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Wprowadzenie

Na niwie naukowej, w literaturze przedmiotu, jak w zyciu publicznym
toczy si¢ obecnie, zwlaszcza w §wiecie zachodnim, ale tez od kilku lat
i w naszym kraju, dyskusja na temat roli wspéiczesnego nauczyciela, a co
za tym idzie — na temat zakresow czy wymiar6w jego profesjonalizmu.
Dyskutowany jest tez w zwigzku z tym na przyktad dylemat: czy ksztalci¢
nauczycieli szerokokulturowo, czy tez tylko ich szkoli¢? Dylemat ten ma
swoje Zrédla w przemianach, jakie nastepuja w teoretyczno-metodologicz-
nych podstawach wiedzy o nauczycielu, jego roli, zadaniach i wymaganych
kwalifikacjach wobec dokonujacych si¢ zmian kulturowych (wzrastajaca
krytyka cywilizacji materialistyczno-technicznej i rézne tendencje post-
materialistyczne (postmodernistyczne).

Najbardziej widoczne jest obecnie odchodzenie od modelu nauczyciela
jako ,technika — racjonalisty” (o rodowodzie pozytywistycznym) w kierun-
ku modelu (wzorca) ,,samodzielnosci poznawczej” (o rodowodzie interpre-
tatywno-fenomenologicznym). (H. Kwiatkowska 1997; Uczenie si¢ 1997,
S. Dylak 1995; M. Czerepaniak-Walczak 1997). W modelu ,,samodzielno-
§ci poznawczej” mieszcza si¢ dwie najbardziej obecnie znane koncepcje
nauczyciela: jako transformatywnego intelektualisty oraz profesjonalnego
mistrza czy artysty. Ich wsp6lnym mianownikiem jest kategoria (koncepcja)
nauczyciela jako ,refleksyjnego praktyka”. '

W niniejszych rozwazaniach najpierw zaprezentuj¢ powyzsze stanowi-
ska w sprawie roli i profesjonalizmu wspoétczesnego nauczyciela, a nastg-
pnie przedstawi¢ wyniki badaf wiasnych, aby pokazaé, czy i jak dalece
wyréznione modele i koncepcje znajduja odzwierciedlenie w pogladach,
dazeniach i postawach mtodych nauczycieli polskich lat dziewigédziesig-
tych. Swoista reprezentacja takich postaw stanowita przedmiot przeprowa-
dzonych przeze mnie badafi autobiograficznych.
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Nauczyciel jako transformatywny intelektualista

Koncepcja nauczyciela jako transformatywnego intelektualisty nadaje
roli nauczyciela szeroki wymiar ogélnospoteczny i kulturowy, rzec mozna
»Cywilizacyjny” (zwiazany z przemianami demokratycznymi o charakterze
szerszym, ,,program poszerzonej demokracji”). Silny wplyw na takie ujecie
roli nauczyciela wywiera, w ostatnich latach réwniez i w Polsce, idea pe-
dagogiki krytyczno-emancypacyjnej, a szczeg6lnie jej nurt radykalnej edu-
kacji amerykarnskiej rozwijajacy si¢ w kregu mysSlenia postmodernistycz-
nego. W S$wietle tych teorii nauczyciela postrzega si¢ jako kogos, kto ma
do spelnienia wazna misj¢ kulturowa i cywilizacyjna. Przypisuje si¢ mu
bodaj najwazniejsza role w urzeczywistnianiu postulatow i dazen edukaciji
krytyczno-radykalnej, wywodzacej sie wprost od progresywizmu Deweya
i rekonstrukcjonizmu (por. J. Rutkowiak 1995, s. 292 n.).

