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Beata L UKASIK

Wiedza osobista nauczyciela — implikacje pedagogiczne

Wiedza, jako teoretyczna podstawa podejmowanych dziatan, jest jednym
z bardziej ztozonych problemoéw dotyczacych rozwoju zawodowego nauczycieli.
W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna réznego rodzaju typologie i klasyfika-
cje wiedzy zawodowej nauczycieli, ktore to przedstawiaja liczne jej aspekty
i formy. Owa réznorodnos¢ determinowana jest formalnymi orientacjami epi-
stemologicznymi, podzielanymi przez badaczy profesji nauczycielskiej. Do
wspotczesnych stanowisk teoriopoznawczych wykorzystywanych w refleks;ji
nad wiedza nauczycieli naleza epistemologie: pozytywistyczna, interpretacyjna
1 krytyczna (1. Kawecki, 2004).

Zwolennicy pozytywizmu, koncentrujacy si¢ na zaleznosciach typu proces-
wynik i ukierunkowani na przewidywanie oraz kontrol¢ ludzkiego zachowania,
ujmuja wiedzg profesjonalng jako rzeczywistos¢ rzadzong przez prawa, reguly,
wyraznie skumulowang i oddzielona od wartosci. Zgodnie z pozytywistyczng
optyka, wiedza moze by¢ catkowicie obiektywna.

Odmienny spos6b ujmowania wiedzy nauczycielskiej jest zwiazany z tzw.
teorig krytyczna”, ktorej przedstawiciele, sa przekonani o niesprawiedliwosci
wspotczesnych systemow oswiatowych i spotecznych. Szczegdlnie mocno pod-
kreslaja oni konieczno$¢ wprowadzania reform. Gtéwnym przedmiotem zainte-
resowania badaczy zorientowanych krytycznie sa wartosci, ktore to ukierunko-
wuja dziatania i przyczyniaja si¢ do zmiany otaczajacej nas spotecznej rzeczy-
wistos$ci.

Niektorzy badacze profesji nauczycielskiej przyjmuja zatozenie o wzajem-
nym przenikaniu i przeplataniu si¢ tego co poznawane z poznajacym, co ozna-
cza, ze wzory kulturowe badacza ,,staja si¢ sonda badz narzedziem, odkrywaja-
cym roznicg pomigdzy jego kultura, a kultura badang” (I. Kawecki, 2004, s. 50).
Podejscie takie nazywane interpretacyjnym wiaze si¢ z potrzeba empatycznego
rozumienia znaczen.

Zasygnalizowane tu orientacje epistemologiczne nie pozwalaja jednak na
rozstrzygnigcie problemu istoty wiedzy nauczycielskiej. Wiedza ta nie jest mo-
nolitem, a raczej rozbudowanym systemem, w ktérym trudno wyodrebni¢ po-
szczegolne czgsci. Liczne proby podejmowane w celu ustalenia sktadnikow
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konstytuujacych wiedze nauczyciela prowadzity zwykle do omoéwienia tylko
pewnej grupy komponentow.

W swoich rozwazaniach chciatabym odwota¢ si¢ do typologii B. Jeansa (za:
I. Kawecki, 2004), wedlug ktérego wiedza profesjonalna nauczycicla sktada si¢
z:

— wiedzy paradygmatycznej,
— wiedzy pedagogicznej,
— wiedzy pragmatycznej (osobistej).

Wiedza paradygmatyczna jest wstgpnym warunkiem nauczania. Jest to wie-
dza stanowiaca przygotowanie do nauczania okreslonego przedmiotu.

Wiedze, ktora jest domena nauczycieli w zwiazku z wykonywana przez
nich praca nazywa¢ bedziemy wiedza pedagogiczna. Mozemy mowic o niej jako
kompleksie informacji, ,.ktory obejmuje wiele z tego, co nie jest wytacznie na-
uczaniem” (I. Kawecki, 2004, s. 55). Nauczycielowi potrzebna jest (poza wiedza
zwiazang z prawidlowosciami procesu dydaktycznego) wiedza dotyczaca orga-
nizacji pracy klasy jako grupy, wiedza o mechanizmach rozwoju dziecka i me-
todach jego poznawania, wiedza odnoszaca si¢ do otoczenia spoteczno-
-kulturowego szkoly itp.

