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Transmisja wiedzy przedmiotowej —
edukacyjng szansg czy brzemieniem?

Jednym z waznych komponentéw autorytetu nauczyciela jest jego wiedza.
W wezszym znaczeniu rozumiemy przez nia ogdét wiarygodnych informacji
0 rzeczywisto$ci wraz z umiejgtnoscia ich wykorzystania. W szerokim znacze-
niu postrzegamy ja jako wszelki zbior informacji, pogladow, wierzen, ktérym
przypisuje si¢ warto$é poznawcza lub/i praktyczna'. Mozliwosci przyswajania
wiedzy przez mozg czlowieka sa niezwykle, bo tez niezwykta jest jego pojem-
nos$¢. Wspotczesne badania prowadzone w dziedzinie neurobiologii dowodza, ze
dzigki falom mozgowym gamma z masy informacji docierajacych do nas w kaz-
dej sekundzie mozemy stworzy¢ w glowie spdjny obraz $§wiata. Od ich czegsto-
tliwo$ci zalezy to, na ile trwale zapisywane sa wiadomosci. Co wigcej, wytycza-
ja podstawowy rytm, ktorego utrzymanie jest dla mozgu tak samo wazne, jak dla
serca regularne bicie. Praktycznie wszystkie operacje intelektualne wykonujemy
w ich rytmie. AbySmy mogli $wiadomie obserwowac i przezywaé to, co si¢
dzieje wokot nas, moézg musi nie tylko wychwytywac informacje, ale takze prze-
twarzaé je w tym samym rytmie’. Ten tok rozumowania skfania nas do tego, aby
odrzuci¢ dotychczasowe encyklopedyczne definicje wiedzy traktujace ja jako
zbidr wiadomosci, informacji, a przyja¢ koncepcje, ze ,,wiedza to nie tyle zbior
wiadomosci, ile sposob ich funkcjonowania w umysle, ktory zalezy od warun-
kow ich poznawania™. Pamie¢ ludzka gromadzi bowiem nie tyle efekty aktyw-
no$ci poznawczej, ile sposoby dojscia do tych efektow. Z takiej wlasnie perspek-
tywy sprobujemy popatrze¢ na horyzont wiedzy nauczyciela.

Nowy leksykon PWN, Warszawa 1998, s. 1905

J. Chylkiewicz, Przetamujqc fale, ,Newsweek” 29.08.2010, s. 67-68.

D. Klus-Stanska, Dzien jak co dzien. O barierach zmiany kultury szkoly, [w:] Wychowanie. Po-
Jjecia — Procesy — Konteksty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 5, Gdansk 2010,
s. 323.
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Wiedza potoczna