Rekonstrukcjoni$ci amerykanscy utrzymywali, iz zmiana spoteczna jest
konieczna, potrzebna jest zatem grupa lub grupy spoleczne wspétpracujace
ze soba, ktére beda mogty pokierowaé ta zmiang. Taka grupa, najbardziej
oddana warto$ciom demokratycznym, posiadajaca najwyzsza wiedze i znaj-
dujaca si¢ w najdogodniejszej pozycji dla pokierowania zmiang spoteczna,
sa nauczyciele. Diatego nauczyciele powinni by¢ architektami nowego po-
rzadku spotecznego. (W. Stanley 1992, s. 4; za: Z. Kwiecinski 1993, s. 20).
Tak postrzegana rola nauczyciela i jego pozycja jest szczeg6lnie uzasadnio-
na w czasach przetomu kulturowego, rozumianego jako ,,zmiana wzorcéw
kulturowych w tempie tak przyspieszonym, ze wzorce poprzednio dominu-
jace zaczynaja gwattownie upadad, zastgpowane przez wzorce nowe, nigdy
jeszcze wcezesniej nie sprawdzone” (tamze, s. 18-19). Po latach niepowo-
dzen szkolnictwa amerykariskiego podstawowego i §redniego, ktére prze-
nikniete bylo (i jest) progresywizmem, znéw wraca si¢ do rekonstrukcjo-
nizmu i krytycznej teorii edukacji, wraz z jej odmiang radykalna — kon-
struktywnie postmodernistyczng, w celu rozwigzania narostych kryzyséw
edukacyjnych.

Wspétczesni radykalni pedagodzy krytyczni okre$laja nauczyciela jako
tego, kto ma mozno$¢ urzeczywistniania programu oporu i zmiany spotecz-
nej. W latach osiemdziesiagtych w pracach pedagogéw radykalnych pojawi-
lo si¢ sformutowanie ,,nauczyciel — transformatywny intelektualista”. Giro-
ux pod poj¢ciem transformatywni rozumie majacych wizje spoteczng, pet-
nych zaangazowania pedagogéw. Musza oni walczy¢ kolektywnie o uczy-
nienie szk6l publicznych demokratycznymi sferami publicznymi, gdzie
wszystkie dzieci, niezaleznie od rasy, klasy, pici i wieku moga uczy¢ sie,
co oznacza, Zze bgda oni w stanie uczestniczy¢ w pelni w. trwajacej walce,
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dazacej do uczynienia z demokracji medium na rzecz rozszerzania poten-
cjalu i mozliwosci, dotyczacych tego, co oznacza byC cztowiekiem i zy¢
w sprawiedliwym spoteczenistwie (H. A. Giroux 1987, s. 8 1 12; za: Z. Me-
losik 1993, s. 251).

Transformatywni intelektualisci to osoby $ciSle zwiazane z konkretnymi
problemami i zdarzeniami §rodowiska ich Zycia i pracy oraz spolecznosci
lokalnych, podejmujace si¢ dziatari spolecznych i politycznych. Tacy na-
uczyciele to ,,publiczni intelektualici” pelniacy shuzbe spoteczna, organi-
cznie zwiazana z historiami i zmaganiami ludzi, z ktérymi pracuja. Takie
pojmowanie nauczycieli jest przeciwstawne tendencji do widzenia ich jako
»technologéw racjonalnych” badz czystych ,,profesjonalistéw” (,,zawodow-
céw”) — i takiegoz rozumienia ich pracy pedagogicznej. ,,Transformatywny
intelektualista” majacy §wiadomos$¢ swej roli i postugujacy si¢ swa ,ideo-
logia” w pracy pedagogicznej jest kims catkowicie odmiennym od funkcjo-
nujacych w szkotach takich typéw nauczycieli, jak ,,nauczyciel-krél”, jakim
jest nauczyciel, ktéry modyfikuje zachowania i je kontroluje, czy ,,nauczy-
ciel-psychiatra” z ideologia ,,poprawiania” zdrowia psychicznego uczniéw
czy studentéw. W przeciwiefistwie do nich ,,nauczyciel transformatywny
intelektualista” to nauczyciel przede wszystkim demokratyczny, ktéry musi
kierowa¢ si¢ zbiorem zasad psychologicznych i etycznych, ktére otwarcie
przedstawia swym uczniom i studentom, zapraszajac ich do krytyki, jak
1 do ich zrozumienia (L. Kohlberg, R. Mayer 1993, s. 92).