Mozna powiedzie¢, ze wymienione dwa typy wiedzy stanowia wiedzg pro-
fesjonalng, czyli taka, ktora jest fundamentem efektywnego dziatania w zawo-
dzie. Nauczyciele naleza do grupy zawodowej, na ktorej ciazy obowiazek po-
glebiania swojej wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej. Powinno$¢ ta jest
uswiadamiana przez pedagogow, ktorzy deklaruja konieczno$¢ sledzenia nowo-
$ci wydawniczych, udzialu w konferencjach metodycznych, pracy w zespotach
samoksztalceniowych zwiazanych z dana specjalnoscia. W moim przekonaniu
jednak, niezmiernie wazna w zawodzie nauczyciela jest tzw. wiedza osobista
czyli pragmatyczna. Stanowi ona swoista mieszank¢ wiedzy profesjonalnej
i praktycznego doswiadczenia, ktore jest odmienne dla poszczegbélnych jedno-
stek. Wiedze osobista buduje sam nauczyciel, na niej tez opiera si¢ pragnac zro-
zumieC otaczajaca rzeczywistos¢ edukacyjna obfitujaca w niejasne zdarzenia
i sytuacje. Niezbedny jest mu zatem namyst, krytyczna refleksja nad witasna
dziatalnoscia, ktora pozwala unicestwi¢ wiar¢ w niezachwiany porzadek $wiata
i poczucie racji (L. Witkowski, 1998), pozwala odkry¢, iz posiadane edukacyjne
schematy (wyuczone w zakladach ksztatcenia sposoby postgpowania) staja si¢
bezuzyteczne w nowych odmiennych sytuacjach. Refleksja jest narzedziem bu-
rzenia pewnos$ci nauczycielskiego osadu wydarzen w jakie jest uwiktany, po-
nadto daje mu szans¢ na ponowne ,,dostrojenie si¢” do aktualnych ,,czgstotliwo-
sci” (K. Polak, 1999), naprawienie tego, co zostalo zniszczone dziataniem po-
chopnym i bezrefleksyjnym. Nikogo w tym gronie nie trzeba przekonywacé, ze
dziatalno$¢ zawodowa nauczyciela jest specyficzna 1 nigdy do konca okreslona.
Do rozwiazywania licznych problemow dydaktycznych nie wystarcza znajo-
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mos$¢ twierdzen i umiejetno$¢ postugiwania si¢ tradycyjnymi procedurami, ktore

bardzo czgsto nie pasuja do dynamicznej rzeczywistosci edukacyjnej. Pojawia sig

zatem potrzeba podjgcia intelektualnego wysitku dla ustalenia znaczen edukacyj-

nych, interpretacji kulturowych ,tekstow” pedagogicznych, co w konsekwencji

pozwala budowac z nich ,, to co wlasne” (A. Pluta, 1997, 1998). Owa wlasnos$¢,

czyli wiedza osobista nauczyciela, winna w moim odczuciu oznacza¢ m.in.:

— s$wiadomos¢ roli wlasnych doswiadczen postrzegania rzeczywistosci eduka-
cyjnej,

— unaocznienie zawodnosci myslenia wedtug zasady: jedna przyczyna — jeden
skutek,

— demistyfikacje¢ edukacyjnych schematow.

Pedagog poprzez autentyczne, prawdziwe uczestnictwo w zdarzeniach edu-
kacyjnych ma szansg¢ budowaé wiasna, osobista wiedz¢ o edukacji. Receptywne
uczestnictwo w rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej pozwala nie tylko zre-
konstruowa¢ do$wiadczenie, ale takze formutowaé wnioski i abstrakcje wykra-
czajace poza horyzont konkretu (wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej), a za-
tem stanowi fundament jednego z aspektéw wiedzy nauczyciela — wiedzy prag-
matycznej, osobistej, ,,wlasnej prawdy” o edukacji.

