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Abstract

This paper is an attempt to present selected (due to the subjective sense of importance) prob-
lems of Polish school and the Polish teacher. School and the teacher are inextricably bound —
they cannot be described and analysed separately. In the text, school and teacher problems are
presented from the dynamic perspective —the transformation period from 1989 till now and
a theoretical-practical perspective are described by presenting selected theories and concepts
commonly used in the analysis of such problems. The paper also shows practical examples
of the described problems’ changes, both in relation to the institution of school itself and to
the professional role and training of teachers.
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Tekst jest proba zaprezentowania wybranych (ze wzgledu na subiektywne od-
czucie ich waznosci) problemow polskiej szkoty oraz polskiego nauczyciela.
Szkota i nauczyciel sg ze soba nierozerwalnie zwiazani - nie mozna opisywac,
analizowac¢ ich wytacznie osobno. Problemy szkoty i nauczyciela zostana przed-
stawione w perspektywie dynamicznej - opis okresu od transformacji 1989 r.
do chwili obecnej, oraz w perspektywie teoretyczno-praktycznej - prezentacja
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wybranych, najczgsciej uzywanych do analizy tych problemdw teorii i koncep-
cji. Pojawia si¢ takze praktyczne przyktady zmiany opisywanych problemow
zard6wno w odniesieniu do instytucji szkoty, jak i spojrzenia na zawodowa role
i sposéb ksztatcenia nauczycieli.

Problemy polskiej szkoty - ujecie dyskursywne

W tej czgsci zaprezentowane zostang wybrane problemy wspolczesnej polskiej
szkoty, na podstawie nastgpujacych obecnych w szkole typow dyskursow: wie-
dzy, wladzy i praktyk edukacyjnych (metody, formy, $rodki nauczania, problem
celéw nauczania, oceny i kontroli) (Dziemianowicz, 2001).

Dyskurs wiedzy

W szkole dominuje wiedza naukowa. Jest ona podstawa tzw. przedmiotow
nauczania, jest przekazywana przez nauczyciela, zdobywana przez uczniow.
Nauka jest zrodlem odpowiedzi na wigkszo$¢ pytaf, z jakimi spotykaja si¢
uczniowie i nauczyciele. Proces poznawania §wiata, bedacy podstawowa for-
ma szkolnej aktywnos$ci wszystkich uczestnikow procesow edukacyjnych, jest
zblizony do modeli poznania naukowego, ze wszystkimi jego cechami, takimi
jak: obiektywizm, pewnos¢, jasnos$¢, spojnos¢. W dokumentach Ministerstwa
Edukacji Narodowej pt. O reformie programowej - ksztatcenie zintegrowane
czytamy: szkolny zestaw programow nauczania oraz program wychowawczy
szkoly powinny tworzy¢ spojna catosé.

Roéznorodnosé, mozliwa wielo$¢ drog, sposobow poznawania §wiata jest
w szkole nicobecna. Whasne do§wiadczenia uczniow, ich intuicja, przekonania,
przeswiadczenia, przesady, wiedza o Swiecie zawarta w basniach, legendach,
przystowiach ludowych czy tez w bliskiej mtodziezy muzyce rockowej nie po-
jawiaja si¢ w szkole.

Wiedza naukowa porzadkuje i podporzadkowuje myslenie uczniéw pod-
czas lekcji. Dopiero w czasie przerwy maja oni mozliwos¢ powrotu do wia-
snych sposoboéw do$wiadczania $wiata - sami wybieraja tematy rozméw, a ich
tre$¢ oraz stosowane sposoby interpretacji odzwierciedlajq autentyczne przeko-
nania, sg zabarwione emocjonalnie, sa wtasne. Dlaczego czas, w ktorym w pol-
skiej szkole trwa wedtug zatozen programowych jej funkcjonowania przygoda
intelektualna, jest czasem ciszy i biernosci.

W szkotach polskich podczas lekcji panuje cisza. Stychaé nauczyciela,
przekazujacego naukowe prawdy o $wiecie, lub ucznia-nieszczg¢énika ,,wy-
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rwanego do odpowiedzi”. Sytuacja taka opisuje kolejne etapy ksztalcenia - im
wyzszy etap, tym wigcej ciszy podczas lekcji. Wrzawa, harmider, podniecenie
panuja w szkotach na przerwach, a wigc w czasie, jaki przez dorostych zostat
wyasygnowany na rzecz uczniowskiego wypoczynku.

Dominacja wiedzy naukowej we wspolczesnej polskiej szkole niesie ze
soba wiele konsekwencji. Jedna z nich jest generowanie oczekiwan zwigzanych
z pewnoscia dotyczaca wszystkich informacji o otaczajacym nas §wiecie. Szko-
ta daje obietnicg pewnosci - pewnosci zdobywanej wiedzy, pewnosci wszelkich
rozstrzygni¢¢. Badania, w ktorych uczestniczytam w 1996 r., dotyczyly oczeki-
wan, jakie pod adresem szkot Owczesnego wojewodztwa wroctawskiego zgla-
szaja rodzice uczacych si¢ w nich dzieci. Okazato si¢, iz ponad 90% badanych
oczekuje od szkoty tego, aby wyposazyta ona dziecko w pewna niepodwazal-
na wiedze naukowa. Nauczyciele i uczniowie roéwniez pozwalaja si¢ uwies¢
obietnicy pewnosci. Ci pierwsi oczekuja pewnych metod nauczania, przepisu
na pewne formy i $rodki dydaktyczne oraz przejrzystych i pewnych tresci pro-
gramowych (dyskusja wokot zbyt mato precyzyjnych podstaw programowych
dla zreformowanej szkoty moze by¢ tego dowodem). Uczniowie zwiedzeni
obietnica pewnosci szkolnej wiedzy probuja przenies¢ ja na pewnos¢ wiasnych
decyzji zyciowych, wtasnych wyborow, wlasnej drogi zyciowej. ,,Skoro moja
wiedza jest naukowa, pewna i stuszna, to znam $§wiat, wiem o nim tak wiele - na
pewno sobie poradzg” - stwierdzil jeden z badanych przeze mnie licealistow.
Wrazenie pewnosci zwigksza jeszcze liczba wydanych przez szkote certyfika-
tow (zaswiadczen o posiadanej wiedzy) - mam $§wiadectwo ukonczenia dobrej
szkoty, mam maturg, mam dyplom wyzszej uczelni, mam doktorat, habilitacje,
profesurg, mam wigc pewno$¢ sukcesu lub przynajmniej pewno$¢ znalezienia
dla siebie bezpiecznego miejsca w otaczajacym mnie §wiecie spotecznym.

