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Jan Lysek

Europejskie tendencje w ksztatceniu nauczycieli

Perspektywa przystapienia do Unii Europejskiej sprawia, ze istnieje koniecz-
no$¢ poznania koncepcji, form oraz zasad ksztatcenia i doskonalenia w krajach
Wspdlnoty. Poréwnania w tym zakresie moga dotyczy¢ réznych elementéw edu-
kacji, czyli idei, modeli, priorytetoéw ksztalcenia, reform programowych oraz norm
prawnych i ekonomicznych. Deklarujac wole cztonkostwa w Unii, dany kraj zobo-
wigzuje si¢ do stopniowego dostosowywania swoich norm, zasad i wzorcéw do
tych, ktére obowiazuja w krajach Unii. Interesujacym zagadnieniem staje si¢
zatem koniecznosé opisu tego, co jest aktualne w tym zakresie w kraju kandydac-
kim, jakim jest aktualnie Polska, oraz odniesienie okreslonych faktéw do zatozen
unijnych.

Integracja europejska zaklada m.in. mozliwosé swobodnego przeptywu wy-
kwalifikowanych kadr pomigdzy panistwami Unii Europejskie;j. Istotny jest zatem
jeden z waznych priorytetéw UE, czyli osiagnigcie przez osoby uczace si¢ w roz-
nych krajach poréwnywalnego zakresu wiedzy i umiejgtnosci zawodowych, a tym
samym zagadnienia dotyczace poréwnywalnosci dyplomdw, standardéw ksztatce-
nia oraz systemow doskonalenia i poradnictwa zawodowego. Priorytet ten doty-
czy zatem rowniez koniecznosci wykreowania standardéw ksztaicenia
idoskonalenia nauczycieli (por. D. Dziewulak 1997; G. Tadeusiewicz
1997). Odpowiedz na pytanie: Jak ksztalci¢ nauczycieli w Polsce?, majac na uwa-
dze zalozenia unijne, staje si¢ tym samym zagadnieniem niezwykle istotnym.

Jakie zatem byly, i jakie sa, modele ksztalcenia nauczycieli w pedagogice
europejskiej?

Modele ksztatcenia nauczycieli okre$lane byty poprzez rézne dyskursy poli-
tyczne i pedagogiczne, reprezentowane gléwnie przez Association for Teacher
Education in Europe (ATEE). Przyjeto sig tutaj zatozenie, ze kryterium wyodrgb-
nienia orientacji w ksztalceniu nauczycieli stanowig uwarunkowania nauczyciel-
skich osiagni¢é. Powodzenie dziatania pedagogicznego mozna okresli¢ opisujac
pozycje, jaka zajmuje nauczyciel na skali podmiotowos$¢ — przedmiotowos¢, przy
czym zadania i sposob ich wykonania to zaleznos$¢ nauczyciela, a prze§wiadczenie
o mozliwosciach osobistego sprawstwa to podmiotowos¢ nauczyciela (por. E. Put-
kiewicz 1998).
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Uzaleznienie skuteczno$ci pracy nauczyciela od jego pozycji na skali podmio-
towos¢ — przedmiotowo$¢ ma tym samym swoje konsekwencje w metodologicz-
nych zalozeniach badan nad nauczycielem i jego edukacja. Ontologicznej skali
podmiotowos¢ — przedmiotowosé odpowiada metodologiczny wymiar podmioto-
wos¢ — pozapodmiotowos¢ poznania. Do skali podmiotowo$é — przedmiotowosé
nalezy wtedy odnie$¢ skrajne koncepcje cztowieka: cztowiek autentyczny — czto-
wiek reaktywny, a do metodologicznego wymiaru podmiotowo$¢ — pozapodmioto-
wos¢ poznania przeciwstawne modele metodologiczne, czyli antynaturalizm —
naturalizm (por. J. Lysek 1999).

W ostatnich latach skutecznosci dziatan pedagogicznych nauczyciela upatruje
si¢ w regulacyjnej funkcji nauki. Osiggniecia nauczyciela kojarzy si¢ z wykorzystaniem
teorii w dzialaniu oraz z nasyceniem praktyki nauczycielskiej refleksja teoretycz-
ng. Ztozonos¢ dziatan nauczycielskich w wymiarze podmiotowym (dokonywanie zmian
w osobowosci ucznia) i w wymiarze przedmiotowym — sytuacyjnym (warunki do-
konywania zmian) sg wigc istotnym argumentem, ktdry przemawia za zblizeniem
czynno$ci praktycznych nauczyciela do czynnosci badawczych (por. J. Lysek 1999,
S. Palka 1984).