Wiedza osobista nauczyciela, dzigki uruchamianej refleksji, staje sig¢ czyms
na podobienstwo funkcjonalnej mapy edukacyjnego $wiata, pozwalajacej mu
w tym $wiecie dziata¢ i odnalez¢ swoje miejsce. Wydaje si¢ ona zawiera¢ za-
rowno aspekty o charakterze kognitywnym (pozwalajac dzigki uruchomionemu
namystowi poznawac¢ $wiat), jak 1 wartos$ciujaco-afektywnym (sprzyjajac ocenie
warto$ci Swiata edukacji). Majac na uwadze strukturg wiedzy osobistej pedago-
ga mozna wskazac na takie jej elementy jak:

a) koncepcja rzeczywistosci pedagogicznej,
b) system wartosci (normy zachowan),
¢) orientacja na dzialanie (przekonanie o wlasnych mozliwosciach) (K. Polak,

1999).

Zrédet wiedzy osobistej nalezatoby natomiast poszukiwaé w:

a) dotychczasowym doswiadczeniu nauczyciela, bedacym rezultatem realizacji
zadan zawodowych we wszystkich obszarach jego pracy,

b) biezacej praktyce o$§wiatowej, dziatalnosci kolegow z zespotu pedagogicz-
nego, oferty osrodkéw doskonalenia zawodowego,

¢) wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej zdobywanej przez nauczyciela

w toku ksztatcenia zawodowego (por. S. Palka, 1998).

Przedstawiany typ wiedzy nauczyciela, wykazuje podobienstwo z tym co
D. Schon nazwat ,, refleksyjna praktyka”. Nauczyciel refleksyjny postawiony
wobec problemowej sytuacji, umie si¢ z nia upora¢ przez uruchomienie swej
wiedzy (przedmiotowej i pedagogicznej) oraz doswiadczenia na rzecz rozwiaza-
nia problemu. W rezultacie poglady i dziatania nauczyciela staja si¢ podatne na
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modyfikacje. Nauczyciel dzigki refleksji w, nad i o dzialaniu generuje nowa,
osobista wiedzg, ktora przyczynia si¢ do rozwoju osobowego, do rozwoju
umiejetnosei kierowania soba, do ksztaltowania zawodowej tozsamosci.

Wiedza osobista nauczyciela a stadia rozwoju zawodowego

Nauczyciel podejmujac prace, poczatkowo nie odczuwa dystansu w zakre-
sie poznawczym i sposobow dziatania. Nie ma wigc powodu do niepokoju
(przedkonwencjonalne stadium rozwoju zawodowego) i powiela to, do czego
byt przygotowany w procesie ksztatcenia do zawodu. Rzeczywisto§¢ edukacyjna
nie jest konstruowana, lecz dana, a nauczyciel oswajajac ja i akceptujac jedno-
czesnie w nig wrasta. W tej fazie rozwoju nauczyciel wykonuje czynnosci za-
wodowe przez kopiowanie, nasladowanie wzoréow dziatania. Caly jego wysitek
jest skierowany na doktadno$¢ imitacji czynno$ci. Odtworczym dzialaniom
praktycznym nauczyciela nie towarzyszy refleksja nad zasadno$cia powielanego
wzoru czynno$ci praktycznych. Istota pracy nie jest §wiadome dziatanie, lecz
zblizenie wlasnych dziatan do przyjetych schematoéw, ktore nie wymagaja mo-
dyfikacji. Nie mozna tu mé6wi¢ o budowaniu tego co ,,wlasne”, o osobistej
(praktycznej) wiedzy nauczyciela. Dzialanie jego zorientowane jest bowiem na
adaptacje do jedynie mozliwego $wiata edukacji, uporzadkowanego, w zamian
za poczucie bezpieczenstwa (i uznania).

Nastepnie w rozwoju zawodowym nauczyciela dochodzi do glosu konwen-
cja, ktorej to nienaruszalny kanon reguluje podejmowane czynnosci. Na tym
etapie rozwoju nauczyciel rozumie wzorce interpretacyjne i realizacyjne oraz
uswiadamia sobie ich uzasadnienia, ale uzasadnienia te nie ,,naleza” do niego, sa
bowiem narzucone z zewnatrz. Nauczyciel wywiazuje si¢ ze zobowiazan wobec
innych, nie wchodzi w konflikt ze §wiatem edukacji, ktory traktuje jako rzeczy-
wisto$¢ zastana, miejsce realizacji przypisanej mu roli. Jest to faza sprawnego
postugiwania si¢ wiedza 1 umiejetnosciami, lecz pedagog wydaje si¢ nie do-
strzega¢ potrzeby dyskusji z zasadnoscia pelnionych zadan, potrzeby dziatania
we wlasnym imieniu i na wlasna odpowiedzialno$¢ (H. Kwiatkowska, 2005).