Postrzeganie roli nauczyciela jako misji kulturowej i spolecznej jest wa-
runkiem edukacji, w ktérej poznanie jest $ci§le sprzezone z mys$leniem kry-
tycznym, poprzez odwotywanie si¢ do do§wiadczeni i przezy¢ uczacych si¢
1 nauczycieli w konkretnych sytuacjach spotecznych i politycznych. Jest to
myslenie krytyczne jakby ,,z wnetrza” tych sytuacji i ich doswiadczania.
Nauczyciel intelektualista — w ujeciu pedagogéw radykalnych — ma mieé
$wiadomos¢ i1 zdolno§¢ ujmowania tego, co pedagogiczne jako polityczne,
i tego, co polityczne jako pedagogiczne. Dlatego tez tak mocno podkreslane
sa tu kompetencje etyczne nauczyciela, a takze jego zdolno$¢ do postrze-
gania dzisiejszej rzeczywisto§ci w kategoriach myslenia politycznego —
wiladzy, jej powiazan z wiedza, intereséw politycznych, mozliwych uza-
sadnienl dla réznych styléw zycia itd. Intelektualisci transformatywni maja
by¢ nie tylko §wiadomi swoich przekonai, znaczace sa tez dla nich strategie
przektadania tych przekonart na praktyki. Owe praktyki nie s3 skierowane
wylacznie na uczniéw, maja takze pozaszkolny, publiczny, obywatelski
sens, §wiadomos$¢ nauczycielska stanowi bowiem punkt wyjscia edukacji
obywatelskiej. Ta Swiadomos¢ potrzebuje ,,teoretycznego zapalnika”, a je-
go podstawa jest calo§ciowe ujmowanie rzeczywistosci, umieszczane
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w szerszym kontek$cie swoich przekonan, wartosci i praktyki (H. A. Gi-
roux 1993).

Giroux podkresla znaczenie teoretycznych podstaw aktywnosci nauczy-
ciela, jakkolwiek nie chodzi tu o teori¢ tworzona poza nauczycielem i prze-
znaczona dlan do zastosowania (tradycja pozytywistyczna). ,,Samo pojecie
intelektualisty przerzuca pomost pomi¢dzy mySleniem a dzialaniem, i to
wskazuje na mozliwos¢ bycia przez nauczycieli podmiotem dziatania™ (por.
J. Rutkowiak 1995, s. 301). Oznacza to, ze nauczyciel, inspirujac si¢ teoria
formalna, ma sam wytwarza¢ (i modyfikowaé) wiasne przeswiadczenia
edukacyjne (spoleczne), w ktérych znaczaca rol¢ odgrywa jego system war-
todci i praktyka spoteczna.

W kontek$cie wczesniejszych rozwazan wylania si¢ ponadto nowy typ
postawy edukacyjnej nauczyciela — rzec mozna — specyficzny styl bycia
nauczycielem, ktéry zmienia réwniez jego pozycje. Giéwna cecha tej po-
stawy jest akceptacja przez nauczyciela podstawowego pogladu postmo-
dernistycznego, gloszacego wzgledno$¢ jakiejkolwiek opcji intelektualnej,
wzgledno$¢ wiedzy i prawdy wobec ,,przygodnosci historycznej”, czasu,
przypadku i historii. ,,Chodzi wigc o przekazanie uczniom pogladu, ze za-
réwno w sferze moralnosci, jak i w nauce, w polityce, jak i w zakresie
krytyki literackiej, przekonania jakie im oferujemy, sa jedynie najlepszymi,
jakie byli§my, jak dotad, w stanie uksztattowac [...] Oczywiscie nie zanie-
chamy wnoszenia informacji — bedziemy jednak §wiadomi, ze kazda taka
informacja jest po prostu (wyrazem) konsensusu odpowiednich wspdlnot
(spotecznosci ekspertéw, czy po prostu szerokiej publicznosci). W tym,
0 czym méwimy naszym uczniom, nie ma nic u§wigconego ani nic w peini
gwarantowanego; jedynie przedktadamy im zestaw przekonar, ktére ludzie
jak dotad uznali za najlepsze w osiaganiu celow, jakie im dotychczas przy-
$wiecaty. Istnieja wszelkie powody, by mie¢ nadziejg, ze to, czego uczymy
dzisiaj, nie jest ostatnim stowem, lecz jest jedynie stacja posrednia na dro-
dze ku lepszym przekonaniom, ktére beda stuzy¢ lepszym celom” (R. Rorty
1993, s. 100).

Taka edukacja, rola i pozycja nauczycieli wymaga solidnego wyksztat-
cenia. Dlatego tak wielka wage przyklada si¢ w teoriach radykalnych do
szerokiego, krytycznego ksztalcenia nauczycieli, aby byli ludZmi samo-
dzielnie my§lacymi, krytycznymi, refleksyjnymi i zaangazowanymi na
rzecz budowania w innych ludziach madrosci i kompetencji zmiany Swiata
— stowem, transformatywnymi intelektualistami.