Przyjmujac powyzsze zatozenia, nalezy stwierdzi¢, ze zrodel nauczycielskich
osiagnigé powinno upatrywac si¢ w:

— uwarunkowaniach zewngtrznych, sytuacyjnych (wszystko to, co mozna empi-
rycznie stwierdzi¢ i wymierzyc¢),

— uwarunkowaniach i walorach osobowos$ciowych nauczyciela (nauczycielska
rwwriiOtOWOSE), ’

— uobecnianiu nauki w dziataniu pedagogicznym.

Wyrazna preferencja ktérego$ z wyzej wymienionych czynnikéw stanowi pod-
stawe do okreslenia gtdéwnych orientacji w ksztatceniu nauczycieli (por. E. Putkie-
wicz 1998). Mozna tu zatem wyr6znié:

— model tradycyjny,

— model ksztalcenia nauczyciela terapeuty,

— model ksztalcenia nauczyciela spotecznika,

— orientacja racjonalna w ksztalceniu nauczycieli,
— orientacja praktyczna,

— ksztalcenie do mistrzostwa,

— orientacja funkcjonalna w ksztatceniu nauczycieli.

Model tradycyjny Europa odziedziczyia po pedagogice XIX~wiecznej.
Nauczyciele do elitarnego szkolnictwa $redniego byli przygotowywani na uniwer-
sytetach lub w szkolach o statusie uniwersyteckim. Nauka obejmowata tzw. sztuki
wyzwolone, ktére kreowaly tozsamos¢ nauczycieli, ich autorytet i pozycje zawo-



Jan tysek — Europejskie tendecje w ksztatceniu nauczycieli 11

dowa. Studia byty pozbawione wiedzy o nauczaniu, gdyz odwolywano sig do intu-
icji nauczycielskiej.

Nauczyciele masowych szkét podstawowych i1 przedszkoli ksztalcili sig
w szkotach typu college lub w seminariach nauczycielskich. Znaczna cz¢$é stu-
diowania polegata na odbywaniu praktyki, czy wrecz na swoistym terminowaniu
u mistrza. Szczegolny nacisk ktadziono zatem na umiejgtnosci praktyczne. Czgsé
teoretyczna studiéw byla ograniczona jedynie do uczenia si¢ subiektywnych twier-
dzen, ktére wynikaly ze znajomosci procedur nauczania. Wiedza miata zatem cha-
rakter lokalny, potoczny i zdroworozsadkowy.

Tradycyjne i liberalne ksztalcenie uniwersyteckie miato wigc na celu uksztat-
towanie nauczyciela, ktory potrafi kierowac uczniami i przekazywac im okreslony
zakres wiedzy. Natomiast ksztalcenie w college’ach miato na uwadze, tak
naprawde, opiekuna, ktdrego kompetencje zawodowe nie byty precyzyjnie okres-
lone, a jego wiedza przedmiotowa nie byla istotnie wigksza od tej, ktora zdobyt
w szkole $redniej.

Model ksztatcenia nauczyciela terapeuty oraz model ksztalcenia nauczyciela
spotecznika pojawily si¢ w drugiej potowie lat szesédziesigtych XX wieku,
w okresie wyraznego ozywienia w szkolnictwie europejskim i amerykanskim. Po-
wody owego ozywienia byly przynajmniej dwa: niepokoje spoteczne w szkotach
i uczelniach w latach 1967-1968 oraz dokonujace si¢ w tym czasie zmiany para-
dygmatdéw myslenia o edukacji (czyli odejscie od behawioryzmu i przejscie do psy-
chologii humanistyczne;j i socjologii edukacji). Znaczaca rolg odegrat tutaj Raport
Plowden, ktéry ukazat si¢ w 1967 roku. Nauczyciele mieli by¢ osobami zdolnymi
_. cinpatii, pomagajacy swym uczniom i wychowankom w rozwoju osobisiy...
oraz w osiagganiu wysokiego poziomu samorealizacji, rozumienia i akceptacji. Szcze-
gblnego znaczenia nabieraly dziatania ukierunkowane na nauczanie i uczenie si¢
przez odkrywanie. Nauczyciele — terapeuci, jako przewodnicy uczniéw, mieli pra-
cowat wtzw.szkotach otwartych, gdzie dominowaly szacunek i otwartosé
we wszelkich relacjach nauczyciel - uczen, samodzielnos¢ uczniéw w réznego
rodzaju do§wiadczeniach oraz dobrze ustrukturyzowany material nauczania. Nie
zajmowano si¢ zatem wiedza i umiejetnosciami przysztych nauczycieli oraz ich
uczniow i wychowankdéw, ale warunkami jakie nalezy stworzy¢ dziecku, aby
wykorzystaé jego wrodzona ciekawos¢ w poznawaniu otaczajacego $wiata. Pod-
kreslano, ze rola nauczyciela sprowadza si¢ do podejmowania czynnosci, ktore
utatwiaja uczenie sig. A stanie si¢ to mozliwe, gdy nauczyciel bedzie szczery, do-
bry i uczciwy wobec uczniéw. Takich wlasnie nauczycieli starano sig¢ ksztatcié.