Sadze, ze owa pewno$¢ moze by¢ zrodlem wielu rozczarowan, napigé
i konfliktow. Do takiego sadu upowazniaja mnie dwuletnie wlasne do§wiad-
czenia, zwigzane z praca na kursach dla bezrobotnych, organizowanych przez
rozne firmy edukacyjne. Na takich kursach prowadzg zajecia-warsztaty integra-
cyjne, warsztaty autoprezentacji i samowiedzy. Grupy ludzi, ktorych spotykam,
sa bardzo zréznicowane. Jednak poziom gniewu, frustracji, agresji i poczucia
winy u uczestnikow tych kurséw wzrasta wyraznie wraz z poziomem wyksztat-
cenia i atrakcyjno$ci ukonczonego kierunku (w ostatnich miesigcach wsrod
bezrobotnych-poszukujacych pracy znajduja si¢ prawnicy, ekonomisci, elektro-
nicy). Myslg, ze jednym ze Zrddet ich frustracji moze by¢ wilasnie sprzecznosé
migdzy pewnoscia, w jaka wyposazyta ich szkota, a porazka, jaka ich spotkata
na rynku pracy.
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Pojawia si¢ w tym kontekscie pytanie o to, czy mozliwe i jak mozliwe
sq dzisiaj zmiany w obszarze szkolnego dyskursu wiedzy. Odpowiedz na to
pytanie sprobuj¢ oprze¢ na refleksjach dotyczacych istoty, charakterystyki
i oczekiwan, jakie stawia wspotczesno$¢ wiedzy bedacej przedmiotem szkolnej
edukaciji.

Na wiedz¢ wspotczesnego cztowieka, niezbedna dla adekwatnego funkcjo-
nowania we wszystkich wymiarach wtasnego zycia (indywidualnym, spotecz-
nym, wspolnotowym, zawodowym), sktada si¢ wiedza:

— o0 otaczajacym $wiecie,

— o relacjach ja-$§wiat,

— 0 sobie samym (samowiedza).

W kazdym z powyzszych obszarow wiedzy mieszcza sig jej dwa typy:

— wiedza techniczna, instrumentalna, odpowiadajaca na pytanie o cel pod-

jetego dziatania oraz prowadzace do niego metody, formy i srodki,

— wiedza emancypacyjna, praktyczno-moralna, bedaca proba usensownia-
nia wilasnej dziatalnosci, szukaniem dla niej sensu, usprawiedliwienia.

Wiedza techniczna to do$wiadczenie ukazujace $wiat rzeczy, innych lu-
dzi i nas samych jako przedmiot naszych sprawczych oddziatywan. Motywem
uruchamiajacym tg wiedzg jest pytanie o mozliwo$¢ realizowanych przez czto-
wieka celow.

Wiedza praktyczno-moralna jest tym rodzajem dos$wiadczenia, z ktorego
cztowiek czerpie calo$ciowa wizje Swiata i siebie samego, dzigki niej potrafi
okresli¢ reguly, zasady i normy moralne wobec siebie 1 innych ludzi, jest zdolny
do dialogu ze soba (dzigki temu ta jego wiedza jest stale poddawana analizie
oraz krytyce).

Tak rozumiana wiedza pelni nastepujace funkcje:

— umozliwia cztowiekowi dzialanie,

— umozliwia rozumienie rzeczywistosci, w ktorej jednostka funkcjonuje,
relacji, w jakie wchodzi zarowno ona sama, jak i wszyscy uczestnicy
praktyki edukacyjnej, oraz rozumienie siebie samego, wlasnych mozli-
wosci, barier i ograniczen;

— umozliwia interpretacj¢ rzeczywistosci, relacji ze $wiatem i1 wiasne-
go doswiadczenia, interpretacj¢ przejawiajacq si¢ w zadawaniu pytan
o sens i istotg¢ dziatan wlasnych oraz dziatan innych oséb, o prawomoc-
nos$¢ tych dziatan, o Zrodta wszelkich uprawomocnien.

Profesjonalng wiedze wspotczesnego cztowieka charakteryzowa¢ powinna:

— otwarto$¢ (wiedza niedomknigta, ,,w drodze”, ciagle w procesie stawa-
nia sig, zdobywania);
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— nieoczywisto$¢, niepewno$¢, problematyczno$¢ jako zaprzeczenie pew-
no$ci wlasnej wiedzy, stuszno$ci i ostatecznosci wszelkich rozstrzygnigé
charakteryzujacych obecna i przekazywana w polskiej szkole wiedze;

— $wiadomo$¢ wlasnych ograniczen (np. subiektywizmu).

Tak rozumiana wiedza powinna prowadzi¢ do nast¢pujacych umiejetnosci:

— organizowania sytuacji dydaktyczno-wychowawczej;

— komunikacyjnych — porozumiewania si¢ jezykiem ,,zywym”, mowy ciala;

— interpretacyjnych;

— poznawania osobowosci;

— pomagania innym ludziom i rozwijania ich zdolnosci kreatywnych
(tworczych);

— rozwiazywania problemow i konfliktow;

— dialogowego sposobu bycia w §wiecie;

— wspotdziatania ze Swiatem, systemem spolecznym, srodowiskiem (da-
lekim 1 bliskim).

Powyzsze zatozenia implikuja pojawienie si¢ zasad w ksztatceniu w szkole

wyzszej, zasad umozliwiajacych ich realizacjg.

Zasady te glosza, ze:

1. Gléwnym celem edukacji jest pomoc studiujacym w odkrywaniu siebie,
wlasnej niepowtarzalnosci, indywidualnosci. Tak rozumiane ksztatce-
nie w jest szukaniem drogi i odkrywaniem siebie.

2. Dazenie do samorealizacji wiaze si¢ z uzywaniem siebie jako instru-
mentu dziatania. Oznacza to, iz glownym narzedziem pracy osoby
studiujacej jest ona sama, dzialajaca spontanicznie w szybko zmienia-
jacych si¢ sytuacjach. Proces ksztalcenia jest wigc procesem umoz-
liwiajacym stawanie si¢ profesjonalista; uczy jak uzywaé siebie, aby
tworzy¢ warunki stymulujace rozwdj studentow.

3. Program ksztatcenia nie ma na celu wyposazenia nauczycieli akade-
mickich w strukturg¢ naukowo opracowanych metod, lecz ma pomoc im
w wypracowaniu metod czy stylu pracy najbardziej odpowiadajacych
ich strukturze psychiczne;j.

4. Uznanie faktu, ze odkrywanie indywidualnego znaczenia wiedzy doko-
nuje si¢ w procesie osobistego doswiadczenia jej przydatnos$ci, pociaga
za soba szczegblna rolg, jaka przypisuje on praktyce. Jest ona integral-
nym sktadnikiem ksztalcenia.

Dostrzezenie powyzszych cech, charakterystyk oraz mozliwosci, jakie

stwarza powszechny dzisiaj dostep do wiedzy, pozwoli¢ moze na przezwycig-
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zenie absolutyzujacego, a przez to ograniczajacego rozwdj nauczyciela i ucznia
dyskursu szkolnej wiedzy.