Jest to trudne, ale tym bardziej, wedtug radykatéw, uzasadnione, jako
ze w demokracjach zachodnich, w tym zwlaszcza w USA, nacisk kiadzie
si¢ na ,,szkolenie” nauczycieli jako zawodowcow, sprawnych technikow,
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ktérzy maja za zadanie przygotowaé mtodziez do wiaczania si¢ z sukcesem
i aprobata w zastany uklad spoleczny wraz z jego normami, instytucjami,
autorytetami itp. Jest to zadanie afirmacji status quo, ktére z perspektywy
teorii radykalnej wymaga odrzucenia na rzecz stworzenia warunkéw dla
uczniéw do konstytuowania siebie jako podmiotéw politycznych, jako kry-
tycznych, aktywnych obywateli, majacych kompetencje i odwage cywilng
(L. Witkowski 1993, s. 230).

Program jednakze emancypacji jednostek (i rekonstrukcji spolecznej)
przez aktywno$¢ nauczycieli jako ,transformatywnych intelektualistow” jest
silnie krytykowany przez innych pedagogéw (Z. Melosik 1993, s. 241 n.),
przeciwnikéw teorii oporu, chod, jak pisze Z. Melosik (za P. Mc Larenem)
w dominujacym w Stanach Zjednoczonych dyskursie edukacyjnym nie ist-
nieje jakakolwiek préba ukazania roli szkét jako mozliwych miejsc trans-
formacji spolecznej i emancypacji. Dominuje za to przekonanie, ze zada-
niem edukacji jest ,,transmisja” zunifikowanej kulturowej perspektywy oraz
»indukowanie” w dziedzictwo amerykariskiej cywilizacji, ktére ma si¢
opieraé na trwatych, nieinterpretowalnych zasadach (tamze, s. 265).

Krytyka programu radykalnego dotyczy zwlaszcza kwestii mozliwosci
uczynienia z nauczycieli amerykaiskich transformatywnych intelektuali-
stow. Nie do$¢, ze wigkszo$¢ nauczycieli teorii krytycznej nie zna, to za-
graza ona ich pozycji w klasie Sredniej, jest trudna, odlegta, wywrotowa,
»marksistowska”. Nauczyciele-pragmatycy pytaja, co moga z ta teorig zro-
bi¢ w klasie szkolnej. Wigksza dla nich atrakcyjno$¢ posiadaja teorie inter-
akcjonistyczne, ktére przystepniej objasniaja problem stosunk6éw interper-
sonalnych i zycia codziennego w klasie i szkole. Nauczyciele amerykanscy
nie maja tez zamilowania do teoretycznych dyskurséw, ani radykalnych
pogladéw politycznych, a ponadto, co istotne, ich postawy (kultura) sa zdo-
minowane przez pojecie ,.shuzby publicznej” i role szczerego poSwigcenia
si¢ dla dobra zespotu, dzieci. Zatem stanowisko radykaléw, aby nauczyciele
angazowali si¢ na rzecz przemian politycznych moze by¢ traktowane przez
nich w kategoriach sentymentalnych, cho¢ moze by¢ waznym czynnikiem
motywacji. Potrzebne byloby wszak inne ksztalcenie nauczycieli, przeciez
sami — czuja si¢ ,,nie do§é wyksztatceni” (tamze, s. 275).

Podsumowujac, nalezy powiedzieé, iz powr6t w Polsce do nauczyciela
intelektualisty (J. Rutkowiak 1995, s. 289 n.) z jego bogata polska tradycja,
jest po dlugim okresie dominacji modelu nauczyciela jako technika, wyko-
nawcy i funkcjonariusza paristwa, ze wszech miar potrzebny. Nie ulega tez
watpliwosci, ze w okresie zmian systemowych po 1989 r. nauczycielowi
niezbedne sa cechy intelektualisty transformatywnego — w zwiazku z jego
zadaniami (misja) zwiazanymi z urzeczywistnianiem idei demokracji oby-
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watelskiej. Jest to wyzwanie realne, wprost wymuszone przez rzeczywistosé

spoteczng i dokonywana realnie przemiang polityczng. Dlatego niezwykle

interesujace sa cechy takiego nauczyciela, kiére proponuje J. Rutkowiak:

— dostrzeganie przez nauczyciela spotecznych kontekstéw edukacji,

—laczenie krytyki i mozliwosci w celu tworzenia projektow dzialania,

— okazywanie wrazliwo$ci na rolg teorii pojetej nietechnicznie,

— okazywanie wrazliwosci na potrzeby innych,

— podejmowanie zabiegéw o poprawe podstawowych i spoteczno-systemo-
wych warunkéw nauczycielskiego dziatania.