W tym samym czasie zaczeto odwotywac si¢ coraz czgsciej w ksztatceniu
nauczycieli do socjologii edukacji, ktérej cechg charakterystyczng jest wspolnota
podejscia do probleméw spotecznych. Powstata wtedy koncepcja ksztalcenia
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nauczyciela krucjatora, czy nawet misjonarza, ktory walczy o nowg rzeczywistosé
szkoty i radykalne przeksztaicenie jej otoczenia, a zatem jest zaangazowany
w procesy zmian spotecznych. W programach ksztalcenia nauczycieli pojawity sig
wtedy liczne teksty, ktore dotyczyty kryzysu szkoty, programéw ukrytych, kultury
szkoty i domu rodzinnego oraz wtadzy jako takie;.

Na poczatku lat siedemdziesigtych zaczeta ksztattowaé sig racjonalna kon-
cepcja ksztatcenia nauczycieli. Zwolennicy racjonalizmu pedagogicznego zakia-
dali, ze istnieje pewien systematyczny i obiektywny zakres wiedzy o procesie
nauczania—uczenia sie, ktérego podstawy mozna odnalez¢é w psychologii, socjolo-
gii i filozofii. Ich poglady w tym zakresie charakteryzowata spdjnos¢, pozorna pro-
stota zasad, a przede wszystkim obietnica metody, ktdra umozliwiata odejscie od
przesadow i intuicji na temat edukacji. Obiecywano zatem nauczycielom uniwer-
salng metodg ksztatcenia kompetencji, ktore miaty charakter procedur praktycz-
nych. Zaliczono nawet do niej umiejetnosci komunikacyjne oraz rozwiazywanie
problemoéw. Tym samym przyjmowano zatoZenie, ze kryteria racjonalnosci sto-
sowane bezwarunkowo kreuja praktyke, ktora jest dynamiczna, réznorodna i sty-
mulujaca.

Mniej wigcej dziesigé lat pozniej, czyli na poczatku lat osiemdziesiatych, poja-
wila si¢ grupa badaczy, ktéra uwazata, ze poznanie licznych i ztozonych kontek-
stéw procesow edukacyjnych, formutowanie pytan i poszukiwanie odpowiedzi jest
mozliwe wytacznie poprzez analize praktyki. Zostato wiec zanegowane stanowi-
sko o budowie pedagogiki jako dyscypliny, ktéra rygorystycznie reguluje wszystko
to, co ma miejsce w szkole. Tym samym — powstata orientacja praktyczna
w ksztatceniu nauczycieli, zwana z czasemrefleksyjna orientacja prak-
tyczna, ktorej podstawy zaczerpnigto z klasyki filozofii, a przede wszystkim
z mysli J. Deweya, ktory refleksyjno$é w dziataniu zdecydowanie przeciwstawiat
dziataniu rutynowemu. Przyjmowano zatem zatozenie, ze w ksztatceniu nauczy-
cieli nalezy wyrdzni¢ wiedz¢ deklaratywna oraz wiedze proceduralng. Wiedza
deklaratywna to sie¢ powigzan miedzy informacjami, a powiazania te umozli-
wiajg rozumienie praktyki. Wiedza proceduralna to znajomo$¢ przepisow,
ktére umozliwiaja rozwigzywanie problemow edukacyjnych. Wiedze te posiada-
my, gdy jesteSmy w stanie znalez¢é model, ktéry ja wyjasnia, a szukanie tych modeli
to wiasnie dziatalno$¢ refleksyjnego praktyka. Ksztatcenie nauczyciela praktyka
mozliwe jest zatem, niemal wylacznie, poprzez wiaczanie go w réznego rodzaju
projekty badawcze typu action research, ktérych celem glownym jest zrozumienie
pedagogiki potoczne;.

