si¢ pierwszych objawdéw kryzysu, sy-
gnalizujacego nadchodzenie gwaltownych zmian. Anomalie — wedlug
Kuhna — to wszystkie te fenomeny, na ktére naukowcy nie sa przygo-
towani w obrgbie danego paradygmatu (Kuhn, 1968). ,Faza kryzysu”
nie jest wigc definiowana przez niego jako szczego6lny problem badaw-
czy, lecz raczej jako reakcja ze strony srodowiska naukowego. W fazie
tej dochodzi do rozluznienia zwiazku z paradygmatem, rozkwitu roz-
maitych wersji tej samej teorii, uelastycznienia regut rzadzacych trady-
cyjng naukg i wreszcie do dyskusji podstawowych zatozen i filozoficz-
nej analizy. Mozliwe sa trzy nastgpujace rodzaje produktow finalnych
tej fazy: a) anomalia, lezaca u podstaw kryzysu, znajduje skuteczne wy-
Jjasnienie, b) anomalig, tymczasowo nie rozwigzana, uznaje sie za nie-
istotng dla rozwoju danej dyscypliny i odsyta do archiwoéw, ¢) anomalia
daje poczatek fazie rewolucji naukowe;j.

Z ,rewolucja naukowa”, wedlug Kuhna, mamy do czynienia wtedy,
gdy ,stary” paradygmat zostaje czesciowo lub catkowicie zastapiony
»howym”. Rozwdj nauki nastgpuje, jego zdaniem, w rezultacie zmiany
warunkow metodologicznych, czyli zastapienia istnicjgcego paradyg-
matu innym. Rewolucja naukowa wiaze si¢ z przebudowa catego apara-
tu pojeciowego i pociaga za sobg zupelnie inng wizje¢ $wiata. Przejscie
z jednego paradygmatu do drugiego ma wiec charakter zmiany cato-



101

$ciowej. Innymi stowy — paradygmat wyznacza przedmiot poznania
naukowego w sensie globalnym. Kuhn méwi o ,,przesunigciu sieci po-
je€ [...] przez ktora naukowcy widza $wiat”. Z zakonczeniem rewolucji
w nauce mamy wigc do czynienia wtedy, gdy wigkszos¢ badaczy doko-
nata juz zmiany swych przekonan dotyczacych uprawianej dyscypliny,
celéw i metod badan.

W swietle przedstawionych wyzej argumentow wida¢ wyraznie, iz
Kuhn wystepuje przeciw przekonaniu racjonalnego pozytywizmu, ze
nstare” teorie zawarte sa w ,,nowych”, albo ze ,,nowe” jest zawsze kon-
tynuacja ,,starego”. Udowadnia, ze w podrecznikach zmiany rewolucyjne
sq mato widoczne, poniewaz po kazdej zmianie pojawia si¢ natychmiast
silna tendencja do takiego ,nowego” opisania historii paradygmatu,
aby ukazaé linearny i spéjny rozwdj nauki; stare teorie przedstawia sie
w nich jako ,,poprzedniczki” i ,,specjalne warianty” nowych, a wczesniej-
szych badaczy jako przygotowujacych grunt pod nowe odkrycia’.

Rewolucja w nauce przypomina wigc, w opinii Kuhna, wspdlza-
wodnictwo dwach paradygmatdw rywalizujacych o wzgledy okreélone-
go zespotu naukowcow. Dokonywanie wyboru pomiedzy konkurencyj-
nymi paradygmatami wywotuje pojawienie si¢ pytan, na ktore nie mozna
znalez¢ odpowiedzi w obrebie tradycyjnej nauki. Wybor paradygmatu
jest zatem rezultatem proceséw spotecznych, zachodzacych w grupie
uczonych. U podioza tych procesow leza wartosci i maksymy, stojace
na strazy wspolnego dobra, ktére reprezentowane przez autorytety na-
ukowe danej dyscypliny wyksztatcajg si¢ w toku podobnie przebiega-
jace] socjalizacji i edukacji. W $rodowisku naukowym rewolucja ozna-
cza dtuzszy proces, w ktérym dochodzi do ,.konwersji” zdan uznanych
specjalistow. W okresie tym ,,sila przyciggania” nowego paradygmatu,
polegajaca na ukazywaniu perspektywy przysztych widokow, powoduje
systematyczne zmniejszanie si¢ liczby oredownikéw ,.starego” i przy-
czynia sig do jego powolnej agonii.

Przypisujac spotecznosciom uczonych prawo rozstrzygania co jest,
a co nie jest nauka, Kuhn wywotal duze poruszenie wsrod teoretykow.
Tradycyjne dyskusje o metodach naukowych koncentrowaty sie bowiem
na poszukiwaniu sytemu regut, ktérych przestrzeganie gwarantowaloby

? Zdaniem Altrichtera poczawszy od Wagenscheina podobng konstatacje odnosi
si¢ takze do konkurujacych ze soba tcorii. Wiadomo dzi$, Zze zaden paradygmat nie
rozwiazuje wszystkich definiowanych przez siebie problemow. Rézne paradygmaty
pozwalaja na odmienne postrzeganie §wiata.
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dochodzenie do uznanych rezultatow. W swietle dokonanych histo-
rycznych analiz Kuhn udowodnil, ze to nie reguly, ale wzglednie auto-
nomiczny i niezalezny od $wiata zywot, jaki prowadza naukowcy, de-
cyduje (wyznacza) o postgpie wiedzy. Jednomyslnos¢ i akceptacja
w ich gronie ma dla pojedynczej teorii znacznie wigksze znaczenie ani-
zeli uznanie ptynace z zewnatrz.

5.1.2. METODOLOGIA PROGRAMOW BADAWCZYCH LAKATOSA.
+TWARDY RDZEN 1 PAS OCHRONNY” TEORII NAUKOWET

..pojeciowy schemat, w ramach ktdrego Kuhn rozwaza cigglo$é nauki,
ma charakter psychosocjologiczny: méj jest normatnywny. Ja spogladam
na cigglo$é nauki przez ,,popperowskie okulary”.

Tam, gdzie Kuhn widzi ,, paradygmaty”, ja widze rowniez racjonalne
. programy badawcze . (Lakatos, 1995, 5. 149)

O ile Kuhn odrzucat w ogoéle falsyfikacjg, to Lakatos odkryt w dzie-
le Poppera istnienie tzw. ,,chytrego falsyfikacjonizmu”, roznigcego sig
od swych ,,naiwnych” poprzednikow:

— stosowaniem bardziej rygorystycznej reguly akceptacji — ,,chy-
tre falszerstwo™ akceptuje tylko takg teorie, ktora zawiera potwierdzony
empirycznie ,,nadmiar informacji” w stosunku do swych poprzedniczek
czy rywalek,

— mniej Scistym przestrzeganiem reguly falsyfikacji — falszy-
wos¢ danej teorii uznaje si¢ dopiero wowczas, gdy zostanie zapropo-
nowana taka alternatywna teoria, ktora jest w stanie wykazaé nadmiar
informacji,

— redukowaniem elementow ,.naiwnego falszerstwa” i sprawdza-
niem elementow wiedzy pozostajacej w tle, skrzetnie dotad oddzielanej
przez metodologiczng falsyfikacje od whasciwych teorii przeznaczanych
do badania.

»Chytra” czy tez ,przebiegla falsyfikacja” zamienia, zdaniem La-
katosa, problem oceny teorii na problem oceny ,,ciagu teorii”, rozwija-
Jacych sie z autentycznego ,,programu badawczego” szkicowanego na
poczatku rozwoju danego paradygmatu — jakby powiedzial Kuhn. Pro-
gram ten sktada sie z regul metodologicznych, z ktérych czes$é mowi,
Jakich drog badan nalezy unikac (,,heurystyka negatywna”), a czgsé, ja-
kimi drogami podazac¢ (,,heurystyka pozytywna”). Lakatos twierdzi, ze
wszystkie programy naukowe mozna scharakteryzowac na podstawie ich
»twardego rdzenia”. Negatywna heurystyka programu zakazuje wiec



rF

badaczom kierowaé modus tollens na ,twardy rdzen” i zmusza ich do
czynienia ,,uzytku ze swej pomystowosci” i wyartykutowania, czy wy-
myslenia, takiej ,.hipotezy pomocniczej”, ktora utworzytaby wokot tego
rdzenia ,,pas ochronny”, na ktéry mozna kierowaé modus tollens. Pas
ochronny hipotez pomocniczych przyjmuje wigc na siebie calg sile
wsprawdzianéw” i dlatego bywa wciaz na nowo tak dopasowywany, aby
broni¢ utwardzonego w ten sposéb rdzenia. Program badawczy uznaje
sie za udany, jesli wszystkie te zabiegi prowadza do postgpowego prze-
sunigcia problemowego. Je$li przesunigcie to ulega degradacji, pro-
gram okresla si¢ jako niesatysfakcjonujacy (Lakatos, 1995, s. 71-75).

Idea negatywnej heurystyki naukowego programu badawczego,
zdaniem Lakatosa, w znacznym stopniu racjonalizuje klasyczny kon-
wencjonalizm. Naukowcy moga podejmowac racjonalne decyzje, nie
pozwolajace ,,obaleniom” na przenoszenie falszu na twardy rdzen tak
dtugo, dopoki wzrasta potwierdzona tres¢ empiryczna ochronnego pasa
| hipotez pomocniczych. Podejécie to rdzni sig, jego zdaniem, od justyfi-
‘ kacjonistycznego konwencjonalizmu Poincaarego w tym sensie, ze rdzen
| wedtug tej koncepcji i tak musi si¢ kiedys rozsyspaé. Do jego de-

strukcji dochodzi zwykle wtedy, gdy program przestaje antycypowac
| nowe fakty (por. Lakatos, 1995, s. 73-76).

Lakatos podkresla, ze pas ochronny nigdy nie jest budowany w spo-
sob eklektyczny czy przypadkowy. Charakteryzuje on si¢ z gory zalo-
zonym porzadkiem, ktory ustanawiany jest w gabinecie teoretyka, nie-
zaleznie od znanych anomalii, czyli méwiac jezykiem Kuhna, nie wy-
jasnionych dotad ,lamigiéwek”. Niewielu naukowcéw, pracujacych
w ramach programu badawczego, przejmuje si¢ tymi ,,obaleniami”,
gdyz prowadzg oni dlugoterminowg polityke naukowsg antycypujaca je.
Polityka ta jest wylozona w postaci heurystyki pozytywnej programu
badawczego. Jesli heurystyka negatywna okresla ,,nieobalalny” twardy
rdzen programu, to heurystyka pozytywna zawiera sugestie czy wska-
zowki, jak rozwijac ,,obalalne wersje” programu badawczego, czyli jak
udoskonalaé pas chronigcy twardy rdzen nauki. Zjawisko to ttumaczy,
zdaniem Lakatosa, wzgledna autonomig nauki teoretycznej. To heury-
styka, a nie anomalie decyduje o tym, jakie problemy badawcze podej-
mujg naukowcy pracujacy w ramach silnych programéw badawczych
(por. Lakatos, 1995, s. 76—-110).

Koncepcja ,,twardego rdzenia i pasa ochronnego™ doprowadza Laka-
tosa do ogloszenia ,.konca natychmiastowej racjonalnosci”. Idea, w swie-
tle rozwazan nad stynnymi eksperymentami, ktérych rozstrzygajacy
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charakter okazatl si¢ oczywisty dopiero retrospektywniea, jawi mu sig
odtad jako utopia. Na udowodnienie swej tezy wykazal w swych anali-
zach zawodnos¢ wszystkich teorii natychmiastowej racjonalnosci — za-
rowno justyfikacjonistycznych, jak probabilistycznych czy naiwnego fal-
syfikacjonizmu. Dokonane przez niego studia przypadkéw pokazaty, ze
racjonalnos¢ dziala duzo wolniej, niz si¢ powszechnie sadzi, a i wtedy
jest zawodna. Lakatos udowodnit, ze ciaglos¢ nauki, trwato$¢ pewnych
teorii, racjonalnosé¢ pewnej dozy dogmatyzmu mozna wyjasni¢ tylko
wtedy, gdy naukg¢ pojmuje si¢ jako pole wspotzawodnictwa programow
a nie pojedynczych teorii. Stad w przeciwienstwie do Kuhna utrzymuje
on, ze ,historia nauki byta i powinna by¢ historig wspotzawodniczacych
programow badawczych, ale nie byfa i nie wolno jej sig stac szeregiem
okreséw nauki normalnej; im szybciej zaczyna si¢ wspolzawodnictwo,
tym lepiej dla postgpu”. W swych pracach niejednokrotnie wyraza tez
przekonanie, ze ,teoretyczny pluralizm jest lepszy od teoretycznego mo-
nizmu: w tej kwestii Popper i Feyarebend maja racje, a Kuhn sie myli”
(Lakatos, 1995, s. 111). Nadmieni¢ w tym miejscu nalezy, 1z Lakatos
interpretuje Kuhnowska koncepcje nauki normalnej jako taki program
badawczy, ktory zyskal monopol.

Konkludujac prezentowany dotad watek rozwazan warto podkre-
sli¢, iz zaré6wno Kuhn jak i Lakatos wystepuja przeciw falsyfikacjoni-
zmowi naiwnemu i podkreslaja ciaglosé rozwoju nauki oraz trwatos¢
pewnych teorii naukowych. O ile jednak Kuhn, sprzeciwiajac si¢ cate-
mu programowi badawczemu Poppera, wyklucza wszelka mozliwoséé
dokonania racjonalnej rekonstrukcji nauki, o tyle Lakatos odkrywa
w teorii Poppera mozliwos¢ zastapienia centralnego problemu klasycz-
nej racjonalnosci nowym problemem zawodnego i krytycznego rozwoju.
»Krytyka programu jest procesem diugim i czesto frustrujacym, a pro-
gramy rozwijajace si¢ nalezy traktowaé wyrozumiale [...] jedynie kry-
tyka konstruktywna moze, przy pomocy konkurencyjnych programow
badawczych, osiagnac autentyczny sukces; za§ dramatyczne, spektaku-

* Lakatos przeanalizowal pod tym wzgledem cksperyment Michelsona—Morleya,
ktory rzekomo sfalsyfikowal teorig eteru i ,prowadzil do teorii wzglednosei”, twier-
dzenia Lummera—Pringsheima, ktére rzekomo sfalsyfikowaly klasyczng teorig promie-
niowania i ,,prowadzily do teorii kwantdw” oraz histori¢ rozpadu beta, cksperymentu
Chadwicka z 1914 roku, uwazanego najpierw za rutynowa lamigtéwke w ramach pro-
gramu badawczego, podniesionego potem do rangi cksperymentu rozstrzygajacego. by
ulec nastgpnie degradacji i zosta¢ uznanym za nowa rutynowa tamiglowke (Lakatos,
1995, 5. 110-142).
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larne rezultaty mozna dostrzec jedynie retrospektywnie i przy pomocy
racjonalnej rekonstrukcji” (Lakatos, 1995, s. 153). Lakatos zarzuca tez
Kuhnowi nadmierny psychologizm o$wiadczajac, ze .,...psychologia
nauki moze ujawni¢ wazne, i co wigcej, smutne prawdy. Ale psycho-
logia nauki nie jest autonomiczna; racjonalnie zrekonstruowany rozwoj
nauki w istocie odbywa sie¢ bowiem w swiecie idei, w ‘trzecim swiecie’
Platona i Poppera, w $wiecie wiedzy wyartykulowanej, ktora jest nieza-
lezna od podmiotéw poznajacych” (ibidem).

5.1.3. ZASADA ANYTHING GOES FEYERABENDA. NOWA METODOLOGIA?

Paula K. Fayerabenda, z racji kwestionowania przez niego zarow-
no prawomocnosci uprzywilejowanego miejsca, jakie zajmuje nauka
w obszarze naszego poznania jak i w spoteczenstwie oraz tradycyjnych
warto$ci z nia zwiazanych, nazywa si¢ czesto — ,anarchisty episte-
mologicznym™ (por. Reut M., Krytyka i dialog, w: Gockowski i Mar-
muszewski, 1995), a anarchizm jego pogladow charakteryzuje najbar-
dziej trafnie przyjeta przez niego zasada anmything goes, czyli ,nic
$wigtego™.

Zrodta, do ktérych siega Feyerabend, poszukujac argumentow
wspierajacych to stanowisko, sa dwojakiego rodzaju. Pierwszych z nich
dostarcza historia nauki, ktéra badajac wybrane epizody historyczne
uswiadamia, ze wigkszos¢ teorii, co do naukowosci ktérych na ogot
wszyscy si¢ zgadzaja’, mogla zaistnieé tylko dzieki temu, ze niektérzy
mysliciele zdecydowali sie nie podporzadkowywad pewnym oczywi-
stym regutom metodologicznym badz nieswiadomie je ztamali. Feyer-
abend postrzega tego typu praktyki nie tylko w kategorii faktow, ale
uwaza ich wystgpowanie za immanentny czynnik rozwoju wiedzy.
Sadzi on, ze w pracy badawczej zachodza niekiedy takie okolicznosci,
w ktorych zasadne jest nie tylko odstapienie od ,,fundamentalnych” czy

* Ze wzgledu na metaforyczny charakter zwrotu anything goes, okreslenie przy-
jete w polskim przektadzie redagowanym przez K. Zamiarg (Feyerabend, 1996), wyda-
je si¢ najlepiej oddajacym gléwna ideg¢ anarchizmu epistemologicznego Feyerabenda.
Inne tlumaczenia tego zwrotu to: ,wszystko ujdzie” (Kmita), .wszystko jest dopusz-
czalne™ (Zamiara), ,,réb, co cheesz” (Franz), ,,wszystko si¢ moze przydaé” (Jodkowski)
(podaj¢ za: Przedmowa, do: Fayerabend, 1996, s. 5-9).

? Fayerabend wymienia takie wydarzenia i procesy rozwojowe jak: stworzenic
atomizmu w starozytno$ci, rewolucja kopernikanska, powstanie wspélczesnego ato-
mizmu (teoria kinetyczna, teoria dyspersji, stereochemia, teoria kwantéw), stopniowe
powstawanic falowej teorii swiatla.
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~racjonalnych” regul, ale zastosowanie regut innych lub zgofa im
przeciwnych. Na podstawie przeprowadzonych analiz dowodzi, ze
w historii nauki z powodzeniem zanaczyly swa obecnos¢ zaréwno teo-
rie nie potwierdzone do$wiadczalnie, jak i teorie chwiejne i wewngtrz-
nie sprzeczne, hipotezy ad hoc, a nawet irracjonalna propaganda. Sta-
jac na stanowisku krytycznego obroncy postepu, Feyarebend prébuje
sprowadzi¢ wiec krytyczny racjonalizm do absurdu wykazujac, ze to
nie tyle tamanie regut przez osamotnione jednostki lub niezbyt udanych
naukowcdw, co whasnie sciste ich przestrzeganie stanowi¢ moze realne
zagrozenie dla rozwoju nauki.

Innego rodzaju argumentdéw na poparcie prezentowanego stanowi-
ska poszukuje Feyerabend w analizie zwiazku idei z dziataniem. Prze-
ciwstawiajac si¢ twierdzeniu Poppera, iz badanie rozpoczyna si¢ od
problemu, czyli najpierw jest idea, a potem dziatanie (,,mdwienie, bu-
dowanie, niszczenie”) zauwaza, iz dorosli, podobnie jak dzieci, ,,uzy-
waja stow, tacza je, bawia si¢ nimi, dopoki nie uchwyca znaczenia, ktore
dotad byto poza ich zasiegiem, a ta wstgpna swawolna aktywnosc sta-
nowi istotny warunek wstgpny koncowego aktu rozumienia” (Feyer-
abend, 1996, s. 25). Znaczy to, ze dobre do$wiadczenie zawiera wigc
samo w sobie proces budowania teoretycznych zatozen. Doswiadczenie
bez teorii jest, dla Feyerabenda, tak samo niezrozumiale jak teoria bez
doswiadczenia. ,,Stworzenie jakiej$ rzeczy oraz stworzenie i petne zro-
zumienie poprawnej idei tej rzeczy sa czgsto aspektami tego samego,
niepodzielnego procesu i nie mozna ich rozdzieli¢, nie powodujac za-
trzymania tegoz procesu. Samym procesem nie kieruje jakis wyraznie
okreslony program, nie moze nim kierowac [...]. Kieruje nim raczej
jakis nie sprecyzowany impuls, pasja. Pasja ta zapoczatkowuje specy-
ficzne zachowanie, ktore z kolei stwarza okolicznosci 1 idee niezbedne
do zanalizowania i wyjasnienia procesu, do uczynienia go ‘racjonal-
nym’” (Feyarebend, 1996, s. 25).

Feyerabend rozwija t¢ argumentacje odwotujac sig¢ takze do lin-
gwistycznych rozwazan Whorfa i formutuje teze, iz jezyki stuza nie
tylko do opisywania zdarzen, lecz same wplywaja na ich powstawanie
i przebieg. Wnioski wyptywajace z dokonanej przez Feyerabenda ana-
lizy mozna sformutowaé nastepujaco:

— fakty i teorie sg ze sobg $cisle powiazane,

— wszystkie dane majg charakter psychologiczno-historyczny,

— to, co jawi nam si¢ jako fakt rzeczywisty, zostato skonstruowane
przez wczesniejsza (,,starsza”) ideologie,
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— w pracy naukowej nie napotykamy wigc nie tknigtej rzeczywi-
stoéci, lecz ., kunsztowne dzieta sztuki”,

— poznawana przez nas rzeczywisto$¢ zawsze jest ,,obcigzona”
teoria.

Wzajemnosé zwigzku migdzy teoria i obserwacjag oraz jej wplyw
na dziatania badawcze Feyerabend wyjasnia za pomoca pojgcia ..na-
turalnych interpretacji”. Definiuje je jako .idee tak $cisle powiazane
z obserwacjami, iz u§wiadomienie sobie ich istnienia i zawartosci tre-
sciowe] wymaga szczegolnego wysitku”, Twierdzi, ze ,,Galileusz rozpo-
znaje te sposrod interpretacji naturalnych, ktére sa niezgodne z teorig
Kopernika i zastgpuje je innymi” (Feyerabend, 1996, s. 15). Naturalne
interpretacje tworza, jego zdaniem, nowy abstrakcyjny jezyk obserwa-
cyjny, ktory wprowadza si¢ w sposéb zamaskowany po to, aby zmiana
stala si¢ mniej widoczna.

Anything goes — ,nic swigtego” — powiada Feyerabend. Nie ma
w nauce reguly, ktora obowiazywataby w kazdych warunkach i nie ma
réwniez instancji, do ktérej mozna by si¢ zawsze odwotaé. Podstawowe
problemy badawcze nie moga zatem by¢ rozwiazane za pomoca ze-
wnetrznych metod i reguf, gwarantujacych ich metodoiogiczng popraw-
nos¢. Najwazniejsze sa te decyzje, ktore podejmuja sami zainteresowa-
ni i odpowiedzialnos¢ ludzka staje sig, dla Feyerabenda, jedyna zasada
rzadzaca procesem badawczym. Nie twierdzi on jednak, ze odpowie-
dzialnoé¢ ta ma wylacznie indywidualny charakter. Zgadza sig, ze kazda
taka decyzja pozostaje w orbicie oddziatywan kregéw instytucjonalnych
i politycznych.

Feyerabend nie postrzega zasady anything goes ani w kategoriach
nowej reguly metodologicznej, ani metareguly, stuzacej ocenie badan.
Traktuje ja jako ,hasto bojowe” w dyskusjach toczonych z tymi, ktorzy
wierza, ze nalezy trwaé przy takiej formie racjonalnosci naukowe;j
(jako wskaznika orientacji i oceny), ktéra zostala wypracowana przez
wezedniej ustalone kryteria. Broni si¢ tez przed zarzutem, ze jego in-
tencja jest propozycja nowej metodologii albo zniesienia wszelkich re-
gut. W pracy z 1981 roku pisze: ,,Nigdy nie zamierzalem zmienia¢ zasad,
ani obnaza¢ ich slabosci; staratem si¢ raczej doprowadzi¢ do wzrostu
ich inwentarza i zasugerowac inny sposob ich wykorzystywania”
(Feyerabend, 1981, cyt. za: Altrichter, 1990, s. 106). To ,,inne” korzy-
stanie z regut i miar metodologicznych bytoby sprawa konkretnego ba-
dania naukowego, a nie zadaniem wyspecjalizowanej metodologii. Od-
powiednie propozycje dziatan nie moglyby by¢ realizowane niezaleznie
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od tego dzialania. W tym sensie praca badacza nie bylaby ulatwiona
lecz utrudniona. ,.Badacz jest teraz odpowiedzialny nie tylko za wtasci-
we zastosowanie zasad, ale rowniez za same zasady...” (cyt. za: Feyer-
abend, 1981, podaj¢ za: Altrichter, 1990, s. 126). Rozpatrywanie poje-
dynczych przypadkéw nie musi, wedtug Feyerabenda, przebiegac cal-
kowicie swobodnie. Mozliwe sa takie sytuacje badawcze, w ktorych
kazdy krok bylby s$ci$le uzasadniany. Ale surowos¢ i podstawy tego
dzialania — i tu tkwi sedno — moglyby si¢ zmienia¢ w zaleznosci od
przypadku i by¢ kazdorazowo ustanawiane w drodze dyskusji. I z tego
tez powodu ogdlne ujecie tychze zasad byloby trudne do przedsig-
wziecia — anything goes. Jedyny warunek, ktéry Feyerabend stawia
badaczowi uzasadniajacemu metodologicznie swe badania, to zyczenie,
aby w jego osobie ,‘odzwierciedlato si¢’ sprzezenie filozoficznych
przemyslen i empirycznego doswiadczenia”, a tworzone przez niego
reguly byly samokrytyczne, uzasadnione celem i okolicznosciami ba-
dan oraz ilustrowane historycznie — na przyktad poprzez odwotanie do
znanych przyktaddéw (ibidem).

Nie istnieje teoria nauki — pisze Feyerabend — jest tylko proces
badawczy oraz zilustrowane historycznie pewne ,,zelazne reguty”, ktore
z jednej strony wspieraja tenze proces, ale z drugiej — musza byc¢ ciagle
mierzone wedtug aktualnej sytuacji badawczej. Przyktadami sa wedtug
niego reguty:

— proliferacji, ktora wystepowata takze w pogladach Lakatosa,
a ktéra najkrocej mozna stresci¢ w zdaniu: nowe teorie potrzebuja cza-
su na sformufowanie programu i rozwinigcie go do postaci subkultury,

— kontrastowania alternatywnych rozwigzan: przesady lepiej po-
znaje si¢ przez kontrast anizeli analizg,

— kontrindukeji i réznorodnoscei teorii: uwzglednianie sprzecznych
teorii oraz alternatywnych, nienaukowych kosmologii pozwala uzyskac
szersze spojrzenie na specyfike dokonywanego wyboru (ibidem).