Wizje nauczyciela jako profesjonalnego artysty

Drugi wymiar ,profesjonalizmu” nauczyciela okres§la jego zadania
i kwalifikacje, rzec mozna, bardziej ,,zawodowe” (,,praktyczne”) — i jest
zwiazany ze zmianami, jakie zachodza w samym procesie ksztalcenia, jak-
kolwiek znaczny — jak sie wydaje — wptyw ma tu myS$lenie ponowoczesne.
A sa to takie zjawiska, jak zakwestionowanie trwatosci wiedzy i jej pew-
no$ci na rzecz uznania jej nietrwato$ci i problematycznosci, a takze zgoda,
co do tego, ze ksztalcenie jest procesem zindywidualizowanym, a jego cen-
trum stanowi porozumiewanie Si¢, za$§ uczenie si¢ porozumiewania jest
rdzeniem edukacji (D. Barnes 1988, s. 18-19).

Wraz z zanegowaniem tradycyjnej edukacji adaptacyjnej (sterowanej
centralnym programem, instrumentalnej) nauczanie przestaje by¢ traktowa-
ne jako rodzaj rzemiosta na podbudowie formalnej (naukowej) teorii, na
rzecz stanowiska, wedle ktérego nauczanie jest sztuka. Nauczanie trakto-
wane jako rzemiosto (dziatania zasadniczo proste, ktére mozna wyczerpu-
jaco opisaé, podzieli¢ na czesci 1 kolejno planowac) okresla prace nauczy-
ciela jako techniczno-racjonalna. Ta koncepcja nauczyciela (,,technik-racjo-
nalista”) sprowadza jego profesjonalizm do opanowania prostego zestawu
gotowych procedur, umiejetnosci i wiadomosci. Wazne sa tu reguly, har-
monogramy, zalecenia, instrukcje, diagnozy, analizy, skuteczne systemy.
Teoria, w mysl tej koncepcji, jest dzietem badaczy (teoretykéw) tworzona
poza nauczycielem i ma charakter formalny. Trzeba si¢ jej nauczy¢ i za-
stosowaé w praktyce. W modelu techniczno-racjonalnym silnie akcentuje
si¢ to, ze uczenie si¢ musi prowadzi¢ do widocznych rezultatéw, a zatem
wazne jest wykonanie, sprawdzanie i pomiary (testy), zmiany za$§ moga
by¢ wprowadzane tylko odgérnie (D. Fish, H. Broekman 1992, s. 24-25).

Catkiem odmienna (opozycyjna wobec modelu tradycyjnego nauczycie-
la) jest wspétczesna wizja nauczyciela jako ,,profesjonalnego artysty”. Mo-
del profesjonalnego artyzmu budowany jest zgodnie ze stanowiskiem, ze
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nauczanie jest sztuka — a zatem dzialalnodcia (praktyka o$wiatowa) nie-
uporzadkowana, nieprzewidywalna i nieoczekiwana, a wigc wymagajaca
zdolnoséci myslenia w biegu — profesjonalnego mistrzostwa, a nie tylko te-
chnicznej skutecznosci (tamze, s. 24).

Koncepcja profesjonalnego artyzmu eksponuje interpretacje i przezycie
oraz promuje, miast wigkszej efektywnosci, twérczos¢, poszukiwania i pra-
wo do btedu, poniewaz wiedza empiryczna jest tymczasowa i problematycz-
na. W koncepcji tej zaklada sig, ze teoria lezy implicite u podtoza kazdej
praktyki i rozwija si¢ w toku praktyki. Formalna teoria jest uzyteczna o ty-
le, o ile wzbogaca i rozwija praktyke.

