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Wprowadzenie

Gdyby zapytac ktoregokolwiek nauczyciela, czy jest profesjonalistg, niewatpliwie
odpowiedziatby twierdzgco. Poproszony o wyjasnienie, na jakiej podstawie tak sadzi,
zapewne wspomniatby o swoich studiach przedmiotowych lub pedagogicznych, a takze
o zawodowej praktyce. Swoje przekonanie opieratby na popularnej definicji. Wedtug
Stownika Jezyka Polskiego profesjonalista to ,specjalista, fachowiec w swojej
dziedzinie, cztowiek dobrze znajacy swéj zawdd; zawodowiec”?, za$ profesjonalizm to
y,uprawianie zawodowo jakiej$ sztuki, dyscypliny sportowej itp.; zawodowstwo”?.
Niewatpliwie uprawia on zawodowo sztuke nauczania i uwaza sie za specjaliste w swej
dziedzinie. J. Rusiecki, piszagc o nauczycielach i o tym, co uwazajg oni za istote swojego
zawodu, zauwaza: ,Postrzegajg siebie jako osoby, ktédrym zleca sie realizacje
programéw, wobec tego ograniczaja swojg role do obowigzkéw wykonawcow,
zakftadajgc, ze miarg wartosci ich pracy jest efektywnos¢ (sprawnosc), z jaka wykonujg
powierzone zadania. Im sprawniej robig to, czego od nich oczekujg, tym lepszymi —

W swoim mniemaniu — sg nauczycielami.” *

, a dalej dorzuca, ze badani przez niego
nauczyciele wysoko oceniajg tak rozumiang efektywnos¢ swojej pracy (47,8% uwaza,
ze jest duza i bardzo duza, zas 43,1% sadzi, ze jest przecietna). Na tej wiasnie

podstawie niewatpliwie opierajg swoje poczucie fachowosci. Czy stusznie?

2. Profesjonalizm a dyplom wyzszej uczelni

Bez watpienia w powszechnej swiadomosci zadomowita sie opinia, ze dyplom jest
dowodem zawodowstwa i znajomosci wyuczonego fachu. Nawet wprowadzenie
wymogu, by kazdy nauczyciel legitymowat sie ukonczeniem studidw wyzszych oraz
przygotowaniem pedagogicznym zdaje sie potwierdzaé trafnosé tego powszechnego
odczucia. Zdane egzaminy wydajg sie sankcjonowac nabycie stosownych kwalifikacji do
wykonywania konkretnej pracy. Oczekuje sie, ze student, koriczac studia, zostaje

wyposazony w cenng wiedze i umiejetnosci, z ktérej ma korzystaé przez cate swoje

! Stownik jezyka polskiego, T2, 1979, red. M. Szymczak, PWN, Warszawa, 5.929.
? Ibidem, 5.930.

*Rusiecki J., 1999, Waqski profesjonalizm nauczycieli,
www.vulcan.edu.eid.archiwum/1999/03/waski_profesjonalizm.html.
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zawodowe zycie, zagladajac do zdobytego na uczelni ,plecaka”*

, aby odnalez¢ w nim
sposoby rozwigzania wszystkich probleméw. ,Filozofia plecaka” zaktada, ze mozna,
podczas nauki na studiach, wyposazy¢ przysztego nauczyciela we wszystko, czego
kiedykolwiek bedzie potrzebowat, lekcewazgc koniecznos¢ wdrozenia go do dazenia do
dalszego rozwoju profesjonalnego. Zgodnie z tym poglagdem absolwent zastuguje na
miano profesjonalisty. Dzi$ jednak wydaje sie on niezbyt trafny, poniewaz zaktada
niezmienno$¢é otaczajgcej nas rzeczywistosci.

Ja takze watpie w to, by absolwent szkoty wyzszej miat prawo do miana
profesjonalisty, chociaz z innych wzgledéw. Watpie szczegdlnie wtedy, gdy przypomne
sobie pierwsze lata pracy i swoje niegdysiejsze umiejetnosci, ale czy wtedy
profesjonalistg sie nie czutam, wcale nie jestem pewna. Wiary w siebie dodawat mi
dyplom oraz przekonanie, ze potrafie ustrzec sie btedéw moich gorszych nauczycieli
i nasladowac tych, ktérych cenitam najbardziej. Swojg drogg to interesujace, ze
odpowiedzi na pytanie, jak uczy¢, nie szukatam na pewno w swej studenckiej edukacji
a w uczniowskim doswiadczeniu. Mam wrazenie, ze mdj ,plecak” nie zostat dobrze
wyposazony. Na pewno nie bytam jedynym nauczycielem, ktéry odwotywat sie do tych
swoich wspomniend na poczatku zawodowej drogi. ,Wiele rozpoznan empirycznych
wskazuje bowiem, Zze to osobiste przekonania, uksztattowane na podstawie
wczesniejszych kontaktéw ze szkotg i edukacjg, a nie kontakt z wiedzg formalnag
wyktadang na uniwersytecie, decydujg o tym, jaki styl nauczania zastaje podjety przez
absolwentéw w realnej klasie szkolnej”>.

Wiedza nabyta na uczelni miata mi podpowiedzieé, czego uczyé i tu miatam na
mysli bez watpienia wiedze typowo polonistyczng. Bioragc pod uwage moje wtasne
wspomnienia dotyczgce poczatkdw mojej zawodowej drogi, sgdze, ze twierdzenie, iz
miarg nauczycielskiego profesjonalizmu jest dyplom, wydajg mi sie mocno
przesadzone. Rozumiem jednak Swietnie, Zzrodta tak wysokiej samooceny efektywnosci
nauczania przez nauczycieli oraz przyczyny wyboru wtasnie realizacji programu, jako
miary wartosci ich pracy stwierdzone przez J. Rusieckiego®. Skoro program studidow

koncentrowat sie na przygotowaniu fachowca w dziedzinie powiedzmy literatury

4 Gotebniak B.D., 2002, Nabywanie kompetencji do refleksyjnego nauczania, [w:] red. B.D. Gotebniak, Uczenie
metodq projektéw, WSiP, Warszawa, s.14.

> Gotebniak B.D., 2000, Jak przygotowac do profesjonalnego nauczania, Polonistyka Nr3 (373), s. 176

® Rusiecki J., 1999, Waski profesjonalizm nauczycieli,
www.vulcan.edu.eid.archiwum/1999/03/waski_profesjonalizm.html.
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i jezyka polskiego, to absolwent tych studidow musi dojs¢ do przekonania, iz jego
zawodowstwo opiera sie na tej wiedzy. Czuje sie dobrze przygotowany do realizacji
swojego zadania, rozumianego jako przekazywanie tej wiedzy w ramach realizacji
programu nauczania. Czuje sie profesjonalistg. Mnie jednak absolwent uczelni wydaje
sie zaledwie kandydatem na profesjonaliste, a uzyskanie dyplomu magistra
poswiadczeniem prawa wstepu na te droge.

To przekonanie pogtebia bliskie mojej refleksji na temat niekompletnosci
spostrzezenie H. Grabowskiego, ze uczelnie nie ksztatcg bynajmniej profesjonalnych
nauczycieli. Oto co pisze on na ten temat: ,W uniwersytetach i wyzszych szkofach
pedagogicznych ksztatci sie magistrow matematyki, fizyki, biologii, historii, geografii
z ewentualng specjalizacjg nauczycielskg. Mozna to poréwnac¢ z ksztatceniem
ginekologdéw ze specjalnoscig lekarskg lub adwokatéw ze specjalnosdcig prawnicza.
Stowem, gdy w innych zawodach wiedza ogdélnozawodowa poprzedza wiedze
specjalistyczna, w pracy nauczyciela jest odwrotnie.”’. Czy to znaczy, ze uczelnie
opuszcza amator?

H. Grabowski jest przekonany o tym, iz w przypadku ksztatcenia nauczycieli mamy
do czynienia z bezsensownym ksztatceniem amatoréw wifasnie, zamiast
profesjonalistow. Dowdd tej tezy opiera na spostrzezeniu powyzej zacytowanym,
a takze na zwrdceniu uwagi na fakt, ze ,Praca z uczniem zdolnym wymaga jedynie
wiedzy przedmiotowe]. Zeby czego$ nauczyé ucznidéw mato i $redniozdolnych, trzeba

mie¢ wysokie zawodowe kwalifikacje zawodowe”®

, tych za$ nauczyciel na studiach nie
nabywa, poniewaz nie sg tam ksztatcone umiejetnosci w zakresie oddziatywania na
ludzi. Nauczyciel, wedtug Grabowskiego, powinien nauczy¢ sie w szkole wyiszej
rozumienia ucznia i postepowania z nim oraz sktaniania go do aktywnego uczestnictwa
w poznawaniu wiedzy przedmiotowej. Poniewaz tak sie nie dzieje, szkota bardzo czesto
osigga cele przeciwstawne od zatozonych, czyli skutecznie zniecheca ucznidéw do

uczenia sie. ,Dlatego, jak diugo wiedza i umiejetnosci w zakresie oddziatywania na

ludzi nie bedg podstawowym elementem kwalifikacji nauczycieli, tak dtugo w szkotach

7 Grabowski H., 1998, Dopoki wiedza i umiejetnosci w zakresie oddziatywania na ludzi nie bedg podstawowym
elementem  kwalifikacji  nauczycieli dopdty w szkotach bedq pracowac ofiarni amatorzy, s.1
www.forumakad.pl/archiwum/98/12/artykuly/22-reforma.htm.

® Ibidem ,S.4.
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bedg pracowa¢ co najwyzej ofiarni i wyksztatceni w jakiejs jednej dziedzinie
akademickiej nauki amatorzy”’.

O potrzebie wyksztatcenia u nauczycieli przede wszystkim umiejetnosci budowania
dobrych relacji z uczniem $wiadczg tez wyniki badan przeprowadzonych wsréd uczniéw
przez D. Sipinska, z ktorych wynika, ze uczniowie na rdéznych etapach ksztafcenia,
odpowiadajgc na pytanie, jaki powinien by¢ nauczyciel, wcale nie wskazywali jego
obszernej wiedzy przedmiotowej czy sposobu realizacji materiatu, natomiast
wspominali przede wszystkim o pozadanych przez siebie relacjach z tymze
nauczycielem. , Absolwenci klasy IV LO uznali, ze potrzebujg przyjaciela, a nie stuzbisty,
ktory nie przyjmuje do wiadomosci, ze uczen to tez cztowiek majacy prawo do zycia,
uczué i mysli”°.

Czy w takim razie ma on szanse kiedykolwiek sta¢ sie profesjonalistg?

Optymistycznie sadze, ze tak. Co w takim razie jest dowodem dotarcia do celu tej

drogi, czyli inaczej méwiac, co powoduje, ze nauczyciel staje sie profesjonalistg?

3. Profesjonalizm a $ciezka awansu zawodowego nauczyciela

Moze to $ciezka awansu zawodowego potwierdza osiggniecie przez nauczyciela
poziomu profesjonalisty? Nawet nazwy poszczegdlnych szczebli wydajg sie to
sugerowaé: stazysta, kontraktowy, mianowany, dyplomowany, profesor oswiaty.
Rozporzgdzenie MEN z dnia 3 sierpnia 2000 roku wprowadzito dw system naktadajacy
na nauczycieli, miedzy innymi, wymdg nieustannego ksztatcenia sie, co zdaje sie
potwierdzaé, ze twdrcy pomystu stworzenia takiej Sciezki zawodowej pragneli nie tylko
czym$ zajgé nauczycieli (w koncu tak duzo majg wolnego czasu), ale witasnie
sprofesjonalizowaé ten zawdd. Wszakze , Wejscie do wiekszosci tradycyjnych profesji
wymaga uzyskania akceptacji i aprobaty, wyrazonej przez gremium reprezentujgce
dang grupe. Nadanie profesjonalnego statusu nastepuje najczesciej w wyniku
egzaminu, ktéry polega na sprawdzeniu, zaréwno teoretycznych, jak i praktycznych

»11

wymiarow wiedzy”~". Stworzenie tej zawodowej $ciezki wigze sie w czasie takze

% |bidem .

10 Sipinska D., 1997, Spdr o katalog cech dobrego nauczyciela, s.2
www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/1997/01/spor.html.

n Gotebniak B.D., Tradycyjne podejscie do edukacji na poziomie wyzszym a wspdtczesne koncepcje profesjonalizmu
(na przyktadzie nauczycieli), maszynopis, s. 12.
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z postawieniem przed nauczycielem wymogu posiadania wyksztatcenia wyzszego
pedagogicznego. To takze jest krokiem w kierunku profesjonalizacji zawodu, cho¢ jak
juz wyzej zauwazytam, niewystarczajgcym i dyskusyjnym. Czy wiec droga awansu
zawodowego czyni z nauczyciela profesjonaliste?