Dyskurs wiadzy

Szkota jest obrazem wtadzy dorostych nad mtodymi. Zaré6wno przestrzen, jak
1 czas oraz relacje migdzyludzkie wtadzy takiej podlegaja.

Praktyka codziennego zycia w szkole jest wyznaczana przez dyscyplino-
wanie czasu (dzwonek, rytm lekcji 1 przerw, kara za spdznienie), przestrzen
(klasa lekcyjna, katedralno$¢, usytuowanie nauczyciela wobec ucznidéw, wy-
wotywanie na $rodek do odpowiedzi) i tysiace odbywajacych si¢ w szkole spo-
tecznych praktyk kontroli. Nauczyciel sprawuje tu najbardziej subtelna (a przez
to niebezpieczng) z form wladzy — mikrowtadzg: rozproszona i mato uchwytna
wladzg¢ nad szczegdtami i detalami, mikroelementami codziennego zycia.

Wtadza nauczyciela przejawia si¢ na kazdym kroku i w kazdej szkolnej
sytuacji. To nauczyciel formutuje temat lekcji, a wige decyduje o tym, o czym
nie bedziemy mowili, decyduje o jakosci owej rozmowy, o jej przebiegu i kon-
kluzji. Nauczyciel zna wszystkie dobre odpowiedzi — jest wlascicielem praw-
dy. Rozdaje gratyfikacje (w pytaniu, pochwat, ocen) za te odpowiedzi, ktdre sa
zgodne z posiadanymi przez niego samego. Nie dopuszcza do glosu niedowiar-
koéw, karze innowiercow (czy kto$ z nas wyobraza sobie ucznia, ktéry ma od-
wage 1 mozliwos¢ stwierdzi¢ podczas lekcji jezyka polskiego, ze Pan Tadeusz
to nie jest zadna epopeja narodowa tylko zwykte nudziarstwo i potrafi ten sad
zinterpretowac)?

Wtadza ukryta w szkolnej przestrzeni ujawnia si¢ najwyrazniej w dwoch
miejscach, w gabinecie dyrektora i w pokoju nauczycielskim. Gabinet dyrekto-
ra szkoty to miejsce dla uczniéw niedostgpne. Odgrodzony od tych, dla ktérych
pracuje, pokojem z siedzaca w nim sekretarka, ktorej gtownym zadaniem jest
nie wpuszczac nikogo, dyrektor sprawuje swa wladzeg, wydajac polecenia, prze-
kazywane dalej, tym ktorych w rzeczywistosci one dotycza, przez dyzurnych
odczytujacych tres¢ tych polecen ze specjalnego zeszytu, wzywajac do siebie
tych, ktorzy zawinili (wezwania takie dotycza zarowno uczniow, jak i nauczy-
cieli), i wymierzajac ostateczna sprawiedliwosci (w szkotach panuje zwyczaj, iz
dyrektor jest ,,instancja ostateczng” — trafiaja do niego problemy o najwyzszej
randze, trudne badz niemozliwe do rozwiazania przez innych).

Pokoj nauczycielski jest miejscem, gdzie nauczyciele odpoczywaja od
uczniow, kryja si¢ przed nimi, stuzy izolacji jednych od drugich. Jest to jedyny
pokoj w szkole wyposazony w klamke tylko z jednej strony, od srodka. Brak
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klamki zewngtrznej uniemozliwia wejécie intruzom — uczniom, nie maja oni
bowiem klucza do tego sanktuarium, a szkolny zwyczaj pokazuje, iz podczas
przerw siedzacy w pokoju nauczycielskim nauczyciele nie reaguja na pukanie.
W taki wlasnie sposob dorosli wychowawcy, dyrektor i nauczyciele formalizuja
kontakty z uczniami.

W tym kontekécie pojawia si¢ takze pytanie o mozliwosci przezwycigzenia
ograniczen wpisanych w szkolny dyskurs wladzy. Czy towarzyszaca szkolnej
edukacji opresje mozna jako$ przezwycigzy¢? Czy praktyki wiadzy w szkol-
nej rzeczywistosci moga wygladac¢ inaczej? Wydaje sig, ze taka zmiana jest
mozliwa. Propozycja przezwyci¢zenia, rozwiazania problemow wynikajacych
z dominujacego dzisiaj w polskiej szkole kazdego typu i kazdego szczebla mo-
delu opartego na absolutnej wtadzy nauczyciela wiaze si¢ z komunikacyjnym
wymiarem edukacji.

W procesie komunikacji najistotniejsze sa:
spotkanie jako istota procesu komunikacji,
otwartos$¢ jako warunek komunikacji,
akceptacja wszelkiej odmiennosci jako cecha procesu komunikacji,

— koncentracja na partnerze w miejsce koncentracji na sobie samym.

Wszystkie te komunikacyjne zachowania, sprzyjajace relacji partnerskie;j,
a nie realizacji opartej na wtadzy, moga by¢ rozwijane w procesie edukacji.
Szkota wyzsza wydaje si¢ najlepszym dla tego procesu miejscem. Edukacje
taka mozemy nazwac dialogowa lub emancypacyjna.

W podjetej na gruncie pedagogiki emancypacyjnej dyskusji nad znacze-
niem i istota podmiotowoS$ci ucznia zaktada sig, iz ,,realizacja postulatow pe-
dagogiki emancypacyjnej wymaga respektowania zasady podmiotowosci inte-
rakcji pedagogicznej. Podmiotowe poczucie wolnosci ksztattuje si¢ i rozwija
W procesie uczenia si¢ 1 dziatania, ktorego punkt wyjscia znajduje si¢ w kregu
osobistego doswiadczenia, namacalnego przeciwienstwa i konfliktu” (Czerepa-
niak-Walczak 1993, s. 207).

Emancypacja pojawia si¢ wtedy, wtedy ksztattuje sig¢ charakterystyczne dla
niej kompetencje, kiedy czlowiek znajduje si¢ w sytuacji przymusu, nacisku,
kiedy ma si¢ przeciw czemu buntowa¢. Takie rozumienie podmiotowosci ucznia
wyraznie dystansuje si¢ od permisywizmu edukacyjnego, polegajacego na trak-
towaniu wolnosci jako koniecznosci badz przymusu. Jesli organizujac procesy
edukacyjne potraktujemy ide¢ wychowania w wolnos$ci jako dogmat, jesli nie
zrozumiemy istoty i roli oporu w zyciu czlowieka, grozi nam bunt wychowanka
zasypywanego prawami i przywilejami czgsto wbrew jego potrzebom, bunt prze-
ciwko tak rozumianej wolnos$ci lub poczucie odrzucenia emocjonalnego.
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Opor, sprzeciw, bunt, dzigki negocjacjom bgdacym wedtug zatozen peda-
gogiki emancypacyjnej sposobem, metoda wychowania prowadzi¢ moze do
kazdorazowego ustalania zakresu podmiotowej wolnosci uczestnikow pedago-
gicznej interakcji. ,,Wolno$¢ podmiotu bowiem jest wartoscia tylko wtedy, gdy
nie jest rezultatem pozbawienia jej innych, a osiagana jest w wyniku osobistego
wysitku” (Czerepaniak-Walczak 1993, s. 208).