Sytuujac nauczyciela w szkolnej codziennosci, widzimy, jak wchodzi w roz-
maite relacje dialogowe, do$wiadczajac siebie 1 §wiata spotecznego. Wykonuje
rytmicznie powtarzajace si¢ czynnosci w sekwencji dziennej, tygodniowej czy
tez semestralnej, wchodzac w siatkg formalnych i nieformalnych powiazan. Co-
dziennie podejmuje czynnosci rutynowe, ale tez staje przed nowymi wyzwania-
mi. Opanowuje, ale i przeksztalca zastana rzeczywistos¢. Szkolna codziennosc,
jak kazda inna, zdaniem J. Szczepanskiego, ,,wytwarza sobie wtasna wiedzg na-
zywanga wiedza potoczng [...]. Wiedza potoczna jest wiedzg intuicyjna, czgsto
irracjonalna, uproszczona, rzadko sprawdzana przez doswiadczenie, gdyz nawet
jesli doswiadczenie jej przeczy, jesteSmy sklonni wierzy¢ temu, co wiemy, niz
temu, co widzimy. [...] Jest ona systemem zindywidualizowanym, jest wtasno-
$cig kazdej jednostki i podstawa jej indywidualnych zachowan™. Kazdy na-
uczyciel — bez wzgledu na wiek, staz pracy, doswiadczenie zawodowe, profil
wyksztalcenia — posiada wiedzg potoczna. Nie uwolni si¢ od niej nawet ten, kto
ma wysokie kwalifikacje i szeroki zakres kompetencji. W tym zawodzie nie mo-
ze by¢ wszystko racjonalne, doktadnie przewidziane, bo uczniowskie zachowa-
nia sa dynamiczne. Wiele dziatan podejmowanych jest intuicyjnie. Czgsto wie-
dza teoretyczna zdobyta na studiach nie przystaje do okolicznosci, w jakich zna-
lazt si¢ uczen i nauczyciel. To, czego nas nauczono, odbiega od tego, co widzi-
my. Intuicja podpowiada czesto co zrobié, jakie przyja¢ metody postgpowania.
Wiedza potoczna jest w przestrzeni edukacyjnej zywotnie obecna. ,,Dzigki regu-
fom i schematom my$lenia potocznego, §wiat codziennych spraw staje si¢ dla
jednostki uporzadkowany i moze ona «sobie z nim radzi¢» w sposob zorganizo-
wany’”. Na niej nauczyciele opieraja swoje stanowiska wobec roznych zdarzen,
ktore zachodza w szkolnej codziennosci, i argumentuja swoje zachowania w sy-
tuacjach dla nich trudnych, innych niz dotychczasowe. Szereg zindywidualizo-
wanych dziatan nauczycieli opartych jest na wiedzy potocznej, nie potwierdzo-
nej np. eksperymentami pedagogicznymi. Ale sa tez i takie dziatania, ktore na-
uczyciele podejmuja wbrew podawanym wynikom badan naukowych, bo ich
zdaniem w praktyce przynosza dobre efekty. Wiedza potoczna jest podstawa co-
dziennych zachowan nauczycieli, a w oparciu o nig moga si¢ nawet tworzyc
roznego rodzaju mikrotrendy w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Z. Gajdzica
twierdzi, ze wiedza potoczna jest punktem wyj$cia w procesach definiowania
rzeczywistosci, ale rowniez jej problematyzowania. Pozostaje ona w logicznym
1 merytorycznym zwigzku z kategoriami poznawczymi stosowanymi w modelu
konstruowanym w wyniku nastawienia naukowego teoretyzowania. Model ten