Wydaje sie, ze nie. Wprowadzony system ,nie zostat wyprébowany nie tylko
w zadnym z krajéow europejskich, ale stanowi novum w skali $wiatowej”*?, jednak
zostat oparty na spetnieniu formalnych kryteridw i dokumentowaniu osiggnie¢, przez
co nie spetnit poktadanych w nim nadziei®®. W efekcie ,Synonimem profesjonalizmu
nauczyciela stat sie opasty segregator wypetniony ,namacalnymi” dowodami jego
kreatywnosci, zaangazowania, przeprowadzonych (lub tylko , wyprodukowanych” dla
potrzeb awansu) projektéw dydaktycznych i wychowawczych.”**

Nie przechodzitam nizszych szczebli awansu, wiec trudno tym razem odwotaé mi sie
do witasnych doswiadczen, réwniez wszystkie bliskie mi kolezanki poznaty droge
awansu od poziomu nauczyciela mianowanego, dlatego i do ich doswiadczer odwotaé
sie nie moge. Nie zauwazytam jednak, by ktokolwiek w moim nauczycielskim
Srodowisku méwit o pozytywnych doswiadczeniach z czaséw ,robienia awansu”, takze
tych zwigzanych z wzrostem jakichkolwiek umiejetnosci. Najczesciej nauczyciele
wspominajg o zdobywaniu kolejnych szczebli awansu jako o koniecznosci sprostania
wymaganiom biurokracji w celu uzyskania podwyzki ptacy. ,Nauczyciele hurmem
rzucili sie na studia podyplomowe, kursy, konferencje, bynajmniej nie w celu
uzupetnienia wiedzy, ale dlatego, ze brakowato im jakiego$ ,papierka”
w dokumentacji”15. W srodowisku nauczycielskim krgzg anegdoty o znakomitych
nauczycielach, ktérzy z réinych wzgledéw nie podjeli sie wyzwania wspinania na
szczeblach awansu i o takich, ktdérzy tenze awansowali btyskawicznie, choé ich
umiejetnosci sg dyskusyjne. Wiekszos¢ znanych mi awansujgcych nauczycieli (ze mng
wtgcznie) czas ,robienia awansu” wspomina jako nuzgcag potyczke z biurokracja. Co
ciekawe, wydaje sie, ze ,upiorna” teczka, ktéra miata mi otworzyé droge do osiggniecia

stopnia nauczyciela dyplomowanego i ktérej cel tworzenia byt dla mnie niezbyt

2 od wydawcy, 2000, Stopnie awansu zawodowego nauczyciel. Dokumenty, komentarze, plan rozwoju

zawodowego, wzory pism, Akad. Ofic. Wyd, Lublin, s.4.

B Dréika W., 2008, ., Doswiadczanie transformacji spofecznej i edukacyjnej przez nauczycieli — rekonstrukcja
narracji, [w:] red. D. Klus-Stariska Dokqd zmierza polska szkota?, Wyd. Akad. Zak, Warszawa, s.146-147.

1 Kedzierska H., 2008, Nauczyciele polskiej szkoty w poszukiwaniu samoswiadomosci, [w:] red. D. Klus-Stanska,
Dokgqd zmierza polska szkota?, Wyd. Akad. Zak, Warszawa, s.165.

1> Sowinska A., 2002, Krete sciezki awansu, www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/2002/08/krete sciezki.html .
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zrozumiaty, byta zapewne inspirowana ideg portfoliols, do ktérego posiadania
przywigzuje role wielu profesjonalistdw reprezentujgcych najczesciej zawody
artystyczne. Ja jednak, w przeciwienstwie do tych profesjonalistdw, stworzytam moje
»portfolio” obejmujgce zaledwie czas ,robienia awansu”, dobierajgc do niego
materiaty wskazane w rozporzadzeniu a nie wybrane przeze mnie i nigdy wiecej poza
t3 sytuacjg nie uzytam go w celu autoprezentacji. Nie przypominam sobie, by moja
teczka stata sie dla mnie zrédtem cennej refleksji zawodowej. Nie byto tez, jak pisze
o istocie portfolio B. Zamorska'’, opowieécia o mnie samej czy o mojej drodze
zawodowej, bo przeciez, zgodnie z postawionymi przede mng wymogami miata
obejmowac zamkniety czas awansu.

Z tego powodu pozwole sobie powatpiewac we wzrost profesjonalizmu nauczycieli
wynikajgcy z faktu zdobywania kolejnych szczebli awansu zawodowego. Wynika z tego,
ze fakt posiadania tytutu nauczyciela dyplomowanego niekoniecznie oznacza, ze mamy
do czynienia z profesjonalistg. Jakie wiec mogg by¢ inne wskazniki nauczycielskiego

profesjonalizmu?

4. Profesjonalizm a praktyka zawodowa

Zapewne nabyciu poczucia profesjonalizmu stuzy praktyka. Kazdy nauczyciel
pracujgcy lat nascie czy dziesci o swoim profesjonalizmie musi by¢ przekonany. Coz
moze by¢ wiekszym dowodem profesjonalizmu od rutyny? Lecz czy rutyna moze byé
miarg profesjonalizmu?

Mogtoby tak byé, gdybysmy funkcjonowali w statych, niezmieniajgcych sie
warunkach, bo w takim wypadku doskonalenie sie w przystosowaniu do nich
i doskonata powtarzalno$¢ wypracowanych trafnych procedur bytaby miarg
doskonatosci. Niestety, taka sytuacja jest tylko modelem teoretycznym, dzi$ nawet
praca przy tasmie produkcyjnej nie gwarantuje osiggniecia doskonatosci
profesjonalnej, bo przeciez wystarczy drobna zmiana technologii czy produktu, by

nabyte umiejetnosci wymagaty rezygnacji z rutyny, gorzej nawet — rutyna moze

16 Gotebniak B.D., 2002, Nabywanie kompetencji do refleksyjnego nauczania, [w:] red. B.D. Gotebniak, Uczenie
metodq projektéw, WSiP, Warszawa, s. 22-26.

Y7 zamorska B., 2005, Portfolio jako opowies¢ o byciu-ku wtasnej mozliwosci bycia nauczycielem,[w:] Terazniejszos¢
Cztowiek Edukacja, Kwartalnik mysli spoteczno-pedagogicznej, Nr 3(31), s.39-49.
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przeszkadza¢ w optymalnej reakcji na te zmiany! , Profesja nauczycielska nalezy do
tych, ktére w stopniu wyzszym niz inne uwarunkowane sg kontekstem, i od ktérych

wymaga sie szybkiego reagowania na dokonujace sie w nim zmiany.”*®

Nauczycielska
rutyna nie moze by¢ zatem miarg profesjonalizmu, mozie by¢ wrecz jego
zaprzeczeniem, poniewaz zaden inny zawdd nie wymaga tak wielkiej elastycznosci —
nigdzie czesciej nie zmieniajg sie materiaty (uczniowie), technologie (obowigzujgce
programy), czy produkty (idealny profil absolwenta). , Profesjonalni praktycy w swojej
pracy rzadko stykajg sie z problemami jasnymi i nieskomplikowanymi. Najczesciej sa
one ztozone i nie ma na nie ,jedynie stusznych i gotowych odpowiedzi”. Dlatego
w swoich zadaniach nie mogga polega¢ na wyuczonej wiedzy czy sztywnych modelach
podejmowania decyzji, a raczej na zdolnosci do refleksji przed podjeciem dziatania.”*

Podejrzewam, ze wielu z nas potrafitoby wspomnie¢ jakiego$ nauczyciela
z wcale niematym stazem, ktéremu nie udato sie nas nic pozytecznego nauczyé. Czy
majg oni Swiadomos¢ braku swojego profesjonalizmu? Watpie. Czy w takim razie
stuszne jest twierdzenie, ze miarg profesjonalizmu jest wieloletnia praktyka? Na pewno
nie. Nie zawsze, nie w kazdych warunkach lata pracy w zawodzie czynig z nauczyciela
profesjonaliste. Jaki czynnik moze by¢ tu istotny?

D. Schén?, badajgc wysokiej klasy profesjonalistéw stwierdzit, ze cechujg ich
specyficzne, nie zawsze Swiadome procesy myslowe. Gdy obserwowat sposdéb w jaki
podejmujg decyzje oraz stuchat ich wypowiedzi na ten temat, doszedt do wniosku, ze
o , dobrej” praktyce decyduje nie tyle umiejetnos$¢ aplikacji procedur wyprowadzonych
z wczesniej poznanych teorii, co catosciowa kompetencja do refleksji zawartej
w dziataniu (reflection-in-action) i refleksji nad dziataniem (reflection-on-action). Obie
pojawiajg sie jako reakcja na nieoczekiwang sytuacje, ktéra dzieje sie i wymaga
podjecia natychmiastowej decyzji, co w tym momencie zrobié, przy czym niemozliwe
jest odwotanie sie do ustalonych procedur. Refleksja-w-dziataniu polega na , mysleniu
w biegu”, poniewaz nie przerywajac czynnosci modyfikujemy jednoczesnie swoje

dziatanie, dostosowujgc sie do nietypowej sytuacji, za$ refleksja-nad-dziataniem

18 Gotebniak B.D., Tradycyjne podejscie do edukacji na poziomie wyZzszym a wspodtczesne koncepcje profesjonalizmu
(na przyktadzie nauczycieli), maszynopis, s.17.

9 Rylke H., 2007, “Wielka Improwizacja”- o dziataniu refleksyjnych praktykéw, Psychologia w szkole, Nr 2 (14), s. 37.
2 5chén D., 1983, The Reflective Practitioner. How Professionals think in Action?, Basic Books, New York.
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powoduje zatrzymanie sie w celu zanalizowania sytuacji i podjecia decyzji, co robié
dalej.

Jaki zwigzek z dtugoletnig praktyka zawodowg ma to specyficzne myslenie
cechujace profesjonaliste? No cdz, nie ma bezposredniego. Uczenie rutynowe wyklucza
zaistnienie tego typu refleksji, stgd odwotywanie sie wtasnie do rutyny, w swietle tej
teorii musze uznad za zaprzeczenie profesjonalizmu. Z drugiej jednak strony, im dtuzej
ktos w swej zawodowej praktyce ten typ refleksji zawartej w dziataniu i refleksji nad
dziataniem stosowat, tym znakomitszym musi byé profesjonalists. ,,Prawdziwy” praktyk
potrafi, zachowujac to, co stanowi esencje jego profesji, rekonstruowac swa ekspercka
wiedze, modyfikujgc ja, uzupetniajgc i uaktualniajgc, w razie potrzeby gotéw jest takze
na jej transformacje.

Oznacza to, ze nie dtugos¢ zawodowej praktyki czyni profesjonaliste lecz refleksja
towarzyszgca tej praktyce oraz gotowos¢ do wdrazania zmian. Oznacza to takze to, ze
rozpoznanie ,prawdziwego” profesjonalizmu u nauczyciela nie bedzie fatwe. Trudno
bowiem takiego rozpoznania dokonac i wskaza¢ wyznaczniki pomiaru refleksyjnej

postawy.

5. Skutecznos$¢ miarg profesjonalizmu?

Wydaje sie, ze to skutecznos¢ moze byé miarg profesjonalizmu. Jednak okazuje sieg,
ze kryteria jego pomiaru sg rozne.

Przywotujac ponownie badania J. Rusieckiego, zauwazam, ze wedtug nauczycieli
miarg skutecznosci jest wedtug nich realizacja programu nauczania, ,a nie postawy,
wiedza i umiejetnosci uczniow”?t.  Z tych samych badan wynika, ze nauczyciele
najczesciej nie potrafili okresli¢, na czym polegajg ich zawodowe osiggniecia. ,Tylko
nieliczni (7,1%) wskazywali sukcesy wychowankéw w konkursach i olimpiadach
przedmiotowych; stwierdzili, ze ich wychowankowie podjeli dalszg nauke (4,9%) lub ze
zyskali zaufanie ucznidw i rodzicow (4,3%). Wysoka ocena efektywnosci wtasnej pracy
przez nauczycieli nie znajduje zatem potwierdzenia w osiggnieciach i sukcesach

722

uczniow Nauczyciele zazwyczaj nie dostrzegajg przyczyn braku sukcesu witasnych

2! Rusiecki J., 1999, Waqski profesjonalizm nauczycieli,
www.vulcan.edu.eid.archiwum/1999/03/waski_profesjonalizm.html.
22 .

Ibidem.
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wychowankéw w swojej pracy. , Najczesciej wing za niepowodzenia szkolne obarczaja
wtasdnie rodziny, nierzadko oskarzajgc je o dziatania patologiczne, a nastepnie uczniéw

i ich niska aktywnos¢ intelektualng oraz lenistwo”?