Wolno$¢ moze zapewni¢ drugiemu cztowiekowi tylko cztowiek wolny.
Kompetencje emancypacyjne moga si¢ pojawi¢ u ucznia w wyniku spotkan
z nauczycielem, ktéry sam je posiada — twierdza przedstawiciele omawianej
koncepcji. W pedagogice emancypacyjnej kompetencje emancypacyjne na-
uczyciela okresla si¢ przez wskazanie tych jego witasno$ci 1 sprawnosci, ktore
umozliwiaja mu realizacje warto$ci emancypacyjnych oraz ksztattowanie i do-
skonalenie emancypacyjnych kompetencji uczniow.

Pojawia si¢ pytanie o rodzaj kompetencji umozliwiajacych nauczycielowi
realizacj¢ zatozen pedagogiki emancypacyjnej. M. Czerepniak-Walczak lokuje
je w nastgpujacych wymiarach:

— w wymiarze interakcji nauczyciela z mtodzieza ($wiat pracy), z innymi

podmiotami edukacyjnymi, nad samym soba;

— w sferze emancypacyjnych kompetencji ucznia;

— w sferze warunkow (formutowanych przez nawyki o wychowaniu i roz-
woju) niezbgdnych do pojawienia si¢ kompetencji emancypacyjnych.

W wymiarze interakcji nauczyciela z mtodzieza, emancypacyjne kom-
petencje nauczyciela zwiazane sg z uznaniem przez niego istoty relacji pe-
dagogicznej jako interakcji podmiotowej. Niezbedne staja si¢ tu kompe-
tencje do:

— wlaczania mtodziezy do tworczego rozwiazywania problemow, zastepo-

wanie oporu i nieufnosci synektyka;

— poszanowania praw ucznia do wyboru oraz prawo do btedu;

— ,,Kompetencje nauczyciela w pracy nad soba warunkuja si¢ jego samo-
refleksja, ktora umozliwia poznanie siebie i uwolnienie si¢ od dogma-
tow, przekroczenie dotychczasowych ograniczen. Bez tego nie sposob
moéwic o otwarto$ci, innowacyjnosci i tworczosci nauczyciela, ktore to
wiasciwosci warunkuja realizacj¢ postulatow omawianej tu orientacji
edukacyjnej” (Czerepaniak-Walczak 2006, 2011).

W sferze warunkow, formutowanych na gruncie pedagogiki emancypacyj-
nej jako niezbg¢dnych dla pojawienia si¢ kompetencji emancypacyjnych wska-
zuje si¢ sprawno$ci komunikacyjne oraz interakcyjne. Wérdd sprawnosci ko-
munikacyjnych wymienia sig:
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— jasnos$¢ komunikatu oraz dostosowanie jezyka sa rozwoju rozmowcy;

— kongruencje komunikatu wyrazajaca si¢ zgodnoscia wszystkich sygna-
low przekazywanych uczniowi (zaréwno werbalnych jak i pozawerbal-
nych, zwiazanych z ,,mowa ciala”); zwigksza ona szczero$¢ i zaufanie
we wzajemnych stosunkach nauczyciela i ucznia, przyczynia si¢ do za-
cierania granic mi¢dzy jawnym a ukrytym programem, utatwia nauczy-
cielowi rozw0j wlasciwosci sprzyjajacych promocji tworczosci i uwal-
nianiu si¢ ucznia od ograniczen (Witkowski 1992);

— ton i kategoryczno$¢ komunikatu zwiazane z uznawaniem przez na-
uczyciela wlasnej pozycji jako roéwnorzednej wobec ucznia, pozycji
polegajacej nie tylko na mowieniu i stawianiu pytan, lecz takze na shu-
chaniu i odpowiadaniu na pytania oraz na ujawniajacym si¢ w procesie
komunikacji prawie do posiadania watpliwo$ci oraz pewnosci;

— ewaluatywno$¢ komunikatu rozumiang jako symetryczne prawo do wy-
razania swych oczekiwan oraz opinii przez kazdego z uczestnikow inte-
rakcji.

Sprawnosci interakcyjne zwigzane z nabywaniem kompetencji emancypa-

cyjnych dotycza:

— wymiaru dziatan zwigzanych z podejmowaniem decyzji realizacyjnych;

— wymiaru odpowiedzialno$ci za wypetione zadania.

Oba te wymiary w ujeciu pedagogiki emancypacyjnej charakteryzuje
zdolno$¢ nauczyciela do modyfikacji tradycyjnych czynnosci poprzez wpro-
wadzanie nowych elementow lub rezygnacje z niektorych dotychczasowych,
do rozszerzania zakresu swej aktywnosci zawodowej, podejmowania nowych,
czesto nieznanych dotad zadan. Zdolnosci te maja pozwoli¢ nauczycielowi na
przyjecie perspektywy ucznia, przekraczanie ograniczen, uwalnianie si¢ od
algorytméw 1 stereotypow. Zmiana w obszarze szkolnego dyskursu wiadzy
dotyczytaby wigc nowego sposobu komunikacji migdzy uczacymi si¢ pod-
miotami. Bylaby to komunikacja oparta na dostrzeganiu i rozumieniu sytuacji
kazdego z podmiotow, ich odmiennych czgsto oczekiwan, potrzeb oraz mo-
gacych wywotywaé konflikty zachowan. Zdolno$¢ do zrozumienia sytuacji
innej osoby, jej dziatan, wraz z kontekstowym, spoleczno- kulturowym zbio-
rem indywidualnych praktyk, uzasadniajacych te dziatania wydaje si¢ dzisiaj
glownym niezbgdnym elementem zmiany w obszarze szkolnego dyskursu
wiadzy.
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Dyskurs praktyki edukacyjnej

Analizujac metody, srodki, formy 1 treéci pracy szkoty zauwazy¢ mozna: domi-
nacj¢ podajacych form dydaktycznych, dominacj¢ metod stownych przekazu-
jacych wiedze, nad metodami poszukujacymi badz problemowymi, dominacje
tre$ci naukowych traktowanych algorytmicznie, czyli jako zadan z tylko jedna
dobra odpowiedzig. Temat wypracowania, referat z historii, odpowiedz z geo-
grafii — na to wszystko jest przepis formalny, ktérego autorem jest nauczyciel
prowadzacy przedmiot. Kontakt z nowym nauczycielem zaczynajg uczniowie
od pytan do tych, ktorzy mieli okazj¢ juz si¢ z nim spotkac, pytan typu: jak
u niego pisac¢?, czy lubi konkrety?, na ile stron — skraca¢ sig, czy raczej kwie-
ci$cie ,,la¢ wode”?