W zwiazku z tym, Ze teoria rozwija si¢ ,,poprzez praktyke”, celem przy-
gotowania zawodowego nauczycieli jest dazenie do tego, aby studenci ba-
dali i rozwijali wlasna osobista teori¢ w trakcie praktycznego dziatania,
wychodzac od praktyki. Wazne jest to przekonanie, Ze nauczanie (ksztal-
cenie) to proces calosciowy. I taki tylko jego oglad moze, dzigki takze
intuicji, odkry¢ to, co ukryte pod powierzchownoscia. To za$ inspiruje oso-
biste badania, refleksje, dyskusje, a w rezultacie rozwija i wzbogaca wlasne
poglady pedagogiczno-edukacyjne nauczyciela, w zgodzie z jego wlasnymi
warto$ciami, celami i stylem pracy, ktéry odpowiada jego indywidualnosci,
nie za$§ normom naukowym i technicznym.

W koncepcji profesjonalnego artyzmu uczacy si¢ i nauczajacy to raczej
wieczni poszukiwacze niz ci, co ,,wiedza”. Nauczanie to otwarta zdolnos$¢,
ktérej z definicji- nie mozna wyéwiczyé. To sztuka, w ktérej nie mozna
unikna¢ ryzyka. Uczy¢ si¢ dziatania (réwniez nauczycielskiego) mozna tylko
przez zaangazowanie w dzialaniu i refleksj¢ nad nim. Najwazniejsze za$
czynniki wiedzotwoércze to improwizacja, wnikanie i intuicja w swoje czyn-
no$ci (D. Fish, H. Broekman 1992, s. 24-26; H. Mizerek 1994, s. 11-12).

Podkresla sig, Ze przyszly nauczyciel (profesjonalny artysta) podobnie
jak muzyk, plastyk, poeta potrzebuje samowiedzy, wiedzy o wlasnym
przedmiocie i znajomosci metod nauczania i uczenia si¢, przy czym ma to
by¢ wiedza przez siebie osobiScie odkrywana i weryfikowana (dla siebie)
w praktyce obejmujacej rézne uwarunkowania i problemy spoteczne (tam-
ze, s. 27). .

Droga do urzeczywistnienia tej koncepcji zawodowej wiedzie poprzez
stawanie si¢ w procesie przygotowania zawodowego (i ciaglego doskona-
lenia w okresie pracy) nauczycielem refleksyjnym, a wigc zdatnym, przez
ciagly namyst nad swoja praktyka i doSwiadczeniem (w odpowiedniej re-
lacji z teoria naukowa), do budowania w sobie — i przebudowywania ~
wtasnej, osobistej teorii (koncepcji) edukacyjnej (D. Schon 1983 za: A. Pear-
son 1994).
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Koncepcja nauczyciela jako ,refleksyjnego praktyka” stanowi wiasciwie
wsp6lny mianownik obu zakreséw (wymiaréw) czy odmian profesjonali-
zmu wspélczesnego nauczyciela — zaréwno transformatywnego intelektu-
alisty (z rozbudowana sfera zadafn polityczno-obywatelskich), jak 1 profe-
sjonalnego artysty — bardziej skoncentrowanego na zadaniach $cisle zawo-
dowych. Nauczyciel-refleksyjny praktyk traktuje bowiem praktyke, a wigc
sfer¢ zycia szkolnego (nauczanie, ksztalcenie) i spoteczno-kulturowego
w kategoriach badania krytycznego, ktérego rezultatem jest dostrzeganie,
podejmowanie i rozwiazywanie probleméw. Obie te kategorie (wymiary
roli nauczyciela) wzajemnie si¢ uzupetniajg i s3 wynikiem poszukiwan mo-
delu nauczyciela, ktéry bylby zaprzeczeniem wzorca nauczyciela-technika,
racjonalisty, chtodnego wykonawcy odgérnych panstwowych programéw,
ktéry niezwykle zubaza proces ksztalcenia.

W niektérych krajach zachodnich (np. w Danii) widoczne sa silne da-
Zenia do poszerzenia zakresu przygotowania zawodowego nauczycieli, po-
przez uczynienie centralnym punktem ksztalcenia — refleksyjnego doswiad-
czenia praktycznego, na podbudowie szerokiej wiedzy ogélnej (co szcze-
gllnie istotne) oraz wiedzy przedmiotowej i profesjonalnej (W. Drozka
1997).