Kolejnym modelem ksztatcenia nauczycieli jestksztatcenie do mistrzo-
stwa. Model ten zaistnial w latach osiemdziesiatych w Anglii, Danii i Szwecji.
Nalezy jednak podkresli¢, ze nie byto to ksztatcenie do mistrzostwa pedagogiczne-
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go, ale ksztalcenie do mistrzostwa w poznawaniu programu szkolnego. Jeszcze
dzisiaj mozna spotkaé w tych krajach osrodki ksztatcenia nauczycieli, gdzie prefe-
rowany jest 6w model. Nauczyciele ucza si¢ wige nadal sposobdéw nauczania kon-
kretnych tresci programowych, a prowadzone praktyki pedagogiczne sprowadzaja
si¢ do terminowania u mistrza.

Ostatnia z wymienionych powyzej orientacja w ksztalceniu nauczycieli jest
orientacja funkcjonalna. Orientacja ta nabiera coraz wigkszego znaczenia w ksztat-
ceniu nauczycieli. Jej istota wyraza si¢ w uobecnianiu nauki w dziataniu pedagogicz-
nym. Ksztatcenie wyznaczone jest tutaj przez informowanie, a warto$¢ wiedzy tkwi
w jej uzyciu, a zatem ksztalcenie nauczycieli wymaga udziatu trzech rodzajow
struktur (zgodnie z zasadami psychologii poznawczej):

— struktury orientacyjnej, ktora tworza informacje o §wiecie zewngtrznym
iosobie,

— systemu wartoéci, ktory wyznacza kierunek dziatan,

— systemu programéw dziatania, ktore umozliwiaja realizacje zatozonych celéw.

Podwyzszanie jakosci studiow zawodowych, czyli w tym przypadku studiéw
nauczycielskich, uzaleznione jest zatem od zwigkszenia wykorzystania w praktyce
teorii, czyli zwigkszenia skutkéw realizacyjnych. Nie wystarczy jednak mie¢ wie-
dze i ja reprodukowad, ale nalezy ja przede wszystkim stosowac i tworzy¢. Nie
tyle istotne jest wigc ksztalcenie stereotypowych elementéw umiejgtnosei, co spraw-
noéé regulowania zachowania stosownie do zmian sytuacji. Wazne s zatem nie
tylko wyniki poznania, ale i procedury ich osiagania. Opanowanie procedur dojscia
do wyniku jest nawet wazniejsze niz przyswojenie wyniku.

Orientacja funkcjonalna stanowi wigc zaprzeczenie praktykowania
opartego na kumulowaniu do$wiadczen i zapewnia obecnos¢ nauki w dziataniu
pedagogicznym, Stanowi tym samym szansg na praktykowanie, ktére jest zgodne
z modelem dziatan wedtug nauki i zgodnie z nauka. Dzigki temuwsferze poz-
nawczej nauczyciela mozliwe staje si¢ dochodzenie do nowych stwierdzen,
awsferze wykonawczej — pojawienie si¢ nowych form umiejgtnosci. Nau-
czyciel moze wiec stac si¢ samodzielnymp odmiotem, ktéry przyjmuje postawe
badawczg wobec rzeczywistosci. Mozliwe staja sig: obserwacja $wiata, przewi-
dywanie, formutowanie hipotez, planowanie, eksperymentowanie, wnioskowanie
oraz przystosowanie si¢ do $wiata i jego ksztattowanie. W ksztalceniu zaklada
si¢ zatem laczenie w sobie poznania z jednoczesnym zmienianiem poznawanej
rzeczywistosci, a ponadto nie rozgranicza si¢ celow poznawczych od celow prak-
tycznych.