O ile rozwazania przedstawione do tej pory, poza niuansami, byty
zblizone do koncepcji nieadekwatnosci Kuhna, to Feyerabend tym sig
rozni od tworcy pojecia paradygmatu, iz odnosi nieadekwatnosc nie
tylko do teorii naukowych, ale i tradycji obecnych w danym spote-
czenstwie. Feyerabend okreslajac swoje stanowisko jako ,.demokra-
tyczny relatywizm” twierdzi, ze wszystkie tradycje spoleczne sa sobie
rowne, poniewaz nie istnieja zadne, niezalezne od nich samych, kryte-
ria stuzace ich ocenie (Feyerabend, 1981; podaje za: Altrichter, 1990,
s. 108). Relatywizm ten dotyczy calych tradycji, a nie tylko pojedyn-
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czych pojecé, teorii czy osob. Nowe tradycje sa wprawdzie tworzone
przez teoretyczne postulaty, lecz rodzg si¢ w zyciowej praktyce. Po-
wstaja, poniewaz si¢ nimi zyje. ,Inicjatywa obywatelska zamiast filo-
zofii. [...] Ich powstaniu cz¢sto towarzysza oceny formutowane z po-
zycji konserwatyzmu, wskazujace na ich absurdalnosé. Rozwoj nowych
tradycji wymaga wigc czasu niezbgdnego do zajecia pozycji obronnych
i uksztattowania si¢ ‘krytyki antycypujacej’” (ibidem). Cho¢ wedlug
Feyerabenda najbardziej pozadana z punktu widzenia rozwoju nauki
bytaby svtuacja teoretycznego pluralizmu, to jednak ograniczone na-
ktady finansowe stawiaja wobec koniecznosci dokonywania wyboru
programu naukowego. Tworca relatywizmu demokratycznego pozostaje
jednak peten watpliwosci, czy dokonywanie tego wyboru mozna powie-
rzy¢ naukowcom. Jeéli Kuhn w klasztornym odosobnieniu srodowiska
naukowego upatruje uporzadkowany, moze nawet rozsadny styl zycia,
to Feyerabend twierdzi, ze ,,na naukowcach nie mozna po prostu pole-
gac¢” (Feyerabend, 1981, podaje za: Altrichter, 1990, s. 112). Zarzuca
im interesownos¢, arogancje, dazenie do wladzy za wszelka ceng, a na-
wet brak wiedzy, Proponuje, aby wyboru pomigdzy programami ba-
dawczymi dokonywali najbardziej zainteresowani, a wigc ci, ktorzy
beda je finansowad. Praktycznym urzeczywistnieniem tej zasady bylo-
by, wedlug niego, powotanie ,.publicznie wybranej komisji niefachow-
cow”, ciata, funkcjonujacego w sposob nieco podobny do tawy przy-
sigglych, ktora ma prawo, zanim oglosi werdykt, stawia¢ ekspertéw
w krzyzowym ogniu pytan. Feyerabend nie widzi w takim zinstytucjo-
nalizowaniu decyzji naukowych zagrozenia polegajacego na tym, iz
wiadza naukowcow zostanie zastapiona wiladza politykow. Za pewne
zabezpieczenie przed arogancja z jej strony uwaza fakt pozostawania
politykéw pod presja obywateli z ich okregow wyborczych (Feyer-
abend, 1976, podaj¢ za: Altrichter, 1990, s. 113).

Sygnalizowane wyze] rozwiazanie pozostaje w wyraznym zwigzku
z formutowang takze przez Feyerabenda koncepcja idealnego, nowocze-
snego panstwa, neutralnego ideologicznie, niezaleznego od tradycji. Pro-
ponowany przez niego relatywizm mialby by¢ wprowadzany nie odgor-
nie, lecz ,.od $rodka”, poprzez grup¢ radykalnych intelektualistow —
ludzi, ktorzy chca by¢ niezalezni i to w sposob, jaki im samym wydaje
sig najbardziej wygodny (Feyerabend, 1981, podaj¢ za: Altrichter, 1990).

Przedstawione wyzej poglady Feyerabenda budza oczywiscie wiele
zastrzezen nie tylko w $wiecie teoretykéw nauki. Ich prezentacja czy
ustosunkowanie si¢ do nich zajetoby jednak tu zbyt duzo miejsca i nie
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sa one szczegdlnie wazne dla rozwazan niniejszego rozdzialu. W spo-
so6b najbardziej ogélny mozna pojawiajace si¢ w literaturze przedmiotu
gtosy krytyczne wobec wyzej wspomnianych pogladéow na temat paf-
stwa i nauki stresci¢ nastepujaco: Feyerabend zdaje si¢ mie¢ wigksze
doswiadczenie z panstwem niz naukg; tatwiej przychodzi mu wyobrazic¢
sobie idealne panstwo, niz idealng nauke. Jego pomyst dotyczacy de-
mokratycznego wplywania na naukg nie tylko ekspertow, ale rowniez
wszystkich obywateli, moze budzi¢ zaniepokojenie a nawet trwoge.
Panuje tez powszechna niemal zgoda co do tego, Ze nakreslone przez
niego szkice modeli struktur ochronnych majg swéj rodowod w amery-
kansko—zachodnioeuropejskim porzadku demokratycznym. Za ideali-
styczna czy ,przejaskrawiona” uwaza si¢ tez jego koncepcj¢ ideolo-
gicznie neutralnego wychowania.

Z punktu widzenia analizy dokonywanej w niniejszym rozdziale
istotne sg jednak te z jego pogladow, w ktorych zgadza si¢ on z Kuh-
nem i Lakatosem co do koniecznos$ci rozluznienia sztywnego gorsetu
regul ograniczajacego swobodg i inwencj¢ badacza i utrudniajacym tym
samym rozwoj naszego poznania.

5.2. ZNACZENIE ODMITOLOGIZOWANIA ,,NAUKOWOSCI” NAUKI

Wraz z Popperem znikngly sztywne reguty formalizujace poczy-
nania badawcze, pozwalajace uznaé¢ za naukowe tylko sfalsyfikowane
teorie. Kuhn twierdzi, ze naukowcy krytykuja si¢ nawzajem, Lakatos
zwraca uwage na istnienie krytyki historycznej, zas wedlug Fayeraben-
da pojedynczemu badaczowi pozostaje obowigzek metodologicznego
argumentowania swych posunigé¢ i poddawania ich krytyce ze strony
niefachowcoéw. Wszyscy trzej pozostaja zgodni co do tego, ze nauki nie
da si¢ juz dluzej charakteryzowac przez permanentng watpliwos$¢. Kon-
stytuuja ja bowiem naprzemian afirmatywne i krytyczne tendencje —
»tradycyjne i rewolucyjne fazy” (Kuhn), ,,twarde jadro i pas ochronny”
(Lakatos), ,,monistyczne i pluralistyczne tendencje” (Feyerabend).

Przyjecie nowych paradygmatéw — na przyktad zasady anything
goes, ktéra utrzymuje, ze jest jedyna regula, ktora nie hamuje postepu
nauki, podczas gdy w praktyce badawczej nieustannie tamie si¢ wymy-
slone przez metodologdw pryncypia i zasady postgpowania — pozwala
uwolni¢ si¢ od wielu mitow zwiazanych z rozréznianiem refleksji na
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,codzienng” i naukowa. Okazuje sig, ze retoryka typu nauka versus
praktyka i jej dalsze rozwinigcie: dystans versus zaangazowanie, dowol-
no$¢ akcentu versus presja dzialania, jest oparta na blednych zatoze-
niach — idyllicznym obrazie uczonego, ktéry wolny od trosk egzysten-
cjalnych i zobowiazan ,,produkcyjnych”, ma przed oczyma wytacznie
badany przez siebie przedmiot. Altrichter ironizuje, ze najczgsciej sady
te padajg ze strony tych naukowcow, ktérzy .tapiac z trudem oddech,
biegng z jednej konferencji na druga, zamartwiajac sig, czy zdaza od-
da¢ w terminie czystopisy swych wystapien” (Altrichter, 1990, s. 136).

Dokonana wyzej analiza krytycznego nurtu w epistemologii uta-
twia pozbycie sig kompleksow praktyka wobec swiata nauki. Okazuje
sig, ze nie ma ,,wiezy z kosci stoniowej”, tradycja naukowa jest tylko
jedng z tradycji, w samej nauce nie ma rzeczy ,,gorszych” i ,lepszych”,
sa natomiast ,nowe” i ,,stare”, czyli uznane teorie, dziatania postrzega-
ne jako dziwaczne, a nawet w sposob absurdalny, niezgodne z obowia-
zujgcymi kanonami, moga w przysztosci okazac si¢ wazne dla dalszego
rozwoju ludzkiego poznania. Anything goes — nic Swigtego!

Okazuje sig, ze rozgraniczenie pomiedzy teorig i praktyka jest mi-
tem. Teoria moze wynika¢ z praktyki, a praktyka moze by¢ teoretyczna.
Wzajemne przenikanie si¢ wzbogaca jedno i drugie. Nie ma powodéw
sadzi¢, ze nauczycielskie badania trywializuja nauke, podczas gdy apli-
kacja koncepcji (odkry¢ naukowych) w praktyce zawsze ja uszlachet-
nia. Badania prowadzone przez nauczyciela w obrebie praktyki, cho¢
stuza przede wszystkim doskonaleniu wlasnego dzialania, z racji przed-
miotu i kontekstu ich realizacji, mogg okazaé si¢ wazne takze dla in-
nych, wartosciowe spolecznie. Krytyczni epistemolodzy podnoszg war-
to§¢ polifonii poznawczej, ukazuja pozytywna role wszelkich alterna-
tywnych podejsc, akcentujg warto$é osobistego zaangazowania. Wydaje
sig, ze ,,dowarto$ciowanie” nauczycielskich prac badawczych tworzy
realna szans¢ wzbogacenia edukacyjnych dyskurséw.

O ile Kuhn, generalnie, ocenia bardzo sceptycznie to, co si¢ dzieje
w naukach spotecznych, a do takich nalezg nauki o edukacji, uznajac,
ze pozostaja one ciagle w stadium przedparadygmatycznym, w ktorym
»albo w ogole nic nie ma, albo wystepuja wytacznie sytuacje kryzyso-
we”, to juz Feyerabend twierdzi, ze podobnie jak brak podstaw do tego,
aby tradycj¢ naukowa sytuowac ponad innymi (tradycjami), tak nie znaj-
duja usprawiedliwienia oceny stawiajace tradycje nauk przyrodniczych
ponad naukami spotecznymi. Twierdzi on, ze wiasnie w naukach spo-
tecznych, dzigki zachowywaniu w nich przestrzeni dla alternatywnych
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rozwigzan, zachodzg znacznie bardziej korzystne warunki rozwoju plu-
ralizmu teoretycznego i dyskursu krytycznego anizeli w ,,niezmiennych”
naukach przyrodniczych (Feyerabend, 1974, s. 201; podaj¢ za: Altrich-
ter, 1990).

Opinia wyrazona przez Feyerabenda wydaje sie dlatego tak istotna
z punktu widzenia celu realizowanego w niniejszym rozdziale, ponie-
waz wiele zastrzezefi w stosunku do badan nauczycielskich, szczegdlnie
takich ich form, jak: badania w dziataniu, studium przypadku, badania
naturalistyczne czy ideograficzne, az do zarzutu ,,nienaukowosci”, co
w $rodowisku akademickim jest rownoznaczne z wyrokiem $mierci,
sigga korzeniami do metodologii nauk przyrodniczych, opartych na ra-
cjonalizmie krytycznym, ktory Stegmiiller okresla nieco ztosliwie jako
metascience of science fiction (podaje za: Altrichter, 1990, s. 136).

Analiza epistemologii postpopperowskiej sktania do rekonstrukeji
metodologii badan pedagogicznych i rozwazenia, czy przepas¢ migdzy
tradycyjnymi metodami empirycznymi, a postgpowaniem alternatyw-
nym w naukach edukacyjnych rzeczywiscie jest tak gteboka i zasadni-
cza. Altrichter, dokonujac w swej rekonstrukcji poréwnania ,,obu $§wia-
tow” w aspekcie rzeczywistych dziatan badawczych wystepujacych
w obu kontekstach — ,tradycyjno—empirycznym™ i ,alternatywnym®,
stwierdza, ze pryncypialne roznice znikaja (Altrichter, 1990). Racj¢ ma
chyba tez Tiircke, kiedy podkresla falsz zawarty w twierdzeniu, 1z me-
todologia nauk humanistycznych nie ma nic wspdélnego z metodologia
nauk przyrodniczych. ,,Rézne dziedziny wymagajg roznych metod”. Inne
podejscie stosuje sig interpretujac dziela sztuki, a inne metody wyko-
rzystuje si¢ w analizach chemicznych. ,,Mimo to, pozostaja one [te
metody, wyrdzn. wtasne] w bezposrednim zwiazku — zrodzit je bo-
wiem ludzki intelekt, ktéry w laboratorium wykorzystuje ten sam ro-
dzaj pamigci, wyobrazni i sitg¢ abstrakcyjnego myslenia co w galerii,
w ktorej z kolei bez umiej¢tnosci syntezy i analizy nie dokonalby inter-
pretacji obrazu, i ktory w laboratorium bez odrobiny fantazji nie bytby
w stanie przygotowaé zadnego eksperymentu. Zaprzeczanie pokrewien-
stwu i wspdlnej przesztosci z naukami Scistymi, ktérym przypisuje
chtodne i obiektywne rozdrabnianie faktow, rezerwujac dla siebie hu-
manistyczne podejscie do logicznych zwiazkow, ten podstawowym akt
wspotczesnych nauk humanistycznych, stanowi, wedtug niego, strefe
ochronna ducha, ktory nie chce przyznac, jak dalece pozostaje dzieckiem
maszynerii, wobec ktérej chciatby pozosta¢ nieskalany...” (Tiircke, 1989,
podaje za: Altrichter, 1990, s. 137)
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Wydaje sig, ze nauczycielskg kompetencjg badawcza dosc trafnie
okre$la Feyerabendowski koncept ,,owocu sprzezenia filozoficznych
przemys$len 1 empirycznego doSwiadczenia”. Raporty z praktycznych
badan (w-dzialaniu, case study, metodycznych etc.) zamiast tradycyj-
nego rozdzialu poswigconego zgodnosci podejmowanych poczynan
z przyjetymi na gruncie metodologii zasadami i regutami, zawieralyby
opis i wyjasnienie zastosowanego podejscia. Wyjasnienie to powinno
zawiera¢ uzasadnienie poczynan badawczych wynikajace z celu 1 oko-
liczno$ci, powotanie sig¢ na i ewentualne zilustrowanie przyktadami po-
dobnego podejscia zastosowanego w innych badaniach oraz — co najwaz-
niejsze — samokrytyczne spojrzenie na wiasne mozliwosci badawcze.

Dyskurs krytyczny niesie tez okre$lone implikacje dla wstgpnej
edukacji czy doskonalenia nauczycieli. Pojawia si¢ pytanie, czy badaw-
czy stosunek nauczycieli do nauczania wymaga ksztalcenia w okreslo-
nej metodologii? W $wietle przemyslen antypozytywistycznych wydaje
sig, ze niekoniecznie! Owszem, wazna wydaje si¢ znajomos¢ podsta-
wowych nurtow, szkot, koncepcji, ale... bez uwielbienia czy przeko-
nania o ich ,jedynej stuszno$ci™! W dociekaniu nauczycielskim bar-
dziej przydatine od bieglosci w stosowaniu formalnej metodologii jest
posiadanie szerokiej wiedzy filozoficznej i krytycznej postawy, wyzwa-
lajacej cos wigcej niz ,sita tworcza”, co$, co przypomina nieco kon-
cepcje ,,gustu” Bourdieu czy ,intuicji” Fayerabenda’.

® Bourdicu twierdzi, ze gust, odgrywajgcy pierwszorzedna role w orientacji
w strukturach spolecznych danego spoleczenstwa, nie posiada tak indywidualistyczno—
~irracjonalnego charakteru, jak sig powszechnie sgdzi. W podobnym kierunku zmicrza
Feyerabend, kiedy udowadnia, ze intuicja jest efektem diugiego procesu adaptacji czlo-
wieka do $rodowiska (por. Altrichter, 1990, s. 103).

8~ Zmiany...



ROZDZIAL 6

MODELE PROFESJONALIZMU
I ICH IMPLIKACJE W EDUKACJI NAUCZYCIELI

6.1. CZY NAUCZYCIEL JEST PROFESJONALISTA?

Instytucja nauczyciela jest starsza niz instytucja szkoty. Formowa-
fa sie stopniowo, jako odpowiedz na krystalizujace si¢ w swiadomosci
spofecznej (jednostek i grup) potrzeby peinienia w spoteczenstwie,
w sposob wyodrebniony od innych dziedzin zycia, funkcje edukacji
dzieci i mlodziezy (Bromberek, 1998). Zawod nauczycielski we wspol-
czesnym rozumieniu tego terminu uformowal si¢ w Europie na prze-
tomie osiemnastego i dziewigtnastego wieku, towarzyszac | odpowiada-
jac niejako na potrzeby wynikajace z upowszechniania obowiazku szkol-
nego w szerokich krggach spoteczenstw. W tym to okresie stat sig¢ on
zawodem masowym, a jego przedstawiciele zaczeli organizowac sig
w odrgbna grupe profesjonalno—spoteczna, swiadomag swego spotecz-
nego i politycznego znaczenia (Kupisiewicz, 1995). Profesjonalizacja
oznaczata wigc z jednej strony — historyczny proces konstytuowania
nauczania jako niezaleznej dziatalno$ci, z drugiej za§ — proces odna-
wiania w kazdej generacji poziomu i rodzaju kwalifikacji (kompeten-
cji) decydujacych o pozycji, zabezpieczeniu materialnym i wartosci
rynkowej (Muller, Tenorth, 1984, podaj¢ za: Bromberek, 1998).

Profesja, w tradycyjnym tego stowa znaczeniu, oznacza ten rodzaj
(dziedzine) praktyki, ktéra ma bardziej charakter publicznej stuzby dla
publicznego dobra, niz zajmowania si¢ czym$ (jakim$ przedmiotem)
gtownie ze wzgledu na wymierne, materialne korzysci (osobiste profity).

— By¢ profesjonalista to znaczy by¢ ekspertem know—how i to na
bazie wiedzy teoretycznej — na magisterskim lub ekwiwalentnym po-
ziomie. Aby zosta¢ czlonkiem danej profesji nie wystarczy jednak oka-
zac si¢ dyplomem ukonczenia studidw akademickich. Wejscie do wigk-
szosci tradycyjnych profesji wymaga uzyskania akceptacji i aprobaty,
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wyrazonej przez gremium skladajace si¢ z przedstawicieli danej pro-
fesji. Nadanie profesjonalnego statusu nastgpuje najczesciej w wyniku
egzaminu, ktéry polega na sprawdzeniu, zarowno teoretycznych, jak
i praktycznych wymiaréw wiedzy. Od kandydata wymaga si¢ nie tyle
mistrzostwa, ujetego w kategoriach demonstrowanych wynikow ksztat-
cenia, co kompetencji w zakresie profesjonalnego osadu.

— By¢ profesjonalista to znaczy dba¢ o utrzymanie osobistych stan-
dardow w zakresie wiedzy — teoretycznej i1 praktycznej, a takze zachowy-
wa¢ wymaganga dyscypling i etycznos¢ w zachowaniu wobec klientow.
(W niektérych profesjach funkcjonuje takze zwyczaj, ze nad respekto-
waniem tych standardow czuwajg, ukonstytuowane z wybitnych jej przed-
stawicieli, rady profesjonalne.) Cecha profesjonalnego dzialania wsrod
indywidualnych klientdw jest ,,bycie fair” i catkowita bezstronnos¢.

— By¢ profesjonalista to znaczy demonstrowac dzialania, ktore sg
nie tylko efektywne, ale i zgodne z tradycjg danej profesji. Centrum tej
tradycji stanowi, dzi§ juz moze niemodny, koncept stuzby. Autonomia
profesjonalisty i moralny wymiar jego praktyki polega na takim poru-
szaniu si¢ wewnatrz profesjonalnych parametrow, ktére uwzglednia ,.roz-
wazny uzytek” z dokonywania profesjonalnego osadu (por. Fish, 1995).

Obecnie, w erze konsumeryzmu, kwestionowania wszelkich auto-
rytetow i doswiadczen wielu bigdéw popelnianych na co dzien przez
przedstawicieli niektorych profesji, stowo ,profesjonalista” nabrato
nieco innego znaczenia. Na kryzys spotecznego zaufania wobec profe-
sjonalistow, utrate statusu i kontraktu spotecznego, gwarantujgcego auto-
nomig, samo—stanowienie praw oraz towarzyszacej im atmosfery dys-
krecji, zwracaja uwage badacze amerykanscy — Schon (1983), Good-
year (1992), Vic Kelly, 1997; Barone, Berliner, Blanchard, Casanova,
McGowan (1997). Zjawisko to okresla sig mianem deprofesjonalizacji.
Termin profesjonalizm staje sig synonimem ,biegtosci”, bliskim po-
tocznemu okreslaniu dobrze wykonywanych czynno$ci zawodowych.
Od ,,nowoczesnego™ profesjonalisty oczekuje si¢ wylacznie technologii
— eksperckiej wiedzy i technicznych sprawnosci. Deprofesjonalizacja
polega wigc de facto na ograniczeniu prawa do prowadzenia profesjo-
nalnej praktyki we wilasnym stylu (zob. np. Barone, Berliner, Blan-
chard, Casanowa, McGowan, 1997).

Z drugiej strony pewne obszary praktycznych dziatan, chocby ta-
kie jak prawo czy medycyna, ciagle postrzegane sg w tradycyjnych ka-
tegoriach, akcentujgcych autonomie regulowana przez charakterystyczny
kod etyczny — ideatl stuzby spotecznej. Orientacja na idealne sluzenie
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innym — swym klientom, stanowi tez podstawe rozrdznienia profesjo-
nalizmu od profesjonizmu, opisanego przez Judge (1988; podaj¢ za: Ba-
rone, Berliner, Blanchard, Casanowa, McGowan, 1997), jako wysitkow
podejmowanych przez uprzywilejowane grupy dla utrzymania swoiste]
.mistycznosci” towarzyszacej ich profesji, dzigki ktorej moga utrzymac
monopol (poprzez skuteczne ograniczanie dostgpu dla przedstawicieli
innych warstw) i opierac sig¢ zewnetrznej kontroli.

Do ktorej kategorii profesjonalizmu nalezy nauczanie? Jakiego typu
profesjonalista jest dzi$ nauczyciel?

Atmosfera profesjonalizmu wokdt tego zawodu pojawia sig zwykle
w okresach napieé, ujawniajacych si¢ wewnatrz srodowiska nauczycieli,
jako reakcja zwrotna na procesy zagrazajace ich statusowi (upowszech-
nienie i zréznicowanie szkolnictwa $redniego w krajach Unii Europej-
skiej w latach sze$édziesiatych i na poczatku lat siedemdziesigtych
okazalo si¢ przelomowym momentem w procesie konstytuowania sig
zjawiska samoswiadomosci profesjonalnej nauczycieli w znaczeniu bu-
dowania identycznosci korporacyjnej). Ma ono miejsce rowniez w tych
momentach dziejowych, ktore uswiadamiaja spoteczenstwu znaczenie
edukacji dla jego rozwoju w skali globalnej i konieczno$¢ zwigkszenia
przyznawanych na nia funduszy. Przykladem moze by¢ sytuacja w polo-
wie lat osiemdziesigtych w Wielkiej Brytanii czy Francji, i na przeto-
mie lat osiemdziesiatych i1 dziewiecdziesiatych w krajach, ktore ostat-
nio przystgpowaty do Unii Europejskiej — Grecji, Hiszpanii, Portugalii
(por. Pachocinski, 1994).

Niektorzy badacze poszukujacy odpowiedzi na pytanie, czy na-
uczanie jest profesja w tradycyjnym tego stowa znaczeniu, pozostaja
raczej sceptyczni. Kwestionujg istnienie takich podstawowych cech
profesjonalizmu, jak wspomniana wyzej autonomia i samoregulacja.
Podkreslaja zalezno$¢ nauczycieli od panstwa. Podajg przyktady po-
strzegania nauczycieli przez rézne gremia rzagdowe jako realizatorow
odgornie ustalonych programéw, préb interwencji w tresci i procedury
nauczania, czestego zmieniania warunkéw pracy i placy' (Langford,
1978; Pachocinski, 1994).

Pachocinski podkresla takze, ze cho¢ w niektorych krajach UE ist-
nieje pewien stopien autonomii nauczyciela na poziomie klasy szkolnej,

' Cho¢ nie mozna przeceniaé roli placy w okredlaniu statusu nauczycieli, to jednak
znamienne jest to, ze 75% nakladow na oswiatg w krajach UE przeznacza si¢ na pensje
dla nauczycieli (Pachocinski, 1994).
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to z drugiej strony — organizacje nauczycielskie nie maja bezposred-
niej kontroli nad kwalifikacjami nauczycieli, poniewaz wigkszos¢, al-
bo wszystkie decyzje w tym wzgledzie, naleza do panistwa (Pachocin-
ski, 1994).

Dyskusyjna jest takze kwestia wyboru klientow. Nauczyciele nie
maja bezposredniej mozliwoéci wpltywania na to, w stosunku do kogo,
w znaczeniu personalnym, zamierzajg petni¢ swa ,,publiczng stuzbg™.
Jesli procesy dokonywania wyboru klientéw w ogole pojawiaja sig,
to dochodzi don w sposdb posredni, poprzez podpisywanie kontrak-
tow z konkretnymi placéwkami szkolnymi, nastawionymi na okreslo-
nego klienta. Wazne jest to, czy nauczyciele sa urzgdnikami panstwo-
wymi, czy tylko pracownikami konkretnych instytucji edukacyjnych
(por. Pachocinski, 1994).