. Dalej ten sam autor zauwaza, ze,
ttumaczac niepowodzenia czynnikami zewnetrznymi, nauczyciele wysuwajg propozycje
zmian dotyczgce pomocy dydaktycznych, warunkéw lokalowych, programoéw
nauczania itp., nigdy zas nie odczuwaja potrzeby podniesienia wiasnych kompetencji
nauczycielskich, co moim zdaniem jest efektem ich wysokiego poczucia
profesjonalizmu. Po prostu, bedac catkowicie pewnymi wtasnej zawodowej
doskonatosci, nie odczuwajg potrzeby dokonywania jakichkolwiek zmian w tej
dziedzinie! S3 zas pewni przede wszystkim wilasnej profesjonalnej wiedzy
przedmiotowej. , Ktos, kto uwaza sie wytgcznie za specjaliste nauczanego przedmiotu
ma prawo sadzi¢, ze spetnit swoje zadanie, jezeli poswiecit dostatecznie duzo czasu na
przekazanie swej wiedzy. Jezeli uczniowie jej sobie nie przyswoili, to znaczy, ze sg po
prostu niezdolni albo leniwi. Tymczasem za rzeczywista miare kompetencji
zawodowych nauczyciela mozna uznad jedynie czas, jaki uczniowie zechcg poswieci¢ na
aktywne uczestniczenie w procesie uczenia sie. Dla takich nauczycieli nie ma ztych
uczniéw. Moga by¢ tylko, co zrozumiate, nieskuteczne metody nauczania.” **

Coéz w takim przypadku mozna uzna¢ za miare skutecznosci nauczyciela?
Odpowiedz nie jest prosta, gdyz nie moze byé nim brak ocen niedostatecznych
u ucznidw (znam nauczycieli, ktérzy nie uczg ,niczego” i stawiajg uczniom same
wysokie oceny, przy czym sami uczniowie nie wiedza za co), nie sg nimi wyniki
egzamindw zewnetrznych (gdyz te nie sg tylko pochodng umiejetnosci nauczyciela lecz
takze tego, jaki ,,materiat” otrzymat na wstepie, a czasem i tego, jak wielu jego uczniéw
sta¢ byto na korepetycje), nawet tak zwana wartos¢ dodana nie mierzy wprost
nauczycielskich kompetencji zawodowych (gdyz takie inne czynniki majg na nig
wptyw). Trudno tez za miare nauczycielskiej efektywnosci uznaé absolwentéw, ktérzy
podazyli drogg swojego ,mistrza” czy byli laureatami konkurséw. Mam powazne

watpliwosci do traktowania tych zjawisk jako miary sukcesu nauczyciela, siegajac

chociazby do wtasnego przyktadu. Moja licealna polonistka nie ma nic wspdlnego

23,
Ibidem.

** Grabowski H., 1998, Dopdki wiedza i umiejetnosci w zakresie oddziatywania na ludzi nie beda podstawowym

elementem  kwalifikacji nauczycieli, dopdty w szkotach beda pracowa¢ ofiarni amatorzy, s.4

www.forumakad.pl/archiwum/98/12/artykuly/22-reforma.htm.
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z faktem wyboru przeze mnie tego zawodu, co gorsza bywa negatywnym przyktadem,
do ktérego staram sie nie odwotywac inaczej niz, pamietaj, abys nigdy... Wiem, ze nie
jestem tu odosobnionym przyktadem. Nie wszyscy laureaci olimpiad na swdj sukces
pracowali z witasnym nauczycielem przedmiotu i nie wszyscy uczniowie nauczyciela
szczycgcego sie wychowankami-olimpijczykami, wspominajg go dobrze. ,Oto pani
Maria co roku doprowadza do finatu olimpiady matematycznej paru ucznidw, ale
reszta musi braé korepetycje, zeby poradzi¢ sobie z egzaminami wstepnymi na
politechnike.””.

J. Cowan® uwaza, ze istota kazdego ,dobrego” nauczania sprowadza sie do
umiejetnosci kreowania takich sytuacji, ktére czynig ucznia niezdolnym do unikniecia
uczenia sie i rozwoju. Z tego powodu wydaje sie, ze skutecznos¢ nauczyciela moze
ocenic¢ tylko jego uczen. Rzadko jest on jednak w stanie w petni obiektywnie dokona¢
takiej oceny juz w czasie podlegania wptywowi nauczania, szczegdlnie gdy ma lat
siedem czy osiem. Czasem dopiero na kolejnym etapie ksztatcenia jest w stanie oceni¢,
czy nauczyt sie wystarczajgco i czy tego, co jest mu przydatne.

Trudno wiec wskaza¢ pewne wskazniki mierzenia skutecznosci jako miary

profesjonalizmu.
6. Profesjonalizm niejedno ma imie...

Z powyzszych rozwazan wynika, ze mierzenie poziomu profesjonalizmu nauczycieli
nie jest tatwym zadaniem, poniewaz nie mozna za jej wyrdzniki uznac tego, co wydaje
sie by¢ tatwe do okredlenia.

Pewnym dowodem profesjonalizmu nauczyciela nie jest bowiem:

» posiadane przez niego wyksztatcenie poswiadczone dyplomem,

» wysoki stopien awansu zawodowego,

» wieloletnie doswiadczenie zawodowe,
>

wysoka ocena wtasnej skutecznosci.

% Kruszewski K., 2000, Siedem cndt kardynalnych nauczania, [w:] red. K. Kruszewski, Pedagogika w pokoju
nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s.237.

%% cowan J., 1998, On Becoming an Innovative Uniwersity Teacher. Reflection in Action, The Society for Reserch into
Higher Education & Open University Press, Buckingham.
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Doktadnie te same powyzej wymienione wskaZzniki jednak w potocznej opinii sg
wyrdznikami profesjonalizmu. Skad ta rdznica pomiedzy potocznym a naukowym
rozumieniem tego pojecia? Otdz rozumienie istoty profesjonalizmu ulegto zmianie
w czasie. Definicja stownikowa przywotuje to starsze, ktére mozna by okresli¢ mianem
tradycyjnego (technicznego) rozumienia profesjonalizmu, poniewaz jednak dzi$ tak
rozumiany profesjonalizm nie odpowiada zapotrzebowaniom zmieniajacej sie
rzeczywistosci, zyskat on status quasi-profesjonalizmu lub ,waskiego” profesjonalizmu,
a osoba do niego sie odwotujgca miano ,nieomylnego eksperta”. Wszystkie te nazwy
wyraznie deprecjonujg warto$¢ tego typu profesjonalizmu, poniewaz dzis mowi sie
o potrzebie ,,nowego” profesjonalizmu, a takze o ,madrej” praktyce.

Z tego powodu wyzej wymienione elementy mogg by¢ wskaznikami
profesjonalizmu w rozumieniu technicznym (quasi-profesjonalizm, ,nieomylny
ekspert”, ,waski” profesjonalizm)), ale wcale nie muszg wyklucza¢ osiggniecia poziomu

“nowego” profesjonalizmu.

7. Quasi-profesjonalizm

J. Elliott?” tak charakteryzuje ,nieomylnego eksperta”: Jest to osoba wymagajaca
szacunku dla swej wysoce specjalistycznej wiedzy, ze swoim klientem komunikuje sie
na ogdt jednostronne. To ekspert méwi i poleca za$ klient ogranicza sie do stuchania
i postusznego wykonywania zalecen. Klient moze czasem zadawac pytania, ale czyni to
z pozycji wyraznie zaznaczonej réznicy wiedzy. Poza tym nieomylnego eksperta
cechuje:

» koncentracja na problemie a nie cztowieku,

» problem rozwigzuje opierajac sie o swojg ekspercka wiedze,

» dokonuje osadu czesto odwotujac sie do stereotypdw, nie biorgc pod uwage
innej perspektywy niz witasna ekspercka wiedza, czy mozliwosci wtasnej
omylnosci,

» dostrzega nowe problemy, lecz sadzi, ze wprowadzenie zmian podlega

planowaniu i kontroli ze strony panstwa

7 Elliott J., 1991, A model of professionalism and its implications for teacher education, British Educational Reserch
Journal, vol. 19, No. 1.
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» rozrdznia dwa rodzaje wiedzy niezalezne od siebie: typu ,wiem, ze” — zdobytg

na uniwersytecie i ,,wiem jak” — uzyskang podczas praktyki

> wierzy, ze irddtem jego profesjonalizmu sg procedury nabyte posrednio

i stanowigce element profesjonalnej kultury

J. Jagieta kresli negatywny obraz bezrefleksyjnego nauczyciela, ktéry, moim
zdaniem, mocno przypomina ,,nieomylnego eksperta”: ,Nie potrafi dokonywac analizy
zjawisk pedagogicznych oraz wycigga¢ wnioskow z biezgcych zdarzen. Nie umie
obserwowaé i planowa¢ zmian, nie ma wyobrazni potrzebnej do dokonywania
usprawnien i ulepszen. Brak mu odwagi w przeciwstawianiu sie utartym i szablonowym
rozwigzaniom tzw. wiekszosci. Poprzestaje na tym, co robig inni, bez zbytniego
wgtebiania sie w istote i gtebszy sens wykonywanego zawodu”?%,

Sadze, ze obie tak scharakteryzowane postacie taczy negatywny osad
charakteryzujacych i z tego powodu kazdy czytajagcy w pierwszym odruchu gotéw
uznaé, ze ten typ profesjonalizmu jest mu obcy. Ja jednak mysle, ze gdyby wskazane
wyzej cechy pozbawi¢ nacechowania negatywnego, wielu mogtoby sie do takich
zwigzkdw przyznac, badz co badz wielu nauczycieli czuje sie pewnymi swej eksperckiej
wiedzy i nie jest wolna od stereotypéw. Uswiadomito mi to mocno zakoriczenie roku
szkolnego i wywotane goraczka klasyfikacji dyskusje w pokoju nauczycielskim na temat
niektorych ucznidéw sprawiajgcych problemy. Tym razem, zapewne pod wptywem
moich poszukiwan istoty profesjonalizmu, gryztam sie w jezyk ilekroé¢ miatam cheé
przyfaczy¢ sie do tego chéru (a skoro miatam, to znaczy, ze i ja nie jestem wolna od
quasi-profesjonalizmu!) i skoncentrowatam sie na obserwacji. Zaintrygowato mnie to,
jak chetnie nauczyciele dzielg sie negatywnymi opiniami na temat takiego ucznia,
dostarczajgc sobie nawzajem dowoddw, ze jest to jednostka, z ktdrg nie sposéb
efektywnie pracowad. Nie styszatam, by ktokolwiek pytat, co robig ci, ktérym udaje sie
z tego ucznia co$ wykrzesac. Czyz nie jest to podstawa do podejrzen, ze stuchatam

,hieomylnych ekspertow”?

2 Jagieta J., 1996, Do mistrzostwa pedagogicznego, s.2
www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/1996/07/do_mistrzostwa.html.
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8. , Nowy” profesjonalizm

Czym w takim razie ma wyrdznia¢ sie nauczyciel reprezentujacy typ ,,nowego”
profesjonalisty? Przywotajmy najpierw pare dodatkowych wyjasnien tego pojecia.

,Profesjonalizm to nie fachowo$s¢ na wzér zawoddédw technicznych,
sprawnosciowych, realizowanych przez aplikacje regut technicznych, technologicznych
w dziataniu praktycznym. To spetnienie wysokich standardéw: poznawczych,
dziataniowych i etycznych"zg, stwierdzita H. Kwiatkowska, a Rylke uzupetnit
,Profesjonalni praktycy w swojej pracy rzadko stykajg sie z problemami jasnymi
i nieskomplikowanymi. Najczesciej sg one ztozone i nie ma na nie ,jedynie stusznych
i gotowych odpowiedzi”. Dlatego w swoich zadaniach nie mogg polegaé na wyuczonej
wiedzy czy sztywnych modelach podejmowania decyzji, a raczej na zdolnosci do
refleksji przed podjeciem dziatania.”*°

Zdaniem J. Elliota ,,nowy profesjonalizm” wymaga czterech elementéw:

» kontekstu, czyli zaawansowanego spoteczenstwa demokratycznego,

» witasciwosci roli zawodowej, bedacej zaprzeczeniem postawy ,nieomylnego
eksperta”,

> profesjonalnej kompetencji, ktéra opiera sie na racjonalnoéci emancypacyjne;j™"
i jest inteligentng reakcjg na sytuacje,

» profesjonalnej wiedzy, bedacej wynikiem badania wtasnej praktyki, uczenia sie
na doswiadczeniu, studiowania i interpretowania konkretnych
skomplikowanych przypadkéw.

R. Girmes* patrzyta na oczekiwania wobec nauczyciela z nieco weziszej
perspektywy, dookreslajgc zakres jego niezbednych kompetencji. Twierdzita, ze
profesjonalny nauczyciel wspétczesnej szkoty musi spetnié szes¢ wymagan:

» byc¢ ekspertem stale rozwijajgcym i przebudowujgcym oferte dydaktyczng tak,

by zwiekszaé jej relewantnos$é i reprezentatywnos¢ wobec stojgcych przed nim

zadan,

 Kwiatkowska H., 2008, Pedeutologia, Wyd. Akad. | Prof., Warszawa, s.167.

30 Rylke H., 2007, Jak pracuje w szkole refleksyjny praktyk, (w:) Psychologia w szkole, Nr 1(13), s.37.

%! Tzn. takie rozumne dziatanie, ktérego celem jest wyzwalanie umystu z przyjetych wczesniej oczywistosci na temat
Swiata.