Ze wstepu do ksiazki Wychowanie. Pojecia..., s. 13.
M. Dudzikowa, Uczy¢ sie od idola. O istotnym zrédle wiedzy potocznej, [w:] Wychowanie. Po-
Jecia..., t. 2, Gdansk 2007, s. 234.
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stuzy naukowemu poznaniu i wyjasnianiu postrzeganych zjawisk wychowaw-
czych, ale nie stanowi w tradycyjnym ujgciu teoretycznej nadbudowy nastawie-
nia naturalnego. Jest raczej pryzmatem, przez ktory teoretyk dostrzega porzadek
zdarzen i konstruuje klimat codziennosci szkolnej’. Twierdzenia i sady nie sa
oparte na okreslonej metodzie badan, ale np. na autorytecie osobistym. Cechami
tego rodzaju wiedzy sa: ogo6lnikowosc¢, brak precyzji, niski stopien abstrakcyjno-
$ci, niska zawarto$¢ informacji. Co wigcej — ,,wiedzy potocznej i sadom z niej
wynikajacym nadaje sig status zasad zdrowego rozsadku i traktuje jako podsta-
we budowania jej samej oraz wszelkich zasad porzadkujacych ludzkie dziata-
nie”’. Te zdroworozsadkowa wiedze czesto nauczyciele uznaja za ,,wiedze naj-
pewniejsza”’, zwlaszcza ze proponowanych im teorii nauczania i wychowania
jest tak duzo, ze nie wiedza, jakiego dokona¢ wyboru, ktora z tych koncepcji
uzna¢ za najskuteczniejsza. Bazuja wigc na wlasnej wiedzy bedacej wynikiem
ich praktycznej dziatalnosci, kryterium ktorej jest zdrowy rozsadek. Nie ma jed-
nej teorii wychowania, jest wiele teorii wychowania. Nie ma jednej wiedzy pe-
dagogicznej, jest wielo§¢. Zeby poznaé i zrozumie¢ lansowane teorie, trzeba sie
zaangazowac¢ w tworzenie wiedzy pedagogicznej. Ci nauczyciele, ktorzy nie sa
wdrozeni do naukowych dysput pedagogicznych, zdaniem S. Dylaka, beda roz-
czarowani ich wielo$cia, a czgsto bezprzedmiotowoscia w zderzeniu z realnymi
problemami praktyki, beda unikac¢ ,temperatury” zmagan teoretycznych i cho-
wac si¢ w cieniu wlasnej wiedzy — moze ciasnej, ale wtasnej i jako$ uporzadko-
wanej’. Wiara w t¢ wiedze utwierdza ich w przekonaniu dobrze spetnionego
obowiazku. Sa przekonani, ze postepuja stusznie i nie szukaja teoretycznych
przestanek dla wyjasnienia probleméw, jakie niesie im praca zawodowa. Zda-
niem Z. Melosika ,,wigkszo$¢ nauczycieli [...] jest gleboko podejrzliwa wobec
«teorii», nie méwiac o teorii krytycznej, kontrastujac ja niezyczliwie z «prakty-
ka»’. Grozi to zamknieciem si¢ nauczyciela w indywidualizmie. Przypisuje on
sobie wladz¢ decydowania o tym, co jest prawdziwe, a co falszywe, co chce,
a czego nie chee czyni¢. Rodzi to moralny subiektywizm i relatywizm. Odrzuca
bowiem i unika tego, co zostalo wypracowane w wyniku zmudnie prowadzo-
nych badan naukowych, zarowno w sferze mysli i przekonan, jak i dziatania.
Trudno zaprzeczy¢ temu, ze wiedza potoczna jest obecna w pracy zawodo-
wej nauczyciela. Nie nalezy si¢ tez catkowicie jej wyzbywac, zwlaszcza jesli
przynosi dobre efekty. Ale nigdy nie nalezy jej traktowaé jako wiedzy wiodace;j.
Prestiz nauczyciela budowany jest na wiedzy profesjonalnej, okreslanej mianem

b 7. Gajdzica, Codziennos¢ ucznia niepetnosprawnego — perspektywa badacza, [w:] Wychowa-

nie. Pojecia...,t.5,s. 162.

S. Dylak, W cieniu wtasnej wiedzy — Miedzy pewnosciq a bezradnosciq wychowawcy, [w:] Wy-
chowanie. Pojecia.. ., t. 3, s. 43.

Tamze, s. 55.

Z. Melosik, Amerykanskie kontrowersje wokot teorii oporu, [w:] Spory o edukacje. Dylematy
i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, Warszawa 1993, s. 274-277.
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wiedzy trwatej. Zdaniem H. Kwiatkowskiej, ma ona przemozny wptyw na obraz
nauczycielskiej praktyki'®. Uzyteczno$é tej wiedzy wiaze si¢ z otwartoscia struk-
tur poznawczych nauczyciela. Ta wlasciwos$¢ utatwia radzenie sobie z sytuacja
nowa, niepowtarzalna, a takze tolerowanie sprzecznosci informacyjnej. Za-
mknigte struktury poznawcze powoduja, ze czlowiek nie modyfikuje swoich po-
gladéw pod wptywem nowych informacji''. Otwartos¢ struktur poznawczych
niezwykle utatwia nauczycielowi nie tyle zdobywanie wiedzy, co jej poglebia-
nie. Dotyczy to w szczeg6lnosci wiedzy przedmiotowej. To ten rodzaj wiedzy
zdaje si¢ by¢ dominujacym, ale niestety juz niewystarczajacym dla stabilnego
funkcjonowania przysztych pokolen.