Inni, zgadzajac si¢ z wysuwanymi watpliwosciami, wigza profesjo-
nalizm nauczycielski z humanistycznym wymiarem ich funkcjonowania.
Podkreslaja, ze nauczyciele pelniac wysoce etyczna, spolecznie kon-
sultowana, publiczna stuzbe, pracuja raczej ,,z” niz ,nad czyms”. Co-
dziennie stajg wobec wyzwan zachowania bezstronnosci oraz umiejet-
nosci w rozpoznawaniu i rozumieniu potrzeb swych klientow. Oprécz
tego moralnego aspektu ich funkcjonowania w spoteczenstwie istota
ich profesjonalizmu jest takze autorytet intelektualny oraz zdolnosc
racjonalnego osadu i dziatania (Carr, 1992; Fish, 1995).

Nie ulega natomiast watpliwosci, ze profesja nauczycielska nalezy
do tych, ktore w stopniu wyzszym niz inne uwarunkowane sa kontek-
stem, i od ktérych wymaga si¢ szybkiego reagowania na dokonujace si¢
w nim zmiany. W sytuacji wylaniania si¢ ,,nowych” i zmieniania si¢
nstarych” potrzeb spoteczenstwa w dziedzinie edukacji, dotychezasowy
model dzialania okazuje si¢ czgsto nieskuteczny, a czasami wrecz dys-
funkcjonalny. W odpowiedzi na wyzwania, ktére niesie z sobg nowa
sytuacja, ,,prawdziwi” praktycy, konserwujac to, co stanowi esencje
danej profesji, starajq si¢ rekonstruowac swa eksperckg wiedze. Niekie-
dy rekonstrukcja wymaga czego$ wigcej niz modyfikacja, uzupeinienie
czy uaktualnienie konstytuujacych ja elementow. Kontekst wymusza
transformacje, poprzedzong dyskusja podstawowych zatozen i istoty
profesjonalizmu (Elliott, 1991; Tripp, 1996; Czerepaniak—Walczak, 1997;
Barone, Berliner, Blanchard, Casanova, McGowan, 1997).

Nizej podjgto probe prezentacji paradygmatu ,,rozszerzonego pro-
fesjonalizmu”, ktérego atrakcyjnos¢ polega na tym, iz twércze prdby
implementacji wyrastajacych na jego bazie modeli edukacji nauczycieli,
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z racji innego ujecia relacji teorii i praktyki, stwarzaja szanse transfor-
macji sytuacji edukacyjnej. Intencjg dokonanej rekonstrukcji pogladéw
na temat profesjonalizmu nauczycielskiego jest bowiem uzasadnienie
tezy, ze nieprawdg jest, jakoby czas praktycznych paradygmatow, okre-
§lajacych koncepcje edukacji nauczycielskiej minat bezpowrotnie. Co$
jest ,na rzeczy”, skoro opracowywana ostatnio w Stanach wizja na-
uczyciela dwudziestego pierwszego wieku to ,,mocny profesjonalizm”
osadzony na podbudowie pedagogicznej, ktora jest jednoczesnie —
,szlachetna™ i ,,petna celow™, ,,catosciowa™ i ,integracyjna”, ,,aktywna”
i ,,poszukujgca alternatywnych rozwigzan”.

6.2. MODEL HOYLE’A 1 DROGI ,,ROZSZERZONEGO™ PROFESIONALIZMU:
BADANIA—W—DZIALANIU [ REFLEKSYJNA PRAKTYKA

Koncept rozszerzonego profesjonalizmu nauczycielskiego wpro-
wadzil do literatury E. Hoyle. W pracy opublikowanej w 1974 roku
Professionality, professionalism and the control of teaching, wyréznit
,ograniczony” (restricted) i ,rozszerzony” (extended) profesjonalizm
nauczycieli (Hoyle, 1974). Nauczyciele, ktérych profesjonalizm zostat
przez Hoyle’a okreslony jako ,,ograniczony”, opieraja swe funkcjono-
wanie wylgcznie na bazie wlasnego do$wiadczenia. Dokonujac inter-
pretacji sytuacji zadaniowej nie uwzgledniaja szerokiego rozumienia
edukacji. Nie odczuwajg tez potrzeby wspoldziatania z kolegami. Ich
wiedzg profesjonalng mozna okresli¢, za Russellem, jako wiedzg ,,rytu-
alng”? typu know—how.

Nauczyciele reprezentujacy ,,rozszerzony” profesjonalizm traktuja
nauczanie jako dziatanie bardziej intuicyjne niz racjonalne. Stale poszu-
kuja zrozumienia swej praktyki i czynia to poprzez rozwazanie teorii
i interpretowanie szerszych kontekstow. Czytaja literaturg i uczestnicza
w roznych formach doskonalenia. Procesy dziejace si¢ w klasie postrze-

* Rozroznienie na wiedze rytualna i wiedze principled wprowadzit do problema-
tyki ksztalcenia nauczycieli, za Mercerem i Edwardsem, badajacych uczenie sig przez
doswiadczenie, Russell. Zdaniem Russella, jesli ksztalcenie wstgpne nie daje mozli-
wosci nauczenia si¢ tego. jak mozna uczy¢ si¢ przez do$wiadcezenie, rozumienie nauczy-
cieli pozostaje na poziomie praktycznych procedur. Teorie formalne, postrzegane przez
nauczycieli jako ,,zawile” ujgcie wiedzy zdroworozsadkowej, uznawane za nieprzydatne
dla praktyki, nic wplywaja na stan ich wiedzy osobistej (Russell, 1993, s. 209).
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gaja w relacji do polityki i celéw spotecznych. Wysoko ceniag sobie
wspdtprace z innymi nauczycielami. Dziela si¢ pomystami, konceptami
i metodami. Zalezy im bardziej na warunkach sprzyjajacych wlasnej
kreacji niz dostepie do gotowych pakietéw edukacyjnych. Ich wiedze¢
profesjonalna, w kategoriach Russella, mozna okresli¢ jako wiedze typu
principled, a wigc ogdlna, wyjasniajaca, ukierunkowana na zrozumie-
nie istoty zachodzacych procesow i dzialajacych procedur (Russell, 1993).

Koncept Hoyle’a rozwingli w latach osiemdziesiatych: L. Stenhouse
— charakteryzujac rozszerzony profesjonalizm jako badanie wlasnego
nauczania (Stenhouse, 1975) i D. Schon — wprowadzajac do literatury
koncepcje refleksyjnej praktyki.

Stenhouse przywiazuje duze znaczenie do teorii osobistej nauczy-
ciela. Uwaza on, ze osobiste rozumienie sytuacji edukacyjnej, potrzeb
ucznia, swego w niej miejsca, szerszego kontekstu, wyznacza ramy edu-
kacyjnego dziatania. Rozumienie to ma jednak zawsze tymczasowy i hi-
potetyczny charakter; wymaga nieustannej weryfikacji.

Nauczyciel, ktory ma szanse ,,rozszerzy¢” swoj profesjonalizm, to
nauczyciel, ktory:

— czuje si¢ zobowigzany do systematycznego kwestionowania (pod-
dawania w watpliwos¢) wlasnej praktyki,

— czuje si¢ zobowiazany do prowadzenia studiow nad wilasng
praktyka i posiada w tej mierze odpowiednie kompetencje,

— zajmuje si¢ kwestionowaniem i testowaniem teorii w praktyce
poprzez zastosowanie wyzej wymienionych umiejetnosci.

Dodatkowa, wysoce pozadang, cho¢ moze nie esencjonalna cechg
rozszerzonego profesjonalizmu stanowi, wedlug Stenhouse’a, przyzwo-
lenie na obserwacje wiasnych dziatan w klasie, dokonywana przez in-
nych nauczycieli (moze to by¢ obserwacja bezposrednia lub z wy-
korzystaniem nagran wideo), i gotowos¢ do tworczego wykorzystania
rezultatéw tych obserwacji w trakcie odwaznej i otwartej dyskusji.

»Rozszerzony profesjonalizm”™ w wersji Stenhouse’a polega wiec
na autonomicznym profesjonalnym samorozwoju, dokonujgcym si¢ po-
przez systematyczne samostudiowanie, studiowanie wlasnej praktyki
(wespot z innymi nauczycielami) i testowanie wlasnych idei poprzez
zastosowanie procedur badawczych w klasie szkolnej (Stenhouse, 1975).
Profesjonalne dziatanie opiera si¢ w tym ujgciu nie tyle na umiejetnym
stosowaniu zdobytej wczesniej, nadrzgdnej, lepszej wiedzy, co na eks-
perckiej sprawnosci w zakresie poszukiwania zrozumienia $wiata, w tym
wtlasnej praktyki (Stenhouse, 1983).
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Zachecanie nauczycieli do tego, aby przestali ogranicza¢ postrze-
ganie swego dziatania do stereotypowych zachowan w klasie szkolnej.
uswiadamianie ich, ze nauczanie jest czyms, co si¢ wiecznie staje, do-
skonali i ze udziat innych (dialog z innymi poparty obserwacja) moze
stanowié element konstrukcyjny tego doskonalenia, prowadzi Stenhou-
se’a do traktowania nauczania w kategorii sztuki.

W jednej z cytowanych wyzej prac nawotuje:

...Nauczycieli nalezy edukowaé w kierunku rozwijania ich sztuki a nie
mistrzostwa, kidrego zqdanie bieglosci jest rownoznaczne z rezygnacjq
z aspiracji. Nauczania nie mozna traktowaé w kategoriach majstersztyku,
jakim jest na przyktad jazda na rowerze czy biegfe prowadzenie ksiqg ra-
chunkowych. Polega ono, podobnie jak wszystkie ambitne sztuki, na stoso-
waniu strategii stawiania czota zadaniom, ktdre sq z natury niewykonalne. ..
(Stenhouse, 1985, s. 124, ttum. whasne)

O ile dla Stenhouse’a strategia profesjonalizacji nauczania polega
na prowadzeniu przez nauczycieli badan nad nauczaniem (rozszerzenie
czynnosci nauczania o prowadzenie badan edukacyjnych), to Schon
i jego kontynuatorzy na przyklad: Fish (1995), Elliott (1989; 1991),
Eraut (1989), Osterman i Kottkamp (1993), Kolb (1984), Roussell
i Munby (1991) rozwijaja koncepcje ,,rozszerzania” profesjonalizmu
poprzez refleksyjng praktyke.

Kluczowymi pojeciami w koncepcji Schona sa:

— reflection—in—action, czyli refleksja w dziataniu,

— reflection-on—action — refleksja nad dziataniem.

Na ogdt uwaza sig, ze ,refleksja—w—dziataniu™ to uzyteczny, choé¢
moze nieco kontrowersyjny, koncept wiedzy zawartej w takim dziata-
niu, ktére okresla sig¢ jako .,inteligentne” (por. np. Fish, 1995). Schon
analizujac takie przyktady, jak: jazda na rowerze czy sprawdzanie
bilansu w ksiggach rachunkowych udowadnia, ze spontaniczne, ale
sprawne i odpowiednie do ,,wymogoéw chwili” dziatanie wynika z wie-
dzy, ktéra zawarta jest w nim samym. Procesy myslowe uruchomione
w takim ,,wiedzeniu—w—dzialaniu” (knowing—z'n—action)s, choé¢ trudno
je werbalizowac¢ czy eksplikowac, bywaja jednak przedmiotem refleks;ji
i opisu dokonywanego przez praktyka juz po zaistnialym wydarzeniu
(w pozniejszym okresie). Schén na podstawie przeprowadzonych badan
utrzymuje, ze ,,efektywni” praktycy sa w stanie ujawnic i okre§li¢ cate

? Knowing tlumacze dostownic jako .wiedzenie”, gdyz trudno mi wskazaé
w jezyku polskim stowo oddajace dokladnie rozumienie tego terminu przez Schéna.
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sekwencje procedur, procesow i prawidlowosci, ktore wystapity w ich
dziataniu oraz nazwaé warto$ci, przekonania, osobiste teorie, ktore nim
kierowaty. Zastrzega jednak, ze sa to tylko proby naktadania jezykowe]
konstrukeji na ,,co$”, co w istocie jest wylgcznie spontaniczng forma
inteligencji. Opisy uje¢te w kategorie: fakty — procedury — prawa —
teorie, maja statyczny charakter, podczas gdy ,,wiedzenie—w—dziataniu”
(knowing—in—action) jest zawsze dynamiczne (Schon, 1987).

Refleksja dotyczaca dzialania pojawia si¢ w odpowiedzi (Jako reak-
cia zwrotna) na ,,wstrzas”, ktérego doznaje praktyk zaskoczony nieocze-
kiwanym pojawieniem si¢ w sytuacji, w ktorej dziata, jakiegos incy-
dentu, nowego elementu. Postawiony wobec koniecznosci ,,ogarnigcia”
tego, co sig dzieje, moze zatrzymad si¢ na chwilg w $rodku dziatania
(oczywiscie pod warunkiem, ze nie wprowadzi w ten sposéb dodatko-
wych zaktocen), aby pomysle¢ nad tym, co robi¢ dalej. Moze tez kon-
tynuowac dziatanie i ,,myélac w biegu” modyfikowacé swe zachowanie.
W pierwszym przypadku mamy do czynienia z refleksja—nad—-dziata-
niem, w drugim za$ — z refleksjg—w—dzialaniu.

Refleksja biegnaca symultanicznie, wraz z dzialaniem, przybiera
postac postrzegania w zaistnialej sytuacji okreslonej ,,zagadki” oraz ,,wy-
myslenia” 1 zastosowania sposobu jej rozwiazania. Na czynnosci te
sktadajg si¢ ,,drobiny” — eksperymentowania, testowania i nieprzypad-
kowego btadzenia, wyzwalajacego pojawienie si¢ krytycznych pytan
o zatozenia i struktur¢ wiedzenia—w—dziataniu. Proces ten polega na
restrukturyzowaniu zaré6wno strategii, jak i myslenia ,,0” oraz rozu-
mienia dziatania. Schén nazywa ten proces ,,ponownym obramowywa-
niem” (,,wkladaniem w ramy”) (re—framing) problemow. Twierdzi, ze
sprawny praktyk jest w stanie zmodyfikowa¢ swe dziatanie juz po uply-
wie sekundy od momentu wyboru okreslonego wariantu i catkowicie
zintegrowaé (uczynic¢ jednosc) refleksje z dziataniem (Schén, 1987).

Roussell i Munby, ktérzy prowadzili, trwajace dziesie¢ lat, bada-
nia nad ideami Schona, charakteryzujg refleksje—w—dziataniu jako pro-
ces myslowy o nielogicznych cechach, wywotany przez doswiadczenie
i poddawany kontroli jednostki w ograniczonym zakresie (Roussell &
Munby, 1991, s. 164). Badacze ci zgadzaja si¢ tez, Ze re—framing ma
esencjonalne znaczenie dla prowadzenia refleksji w dziataniu. Proces
ten oznacza dla nich ,,styszenie i patrzenie” w odmienny (wychodzacy
poza przyzwyczajenia, niepodobny do innych) sposob, dzieki ktoremu
dokonywana obserwacja ma bardziej interpretacyjny niz analityczny
charakter. ,,Ponowne obramowywanie probleméw”, czyli ,,upajanie si¢
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nowymi znaczeniami w teorii i nowymi strategiami dla praktyki” sprzy-
ja mediacji migdzy teoria i praktyka (Roussell & Munby, 1991, s. 166).

W trakcie refleksji—nad—dziataniem dochodzi do sformutowania
serii pytan dotyczacych incydentu i proby interpretacji zaistniatej sytu-
acji. Ten proces dochodzenia do osobistej wersji wydarzen uwzglednia
koncepty wybrane z szerokiego ich wachlarza, przywotanego ze wzgle-
du na $wiadomos$é ich odpowiedniosci do interpretowanego fragmentu
praktyki, te, ktore wydaly mu si¢ najbardziej uzyteczne z punktu wi-
dzenia uzyskiwanego rozmienia. Systematyczne powtarzanie tego kroku
oraz czynnik $wiadomosci w dokonywaniu wyboru konceptéw (chodzi
o to, aby praktyk nie podejmowat refleksji w ,hazardowy” sposob,
chwytajac sie pierwszego z brzegu aspektu), jest wedtug Schona, gtow-
nym elementem (czynnikiem) konstytuujacym wiedzg profesjonalng re-
fleksyjnego praktyka.

Na pytanie, czy do takiej praktyki mozna si¢ przygotowac, Schén
odpowiada twierdzaco. ,,Edukacja do refleksyjnej pral-:tyki”4 ma cha-
rakter tworzenia odpowiednich warunkéw i wspomagania studiowania
praktyki, ktére umozliwia state przetwarzanie, ujawnianej pod wply-
wem doswiadczen, osobistej teorii edukacyjnej. Forma takiej edukacji,
to tzw. sheltered practicum, czyli chroniona praktyka. Umozliwia ona
studentom ,,smakowanie” realnej praktyki bez ponoszenia zan peinej
odpowiedzialnosci. Pracujac pod okiem nauczyciela — mentora’ moga
doswiadczy¢ zjawiska ,,wiedzenia~w—dziataniu™ i ,refleksji—w—dziata-
niu”, a prowadzac dialogi z kolegami, nauczycielami, edukatorami, lek-
turami i innymi Zrodtami wiedzy, rozwija¢ ,refleksj¢ nad dziataniem”
(Schén, 1987). Schén, dokonujacy niemal rewolucyjnego zwrotu w ujeciu
relacji teorii i praktyki na gruncie epistemologicznym, w edukacji pro-
ponuje powrodt do tradycyjnych metod — coachingu i konwersatorium,

Z uwagi na czeste proby implementowania (rozwijania) idei coach-
ingu w edukacji nauczycieli, korzystajacej z instytucji nauczycieli-men-
torow, ktorych zadaniem jest wspomagaé uczenie sie poprzez praktyke
(zob. np. Fish, 1995), moze warto przypomnie¢ w tym miejscu, klasy-
czne juz, opracowane przez Schéna, modele. Wydaje sie, ze wyekspono-
wanie ich cech charakterystycznych, stanowi¢ moze lepsza eksplikacje
przedstawionych wyzej konceptow refleksji—w—dziataniu i refleksji—nad-
—dziataniem, anizeli ta, ktéra zastosowano w omoéwieniu ich definicji.

* Taki tytuf nosi druga z jego najbardziej znanych ksiazek (Schon, 1987).
> Te metodg ksztalcenia Schon okresla jako coaching (1987).
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Do modeli coachingu, najczgs$ciej wykorzystywanych w edukacji
nauczycieli, naleza:

— ,wspblne eksperymentowanie” (Joint Experimentation),

— ,,podazaj za mna” (Follow me),

— ,,gabinet luster” (Hall of Mirrors) (Schon, 1987).

Pierwszy z tych modeli bywa stosowany, gdy student ,juz wie”,
czym cheialby si¢ zajaé, co cheiatby zrobi¢ (pragnie sprawdzi¢ w prak-
tyce jakis pomyst). Coach pomaga mu najpierw sformutowac cel (okre-
§hic ,jakosé”, ktora zamierza osiagnac), a nastgpnie demonstruje lub
opisuje rézne drogi, ktore moga mu to utatwic. Podstawowe zadanie na-
uczyciela polega tu na wzmacnianiu kreatywnosci studentia i ,,podtrzy-
mywaniu go na duchu” w procesie dtugotrwatego nieraz dociekania.
Schon podkresla, ze nauczyciel, wspotuczestniczacy w generowaniu po-
mystéw rozwigzania problemoéw i wzmacniajacy studenta w dokonywa-
nia wyboru, nie powinien jednak ulega¢ pokusie demonstrowania ,,jak
to najlepiej zrobi¢™ (Schon, 1987).

Model ,,podazaj za mna” jest uzyteczny wtedy, gdy intencjq na-
uczyciela jest pokazanie studentowi ,,czegos nowego”, czegos, z czym
si¢ do tej pory nie zetknat. Nauczyciel improwizuje catos¢ zaprojekto-
wanego dziafania i prezentuje przyktady wystepujacej w nim refleksji.
Stosowanie tego modelu wymaga od nauczyciela zdolnosci do cato-
sciowego ujmowania danego dziatania, aby zlamanie go w dowolnych
momentach — dla pokazania i omowienia jego roznych dalszych wa-
riantow, nie stanowito zaktocenia dla jego powtdrnego ,,zmontowania”
czy wiaczenia prob dokonczenia go przez studenta. Uzywanie przez
nauczyciela ,kilku rodzajow jezyka i réznych analogii” umozliwia stu-
dentowi podazanie za nim i konstruowanie osobistego rozumienia.

Technika ,,gabinetu luster” jest przydatna w sytuacjach, gdy stu-
dent i coach przechodzac od realizacji fragmentu praktycznego zadania
do dialogu nad nim i ponownego przeprojektowywania, nieustannie
zmieniaja perspektywe ogladu tej praktycznej sytuacji. Zdaniem Schéna
stosowanie tego modelu stanowi sprawdzian zdolnosci coacha do ujaw-
niania wlasnego ,,zagmatwania” i wymaga zachowania paraleli (podo-
biefistwa, zgodnos$ci) miedzy practicum a realng praktyka. Tworca kon-
ceptu refleksyjnej praktyki czyni tez uwagg, ze kiedy nauczyciel i student
dobrze wykonuja swa prace, to sprawiaja wrazenie ,badaczy z pierw-
szej linii”, dociekajacych bardziej lub mniej swiadomie dokonujacej
si¢ zmiany znaczen — wiasnych i ,tego drugiego”. Zastrzega jednak
natychm#ast, ze nie moze tu by¢ mowy o jakimkolwiek mistrzostwie.
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Behawioralny §wiat practicum jest ztozony, zmiem}y 1 sQ0
kontrole”. Najwazniejsza jest wola (zyczenie) WSPO*d?‘a]‘a”'_a_W po-
dejmowaniu prob .chwytania” rozumienia — wlasnego i drugiej osoby
(Schén, 1987).

Koncepcja refleksyjnej praktyki Sc
z mysla o nauczycielach, wywotata niezwykte ozywienie wsrod eduka-
toréw, badaczy, nauczycieli. Mozna oczywiscie toczy¢ spory, czy przy-
czyng jej popularnosei w odniesieniu do edukacji nauczycielskiej byto
nowatorstwo idei®, czy odpowiedni moment jej pojawienia si¢ (kryzys
neopozytywizmu, zjawisko deprofesjonalizacji, odczuwana ZarOwno przez
teoretykow jak praktykow edukacji przepasé¢ miedzy Swiatem akade-
mickim i szkolnym). Rozwazanie tej kwestii nie lezy w intencji i chyba
takze mozliwoéci autorki tego opracowania. Z perspektywy celu doko-
nywanej prezentacji wazne jest odnotowanie faktu, iz koncepcja reflek-
syjnej praktyki Schéna — niekiedy krytykowana, dla wielu okazata sig¢
niezwykle inspirujaca.

Podstawowe zarzuty wobec koncepcji Schona dotyczg glownie sa-
mego pojegcia refleksyjnej praktyki, ktére, pomimo zakorzenienia we
wezesdniejszych teoriach dotyczacych relacji teorii i praktyki (od kla-
sycznego odroznienia przez Arystotelesa praxis od techne, poprzez
filozofig ,,uczenia si¢ przez dziatanie” Deweya, hierarchiczny model
refleksji Van Manena, koncepcje ,,deliberacji” Schwaba i idee ,,nauczy-
ciela jako badacza™, wielu uznaje za mato precyzyjne, dopuszczajace
dos¢ szeroki margines dowolnosci w zakresie przypisywanego mu zna-
czenia (zob. np. Gilroy, 1993; Ginsburg & Clift, 1997). Twierdzi sig
nawet, ze ,,chwytliwo$§¢™ hasta, ktére w tym okreéleniu mozna odnalez¢,
przyczynito si¢ do tego, ze stato si¢ ono wrecz sloganem, maskujacym
praktyke o bardzo réznej jakosdci. Calderhead, oceniajacy prezentowana
wyzej koncepcje z perspektywy teorii krytycznej, zarzuca Schénowi
konserwatyzm, nieuwzglednianie radykalnego wyzwania, oscylowanie
migdzy teorig i praktyka (Calderhead, 1989, s. 46). Krytyczne glosy
formul_owane sq takze przez przedstawicieli opozycyjnego — technicz-
np—rac_;ona.lne,g? mf)delu profesjonalnej praktyki. Nie odpowiada im
nieprecyzyjnosé pojec wystepujacych w koncepcji refleksyjnej prak-
tyki, |ch. fur}kft_lonowanie na opisowym poziomie, brak oparcia kategorii
refleksyjnosci w dyskusji dotyczacej szerszych kwestii — aspektow
etyeznych i innych (zob. np. Gilroy, 1993; Hartley, 1993),

odporny na

héna, opracowywana wcale nie

¢ Kwestionowane w rozny sposob (zob. np. Fish, Mizerek, Dylak).
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Pomimo tej fali krytyki znamienne jest to, ze koncepcja Schéna,
ciagle rozwazana i badana, rozwija si¢ jako centralnie sytuowany ele-
ment tych modeli edukacji nauczycieli, ktére traktujac nauczanie w ka-
tegoriach tradycyjnego profesjonalizmu, probuja nie tylko dostosowac
go do dynamicznie zmieniajgcego si¢ kontekstu, ale zarazem ustrzec
rdzen jego funkcjonowania i niezaleznos¢ w dokonywaniu profesjonal-
nego osgdu przed wplywami nowoczesnosci rozumianej w kategoriach
technicznej czy menedzerskiej sprawnosci. D. Fish pisze, ze praca Schéna
jest poczatkiem, a nie konicem (Schon’s work is a begining not an end).
Jego ,nowa” epistemologia praktyki zapoczatkowata, uruchomita takie
procesy, ktorych kontynuowanie wymaga jeszcze ogromnego nakladu
pracy. ,,Nawet jesli poznamy juz doktadnie sens tego, ‘jak operuje wie-
dzenie—w—dziataniu’, to i tak nie bedziemy w stanie dokona¢ analizy
wszystkiego, co si¢ z nim wiaze. To, co zaoferowat Schén — to idee do
dalszej pracy” (Fish, 1995, thum. wh.).

W kolejnych dwoéch podrozdziatach zaprezentowane zostana dwa
przyktady efektu ,dalszej pracy z ideami” Schoéna. Z szerokiej gamy
propozycji wybrano model ,,nowego” profesjonalizmu Elliotta i kon-
cepeje ,.profesjonainego artyzmu” Fish., Koncepcja D. Fish uznana zo-
stata (przez autorke) za jedna z najbardziej, sposrod znanych autorce,
»~dopracowanych” i stale ,,dopracowywanych” idei refleksyjnego prak-
tyka. Model Elliotta wydat si¢ interesujacy ze wzgledu na powiazania
jego autora z ruchem action research, co zaznacza sie wyraznie w pro-
ponowanej przez niego koncepcji edukacji do ,nowego profesjonali-
zmu” i moze w tym miejscu stanowic ilustracje opcji eklektycznego
dobierania ,,drég prowadzacych do rozszerzonego profesjonalizmu”.