32 Girmes R., 2004, [Sich] Aufgaben stellen, Kallmeyer, Germany, s.44-47.
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» kompetentnie kreowac S$rodowisko ksztatcenia, w ktérym uczen zdobytg
wiedze bedzie wykorzystywat podczas rozwigzywania stawianych przed nim
zadan, a takze bedzie potrafit wykorzysta¢ jg w nowych sytuacjach,

» prezentowac postawe gotowosci do nieustannego ksztatcenia sie,

» umiec stworzy¢ odpowiedni klimat i otoczenie, by zachecac¢ ucznidéw do nauki,

» stawiaC przed uczniami zadania, uwzgledniajac ich pochodzenie spoteczne,
warunki zycia, indywidualne zdolnosci,

» umie¢ dokumentowaé, oceniaé, analizowaé, wycigga¢ wnioski i planowaé
zarowno prace ucznidw jak i swojg, na ktérg powinien dodatkowo umiec
spojrzeé z dystansem i przyjg¢ postawe refleksyjng wobec wtasnej dziatalnosci.

Owa refleksja ma pomdc nauczycielowi dokonanie oceny wtfasnych dziatan i na tej
podstawie planowanie dalszych i chociaz nie przywotywat koncepcji D. Trippa, trudno
nie dostrzec tu podobienstw.

D. Tripp wprowadzit kategorie ,profesjonalnego osadu” wyptywajgcego

z analizy ,,zdarzenia krytycznego”, podczas ktérej ,intuicja eksperta, taczy sie bardziej
z refleksja, interpretacjg, opinig i madroscig niz prostym przyswojeniem faktéw
i wskazanych prawidtowych odpowiedzi”*®>. ,0Osad ksztattuje sie na podstawie
indywidualnego odbioru zdarzenia, jego rozumienia, teoretycznego objasniania

i wartoéciowania.”**

Wyrdznit on osady: praktyczne, diagnostyczne, refleksyjne
i krytyczne, przy czym wybér rodzaju analizy (osgdu) ma wptyw na sposdb dziatania®’.
,Profesjonalne osady” pomagajg nauczycielowi podejmowaé decyzje, a w efekcie
dziatania, w sytuacjach skomplikowanych, a zdobyta dzieki nim wiedza ma charakter
regulacyjny, czyli wptywa na praktyczne dziatanie nauczyciela, jednak by modgt je
tworzy¢, potrzebna jest mu wiedza o uczniu, warunkach pracy i sobie jako cztowieku
i nauczycielu®®.

E. Hoyle wyrdznit ,ograniczony” (restricted) i ,rozszerzony” (extended)
profesjonalizm nauczycieli37. Ten pierwszy opierat sie wyfgcznie na bazie wiasnego

doswiadczenia, zas$ nauczyciele reprezentujgcy ten drugi typ ,Stale poszukujg

zrozumienia swej praktyki i czynig to poprzez rozwazanie teorii i interpretowania

3 Tripp D., 1996, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osadu, WSiP, Warszawa, s.153.
3% Kwiatkowska H., 2008, Pedeutologia, Wyd. Akad. | Prof., Warszawa, s.177.

» Tripp D., 1996, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osadu, WSiP, Warszawa, s.176.
% kwiatkowska H., 2008, Pedeutologia, Wyd. Akad. | Prof., Warszawa, s.181.

37 Gotebniak B.D., 1998, Zmiany edukacji nauczycieli, Wyd. EDYTOR, Torun-Poznan, s.118.

Strona | 15



szerszych kontekstéw. Czytaja literature i uczestniczg w réznych formach doskonalenia.
Procesy dziejgce sie w klasie postrzegajg w relacji do polityki i celéw spotecznych.

738 | . Stenhouse® uwazat, ze

Wysoko cenig sobie wspétprace z innymi nauczycielami.
nauczyciel moze rozszerzyé swoj profesjonalizm poprzez badanie wtasnego nauczania,
czyli state poddawanie w watpliwos¢ wtasnej praktyki, jej studiowanie samodzielne
oraz wspdlne z innymi nauczycielami i sprawdzanie w praktyce idei. Ten typ badan to
tzw. badania-w-dziataniu (action research).

D. Fish twierdzita, ze nauczanie nalezy traktowac nie jako czynnos$é¢ naukowa, czyli
techniczno-racjonalng lecz jako jedng ze sztuk, a jako taka wymaga dziatan twérczych,
stad pisze o ,profesjonalnym artyzmie”®®, przywotujac prace D. Schéna.
Z tego powodu D. Fish przyznata nauczycielowi prawo do improwizacji, a takze btedu.
Zauwazyta, ze formalna teoria jest uzyteczna tylko, gdy wzbogaca praktyke i podkresdla,
Ze to wiasnie , podejécie twdrcze” do teorii jest istotne dla ,,nowego” profesjonalizmu.
»W koncepcji profesjonalnego artyzmu uczacy sie i nauczajacy to raczej poszukiwacze
niz ci co ,,wiedzq."“

Wynika z tego, a takze z zamieszczonych wyzej rozwazan na ten temat, ze
najistotniejszg cechg nowego profesjonalisty jest refleksja oraz umiejetnosé jej

742 Dla mnie

wykorzystania, stad czesto okresla sie go mianem , refleksyjnego praktyka
niezwykle istotna wydaje sie takze informacja, ze ,nowym” profesjonalistg stajemy sie,
nie mozna nim by¢é w ksztatcie ostatecznym.

Natomiast H. Kwiatkowska sadzita, ze twodrcze dziatanie jest niejako wpisane
w zawdd nauczyciela, gdyz dziata on w sytuacjach niestandardowych
i niedookreslonych. ,,Dziatanie w takich warunkach nie moze opierac sie na reprodukgji
minionego doswiadczenia, lecz wymaga wysitku twdrczego, ktdry polega na tworzeniu

n43

nowej wiedzy i nowych sprawnosci dziaftania.””™ Ta nowa wiedza musi podlegac

krytycznej refleksji i zamiast stawac sie sumg doswiadczen, podlega¢ rekonstruowaniu.

* Ibidem, 5.118-119.

% 7a ibidem, 5.119-120.

“ Fish D., 1996, Ksztatcenie poprzez praktyke, Wydawnictwo CODN, Warszawa.

1 Roszak B., 2006, Nauczyciele — najwiekszy atut szkoty, [w:] Problemy Oswiaty i Wychowania, Osrodek Ksztatcenia
Ustawicznego Nauczycieli w Lesznie, Nr 2, s.4.

42 5chén D., 1983, The Reflective Practitioner. How Professionals think in Action?, Basic Books, New York.

% Kwiatkowska H., 1997, Czy nauczyciel moze nie by¢ twdrczy?, s.2

www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/1997/01/czy nauczyciel.html.
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Ch. Day™, przywotujac prace D. Hargreavesa, zauwaza, ze ,nowy” profesjonalizm
zastepuje tradycyjny autorytet zawodowy i autonomie nauczyciela nowymi formami
relacji z kolegami z pracy, uczniami i rodzicami. Relacje te opierajg sie na wspodtpracy,
otwartym negocjowaniu rél i odpowiedzialnosci. Dalej Ch. Day, przywotujgc tym razem
J. Nixona i jego wspétpracownikdw, stwierdza, ze nauczyciele, bedac cztonkami
zawodu wymagajacego samoksztatcenia, muszg zaangazowac sie w ,cigglty proces
uczenia sie” ,w ramach czterech zintegrowanych form dochodzenia do zgody:

» Wewnatrzzawodowej, czyli wspotpracy kolezenskiej. Nauczyciele pracujg
razem, dzielg sie pomystami i oceniajg swdj zbiorowy wysitek w taki sposdb,
by osiggngé spdjny wizerunek publiczny;

» W relacji profesjonalista — uczen, czyli negocjacji. Nauczyciele negocjujg
z uczniami zadania i poszukujg sposobdw wciggniecia ich w sprawy organizacji
szkoty oraz spoteczne projekty edukacyjne;

» Pozazawodowej, czyli koordynacji. Nauczyciele pracujg intensywnie ,na
obrzezach”, wspdtpracujgc z innymi profesjonalistami i instytucjami, a takze
angazujac sie w sprawy lokalnej spotecznosci;

» W relacji profesjonalista - rodzic, czyli partnerstwa. Nauczyciele pracujg
z rodzicami, traktujgc ich jako partneréw i uznajac ich role jako pedagogéw
wspomagajacych.” *°

Nauczyciel-profesjonalista jest wiec wytworem spotecznym, a jego profesjonalizm jest
skutkiem umiejetnosci funkcjonowania w tych relacjach, ktére muszg staé sie zrodtem
nieustannej refleks;ji.

Feldman®® sadzit, ze nie wystarczy, by nauczyciel byt refleksyjnym praktykiem,
dlatego zaprezentowat triangulacyjng koncepcje ,,madrego” nauczania. Model ten
buduja:

» koncept ,,madrosci praktycznej” okreslanej jako ,praktykalizm”,

» koncept ,,madrosci deliberatywnej” stanowigcg centralng kategorie koncepcji

»profesjonalnego artyzmu”,

“ Day Ch., 2004, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie sie przez cate Zycie, Gdanskie Wydawnictwo

Psychologiczne, Gdansk.

* Nixon za Ibidem.

* Feldman za Gotebniak B.D., 2001, Ku pedeutologii refleksyjnej — od ,agresywnej pewnosci” do ,tagodnej
perswazji”, [w:] Terazniejszos¢ — Cztowiek - Edukacja, Kwartalnik mysli spoteczno — pedagogicznej, Numer specjalny,
2001, Normatywizm — etycznos$¢ — zaangazowanie. Wspdtczesne dyskusje o praktycznosci pedagogiki, Towarzystwo
Wiedzy Powszechnej Dolnoslgska Szkota Wyzsza Edukacji , Wroctaw, s. 204.
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» pojecie ,madrosci w praktyce”.

»,Za autorke terminu ,madrosci praktycznej” uchodzi L. Shulman, ktéra okreslita
w ten sposdb catoksztatt wiedzy o nauczaniu, rozwijanej przez nauczycieli w trakcie
prowadzenia przez nich praktyki edukacyjnej, wiedzy, ktéra przyjmuje wprawdzie
postac zdan twierdzacych, ale rézni sie od formalnej wiedzy naukowej”*’.

O ,madrosci deliberacyjnej” pisata D. Fish, wyjasniajac, ze jest ona istotnym
efektem uczenia sie przez praktyke. Sktadajg sie na nig takie procesy jak odkrywanie,
taczenie, wykorzystanie. ,Niemniej, jak zauwaza Reid, deliberacja wystepuje w swojej
najczestszej postaci wtedy, kiedy istnieje sSwiadomos$¢ potrzeby uzasadnienia decyzji
w ogdlnych kategoriach i kiedy cztonkowie zespotu pozostajg w wystarczajgco dtugim

748

kontakcie ze sobg, by méc zaangazowac sie w proces odkrywania”™. Deliberatywng

madros¢ mozemy rozumie¢ wiec ,,jako zdolno$¢ jednostki do zdystansowanego wgladu

w rdézne obszary wiasnej praktyki"49

, CO Oznacza, ze przypomina ona koncepcje
yrefleksyjnej praktyki” D. Schoéna.

»Feldman utrzymuje, ze rekonstrukcja , dobrego”, czyli madrego nauczania winna
uwzglednia¢ spoteczno-kulturowy kontekst, w ktérym ono sie odbywa oraz
indywidualne myslenie o tym, co to znaczy uczy¢ i byé nauczycielem. Ten rodzaj
madrosci, rozwijanej dzieki uzyskiwaniu rozumienia bycia, zaréwno w odniesieniu do
siebie samego jak i innych oséb obecnych w danej sytuacji edukacyjnej, okresla on

mianem quros’ci—W—prclktyce"50

. Ten wiasnie element w sposdb widoczny zaznaczyt
réznice pomiedzy ,refleksyjnym praktykiem” a ,madrze” nauczajagcym. Oznacza to, ze
Feldman poszerzyt obszar niezbednej nauczycielowi wiedzy o jego doswiadczenia
osobiste i spoteczny kontekst , bycia” nauczycielem w systemie edukacji, a nawet bycia
sobg w $wiecie. Fenomen ,madrosci w praktyce” jest dostrzegalny dla badacza

w narracjach w ktérych nauczyciel dostrzega i analizuje wtasne bycie w konkretnych

okolicznosciach.

47 Shulman 1987, cytuje Gotebniak B.D., 2001, Ku pedeutologii refleksyjnej — od ,agresywnej pewnosci” do
,tagodnej perswazji”, [w:] Terazniejszos¢ — Cztowiek - Edukacja, Kwartalnik mysli spoteczno — pedagogicznej, Numer
specjalny, 2001, Normatywizm — etyczno$¢ — zaangazowanie. Wspdtczesne dyskusje o praktycznosci pedagogiki,
Towarzystwo Wiedzy Powszechnej Dolnoslaska Szkota Wyzsza Edukacji , Wroctaw, s. 2004.
8 Reid 1978, cytuje Fish D., 1996, Ksztafcenie poprzez praktyke, Wydawnictwo CODN, Warszawa, s. 47.
9 Gotebniak B.D., 2001, Ku pedeutologii refleksyjnej — od , agresywnej pewnosci” do ,fagodnej perswazji”, [w:]
Terazniejszo$¢ — Cztowiek - Edukacja, Kwartalnik mysli spoteczno — pedagogicznej, Numer specjalny, 2001,
Normatywizm — etyczno$¢ — zaangazowanie. Wspdtczesne dyskusje o praktycznosci pedagogiki, Towarzystwo
é/(\)/iedzy Powszechnej Dolnoslgska Szkota Wyzsza Edukacji , Wroctaw, s.205.