Interesujacym przyktadem na nowoczesny charakter praktyki edukacyj-
nej wspolczesnej szkoly moze by¢ zagadnienie oceniania. Problemowi oceny
szkolnej przypisuje si¢ w $wietle zatozen reformy o$wiaty w Polsce ogromne
znaczenie. Pojawita si¢ nawet nowy termin: ,,ewaluacja”. Ewaluacja rozumiana
jest jako badanie przyrostu sprawnosci, umiej¢tnosci, nawykow, bedacych wy-
nikiem pracy ucznia i nauczyciela.

Propozycja systemu ewaluacji dla polskiej szkoty, oparta na systemie fran-
cuskim, zaklada ciagla, zorganizowana, systematyczng ewaluacje. Moga jej
podlega¢ wszelkie zachowania ucznia, jego potencjalne mozliwosci, postawy,
blokady w rozwoju. Nauczyciel staje si¢ w tym systemie Naczelnym Sedzig
1 Kontrolerem, ktory ocenia zawsze, wszgdzie 1 wszystko — nie tylko poziom
wykonania zadan, nauczyciel diagnozuje trudno$ci w uczeniu sig, prognozuje
rowniez dalszy przebieg kariery szkolnej ucznia.

Projekt ewaluacji, proponowany polskiej szkole zaktada, ze rozwoj kazde-
go ucznia, kazdego studenta jest:

— liniowy, czyli jest prostym przyrostem pozadanej umiej¢tnosci, spraw-

nosci, postawy;

— identyczny lub podobny dla wszystkich, wigc mozna go mierzy¢, po-

rownywac 1 standaryzowac.

Pomiar, jego obiektywizm, stosowane w nim narzedzia, jego przedmiot,
a wigc doktadne sprecyzowanie wymagan dla kazdego ucznia, studenta, dla
kazdej grupy wiekowej, etapu ksztatcenia stat si¢ gtownym problemem rozwa-
zan nad procesem, funkcja i znaczeniem oceny w edukacji.

Wezytujac sie w projekt ewaluacji dla polskiej szkoty, zauwazy¢é mozna
charakterystyczne przesunigcia akcentow. Szkota staje si¢ instytucja przede
wszystkim oceniajaca, a ocena pelni funkcj¢ prognostyczna — prognozuje przy-
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szto$¢ kazdego ucznia — otwiera badz zamyka przed nim drzwi do kolejnych
etapow edukacyjnych, wyznacza drogi, wskazuje $ciezki odpowiednie dla
kazdego z uczniéw. Tak rozumiane funkcje wspotczesnej szkoty, szkoty jako
instytucji oceniajacej, decydujacej o przyszlosci, o wyborze drogi zyciowe;j,
edukacyjnego scenariusza, przywotuje z niedawnej przesztosci pedagogike
technologiczna, instrumentalna, pedagogike, ktorej celem bylo szukanie od-
powiedzi na pytanie: jak skutecznie naucza¢, wychowywacé, ksztattowaé, for-
mowac, modelowa¢? Prymat skutecznosci 1 efektywnosci, potrzeba idealnego
dostosowania si¢ do oczekiwan zewngtrznego Swiata w miejsce organizowania
warunkow do rozwoju i samorozwoju to najwigksze problemy wspotczesnej
polskiej szkoty na kazdym poziomie edukacji.

Dlatego sadzg, iz uprawnione jest moje przekonanie o tym, ze wspotcze-
sna polska szkota jest instytucja nowoczesna, a uprawomocniajace ja teorie
edukacyjne nie sq adekwatne do otaczajacego $wiata. Polska szkola nie pasuje
do wspotczesnego $wiata, buduje przepas¢ migdzy swymi praktykami a prak-
tykami codzienno$ci, jest archaiczna, odzwierciedla stary, nieistniejacy juz
porzadek spoteczny, ukazuje, iz takie pojecia jak autorytet nauczyciela, rola
prawd ostatecznych maja nadal t¢ sama moc i1 znaczenie. Szkola nie§wiadoma
wlasnych ograniczen rosci sobie nadal prawo do panowania nad jednostka (jej
rozwojem, tozsamoscia, wiedza). Absolutyzuje wlasne zalozenia, rosci sobie
prawo do przekazywania jedynie stusznych, sprawdzonych i potwierdzonych
prawd. Wyposaza nauczyciela we wladz¢ nieadekwatng do jego kompetencji
intelektualnej i moralnej (Dziemianowicz, 2008).

Czy jednak mozna dzisiaj, bez narazenia na etykiete utopisty, infantylne-
go marzyciela, wyobrazi¢ sobie, jak chciat Illich ,,Spoteczenstwo bez szkoty?
Mysle, ze nie. Szkota musi si¢ zmieni¢. Zmiana staje si¢ centralng kategoria
opisu szkoty, zmiana, ktorej kierunek wyznaczaja potrzeby, dazenia i ograni-
czenia wszystkich uczestniczacych w jej praktykach ludzi, a wigc uczniow, ich
rodzicdw oraz nauczycieli.

Dla pokolenia, ktore narodzito si¢ na poczatku lat 80. XX w. zmiana stata
si¢ forma socjalizacji. Tozsamo$¢ jednostki za$ stala si¢ jej problemem, gdyz
nie ma juz matryc, typdw tozsamosci zapewniajacych bezpieczng socjalizacje.
Tak jak wspotczesnie wspotistnieje ze soba wiele rodzajow opisow terazniej-
szosci, tak tez wspotistnieje wiele r6znorodnych i sprzecznych ze soba modeli
tozsamosci. Typowe dla epoki nowoczesnej twierdzenie ,,musisz by¢ taki” za-
stapiono w spoteczenstwie konsumpcji twierdzeniem ,,mozesz by¢ kazdym” (Z.
Melosik, T. Szkudlarek, 1998).
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Zgadzam si¢ wigc z przekonaniem wyrazonym przez U. Eco, iz Zyjemy
W epoce permanentnej zmiany, ktéra wymaga nowych metod dziatania, me-
tod wystarczajaco elastycznych, by sprostaty kulturze nieustannej reorganizacji
(Eco, 1987, s. 84). Zmiana sta¢ si¢ wigc musi centralng kategoria opisu eduka-
cji. Stanie si¢ to jednak mozliwe dopiero wtedy, kiedy pytania o stan ksztalcenia
i wyksztatcenia, wychowywania i wychowania, socjalizacji 1 uspotecznienia,
inkulturacji i dominujacej kultury, edukacji politycznej i stanu uobywatelnienia,
profesjonalizacji 1 stanu kompetencji oraz etosu zawodowego, personalizacji
1 poziomu autonomii Polakow (Kwiecinski, 2000, s. 85) inspirowa¢ beda dys-
kusje zarowno badaczy-teoretykéw, jak i1 praktykow. Czy i jak mozliwa jest
wigc dzisiaj zmiana takze w obszarze dyskursywnych praktyk edukacyjnych
wspolczesnej, polskiej szkole? Na jakich podstawach teoretycznych, na jakich
koncepcjach mozna budowaé propozycje tej zmiany? Na te pytania sprobuje
odpowiedzie¢ w tej czgsci prezentowanego tekstu.