6.3. MODEL ,,NOWEGOQO PROFESJONALIZMU” JOHNA ELLIOTA

John Elliott, ktory w rozdziale czwartym zostat przedstawiony ja-
ko jeden z animatoréw ruchu emancypacji nauczycieli poprzez wilacza-
nie ich do tworzenia i ewaluacji programéw szkolnych, angazowat sie
takze w okresie 1985-1991, w ewaluacjg i rozwdj nowej polityki w za-
kresie programoéw ksztatcenia nauczycieli nie tylko w Anglii i Walii,
ale i Australii, Kalifornii, Holandii, Danii, Szwecji. Do$wiadczenia tego
okresu uswiadomity mu, ze wszelkie scenariusze zmiany (takze doko-
nywanej w obszarze edukacji) winny by¢ osadzone na fundamentalnej
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debacie nad zagadnieniami konceptualnymi. ,,Nalezy wiedzie¢, nad czym
si¢ pracuje” — pisal w 1991 roku, podejmujac probg zarysowania kon-
ceptualnego modelu profesjonalizmu i wyciagnigcia z niego wnioskow
dla profesjonalnej edukacji nauczycieli.

Kazdy model profesjonalnej praktyki, wedtug Elliotta, winien za-
wiera¢ konceptualizacje takich wymiardw, jak: kontekst, istota roli, kom-
petencja, wiedza profesjonalna, istota profesjonalnego uczenia sig, pro-
gram i pedagogika. Nizej podjeto probe zarysowania modelu ,,nowego
profesjonalizmu” Elliotta wedtug zarysowanego przez niego schematu.

Kontekst, w obrebie ktorego Elliott tworzy swoj model ,,nowego”
profesjonalizmu, to kontekst ,,zaawansowanej demokracji”, charaktery-
zujacy sig znacznym dynamizmem, skupieniem na kliencie, ale i zlozo-
noscia, ptynnoscia, nasyceniem dylematami. To ,,zaawansowane spote-
czenstwo” — otwarte na potrzeby cztowieka, ich wzrost i koniecznosc
redefinicji, coraz wyrazniej formutuje w stosunku do profesjonalistow
oczekiwania dotyczace szybkiego reagowania na wylanianie si¢ no-
wych potrzeb i dostosowywania swego dzialania do nowego kontekstu
wystepowania ,.starych”. Rejestrujac zjawisko sytuowania sie wielu
»~howych™ potrzeb na granicy réznych profesji, zacheca ich przedsta-
wicieli do wspotdzialania w interesie klienta. Stale rosngca ztozonosé
ludzkich potrzeb generuje jednak, zaréwno w aspekcie indywidualnym
jak i spotecznym, nietatwe do przezwycigzenia dylematy. Czesto satys-
fakcji wynoszonej z zaspokojenia jednej potrzeby towarzyszy uczucie
dyskomfortu zwigzane z koniecznoscia odmowy innej. Cecha demokra-
cji liberalnych jest takze to, ze zar6wno jednostki jak i grupy spoteczne
wykazujg tendencj¢ do zwigkszania swej kontroli w zakresie definio-
wania swego ,,dobra” (tego, co jest dla nich korzystne). Od profesjona-
listow zada sig, aby nie traktowali swych klientow przedmiotowo, po-
strzegali ich sytuacj¢ catosciowo i uzgadniali z nimi wszystkie decyzje
dotyczace sposobu zaspokajania ich potrzeb.

Decentralizacja spofeczefistwa demokratycznego, akcent polozony
na spotecznos¢ lokalna, wptywajg znaczaco na rekonceptualizacje roli
profesjonainej lekarza, nauczyciela, prawnika. W medycynie pojawia
si¢ koncepcja ,,medycyny lokalnej” (community medicine), czy ,troski
0 pacjenta” (patent care), a w szkotach — ruch spoteczny pod nazwa
»rodzice jako rodzice” (parents as parents). Ruchy te sg otwarte na in-
terpretacjg. ,Rodzice jako rodzice” moze oznaczaé zar6wno angazo-
wanie si¢ w procesy edukacji swych dzieci, jak i sprawowanie kontroli
nad jakoscig edukacji poprzez mechanizm wyboru szkoty.
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Elliott, zgodnie ze swymi doswiadczeniami usytuowanymi wskros
roznych profesji, wyréznia nastepujace cechy ,,nowego” profesjonalizmu:

— wspoldziatanie z klientami (zaréwno jednostkami jak i spotecz-
nosciami lokalnymi) w zakresie rozpoznawania, wyjasniania i rozwig-
zywania ich problemow,

— komunikacja i empatia w kontaktach z klientami,

— holistyczne rozumienie sytuacji klienta (odchodzenie od ekslu-
Zywnego rozumienia ujmowanego w specjalistycznych terminach),

— samorefleksja w znaczeniu pokonywania stereotypowych sadow
i reakcji (Elliott, 1991).

Ten nowy image profesjonalizmu rozwija si¢ w opozycji do domi-
nujacej dotad wizji praktyka, ktérego Elliott nieco ironicznie nazywa
— ,.nicomylnym ekspertem™. Ekspert wymaga od innych szacunku dia
swej wysoce specjalistycznej wiedzy. Angazuje si¢ wylacznie w jed-
nostronng komunikacje¢. Ona/on mowi i poleca; klient ma stuchac i po-
sfusznie wykonywac zalecenia. Wprawdzie wolno mu (klientowi) za-
dawa¢ od czasu do czasu jakie$ pytania, ale powinien to czyni¢ z po-
zycji wyraznie zaznaczonej roznicy w wiedzy, a nie domys$lania sig
wiedzy specjalisty, z ktorym ma do czynienia. Nieomylny ekspert nie
trakuje tez sytuacji swych klientow w sposob calosciowy. Koncentruje
swg uwage na problemie, wkladajac duzy wysitek w probe zdefinio-
wania go w kategoriach typowych dla posiadanej przez siebie ,,eksperc-
kiej” wiedzy. Dokonywany przez niego osad, oparty na intuicyjnych
stereotypach, nie uwzglednia na ogét innych perspektyw, na przyktad
perspektywy klienta i nie bierze pod uwage koniecznosci rozpoznania
i samoewaluacji praktycznych uprzedzen. Nieomylny ekspert unika tez
dokonywania ,rewolucyjnych™ zmian w zakresie swej praktyki. Postrze-
gajac rozwoj spoteczny w kategoriach odgoérnie sterowanej ewolucji,
traktuje pojawiajace si¢ od czasu do czasu nowe problemy w zakresie
edukacji, prawa czy porzadku publicznego, jako wprawdzie wymagaja-
ce nowej wiedzy i srodkow, ale poddawalne planowaniu i kontroli ze
strony panstwa.

Model ,,nowego profesjonalizmu®, oparty na koncepcji refleksyjnej
praktyki Schona, przyjmuje inne rozumienie charakteru zmiany spo-
tecznej. Zaktada, ze zmiana ta ma charakter ciagly i w znacznym stopniu
nieprzewidywalny; wszelkie problemy, zaréwno w wymiarze jednostko-
wym, jak i spotecznym, nie sg ostatecznie zdefiniowane i objasnione. Do
ich zrozumienia, ktore jest osobiste, a bywa kontrowersyjne i zmienia-
jace sig pod wplywem negocjacji, dochodzi sie poprzez dialog z innymi.
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Nieobecnosé stalych, ustalonych raz na zawsze ram i kategorii, niezbed-
nych dla zrozumienia sytuacji cztowieka w spoleczenstwie, powoduje
koniecznos$é ciaglego rekonstruowania tymczasowych i probnych struk-
tur, na ktérych opiera sig¢ inteligentne dzialanie. Wiedza sama w sobie
jest takze problematyczna i bywa przedmiotem dzielenia si¢ z klienta-
mi. Zdobyta w trakcie wstepnej edukacji, traktowana jako baza uzyski-
wania rozumienia praktycznej sytuacji klienta, poddawana negocjacjom,
dalej si¢ rozwija. Profesjonalne uczenie si¢ jest w tym kontekscie bar-
dziej wymiarem praktyki niz dziataniem podejmowanym poza nig.

Podejscie to stanowi istotne novum wobec tradycji. Z perspektywy
nieomylnego eksperta nabywanie wiedzy typu ,wiem, ze” 1 wiedzy
proceduralnej ,,wiem jak” — to dwa rdzne, przebiegajace niezaleznie
od siebie procesy. O ile ksztatcenie umiejetnosci wymaga praktycznych
¢wiczen, to zdobywanie wiedzy pierwszego rodzaju moze odbywacé sig
poza nia, na przyktad w uniwersytecie. Model ,,nieomylnego eksperta™
traktuje profesjonalng kompetencje jako zdolnos¢ do twérczego stoso-
wania wiedzy w sytuacjach praktycznych. Zdolnosé tg¢ mozna nabyé
w drodze dos$wiadczalnego uczenia si¢ w zakresie rozpoznawania ta-
kich aplikacji wiedzy, ktore przybierajac posta¢ zdroworozsadkowych
stereotypdw, rozwijaja si¢ jako element profesjonalnej kultury, w kto-
rej sa ,.zaposredniczone™ przez jej ,straznikéw”. Chociaz wiedza typu
»wiem, ze” stanowi fundament kompetencji ,,wiem jak”, to nie testuje
ona bezposrednio stanu umiejetnosci praktycznych.

Z perspektywy ,refleksyjnego praktyka” profesjonalna kompeten-
cja to zdolnoé¢ do inteligentnego dziatania w dynamicznie zmieniaja-
cych sig, niedostatecznie rozpoznanych i unikatowych sytuacjach. Kom-
petencji tej nie mozna definiowaé w kategoriach zdolnosci do produ-
kowania (wytwarzania) behawioralnych zachowan, majacych charakter
aplikacji zdobytej uprzednio wiedzy specjalistycznej. Wszelkie proby
przedstawiania jej w postaci behawioralnych zachowan sa, wedtug
Elliotta, ,,zadawaniem gwattu inteligentnej praktyce” (Elliott, 1991).
Jedyny dopuszczalny sposob jej pomiaru to przyjecie pewnych wskaz-
nikow jakosciowych. ,Otwarta umystowos$¢” §wiadczy¢ moze na przy-
ktad o zdolnosci do holistycznego rozumienia sytuacji, takt w komuni-
kowaniu si¢ wskazuje na zdoIno$¢ do empatii, refleksyjne i nie—defen-
sywne reakcje na krytyke oznacza¢ moga zdolnosé do samo—monitoro-
wania etc.

Profesjonalna wiedza ,,nieomylnego eksperta” jest kontekstualizowa-
na poprzez kojarzenie jej ze stereotypowymi przypadkami jej aplikacji.
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Nieomylny ekspert nie traktuje jednak przypadkow zgromadzonych w pa-
mieci jako podstawy do refleksyjnego poréwnywania ich z zastang sy-
tuacja. Korzysta z nich raczej nierefleksyjnie, traktujac je jako podstawe
intuicyjnego podsumowywania nowej sytuacji w ,,przedistniejacych” ka-
tegoriach wiedzy.

Profesjonalna wiedza ,,nowego profesjonalisty” jest konstytuowana
przez sytuacyjne rozumienia, uzyskane poprzez refleksj¢ w dziataniu
i nad dziataniem i pozostajace przez dluzszy czas w pamigci. W konfron-
tacji z nowq sytuacja refleksyjny praktyk dekonuje wyboru kilku przy-
padkow oraz poréwnuje je z tym, z czym ma aktualnie do czynienia. To
eklektyczne wykorzystanie przypadkow z wezesniejszego doswiadcze-
nia pozwala mu ,,0swietli¢” te aspekty danej sytuacji, ktore mogg by¢
istotne dla jej wyjasnienia i podjecia odpowiedniego dziatania.

Model ,,nowego” profesjonalizmu, skontrastowany z modelem tra-
dycyjnym, implikuje istotne zmiany w zakresie projektowania progra-
mu profesjonalnej edukacji nauczycieli. Szezegdlowe rozwiazania w tym
zakresie wyznaczaja zalozenia:

— interaktywnego modelu nauczania,

— ,.eksperymentalnego™ charakteru uczenia sig,

— opierania profesjonalnej edukacji na koncepcji studiowania przy-
padkow z praktyki — dobranych pod katem ich problematycznosei, kom-
pleksywnosci (ztoZzono$ci), otwartosci na interpretacje uwzgledniajaca
rozne punkty widzenia,

— pedagogiki, wspierajacej profesjonalne uczenie si¢ poprzez or-
ganizowanie warunkow sprzyjajacych rozwojowi zdolnosci niezbednych
dla kompetentnej praktyki refleksyjnej — empatii, samorefleksii, ,,0gla-
du sytuacji z réznych perspektyw™ etc. (Elliott, 1991).

Praktyczna implementacja tych zatozen nie jest prosta. Elliott we
wspomnianym artykule dzieli si¢ swymi spostrzezeniami na temat kon-
trowersji, ktore pojawity si¢ wraz z prébami osadzenia edukacji wstep-
nej nauczycieli na praktycznych doéwiadczeniach szkolnych’. Wedtug

” Generalnie w Wielkiej Brytanii obserwuje si¢ utrzymujaca si¢ juz od dluzszego
czasu tendencj¢ w kierunku opierania ksztalcenia nauczycieli na szkotach. Czynnikiem
promujgcym t¢ zmiang pozostaje Department of Education and Science (DES) — Mi-
nisterstwo Nauki i Edukacji. W edukacji nauczycieli na poziomie uniwersyteckim, na
przyktad w Uniwersytetach Sussex czy Oxford, przejawia si¢ to w przesunigeiu punktu
cigzkosci w kierunku tzw. blokéw dos$wiadczen szkolnych, realizowanych w struk-
turach studiow podyplomowych, przygotowujacych do nauczania w szkole (PGCE —
Postgraduate Certificate of Education). Propozycja bardziej radykalng jest koncepcija

4= Zmiany..
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niego zadne ze stosowanych dotad rozwigzan — wspotdziatanie ze szko-
fami funkcjonujacymi w $rodowisku uczelni lub organizowanie szkot—
—klinik, pomimo pewnych, zarejestrowanych osiagni¢¢ w przechodzeniu
od waskiego praktycznego ksztalcenia do edukacji na wyzszym poziomie,
nie jest innowacyjne w sensie radykalnego przyczynienia si¢ do rekon-
strukeji i transformacji nauczania jako profesji w odniesieniu do kultury
zwiazanej z wykonywaniem tego zawodu. (B. McDonald nazywa to ,,wpro-
wadzenie do wychodzenia z uzycia” — Induction into Obsolensce, 1984),
Wariant korzystania z istniejacych juz szkol dla prowadzenia w nich
zaje¢é dla studentéw jest na pewno rozwigzaniem mniej kosztownym,
ale niesie niebezpieczenstwo szybkiej socjalizacji do ,,przestarzatej” prak-
tyki. Elliott jest swiadom, Zze w ostatnich dekadach gtownie na skutek
»~gniewnej” radykalnej krytyki pedagogiki ,.kategoryzowania™ i ,.etykiet-
kowania” uczniow wiele sie zmienito, ale transformacyjne tendencje w za-
kresie nauczycielskiej kultury nie wystapity na szersza skalg. W niekto-
rych, szczegolnie matych szkotach, studenci i ich uniwersyteccy eduka-
torzy, mogga uzyska¢ wsparcie ze strony ,,mniejszosci”, utatwiajace im
obrong refleksyjnych koncepcji nauczania, ale wiele studiéw przypad-
kow — m.in. Munro (1989) czy McDonalda (1984), potwierdzito oba-
wy Elliotta dotyczace bardzo szybkiej identyfikacji studentéw z kultura
pracy zastana w szkole (podaje za: Elliot, 1991). Wigkszos¢ z nich sto-
sunkowo wczesnie zaczynata postrzega¢ komponenty swej uczelnianej
edukacji jako catkowicie nieprzydatne dla praktyki.

Pomimo sceptycyzmu w kwestii jakosci szkoty publicznejg, Elliott
nie znajduje bardziej korzystnej opcji urzeczywistnienia idei refleksyjnej
praktyki w edukacji nauczycieli, niz wspolpraca uniwersytetu ze ,,zwy-
ktymi” szkotami. Opierajac si¢ na do$wiadczeniach projektu Oxford
Internship Scheme, kresli warunki brzegowe (pewne postulaty odnosnie)
implementacji koncepcji refleksyjnej praktyki w edukacji nauczycieli.
Zwraca uwage na wspoélprace opiekunéw naukowych (tutoréw) i na-
uczycieli szkolnych (mentoréw) we wspomaganiu studentdéw w prowa-
dzeniu refleksji dotyczacych zakresu i sposobu wptywania kultury szko-
ty na ich osobiste przekonania i podejmowana praktyke. Oczywiscie, to

dotyczaca usytuowania wszystkich kurséw edukacji nauczycieli w specjalnie zaprojek-
towanych, na wzor szpitali klinicznych, szkotach ¢wiczen.

¥ Uzywam okreslenia szkoly publicznej w sensie szkoly utrzymywanej przez rzad.
W Wielkiej Brytanii nazwa ,,szkota publiczna™ (public school) jest zarezerwowana dla
szkol elitarnych, zgola niepublicznych w potocznym tego stowa znaczeniu,
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wsparcie z innego zrodia (akademickiego) niz kultura dominujaca
w szkole jest mozliwe tylko wtedy, gdy nauczyciele akademiccy po-
dzielaja zalozenia dotyczace refleksyjnej praktyki i dysponujg odpo-
wiednimi, utatwiajacymi kontakt ze studentem, umiejgtnosciami. Jest to
alternatywna, wobec tradycyjnej dla edukacji na poziomie akademic-
kim, strategia uodparniania studenta na wplywy kultury ,,pokoju na-
uczycielskiego”. Typowy uniwersytecki program edukacji nauczyciel-
skiej ktadac bowiem nacisk na podstawowe dyscypliny akademickie —
filozofig, psychologie, socjologig, i przyjmujac ,,platonskie zatozenie,
ze nalezy wspomagac studentow w odkrywaniu obiektywnie istniejace-
go punktu, z ktorego mogliby krytykowac i transcendowaé sklonnoéci
i uprzedzenia, osadzone w zdroworozsadkowych praktykach nauczy-
cieli” uciele$niajac de facto racjonalistyczne przekonanie, ze inteligent-
na praktyka moze by¢ wyprowadzona z teoretycznych twierdzen doty-
czacych rzeczywistosci, w wypelnieniu tego zadania pozostawial stu-
denta samego sobie (Elliott, 1991).

Elliott nie zamierza deprecjonowac¢ znaczenia teorii dla edukacji
nauczycieli. Podobnie jak: Walsh (1993), Hirst (1990) czy Fish (1995)
znajduje jednak dla nich inna, ,.,nowa” role. Proponuje odejs¢ od trak-
towania dyscyplin akademickich jako obiektywnego i racjonalnego fun-
damentu praktyki w kierunku postrzegania ich jako zrédta idei, z ktore-
go mozna ,.czerpa¢ garsciami” (korzystajac z nich w eklektyczny spo-
sob) przy rozwigzywaniu praktycznych probleméw. Zamiast oczekiwaé
od studentéw opanowania wiedzy z zakresu podstawowych dyscyplin,
radzi wlagczaé¢ ich w proces pozyskiwania informacji i konceptow, przy-
datnych dla zrozumienia réznorodnych i ztozonych sytuacji edukacyj-
nych. Twoérca modelu ,,nowego” profesjonalizmu okre$la przy tym wy-
raznie swe stanowisko w kwestii formalnego poziomu, na ktérym winna
odbywaé sie edukacja nauczycieli. Srodowisko uniwersytetu jest wedtug
niego tym, ktore utatwia ,dostep do idei” i ,,odnajdywanie swej drogi
dookota dyscyplin zajmujgcych sie edukacja” (Elliott, 1991).

Elliott na podstawie whasnych doswiadezen (Elliott wspolnie z inny-
mi pracowat pod koniec lat osiemdziesiatych nad programami moduto-
wymi) promuje w zakresie edukacji nauczycielskiej programy modutowe,
ktorych rdzeniem jest studiowanie praktyki. Proponuje zaczaé od stu-
diow obserwacyjnych, dotyczacych polityki o$wiatowej w skali makro
i spotecznosciach lokalnych, by nastepnie poprzez fazy: studiowania
przypadkow (analiza dokumentéw i dyskusje), ,,probne”™ wejscia do szkoty
ukierunkowane na refleksj¢ nad pierwszymi doswiadczeniami nauczy-
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cielskimi uzyskiwanymi ,,pod okiem” tutora (z zastosowaniem techniki
pisemnego opracowywania refleksji w formie ,,zurnalu™), wréci¢ na uczel-
nie, aby w ciszy ,,pokoju seminaryjnego” zajac si¢ ,.refleksjq nad reflek-
sja” wyniesiona z do$wiadczen z najbardziej problematycznymi i ztozo-
nymi sytuacjami, do koncowego etapu — praktyki szkolnej, uwienczo-
nej kofncowa praca egzaminacyjna, realizowang najcze¢sciej w formie
studium przypadku.

Studia przypadkéw wykorzystywane w poczatkowym etapie progra-
mu, dos¢ szczegotowe i konstruowane na podstawie badan etnograficz-
nych prowadzonych przez profesjonalnych badaczy, traktowane sg jako
modele przysztych prac studentow. Ich dobor uwzglednia zatozenie ,,re-
wizji” aktualnie realizowanej polityki edukacyjnej, a odpowiednia ich
liczba ma wyposazy¢ studentow, ,,zanim zanurzg calkiem w bezposred-
nie do$wiadczenia” (Elliott, 1991, s. 317), w odpowiednig kolekcj¢ nar-
racji, utatwiajaca prowadzenie refleksji nad podejmowanym dziataniem.

Zdaniem Elliotta, prezentowany program modulowy, przeplatajacy
badania obserwacyjne prowadzone w szkotach i spolecznosciach lo-
kalnych, bezposrednie praktyczne doswiadczenia i inne do$wiadczenia
»W pokoju seminaryjnym” oraz pedagogika wspierajaca proces ciaglej
refleksji nad tymi do§wiadczeniami, oferuja najlepsze warunki do trans-
formowania edukacyjnej praktyki poprzez edukacje nauczycieli.

6.4. KONCEPCIJA ,,PROFESJIONALNEGO ARTYZMU” DELLI FISH

Koncepcja ,,profesjonalnego artyzmu™ Delli Fish, znana w Polsce
dzigki kontaktom osobistym autorki z polskimi badaczami i edukatora-
mi oraz publikacjom (Fish i Broekman, 1992; Fish, 1996; Brzezinska,
Kwiatkowska, 1997; Mizerek, 1994; 1995; Chrzastowska, 1994), wyrosta
takze na podiozu epistemologii praktyki D. Schéna i, w zwigzku z tym,
charakteryzowana jest, podobnie jak model ,,nowego profesjonalizmu”
Elliotta, poprzez przeciwstawienie cechom ,tradycyjnego” podejscia do
praktyki, zwanego tu ,modelem techniczno—racjonalnym”. Nizej czg-
sciowo zostana przypomniane, a czg¢$ciowo wprowadzone na podstawie
niettumaczonych w Polsce publikacji, najbardziej istotne, z punktu wi-
dzenia dokonywanego poroéwnania, konstytuujace te koncepcje cechy.

Della Fish, podobnie jak Hoyle, Stenhouse, Carr, odnoszac termin
»profesjonalizm” do aktywnos$ci zawodowej nauczyciela, wyrdznia te-
goz pojecia wezsze i szersze znaczenie. Twierdzi, ze to pierwsze jest
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synonimem ,,bieglo$ci” i funkcjonuje w mowie potocznej jako na przy-
ktad stwierdzenie, ze ,,X jest profesjonalny w tym, co robi”. Szersze zna-
czenie pojgcia profesjonalizm akcentuje z kolei takie jego cechy, jak:
autonomiczny osad, integralnosé, osadzenie umiejetnosci technicznych
w szerokim kontekscie celow, wartosci, powinnosci. Odnoszenie waskie-
go rozumienia profesjonalizmu do naucznia stanowi, zdaniem Fish, probe
przeniesienia na grunt edukacji wzorow przemyslowych (zob rowniez:
Kydd & Weir, 1993), gdy tymczasem liberaina edukacja wymaga od na-
uczyciela artyzmu, szerokiej autonomii, zdolnosci do podejmowania de-
cyzji na podstawie osobistego osadu sytuacji (zob. takze Schon, 1987).

., Waski” profesjonalizm jest oparty na pogladzie, ze praktyka jest
aplikacja teorii, ustanowionej poza nia, przez osoby profesjonalnie zaj-
mujace sig¢ prowadzeniem badan naukowych i tworzeniem wiedzy. Prze-
konanie to stanowi podstawe techniczno—racjonalnego modelu praktyki.
Stanowisko opozycyjne, czyli koncepcja profesjonalnego artyzmu za-
ktada, ze teoria jest zawarta w praktyce i ze rozwoj jednej warunkuje,
wspotwyznacza rozwoj drugiej.