Ostatnim etapem jest poziom postkonwencjonalny, dla ktorego charaktery-
styczne jest konstruowanie $wiata edukacji (a zatem i budowanie wiedzy osobi-
stej nauczyciela). Jest to §wiat otwarty na akceptacjg i dezaprobate, Swiat alter-
natywny, wystepujacy w wielu wersjach. Nauczyciel dzigki namystowi, jest
w stanie akceptowac sprzeciw, otworzy¢ sig¢ na krytyke. To z kolei stwarza
mozliwosci rozwoju, kreowania tozsamos$ci autonomicznej, rozumienia wlasnej
osoby jako integralnej catosci. Postkonwencjonalny $wiat edukacji nie daje go-
towych recept, jest bowiem §wiatem zadanym do stwarzania. Wejscie w konflikt
z zastanymi uregulowaniami edukacji, umozliwia nauczycielowi bycie soba,
pozwala mu budowa¢ w sobie (obok lub wbrew réznym stereotypom) gmach
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wiedzy ,,wlasnej”, generatywnej, o duzej uzytecznosci zarowno osobistej jak

i zawodowej. Jest to rodzaj wiedzy w dzialaniu i o dziataniu uobecniajacej row-

noczesnie aspekty poznawcze i oceniajaco-wartosciujace. Wiedzg tworzona

przez nauczycieli jako rezultat ich profesjonalnych doswiadczen oraz refleks;ji

nad tymi do$wiadczeniami cechuje m.in. to, iz:

— jest ona w pewnym stopniu niepowtarzalna (dotyczy indywidualnych do-
swiadczen),

— jest wiedza kontekstowa,

— jest oparta na doswiadczeniu,

— ukierunkowuje praktyke nauczania,

— czesto jest wiedza niewypowiadana przez nauczycieli (I. Kawecki, 2004).

Wiedza osobista a styl dzialania nauczyciela

Osobista wiedza nauczyciela wydaje si¢ uzewngtrznia¢ poprzez styl jego
dziatania praktycznego i poznawczego. W toku podjgtej refleksji nauczyciel
zdobywa okreslony poziom samowiedzy, ale takze samo$wiadomos$¢, ktora to
z kolei stanowi najwyzsza instancj¢ owa refleksje uruchamiajaca. A zatem sa-
mowiedza umozliwia przej$cie nauczyciela z fazy dziatan intuicyjnych, sponta-
nicznych, do dzialan zaplanowanych, uswiadomionych. Dzigki samowiedzy
i samo$wiadomosci, nauczyciel uzyskuje zdolnos¢ indywidualnego stylu dziata-
nia (i poczucia wlasnej odrgbnosci tj. tozsamosci).