Ibidem.
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Wszystkie powyzsze cytaty wyjasniajgce pojecia sktadowe ,madrego” nauczania
taczy wigzanie madrosci z praktyka oraz interakcjami z innymi ludZmi podczas praktyki
spotykanymi (i wcale nie sg to tylko uczniowie!). Wiekszo$¢, a moze wszyscy
nauczyciele nigdy do takiego ,,madrego” nauczania nie byli przygotowywani. Program
studiow praktyki zawodowe traktowat jako dodatek do wyksztatcenia, a ich przebieg
nie stuzyt nabywaniu zadnej z wyzej wymienionych madrosci. Dzi$ instytucja opiekuna
stazu takze nie zawsze stuzy nabyciu umiejetnosci ,,madrego” nauczania. Moze
przypadkowe rozmowy w pokoju nauczycielskim i okazjonalna praca w zespole nieco
wspomagajg w tym nauczyciela.

Amerykanska radykalna mysl krytyczna (H.A. Giroux, P. Mclaren) proponowata
rozumienie profesjonalizmu nauczyciela jako ,transformatywnego intelektualisty”.
,Transformatywnos¢ pojmuje sie jako aktywnosé nauczyciela na rzecz dokonywania
zmian w edukacji, a takze w Srodowisku spotecznym, poprzez wyzwalanie sie
z zastanych ograniczen i wkraczanie na droge urzeczywistniania polityki oporu.”>*
Swoje zadanie rozumie on jako ,ksztattowanie osdb dostrzegajacych i rozumiejgcych
swojg opresje, odwazinych w zmienianiu swojego potozenia i dojrzatych do
uczestniczenia w demokracji obywatelskiej”>%. W pracy z uczniem wchodzi w relacje
wymiany53, rezygnujac z jakichkolwiek roszczen w’radczych54, w tym z paradygmatu
zero, nakazujgcego traktowanie ucznia, jako pustego naczynia do napetnienia przez
nauczyciela, a negocjowany wspdlnie z uczestnikami procesu edukacyjnego program
nauczania musi to uwzgledni¢, podobnie jak dagzenie do integrowania wiedzy
i do$wiadczenia, nauczyciela i ucznidw™. P. Freire podkreslat, iz nikt nie rodzi sie
nauczycielem lecz staje sie nim, poprzez refleksje nad witasng praktyka umozliwiajaca
mu wyjasnianie swojej sytuacji oraz integrowanie wiedzy i doswiadczenia®®, co
sugeruje, ze transformatywny intelektualista jest szczegélnym typem refleksyjnego

praktyka, nastawionego na nieustanne badanie wtasnej praktyki i gotowym do

przyjecia postawy prometejskiej57.

*! Giroux H.A. za Kwiatkowska H., 2008, Pedeutologia, Wyd. Akad. i Prof., Warszawa, s.39.

*? Ibidem, s.160.

>3 Czerepaniak-Walczak M., 2006, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj krytycznej Swiadomosci cztowieka, GWP,
Gdanska, s. 105.

> Ibidem, s. 185.

> Ibidem, 5.193.

*7a Czerepaniak-Walczak M., 2006, Pedagogika emancypacyjna, GWP, Gdansk, s.192.

> lbidem, 5.194.
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W. Drodzka, szukajac odpowiedzi na temat istoty profesjonalizmu wspdtczesnego
nauczyciela, dostrzegta, ,iz w historii najnowszej zawdd nauczycielski ewoluowat od
nauczyciela ,refleksji tradycyjnej” lub nawet ,bezrefleksyjnosci poprzez nauczyciela
Jrefleksji praktycznej”, (zwtaszcza w krajach skandynawskich; w Polsce ten kierunek
wtasciwie nie zaistniat w praktyce), do nauczyciela ,refleksji dyskursywnej” -
krytycznej, jakiej wymaga pdzna nowoczesnosé. Jest to typ refleksji — sposobu myslenia
catosciowego, ktéry wymaga rozlegtej znajomosci wiedzy teoretycznej oraz
Swiadomosci jej zatozen i zrddet, orientacji w wynikach badan obiektywnych,
ukazujgcych zawitosci Swiata nowoczesnos$ci samozwrotnej, jego struktury, tego, co
zewnetrzne w nas samych, oraz jednoczesnego nieustannego kontrolowania tej wiedzy
z wiasnymi intencjami, motywami i celami dziatania.”®

Wszystkie informacje na temat ,,nowego” profesjonalizmu majg jedng istotng wade
— nie dajg jasnej i jednoznacznej wskazéwki, jak rozpoznaé szybko i nieomylnie
,howego” profesjonaliste, moze dlatego ze proponujg kilka (nietatwych!) dréog do
osiggniecia celu. Tymczasem ,Badania pilotazowe dokonane przez akademikéw
potwierdzajg, ze nauczyciele to ,,grupa zawodowa, ktérg cechuje:

» (...) niezdolnos¢ do zawodowej transformacji i radzenia sobie w warunkach

demokratyzacji (...),

» niski poziom tworczosci zawodowej i pozorna innowacyjnosc (...),

» niepokojaco niska wiedza z elementarnego zakresu humanistyki, nauk

przyrodniczych i spotecznych”>®.

*8 Dréika W., 2008, Doswiadczenie transformacji spotecznej i edukacyjnej przez nauczycieli — rekonstrukcja narracji,
[w:] red. D. Klus-Stafiska, Dokqd zmierza polska szkofa?, Wyd. Akad. ,Zak”, Warszawa, s.128.

> Klus-Staniska D., 2006, Binczycka J., 1992, 1998 za Mendel M., Dymnicka M., Rozmarynowska K., Sagan I., Zielka S.,
Puchowska M.,2008 , Edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju, [w:] red. D. Klus-Staniska, Dokgd zmierza polska
szkota?, Wyd. Akad. ,Zak”, Warszawa, s.117.
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9. Wskazéwki do identyfikacji ,,prawdziwego” nauczyciela-profesjonalisty

Po tych rozwazaniach, cho¢ nie udato mi sie znalez¢ jasnych wyrdznikéw szybkiej

identyfikacji profesjonalizmu, wierze, ze nauczytam sie nie polega¢ na ztudnych

dowodach jego istnienia. Okazuje sie, ze nie Swiadczy o profesjonalizmie nauczyciela:

1.

Posiadanie dyplomu magistra, nawet jesli znajduje sie tam adnotacja
o specjalizacji nauczycielskiej.

Praktyka zawodowa i wieloletnie doswiadczenie o ile wigze sie tym z rutyna.
Wysoki stopien awansu zawodowego, jezeli nie spowodowat wyksztatcenia
postawy refleksyjnej.

Przeswiadczenie o wtasnej skutecznosci oraz wysoka samoocena
z jednoczesnym narzekaniem na ,beznadziejnych” uczniéw oraz demoralizujacy

wptyw rodziny na ich edukacje.

Te wiasnie ztudne cechy budujg tozsamos¢ quasi-profesjonalisty.

Co w takim razie moze by¢ miarg nauczycielskiego profesjonalizmu?

1.

Postawa refleksyjnego praktyka, czyli skfonnos¢ do niezadowolenia z siebie,
nieustajgca refleksja nad wtasnym warsztatem.

Tworcze poszukiwanie, ktore nie wyklucza improwizacji i btedu poddanego
krytycznej refleksji.

Dostrzeganie przede wszystkim ucznia, a jesli juz uczniéw, to jako zbioru
jednostek a nie niezindywidualizowanej grupy.

Troska o budowanie poprawnych relacji z uczniami.

Uczenie holistyczne, wiec nie tylko przekazywanie wiedzy i umiejetnosci
przedmiotowej ale takze ksztattowanie postaw, w tym réwniez umiejetnosci
i potrzeby uczenia sie.

Ched stuchania wskazéwek innych i korzystania z nich.

Umiejetnos¢ dostrzegania zmian na Swiecie oraz dostosowywania sie do nich.
Gotowos¢ do transformacji wtasnej wiedzy i Swiadomosci, a takze srodowiska

spotecznego.

Strona | 21



10. Od wiedzenia do stawania sie

Utozsamienie sie z prezentowanymi powyzej pozytywnymi wzorcami bywa zfudne,
wiem o tym z wiasnego doswiadczenia. Nie pamietam juz kiedy po raz pierwszy
ustyszatam termin ,refleksyjny praktyk”, ale dobrze sobie przypominam, ze skojarzony
byt z pozytywng wartoscig i natychmiast uznatam, ze opisuje mojg zawodowg postawe.
Bo czyz nie jestem refleksyjna? Czy nie jestem praktykiem? Przeciez zastanawiam sie,
rozwazam, analizuje®® zdarzenia, z ktérymi zetknetam sie podczas pracy, mam tez
praktyke, doswiadczenie, radze sobie®! jako nauczyciel i analizuje zdarzenia z tejze
praktyki. Dzi$ wiem, ze ulegtam wdwczas tzw. efektowi Leona.

Efekt Leona polega na tym, ze styszac o jakiejS nowince, koncentrujemy sie na
zacieraniu réznic miedzy tym ,nowych” a ,starym” dziataniem czy terminem
i w efekcie, orzekamy, ze znamy to oraz ,,robimy, no moze troche inaczej”®* tymczasem
jestesmy w btedzie, co daje sie odkry¢ dopiero przy doktadniejszym ogladzie owej
nowinki. Przyznaje, ze efektowi Leona ulegatam niejednokrotnie ilekro¢ stykatam sie
z nowymi pojeciami okreslajgcymi maj nauczycielski profesjonalizm. Moze wynikato to
mojej niecheci do ,nowomowy reformy”, jak w duchu lub nawet dos¢ gtosno
okreslatam wprowadzane nazwy, w moim odczuciu zbyteczne. Moze z niecheci do
pedagogicznych teorii wyniesionej z czaséw polonistycznych studidéw, kiedy to moje
zajecia poswiecone temu zagadnieniu zakwalifikowatam jako wyjatkowo nudne
i rdwnie wartos$ciowe jak ekonomia polityczna socjalizmu. Moze z gtebokiej wiary we
wtasny profesjonalizm i wiedze. Teraz sadze, ze bytam woéwczas bardzo podobna do
oskarzycieli J. Rowling, autorki cyklu o sympatycznym czarodzieju Harrym Potterze,
szczycgcych sie nieznajomoscig zadnej z jej ksigzek, ale pomawiajgcych jg o szerzenie
satanizmu i... troche mi gtupio.

Dzi$ takze wiem, ze krytyczny oglad wtasnej praktyki nie jest zadaniem prostym,
poniewaz ,Na naszg refleksje wptywa to, co sgdzimy o Swiecie, a co jest wytworem
naszej kultury, wartosci, doswiadczend. Tak powstaje obwdd zamkniety, w ktérym

utrwala sie nasz poglad na Swiat: konstruujemy swiat dzieki namystowi, ale to, czego

60 Stownik jezyka polskiego, 1981, red. M. Szymczak, PWN, Warszawa, t.3, s.32.

*! Ibidem, t.2, 5. 908.

62 Dylak S., (2000), Nauczycielskie ideologie pedagogiczne a ksztatcenie nauczycieli, [w:], Kruszewski K. (red.),
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s.180
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refleksja dotyczy i jak przebiega, jest w duzym stopniu okreslone przez nasz
$wiatopoglad.”®®
W dodatku, jak sie okazuje, moze niezbyt Swiadomie, ale wyznaje i dziatam wedtug

mojej wtasnej teorii.

11. Ucieczka od teorii w ...teorie

»Teorie nienaukowe, za pomocg ktérych ludzie objasniajg sobie (bardziej lub mniej
Swiadomie) otaczajgcy Swiat i w odpowiedzi na te objasnienia podejmujg réznorodne
dziatania, okre$lane sg w literaturze w rozmaity sposdb, najczesciej jako teorie

osobiste, potoczne, intuicyjne, naiwne lub tzw. przedwiedza."64

Terminu potoczna
pedagogia uzywat, np. J. Bruner®™. Nie jest to peten katalog dostepnych nazw.
Uzupetnita go D. Klus-Stanska, zauwazajac, ze myslenie nauczycieli , Okreslane jest
w réznorodny, choé zbiezny tresciowo sposdb, poczawszy od wprowadzonego przez
F. Elba (1981) terminu ,wiedza praktyczna” (practical knowledge) czy , nauczycielska
wiedza osobista” (teachers’ personal knowledge) (D.). Clandinin, M. Connelly 1987),
poprzez ,teorie praktyczng” (practical theory)G.D. Fenstermacher, 1986; G. Handal, P.
Lauvas, 1987), do ,teorii dziatania” () (P.Marland, A. Osborne, 1999).”°® W tym samym
znaczeniu S. Dylak uzyt terminu indywidualne teorie/ideologie®, za$ K.Polak - osobiste
pedagogikiGg. K. Lachowicz-Tabaczek odnotowata uzycie w identycznym sensie takze
terminéw zdroworozsadkowe sady i ukryte przekonania®.