Na gruncie modelu techniczno—-racjonalnego definiowany jest kon-
cept ,.mistrzostwa”, ktore wyznacza lista kompetencji (umiejgtnosci),
mozliwych do osiggnigcia poprzez odpowiednie ksztatcenie. Mistrz ak-
centuje stowo ,,znam” (w znaczeniu ,,wszystko wiem”); pozostaje w zgo-
dzie z aktualnymi trendami, modami. Celebruje pewnosc¢ i ,,twarde” do-
wody. Mistrzowska postawa jest opozycyjna wobec sceptycyzmu, nie-
pewnosci, niedookreslonosci. Wszelkie zmiany w podejmowanej przez
mistrza praktyce sa rezultatem obserwacji tego, jak zachowuja sie uzna-
ne autorytety i co ,podpowiadaja” wyniki badaf prowadzonych poza
praktyka. Koncepcja profesjonalnego artyzmu ujmuje nauczanie jako
wmisterium®, spotykane niekiedy w dziedzinie ludzkiej aktywnosci. Cen-
tralng kategorig jest tu nie tyle ,,wszyskowiedzenie”, co ,,poszukiwa-
nie” (zrozumienia, rozwigzania etc.) (por. takze Brown & Mclintyre,
1993, s. 41). Profesjonalnej aktywnosci nauczyciela nie da si¢ ,roz-
tozy¢ na czynniki pierwsze” i przeanalizow¢ do ostatniego atomu, tak
Jjak jest to mozliwe w odniesieniu do technik malarskich. Mozna mowi¢
jedynie o ,,otwartej zdolnosci”, ktdrej testem jest na przykiad wykona-
nie przez studenta jakiegos kroku w stylu, z ktérego wzorem si¢ nigdy
wczesniej nie zetknal, ktorego nigdy nie byt uczony (Fish, 1995). Ar-
tyzm nauczycielski to improwizacja, gotowos$¢ do podejmowania ryzyka
i state uczenie si¢ poprzez dzialanie, dzieki towarzyszacej (obudowu-
iacej) go refleksji (por. takze: Passmore, 1980).
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Oba wyrdznione przez Fish podejscia roznig si¢ takze diametralnie
w kwestii dokonywania oceny jakosci edukacji i dokonywania w nigj
zmiany, Model techniczno-racjonalny, opierajacy sig¢ na behawiory-
stycznej koncepeji cztowieka, koncentruje si¢ na ustalaniu standardow,
ktére wyraza w jezyku obserwowalnych (widocznych) zachowan (per-
formances). Zaktada, ze ilosciowy pomiar (gléwnie z uzyciem testow),
zewnetrzne ekspertyzy, odgornie opracowywane scenariusze zmian,
inspekcje — to optymalne techniki wprowadzania kontrolowanych zmian
w edukacji. Koncepcja profesjonalnego artyzmu stawia na odpowiedzial-
no$¢ nauczyciela, jego osad, rozwdj systemu ,,0od wewnatrz”. Zmiana
w edukacji zaczyna si¢ od czlowieka (nauczyciela), od jego wilasnego
rozwoju, dokonujacego si¢ poprzez wejrzenie w siebie — we wlasne war-
tosci, priorytety, dziatania. Badanie — refleksja — deliberacja — oto
scenariusz zmiany promowany przez Delle Fish (Fish, 1989; 1995:; Fish
i Broekman, 1992).

Dychotomiczne ujecie modelu praktyki i zdecydowane opowiedze-
nie si¢ za koncecjg profesjonalnego artyzmu Schona, doprowadza Fish
do rozwinigcia nastgpujacych aspektdw profesjonalizmu nowoczesnego
nauczyciela:

Pierwszy aspekt stanowi tzw. ,,repertuar personalny”, a wigc te ce-
chy osobowosci, charakteru, a takze wiedza og6lna i samowiedza oraz
umiejetnosci w zakresie doskonalenia sie, ktore sa zdaniem Fish waz-
ne, bo bywaja przez refleksyjnego praktyka angazowane dla uzyski-
wania odpowiedniego poziomu uczniowskiego uczenia si¢ w danym
kontekscie; w kwestii samowiedzy autorka tego modelu wymienia takie
cechy jak: samoswiadomo$é, wrazliwosé na innych, umiejetnosé wy-
wazonej samooceny. Za uzyteczng w tym wzgledzie uwaza tez tzw.
liste McLanghlina, akcentujaca: dystans, pokore, odwage, bezstronnosé,
otwartos¢ umystowa, empatig, entuzjazm i wyobraznig.

Nastgpny aspekt stanowi odpowiedni poziom i rodzaj wiedzy me-
rytorycznej, oczywiscie w powiazaniu z wiedza przedmiotu szkolnego.

Dalej autorka czyni ukton w strong obowiazujacego w Wielkiej
Brytanii systemu akredytacji kurséw nauczycielskich, wymagajacego od
wszystkich nauczycieli prezentowania (demonstrowania w swej pracy)
okreslonego (opracowanego przez agende rzadowg akredytujaca kursy
nauczycielskie — CATE ,,Council for the Accreditation of Teacher
Education™) zestawu umiejgtnosci. Fish nazywa ten aspekt profesjona-
lizmu ,repertuarem umiejetnosci okreslonym wymaganiami akredyta-
cyjnymi”.
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Kolejny aspekt profesjonalizmu stanowi wiedza edukacyjna —
o istocie, efektach, kontekscie nauczania i uczenia sig.

Nastepny aspekt zwigzany jest z edukacyjnym rozumieniem —
wzmacnianym wiedzg pedagogiczna, wspierajacym nauczyciela w do-
konywaniu doboru strategii i wyzwalajacym jego zdolnosé¢ do rozpozna-
wania moralnych aspektow decyzji i dziatania. Wreszcie clou — pro-
fesjonalny osad nauczyciela, przejawiajacy si¢ w elastyvcznosci wyzna-
czonej podejmowaniem decyzji dotyczacych czasu, miejsca i sposobdow
angazowania repertuaru osobowego oraz profesjonalny artyzm, czyli
~-madrosé¢” czytania sytuacji i towarzyszaca jej umiejetno$é¢ odpowiada-
nia na nig zdolnoscig do improwizacji.

Waznym aspektem profesjonalizmu nauczycielskiego jest takze
zdolnos¢ do ,,profesjonalnej kolegialnosci”, czyli wspolpracy z innymi.

Jako dziewiaty i ostatni wymiar profesjonalizmu nauczycielskiego
Fish wymienia zdolnos¢ do profesjonalnego rozwoju, przez ktora rozumie:

— zdolnos¢ do teoretyzowania w praktyce i rozpoznawania teorii
lezacych u podtoza wlasnego dziatania,

— $wiadomo$¢ wiasnych teorii i teorii—-w—uzyciu,

— umiejetnosé badania whasnej praktyki,

— umiejetnosé operowania praktycznag aktywnoscia badawcza na
poziomie klasy,

— umieje¢tnosé doskonalenia praktyki, rozpoznawania usterek i pracy
nad ich usunigciem (Fish, 1995, s. 161-162).

Fish przyjmuje zatozenie, ze nauczanie polega na rozwigzywaniu
praktycznych probleméw, ktore w swej istocie sa nieprzewidywalne,
jedyne w swoim rodzaju, a istota profesjonalizmu w tym zakresie jest
state poszukiwanie zrozumienia — tego co si¢ aktualnie zdarza, co si¢
zdarzylto, po to, aby w nadchodzgcej, kolejnej, niespodziewanej sytu-
acji by¢ zdolnym do podjecia kreatywnego zachowania. W centrum
profesjonalnego artyzmu sytuuje wiec refleksj¢ w znaczeniu Schona.
Poszukujac odpowiedzi na pytania, jak edukowa¢ studentéow do tego
rodzaju sztuki (,,nie mozna przeciez ksztalci¢ do czegos$, co jest blizej
niezdefiniowane” — Fish, 1995), w jakiego rodzaju wiedze ,,wyposa-
za¢” studentow, jak ich w tym procesie prowadzi¢, odpowiada, ze .,...to,
0 czym moéwimy, to kreowanie warunkéw do podejmowania twoérczych
dziatan i umozliwiajacych monitorowanie dokonujacego si¢ rozwoju...”
(Fish, 1995, thum. wlasne).

Zrodlem wiedzy profesjonalnej jest ,madro$é praktyczna” i profe-
sjonalny osad. Nabywanie jej nalezy oprze¢ na praktyce — na dziataniu
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i odkrywaniu znaczen. Fish, nawiazujac do koncepeji wiedzy rytualnej
i ,principled” Roussela, wyraznie odroznia ,,uczenie si¢ poprzez prak-
tyke” od ,uczenia si¢ profesjonalnej praktyki, ,,uczenia si¢ z praktyki”
i ,,uczenia sig¢ przez praktyke”. Trzy pierwsze formy sprzyjaja ksztalce-
niu nauczyciela, ktoéry funkcjonuje na poziomie wiedzy rytualnej. Ucza
bowiem dziatania wewnatrz tradycji, kopiowania wzoréow, wycwiczania
kofncowych efektéw. Tylko uczenie poprzez praktyke, wspomagane ,,eks-
humowaniem” i badaniem pryncypidéw lezacych u podstaw podejmo-
wanego dzialania, stanowi szansg stalego kontrolowania i doskonalenia
dziatania (Fish, 1995).

Uczenie si¢ poprzez praktyke ma holistyczny charakter. Fish odci-
na si¢ zdecydowanie od tych pogladéw, opisanych w literaturze i reali-
zowanych w praktyce typu TR (techniczno-racjonalnej), ktére ujmuja
edukacje nauczycieli jako pokonywanie kolejnych stopni w gore od
poziomu ,,nowicjusza” do poglgbionej wiedzy ,.eksperta”’. Przyjmujac
zatozenie wielosci teorii (teoria osobista i formalna), wzajemnego prze-
nikania si¢ (zawierania si¢ w sobie) teorii i1 praktyki, proponuje rozpo-
cza¢ edukacj¢ nauczycielska od dziatania. Ten ,,praktyczny poczatek”,
poprzedzony minimum przygotowania, pozwala ujawni¢ wiedze, ktora
studenci przynosza na uczelnig¢, a ktora wynika z restrukturyzacji ich
uprzednich i aktualnych doswiadczen zwigzanych z edukacja i zaryso-
wac scenariusz kolejnych krokéw edukacyjnych.

Dziatanie ,,petne mySlenia” (thoughtful), w znaczeniu wiedzenia—
—w—dzialaniu (knowing—in—action) Schéna zajmuje jednak w dalszym
ciggu centralng pozycje. State dokonywanie ,,wgladu w podejmowane
dziatanie”, czyli odkrywanie znaczen, wartosci, zasad, osiaga sie po-
przez refleksj¢ nad wiasnym dziataniem, teoretyzowanie o nim, badanie
praktyki.

Nieodtacznymi cechami tego ,,praktycznego” uczenia si¢ jest ele-
ment emocji, zréznicowanie (kazdy uczy si¢ inaczej), tworzenie ,,0d-
powiedniej” atmosfery sprzyjajacej podejmowaniu ryzyka, ukazywaniu
btedow, jako nieodlacznego elementu procesu doskonalenia. W doko-
nywaniu refleksji nad dzialaniem Fish przywiazuje tez duze znaczenie
do konwersacji i literacji — pisania esejow, raportow, projektow.
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4 Charakterystyczng cecha tych uj¢é jest dokladny opis praktyki eksperta w kate-
goriach obserwowalnych i poddajacych sig pomiarowi — wiedzy i sprawnosci. Przykla-
dy takiego zatomizowanego podejscia do nauczania znaleZ¢ mozna w pracach: Brennera,
Dreyfus & Dreyfus, a wéréd opracowan polskich — na przyktad u Konarzewskicgo
czy Niemierki.
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Uczenie sie poprzez praktyke wymaga wspomagania ze strony sze-
rokiej edukacji, ktorej celem jest:

— docenianie ztozonego charakteru praktyki i ztozonosci jej ucze-
nia sie,

— zdolnosci i umiejetnosci w zakresie badania praktyki,

— zdolnosci, gotowosci i umiejetnosci w zakresie jej doskonalenia,

— zdolnosci i umiejgtnosci wyprowadzania teorii z praktyki,

— zdolnosci do prowadzenia, w sposob systematyczny i poddany
pewnym regutom, refleksji nad praktyka,

— rozumienie ztozonosci relacji migdzy mysla i dziataniem,

— wiedza i formalna teoria — zdolnoé¢ do korzystania z niej dla
so0s8wiecenia” praktyki (Fish, 1989; Fish, 1996; Fish, Twinn & Purr, 1990).

Koncepcje te Fish nazywa uczeniem sztuki poprzez ,nakiadanie
wspolnej uprzezy” na teorig¢ i praktyke; jest tu bowiem deliberacja
i dyskurs teoretyczny, ocenianie i dzielenie sie sukcesami z czasami
nieskutecznej praktyki (Fish, 1995). Implementacja tego modelu zakta-
da $ciste wspotdziatanie tutorow i mentoréow, podejmowane na bazie
podzielania zatozen lezacych u podstaw tego modelu. Fish, podobnie
jak Elliott, dostrzega bariery w postaci weigz funkcjonujace] w szko-
fach angielskich, wspieranej czesciowo polityka rzadu, kultury nau-
czania rzemie$lniczego, obudowujacej techniczno—racjonalne podejscie
do nauczania. Sadzi ona, ze rzad podtrzymujac oficjalng retoryke libe-
ralnej edukacji, w wielu swych dziataniach, kierujac si¢ wylacznie
wzgledami ekonomicznymi i tatwoscia kontrolowania jakosci kursow
nauczycielskich poprzez standaryzacje, popiera de facto ,,waski” profe-
sjonalizm. Zdaniem Fish wigkszos¢ instytucji zajmujacych si¢ wstgpna
edukacjq nauczycieli stara si¢ jednak projektowac ja zgodnie z filozofia
refleksyjnej praktyki. Do takiej konstatacji prowadzi jg lektura Modes
of Teacher Education. Research Project Survey of ITE carried out in
1992, opracowana pod kierunkiem Barretta.

Fish zgadza si¢ takze z Elliottem, Ze rejestrowana dychotomia mig-
dzy retoryka a dzialaniem moze by¢ tagodzona poprzez edukacje na-
uczycieli na uniwersyteckim poziomie. Twierdzi, Ze tak jak szkota jest
odpowiednim miejscem dla wspomagania inicjacji praktycznych dzia-
tan, wyprébowywania pomystéw i uczenia sig nauczania ,.z pierwszej
reki”, tak uniwersytet jest najbardziej odpowiednia areng wprowadza-
nia do edukacyjnego rozumienia, tworzenia idei i prowadzenia badan
dotyczacych natury edukacji i profesjonalizmu (zob. Fish, 1995).
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6.5. KU PRZYSZLOSCI: AMERYKANSKA WIZJA
., MOCNEGO” PROFESJONALIZMU

Zarysowany w poprzednim podrozdziale kierunek dalszego rozwoju
modelu rozszerzonego profesjonalizmu nauczycielskiego ku szerszym,
w znaczeniu krytycznym, perspektywom i zaawansowanym technikom,
zbliza sie w swej projekcji ku wizji ,,mocnego profesjonalizmu”, z kto-
ra wiaze przyszto$é edukacji nauczycieli (przysztos¢ w ogéle, a nie
konkretna, witasna perspektywe, jak zastrzegaja tworcy tej wizji —
T. Barone, D. C. Berliner, J. Blanchard, U. Casanowa i T. McGowan)
osrodek edukacji nauczycieli w Uniwersytecie Stanowym w Arizonie.

Dokonujae, na podstawie analizy informacji zwrotnych uzyskiwa-
nych przez wiele lat od nauczycieli, z ktérymi pracowali, opisu studium
przypadku nauczyciela — uznanego za eksperta i drugiego — nowicju-
sza, aktualnie przygotowywanego do nauczania, dokonujgc z tego punktu
widzenia krytycznego ogladu proponowanej edukacji w jej podstawo-
wych dziedzinach, dyskutujac zarysowywane w niej zmiany, przedstawi-
ciele tego kierunku znajduja, uzgadniaja, postrzegaja image nauczyciela
przysztosci jako ,,mocny” profesjonalizm. Odkrywajac wiele wspolnych
stabosci, tych zdawaloby sie roznych modeli wstgpnej edukacji bohate-
row opisywanych przypadkow — ,tradycyjny” college ksztalcenia na-
uczycieli i uniwersytecki program oparty na studiowanej dziedzinie
wiedzy, wyznaczaja trzy krytyczne elementy, wokot ktérych prowadza
nastegpnie dyskusje nad rozwojem programu edukacji nauczycieli. Te
krytvezne elementy wyznaczaja, ich zdaniem, podstawowe wymiary
~moecnego profesjonalizmu: artykulatywny” (The Articulative), ,,ope-
racyjny” i ,polityczny, implikujace okreslone zmiany w programach
edukacyjnych.

LArtykulatywny” wymiar ,,mocnego profesjonalizmu” wigze sie
z tym, co wyznacza postrzeganie nauczania jako profesji, a wigc z wol-
noscia i zdolnoscia do artykutowania wyznawanej ideologii edukacyj-
nej. Nauczyciele, ktorych okresla sig jako ,,mocnych profesjonalistow”,
angazuja si¢ w taki rodzaj (poziom) krytycznej refleksji, ktéra wspo-
maga ich w dokonywaniu i wyrazaniu profesjonalnych sadéw dotycza-
cych szerokiej gamy — zaréwno programowych jak i edukacyjnych fe-
nomenow. Podstawg profesjonalnych osadow jest zdolnosé do formuto-
wania swych punktéw widzenia w odniesieniu do szerokich, klasycznych,
filozoficznych pytan typu: ,kogo i dlaczego chce edukowaé, jakiego
rodzaju (albo czyja) wiedz¢ uwazam za najbardziej wartosciowa” itp.
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Autorzy prezentowanego modelu sugeruja jednak wyraznie, aby prze-
konania dotyczace tego, co konstytuuje ,.dobre nauczanie™ osadza¢ nie
w zdekontekstualizowanym, abstrakcyjnym, teoretycznym kontekscie, ale
artykutowac je wewnatrz historycznych i kulturowych kontekstéw. Od-
powiednig strategia edukacyjna w tym zakresie moze by¢ abstrahowanie
przyktaddw z praktyki, prezentowanie ich studentom i zachgcanie do do-
konywania osadow osadzonych w teorii, zdolnych ,,do obrony” osobistych
punktow widzenia.

Wyrazane przez kreatorow wizji ,,mocnego profesjonalizmu™ prze-
konanie o duzym znaczeniu tego wymiaru praktyki nauczycielskiej,
znaczeniu wrecz konstytuujacym istote profesjonalizmu, stanowi bez-
posrednie nawiazanie do neopragmatycznej filozofii stajacej na stano-
wisku, iz ,dotknigcie ideologii moze powiedzie¢, jakim kto$ jest eduka-
torem” i teorii krytycznej, demaskujacej polityczny wymiar kazdej
edukacji — takze liberalnej (Aronowitz & Giroux, 1985; Goodman,
1988; Goodlad, 1984). Wyrazne artykutowanie swej edukacyjnej iden-
tyfikacji, jako kreacja profesjonalnosci, ,,uczula™ i pozwala radzi¢ sobie
z dwojakiego rodzaju ,,uzurpatorami” odpowiedzialnosci nauczyciela
w obszarze ustalania priorytetow i tworzenia programow edukacyjnych.
Pierwsza kategori¢ stanowig tworcy wiedzy profesjonalnej, skupieni
w uniwersytetach. Miejscem ulokowania drugich sa ,,polityczne agen-
cje demokracji i kapitalistycznego rynku”.

Autorzy przyznaja, ze w USA czgsto spotyka si¢ poglady ujmujace
nauczanie w kategoriach nowoczesnej technologii. Od nauczyciela
wymaga si¢ zdolnosci do stosowania, dla szeroko rozumianego dobra
publicznego, wysoce specjalistycznej wiedzy i technicznych sprawno-
sci. Wiedza ekspercka, ktorg nauczyciel ma si¢ postugiwaé w praktyce,
powstaje poza nia, w osrodkach akademickich. To profesorowie uni-
wersytetu oraz przedstawiciele organizacji i stowarzyszen, dbajacych
o utrzymanie okreslonych standardow edukacyjnych, tworza i dokonuja
doboru tresci ksztalcenia. Nauczyciela — traktowanego jako nowocze-
snego, technologicznego profesjonaliste, nie zacheca sie specjalnie do
wspotudziatu w tym zakresie.

Przedstawiciele instytucji i organizacji stuzacych rozwojowi rynku
chetnie stosuja wobec szkoly metafore fabryki lub biznesu. Traktuja
dziatanie w kategoriach efektywnego zarzadzania, a edukacj¢ jako po-
wielanie, produkowanie, w wielu egzemplarzach, starannie zaprojekto-
wanego prototypu. Edukacja podlega tez wplywom ze strony polityki.
Zaréwno na poziomie panstwa jak i spotecznosci lokalnej dochodzi¢
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moze do proéb wywierania wplywu na programy edukacyjne. Legislato-
rzy, przedstawiciele ministerstwa mogg podejmowac préby wprowa-
dzania wtasnych priorytetéw programowych. Na szczeblu lokalnym
moze odbywac sig¢ to samo w powiazaniu z rynkiem. Czasami chetniej
patrzy si¢ na nauczyciela jako na realizatora okreslonej polityki, prze-
kaziciela wiedzy i kultury, anizeli profesjonaliste, realizujacego wlasna
wizje eduakecyjna.



Rozpziar 7

KOMPETENCIJE CZY REFLEKSYINOSC?

Propozycja niniejszego rozdziatu to ,,spiralny” powro6t do kwestii
omawianych wczesniej, ale w nieco innym kontekscie. Tym razem ,,do-
minanta”' jest inny aspekt zmiany, a mianowicie skupienie si¢ na tych
wspolnych elementach prezentowanych juz modeli, ktére wydajg si¢
najbardziej istotne, konstytuujace ,,nowe” podejscie do edukacji pro-
fesjonalnej nauczycieli. Do dyskusji wybrano nastepujace kwestie:

— kontekstualnosc,

— model kompetencyjny vs filozofia refleksyjnej praktyki,

— ,,niemodny” koncept refleksji w centrum edukacyjnych programéw,

— sztuka w znaczeniu improwizacji,

— teoria i praktyka edukacji: transformacja teorii — od multi po-
przez interdyscyplinarno$¢ do kontekstualnosci; zmiana roli praktyki
— od obiektu badan i terenu aplikacji do zrodta edukacyjnej teorii.

7.1. KONTEKSTUALNOSC

Jak juz wspomniano w poprzednich rozdziatach dyskusja nad pro-
fesjonalizmem nauczyczycieli pojawia si¢ najczesciej w przetomowych
(w sytuacji kryzysu, stawania wobec wyzwan priorytetowego traktowa-
nia edukacji), albo przynajmniej trudnych momentach dla spoteczen-
stwa (ponowoczesne ,,zme¢czenie” nowoczesnoscig). Wobec rosnacych
napig¢, wywolujacych ,nieprzejrzystos$ci” pojawia si¢ tesknota za na-
uczycielem autonomicznym, opierajacym swoj osad i dziatanie na oso-
bistym rozumieniu, uzyskiwanym dzieki badawczej, uwzgledniajacej
szeroka wiedzg, postawie wobec wlasnej praktyki.

' Okreélenic A. Brzezinskicj wystepujace w jej opracowaniach dotyczacych mo-
deli ksztalcenia (1998, 1996).
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Prezentowane wyzej modele profesjonalizmu nauczyciela wyraznie
akcentujg kwestie kontekstu. Ten kontekst (demokracji liberalnej, kapi-
talistycznego rynku, ponowoczesnego spoleczenstwa) z jednej strony
obnaza stabosci dotychczasowego, dominujgcego w skali makro modelu

techniczno~racjonalnego (zjawisko deprofesjonalizacji, Schon i in.),
z drugiej — wymusza redefinicj¢ esencjonalnych konceptow (Elliott),
i z ,trzeciej strony” — bywa postrzegany jako zrodto zagrozen dla od-

rodzenia tradycji autonomicznego petnienia stuzby publicznej (wizja
edukatorow z Teksasu).

7.2. MODEL KOMPETENCYJNY VERSUS FILOZOFIA REFLEKSYJNEJ
PRAKTYKI

Uwzglednianie szerokiego kontekstu edukacji, swiadomos¢ jego
zmiennos$ci, obszarow roznorodnych napigé, zdecydowanie odcina pre-
zentowane podej$cie do praktyki nauczycielskiej od tych pogladow,
ktére rozpatruja nauczanie w akontekstualnych, waskich kategoriach
rzemiosta, bieglosci czy zaawansowane]j technologii. Modele edukacji
profesjonalnej wyznaczone przez te poglady, pozostajace pod wply-
wem amerykanskich badan edukacyjnych, siegajacych korzeniami do
psychologii behawioralnej i oparte na pozytywistycznej koncepcji wie-
dzy, formulujg cele w postaci demonstrowalnych (performance staje
si¢ tu stowem — kluczem) i poddawalnych bezposredniemu pomiarowi
umiejetnosci. Podejscie to zaklada bowiem, ze do efektywnego na-
uczania prowadzi opanowanie okreslonej wiedzy i wynikajacych z niej
procedur dziatan (zob. np. Clark, 1979; MacDonald-Ross, 1975). Ten
techniczno-racjonalny model ksztatcenia nauczycieli, niezbyt popularny
wsréd badaczy edukacji i znacznej czesci edukatoréw, znajduje wspar-
cie w biurokracji, obudowujacej stale rosnaca w Europie tendencj¢ do
rozszerzania dziatan akredytacyjnych i standaryzacyjnych (Adams &
Tulasiewicz, 1995, s. 70-72). Oczywiscie postgpowanie takie, jako po-
zostajace w sprzecznos$ci z uzasadnieniem liberalnej demokracji, pod-
lega pewnemu retuszowi — miedzy innymi przez stosowanie odpowie-
dniej retoryki. Modny za sprawa Chomsky’ego termin ,kompetencja®,
znajdujacy obecnie szerokie zastosowanie nie tylko w lingwistyce, ale
i w filozofii, socjologii, etnologii, psychologii, funkcjonujacy w jezyku
potocznym, dzigki swej wieloznacznosci, staje si¢ tu bardzo uzyteczng
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metaforg (jest w stanie ,,pokry¢” niemal wszystko). Znajdujemy wigc
w roznych dokumentach bogate listy ,kompetencji” — de facto wa-
skich dyspozycji, ktorych demonstrowanie $wiadczy¢ ma o odpowied-
niej jakosci profesjonalnej edukacji nauczycielskiej. Fish komentujac
artykutowane ostatnio przez rzad brytyjski, bez jakiejkolwiek poprze-
dzajacej debaty, wymagania, aby wszystkie kursy przyjety ,,gotowg”
liste kompetencji nauczycielskich (opracowano jedna liste dla kandyda-
tow przygotowujacych si¢ do nauczania w szkotach $rednich i druga,
niewiele réznigcg sie, dla nauczycieli szkét poczatkowych), twierdzi,
7¢ te proby standaryzacji, dokonywane pod sztandarem troski o jakosc¢
nauczania, prowadza de facto do ograniczenia statusu i znaczenia pro-
fesjonalizmu nauczycieli’. Cata ,,wynalazczo$¢” tej procedury — pisze
Fish — polega na ,,uproszczeniu problematycznosci” (nauczanie zostaje
ograniczone do opanowania kilku sprawnosci i strategii), przypisaniu
prostego, zrozumialego znaczenia autentycznej zloZonosci (tak jakby
poszukiwanie sprawnosci i strategii bylo sprawg prosta, dobrze znana,
co do ktorej wszyscy sie zgadzaja), prezentowaniu wiedzy jako absolu-
tu, gdy tymczasem wigkszos¢ wystepujacych w niej koncepcji ma cha-
rakter hipotetyczny), zdepolityzowaniu tego, co samo w sobie jest esen-
cjonalnie polityczne, pomijaniu moralnego aspektu czynnosci naucza-
nia, uniwersalizowaniu tego, co ma wymiar jednostkowy (nie ma takich
strategii i umiejgtnosci, ktore sa skuteczne w kazdej sytuacji), preten-
dowaniu do obiektywnego ujmowania czego$, co jest kontestowane
wewngtrznie (ocenianie kazdego studenta w ten sam sposob, w odnie-
sieniu do tego samego standardu, prowadzi do wykorzeniania subiek-
tywnego wymiaru edukacji) (Fish, 1995, s. 46—48).