Dyskusja 1 wnioski

Przedstawione powyzej wspélczesne przemiany w postrzeganiu roli na-
uczyciela nie pozostaja bez okreslonego wptywu na zmiany w podejsciach
teoretyczno-metodologicznych do badafi nad praktyka zawodu i pracy na-
uczycielskiej. Krytykowany bowiem zewszad model nauczyciela ,,techni-
ka-racjonalisty” wywodzi si¢ z pozytywistycznej, technologicznej wizji
$wiata i modelu nauk spotecznych. Koncepcja za$ nauczyciela jako profe-
sjonalnego artysty wraz z nieodlaczna kategoria ,refleksyjnego praktyka”
w najwigkszej mierze odpowiada metodologii humanistycznej, ,,rozumieja-
cej”, interpretatywnej, jakosciowej, cho¢ czgsciowo réwniez widoczny jest
tu wptyw idei postmodernistycznych. Idee te oraz postmodernistycznie zo-
rientowana pedagogika krytyczno-radykalna zdaja si¢ najmocniej okresiac
koncepcje nauczyciela jako transformatywnego intelektualisty.

Interesujace sa tu uwagi metodologiczne B. Bernsteina (1990) poczy-
nione w kontekscie jego koncepcji przemian kodéw edukacyjnych: od kodu
kolekcji (nastawionego na przyswajanie wiedzy z podstawowa teoria peda-
gogii o charakterze dydaktycznym), w ktérym miescilby si¢ nauczyciel ja-
ko technik od nauczania; do kodu integracji (zorientowanego na sposoby
poznawania i tworzenia wiedzy z podstawow3q teoria pedagogii o charakte-
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rze autoregulacyjnym)” wraz z nauczycielem jako profesjonalnym artysta
i transformatywnym intelektualista. Bernstein zauwaza w zwiazku z tym
zasadno$¢ zmian, jakie dokonuja si¢ w metodologii nauk spolecznych; daw-
na metodologia (swoista dla nauk o przedmiotach, a nie ludziach) czyni
niewaznymi subiektywne znaczenia tych, ktérzy sa przedmiotem badania.
W jej ramach badani (np. nauczyciele, uczniowie) prezentuja swe doswiad-
czenia za poSrednictwem narzuconych przez badacza silnych klasyfikacji
i kategorii (ram). W ten sposéb metody pozytywistyczne (standaryzowane,
kwestionariusze, eksperymenty) narzucaja przedmiotowe traktowanie czlo-
wieka i stuza sprawowaniu politycznej kontroli nad nim za posrednictwem
technologii nauk spolecznych. Nowe za$ metodologie sa nastawione na wy-
dobywanie stanéw wewnetrznych, subiektywnoSci poprzez analizy kon-
tekstéw, stosunkéw w strukturach luZnych, np. obserwacja uczestniczaca
z uzyciem kamery video, wywiad swobodny i inne (tamze, s. 30, 314-315).

Na zakonczenie chc¢ nawiaza¢ — w kontekscie dotychczasowych roz-
wazafi — do wynikéw przeprowadzonych przeze mnie badan autobiograficz-
nych wéréd 111 mtodych nauczycieli, z ktdrych az 92 osoby to absolwenci
w zdecydowanej przewadze magisterskich studiow uniwersyteckich
(W. Drézka 1997). Badani nauczyciele sa w swych dazeniach i postawach
zawodowych najblizsi koncepcji nauczyciela jako intelektualisty i zarazem
profesjonalnego artysty, a wigc kogos, kto jest zdolny do krytycznej refle-
ksji i twérczych poszukiwari, a ponadto ma w sobie co§ z aktora; operuje
lekkoscia wyrazu, ekspresja osobowosci, zdolnoscig do improwizacji, hu-
moru — wszak istotna cecha tego zawodu jest jego nieprzewidywalnos¢.
Techniczne, wykonawcze, chtodne tzw. ,.funkcjonowanie zawodowe” spo-
tyka si¢ z silnym oporem miodych nauczycieli. Jest ono bowiem czgscia
ich wiasnych negatywnych doswiadczeni szkolnych, ale nade wszystko nie
odpowiada ich specyficznej, nowej, dotad nie spotykanej w takim natezeniu
wsréd nauczycieli, wrazliwosci osobowej i moralnej. Badani przywiazuja
jak najwyzsza wage do jakosci osoby nauczyciela, do jego indywidualnosci.
Nauczyciel ma by¢ po pierwsze i przede wszystkim czlowiekiem o wyso-
kim stopniu dojrzalosci osobowej i moralnej. Autonomia osobowa, pod-
miotowos¢, osobista godno$¢, autentyczno$é, wiarygodno$é to cechy na-
uczyciela, ktére wraz z wyrazistym systemem wartosci i celéw zyciowych
stanowig o jego indywidualno$ci.