Wyznacznikami orientacji funkcjonalnej w ksztatceniu nauczycieli sa wigc:
— ksztalcenie dziataniowe (zadanie jako wytwarzanie celu do osiagnigcia i pro-

gramu do wykonania),
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— nadmiarowo$¢ kwalifikacji (pozorna nadmiarowoéé wiedzy),

— $wiadomo$¢ Zrodet wiedzy oraz §wiadomos$¢ sposobdw jej odkrywania,

— wzrost znaczenia wiedzy nauczyciela o sobie, jako podmiocie dziatania (struk-
tura ja i poziom akceptacji; ja-realne i ja-idealne),

— uwzglednianie problematyki aksjologicznej w programie ksztatcenia (uwzgled-
nianie problematyki wartosci, wrazliwo$¢ na warto§¢ i teoretyczna wiedza
o wartosciach).

Dziatalno$¢ nauczyciela dotyczy zatem trzech sfer:
— sfery faktéw (badanie zastanej rzeczywistoci),
— sfery powinnosci (poznawanie systemu wartosci i norm),
— sfery operacji (ktdre urzeczywistniajg zatozone cele).

Sfery te wyznaczaja trzy rdznorodne ptaszczyzny badan pedagogicznych
w tym zakresie, czyli:
— poznanie faktow (rzeczywistosci),
— system wartosci,
— pedagogiczna prakseologia (dziatania).

Szczegdlnego znaczenia nabierajq tutaj kompetencje autokreacyjne nauczy-
cieli, rozumiane jako ,,struktura poznawcza, ztozona z okreslonych zdolnosci, zasi-
lana wiedzg i do§wiadczeniami, zbudowana na zespole przekonan, iz za pomoca
tych zdolnosci warto i mozna, w danym kontek$cie sytuacji wiasnej, inicjowad
i realizowaé skuteczne zadania w celu osiggania we wiasnej osobowodci i za-
chowaniach zmian zgodnych z pozadanymi przez siebie standardami” (M. Dudzikewa
1994, s. 206). Przekonania te sa przekonaniami normatywnymi oraz dyrektywny-
mi. Przekonania normatywne wyznaczajg odpowiednie wartoéci, a tym
samym cele autokreacji, a przekonania dyrektywne wskazuja sposob
realizacji przyjetych wartosei i celéw procesu autokreacji, w ktorym mozna wy-
rézni¢ cztery zasadnicze fazy (por. J. Lysek 1999, s. 222):

-— poznawczo-oceniajaca, '
— konceptualizacyjna,

— realizacyjna,

— sprawdzajgco-oceniajaca.

Fazapoznawczo-oceniajgca obejmuje procesy psychiczne i czynnosci
cztowieka, dzigki ktérym u§wiadomi on sobie zalezno$¢ migdzy wlasng sytuacja
a posiadaniem (lub brakiem) wiasciwosci intelektualno-sprawnosciowych oraz
emocjonalno-dazeniowych i dojdzie do wniosku, ze potrzeba mu (lub nie potrzeba)
wprowadzenia zmian do wlasnej osobowosci i zachowan, Jezeli czlowiek uzna, ze
wprowadzenie zmian jest niezbedne — nastepuje przejscie do nastepnej fazy.
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Faza druga, konceptualizacyjna, obejmuje procesy psychiczne
i czynnosei cztowieka, w wyniku ktorych nastgpuje stopniowe konkretyzowanie
standardéw wiasnego ja. Mozliwe stajg si¢ wtedy opis pozadanych wtasciwosci
wlasnej osoby oraz orientacja dotyczaca mozliwosci ich osiagnigcia w danych
warunkach. Jezeli cztowiek uzna, ze to, co jest pozadane, jest mozliwe do osiagnig-
cia, wzrasta wtedy motywacja do dokonania zmian i nastgpuje podjecie decyzji
w tym zakresie. Tym samym zaczyna sig faza trzecia.

Na fazg realizacyjna skladajg sig sformutowane przez cztowieka zada-
nia, program wprowadzania zmian do wiasnej osobowosci i zachowan, okreslenie
$rodkoéw i warunkdw ich realizacji, podjecie dziatalno$ci zadaniowej oraz spraw-
dzanie wynikéw wilasnych dziatan, z uwzglgdnieniem ewentualnej ich korekty,
w celu podniesienia skuteczno$ci dziatan. Mozliwe staje si¢ wtedy przejscie do
fazy czwartej. :

W fazie sprawdzajaco-oceniajacej cztowiek podejmuje dziatania
w celu sprawdzenia stopnia zgodnoéci standardow wtasnego ja ze standardami
osiagnietymi w wyniku wiasnego dziatania i dokonuje bilansu zyskéw 1 strat
w procesie wprowadzania zmian do wiasnej osobowosci i zachowan. Dzigki rozu-
mowaniu analityczno-normatywnemu mozliwa staje si¢ ocena tego procesu, a tym
samym zostaje podjeta decyzja o zakonczeniu procesu lub o jego ewentualnym
przedtuzeniu i powrocie, w zaleznosci od potrzeby, do fazy trzeciej, drugiej lub
pierwszej.