Carr, dokonujac filozoficznej interpretacji terminu kompetencja,
proponuje dokonaé rozgraniczenia miedzy jego wezszym i szerszym zna-
czeniem, sugerujac, aby to pierwsze — wystgpujgce w liczbie mnogiej
(,,kompetencje” — competency ‘es’), w sensie dyspozycjonalnym (dis-
positional), odnosi¢ do zestawu umiejetnosci, sprawnosci i zwyczajow,
a za pomocg drugiego — formulowanego w liczbie pojedynczej (,,kom-
petencja” — competence), okreslaé szeroka i holistyczna zdolnosé

* Kelly postrzega to przesunigcie akcentu ze studiéw krytycznych, istotnych dla
edukacji nauczycieli na rzecz spoleczenstwa demokratycznego, w strong bardziej za-
wezonego intelektualnie szkolenia przygotowujacego do transmisji wiedzy, jako dzia-
tania bardziej polityczne niz profesjonalne, zagrazajace dalszemu rozwojowi programu
edukacji dla demokracji w pelnym wolnosci i tolerancji $rodowisku akademickim
(Kelly, 1997).
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dokonywania osadu (przebiegajacego spontanicznie i rozmyslnie, uwzgled-
niajacego zaréwno wiedze racjonalng jak i osobiste rozumienie). Jesli
kompetencje wasko rozumiane moga by¢ wyuczone, to szeroka i holisty-
cznie rozumiana kompetencja bywa rezultatem szerokiej i holistycznej
edukacji (zob. Carr, 1993, s. 257). O ile wigc uczy¢ kompetentnie zna-
czy uczy¢ skutecznie, efektywnie, zgodnie z pewnymi sprawdzonymi
kanonami czy standardowym, akceptowanym wykonaniem, to kompeten-
cja w nauczaniu swiadczy o refleksyjnym, szeroko uzasadnionym i ,,pel-
nym wiedzy”® dziataniu (Carr, 1993, s. 262).

Powstaje pytanie, czy model kompetencyjny i filozofig refleksyj-
nej praktyki mozna potraktowac jako dwa ekstremalne punkty kontinu-
um, na ktorym sytuuje si¢ ,realny” nauczyciel? A moze oba aspekty
kompetencji moga si¢ wzajemnie uzupeinia¢? Czy kompetencja jest
redukowalna do kompetencji? (Czy mozna ja zatomizowaé, przedsta-
wi¢ jako zbidr okreslonych dyspozycji?)

W $wietle prezentowanych modeli profesjonalizmu odpowiedz na
postawione wyzej pytania jest przeczaca. Refleksyjny praktyk moze
mie¢ pewne braki warsztatowe, robi¢ cos nieudolnie (,,niekompetent-
nie”), mato efektywnie, ale posiadajac zdolnosé¢ do prowadzenia re-
fleksji nad swym dzialaniem, po uplywie jakiego$ czasu ,,poprawi”,
udoskonali swe nauczanie, podczas gdy nauczyciel nie prowadzgcy ba-
dawczych poszukiwan w zakresie swej praktyki, ograniczajac rozwaza-
nia do ogdlnej oceny swego dziatania, pozostanie na poziomie wiedzy
rytualnej (Roussell, 1987).

Po drugie — Carr twierdzi, zZe ,,profesjonalnej kompetencji nie da
si¢ zredukowac¢ do kompetencji (liczba mnoga) w dyspozycjonalnym
sensie, poniewaz jej przelomowym komponentem jest artykulacja (arty-
kutowanie) i demonstrowanie moralnych wartosci danej profesji...”
(Carr, 1993, s. 264). Znaczy to, ze jesli nauczycielowi przydarzy sig
niepowodzenie w okazaniu szacunku dla dziecka, to sytuacja ta ma zu-
pelnie inny wymiar niz na przyklad nieporadnos¢ w korzystaniu
w czasie lekcji z technicznego ,.oprzyrzadowania”.

Cecha charakterystyczng kompetencji w szerszym znaczeniu Carra
jest holistyczne ujmowanie jej istoty (natury). Podczas gdy edukacja
nauczycieli oparta na profilu kompetencji (l/iczha mnoga) zaklada, ze
nauczanie moze by¢ ujmowane w kategoriach pojedynczych umiejetno-
$ci, ktorych mozna sie wyuczy¢ (Bridges i in., 1986, s. 230, Fish, 1995,

* Carr uzywa okreslenia principled (Carr, 1993, s. 262).
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s. 148), to w filozofii refleksyjnej praktyki moéwi si¢ o repertuarze
zdolnos$ci, umiejgtnoscei, sprawnosci, wiedzy przedmiotowej, postaw,
osobowoscei i gotowosci do wspdlpracy z innymi profesjonalistami —
wespot z tym, co determinuje odpowiednie ustosunkowanie do kontek-
stu, a wigc pewng elastycznoscia, edukacyjnym zrozumieniem, $wia-
domoscig moralna i profesjonalny osadem (Fish, 1995, s. 47). Definio-
wanie kompetencji jako repertuaru sugeruje, ze w jego obrgbie nie
wystepuje jakiekolwiek uporzadkowanie, hierarchia, priorytety. Wszyst-
kie wypelniajace go elementy, ujete razem, mogg przyczynic si¢ do
catosciowego sukcesu.

[ jeszcze jedno — podejscie kompetencyjne, zakladajac, ze wszyst-
kie dziatania i transakcje nauczyciela z uczniami maja bezposredni
wplyw na tempo i jakos$¢ uczenia sig¢, koncentruje si¢ na czynnosciach
nauczania (aktor i zachowania), ktorych mozna sie wyuczy¢ i operowac
nimi $wiadomie wtedy, gdy uznaje si¢ to za potrzebne (Hartley, 1992,
s. 43—44). Filozofia refleksyjnej praktyki podkreéla, ze profesjonalisci
pracujacy z ludZzmi, moga ,,dobrze praktykowaé” tylko wtedy, gdy ucza
sie z indywidualnych przypadkéw, w ktdrych sa zaangazowani i tylko
wtedy, gdy swa wiedz¢ profesjonalng, w odniesieniu do konkretnych
celow, postrzegaja jako nieadekwatng, niekompletng, wymagajgcq trans-
formacji (Elliott, 1991; Fish, 1995). ,,W dobra praktyk¢ zaangazowane
jest znacznie wigcej niz podstawowe sprawnosci” (Russell, 1993). Jej
Swiat zmienia si¢ bardzo szybko. Wielu aspektow lekcji nie da sig
wezednie] przewidzie¢. Od profesjonalistow wymaga sie zdolnosci do
inteligentnego dziatania, improwizacji — Kkorespondujacych z tym, co
niesie dana sytuacja, a ze wzgledu na moralny i spoteczny wymiar ich
praktyki — zdolnosci dokonywania autonomicznych osadow. State do-
skonalenie dziatania i utrzymywanie nad nim krytycznej kontroli jest
mozliwe dzigki $wiadomoscei ,,ekshumowanej” osobistej teorii eduka-
cyjnej i wykorzystywanie, dla jej nieustannej transformacji, dostepnej
wiedzy formalnej (zob. np. Eraut, 1989, s. 175; Fish, 1995, s. 50).

Charakterystycznymi cechami wstepnej edukacji do refleksyjnej
praktyki sa wiec:

— uwzglednianie zaréwno praktyki jak i teorii edukacyjnej — oso-
bistej oraz formalnej, wraz z towarzyszacg swiadomoscia ich ztozonosei,

— holistyczny poglad na profesjonalna praktyke,

— traktowanie nauczania w kategoriach rozwiazywania problemow,

— rozpoznawanie (budowanie) potrzeby stalego poszukiwania w ob-
rebie wlasnej praktyki i prowadzenia nad nig ,,matych” badan,

10 = Zmiany.
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— poszukiwanie ,znaczen w doswiadczeniu” poprzez prowadzenie
nad nim stalej refleksji,

— wspodldziatanie z innymi, traktowane jako czynnik wspomagajacy
uzyskiwanie lepszej refleksji, deliberacji i rozumienia praktyki,

— budowanie przekonania, ze wszystkie te dziatania stuza rozwo-
jowi, zmianie, doskonaleniu i odpowiadaniu na wyzwania praktyki
(zob. Fish, 1995).

Opowiedzenie sie za modelem kompetencyjnym lub filozofia re-
fleksyjnej praktyki implikuje bardzo wyrazne konsekwencje na etapie
ustalania programu wstepnej edukacji nauczycieli. Charakterystyczng
cecha projektowania kursu dla nauczycieli, nieczgsto spotykang w in-
nych dziedzinach edukacji, jest bowiem koniecznosé¢ zachowania we-
wnetrznej koherencji miedzy jego trescia i metodami ich wprowadza-
nia. Studenci ucza si¢ nauczania zarowno z tresci jak i z samego faktu
uczestnictwa w zajgciach realizowanych za pomocg okreslonych metod.

Fish wyroznia za Stenhousem trzy podstwowe podejscia do projek-
towania kursu ksztatcenia nauczycieli: ,orientacj¢ na produkt” (7The
product model), znang réwniez jako model przedmiotowy lub transmi-
syjny, .,orientacj¢ na proces” (The process model) i ,,orientacj¢ na bada-
nia” (The research model) (Fish, 1989)*,

Budowanie programu edukacyjnego w obrebie modelu ,,zoriento-
wanego na produkt”, przyjmujacego behawioralne rozumienie uczenia
si¢ jako zmiany (obserwowalnej i poddawalnej bezposredniemu pomia-
rowi), wymaga precyzyjnego przedstawienia intencji (tzw. ogdlnych ce-
l6w nauczania), operacyjnych celow nauczania, zestawu tresci (jedna-
kowego dia wszystkich studentow), metod i technik pracy oraz szcze-
gotowych zasad i kryteriow koncowego oceniania. W realizacji tego
programu bardzo wazna rolg pelni nauczyciel — postrzegany przez stu-
dentéw jako ekspert i egzaminator. Wymaga si¢ od niego umiejetnosci
ekspozycji posiadanej wiedzy i metodycznej efektywnosci. Studiowa-
nie ma raczej pasywny charakter. Zadanie studenta, traktowanego jako
cztonka grupy, roku, klasy, zostaje sprowadzone do systematycznego
prowadzenia notatek i zapamigtywania tresci wyktadow. Podejscie to
poddaje si¢ coraz czgsciej krytyce — za niedostrzeganie i nieuwzgled-
nianie roznic indywidualnych, blokowanie tworczych zachowan studen-
tow, ograniczanie ich autonomii. Podkre$la sie tez, ze stosowanie tego

* Oczywidcie lista ta nie wyczerpuje wszystkich modeli wystepujacych w prak-
tyce, ale wyroznione podejécia wydajg si¢ dla niej najbardziej reprezentatywne.
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modelu nie uwzglednia specyfiki poszczegolnych przedmiotow, utrud-
nia integralne wykorzystanie studiowanych tresci (MacDonald—-Ross,
1975; Clark, 1979, podaj¢ za: Fish, 1989).

Konstruowanie programu ,zorientowanego na proces” ogniskuje
si¢ nie tyle na wyraznym okreslaniu celow, tresci i efektéw studiowa-
nia, co na rozwazaniu warunkow i procedur, mogacych zapewni¢ kaz-
demu studentowi uzyskiwanie jak najlepszego rozumienia. To jego
aktywnos¢, polegajaca na poszukiwaniu, badaniu, odkrywaniu pozostaje
w centrum zainteresowan projektu. Tresci, w odréznieniu od wczesniej
analizowanego podejscia, nie sa odgornie okreslone; pelnia stuzebna
role 1 sg kazdorazowo negocjowane. Sg istotne o tyle, o ile przydaja sie
w prowadzeniu refleksji, uzyskiwaniu rozumienia, konceptualizacji po-
szukiwan badawczych, opracowywaniu i interpretacji zebranych danych
empirycznych. Zamiast motywacji via tresci akcentuje si¢ tu bowiem
motywacj¢ poprzez osobiste zaangazowanie. Student inspirowany zo-
staje do bycia oryginalnym, do przejawiania tworczych zachowan. Stra-
tegia ksztalcenia w tym modelu wymaga takze, aby tutorzy czy nau-
czyciele rowniez byli postrzegani jako osoby permanentnie uczace sig,
odkrywajace, krytyczne, a realizowane przez nie nauczanie — miato
charakter dziatania zblizonego do artyzmu, nasyconego wrazliwoscia,
otwartoscig na wyzwania i zmiane.

Model badawczy — jest bardzo zblizony do modelu heurystyczne-
go; stanowi wlasciwie jego bardziej ,,wysmakowana” badawczo wersje.
Oferuje wszystkie wspomniane wyzej walory zwigzane z szanowaniem
i kreowaniem indywidualnosci, rozumienia, wrazliwosci, wzmacniajac
je dodatkowo akcentem stawianym na rownolegtos¢ dziatan eksplora-
cyjnych prowadzonych przez ucznidw, studentéw i... tutora (Fish,
1995). Podejscie to w stopniu jeszcze wyzszym od poprzedniego za-
ktada nie tylko elastyczne traktowanie tresci, zrodet, ale i czasu prze-
znaczanego na zajmowanie si¢ konkretnymi przedsigwzieciami. Wszak
pracy tworczej, a taki charakter maja studia profesjonalne realizowane
w tym modelu, nie mozna obwarowywaé $cistymi rygorami.

Oba podejscia (kompetencyjne i filozofia refleksyjnej praktyki)
roznia si¢ tez diametralnie w kwestii oceniania studenta. W modelu
kompetencyjnym stosuje si¢ glownie ocenianie ,,sumujace” osiagniecia
studenta pod koniec kursu. Ma ono charakter formalny i polega na po-
rownaniu demonstrowanego przez studenta poziomu umiejetnosci z ze-
wnetrznymi standardami, jednakowymi dla catej grupy. Ocenianie
w modelu kompetencji ma gléwnie charakter formujacy. Akcentuje nie
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tyle wynik, ile sam proces uczenia sig. Traktowane jako narzedzie
wzmacniania studenta w nabywaniu profesjonalnej kompetencji, sku-
piajac sie na jego indywidualnym potencjale, staje si¢ czgScia skladowa
codziennej pracy. Postrzegajac studentéw jako ztozone i zréznicowane
indywidualno$ci nie zaktada wobec nich takich samych wymagan. Ten
rodzaj oceniania nie polega tez na okreslaniu mocnych i stabych stron
pracy studenta, chyba ze jedna z nich wplywa zdecydowanie na catosc
kompetencji. Celem nadrzednym jest bowiem uzdolnienie, wzmocnie-
nie studentéw do rozwijania ich wiasnej praktyki, ogladania jej z roz-
nych perspektyw i doskonalenia procedur samooceniania. Jesli ewalu-
owanie kompetencji (/iczba mnoga) jest dokonywane w swietle celow
i tredci lekceji, i polega zwykle na zadawaniu pytan typu: Czego i jak
uczyli sie uczniowie? W jaki sposob postepowali, aby osiqgnqc lepsze
zrozumienie? Jak monitorowano proces osiqgania przez nich rozumie-
nia? Czy zaoferowano odpowiedniq ilos¢ i rodzaj wiedzy przedmioto-
wej? Czy réznicowano prace uczniow?, to aktywna refleksyjna prakty-
ka, biorgca pod uwage cele i kontekst nauczania, prowadzi do pytan
typu: Co sposéb planowania lekcji méwi o wartosciach, przekonaniach,
teoriach, oczekiwaniach wobec kontekstu? Dlaczego skoncentrowano
sie na tym, a nie innym fragmencie prakiyki? Jakie krytyczne incydenty
wydarzyly sie w czasie zajec¢? Czego student dowiedzial sie o sobie,
uczniach, przedmiocie? Jak zareagowal na krytyczne komentarze ze
strony uczniow? Czy jest swiadomy teorii lezqcych u podstaw podej-
mowanego dziatania? Czy zastanawia sie nad tym, jakie teorie i kon-
cepcje moglyby przyczynic sie do lepszego zrozumienia sytuacji, kiéra
miala miejsce? (Fish, 1995, s. 158-167).

7.3. REFLEKSJA W CENTRUM EDUKACYJNYCH PROGRAMOW

Koncept refleksji zajmuje centralne miejsce we wszystkich prezen-
towanych modelach edukacji do profesjonalizmu. Korzenie pogladow
doceniajacych rolg refleksji w uczeniu sig¢ si¢gajg Arystotelesa, a wigk-
szos¢ wspotczesnie rozwijanych koncepcji zakotwicza sig¢ w pracy De-
weya Jak mysiimy? (1933). Ten drugi byt niewatpliwie pierwszym ze
wspotezesnych myslicieli rozwazajacych role refleksji i dokonujacych
rozroznienia migdzy dziataniem rutynowym a refleksyjnym. D. Fish
(1995) twierdzi, ze najbardziej znaczgce dla ukonstytuowania sie i roz-
woju modelu edukacji profesjonalnej, okresianego mianem filozofii
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refleksyjnej praktyki, byly, ujete chronologicznie: koncepcja refleksji
opracowana wskros réznych profesji przez Bouda, Keogha i Walkera
(1985), model nauczyciela badacza — Carra i Kemisa (1986), podej-
$cie autobiograficzne Eisner, 1985; Pinar, 1986; Woods, 1987, koncept
refleksji-w—dziataniu Schona (1987) i model nauczyciela jako self-
—appraiser’a (Pollard & Tann, 1987).

Wyro6znienie przez Bougha, Keogha i Walkera trzech stadiow re-
fleksji: stadium przygotowania, stadium aktywnosci i stadium rozmysla-
nia o tym, co si¢ wydarzylo, ukazuje mozliwosci, rodzaje i znaczenie
refleksji wystepujacej w trakcie uczenia sig przez doswiadczenie.
W poczatkowym etapie studenci, zach¢cani do eksplorowania celow,
zakresu i Zrédet wymaganej od nich aktywnosci, wyprobowujac wyma-
gane sprawnosci w ,,chronionej” praktyce uczelnianej, rozwazajac wnio-
ski z niej wynikajace, maja realny wplyw na modyfikacj¢ stawianego
im zadania. Nastepnie ,,zanurzeni” w doswiadczeniu szkolnym, probu-
jac nadawacé sens temu co sie dzieje, staraja si¢ rejestrowac wszystkie
pojawiajace sig kwestie, uczucia, konfliktowe wartosci etc. I wreszcie
w fazie debriefing’u’ — czyli zdawania raportu ze swego doswiadcze-
nia, dokonuja rekonstrukcji, wznoszacej si¢ ponad postawami 1 emo-
cjami, ktére moglyby ,koloryzowad” uzyskiwane rozumienie. Autorzy
pracy Reflecion: Turning Experience into Learning przekonuja tez, ze
student moze uruchamia¢ refleksje tylko nad wtasnym doswiadczeniem,
refleksja ta nigdy nie jest stratg czasu czy ,.proznym btadzeniem”, an-
gazuje zardwno poznanie jak i emocje (Boud, Keogh, Walker, 1985).

Carr i Kemis — jako przedstawiciele podejscia rekonstrukcjoni-
stycznego — podnosza kwestie wartosci wnoszonych przez studenta do
procesu edukacyjnego. Podobnie jak Boud, Keogh i Walker wyrdzniaja
kilka faz (stadiow) refleksji, prowadzonej przez studentow w trakcie
uczenia si¢ poprzez praktyke (przygotowanie, dziatanie, objasnianie te-
go, co sig¢ wydarzylo, krytyczne badanie przekonan i zatozen lezacych
u podtoza demonstrowanego dziatania oraz poréwnywanie swych usta-
len z wczesniej ujawnianymi wartosciami, ,kolegialnymi” wersjami tra-
dycji danej profesji, wiedza generowana w obrebie teorii edukacji lub
innych pokrewnych jej dziedzinach nauki), ale jej przedmiotem czynia:

> Termin debriefing wystepuje w wielu opracowaniach i praktyce edukacyjnej.
Przetlumaczenie tego zwrotu jako ..skrotowe ujgcie”, ,szkicowanie™ nie oddaje w pelni
istoty dzialania, ktore kryje si¢ za tym okresleniem. Stad decyzja postugiwania sig
w niniejszym tek$cie angielska oryginalna nazwa.
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1) zwykle ttumione, lecz ,,zalegajace dno” praktyki — frustracje,
ograniczenia i wszelkiego rodzaju ,,przymusy”,

2) zwyczaje, rutyny, nawyki, tradycje, ideologie, dogmaty, uprze-
dzenia, pewniki i precedensy, ktore przynosi si¢ z soba do praktyki,
i ktore zaznaczaja swa obecno$é w decyzjach podejmowanych w dzia-
taniu i dotyczacych dziatania,

3) interpretacje i osady — zasocjanizowane (skojarzone, powiazane)
z dziataniem i wywierajace na nie wptyw (zob. Carr i Kemis, 1986).

Carr i Kemis proponuja wigc glgbokie sigganie do osobistego edu-
kacyjnego mys$lenia i rozumienia oraz branie pod uwage zewngtrznych
zrodet jego modyfikacji.

Do tradycji rekonstrukcjonistycznej nawiazuja tez zwolennicy uru-
chamiania refleksji nauczycielskiej via autobiografia. Woods uwaza, ze
historia zycia stanowi doskonala metod¢ kompilacji wiedzy nauczyciel-
skiej opartej na wewnatrzsubiektywnej realnosci. Wartosc¢ biografii po-
lega takze na tym, ze pozostajgc osobistym dokumentem, w dokonywanej
rekonstrukeji uwzglednia historyczny, polityczny, spoleczny wymiar
i oferuje w ten sposdb w peini kontekstualizowane poglady. Ich wartos¢
reinterpretacyjna zasadza si¢ takze na tym, ze uswiadamiajg tworzgcym
je jednostkom znaczenie wiedzy, ktora bez tego impulsu moglaby by¢
postrzegana jako nieuzyteczna lub alienowana (Woods, 1987). Pinar
dodaje, ze biografia, utatwiajaca rekonstrukej¢ intelektualnych progra-
mow tworzgcej ja jednostce, umoziiwia si¢ganie do pewnych ,,drazli-
wych” punktéw i artykutowanie tego, co nie zostato nigdy dopowie-
dziane do konca (Pinar, 1986). Wazne, aby autor autobiografii zdawat
sobie sprawe z tego, ze nie pisze jej dla innych czy na stopien, lecz dla
siebie — przeciw rutynie i rytualom.

Kolejna, w sensie chronologii pojawienia si¢, koncepcja refleks;ji
Schona zostata omowiona w rozdziale szostym niniejszego opracowania.
W tym miejscu, aby pozosta¢ w zgodzie z przyjeta formula wskazania
Ludziatowcow” koncepcji refleksyjnej praktyki, nalezy wspomnie¢, ze
chociaz Schén, w przeciwienstwie do podejscia rekonstrukcjonistycz-
nego i autobiograficznego, zajat si¢ raczej szczegétowymi procesami
refleksji, to nie zmienia to faktu, ze w omawianym ,,przesigwzigciu” po-
siada on ,,pakiet kontrolny”. To wtasnie ujawnione przez niego koncepty
refleksji—w-—dziataniu i refleksji—nad-dziataniem, decydujace w swietle
przeprowadzonych przez niego badan o inteligentnej praktyce, przyczy-
nity si¢ do transformacji ,,naszego” myslenia o relacji ,,teoria — prak-
tyka” i zadecydowaty tym samym o zmianie w edukacji nauczycieli.




151

Z przedstawionymi wyzej pogladami na temat roli refleksji w rozwoju
profesjonalnym taczy go, oprécz przedmiotu dociekan oczywiscie, wska-
zanie na znaczenie procedury rozwiazywania problemow i rolg krytycz-
nych pytan o wiedze i zatozenia teorii osobistych, lezacych u podstaw
kazdego profesjonalnego dziatania (zob. Schon, 1987).

Rozwinigcie pogladéw Schona w zakresie refleksyjnej praktyki na-
uczycielskiej znajdujemy w pracy Pollarda i Tann (1987). Refleksyjne
nauczanie to wedtug autoréw konceptu Appraisal takie nauczanie, kto-
re przywiazujac ,aktywna” troske zarowno do celow 1 konsekwencji
dziatan edukacyjnych jak rowniez do uzyskiwanych znaczen i efektyw-
nosci, faczy w sobie poszukiwanie i sprawnosci z postawa otwartosci
umystowej, odpowiedzialnosci i ,,niezaktamania”. Cecha modeli naucza-
nia refleksyjnego jest takze cykliczno$¢ badz spiralno$¢ procesu, w kto-
rym nauczyciele nieustannie monitoruja, ewaluuja i doskonala wtasng
praktyke. Waznym elementem refleksyjnego nauczania jest profesjo-
nalny osad, dokonywany z uwzglednieniem zaréwno samorefleksji jak
i ,wgladu” w wiedze dyscyplin naukowych zajmujacych si¢ edukacja
(Pollard & Tann, 1987).

Podobne rozumienie refleksyjnego nauczania znajdujemy na grun-
cie polskim w koncepcji opracowanej przez A. Brzezinska, ktora analizu-
jac refleksyjne funkcjonowanie nauczyciela na dwoch poziomach jed-
noczesnie (na poziomie podejmowanych przez siebie ,krokow” i po-
ziomie reagowania na informacje zwrotne otrzymywane od uczniow)
odnosi je do strategii dzialania i wyraznie optuje za ukladem spiralnym,
w ktorym nauczyciel, dzigki refleksji wtasnie, s$wiadomy celu, nieu-
stannie monitorujac i ewaluujgc to, co si¢ dzieje w klasie, jest w stanie
doskonali¢ swe dziatanie (Brzezinska, 1998).