Edukacje okresla si¢ czgsto jako umozliwienie czlowiekowi rozeznania si¢
w kulturze. W koncepcjach nauk spotecznych i humanistyki opisuje sig¢ trzy
dostepne wspolczesnemu cztowiekowi sposoby owego rozeznawania si¢ w kul-
turze. Pierwszym z nich jest poszukiwanie w otaczajacym nas $wiecie tego, co
stuszne i pewne. Cztowiek musi umie¢ odrozniac to, co stuszne, pewne od tego,
co niestuszne i niepewne. Edukacja nastawiona na poszukiwanie stusznosci,
pewnosci z jednej strony potrzebuje okreslonej wiedzy i kompetencji, z drugiej
za$ sama dostarcza okre$lonej wiedzy o Swiecie, jednostce oraz relacjach czto-
wieka ze $wiatem. Wiedza ta to wiedza opisowa, instrumentalna, techniczna
oraz normatywna, odpowiadajaca na pytanie o zrodta celow, ktore moga staé si¢
podstawa funkcjonowania cztowieka, o metody i $rodki realizacji owych celow.
Wiedza ta odpowiada na pytanie o zwiazek miedzy cztowiekiem a wynikiem,
na pytanie o wptyw wybranych i zastosowanych srodkdw, metod na osiagnigcie
zatozonych celow. Cztowiek po to, aby rozezna¢ si¢ w tym, co stuszne po-
trzebuje wiedzy pewnej, niepodwazalnej oraz wlasnego, nieproblematycznego
stosunku do swej wiedzy. Sadze, ze wiedzy takiej dostarcza edukacja publiczna,
masowa, realizowana w panstwowym systemie o$wiaty. Poczucie pewnosci,
stusznosci przekazywanej wiedzy, nieproblematyzowanie jej zatozen oraz skta-
dajacych si¢ na nig tresci jest jednym z podstawowych cech tej edukacji — za-
rOwno w jej wymiarze instytucjonalnym, organizacyjnym, jak i jednostkowym,
spostrzeganym przez pryzmat nauczyciela i ucznia.

Nauczyciel i uczen, spotykajac si¢ w szkole publicznej, uczestnicza w mi-
sterium pewnosci, graja w ,,zgadywanke¢”, w ktorej stuszno$¢ 1 pewnos$é re-
prezentuje nauczyciel, znajacy odpowiedzi na wszystkie stawiane przez siebie
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pytania. Rola ucznia jest trafi¢ w odpowiedz — nie ma wigc w edukacyjnym spo-
tkaniu nauczyciela i ucznia zadnej zagadki, tajemnicy, nie ma nawet niepewno-
$ci czy tez tworczego, poznawczego niepokoju. Pytania nauczyciela, pytania
w edukacji publicznej przecza istocie i sensowi wszelkiego pytania — wszak
pytamy, nie wiedzac, badz wtedy, kiedy chcemy pozna¢ jakas inna, odmienna
od naszej wiedz¢. Nie ma dotad w dyskursie edukacji publicznej okazji do po-
jawienia si¢ takich pytan i inspirowanych nimi dialogow.

Poszukiwanie pewnos$ci w edukacji wiaze si¢ z pojawieniem si¢ takiego
rozumienia roli Nauczyciela, ktore opiera si¢ na metaforze Przewodnika (Bau-
man, 2000). Nauczyciel-Przewodnik zna droge, sam juz ja przebyt, zdobyt do-
$wiadczenie a teraz moze poprowadzi¢ innych. Nauczyciel-Przewodnik dzig-
ki pewnosci wlasnej wiedzy nie zbtadzi, nie zbtadza takze podazajacy za nim
uczniowie.

Drugim dostgpnym wspoétczesnemu cztowiekowi sposobem rozeznania
si¢ w kulturze poprzez edukacje jest budowanie kompetencji do rozeznania si¢
w tym, co inne. Potrzeba tej kompetencji jest konsekwencja odkrycia tego, iz
$wiat jest spluralizowany zar6wno w odniesieniu do wielosci kultur, jak i jed-
nostkowych pogladow. Cztowiek wspolczesny po to, aby zbudowac dojrzata
tozsamos¢, musi rozumieé roznicg, innos$¢, odmiennos¢, musi dostrzega¢ ztozo-
nos¢ swiata. z tej perspektywy funkcja edukacji jest budowanie zar6wno kom-
petencji umozliwiajacej rozumienie odmiennosci, innosci, jak i tego, co moze
by¢ dla nas obce. Rozpoznanie inno$ci nie polega na probie jej nawracania na
nasza shusznos¢, na traktowaniu innosci, odmiennosci jako bladzenia. Polega na
probach i wysitkach rozumienia innosci, tolerowaniu odmiennosci.