Poznanie nauczycielskich ,teorii indywidualnych, nieuswiadamianych na co dzien,
z pozoru tylko niewidocznych, bo uzewnetrznianych w sposobach dziatania

zawodowego czy w jezyku opisujgcym rzeczywistosé szkolna”70 umozliwia dotarcie do

zrozumienia decyzji konkretnego nauczyciela. ,Osobiste teorie pedagogiczne

* Ibidem, 5.31-32.

8 Klus-Stanska D., 2010, Dydaktyka wobec chaosu pojeé i zdarzeri, Wyd. Akad. ZAK, Warszawa, s.54.

% Bruner J., 2006, Kultura edukacji, UNIVERSITAS, Krakow.

% Klus-Stariska D., 2010, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen, Wyd. Akad. ZAK, Warszawa, 5.64-65.

&7 Dylak S., 2000, Nauczycielskie ideologie pedagogiczne a ksztatcenie nauczycieli, [w:], red.K. Kruszewski,
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa.

% polak K., 2000, Podqzajgc ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli), [w:] red. K. Kruszewski,
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa.

% | achowicz-Tabaczek K., 2004, Potoczne koncepcje swiata i natury ludzkiej. Ich wptyw na poznanie i zachowanie,
GWP, Gdarnisk, s.70.

® polak K., 2000, Podqzajgc ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli), [w:] red. K. Kruszewski,
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s. 158.
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(ideologie), traktowane jako zbiér przekonan odnoszacych sie do rzeczywistosci
pedagogicznej oraz dotyczacych wtasnego miejsca cztowieka w tej rzeczywistosci,

n71

tworzy kazdy praktyk zaangazowany w proces edukacyjny.”’~ Owe teorie sg wynikiem

»poszukiwania wtasnych drég wiodacych ku realizacji osobistych wizji zawodowego
mistrzostwa”’?, bedac dla nauczyciela rodzajem ,funkcjonalnej mapy $wiata”,
pozwalajgcej mu dziata¢ w tym Swiecie. Nauczyciel owe teorie stosuje bezwiednie po
to, by zrozumiec¢ to co dzieje sie na lekcji, a takze by planowaé i przeprowadzac
konkretne dziatania”. Zazwyczaj , Dziata w duchu okreslonej teorii, choé¢ sobie tego nie
uswiadamia, pozwalajgc teorii zy¢é wtasnym Zzyciem, bez mozliwosci jej krytycznej

analizy, polemiki z jej zatozeniami, modyfikacji czy wreszcie odrzucenia.””*

,Naiwne
teorie mogg stanowic¢ ugruntowane i wzglednie trwate przekonania lub tez mogg by¢
tworzone ad hoc - jako wyjasnienia aktualnie obserwowanych zdarzen czy

przezywanych doswiadczeri.””

Sktadaja sie na nie ,prywatna wiedza, doswiadczenie
i wartosci (G. Handal, P.Lauvas, 1987), mity, stereotypy, przesady. To tez nieuchwytne,
drobne elementy wiedzy spotecznej na temat naszej sprawczosci, atrybutéw naszych
i innych ludzi, ich intencji, roli kontrolowania, wyjasniania, oceniania okreslonych
zachowan itd.””® Naiwne przekonania mogg wptywacé na interpretacje rzeczywistosci
bezposrednio, wtedy ingeruja w proces spostrzegania i oceniania oraz tres¢, lub
posrednio, wtedy ksztattujg tresc¢ i struktury innych narzedzi poznania — schematdow
i stereotypdw, mogg réwniez petni¢ funkcje motywacyjng, wtedy uzasadniajg decyzje
i zachowania jednostki’’.

,Teorie indywidualne rdézinig sie miedzy sobg gtéwnie za przyczyng rdznic
w osobistym doswiadczeniu nauczycieli, decydujgcym o przyjeciu lub odrzuceniu

okreslonych interpretacji zjawisk czy procesédw pedagogicznych”, przy czym nie chodzi

tylko o ich doswiadczenia zawodowe, ale takze kazde inne. Te doswiadczenia sktadajg

7 Dylak S., 2000, Nauczycielskie ideologie pedagogiczne a ksztafcenie nauczycieli, [w:], red. K. Kruszewski,

Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s.177.

2 polak K. 2000, Podqzajgc ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli), [w:] red. K. Kruszewski,
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s. 161.

73 Klus-Staniska D., 2006, Behawiorystyczne zrédta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw gtownych wczesnej
edukacji, [w:] red.D. Klus-Staniska, E. Szatan, D. Bronk, Wczesna edukacja miedzy schematem a poszukiwaniem
nowych ujec teoretyczno-badawczych, Wyd. Uniw. Gdanskiego, Gdansk, s.16.

’> Lachowicz-Tabaczek K., 2004, Potoczne koncepcje swiata i natury ludzkiej. Ich wptyw na poznanie i zachowanie,
GWP, Gdansk, s.72.

78 Klus-Stariska D., 2010, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri, Wyd. Akad. ZAK, Warszawa, s.62.

77 Lachowicz-Tabaczek K., 2004, Potoczne koncepcje Swiata i natury ludzkiej. Ich wptyw na poznanie i zachowanie,
GWP, Gdansk, s.80.
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sie na posiadang przez nauczyciela wiedze. Wsrdd innych Zrédet rdznic, K. Polak
wymienia, posiadane przez nauczycieli schematy spoteczne na temat powinnosci
edukacji’® ze szczegdlnym uwzglednieniem przekonar na temat jego zawodowej roli,
rodzaju stosunkéw z uczniem, wyobrazen na temat ,modelowego” ucznia (,,dobrego”,
»przecietnego”, ,ztego”), co znaczy, ze ,osobiste pedagogiki” sg zrdéinicowane
z powodu roéznic w konstruowaniu tozsamosci samego nauczyciela oraz jego ucznia.
Zdaniem D. Klus-Stanskiej wyobrazenia roli nauczyciela sg ksztattowane nie tylko przez
przedstawicieli zawodu lecz takie ,przez osoby niezwigzane z nauczaniem, co
przyczynia sie do powstania wzglednie spdjnego, spotecznie ustalonego modelu
,hormalnego nauczyciela|, trudnego do zmiany, z uwagi na ,powszechne
akceptowanie”.””®

Wedtug J. Brunera potoczna pedagogia jednostki jest efektem jej zanurzenia
w kulturze. ,Jednak powiedzie¢ tylko, ze ludzie rozumiejg umysty innych i usitujg uczyc
niemiejacych, to pomingé rozmaite sposoby, na jakie nauczanie przebiega w réznych

780 jak sama kultura owe naiwne

kulturach. Réznorodnos¢ ta jest zas oszatamiajgca
przekonania podlegajag zmianom historycznym. Dodatkowo zauwazyt, ze zaleznos$é
potocznej pedagogii i kultury ma charakter zwrotny, gdyz z jednej strony owa teoria
jest efektem jej oddziatywania a z drugiej stuzy jej tworzeniu. To powigzanie ukrytych
sgddéw z kulturg otwiera takze inng perspektywe ich ogladu. Otéz wydaje sie, ze moga
one w takim razie podlegaé takze profesjonalizacji, a drogg prowadzacg do tego celu
jest ich samopoznanie w celu doskonalenia wtasnej praktyki.

Postuguje sie wiec teorig, bedacyg spoteczno-kulturowym tworem, ktérej sama
doktadnie (lub moze wcale!) nie znam, nie do korica jest moja, poniewaz zostata mi
przynajmniej czesciowo zaaplikowana przez ludzi (nauczycieli, ucznidéw, rodzicéw),
z ktérymi zetknat mnie przypadek. Zapoznajac sie z jej powyzszg charakterystyka,
odniostam wrecz wrazenie, ze jest ona wiezieniem mojego umystu, tym gorszym, ze
petnym mrocznych, nieznanych zautkdw. Jednak spostrzezenia J. Brunera rodzg moja

nadzieje, ze nie tylko moge jg poznad, ale nawet uczyni¢ profesjonalna.

78 polak K., 2000, Podgzajgc ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli), [w:] red. K. Kruszewski,

Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s. 164.
7 Klus-Stariska D., 2010, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzer, Wyd. Akad. ZAK, Warszawa, s.60.
% Bruner J., 2006, Kultura edukacji, UNIVERSITAS, Krakow, s.76.

Strona | 25



12. O wadze pytania dlaczego i potocznych pedagogiach Brunera

Pierwszym krokiem moze by¢ zadanie sobie pytania dlaczego tak witasnie dziatam,

do czego zacheca J. Bruner. Jego zdaniem pomocne w poszukiwaniu odpowiedzi moze
by¢ przyjrzenie sie wtasnej zdroworozsgdkowej psychologii i wynikajgcej stad pedagogii
poprzez pryzmat wspdtczesnych teorii umystu i wynikajgcych stad koncepcji nauczania.

Wymienit i scharakteryzowat cztery:

1. ,Postrzeganie dzieci jako uczacych sie przez nasladowanie: nabywanie
umiejetnoséci  praktycznych”®’. W tym wypadku dziatania nauczyciela
koncentrujg sie na demonstracji poprawnego wykonania czynnosci, a zadanie
ucznia polega na jak najdokfadniejszym jej odwzorowaniu, ktérej to
umiejetnosci nabywa poprzez ¢wiczenie modelowanej czynnosci. Zas rdéznica
pomiedzy wiedzg proceduralna a wiedzg deklaratywng zaciera sie.
Reprezentant takiej potocznej teorii zaktada takze, ze o efektach jego
dydaktycznych dziatan w wiekszym stopniu decydujg talenty, umiejetnosci
i zdolnosci ucznia niz jego wiedza i rozumienie. Niebezpieczne jest takze
zapominanie o wadze teorii podczas uczenia umiejetnosci.

2. ,Postrzeganie dzieci jako uczacych sie wskutek ekspozycji na dziatania
dydaktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej"sz. Nauczyciel wyznajacy ta
teorie skoncentruje sie na budowaniu wiedzy deklaratywnej ucznia, wierzac, ze
wiedza proceduralna wyptynie z niej automatycznie, stad prezentuje na lekcji
i egzekwuje znajomos¢ faktow, zasad, regut, ktdrych dzieci powinny jego
zdaniem poznaé. ,Jej zasadnicza atrakcyjnos¢ polega na tym, ze wydaje sie ona
oferowac jakoby jasne wyszczegdlnienie tego, czego nalezy sie nauczyé, i, co
rownie watpliwe, sugerowaé standardy oceny osiggania wiedzy"83. W tej
potocznej psychologii zaktada sie, ze umyst dziecka to czysta tablica, ktdrg
zapisuje nauczyciel — swoisty ,pas transmisyjny”. Nauczanie nie jest wiec
dialogiem tylko monologiem nauczyciela, upatrujgcego  przyczyn
niepowodzenia swoich dziatan w braku zdolnosci ucznia lub jego niskim ilorazie

inteligencji.

& |bidem, s. 82-84.
8 |bidem, s. 84-86.
8 Ibidem, s. 85.
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3. ,Postrzeganie dzieci jako myslacych: rozwdj wymiany intersubiektywnej"84.

W tym przypadku zaktada sie, ze dziecko to podmiot poznajacy i uczacy sie
zaréwno samodzielnie jak i w interakcji z innymi. Zadanie nauczyciela polega na
pomaganiu mu w lepszym zrozumieniu Swiata poprzez dyskusje i wspodtprace,
€O 0znacza, ze wiedza o $wiecie jest efektem negocjacji. Ta potoczna pedagogia
yktadzie wiekszy nacisk na interpretacje i zrozumienie niz na osigganie wiedzy

rzeczowej lub umiejetne wykonanie”®

, i ostatnio zostata wzbogacona przez
cztery kierunki badan. S to badania nad intersubiektywnoscia niemowlat
i matych dzieci z matka, zdolnoscia dzieci do dostrzegania ,standéw
intencjonalnych” innych, studia nad metapoznaniem i nad kooperatywnym
uczeniem sie. Wszystkie te ostatnie badania stuzg zrozumieniu, ,jak dzieci
strukturyzujg wtasne uczenie sie, zapamietywanie, domyslanie sie czy

786

myslenie”*”. Ten pedagog, ktéry przyjmuje tg perspektywe, ciekaw jest tez, jak

subiektywne przekonania zmieniajg sie w teorie lub hipotezy.

4. ,Dzieci jako wiedzacy. Zarzadzanie wiedza ,obiektywna””®’

. Wyznajacy te
koncepcje zauwazajg, ze istniejg dwa rodzaje wiedzy. Pierwsza jest uznawana
w danej kulturze za obiektywng, gdyz byta gromadzona i przechowywana przez
kolejne pokolenia, a takze ulega zmianom w pewnym ograniczonym zakresie.
Druga wiedza to ta osobista, podlegajgca nieustannej rewizji. Zadaniem
nauczyciela jest poméc dziecku ,uchwyci¢ réznice miedzy wiedzg osobistg,
z jednej strony, a wiedzg uznawang w danej kulturze za obiektywng -

z drugiej”, a takze ,dostrzec jej podtoze w historii wiedzy”8

. Celem jego dziatan
jest poméc dzieciom w zrozumieniu, jak weryfikowaé¢ przekonania, jak
dowodzi¢ lub obalaé hipotezy i ktére mogg stac sie faktami lub teorig, a takze
jak usytuowacd osobiste przeswiadczenia na tle przypuszczen juz niezyjgcych.
»Nauczyciel (...) pomaga dziecku wyjs¢ poza wtasne wrazenia i potgczyé sie ze
Swiatem minionym, ktéry w przeciwnym razie bytby odlegty i pozostawatby

poza zasiegiem ucznia jako podmiotu poznajacego”®’.