We wszystkich tych podejsciach refleksja jest traktowana jako
glowne ,,narzedzie” uczenia si¢ poprzez praktyke. Bywa stosowana do
noswietlania”, rozwijania i doskonalenia profesjonalnego dziafania. Skifa-
daja si¢ na nig, oprocz poznawczych, takze procesy motywacyjne i pro-
cesy ,,wyposazania jednostke w moc”, ktore z jednej strony wspomagaja
ja w byciu bardziej efektywna (dzieki poczuciu sprawstwa), a z drugiej
— naktadaja na niq wigksza odpowiedzialnos¢ za jej whasna praktyke.

Sam koncept lokuje si¢ w tradycji eksperymentalnego uczenia sig
(zob. np. Osterman & Kottkamp, 1993). Refleksja moze wystepowac
(zdarza¢ sig, by¢ prowadzona) zaréwno w trakcie dziatania, gdy mysli-
my ,,w biegu” lub zatrzymujemy si¢ na chwilg, aby rozwazy¢ wszystkie
mozliwosci rozwigzania ,,zagadki”, jak i po dziataniu, gdy dokonujemy
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rekonstrukcji naszego dzialania w catym jego kontekscie. Niektorzy
proponuja uzna¢ za refleksje takze te procesy myslowe (np. myslenie
krytyczne) i emocjonalne, ktére poprzedzaja dzialanie, a polegaja na
rozwazaniu réznych punktéw widzenia i przypominaniu sobie przypad-
kow z poprzedniej praktyki (zob. np. Boud, Keogh, Walker, 1985: Carr
i Kemis, 1986: Fish, 1995).

Refleksja nie posiada ustalonego wzoru, cho¢ jej angazowanie
czesto przebiega wedtug Kolbowskich stadiow eksperymentalnego ucze-
nia sie: 1) konkretne doswiadczenie, 2) obserwacja i analizy (inter-
pretacja), 3) szkic rekonceptualizacji, 4) aktywne eksperymentowanie
(Kolb, 1984; Fish, 1995). Brak jakiegokolwiek systematycznego w tym
wzgledzie podejscia uznaje sig za walor, umozliwiajacy krytyczne rozwa-
zanie praktyki i jej moralnych wymiaréw. Bycie refleksyjnym prakty-
kiem wymaga bowiem nie tylko wiedzy, ale odpowiedzialnosci, otwarcia
na krytyke i gotowosci do zmiany. Brak zobowiazan i stale poszukiwa-
nie zamiast pewnosci know—how moga przyczynia¢ si¢ do postrzegania
tego konceptu jako ,,niemodnego™, nieodpowiadajacego wymaganiom,
ktore w naszych ,inteligentnych” czasach komputeréw i logistyki sta-
wia sige niemal kazdej praktyce.

Refleksja w znaczeniu systematycznego badania 1 teoretyzowania
na temat wiasnej praktyki, krytycznego i tworczego myslenia o wia-
snym dziataniu, nastawienia na uzyskiwanie rozumienia, pozostaje
w $cistym zwigzku z takimi formami doskonalenia praktyki jak: ewalu-
acja’, deliberacja’, appraisal® etc. Tak jak one opiera sie na pewnej

® Ewaluacja, najogélniej méwiac, polega na poszukiwaniu dowodu, ktéry pozwo-
litby dokona¢ pomiaru rezultatéw kursu w stosunku do zaktadanych celow, czyli od-
powiedzie¢ na pytanie: jakie efekty zostaly osiagnigte, jaka drogg, w jakim stopniu
i zakresie sg one zgodne z przewidywanymi rezultatami etc. (zob. np. Fish, 1995;
Brzezinska, 1998; Lawton & Gordon, 1993).

7 Deliberacja zostala opisana przez Schwaba jako procesy zbiorowej dyskusji na
temat przyszlych dzialan, opartej na wywazonych danych i profesjonalnych osadach.
Najezeseicj to ,,praktyczne rozumowanie” (termin Schwaba) jest zwiazane z podejmo-
waniem decyzji dotyczacych projektu edukacyjnego. implementacji czy ewaluacji pro-
gramu. Dla Schwaba deliberacja polega na dzialaniu w szerszej skali anizeli wspolpraca
nauczycicli jednej szkoly. O jej istnieniu przekonuja nastgpujace, kolejno zachodzace

procesy: I — rézne stadia ,,odkrywania” tego, jak mozna patrze¢ na dang kwestig
z indywidualnego i grupowego punktu widzenia, I1 — _koalescencja” grupowych ce-
low, danych i osgdow doprowadzajaca do wiedzy, 11T — kreatywne ,,wykorzystanie™

wiedzy, zdobytej w fazie II. do budowania projektu (zob. Schwab, 1978; Reid, 1978;
Fish, 1995).
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kolegialnosci, zachgca do wspdlnych poszukiwan, stanowi reakcjg zwro-
tng na oczekiwanie jakosciowej kontroli i jest zorientowana na po-
prawe, zmiang, doskonalenie nauczania. Od deliberacji czy ewaluacji
rozni ja jednak znacznie wigksze skoncentrowanie na zrozumieniu we-
wnetrznie powiazanych procesow myslenia i dziatania, nastawienie na
identyfikacj¢ osobistych teorii i rozwazanie mozliwosci ich rozwoju
z uwzglednieniem wiedzy formalnej, rozpoznawanie wartosci i przeko-
nan lezacych u podstaw kazdego praktycznego dziatania. Wydaje sig
takze, ze refleksja ,,dotyka” glebszych poktadow dzialania, anizeli czy-
ni to na przyktad action research. Ma bardziej osobisty, wrgcz intymny
charakter.

7.4. SZTUKA W ZNACZENIU IMPROWIZACII

...Eksplorowanie | interpretowanie prowadzq do rewizji i wzajem-
nego przystosowania idei | praktyki.

... Jesli papatrzysz na szkicownik dobrego artysty, prébe sztuki tea-
tralnej, kwartet jazzowy, to juz wiesz, jak wyglada dobre nauczanie.

...Nalezy jednakie odnotowac, ze proces rozwoju artyzmu jest nie-
odmiennie zwiqzany ze zmianami dokonywanymi w ideach i prakityce...

Tu nie ma mistrzostwa, tu jest zawsze aspiracja. Aspiracja ta dotyczy
idei, tresci i dokonania, ktdre staje sie wykonaniem idei... (Stenhouse,
1985, s. 97, ttum. wlasne)

Na klasyczne pytanie, czy nauczanie to rzemiosto czy sztuka,
wigkszosc przestawicieli refleksyjnego nurtu w teorii i praktyce edu-
kacji nauczycieli odpowiada jednoznacznie, manifestujac czesto swe

stanowisko poprzez przyjecie, na okreslenie swego podejscia do na-
uczania, terminu Schéna — ,,profesjonalny artj,/zm”9 i podkreslajac, ze

¥ Appraisal lo system oceniania nauczycieli, dyrektoréw i nauczycieli akademic-
kich, powiazany ze schematami rozwoju profesjonalnego, zorientowany na ,,dokona-
nie”, ale nie majacy nic wspdélnego z promowaniem czy wynagrodzeniem (zob. np.
Lawton & Gordon, 1993).

? Schén odnidst to okreslenie do tego rodzaju kompetencji praktykéw, ktdre
czasami pojawiaja si¢ w unikalnych, niepewnych i konfliktowych sytuacjach w prak-
tyce™. Sercem tego .pelnego sily” (high-powered) dokonania, ktére stanowi odpo-
wiedZ profesjonalisty na nieprzewidywalne problemy, jest improwizacja, ktérej autor
~Refleksyjnego praktyka™ poswigca w swych rozwazaniach sporo miejsca (Schon,
1987, s. 22-30).
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o sukcesie nauczyciela profesjonalisty decydujg bardziej humanistycz-
ne niz logiczno-techniczne czynniki (zob. np. Elliott, 1991; Fish, 1987;
1995; Carr i Kemis, 1986; Erraut, 1989). Zdolnosci, wiedza, osobowos¢,
zrozumienie, zwyczaje, kompetencje tworcze ukazuja, zdaniem Fish,
Lartystyczna nature nauczania”, a o tym, czy podejmowane nauczanie
jest blizsze sztuce czy aktywnosci scientystycznej mozna przekonaé sig
odwotujac sig do opracowanego przez nig zestawienia podstawowych
w tym wzgledzie dychotomii. Autorka koncepcji ,,uczenia si¢ poprzez
praktyke” (a nie z czy w obrebie praktyki) (zob. rozdz. 6) twierdzi
bowiem, ze:

— jesli model techniczno—racjonalny optuje za poznaniem praw,
zasad, regul rzadzacych procesem nauczania — uczenia sig, to na-
uczanie, traktowane w kategoriach sztuki, opiera si¢ na eksploracji,
interpretacji, spontanicznosci, a nawet imaginacji i improwizacji,

— jesli w obrgbie stosowania modelu scientystycznego kladzie sig
nacisk na ,kazdemu to samo” (ta sama wiedza, podzielona na takie sa-
me porcje, podawana w taki sam sposob), to model artystyczny stawia
na zroznicowanie, kreatywnos¢ w dochodzeniu do wiedzy, jej indywi-
dualne interpretacje,

-—jesli scienty$ci postrzegaja uczniow jako ,kukietki”, ktérych
aktywnoscia, dla ich osobistego dobra — intelektualnego rozwoju,
mozna zarzadzaé czy wrecz ,,rezyserowac”, to zwolennicy artyzmu, trak-
tujac osoby uczace sie jako negocjatoréw znaczefl 1 rozumienia, starajg
si¢ przede wszystkim ,,czyta¢” ich zachowania i pracowaé z nimi, a nie
nad nimi,

— Jesli dla przestawicieli techniczno-racjonainego podejscia do
nauczania termin ,,sprze¢zenie zwrotne” stanowi stowo klucz, wyprowa-
dzone z scientystycznej psychologii i socjologii, to zwolennicy sztuki
akceptuja osobiste teorie kreowane poprzez humanistyczng ,,miksture”,
uwzgledniajaca literature, sztuke, wiedzg autobiograficzng oraz ghtéwne
teorie i odkrycia w psychologii, socjologii, lingwistyce etc.,

— jesli zwolennicy scientyzmu optujg za edukacja rozumiang jako
zarzadzanie (kierowanie rozwojem innych), to przedstawiciele artyzmu
ujmujg swe zadanie w kategoriach wspomagania rozwoju zdolnosci
autokreacyjnych (do samozarzadzania, samokierowania swym rozwo-
jem) (zob. Fish, 1987, s. 65-66).




7.5. ZMIANY W TEORII | PRAKTYCE

.Praktyczne” paradygmaty czy ,nowe” modele profesjonalizmu
nauczyciela tworza szanse pokonania, zinstytucjonalizowanej juz przez
lata, dychotomii miedzy teoria i praktyka edukacji. Zwrocenie uwagi na
zlozonoéé i niepowtarzalnos$é sytuacji edukacyjnych, wage kontekstu
ich wystepowania, znaczenie cato$ciowej kompetencji w radzeniu so-
bie z ich nieprzewidywalnos$cia i nasyceniem konfliktami wartosci etc.,
ukazato perspektywe ,.innego utozenia stosunkéw” miedzy teoria i prak-
tyka w ramach edukacji nauczycielskiej.

Prymarne usytuowanie praktyki w ,nowym” modelu edukacji na-
uczycieli nie znaczy bowiem, ze deprecjonuje si¢ znaczenie teorii.
Zwolennicy nowego podejscia dystansuja si¢ nie tylko od ,,wiary w eli-
tarnos¢ teorii wobec praktyki”, lecz rowniez od tych .,intuicyjnych” czy
»potocznych” pogladéw, ktore akcentuja jej ,,naturalno$c”, osadzenie
na tradycji (,,tak jak zawsze™), albo wiedzy rytualnej wynikajacej bez-
posrednio z doswiadczenia. Odrzucajac jednak ,separatystyczny” czy
skoincydentalny” model relacji miedzy teoria i praktyka nauczania
(teoria jest ttem praktyki; mozliwos$¢ jej bezposredniego zastosowania
bywa przypadkowa) (por. Fish, 1987), odchodza tez, ze wzgledu na
nieadekwatnos¢ wobec wymagan stawianych dzi$ ,,prawdziwym” pro-
fesjonalistom, od ,,naukowego” podejscia do praktyki. Teoria edukacji,
ukonstytuowana na bazie neopozytywistycznego modelu wiedzy, ide-
alizowata praktyke (Reid, 1978). Postrzegano ja (teorig) jako zrodlo
inspiracji i doskonalenia praktyki. Od nauczyciela wymagano aplikacji
procedur wyprowadzanych z twierdzen naukowych dotyczacych tzw,
rzeczywistosci edukacyjnej. Teoria zajmowata wiec dominujaca pozy-
cj¢. Praktyce przypisywano rolg jej ilustrowania. Odkrycie refleksyjne-
go, krytycznego wymiaru praktyki profesjonalnej, znaczenia systema-
tycznego w niej dociekania, wielosci funkcjonujacych w niej dyskur-
sow, ukazalo istnienie teorii w kazdej ,,dobrej” praktyce. Ten bliski,
interaktywny charakter powiazania miedzy teoria i praktyka edukacji
otwiera nie tylko nowe pole eksploracji badawczej, ale implikuje trans-
formacje w zakresie studiow edukacyjnych oferowanych przysziemu
nauczycielowi.

Teoria edukacji nie stanowi monolitu. Sktada si¢ nan zespot sub-
dyscyplin, ktorych uktad i organizacja zmienia si¢ w zalezno$ci od po-
zycji zajmowane]j przez kazdg z nich w danym momencie ich rozwoju
oraz od ich wzajemnych relacji.
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Sprobujmy potraktowaé ,.przypadek brytyjski”, opisany migdzy in-
nymi przez Welsh (1994), jako ilustracj¢ omawianej zmiany.

W latach szesédziesiatych dominowal w Wielkiej Brytanii, podobnie
jak ,na kontynencie”, multidyscyplinarny poglad na edukacje. Cale
zainteresowanie poznawcze przyciagaly nauki podstawowe, takie jak:
filozofia, socjologia, studia poréwnawcze, psychologia, historia. Po-
dzielona w ten sposob i ,,skolonizowana™ edukacja, dostarczajac tresci
i stanowiac pole aplikacji tych dyscyplin, nie byta w stanie generowac
whasnych idei i teorii. Uczeni, zajmujacy si¢ problemami edukacyjny-
mi, pozostawali najczesciej wierni naukom swego pochodzenia i nie-
chetnie ze soba wspoélpracujac, nie podjeli wielu waznych dla edukacji
problemdw. Uwaza sig tez, ze w okresie tym nie powstata zadna teoria,
ktéra mozna traktowaé jako przewodnia czy tez znaczacy dla krytycznej
rekonstrukcji praktyki. Oczywiscie, to pokawatkowanie i fragmentary-
zacja tresci wystgpowato takze w programach ksztalcenia nauczycieli.
Studentéow wprowadzano w swiat poszczegodlnych dyscyplin szczegéd-
towych pomijajgc problem integracji tak przebiegajacego studiowania.

Pod koniec lat szes¢dziesiatych, wraz z ruchem emacypacyjnym,
rozpoczat si¢ w edukacji proces rozwoju praktycznie zorientowanych pol
badawczych. Przebiegal on ,,w poprzek™ tradycyjnych subdyscyplin,
gltownie w takich obszarach jak: program, polityka o$wiatowa, wielo-
kulturowos¢, studia feministyczne. Interdyscyplinarno$¢ zaczeta stopnio-
wo wypierac zjawisko rozproszenia badan edukacyjnych. Weigz jednak
zywe pozostawaly odglosy, ze teoria edukacji to gtownie ,.import” z dzie-
dziny filozofii, socjologii czy innych nauk o cztowieku (por. Walsh,
1993). Dopiero zmiany pod koniec lat osiemdziesiatych — wspotudziat
wszystkich zainteresowanych w tworzeniu polityki oswiatowej, w ewa-
luacji, wspotpraca szerokich srodowisk w rozwijaniu programéw eduka-
cyjnych, promowanie idei refleksyjnej praktyki, szersze podejmowanie
badan jakosciowych (naturalistycznych, case study, badan—w—dziataniu),
przyczynity sig¢ do powstania klimatu sprzyjajacego nowym paradygma-
tom. Czesto rozwazana i petna refleksji praktyka nie jest juz obiektem,
lecz zrodtem edukacyjnej teorii. Rosnaca pewnos$¢ siebie nowych pol
badawczych i rodzajéw teoretyzowania, zwiazanych $cisle i ,.dialek-
tycznie” z praktyka, zapowiada koniec systemu adaptacji zewngtrznych
dla niej teorii. W tej rozwijajacej si¢ rekonceptualizacji, subdyscypliny
fundamentalne dla rozumienia edukacji zostaja zamienione na kontek-
stualne. Nie znaczy to jednak, ze ulegaja marginalizacji. Doceniajac
ich znaczenie dla rozumienia istoty i tta procesow edukacyjnych siega
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sig¢ do nich nie tylko w trakcie rozwigzywania konkretnych problemow,
ale i prowadzenia refleksji nad dziataniem czy refleksji nad refleksja,
ktora w nim wystapita. Siega sie do nich przy tworzeniu wizji, budo-
waniu programow czy dokonywaniu ich ewaluacji. Wiedza formalna
wspiera poszukiwanie filozofii dziatan, niekiedy sugeruje ,,cos” prak-
tyce, stanowi filtr w uczeniu si¢ poprzez doswiadczenia. Poszczegdlne
dyscypliny nie sg traktowane wytacznie jako zrodfa refleksji czy kanaty
komunikowania. Stanowig komponent¢ catosciowej teorii edukacyjnej,
ktora ,,staje si¢ krytycznym przewodnikiem po praktyce, cho¢ z drugiej
strony, zalezy od niej i metodologicznie, 1 epistemologicznie” (Hirst,
1994)".

To nowe rozumienie roli praktyki i teorii w edukacji nauczycieli
stanowi decydujgcy czynnik lokalizacji kursow (studiow podyplomo-
wych) nauczycielskich w uniwersyteckich uczelniach wyzszych cechujg-
cych sie wolnoscia akademicka. Swoboda eksperymentowania z trescig
i metoda stanowi bowiem jedna z najpewniejszych gwarancji wydajno-
sci i odkrywezosei, ktéra staje sig niezb¢dna w edukacji nauczyciela
profesjonalisty — badacza wtasnej praktyki i to w wymiarze rozumia-
nym najszerzej jak tylko mozna, pozwalajacym ogarngé wszystkie jej
konsekwencje (zob. np. Kelly, 1997; Elliott, 1991).

' Obszerniejsze informacje na temat teorii edukacyjnej jako wiazki réznorodnych
dyskursow (utopijnych, deliberatywnych, ewaluacyjnych i naukowych) zawarto w arty-
kule ,, Teoria w praktyce?” (1994).



ZAMIAST ZAKONCZENIA: REFLEKSYINA EDUKACJA
DO ,MOCNEGO” PROFESJONALIZMU

Generalng konkluzja zamykajaca rozwazania zawarte w obu cze-
$ciach opracowania moze by¢ stwierdzenie, ze uniwersytecka autono-
mia niesie nie tylko zagrozenia ,,bylejakosci” edukacyjnej oferty, ale
tworzy jednoczes$nie szanse (otwiera mozliwoséci) dla poszukiwania,
probowania i w efekcie do ,,wysortowania” adekwatnego dla ,,tu i teraz”
modelu wstgpnej edukacji nauczycieli. Zalozona akademicka jednos¢
nauki i dydaktyki utatwia bowiem prowadzenie edukacji krytycznej,
edukacji poprzez badania, edukacji do nauczania traktowanego jako
aktywne poszukiwanie, a wigc edukacji do ,,mocnego” profesjonalizmu,
na miarg wyzwan, przed ktérymi stawia nas dzi$ nie tylko postkomu-
nizm, ale i ponowoczesnos¢.

Tak rozumianej szansie podporzadkowano program przedmiotu ,,pe-
dagogika”, realizowanego w tzw. ,,bloku nauczycielskim” na réznych
kierunkach studiow UAM. Podjecie proby przetozenia filozofii reflek-
syjnej praktyki, przedstawionej w rozdziatach 3—7 niniejszego opraco-
wania, na jezyk konkretnej oferty edukacyjnej ma oczywiscie ograni-
czony, wregcz fragmentaryczny charakter. Edukacja do ,,rozszerzonego
profesjonalizmu” poprzez ,refleksyjna praktyke” czy badania nauczy-
cielskie, nie wiaze sie ani z dokonaniem zmian strukturalnych, ani tez
organizacyjnych. Nie zmienia tez miejsca usytuowania (autonomiczne
centrum — studium zamiast rozproszenia i przynaleznosci do réznych
kierunkow), ani czasu trwania uniwersyteckich studiow nauczyciel-
skich. Jest to tylko zmiana programowa w obrgbie pedagogiki, jednego
z trzech profesjonalnych przedmiotéow przewidzianych w planie stu-
diow dla kandydatéw na nauczycieli.

Wprowadzeniu zmiany towarzyszy badanie jej przebiegu, efektow
i kontekstu. Zatozono bowiem, ze przezywane przez studentow doswiad-
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czenia, podejmowane przez nich dziatania i uruchamiana na tej bazie
refleksja, wzmocniona edukacja krytyczna, przyczyniaja si¢ nie tylko
do rozwoju ich profesjonalizmu, ale wywierajg tez posredni wptyw na
kontekst, w ktérym przebiega edukacja. Wigkszos$¢ uruchamianych pro-
cesow przebiega bowiem w naturalnych warunkach, ,,dotykajac” wielu
0s6b i instytucji. Tworzy to z jednej strony realna szansg na uzyskanie
~efektu kaskady” — promowane idee i oferowane rozwigzania dociera-
ja do wielu miejse, z drugiej za§ — umozliwia uzyskiwanie informacji
zwrotnych, ktérych uwazne ,czytanie” jest niezbedne dla statego dosko-
nalenia oferty.

Podjete dziatania mieszcza si¢ w metodologii action research, przed-
stawionej blizej w rozdziale 4 niniejszego opracowania. Wobec Swia-
domosci czaso— i pracochtonnosci tego podejscia badawezego, zwiaza-
nego choéby z koniecznoscig uruchamiania wspofpracy 1 angazowania
wielu osob — uczestnikow danej sytuacji edukacyjnej, pozyskiwania
ich zaufania i akceptacji, a takze zagrozenia utraty obiektywizmu przy
opracowywaniu ,,nadmiaru” danych jakosciowych czy uleganiu dogma-
towi, 1z kazda zmiana jest postgpem, wybor metody potraktowano w ka-
tegoriach profesjonalnej odpowiedzialnosci wlasnie — jako prébe na-
dania sensu pedagogicznemu dziataniu. Badania, zainicjowane w 1994
roku, pozostajg w realizacji. Przygotowanie raportu, w petni weryfiku-
jacego podjete zobowiazania, wymaga jeszcze kilku lat pracy'. Nizej,
wylacznie sygnalnie, zaprezentowano ich niewielki fragment, ilustrujacy
zmiang w percepcji pedagogiki, szkoty, profesji nauczycielskiej i wia-
snej, w tym kontekscie, osoby, uruchomiona w trakcie proponowanej
edukacji wstgpnej. Prezentacja wypowiedzi studentéw polonistyki zo-
staje poprzedzona krotkim zarysem proponowane] im koncepcji przed-
miotu pedagogika. Przy zatozeniu ewolucyjnego charakteru zmiany pro-
fesjonalnego komponentu edukacji nauczycielskiej, zmiany przebicga-
jacej ,,od akademickiego przekazu do studiowania praktyki” i wobec
znacznych ograniczen czasowych, przestrzennych i organizacyjnych,
zastosowano bardzo ostrozng, wywazong strategie. Budujac pierwsze
programy profesjonalnej edukacji w ramach akademickiego przedmiotu
pedagogika, skoncentrowano si¢ na tworzeniu podstawowych warun-
kow do budzenia profesjonalnej samo$wiadomogci i autokreacji.

' Zatozono 10-letni cykl badan,
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Podstawowe wymiary ,,mocnego” profesjonalizmu —,, refleksyjna
praktyka i romantyczny pragmatyzm”

W promowanym modelu mocnego profesjonalizmu, uwzgledniaja-
cego potrzeby edukacyjnego status quo (zob. rozdz. 1), wyeksponowano
nastgpujace wymiary praktyki nauczycielskiej: nastawienie na dzialanie,
refleksyjnosé¢, romantycznos¢, pragmatyzm.

Nastawienie na dzialanie, w znaczeniu otwartosci i gotowosci do
dokonania zmiany, nawet radykalnej, nawet przeciw dominujacej sub-
kulturze szkolnej, przeciw osobistym, doraznym interesom, uwazamy
za szczegolnie doniosta cecheg nauczyciela profesjonalisty ,,tu i teraz”.
Mowimy wprawdzie o ,kazdym” nauczycielu, ze jest praktykiem, bo
dziatanie z konkretnym uczniem w konkretnej klasie jest dla niego czyms
Lpierwszym™ i gléwnym”, ale podkreslamy, ze ,,nasz” nauczyciel pozo-
staje w tym dziataniu elastyczny, wolny od schematéw, rutyny, rytua-
téw, wiary w intuicje, tradycje czy ,.zawsze” wydajne systemy. Wyste-
pujac przeciw kopiowaniu, modelowaniu wzordw, powiclaniu przepisow
dziatan, promujemy wytacznie ,,inteligentng” praktyke, ktérej warunek
sine qua non stanowi krytyczna refleksja.

W trakcie dziatania ,,nasz” nauczyciel prowadzi symultaniczna re-
fleksje zarowno nad jego przebiegiem, zamierzonymi 1 ukrytymi efek-
tami, jak i kontekstem podejmowanych czynnosci, a pézniej (po jego
ukonczeniu) odwotuje sig do tego, co si¢ juz wydarzylo, porownuje
miniong sytuacje ze swymi wezesniejszymi doswiadczeniami, sigga do
formalnej teorii, poszukujac w niej wsparcia dla lepszego zrozumienia
i inspiracji w tworzeniu wizji zmiany. Prowadzenie krytycznej refleksji
ujawnia tez przedsady, osobiste uprzedzenia, stanowi ,,narzedzie” trans-
formacji osobistej teorii edukacyjnej. Stanowiac podstawe dokonywa-
nych osadéw, decyduje o autonomii, utatwia rozpoznanie kontekstu,
znaczaco chroni przed putapka ..uwiedzenia” czy manipulacji.