Edukacja budujaca taka wlasnie kompetencje umozliwiajaca rozeznanie
si¢ w tym, co inne, bez woli i intencji nawracania, przywotywania do porzadku
»przez tych, co wiedza lepiej”, ,,maja racje” to wedtug mnie edukacja alterna-
tywna. Analiza koncepcji, na bazie ktérych pracuja dwie wroctawskie szkoty
alternatywne: Autorska Szkota Samorozwoju oraz Autorskie Licea Artystycz-
ne, dostarcza, jak sadze, argumentdéw na poparcie powyzszej tezy. Odmiennos¢
obecna jest w tych szkotach w wielu obszarach ich funkcjonowania. Pojawia si¢
raz jako zgoda i akceptacja czyjego$ kryzysu, przezywanego wiasnie konflik-
tu wewnegtrznego, niepozwalajacego cztowiekowi na systematyczne i zgodne
z narzuconymi przez nauczyciela regutami spetnianie oczekiwan innych. In-
nym razem odmienno$¢, roznica pojawia si¢ w tych szkolach jako wtasny, nie-
powtarzalny sposob zdobywania czy tez poszukiwania wiedzy — odmienno$¢ ta
dotyczy zaréwno sposobow, jak i tempa oraz form i $rodkow wykorzystywa-
nych przez ucznidw w tym zakresie.
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Dopuszczona niekwestionowana wielo$¢ i roznorodno$¢ postaw, stylow
zycia, systemow wartosci, z jaka mozna si¢ spotka¢ w obu tych szkotach, to ko-
lejny przejaw realizowania przez nie edukacyjnej funkcji, rozeznania si¢ w tym,
co odmienne. Pojawia si¢ w nich Nauczyciel, ktorego mozna opisaé, poshugu-
jac si¢ metafora Ttumacza (Bauman, 2000). Nauczyciel-Ttumacz jednocze$nie
uczestniczy w dwoch swiatach — Swiecie wlasnej kultury, pewnym i bezpiecz-
nym oraz w $wiecie odmiennos$ci, w ktorym sam nie czuje si¢ obco i dlatego
moze po nim oprowadzaé swych uczniéw. Nauczyciel-Tlumacz, ktdrego spo-
tka¢ mozna w obu opisywanych przeze mnie szkotach, nie uznaje tylko jednego
typu wiedzy — wiedzy naukowej. Jego kompetencja do rozumienia odmiennosci
przejawia si¢ takze w stosunku do wiedzy. Spotkatam w ASS-ie nauczycieli,
ktérzy szukaja prawdziwej wiedzy takze poza nauka, szukaja jej w wiedzy po-
tocznej, we wlasnym doswiadczeniu, przezywaniu $wiata. Tak mowia na ten
temat: ,,wiedza nie jest, nie musi by¢ taka, jak ja si¢ przedstawia w podreczniku.
Gmach wspodtczesnej wiedzy jest dzietem zrgeznych rzemieslnikow wyposazo-
nych w doskonate i doskonalone ciagle narze¢dzia. Jesli jednak kto$ zbyt dlugo
terminuje, nie ma juz zwykle odwrotu od specjalistycznego podejscia, od dtu-
bania we wlasnej tylko dziedzinie, nie ma juz sit, by czegokolwiek uczy¢ sig od
poczatku, na nowo. Nie ma tez szans, by obejrze¢ lub tym bardziej zrozumieé
konstrukcje calego gmachu, we wznoszeniu ktérego uczestniczy. Dobrze jest
wigc czasem zmieni¢ perspektywe, sprobowaé spojrze¢ na nauki techniczne
okiem humanisty i odwrotnie. Dobrze jest takze odwota¢ si¢ do tak zwanej
zwyktej Iudzkiej madroéci. Przeciez ludzie od lat probuja odpowiedzie¢ sobie
na wiele z tych pytan, ktore dzi$§ stawia nauka. I ja to prébuje mtodym ludziom
uswiadomié, probuje¢ im w ten sposob przyblizy¢ wiedz¢ poprzez przyblizenie
$wiata i pokazanie roznych zrodet madrosci” Nauczyciel-Tlumacz nie abso-
lutyzuje wlasnej wiedzy. Mowi: ,,Zdarza sig, iz mtody cztowiek tak si¢ zain-
teresuje danym problemem, ze przychodzi do domu, drazy go, czyta, a poz-
niej przychodzi do szkoty i zadaje pytania, wobec ktorych ja jestem bezradny.
Okazuje sig, ze nie potrafi¢ na nie odpowiedzie¢. 1 wtedy mowi¢ — nie wiem,
poczekaj, sprobuje ci odpowiedzie¢ na nastgpnych zajeciach”. Przyznanie sig
do niewiedzy, potraktowanie ucznia jako partnera w procesie poznawania, part-
nera, ktory sam decyduje o tym, o co chce zapytaé¢ nauczyciela, cho¢ moze
si¢ to okaza¢ ktopotliwe, ujawnic¢ niewiedzg tego, ktéry tradycyjnie uchodzi za
wszechwiedzacego, to takze cechy Nauczyciela-Thumacza.

! Wypowiedzi te pochodza z mojego tekstu pt. O nauczycielu szczesliwym, zamieszczonego
w ksiazce pt. Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoly, Torun 2001.
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Sadzg, ze takie przyznanie si¢ do wlasnej niewiedzy ma ogromne zna-
czenie w budowaniu kompetencji do rozumienia odmiennosci. Burzy ono mit
skonczonosci wiedzy, mit, zgodnie z ktérym nauczyciel to ktos, kto wie wszyst-
ko o swoim przedmiocie nauczania, mit, wedtug ktorego jest w ogole mozliwe
takie pelne, skonczone poznanie jakiejs rzeczywistosci. Nauczyciel-Thumacz
dostrzega takze w swoich uczniach, ich niewiedzy, a takze w ich do§wiadczeniu
zrodta wiasnej wiedzy. Tak o tym mowi: ,,Bardzo wiele si¢ od swoich uczniow
nauczytem. Na poczatku popehitem podstawowy btad. Myslatem, ze skoro ja
tak bardzo interesuj¢ si¢ historia, to wszyscy interesuja si¢ nia podobnie. I na-
rzucitem okropne tempo i moje oczekiwania tez byly duze. Dopiero jak sig zo-
rientowalem, ze uczniowie odchodza, zrozumiatem, ze popetitem btad. Teraz
juz wiem, ze oni moga bardzo interesowac si¢ moim przedmiotem, moga intere-
sowac sig¢ stabiej lub minimalnie. I ja ich wszystkich musz¢ szanowac i moje za-
jecia musza to uwzgledniaé. Wielu rzeczy nauczytem sig od swoich uczniow”.

Trzecim opisywanym w literaturze naukowej (Witkowski, 1998) dostgp-
nym wspodtczesnemu cztowiekowi sposobem rozeznania si¢ w kulturze jest edu-
kacyjne zadanie poszukiwania i odnajdywania w jej obszarze tego, co wilasne.
To zadanie wydaje si¢ jednocze$nie najtrudniejsze i najbardziej obiecujace. Jest
trudne — bo jak wynika z przedstawionej przeze mnie charakterystyki wspotcze-
snosci, nietatwo w zgietku ofert kultury masowej znalez¢ wtasng droge, wtasna
tozsamos$¢, wiasne cele i pomysty na zycie. Wiasne, czyli takie, ktorych wybor
jest zawsze nasza autonomiczng decyzja, uwiktang wprawdzie w rozliczne, ty-
powe dla wspotczesnoscei determinizmy, jednak decyzje tg, jej wybor potrafimy
uzasadni¢ i umiemy go broni¢. Wtasna koncepcja swojego losu, drogi, zyciowej
kariery zawodowej wymaga innej, niz w przypadku dwoch poprzednich zadan
edukacyjnych, wiedzy. Edukacja nastawiona na poszukiwanie tego, co wilasne,
potrzebuje i postuguje si¢ wiedza komunikacyjna, emancypacyjna. Wiedza ta
umozliwia:

— pytanie o sens, prawomocno$¢ kazdego wysitku wychowawcy,

— pytanie o etycznos¢ kazdej relacji pedagogiczne;,

— interpretacj¢ wiasnych, stosowanych przez siebie praktyk edukacyjnych.