Przeprowadzone badania pokazuja, ze obok wiedzy i do$wiadczenia —
to wtasnie indywidualno$¢ tworzy nauczyciela. Stanowi ona swoista pod-
stawe dla rozwoju jego profesjonalizmu. Gtéwnymi za$§ wyréznikami pracy

*Podaje tu tylko zasadnicze cechy tych kodéw.
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nauczycielskiej, a wskazuja na to doS§wiadczenia badanych, sa: autonomia,
samodzielno$¢, nieskrgpowana twoérczo$¢ (nie zaprogramowana przez in-
nych) i osobista odpowiedzialnos¢.

Niezwykle wazna sprawa jest — w Swietle badan — wyksztalcenie na-
uczyciela. Poziom wyksztatcenia jest gtéwnym czynnikiem réznicujacym
$wiadomos$¢ i postawy zawodowe. Wyksztalcenie pozostaje w istotnym
zwiazku z wystgpowaniem (ich natgZeniem) takich czynnikéw budujacych
styl pedagogiczny nauczyciela, jak: krytyczne my§lenie, refleksyjnos¢, po-
stawa badawcza, osobiste prze§wiadczenia i wizje pedagogiczne.

W odniesieniu do badanych nauczycieli wigksza rolg zdaje si¢ tu od-
grywaé ich wiedza ogdlna i gruntowna wiedza przedmiotowa, niz ich sa-
mowiedza pedagogiczna. Na niedostatek zaréwno wiedzy profesjonalnej
(pedagogicznej i psychologicznej), jak tez i praktycznego do§wiadczenia —
metodyki, tak w zakresie nauczania, wychowania, jak i innych zadan szko-
y, czy edukacji w ogéle — wskazuje zdecydowana wigkszo§¢ badanych.

Znacznie lepiej radza sobie, pokonujac réznorakie trudnosci, absolwenci
uniwersytetéw, majacy wyraziste specjalnosci przedmiotowe, czgsciej
humanistyczne. Tworza oryginalne osobiste koncepcje edukacyjno-spotecz-
ne i realizuja je jako samodzielne projekty. W potaczeniu z bogactwem ich
osobowosci i swoista, pokoleniowa wrazliwoScia moralna, sktonnoscia do
refleksji sprawia to, Ze sytuuja si¢ najbliZzej roli nauczyciela jako trans-
formatywnego intelektualisty.

Nauczyciele za§ bez wyzszego wyksztalcenia, absolwenci studiéw na-
uczycielskich (SN) widza si¢ bardziej jako pedagodzy — wychowawcy; wig-
cej w ich podejsciu zawodowym empatii niz fachowosci i intelektualnej
refleksji. Brakuje im pewnoSci siebie, poczucia niezaleznoS$ci, sprawstwa,
krytycyzmu, ktére to cechy bardziej sa widoczne u nauczycieli z wyksztat-
ceniem magisterskim - zwtaszcza uniwersyteckim.

Niedostateczna wiedza jest jednym z gtdéwnych, obok zlej sytuacji eko-
nomicznej zawodu i szkot, czynnikéw degradacji nauczyciela, a mozna by
przypuszczaé, ze i kryzysu edukacji. Dochodzi doni jeszcze brak do§wiad-
czenia praktycznego — niezwykle staba znajomo$¢ praktycznej strony za-
wodu, brak konkretnych kompetencji zawodowych. Wigkszo$¢ badanych
do postulowanego modelu nauczyciela jako refleksyjnego praktyka przy-
bliza si¢ dopiero w realiach pracy zawodowej. Tu nastgpuje odkrywanie
celu i odnajdywanie sobie tylko wlasciwej metody pracy pedagogicznej —
czesto bez wsparcia, zbyt duzym wysitkiem, tracac na to wiele lat. Tym-
czasem odkrycie swej indywidualnosci; indywidualnego znaczenia wiedzy
pedagogicznej, odpowiedniej metody pracy, sobie tylko wlasciwego pode;j-
Scia nauczyciel powinien w najwigkszym stopniu osiggnaé w procesie
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przygotowania zawodowego, a nastepnie doskonali¢ w okresie stazu
i w dalszej karierze zawodowe;j.
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