Trzecim wymiarem opisujacym ,,naszego” nauczyciela jest roman-
tycznos¢ wyrazajaca sig w tym, ze wystegpuje on wobec uczniow jako
facylitator nastawiony na tworzenie autentycznych, glgbokich spotkan
osobowych — ,.bez masek”, z peina akceptacja i uwaga dla drugiego
oraz empatycznym rozumieniem i tolerancja. Cechg immanentna tych
spotkan jest emocjonalne poruszenie oraz otwartos$¢ na transcendencje
i uwrazliwienie aksjologiczne. Ostrzegamy jednak stanowczo przed
popadaniem w sentymentalizm. Pomagajacy typ kontaktu nauczyciela
z uczniem wymaga pelnego wykorzystania, z punktu widzenia potrzeb
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rozwoju kazdego ucznia w klasie, wszystkich tkwiacych w nim mozli-
wosci. Cecha ,,naszego” nauczyciela jest wigc takze pragmatyzm, czyli
skutecznos$¢ dziatania.

Uwazamy, ze kazda sztuka, a opowiadamy si¢ przeciez za trakto-
waniem nauczania w kategoriach profesjonalnego artyzmu, wymaga
pewnej techniki. Za nadrzedne dla warsztatu nauczyciela profesjonali-
sty uznajemy jego umiejetnosci w zakresie:

— diagnozowania i monitorowania rozwoju ucznia, a wigc identy-
fikowania biezacego poziomu jego osiggnigc, osadzania, jak one odnosza
si¢ do standardéw rozwojowych i kulturowych oczekiwanych w danej
fazie zycia,

— mierzenia indywidualnego progresu i prowadzenia rozmowy na
ten temat zaréwno z uczniem jak i jego rodzicami (tzw. ocenianie for-
mujace),

— rozpoznawania szczegdlnych uzdolnien i potrzeb edukacyjnych,

— formutowania wobec uczniow oczekiwan odpowiednich do ich
wieku, zdolnosci, poziomu rozwoju,

— budowania, ewaluowania i ,,poprawiania” programow,

— planowania zajec¢,

— stosowania réznorodnych strategii dydaktycznych,

— kreowania srodowiska uczenia si¢, animacji grup i przestrzeni,

— porozumiewania sig (uzywanie jasnego, klarownego jezyka oraz
korzystania z innych kodéw komunikacyjnych),

— selekcjonowania i odpowiedniego korzystania z roznorakich zro-
det, wlacznie z technologig informacyjna,

— tworzenia materiatow edukacyjnych etc,

Akcentujemy konieczno$§¢ zachowania réwnowagi miedzy wszyst-
kimi wyréznionymi parametrami. Nawiazujac do holistycznego rozumie-
nia profesjonalnej kompetencji, przekonujemy do traktowania wszyst-
kich sktadajacych sig¢ nan, albo wyznaczajacych ja elementow (wiedza,
postawy, zdolnosci, umieje¢tnosci, sprawnosci) w znaczeniu repertuaru,
co oznacza, iz tylko wspdlne ich wystgpowanie (uzycie razem) decyduje
o profesjonalizmie.

Zakfadamy, ze studia w zakresie teorii i praktyki edukacyjnej, to
poczatkowy etap procesu stawania sie nauczycielem, procesu znajdujacego
si¢ ciagle in statu nascendi. Sens edukacji na poziomie uniwersyteckim
postrzegamy wigc jako tworzenie warunkow 1 wspomaganie studenta w bu-
dowaniu (rozwijaniu) profesjonalnej kompetencji, czyli szerokiej i holi-
stycznej zdolnosci, na ktoéra, w znaczeniu repertuaru, sktadaja si¢: wiedza

11 - Zmiany...
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profesjonalna, umiejetnosci i sprawnosci, $wiadomos¢ moralna, edukacyj-
ne rozumienie, zdolno$¢ profesjonalnego osadu, cechy osobowe decydu-
jace o indywidualnym stylu pracy. Podstawowe wymagania wzglgdem
tak rozumianej edukacji uniwersyteckiej sformutowano nastgpujaco:

Po pierwsze — jej tresci i struktura winny odzwierciedlaé¢ roz-
woéj kompetencji studenta; program to nie ,,zbitka” tresciowa réznych
subdyscyplin, o ktorych sadzi sig, ze stanowig baz¢ wiedzy nauczyciel-
skiej, lecz projekt dziatan studenta, uwzgledniajacy jego zasoby i ich
sukcesywny rozwoj.

Po drugie — pozadana jest, optymalna w danych warunkach, inte-
gracja jej podstawowych elementow, a wigc integracja w zakresie stu-
diowania formalnych teorii edukacyjnych (rézne aspekty zamiast seryj-
nego poznawania nurtow, szkol, teorii, koncepcji), dalej integracja
teorii i praktyki (studia w zakresie teorii i praktyki edukacji zamiast
uktadu — najpierw zestaw pedagogicznych przedmiotow, a pdZniej
praktyka w szkole jako aplikacja przyswojonej teorii) oraz integracja
dziatan wszystkich edukatoréw, czyli ,,nauczycieli nauczycieli”.

Po trzecie — praktyka w centrum. Sens praktyki okresla formuta:
od praktyki i poprzez praktyke do wiedzy i doskonalenia (PRAKTYKA
— REFLEKSJA — ZMIANA). Praktyka moze inicjowa¢ edukacje¢ na-
uczycielska. Obserwowanie nauczycieli i ucznidw, potaczone z proba
whlasnego dzialania, moze stanowi¢ znakomita baze do samodzielnego
dochodzenia przez studenta do tego, jakiej wiedzy i umiejgtnosci, jako
nauczyciel, on ,,osobiscie” potrzebuje, i co rownie wazne, do uswia-
damiania sobie znaczenia teorii dla efektywnej praktyki. W trakcie za-
je¢ w szkole studenci maja szanse dostrzezenia i uswiadomienia sobie
unikatowosci i nieprzewidywalnosci sytuacji edukacyjnych. Moga za-
chowywac si¢ wobec nich w sposéb bierny lub aktywny. Wazne, aby
rodzace si¢ spostrzezenia byly poddane okreslonej refleksji. Uczestnic-
two studentow w lekcjach stanowi tez dobra okazje do badania prak-
tycznych rozwiazan stosowanych w réznych sytuacjach przez roznych
nauczycieli, analizowania ich zasadnosci oraz zastanawiania si¢ nad ich
przydatnoscia. Studenci, wlaczajacy sig¢ do tego co si¢ dzieje w szkole,
maja tez mozliwos¢ uczenia si¢ bezposrednio od dzieci — ich percepcji
siebie 1 Swiata, stosowanych przez nich sposobow uczenia sie etc.
(Calkins, 1983). I jeszcze jedno — pobyt studentow w szkole to row-
niez okazja do wdrazania w realnych warunkach szkolnych ich wia-
snych pomystéw edukacyjnych i to w atmosferze przyzwolenia na pro-
by i bledy.
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Tak wiec praktyka nauczycielska w czasie studiow to nie tyle ob-
serwacja ,,dobrych” wzoréw dla ich ewentualnej aplikacji, ale uczenie
sie poprzez praktyke. Jego najistotniejsze elementy to: wychodzenie
poza zastane wzorce i ramy, nauka przez dzialanie oraz state rozwija-
nie i pogte¢bianie wiasnej kompetencji i to w dialogu z innymi.

Gloéwna metoda pracy na uczelni sa zajecia warsztatowe, oparte na:

1) wychodzeniu od osobistych doswiadczen studentow,

2) aktywnosei,

3) osobistym kontakcie,

4) wzajemnym uczeniu si¢ — tzw. ,,peer tutoring’u”,

5) emocjach,

6) uruchamianiu samooceny.

W metodzie tej wykorzystuje sie réznorodne techniki, przyjmujac
za podstawowe kryterium doboru ich uzytecznos¢ dla uruchomienia
procesow transformacji doswiadczen. Te ,warsztaty u mistrza”, albo
spotkania w gronie profesjonalistow, cho¢ oparte na modelowaniu, in-
spirujg do pracy z wykorzystaniem wiasnej indywidualnosci. Podstawo-
we reguly warsztatowego kontaktu ze studentem sformutowano bowiem
nastgpujaco:

— badz sobag,

— badz w zgodzie ze soba,

— pomdz innym odkry¢ siebie oraz tkwiace w nich wewnetrzne
zasoby,

— stwarzaj okazje do budowania wiasnego stylu pracy.

Uzyskuje sig¢ w ten sposob jedynie kopig¢ regut; mamy ,to samo”,
ale ,,w wielu wariantach”, cos w rodzaju ,,wariacji na temat”.

Omawiana metoda pozwala wigc wykorzysta¢ w petni to, co student
wnosi do edukacyjnego procesu — jego wiedzg, wartosci, emocje... etc.,
to, co moze odkry¢ dzigki wiasnej aktywnosci oraz to, co moze wy-
nies¢ komunikujgc sie z innymi osobami — kolegami, nauczycielami.

Mig¢dzy zdziwieniem i ,,pewng nieSmialoscia” a poczuciem mocy

— wypowiedzi studentéw

Juz czterokrotnie zrealizowano w ten sposob cykle zaje¢ pedago-
gicznych ze studentami filologii polskiej (rok akademicki 1994/1995;
1995/1996; 1996/1997; 1997/1998), dwukrotnie ze studentami filologii
romanskiej (1996/1997; 1997/1998). W ograniczonym zakresie wpro-
wadzono filozofig refleksyjnej praktyki do pracy ze studentami filo-
logii germanskiej (1995/1996; 1996/1997), chemii i fizyki (1996/1997;
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1997/1998). Po kazdym cyklu studenci mieli okazj¢ demonstrowa¢ po-
ziom osiagnigtego profesjonalizmu przygotowujac raporty z przepro-
wadzanych przez siebie ,,malych” badan lub autorskie projekty eduka-
cyjne. Zebrano do tej pory 170 tego typu opracowan. Ilustruja one nie
tylko wrazliwoé¢ ,,naszych” studentow na problemy edukacyjne i przy-
jete strategie zmagania si¢ z nimi, ale stanowig tez interesujace przy-
czynki do poznania zmieniajacej si¢ sytuacji edukacyjnej w Polsce. Za-
rejestrowano w roznych fazach cyklu edukacyjnego 467 wypowiedzi
studentow. Dotyczyly one ich opinii o catosci kursu, o zaproponowanych
im zadaniach, o metodzie pracy i formule koncowego egzaminu. Trak-
towane sg nie tylko jako materiaty ewaluacyjne, utatwiajace okreslanie
stabych i mocnych stron kursu i dokonywanie na tej podstawie jego
modyfikacji, ale stanowia tez, ze wzgledu na osobisty wymiar wypowie-
dzi, bogate zrodto informacji o percepcji uruchomionej zmiany.

Nizej zaprezentowano fragment analizy 140 wypowiedzi studen-
tow filologii polskiej i romanskiej zarejestrowanych w roku akademic-
kim 1997/1998 (w przypadku polonistyki kurs ten skladat si¢ z 30 go-
dzin wyktadu i 60 godzin seminariow, a filologii Instytutu Filologii
Romanskiej wytacznie z 60 godzin wykladow). Przeglad zebranych
materiatléw odzwierciedla percepcj¢ naszej oferty edukacyjnej, ukazuje
jej wpltyw nie tylko na wiedzg, ale uwrazliwienie na problemy wspot-
czesnej sytuacji edukacyjnej, szkoty i profesji nauczycielskiej.

Analiza tresci i narracji wypowiedzi studentow pozwala na stwier-
dzenie, ze przyjeta filozofia i metoda pracy, bardziej niz tresci ksztal-
cenia, decydujg o motywacji do pracy w szkole. Jesli w poczatkowym
okresie zajec¢, studenci postrzegali alternatywno$¢ naszego programu
wobec tradycji czy zwyczajow akademickich nie bez pewnych oporow
czy przynajmniej zdziwienia — ,,...zajecia zaskoczyly mnie forma
i podej$ciem do zagadnienia. Byl to catkiem nowy spsosob, ktéry pozy-
tywnie nastawia do pewnych kwestii, cho¢ momentami przerazala mnie
sytuacja w szkole, ktéra w moim wyobrazeniu wygladata inaczej” (FP,
1998, W: 55); ,,...przyznajg, ze na poczatku sporym zaskoczeniem byla
dla mnie forma warsztatowa. Spotkalem si¢ z tym po raz pierwszy
i trochg czasu zajelo mi przyzwyczajenie sig...” (FP, 1998, W: 56);
»ani w szkole podstawowej ani w $redniej nie spotkatam sie z takimi
formami edukacji. Teraz trudno mi si¢ do tego odnie$é¢ (FP, 1998,
W: 74), to wczesnie sig do niej przekonywali, uznajac nie tylko za
»ciekawa”, ,bezstresowa”, ,nietuzinkowa”, ale i ,,inspirujaca do samo-
dzielnego myslenia”, ,,powodujacy autorefleksje i refleksje w ogdle na
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temat szkoly i nauczyciela”, , pozytywnie nastawiajgca... i pozwalajaca
zrozumie¢, ze uczestnictwo w wyktadach nie musi polega¢ na siedzeniu
i notowaniu... moze stuzy¢ nie tylko uzmystowieniu réznych cech dy-
daktyki, ale i pomaga¢ pozna¢ nas samych, pobudza¢ myslenie i wy-
obraznie” (FP, 1998, W: 54), Wczeénie zaczynali doceniac takie walo-
ry oferty jak: ,,sklanianie do przemyslen i poszukiwan”, podkreslanie
takiego indywidualizmu, ktéry ,,mozna nazwaé ‘zdrowym’, ktory od-
czuwa sig¢ wtedy, gdy spotyka sig¢ ludzi, ktérzy go wyeksponuja™ (FP,
1998, W: 40). Studenci przyznawali, ze to wiasnie forma zajeé przy-
czynila si¢ do zmiany ich nastawienia do przedmiotu (wczesniej raczej
negatywnego). Swiadeza o tym wypowiedzi typu: ,,Pedagogika wyda-
wata mi si¢ zawsze przedmiotem (zajeciem) dos¢ nieciekawym, nudnym,
pelnym suchych i teoretycznych regul. Na tych zajeciach zmienitam
swoje zdanie; stwierdzitam, ze byt to tylko pozoér... Proponowane za-
dania byly bardzo ciekawe, sktanialy do refleksji, zastanowienia sig...”
(FR, 1998, W: 43); ,,...dzieki takiemu podejsciu pedagogika mnie zain-
teresowata, z ochota chodzitam na zajecia i bardzo dobrze si¢ na nich
czutam... Zauwazytam, ze frekwencja byta bardzo duza, nawet brako-
wato fawek i krzesel, chociaz obecnos¢ nie byta sprawdzana! Nie my-
slatam, ze zajgcia z pedagogiki beda tak interesujace” (FR, 1998, W: 12);
... Przyczynito si¢ to [sposéb prowadzenia zaje¢ — uwaga wi.] do zain-
teresowania zarobwno mnie, jak 1 moich ‘wspoi—studentow’ do tego nie-
watpliwie czesto kojarzacego si¢ z meczarniami w szkole przedmiotu”
(FR, 1998, W: 41); ,,90 minut nie dtuzylo si¢... przedmiot pedagogiki
okazal sig ciekawszy niz wrézyt mu stereotyp” (FP, 1998, W: 32). Za-
uwazyli ,,zblizenie formy i tresci”. Student polonistyki pisze: ,te dwie
sfery poprzez wzajemne uzupetnianie, dopetniaty si¢ (FP, 1998, W: 33),
a studentki filogii wioskiej dodaja: .,...stosuje pani niektére z nowo-
czesnych metod nauczania. To dziata! (FR, 1998, W: 38); ,,...zajecia
organizowane w ten sposob uczyty nie tylko bezposrednio zdobywanej
wiedzy, ale rowniez posrednio przez ich forme” (FR, 1998, W: 10).
Wydaje sig, ze przyjeta formuta spotkan, polozenie akcentu na ele-
ment indywidualnego przezycia, rozumienia, a takze ,nie narzucanie
niczego” i — co najwazniejsze — ,,ukazywanie ciekawych mozliwosci
zadaniowych”, przyczynity si¢ do rozbudzenia motywacji sprzyjajacej
traktowaniu nauczania jako poszukiwania. Obserwacj¢ t¢, odnoszona
zardowno do aktywnosci studentow w czasie zajeé jak i ich zachowania
w sytuacji egzaminacyjnej (ktora polegata na prezentacji raportu z prze-
prowadzonych badan lub zrealizowanego projektu edukacyjnego), po-
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twierdzaja nastgpujace wypowiedzi: ,,...Zainteresowaly mnie sprawy
omawiane na zajgciach, jako ze to, co zazwyczaj jest dla kazdego na-
uczyciela problemem, zostato przedstawione jako intrygujace zadanie,
ktore az chce sie podjac i rozwiazaé (FP, 1998, W: 11); ,,...Mobili-
zacja... do sprawdzenia... poczynajac od pracy egzaminacyjnej. Chec
praktykowania (szczerze!)” (FP, 1998, W: 28); .kazde zadanie moze
staé sie interesujace — wazne by dotrze¢ do kazdego ucznia, nawet
najtrudniejszego, tego mnie nauczyly te wyklady...” (FP, 1998, W: 39),
.»...dyskusja naszej grupy na temat wihasnej pracy jeszcze przed wej-
$ciem do sali egzaminacyjnej” (FR, 1998, W: 35), ,,...jeszcze nigdy
z taka checia nie zabieratam si¢ do egzaminu” (FR, 1998, W: 12);
»...MUusze przyznaé, ze przygotowanie pracy zajelo mi bardzo duzo
czasu; byto to pozytywne; robitam to z prawdziwa przyjemnoscia i che-
cia” (FR, 1998, W: 19).

Udato si¢ przetamacé stereotypowe, potoczne myslenie o szkole jako
koniecznej, cho¢ niezbyt atrakcyjnej dla uczniow, instytucji edukacyj-
nej: ,Zrozumiatam fakt, ze szkota nie musi byc¢ taka, jaka jg pamigtam
i w jakiej sig uczytam... odejscie od schematycznych zajec¢; nauczyciel
jednak moze co$ zdziatac, zainteresowac i zaintrygowac...” (FP, 199§,
W: 39); ..Zajecia pozwolily na ztapanie (paradoksalnie) dystansu do szkol-
nej rzeczywistosci jeszcze do niedawna tak bliskiej kazdemu z nas. Spoj-
rzenie na to, w czym tkwitam przez 12 lat krytycznym okiem pozwolito
na uwolnienie si¢ od schematéw myslenia o szkole™ (FR, 1998, W: 34).

Odnosi sig¢ wrazenie, ze studenci sg ,,gotowi” do twérczego podje-
cia wyzwania, ktére niesie transformacja edukacji. Sa $wiadomi, zZe to,
Jaka bedzie ,,ich” szkota, zalezy takze od nich, ich kompetencji, zaan-
gazowania ,...Jako$ lzej mi mysle¢ o przysztosci w szkole 1 wia-
snym nauczycielstwie. W liceum uczgszczatam na manifestacje, trzy-
matam transparent z hastem: ‘Chcemy szkoty z ludzka twarza’. Wtedy
to byla idea i trudno bylo uwierzyé, ze kiedy$ szkola sie zmieni. I nie
chodzi tylko o polityczng kwestig... Bardzo chciatabym uczy¢ w szko-
le, w ktorej bede realizowac swoje idee i w ktorej bede mogla realizo-
wac siebie. Z pasja i1 radoscia. Moze brzmi to egzaltowanie... ale
szczerze...” (FP, 1998, W: 26).

Prezentowane w wypowiedziach poczucie mocy i deklaracje pracy
w szkole utrzymuja si¢ dtuzej. Oto impresje studentek polonistyki, za-
notowane juz po zrealizowaniu przez nie wlasnych projektéw eduka-
cyjnych, a wige po zetknigciu si¢ z rzeczywistoscia szkolng i to w sytu-
acji zadaniowej, przyzwolenia na kreacje, ale przy ponoszeniu zan petnej
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odpowiedzialnosci — wobec uczniéw, nauczyciela, rodzicow, edukatora:
,Chee uczyé! Wierze, ze moge cos zmieni¢, ze wiele jest przede mng
mozliwosci; wiele moge zrobi¢ ja i tylko ja — i chece tego™ (FP, 1998,
W: 91); ,,Mam odwage. Mysle, ze bede potrafila odwaznie, tworczo
i bogato prowadzi¢ zajecia. A to najwazniejsze. Rozwijac, prowadzic,
przekazywac nie tylko wiedzg, ale i pasj¢. By¢ uczciwa wobec uczniow
i wobec siebie. Ale najistotniejsza jest ta odwaga. I pomystowos¢™ (FP,
1998, W: 92); ,,Jestem pelniejsza otuchy i wiary w swoja przysztosé
nauczycielska. Po prostu chee si¢ by¢ nauczycielem i cieszy¢ sig¢ swoja
dziatalnoscig™ (FP, 1998, W: 3); ,,Uswiadomitam sobie, Ze mozna two-
rzy¢ whasng szkote i realizowaé swoje idealy, Pobyt w szkole zwiazany
z przygotowywaniem pracy egzaminacyjnej, zdobyte doswiadczenia,
pozwolily zobaczy¢, ze szkole mozna zagospodarowywac, upigkszac,
udomawiaé, wykorzystujac zapal, checi, pomysty i wykazujac odrobing
inwencji i zaangazowania. Naprawde niewiele trzeba, by szkota byta
otwarta i taka, w ktorej dzieciaki i nauczyciele dobrze sie czuja...” (FP,
1998, W: 93).

Studenci, swiadomi tego, ze odnoszenie sukcesu i satysfakcji z pra-
cy nauczycielskiej zalezy gtdwnie od nich samych, doceniaja wsparcie,
ktore uzyskali w wyzwoleniu tej ,,mocy w sobie” dzieki uczestnictwu
w zajeciach. Podkreslaja znaczenie zaangazowania osob prowadzacych,
ktore ,,udzielato si¢”, doceniaja ,,uczenie si¢ poprzez dziatanie, docho-
dzenie do wiedzy samemu”, po pewnym czasie takze dobor materiatu
—— ,.ten jego charakter pozwalajacy na ogdlne spojrzenie na pedagogike
i nauczanie i aspekt praktyczny” (FR, 1998, W: 13).

Méwia o atmosferze, ktora byla nie tylko ,,mita”, ,przyjemna”,
,bezstresowa” i ,naturalna®, pozwalajaca ,czué si¢ na luzie”, ale
wskazujaca na partnerskie traktowanie, ,,w dojrzaly sposob, nie jak
ucznidéw, ktorzy musza tylko stuchaé i notowac. Aspekt ten szczegolnie
podnosili studenci Instytutu Filologii Romanskiej. Oto jedna z charak-
terystycznych dla tej grupy wypowiedzi: ,,...zostalismy potraktowani
naprawde jak dorodli ludzie, tzn. nie byto praktycznie zadnej listy obec-
nosci. Kto na poczatku zadeklarowal swoje uczestnictwo w zajeciach,
byl zobowigzany w nich uczestniczy¢, ale nie przymusem, lecz whasng
wolg. Byto to dla mnie powazne potraktowanie studenta, ktory zostat ob-
darzony zaufaniem. Byto to dla mnie duza motywacja, poniewaz wzie-
tam tylko na siebie odpowiedzialno$¢ za to, ile wyniose z tych zajec”
(FR, 1998, 33); ,,...nikt nie byl wysmiewany, niepowodzenia nie byly
pigtnowane” (FR, 1998, W: 1); ,,...cho¢ byly to jedyne moje zajecia
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w érode, to jednak szkoda mi byto opusci¢ cho¢ jedno spotkanie (piszg
spotkanie, bo zajecia te traktowatam jako mozliwos¢ wypowiedzenia
sig, ustyszenia rzeczy bardzo mnie interesujacych” (FR, 1998, W: 23).

Edukacja charakteryzujaca si¢ ,.szerokim zakresem tematycznym”,
»zyciowym przedmiotem badan”, ,swoboda w dokonywaniu wyborow”
nasyceniem ,,do$wiadczeniami umozliwiajacymi poznanie whasnych umie-
jetnosci, w tym pracy z ludzmi” ukazata nie tylko ztozonos¢ i kontek-
stualno$é nauczania, ale przekonala, ze ,,nauczy¢ sie by¢ nauczycielem
to stale si¢ uczy¢...” (FR, 1998, W: 11). W Swietle zebranych materia-
6w widac wyraznie, ze ten aspekt wlasnie, przyzwalania na dociekanie,
eksperymentowanie, stanowil dla wigkszosci naszych respondentow
klucz zmiany nastawienia do ,,wlasnego nauczycielstwa”., Wigkszos¢
badanych zostala w ten sposéb utwierdzona w stusznosci dokonanego
wyboru i wzmocniona w pracy nad soba (,wiem, w ktorym kierunku
powinny is¢ zmiany we mnie jako przysztym nauczycielu™). Tylko nie-
liczni, akceptujac bezstresowa formule zajec, stwierdzali: ,.zajecia te
poprzez ukazanie zlozonosci pedagogiki przekonaly mnie o trudnosci
zawodu nauczyciela, co spowodowato dojscie do wniosku, ze chyba nie
sprawdze sig jako nauczycielka (FR, 1998, W: 6).

Przytoczone wypowiedzi studentow, w zalozeniu ewaluacyjne,
a wigc skoncentrowane na uchwyceniu mocnych i stabych stron oferty
edukacyjnej, pozwalajg domniemywac, iz w proponowanym modelu
wystapity konstytutywne cechy refleksyjnego podejscia do edukacji
profesjonalnej. Z analizowanych materialéw wprost emanuje poczucie
mocy, przekonanie o mozliwosci wplywania na ksztalt i kontekst edu-
kacji, ogromny potencjat kreacyjny, nastawienie na poszukiwanie i re-
fleksje. Oczywiscie nie znaczy to, ze uzyskane poprzez edukacje peda-
gogiczng otwarcie na zmiane, troska o wilasny rozwd] osobowy, zy-
wienie przekonania, iz techniki to tylko warsztatatowe wspomaganie
osobowego funkcjonowania, dajg gwarancje profesjonalnego spelnienia
i stanowia zabezpieczenie przed rutyng, trywialnym praktycyzmem,
wypaleniem. Otwieraja jednak szanse¢ — ku autonomii, krytycznej po-
stawie, doskonaleniu. Niezaleznie od kierunku i tempa szczegdtowych
przemian, zakres i i sposob skorzystania z tej szansy moze zadecydo-
wac o transformacji edukacji w ogéle.
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