Zakonczenie procesu autokreacji, czylisamoksztattowania nastg-
puje wige wtedy, gdy czlowiek ,,uzyskuje rownowage w strukturze ja i dystans
miedzy wejéciowym taki jestem a taki chee byé maleje do stopnia” (M. Dudziko-
wa 1994, s. 207), ktéry tolerowany jest przez tego cztowieka. Mamy wtedy do
czynienia z tak zwang wzgledna rownowaga w strukturze ja.

Dzigki kompetencjom autokreacyjnym mozliwy staje si¢ wigc rozwoj nauczy-
ciela, a on sam jest jednocze$nie w stanie stworzyé warunki do rozwoju dla swoich
uczniéw. Nauczyciel tymsamymstaje si¢ nauczycielem refleksyjnym,
tak bardzo potrzebnym w dzisiejszej rzeczywistoéci. Refleksja pomaga bowiem
zrozumie¢ nauczycielowi dynamike procesu ksztatcenia oraz oceniania (por. S.G.
Paris, L.R. Ayres 1997), a zastanawianie si¢ nad swoja praca oraz ocena wiasnej
wiedzy i umiejetnodci sprzyja tym samym zainteresowaniu nauka.

Realizujac zatozenia orientacji funkcjonalnej w ksztatceniu nauczycieli nalezy
réwniez uwzglednié¢ obowiazujaca koncepcj¢ powszechnej oswiaty. Nie bez zna-
czenia sg zatem wymagania, jakie stawia si¢ aktualnie nauczycielom w wymia-
rach ich zycia zawodowego, spotecznego i indywidualnego. Istotne staje si¢ wigc
uwzglednianie kontekstu realizacji zatozonych celdw, gdyz kategorig sytuacji nale-
zy traktowac jako sprawczy warunek dziatania nauczyciela. Pojgcie celu powinno
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wigc uwzgledniaé jego strone zewngtrzng (stan rzeczy, do ktdrego si¢ dazy) oraz

strone wewngtrzng (podmiotowa), ktdra jest zmiana dokonujaca si¢ w cztowieku,

w jego systemie poznawczym (wiadomosei), dziataniowym (umiejgtnosci) oraz

w systemie warto$ci. Tym samym mozliwe staje si¢ okreslenie trzech grup

celow ksztatcenia zawodowego nauczycieli:

— cele dotyczace przygotowania zawodowego (sens zawodowy),

— cele dotyczace rozwoju i zaspokojenia indywidualnych potrzeb i oczekiwan (sens
egzystencjalny),

— cele dotyczace ujmowania wiasnych rél zawodowych i egzystencjalnych
w kontekscie spraw globalnych.

Nalezy pamigtaé rowniez o tym, ze w zawodzie nauczyciela jakos¢ jego funk-
cjonowania zalezy nie tyle od wyksztatcenia sprawnosciowego, co od uksztattowa-
nia harmonijnej catosci, ktora tworza: wiedza, umiejgtno$¢ dziatania oraz system
wartosci. Proces ksztalcenia zawodowego nauczycieli wymaga zatem réwnolegto-
$ci operacji teoretycznych oraz operacji praktycznych. Konieczna jest wigc réwno-
waga migdzy stopniem jego ztozonosci, a stopniem skomplikowania zatozonych
celow.

Wymienione trzy grupy celow ksztatcenia zawodowego nauczycieli przyjmuja
aktualnie postaé¢ wspotczesnych tendencji edukacyjnych, ktérych mozliwoéci re-
alizacji w sensie potencjalnym wyznaczajq wartosci, cele, materiat ksztatcenia oraz
wymagania programowe, a w sensie operacyjnym (realizacyjnym) — stosowane
metody ksztalcenia.

A zatem, gdy moéwimy dzisiaj o ksztalceniu nauczycieli w Polsce, pamigtajmy
o powyzszych faktach.
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