# Ibidem, 5.86-92.

& Ibidem, s. 88.

8 Ibidem, s. 89.

¥ Ibidem, 5.92-95.

# |bidem, s.93.

® Donaldson za ibidem, s.95.
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Chot J. Bruner wskazat niebezpieczeristwa uprawiania pedagogii opartej na dwdch
pierwszych modelach, a z zapatem odpierat argumenty przeciwnikéw trzeciej, zas
ostatnig jedynie doceniat, w podsumowaniu zauwazyt, ze kazda z tych koncepcji
stosowana wytacznie zubaza ksztatcenie ucznia, poniewaz , Autentyczne ksztatcenie
nigdy nie ogranicza sie do jednego modelu ucznia lub jednego modelu nauczania”®
i dlatego nalezatoby je potgczy¢ w jedng spdjng catosé.

Tu zndw musze przestrzec przed zgubnym efektem Leona. Zbyt szybkie

odnalezienie podobienstwa wiasnych przekonan do tych, ktére Bruner wskazat jako

bardziej wartosciowsze moze by¢ pozorne. Dowdd? Prosze bardzo...

13. W putapce deklaracji i uczniowskich doswiadczen

Charakterystyka indywidualnych teorii nauczycieli podkresla powszechno$¢ ich
stosowania w praktyce przy czestym nieuswiadamianiu sobie ich obecnosci. Nie dziwi
wiec, ze, badacze® odnotowywali znaczace rozbieznosci pomiedzy tym, co nauczyciele
deklarujg, ze robig a tym, co rzeczywiscie czynig. Na przyktad Z. Kwiecinski stwierdza:
»obserwujemy w badaniach empirycznych w Polsce, ze nauczyciele po przetomie 1989
roku powszechnie deklarujg sSwiatopoglad zawodowy bliski nurtowi liberalno-
postepowemu i réwnie powszechnie stosujg praktyki z nurtu konserwatywnego.”?’
Inny dowdd rozbieznosci pomiedzy deklaracjami a dziataniami nauczycieli
zdemaskowata D. Klus-Staiska, zauwazajgc, ze cho¢ nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej twierdzg, ze uprawiajg dydaktyke konstruktywistyczng, to ogranicza
sie to do powtarzania jej haset, przy jednoczesnym stosowaniu dydaktyki

behawiorystycznej, przyktadem jest zasada indywidualizacji (konstruktywizm)

niemozliwa przy wszechobecnej unifikacji tresci, serwowanej uczniom z pomocg

% Bruner J., 2006, Kultura edukacji, UNIVERSITAS, Krakow, s.95.

ot Np. Kwiecinski Z., 2007, Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopatologiczne, Wyd. Nauk. DSWE TWP,
Woroctaw i Klus-Staniska D., 2006, Behawiorystyczne Zrodta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechow gfownych
wczesnej edukacji, [w:] red.D. Klus-Staniska, E. Szatan, D. Bronk, Wczesna edukacja miedzy schematem
a poszukiwaniem nowych ujec teoretyczno-badawczych, Wyd. Uniw. Gdanskiego, Gdarnsk.

%2 Kwiecinski Z., 2007, Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopatologiczne, Wyd. Nauk. DSWE TWP,
Wroctaw, 118-119.
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szczegdtowo zaplanowanej lekcji, ktdrej scenariusz przewiduje pozadane reakcje
ucznidéw na czynnosci nauczyciela (behawiorystyczny instrumentalizm)®>.
Za ,najtrwalsze, najbardziej niedostepne refleksji i najbardziej odporne na

7% D, Klus-Stariska uznata dzieciece do$wiadczenia szkolne nauczycieli.

zmiane
»,Doswiadczenia szkolne obecnych nauczycieli z okresu, gdy byli uczniami, nie stanowig
jedynie ,,albumu z migawkami wspomnien”. Dostarczajg im wzoréw pedagogicznego
dziatania, stanowigc rodzaj pierwotnie wdrukowywanych schematéw, z uzyciem
ktérych dochodzi do ,odruchowego”, automatycznego identyfikowania tego, czym jest
szkota, lekcja, uczenie sie, wyobrazenia roli spotecznej ucznia i nauczyciela itd.”*, za$
wiedza akademicka zdobywana podczas studiow ,jest gteboko filtrowana
i interpretowana za posrednictwem uprzednich przekonar (V. Richardson)”®.
Przyznaje, ze brzmi to przerazajgco. Po lekturze tekstu J. Brunera myslatam, ze
samopoznanie bedzie tatwe, wystarczy przyjrzec¢ sie jej z perspektywy innych teorii
i poddac refleksji wtasne dziatania, Jednak powyzsze spostrzezenie zachwiaty ma wolg,
po co poznawaé¢ moja osobistg pedagogie, skoro chec¢ jej zmiany moze zaowocowac
zmiang tego, co deklaruje, nie zas tego, co robie. Czy jej zmiana w ogéle jest mozliwa?
,0sobiste pedagogie” mogg ulega¢ zmianom pod wplywem czynnikéw
zewnetrznych, gdy tracg zdolnos¢ wyjasniania zdarzen lub zmieniajg sie warunki
dziatania”, ale ,Bez identyfikacji zatozen wtasnej teorii pedagogicznej autentyczna
zmiana nie jest mozliwa; nowe hasta bezkonfliktowo dajg sie ,wklei¢” w zachowania,
ktére uwazamy za ,oczywiste” i ,naturalne”.”*® W takim razie pedagogia potoczna
moze by¢ raz utozsamiona z wiedzg zdroworozsgdkowg a innym razem z wiedzg
profesjonalng — wszystko zalezy od tego, jaka kultura ksztattowata owg osobistg teorie

jednostki, czyli czy wynikata ona ze zdroworozsgdkowego ogladu $wiata czy moze jest

skutkiem profesjonalnych studidw i refleksji.

% Klus-Staniska D., 2006, Behawiorystyczne zrédta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw gtdwnych wczesnej
edukacji, [w:] red.D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk, Wczesna edukacja miedzy schematem a poszukiwaniem
nowych ujec teoretyczno-badawczych, Wyd. Uniw. Gdanskiego, Gdansk, s.16-27.

% Klus-Stariska D., 2006, Doswiadczenia pedagogiczne nauczycieli jako zrédfo ich niezdolnosci do refleksji nad
wtasng aktywnoscig zawodowgq, [w:] red. J. Michalski, Sapientia et audiumentum. W trosce o rozwdj innych. Studia
dedykowane Profesorowi Zbigniewowi Kwiecinskiemu, Wyd. Uniw. Warmin.-Mazur. W Olsztynie, Olsztyn, s.169.

% Ibidem, 5.168.

% Klus-Stariska D., 2010, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri, Wyd. Akad. ZAK, Warszawa, s.61.

7 polak K., 2000, Podgzajgc ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli), [w:] red. K. Kruszewski,
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s. 162.

% Klus-Staniska D., 2006, Behawiorystyczne Zrédfa myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw gtéwnych wczesnej
edukacji, [w:] red.D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk, Wczesna edukacja miedzy schematem a poszukiwaniem
nowych ujec teoretyczno-badawczych, Wyd. Uniw. Gdanskiego, Gdansk, s.28.
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W takim razie moge zmienié swojg osobista teorie o ile jg dobrze poznam. Lecz czy
jestem w stanie tego dokonad? Tripp zaleca oglad witasnej praktyki z rdéznych
perspektyw, przede wszystkim zas takiemu ogladowi nalezy poddaé wtasng zawodowg
Swiadomos¢, wiec to czego jestesmy Swiadomi oraz tego, co ogranicza i wspomaga
nasze wybory. Tylko jak wyrwac sie z perspektywy wiasnych pogladéw i doswiadczen?

Jedng z drdég jest studiowanie pedagogicznych teorii i oglad wtasnych dziatan
poprzez pryzmat tych idei, a takze testowanie ich w praktyce. Wtedy dowiem sie, ktére
sq mi blizsze, a z ktérymi zupetnie sie nie identyfikuje. tatwiej bedzie mi takze dotrzeé
do tego, czego nie usSwiadamiam sobie do konca. Jednak nie moze by¢ on
powierzchowny, poniewaz wtedy efekt Leona jest nieunikniony, a powyzej wskazane

skutki nieuchronne.

14. Pedagogika jako perspektywa ogladu wtasnej praktyki i Zrédto inspiracji

B. D. Gotebniak stwierdzita, ze nowy profesjonalizm wyznacza pedagogicznym
teoriom nowa role, bowiem ich znajomos¢ powinna by¢ traktowana ,,jako Zzrédta idei,

kluczy analitycznych i interpretacyjnych, narzedzi intelektualnych utatwiajgcych

799 100

osobiste rozumienie nie tylko praktycznych probleméw””". T. Hejnicka-Bezwiriska
uscidlita, ze w tym momencie nie chodzi o zaaplikowanie do nauczycielskiej praktyki
jakiejs konkretnej teorii pedagogicznej, natomiast nalezy dazyé do takiego zapoznania
nauczyciela z pedagogicznymi teoriami, by modgt tworczo z tego katalogu czerpad
i refleksyjnie wykorzystywaé w swej praktyce. Zdaniem D. KIus—Starﬁskielel, nauczanie
nauczycieli niepotrzebnie koncentruje sie na ,wiedzy - co” przy zaniedbywaniu
,wiedzy — jak”, przez co ogranicza sie ich funkcjonowanie na poziomie ,wiedzy —
dlaczego” i tym samym ich refleksyjnos¢. Dlatego uznata, ze profesjonalne ksztatcenie
nauczycieli powinno witgczyé akademickie teorie na zasadzie réwnorzednych wobec

osobistych teorii, bo ,teorie naukowe i teorie osobiste konfrontujg sie w formie raczej

dialogowej niz aplikacyjnej. Odrzucenie teorii akademickiej moze zatem nastgpic

% Gotebniak B.D., 2009, Aplikacje konstruktywizmu do poradoznawstwa. Inspiracje pedeutologiczne, [w:]

Poradoznawstwo — kontynuacja dyskursu, red. A. Kargulowi, PWN, Warszawa, s.52

100 Hejnicka-Bezwinska T., 2007, Miejsce teorii w przestrzeni rozwoju zawodowego nauczycieli, [w:] red.
R. Kwiecinska, S Kowal, M. Szymanski, Nauczyciel — tozsamos¢ — rozwdj, Wyd. Nauk. Akad. Pedagog., Krakéw, s.244-
252.

191 Klus-Stariska D., Mazur B., 1994, Wokdf pytarn o profesjonalng wiedze nauczyciela, [w:] Kwartalnik Pedagogiczny,
Nr 3(153), Wydawnictwa Uniw. Warszaw., s.33-34.
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w wyniku osobistego namystu i wyboru nauczyciela, a nie wytacznie jako rezultat sporu

z konkurencyjng teorig naukowa.”*®

Dlatego dzi$ konstruktywistyczna pedagogia
podkresla konieczno$¢ ,budowania” na wiedzy uprzedniej'®. Zignorowanie tego
zalecenia prowadzi do uniewaznienia teorii akademickich przez teorie potoczne,
tatwiejsze do stosowania'®. Jest to tym bardziej prawdopodobne, ze naiwne
przekonania nie sg odrzucane przez swoich uzytkownikow nawet wtedy, gdy poznaja
oni empiryczne dowody $wiadczace o ich nieprawdziwosci*®.

Dodatkowo nauczycielom przeszkadza, jak ujawnita H. Kedzierska, jeden z szesciu

mitéw pedagogicznychm6

, hazwany mitem , madrosci pokoju nauczycielskiego”, ktory
jest obecny w mysleniu nauczycieli, bowiem ,,méwi on o tym, ze pomiedzy teorig
a praktykg edukacyjng jest ogromna, nie dajgca sie redukowac przepasé. Prawdziwa
wiedza o wychowaniu nie jest zawarta w teoriach naukowych, podrecznikach. Jest ona
tworzona przez praktykdw i tylko w praktyce mozna sie jej nauczyé. Teorie
pedagogiczne nie sg przydatnym narzedziem do podejmowania refleksji nad wtasna
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praktyka. Mit ten blokuje szanse rozwojowe nauczycieli, co zresztg jest
w przypadku uproszczonego myslenia mitycznego czestym zjawiskiem'®, bo myélenie
magiczne i myslenie mityczne ,utrudniajg nam poszukiwanie istotnych zwigzkow
w rzeczywistosci pedagogicznej”*® i wprowadzenie zmian.

Nie chce by¢ ograniczona mitycznymi przekonaniami i podoba mi sie, ze dzi$
pedagogika nie narzuca mi jedynej stusznej drogi, a jedynie oferuje spory katalog
mozliwosci. Oglad wtasnej praktyki z perspektywy jakiej$ idei wydaje mi sie nie tylko
mozliwy i obiecujacy, poniewaz mam szanse wyrwac sie z zakletego kregu wtasnych
przekonan. Poza tym skoro i tak stosuje jakags teorie, chce, by byta profesjonalna nie

za$ zdroworozsgdkowa oraz wybrana przeze mnie $wiadomie a nie utajona.