Co zatem charakteryzuje styl pracy nauczyciela, ktory w swym dziataniu
odwotuje si¢ do wiedzy osobistej, tworzonej dzigki podejmowanym aktom re-
fleksji? Nie istnieje — jak sadze — pojedyncza cecha, ktora precyzyjnie okreslata-
by taki styl. Nalezatoby raczej uymowaé¢ go jako zbioér cech (por. D. Riesman,
1950). Jedna z nich, jak mozna przypuszczaé, jest otwarcie na zmiang (podej-
mowanie aktywnos$ci tworczej 1 gotowos¢ do ponoszenia odpowiedzialnosci za
podejmowane decyzje), ktére pozwala nauczycielowi zaré6wno skutecznie na
zmiany reagowac, jak i tworzy¢ je, gdyz nie stanowia one osobistego zagroze-
nia. Przeciwnie, kategoria zmiany zostaje przez niego wprowadzona ($wiado-
mie) w sfer¢ indywidualnego doswiadczenia, a pojawiajace sig pod jej wptywem
nowe sytuacje moze uzna¢ za ,, wlasne”, nie za$§ zewngtrznie narzucane. Wobec
powyzszego nowa sytuacja staje si¢ mozliwa, a nie konieczna — co sprzyja po-
jawieniu si¢ pozytywnej motywacji dziatania. Jesli nawet wprowadzona zmiana
nie przyniesie oczekiwanego rezultatu, wowczas wiasna refleksja pozwala na-
uczycielowi uzna¢ napotkane niepowodzenie za co$ naturalnego, wpisanego
w proces kreowania (poszukiwania) nowej, osobistej wiedzy, ktora nieustannie
poglebia, starajac si¢ mozliwie szeroko wykorzystywac ja w swojej pracy. Peda-
gog otwarty na zmiany posiada swiadomos$¢, iz zdobyta w instytucji ksztatcenia
nauczycieli wiedza nie gwarantuje dostatecznej jakosci pracy w ciagu catej ka-
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riery zawodowej. Zmienia si¢ bowiem charakter samego procesu dydaktyczno-
-wychowawczego, zmienia si¢ takze zakres jego pracy, w koncu dokonuje si¢
ewolucja systemu spolecznego, wewnatrz ktorego funkcjonuje szkota. Zdaje
sobie on zatem sprawg z istniejacej potrzeby samodoskonalenia, ktore to wydaje
si¢ by¢ kolejna z cech stylu pracy nauczyciela, traktujacego wiedzg osobista jako
drogowskaz na rozstajnych drogach edukacji.

Cecha charakterystyczna stylu pracy pedagoga, kreatora wiedzy osobistej
jest rowniez — w moim przekonaniu — respektowanie zasady indywidualizacji
w nauczaniu, ktora traktowana winna by¢ przez nauczyciela nie tylko jako moz-
liwa do realizacji, ale jako swoiste modus operandi w codziennych sytuacjach
szkolnych.

Implikacje dla ksztalcenia nauczycieli

Wobec zmiennosci wiedzy i zawodnosci wycwiczonych sprawnosci zawo-
dowych, nadziei na dobre wykonywanie zawodu nauczycielskiego mozna upa-
trywac¢ w ksztatceniu i doskonaleniu pedagogéw. Wydaje sig, ze najwyzsza pora
juz, aby zmieni¢ doktryne ksztatcenia nauczycieli z adaptacyjnej na krytyczno-
kreatywna (por. T. Lewowicki, 1991).

Pierwszym krokiem owej zmiany winno by¢ zwrdcenie uwagi na kwesti¢
naboru kandydatéw do zawodu. Nalezy postarac si¢ o bardziej staranna niz do-
tychczas selekcjg intelektualna. Na studia o specjalnosciach nauczycielskich
powinny by¢ przyjmowane osoby $wiadome swego wyboru, kreatywne o doj-
rzatej osobowos$ci. Zamiast bada¢ jedynie poziom wiadomosci, powinno ocenia¢
si¢ — jak uwaza H. Moroz (H. Moroz, 1996) — zainteresowania kandydata,
umiejgtno$¢ dostrzegania, okreslania i rozwiazywania problemow, czy tez po-
ziom $wiadomosci relacji miedzy wilasnym ,ja” a otaczajaca rzeczywistoscia.
Tak zorganizowanym procesem rekrutacyjnym moglyby zajac si¢ wyspecjali-
zowane o$rodki funkcjonujace w poszczegdlnych uczelniach. Selekcja do zawo-
du nie powinna by¢ widziana jedynie przez pryzmat aktualnych cech osobowo-
sciowych kandydata do zawodu nauczycielskiego, ale rowniez jego potencjal-
nych, rozwojowych mozliwosci (Z. Wegierski, 1991).