Wiedza przedmiotowa

Wiedza przedmiotowa jest wiedza wyspecjalizowana, zawarta w Scisle okre-
Slonych granicach danej dyscypliny. Kazdy przedmiot nauczania wymaga sto-
sowania innego rodzaju wiedzy, a zatem kazdy nauczyciel przedmiotu postuguje
si¢ swoista aparatura pojgciowa, znaczeniowa. Artykutowanie wiedzy z zakresu
nauczanego przedmiotu jest waznym ogniwem toku lekcyjnego. Zdaniem S. Dy-
laka wspolczesni nauczyciele sa zdecydowanie zdominowani przez orientacje
dydaktyczno-przedmiotowa. Opisujac swoja pracg, mowia przede wszystkim
o przekazywaniu wiedzy, ksztattowaniu umiejgtnosci, rozwijaniu zdolnosci, na-
uczeniu radzenia sobie z trudno$ciami uczenia si¢, jak zdobywa¢ wiedzg, czy
przygotowaniu do matury'”. Konstatacja ta jest zbiezna z wynikami badan pre-
zentowanymi przez H. Kwiatkowska, ktora twierdzi, ze wérod nauczycieli prze-
waza koncentracja niemal wylacznie na nauczanym przedmiocie. Nauczyciel
funkcjonujacy przedmiotowo ma tendencje¢ do podporzadkowania swoich
uczniéw, do czynienia z nich wykonawcow cudzych polecen. Spostrzega on
swiat jako uporzadkowany hierarchicznie, s§wiat pionowych zaleznosci. Swoje
decyzje zawodowe wspiera na prawdach stalych i niepodwazalnych, dziata na
zasadzie stusznosci odgormej”. Zyje w $wiecie faktow, symboli, poje¢, a im ma
ich wigcej, tym bardziej pokazuje wielko$¢ wlasnego Ja, komunikujac otoczeniu
»wiem wszystko”. Co wigcej, to, co wiem, jest niepodwazalne, nie podlega kry-
tycznemu ogladowi, moze nawet niezmienne, cho¢ otaczajaca rzeczywistos$¢
ewoluuje. Czesto nauczyciel ,,przedmiotowiec” popetnia blad eksponowania
siebie, zamykajac si¢ na dialog z uczniami. A. Nalaskowski mowi nawet o towa-
rzyszacym mu syndromie poczucia konsekracji, czyli ,,przekonaniu o prawie po-

10 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 117.
' Tamze, s. 163-164.

zs. Dylak, dz. cyt, s. 45.

3 H. Kwiatkowska, dz. cyt., s. 242.
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uczania wszystkich, przy braku krytyki mistrza™'*. Niektorzy nauczyciele sprawiaja
wrazenie ,,chodzacych Encyklopedii”, ktorych umysty wypehione sg takim bogac-
twem wiedzy, ze nastawiaja si¢ wylacznie na jej przekaz. Dla tych nauczycieli
transmisja wiedzy, a potem jej egzekwowanie, stanowia o sensie ich pracy. Najwaz-
niejsze jest to, co si¢ przekazuje, czego naucza, a nie to, jakiego cztowieka ksztattuje
sig. Bycie w szkole przeklada si¢ na nabycie wiedzy, ktora przekazuje nauczyciel.
Jego przewaga w tym wzgledzie jej tak duza, ze mowi si¢ nawet o zjawisku po-
znawczej zarozumiatoscei. ,,Rozwija si¢ ona i utrwala w warunkach braku krytyczno-
sci, a pozywka dla niej sa ztudzenia powigzane z samooszukiwaniem i tworzeniem
iluzji (lub brakiem kompetencji do ich demistyfikacji)”"’.