Przekonujgco brzmi takze spostrzezenie M.C. Taylora, ktdry stwierdzit, ze ,Teoria bez

102 Ibidem, s.34.

Gotebniak B.D., 2009, Aplikacje konstruktywizmu do poradoznawstwa. Inspiracje pedentologiczne, [w:] red.
A. Kargulowa, Poradoznawstwo — kontynuacja dyskursu. Podrecznik akademicki, Wyd. Nauk. PWN, Warszawa, s. 38.
104 Klus-Stariska D., 2010, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen, Wyd. Akad. ZAK, Warszawa, 5.61-68.

105 | achowicz-Tabaczek K., 2004, Potoczne koncepcje Swiata i natury ludzkiej. Ich wptyw na poznanie i zachowanie,
GWP, Gdansk, s.76-77.

106 Kedzierska H., 2003, Mity pedagogiczne nauczycieli, [w:] red. H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, Spofeczno-kulturowe
konteksty edukacji nauczycieli i pedagogow, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP, Warszawa, s.116-212.

7 |bidem, 5.117

Ibidem, s.114.

Dylak S., 2000, Nauczycielskie ideologie pedagogiczne a ksztafcenie nauczycieli, [w:], red.K. Kruszewski,
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa, s.178.
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praktyki jest pusta; praktyka bez teorii jest $lepa. Nieustannym wyzwaniem jest, zeby
teoria i praktyka podazaty razem w taki sposéb, bysmy umieli stosowaé teorie
w praktyce i o wiasnej praktyce teoretyzowaé.”**°

Oglad wtasnej praktyki przez pryzmat teorii pedagogicznych nie jest jedyng droga
do samopoznania, a moze raczej nalezatoby powiedzie¢ niepetng lub niekompletna.

Kolejnej wskazowki dostarcza koncepcja ,,rozszerzonego” profesjonalizmu.

15. Nauczyciel badacz

Badania-w-dziataniu (action research) majg juz ditugg tradycje. Narodzity sie
w latach czterdziestych w USA i tam w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych
przezywaty swdj renesans wsrdd nauczycieli, ktérzy byli zainteresowani rozwojem
edukacji i jednoczeénie zaniepokojeni fiaskiem odgérnie wprowadzonych reform™.
Badanie-w-dziataniu polega ,na eksploracji wtasnej praktyki i formutowaniu, po
krytycznej analizie informacji zwrotnych uzyskanych od uczestnikéw animowanych

n112

zdarzen, wnioskéw pod adresem autora projektu”~"“. Sg dostepne dla poczatkujgcego
badacza, poniewaz nie wymagajg stosowania zaawansowanych technik badawczych,
takze do$wiadczony ekspert znajdzie dla nich interesujaca formute™. Zawsze ma
charakter cykliczny i wymaga nastepujgcych krokéw:

planowanie — dziatanie — obserwacja — namyst/refleksja. Zauwazono (Carr & Kemmis,
1986; Kirk, 1988; Liebermann, 1986)'", ze angazujacy sie w badania-w-dziataniu
nauczyciele nie tylko zmieniali szkolng rzeczywistos¢, ale przede wszystkim siebie
samych. Lepiej rozumieli przyczyny wiasnych zachowan, a w efekcie dokonywali
lepszych wybordw w trakcie pracy z uczniami, co podnosito efektywnos¢ nauczania.
Badania weryfikowaty tez stosowane przez nich metody pracy, wskazujgc zwigzki
pomiedzy metodami a wynikami. Forum, na ktérym nauczyciele prezentowali wyniki

swoich badan, stuzyto promowaniu wtasnej praktyki i zachecato do aplikacji rezultatéw

innych do witasnej praktyki. Zaangazowani w badania byli nie tylko bardziej pozytywnie

1o Taylor M.C., 2001, The Moment of Complexity. Emerging Network Culture,The University of Chicago Press,

Chicago and London, s. 233 (ttumaczenie wtasne).

m Gotebniak B.D., 1998, Zmiany edukacji nauczycieli, Wyd. EDYTOR, Torun-Poznan, s.85-86.

Gotebniak B.D., 2009, Aplikacje konstruktywizmu do poradoznawstwa. Inspiracje pedentologiczne, [w:] red.
A. Kargulowa, Poradoznawstwo — kontynuacja dyskursu. Podrecznik akademicki, Wyd. Nauk. PWN, Warszawa, s.52.
s Day Ch., 2004, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie sie przez cate Zzycie, GWP, Gdarsk, s. 62.

Za Gotebniak B.D., 1998, Zmiany edukacji nauczycieli, Wyd. EDYTOR, Torui-Poznan, s. 87.
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nastawieni do biezgcych reform lecz stawali sie agentami zmiany. Nauczyciele-badacze
cechowali sie takze: lepsza orientacjag w reprezentowanej dziedzinie, Swiezoscig
spojrzenia na problemy edukacyjne, wiekszg pewnoscig przy podejmowaniu decyzji
w klasie, wzrastato ich zaufanie do siebie, stawali sie bardziej krytyczni, refleksyjni
i analityczni.'™

Badania-w-dziataniu obiecujg, ze nie tyko uzyskam wglad w mroczne zakamarki
swego umystu, ale bede mogta uzyska¢ wtadze nad wtasnymi osobistymi teoriami,
bo nie tylko je poznam, ale moge zmienic na lepsze! Niestety, majg tez ciemng strone —
zmuszajg do realnego oglgdu witasnej praktyki, co moze by¢ bolesne oraz wymuszajg
wprowadzenie zmian, na ktdre nie zawsze jesteSmy gotowi. Majg tez ograniczenia,
trudno bowiem uczy¢ sie, badajgc wtasng praktyke i byé w nig jednoczesnie
zaangazowanym, zauwaza Ch. Day, dlatego zacheca nauczycieli do wspdtpracy, ktéra

daje mozliwos¢ gtebszego ucznia sie™*®.

16. Nauczyciel wsréd Innych

Zachecajgcy do wzajemnej wspotpracy nauczycieli i naukowcéw Ch. Day przywotuje
definicje z ,Haslsbury Statutes” mowigcg, ze partnerstwo to ,relacja nawigzana przez

"7 Nie jest to jednak

osoby prowadzace wspdlne interesy w celu osiggniecia zysku
jedyny typ owocnego partnerstwa, ktére propaguje dla rozwoju zawodowego
nauczyciela i podnoszenia jakos$ci nauczania. Opisujgc nauczycielskie badania-w-
dziataniu wtasnej praktyki, podkresla celowos$¢ zaangazowania sie ,krytycznego
przyjaciela”, ktory posiada podobng wiedze, doswiadczenie i umiejetnosci, zapewnia
wsparcie i rzuca wyzwania w atmosferze wzajemnego zaufania, jest ochotnikiem,
z ktérym mozna dzieli¢ sie swoimi obawami'*®. Podkreéla tez, ze efektywnos¢ badan-w-
dziataniu rosnie, gdy prowadzi sie je w szkole, bedgcg uczacg sie spotecznoscia,
w ktorej ,refleksja w, nad i o dziataniu bedzie sie odbywata regularnie, a nie bedzie
zarezerwowana tylko dla proceséw formalnego oceniania lub doskonalenia

7119

personelu”~~". Zacheca do wspdlnych dyskusji i rozméw, bo dzieki nim ,nauczyciele
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Gotebniak B.D., 1998, Zmiany edukacji nauczycieli, Wyd. EDYTOR, Torun-Poznan, s. 88-89.

Day Ch., 2004, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie sie przez cate Zycie, GWP, Gdansk, s. 68.
Ibidem, s.219.

Ibidem, s.76-77.

Ibidem, s5.80.
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dekonstruujg, testujg i przebudowujg swoje przekonania i gtoszone teorie dotyczace
edukacji”*?°.

Cenng okazja do wgladu w osobiste teorie moze by¢ opieka nad stazystg lub
praktykantem. ,Sformutowanie rad dla mtodszych kolegédw wymaga namystu nad
osobistym uczeniem sie, jego warunkami, przebiegiem, rezultatami. Wydaje sie, ze
realizacja tego zadania moze wyzwoli¢ refleksje nad dziataniem”*?!, pisze
B.D. Gotebniak. ,Refleksje dotyczgcg wiasnego dziatania mozna wywotaé takze poprzez
demonstrowanie réznorakich przyktadéw pochodzacych z realnej praktyki. Nauczyciel-
tutor opisuje wtasne dziatania, dokonuje proéby ich interpretacji uwzgledniajgcej rézne

punkty widzenia.”**

To takze okazja, trudna do przecenienia, wgladu we witasna
praktyke z diametralnie réznej perspektywy. Oczywiscie o ile bede mieé¢ dos¢ odwagi
i pokory, by uczyé sie od nowicjusza, by zaufa¢ jego swiezemu ogladowi.

Trzeba pamietaé, ze aby korzys¢ z takiej wspodtpracy byta petna, potrzebne jest
zaufanie partnerdw i wzajemna otwartos¢. Wtedy refleksja, krytyczny oglad, czy
badanie-w-dziataniu mogg sta¢ sie naszym ,kamieniem milowym”, punktem
zwrotnym, czyli momentem znaczacym powodujgcym istotng zmiane. Jest to mozliwe
tylko wtedy, gdy wnikniemy w gtebsze struktury tego zdarzenia, wiec nie tylko
odpowiemy sobie na pytanie, co zaszto i w wyniku czego, ale i dlaczego tak a nie
inaczej zareagowatem, jakie moje przekonania stojg za takim dziataniem oraz, co je
uksztattowato. W partnerstwie jest to fatwiejsze niz indywidualnie.

Gdy juz uzyskamy rzeczywisty i pogtebiony wglad we wifasng praktyke,
prawdopodobnie dostrzezemy koniecznos¢ jej zmiany na lepsze, wiec nieuchronnie

czeka nas transformatywne uczenie sie.

17. Transformatywne uczenie sie

Transformatywne uczenie sie, zgodnie z koncepcjg J. Mezirowa, ma miejsce
w sytuacji konfliktu pomiedzy tym, co traktuje jako posiadany stan wiedzy
i umiejetnosci a poczuciem ich zaskakujgcej nieprzystawalnosci do tego,

co doswiadczam. Pojawia sie wskutek koniecznosci catkowitej przebudowy wtasnych

120 |hidem, s.79.

Gotebniak B.D., 2000, Jak przygotowac do refleksyjnego nauczania, w. ,,Polonistyka”, nr 3, 5.179.
Ibidem, s.180.
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schematow poznawczych i perspektyw znaczeniowych, co bywa zwigzane z dfuzszym
badz krétszym, ale czesto bolesnym procesem adaptacji. Jest to ,zdolno$¢ wykraczania
poza posiadang, czesto dysfunkcyjng wiedze, uksztattowane w przesztosci postawy
i przekonania oraz utrwalone, nierzadko stereotypowe programy dziatania
w $wiecie”*?; nie socjalizuje lecz emancypuje jednostke. Transformatywne uczenie sie
wymaga zdolnosci do autokrytycznej refleksji nad milczaco przyjmowanymi
zatozeniami i prowadzenia z nimi krytycznego dyskursu, co zdaniem badaczy-
psychologdw nie jest dostepne dla catej populacji, poniewaz wymaga osiggniecia
zaawansowanego stadium rozwoju funkcji poznawczych; ten poziom osigga zaledwie
potowa dorostych ***. W tej grupie wybraricéw powinien znajdowaé sie nauczyciel-
profesjonalista. Co wiecej, K.llleris twierdzi, ze warunki zycia zmieniajg sie dzi$ tak
szybko, ze powinniémy by¢ gotowi do szeregu takich trudnych transformacjit®,
a Z. Bauman potwierdza, ze dzi$ najcenniejszg naszg cecha jest flexibility (elastycznosg,

gietkos¢)'?®.

18. Zakoniczenie

Stawanie sie profesjonalistg wymaga wgladu w wyznawane osobiste teorie oraz
gotowosci do ich transformacji. Przeszkadza w tym fatwos¢ pozornych adaptacji, sita
wtlasnych uczniowskich doswiadczen, mit pokoju nauczycielskiego, spoteczno-
kulturowe uwiktanie, przywigzanie do posiadanych schematéw poznawczych
i perspektyw znaczeniowych. Sposobem pokonania ograniczen jest pogtebiona
refleksja, krytyczny osad, badania-w-dziataniu z wykorzystaniem wspoétpracy z innymi.

Bycie nauczycielem to niefatwe zadanie. Bycie nauczycielem-profesjonalistg jest
jeszcze trudniejsze, tym bardziej, ze jest to proces bardzo wymagajacy i zawsze

niedokonczony. Ale czy wolno mi zrezygnowac z podazania tg trudng droga...”?

12 Malewski M, 2010, Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andragogice, Wyd. Nauk. DSW,

Wroctaw, s.58.

' Ibidem, s5.117.

Illeris K., 2002, Trzy wymiary uczenia sie, DSWE TWP, Wroctaw, s.173-176.
126 Bauman Z.,2011, wyktad na DSW
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