Wobec potrzeb zmieniajacego si¢ Swiata 1 nowego obszaru edukacyjnych
problemoéw, szczegodlnie wazne (sprzyjajace budowaniu ,,wlasnej” wiedzy na-
uczyciela) jest ksztatcenie kompetencji praktyczno-moralnych, do ktoérych zali-
cza si¢ kompetencje: interpretacyjne, moralne i komunikacyjne. Poniewaz po-
wszechnie uwaza sig, iz naleza one do sfery doswiadczenia prywatnego, wigkszy
nacisk w procesie ksztalcenia zawodowego zostaje potozony na kompetencje
techniczne — jako typowo zawodowe. Tymczasem z praktyczno-moralnego na-
mystu nad rzeczywisto$cia edukacyjna nauczyciel nie moze by¢ i nie jest zwol-
niony. Zdaniem R. Kwasnicy, ,rozumienie sytuacji edukacyjnej (...), to nie
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tylko empatia (rozumienie ucznia), ale takze samorefleksja, bezustanna obser-
wacja siebie, state poglebianie rozumienia swojej roli, a takze wciaz ponawiany
namyst nad istota wychowania i bezustanne zapytywanie siebie: czy wartosci
i wiedza, za ktorymi si¢ opowiadam, i sposob, w jaki je udostgpniam uczniom,
sprzyjaja ich rozwojowi, rozwojowi kazdego z nich z osobna, czy tez rozwoj ten
ograniczaja?” (2003, s. 303). Kompetencje praktyczno-moralne mozna uznac za
narzedzie w rekach nauczyciela stuzace budowaniu wiedzy osobistej (indywidu-
alnej i niepowtarzalne;).

Nalezatoby postawic pytanie: co robi¢, aby wspomagac ich rozwdj w czasie
przygotowania zawodowego. Moja propozycja dotyczy wprowadzenia zmian
w zakresie sposobu realizacji zaje¢ akademickich. Niektore z nich (np. psycho-
logia, pedagogika) moglyby przyja¢ posta¢ warsztatowa, pozwalajaca m.in. na
ksztattowanie zdolnos$ci do wrazliwego rozumienia innych ludzi, czyli do ak-
tywnosci typu ,,sym-patia” oraz ,, em-patia” (I. Wojnar, 1991). Te swoiste egzy-
stencjalne umiejgtnosci weigz sa niedoceniane w procesie ksztatcenia przysztych
nauczycieli. Roéwnie wazne — jak sadzg — jest ksztatcenie uzdolnien tworczych.
Odpowiednio dobrane zestawy ¢wiczen z zakresu treningu tworczosci umozli-
wiaja wzrost poziomu zdolnosci twodrczego myslenia, umiejgtnosci tworczej
pracy pedagogicznej, projektowania tworczych dziatan. Aby zapobiega¢ wtla-
czaniu mlodych umystow w sztywne, kostyczne ramy, mozna w procesie eduka-
cji nauczycielskiej czeéciej niz dotychczas odwotywacé si¢ do metod aktywizuja-
cych. Dzigki nim student jest niejako ,,zmuszony” do podjgcia refleksji nad soba
1 swoim dziataniem, nad tym co si¢ wokoét niego dzieje i co go dotyczy, do ba-
dania tego co ,,wlasne” — wiedzy osobistej o edukacyjnej rzeczywistosci. Na-
uczyciele akademiccy poprzez podejmowanie odpowiednich zabiegéw dydak-
tycznych, ktorych celem jest ,, pobudzanie i zdynamizowanie aktywno$ci umy-
stu, emocji i wyobrazni studentow” (M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Luka-
sik, s. 7) moga wprowadza¢ przysztych nauczycieli w ambiwalentny, wielowy-
miarowy $wiat edukacyjnej rzeczywistosci, stwarzajac im jednoczesnie warunki
sprzyjajace autentycznemu w nim uczestnictwu, odkrywaniu wartosci humani-
stycznych, autonomicznemu mysleniu oraz dziataniu.

W procesie przygotowania zawodowego nauczycieli nie moze zabraknac
miejsca na samodzielna prace studenta. Bierne ksztalcenie kandydata na nauczy-
ciela, ktory przyswaja ,,gotowa” wiedz¢ w czasie wyktadow czy ¢wiczen niesie
ze soba implikacje praktyczne. Ksztalcony w taki sposéb pedagog bedzie praw-
dopodobnie skuteczny w sytuacjach powtarzalnych, stereotypowych (przy zato-
zeniu, ze takie sytuacje sa obecne w rzeczywistosci szkolnej), nie bedzie jednak
posiadal zdolno$ci wykraczania poza sens wyznaczony przez okreslone zdarze-
nie. Ta posta¢ edukacji jest forma utrwalania wsrdd przysztych nauczycieli algo-
rytmizowanych sposobow dziatania, co rodzi sytuacje ich indywidualnego dra-
matu, poniewaz niweczy szans¢ odnalezienia przez pedagogdw istoty ,,bezpo-
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sredniego 1 intuicyjnego obcowania z warto$ciami” (por. R. Ingarden, 2001).
Dramat ten poglebia sig, kiedy kandydat do zawodu koncentruje si¢ wyltacznie
na powielaniu schematow, waskiej praktycznosci, a celem jego dziatania staje
si¢ sprawnosciowa doskonatos¢.