Przekaz wiedzy przedmiotowej stat si¢ kluczowym ogniwem edukacji
w szkole. Przypomina ona dzisiaj supermarket, w ktorym mamy ,,sprzedawcow”
(nauczycieli) i ,,nabywcow” (uczniow) towaru, jakim jest wiedza. Jedni staraja
si¢ sprzedawac towar, ktory bytby dla nabywcy uzyteczny. Parafrazujac, mamy
wtedy do czynienia z nabywca (uczniem), ktory ,,sprzedana” wiedze potrafi za-
stosowa¢ w praktyce, umie wykorzysta¢ ja w kazdej sytuacji zyciowej. Instruk-
cja do sprzedanego towaru (wiedzy) jest dla niego jasna, przejrzysta, zrozumiala.
Ale sa tez tacy, ktorzy sprzedaja towar, byle tylko go sprzedaé, nie gwarantujac
wysokiego stopnia uzytecznosci. Wowczas nabywca towaru (uczen) nie wie, co
z nim pocza¢ i rzuca go w kat. Nabyl wiedzg, ale w zaden sposob nie potrafi
z niej skorzysta¢. Wiedza jak kazdy towar moze by¢ wysokiej lub niskiej jako-
$ci, moze pochodzi¢ z gornej lub z dolnej potki. W szkole, podobnie jak w su-
permarkecie, ,,nie sprzedaje si¢” towaru (wiedzy) wytacznie wysokiej jakosci.
Jedyne co pozostaje niezmienne to fakt, ze towar ten ciagle jest sprzedawany.
Dla nauczycieli przedmiotowcow przekaz wiedzy musi by¢ tak rytmiczny, jak
sprzedaz towaru w markecie.

Problemem, z jakim przychodzi si¢ zmierzy¢ nauczycielom, jest ,,poradzenie
sobie z lawinowym przyrostem wiedzy. Pewna pomoca stuza w tym zakresie
opracowane przez ekspertow podreczniki czy przewodniki programowe. Jesli sa
one przygotowane profesjonalnie [...], to zadanie nauczyciela ogranicza si¢ do
upewnienia si¢, czy odpowiada im zardwno zakres, jak i uktad tresci, oraz opra-
cowania sposobow interpretacji i doboru strategii nauczania”'®. Wiecej ktopotu
sprawiaja programy integralne. Wymagaja one od nauczyciela znacznie wigkszej
samodzielnosci. Oprocz znajomosci wiedzy przedmiotowej, 1 to we wszystkich
jej aspektach (treSciowym, substantywnym, syntaktycznym i ,,przekonanio-
wym)”"", zdolnosci do jej psychologizowania z punktu widzenia nieustannie

14" A. Nalaskowski, Edukacja, ktora nie chce przemingé, Krakow 1999, s. 59.

'S H. Hejnicka-Bezwinska, O zmianach w edukacji. Konteksty, zagrozenia i mozliwosci, Byd-
goszcz 2000, s. 40.

16, Arends, Uczymy sie nauczaé, thum. K. Kruszewski, Warszawa 1994, s. 89.

17" Cyt. za: D. Golebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, t. 2, Warszawa 2003, s. 191.
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diagnozowanych potrzeb edukacyjnych ucznia'®, wazna jest umiejetnos¢ syn-
chronizowania (faczenia) tresci z roznych dyscyplin naukowych, i to z punktu
widzenia ukladu czynnosci podejmowanych przez uczniéw'. Nauczyciele stara-
ja si¢ przestrzegac zapisOw programowych, dokonujac etapowej ich realizacji.
Nie posiadaja jednak umiejetnosci operowania informacjami na bardzo wysokim
poziomie. Zdaniem J. Wilsz, w programach nauczania nieistotne, zdezaktuali-
zowane informacje szczegotowe powinny by¢ stale zastgpowane informacjami
ogblnymi, a wazne informacje szczegdtowe — uaktualniane. Optymalizacja pro-
cesu ksztalcenia powinna polegaé rowniez migdzy innymi na tym, by mozliwie
wszystkie bodZce docierajace do ucznia w procesie ksztalcenia doprowadzity do
powstawania rejestratoréw informacji uzytecznych. W procesie tym powinny
by¢ dostarczane najpotrzebniejsze informacje uzyteczne, a ograniczane rozwle-
ktosci i catkowicie wyeliminowany szum informacyjny, czyli informacje zbed-
ne”. Informacje uzyteczne to oczywiscie informacje prawdziwe, ktorych prze-
kaz moze by¢ wzbogacony ilustracja, fotografia, dzwigkiem, grafika, animacja,
symulacja, obrazem filmowym. Wspodtczesnie srodki przekazu wiedzy sa wielo-
rakie, ale wciaz ztozone sa w rece nauczyciela.

W transmisyjnym modelu przekazywania wiedzy rola uczniow jest podrzed-
na w stosunku do roli nauczyciela. Zdaniem R. Meighana, ,,wymaga si¢ od nich
biernosci i stuchania tych, ktorzy maja wladz¢ z uwagi na posiadanie «wyzszej»
formy wiedzy. Uczenie si¢ oznacza «odpowiadanie», a nie zadawanie pytan;
opanowanie jakich$ tresci zostaje zaliczone uczniowi wtedy, kiedy jego pojmo-
wanie tresci zblizy si¢ do wyobrazen o nich nauczyciela™'. Przekaz nieuchron-
nie kojarzy si¢ z dialogiem technicznym i poglgbiajaca si¢ asymetrig stosunku
nauczyciel-uczen. Cho¢ przyrost wiedzy jest lawinowy, to warto$¢ jej jest coraz
mniejsza. Okazuje sig, Ze ,,uczniowie intensywnie nauczani nie sa w stanie za-
stosowa¢ tej wiedzy w zmodyfikowanych sytuacjach, latami zachgcani do gle-
bokiego odbioru literatury pozostaja na nia niewrazliwi, a nawet nienawidza
czytania, po wielu latach edukacji matematycznej nie sa w stanie przeliczy¢, ile
tapety potrzeba im na mieszkanie, a uzywajac pisma w czasie wszystkich lat
spedzonych w szkole, nie umieja napisa¢ podania. Mimo tych nieracjonalnosci,
wzor wiedzy postaje nienaruszony”?’. Wciaz nauczyciele przekazuja wiedze,
a nie wytwarzajg strategii intelektualnych. Ich wiedza przedmiotowa jest zbio-
rem wiadomosci, a to za mato, aby uksztaltowac kreatywnych uczniéw. Boja sig,

Tamze.

Tamze.

J. Wilsz, Edukacja w kontekscie wspolczesnych przemian, ,Prace Naukowe Akademii im. Jana
Dhugosza w Czgstochowie. Seria: Pedagogika”, t. 15: Czlowiek — edukacja — kultura, red.
K. Redzinski, Czestochowa 2006, s. 25.