Praca samodzielna studentow, realizowana w toku zaj¢¢ dydaktycznych
oraz w formie pracy wlasnej w domu, powinna stuzy¢ rozbudzaniu swiadomosci
siebie jako podmiotu dziatania.

W procesie ksztalcenia pedagogoéw, oprocz wlasciwie organizowanej pracy
samodzielnej, nalezatoby zwroci¢ baczniejsza uwage na mozliwos¢ doswiadcza-
nia przez przysztych nauczycieli konkretnych sytuacji dydaktyczno-wycho-
wawczych. Mam tu na mysli praktyki pedagogiczne, ktérych wymiar czasu jest
niewspotmiernie niski do zadan jakie majg by¢ realizowane podczas ich trwania
(K. Denek, 1996). Praktyki pozwalajac studentom na konfrontacj¢ nabytej wie-
dzy teoretycznej z praktycznym zastosowaniem jej w rzeczywistosci edukacyj-
nej, staja si¢ zrédlem, z ktoérego moze czerpaé¢ wiedza osobista przysztych peda-
gogdéw. Maja one pomoc studentom w $miato$ci wyrazania wlasnych mysli,
zdobywania wiedzy sprawdzajacej si¢ w sytuacjach o duzym wspdlczynniku
zmiennoS$ci 1 niepewnosci. Wiedza w ten sposob zdobyta, bedac rezultatem in-
dywidualnego, intencjonalnego wysitku studentow (por. K. Obuchowski, 1993)
obejmuje ,,wiadomosci o tym, czego jeszcze nie ma, ale moze by¢” (T. Toma-
szewski, 1972). Kandydat do zawodu nauczycielskiego, dzigki czynieniu uzytku
z wlasnego namystu, tworzy nowe warto$ci poznawcze z wiedzy juz posiadanej
1 praktycznego doswiadczenia, co jak mozna si¢ spodziewaé, bedzie stuzy¢ roz-
wojowi jego zawodowej tozsamos$ci. Zachodzi zatem potrzeba intensyfikacji
praktyk, a takze organizacyjnego powiazania uczelni ze szkota. Mam tu na mysli
sie¢ roznego typu szkol, placowek oswiatowo-wychowawczych zgodnie z kie-
runkami i specjalno$ciami ksztalcenia w uczelni, co — jak sadz¢ — mogloby za-
pewni¢ dobre, naturalne podstawy laczenia teorii z praktyka pedagogiczna, dajac
tym samym szans¢ przysztym nauczycielom na odnalezienie ,,wtasnego” sposo-
bu radzenia sobie w rzeczywistosci szkolne;j.

Zasygnalizowane przeze mnie zmiany w procesie ksztalcenia nauczycieli,
ktore miatyby sprzyja¢ wdrazaniu do ,,myS$lenia o edukacji” i autentycznego
uczestnictwa w niej, nawiazuja do humanistycznej wersji edukacji pedagogow,
ktora to przenosi punkt cigzkosci z dazenia do uksztaltowania nauczyciela —
skutecznego ,,technologa”, na jego autokreacje i autonomiczna tozsamos$¢. Hu-
manistyczna orientacja ksztatcenia sklania przysztego nauczyciela do podjecia
odpowiedzialno$ci za budowanie wiedzy osobistej, niepowtarzalnej, uwiktanej
w dramaturgi¢ wlasnych wyboréw, ktora staje si¢ zaro6wno narzedziem jak
i rezultatem wciaz ponawianego wysitku odkrywania edukacyjnych sensow.
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