R. Meighan, Socjologia edukacji, Torun 1993, s. 178.

D. Klus-Stanska, Dzien jak co dzien. O barierach zmiany kultury szkoly, [w:] Wychowanie. Po-
Jecia...,t.5,s.323.
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a moze nie maja umiejetnosci aktywizowania uczniow, tworzenia sytuacji pro-
blemowych. Kurczowo trzymaja si¢ wtadzy, ktora tacza z wladaniem wiedza.
Zamknigci, jak $limaki w skorupach, uczniowie leniwie patrza na $wiat, ktorego
nie moga samodzielnie poznawac, sparalizowani dominacja nauczyciela. Oparty
dotychczas na transmisji wiedzy model nauczania staje si¢ brzemieniem. Nie
przygotowuje ucznia do petnienia rol, w ktérych znajdzie si¢ w niezliczonych
sytuacjach zyciowych, tzn. funkcji postulatora, optymalizatora i realizatora, aby
moégt reprezentowaé postawe: ,,wiem, co i jak osiagnaé, i moge to zrobi¢”.
Model ten nie przygotowuje do dokonywania warto$§ciowych wyborow i ich
uzasadniania, do samodzielnego podejmowania i realizowania kompleksowych
decyzji. Transmisja i egzekwowanie wiedzy przedmiotowej juz nie wystarczaja
do tego, aby ,,porwac” za soba ucznidow, aby zaszczepi¢ w nich pasje do twor-
czej pracy i aktywnego zycia. Przekaz wiedzy przedmiotowej nie daje perspek-
tyw osiagnigcia szczytow mozliwosci w dalszym zyciu ani tez nie gwarantuje
efektywnego funkcjonowania w przysztosci. Zdaniem L. Witkowskiego, ,,na-
uczyciele nie sa juz w stanie imponowa¢ wiedza, skoro wiedza zwykle tyle, ile
podaja podreczniki, z ktorych przepytuja, i skoro wolno i chce im si¢ robic¢
gtéwnie to, co maja wpisane w programy, za ktérych wartos¢ i tak nie biora od-
powiedzialnosci”**. Uczniowi nie wystarcza juz dzisiaj nauczyciel, ktory posiada
wiedzg z danego przedmiotu i przekazuje ja w tradycyjny sposob. ,,Wartos¢
wiedzy jako kryterium warto$ci jej nabywania i przekazywania upadto, odkad
okazato sig, jak szybko «nabyta wiedza i wyuczone zwyczaje staja si¢ balastem,
a nie atutemy, a oparte na nich «pelnowymiarowe uniwersyteckie wyksztatcenie
[...] nie moze juz obieca¢, a tym bardziej zapewni¢ kariery na cale zycien™.
Przekaz wiedzy nie daje gwarancji szczgsliwego Zycia, nie chroni przez bezro-
bociem, nie wystarcza do tego, aby by¢ wartoSciowym cziowiekiem. Trzeba
wybra¢ taki model nauczania, ktory zapewni uksztattowanie zdolnosci czlowie-
ka do globalnego i lokalnego rozpoznawania i wartosciowania wytaniajacych si¢
wizerunkow rzeczywistosci. Przyjacé jako kryterium wyboru, paradygmat syste-
mowy nauczania tworczego i ewolucyjnego™. Mniej przekazu wiedzy, wigcej
dialogu angazujacego obydwie strony w odkrywanie i poszukiwanie wiedzy.
Czasami trzeba naruszy¢ system klasowo-lekcyjny, stworzy¢ uczniom okazje do
zaangazowanej, lecz spokojnej pracy, opartej na czterech glownych zasadach:
,zasadzie progresywnosci (wspolnie projektujemy cykl zajeé); zadaniowosci
(realizujemy zadania dla calej klasy i swoje indywidualne); wspotdziatania
(uczymy si¢ w zespotach, pelnimy rotacyjne role, prowadzimy dialogi w ukta-

B ). Wilsz, dz. cyt., s. 27.

L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej, Krakoéw
2009, s. 352.

Tamze, s. 351-352; zob.: Wychowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty, t. 1, red. M. Dudziko-
wa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007, s. 146.

Zob. B.H. Banathy, Projektowanie systemow edukacji. Podréze w przysztosci, Wroctaw 1994.
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dach binarnych liniowo i rownolegle); funkcjonalnej strukturalizacji (analizuje-
my struktur¢ kompleksu, nazywamy rodzaje zdobywanej wiedzy, wyodrgbniamy
w wiedzy przedmiotowej, strategicznej i personalnej pojecia wiodace)™’. Przy-
jecie modelu tworczego uczestnictwa umozliwia zdobywanie wiedzy, jej zrozu-
mienie, a zarazem buduje ducha wytrwatosci, rzetelnosci 1 site woli. W koncep-
cji tworczego bycia/wspolbycia chodzi wigc o wzajemne dzielenie sig¢ wiedza.

Summary

Transfer of subject knowledge — educational chance or burden?

The content presented in this article deals with the teachers’ educational know-how. The au-
thor emphasizes the importance of popular knowledge, which is employed by teachers in the daily
school life. She presents a critical approach to the model of teaching based purely on knowledge
transfer. The model seems to be no longer sufficient for the future generations. Education has to be
focused on a more creative model of teaching with the use of mutual sharing knowledge.

21 S.Cz. Michatowski, Wychowanie w pedagogii personalistycznej, [w:] Wielokulturowos¢ w prze-
strzeni edukacyjnej, red. K. Redzinski, I. Wagner, Czgstochowa 2006/2007, s. 196.