Przyktadem szkoty, w ktorej mozliwa jest edukacja oparta na samodziel-
nym wyborze, sa Autorskie Licea Artystyczne (ALA) we Wroctawiu. Zaréwno
program, na jakim oparta jest praca w tej szkole, odbywajacy si¢ w niej proces
nauczania- uczenia si¢, jak i codzienna praktyka edukacyjna staty si¢ przedmio-
tem moich badan. Prowadzitam je od lat 90. do roku 2008, kiedy to zakonczy-
fam formalna wspoélprace z ta szkola — pelitam tam funkcje merytorycznego
konsultanta i kierownika zespotu badaczy, monitorujacego przebieg edukacji.
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Orientacja metodologiczng zastosowana w opisywanych w ALA praktykach
edukacyjnych sa badania w dzialaniu (Dziemianowicz, 2013). Tak wigc zarow-
no opis teoretycznych podstaw, na jakich oparta jest odbywajaca si¢ tam edu-
kacja, autorski program, ktory wyznacza jej przebieg, jak i przedstawione nizej
opisy pewnej alternatywnej praktyki edukacyjnej sa wynikiem moich badan,
ktoére dzisiaj nazwatabym badaniami w dziataniu, a w tamtym okresie nazywa-
tam je badaniami opartymi na obserwacji uczestniczacej.

Do najwazniejszych zasad, na jakich oparta jest praca w tej szkole, nalezy
zasada wyboru. Reguta wyboru obowiazuje w ALA i dotyczy wielu przejawow
jej funkcjonowania — w odniesieniu do celu, jaki stawia przed soba szkota oraz
do sposobow realizacji tego celu. W opracowanym przez autora koncepcji szkoty
programie (Budzynski, 1998/1999) przeczyta¢ mozemy, iz celem pracy szkoty
jest tworzenie warunkow i pomoc mlodemu cztowiekowi w organizowaniu pro-
cesu jego $wiadomej pracy nad soba, okreslonej w analizowanej koncepcji mia-
nem samowychowania. Samowychowanie nie jest celem, lecz droga, do przeby-
cia ktorej potrzebna jest mtodemu czlowiekowi wolno$¢, rozumiana tu nie jako
totalna, nieograniczona swoboda, wyrazajaca si¢ w stwierdzeniu ,,wszystko mi
wolno”, lecz jako wolnos$¢ woli, czyli podejmowania swobodnych, ale przemy-
slanych, $wiadomych wyborow i decyzji dotyczacych drogi zyciowej, z konse-
kwencja 1 determinacja pokonywanie przeszkdd na niej napotkanych. Wolnos$¢
ta nie polega wigc na prostej negacji przyjetych powszechnie norm moralnych
i spotecznych, ale na poszukiwaniu wsrdd nich wlasnej drogi zycia (Budzynski,
1998/1999). Samowychowanie rozumiane jest w koncepcji ALA jako proces
tworczy, uruchamiany przez potrzebe dziatania, opartego na dokonywaniu wia-
snych akceptowanych przez siebie wybordéw. Tak wigc reguta wyboru okresla
1 opisuje cel dziatania Autorskich Liceow Artystycznych we Wroctawiu. Opisuje
ona rowniez obecne w szkole praktyczne sposoby realizacji tego celu.

Uczen ALA sam wybiera program, jaki chce wspolnie z nauczycielem re-
alizowac¢, nauczyciela, pod okiem ktorego pragnie rozwija¢ swoje mozliwosci
1 zdolno$ci, opiekuna, ktory peti funkcje wychowawcy — przyjaznego doroste-
go wspotuczestniczacego z mtodym w jego drodze samowychowania. Uczen
wybiera takze przedmioty do zaliczenia, tempo nauki i zwiazany z tym sposob
promocji do nastepnej klasy. Z reguta wyboru, obowiazujaca w wybranej prze-
ze mnie szkole, wiaze si¢ nierozerwalnie stosowana w niej powszechna zasada
indywidualizacji. Indywidualizacja to kolejny, wazny w koncepcji i praktyce
ALA wymiar jej odmienno$ci.

Indywidualizacja nauczania, rozumiana jako jedna z naczelnych zasad
obowiazujacych we wspotczesnej edukacji, obecna jest w szkotach publicznych
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najczgsciej w sferze deklaracji czy tez poboznych zyczen. W Autorskich Liceach
Artystycznych funkcjonuje za$ ona jako naczelna kategoria opisu edukacyjnej
praktyki tych szkot. Istota indywidualizacji w edukacji wiaze si¢ ze spostrze-
zeniem, iz ludzie r6zniq si¢ migdzy soba nie tylko i nie przede wszystkim tym,
co mozna tatwo spostrzec za pomoca zmystow, co tatwo ,,rzuca si¢ w oczy”.
Nie tylko inaczej wygladamy, wazymy, mierzymy. Mamy réwniez rézne po-
trzeby, pragnienia, mozliwos$ci 1 ograniczenia. Te pierwsze, zewnetrzne roznice
dostrzegamy na co dzien — sa one banalnie oczywiste. Te drugie, tez oczywiste
i stale przez pedagogow przypominane, jako$ nie moga sta¢ si¢ wyznacznikiem
myslenia tych, ktorzy w procesach edukacyjnych uczestnicza — nauczycieli i ro-
dzicow. I jedni, i drudzy oczekuja od swoich podopiecznych spetnienia wszyst-
kich wymagan zewngtrznych, jakie zawarte sa w programach nauczania. ,, Twoj
kolega to umie — musisz nauczyc¢ si¢ i ty” — to jedno z najcze¢sciej powtarzanych
stwierdzen wobec kazdego przejawu indywidualnej trudnosci.

W ALA we wszystkich sferach i obszarach funkcjonowania probuje sig
odejs¢ od tak pojmowanego uniformizmu. Umozliwia to uwazna obserwacja
mozliwodci 1 predyspozycji kazdego mtodego cztowieka oraz poszanowanie
i akceptacja cech, z jakimi przychodzi. Umozliwia to réwniez refleksja, ktéra
zaktada, iz indywidualizacja procesu edukacyjnego znacznie czg$ciej potrzeb-
na jest uczniowi, ktoremu praca artystyczna i nauka sprawiajq trudnosci, niz
temu, ktory zawsze sobie poradzi, gdyz pracowito$¢ i lenistwo nie sa objawami
wylacznie zlej lub dobrej woli, ale tez sa wynikiem pewnych wrodzonych pre-
dyspozycji, ktore przy indywidualnym podej$ciu mozna pomoc wzmacniac lub
hamowac.

Indywidualizacji podlega tu takze proces oceniania ucznia. Dyskusje teo-
retyczne oraz praktyczne proby stosowane w polskiej szkole od lat zwiazane
sa w znacznej mierze wlasnie z problematyczno$cia oceny szkolnej, jej funkcji
oraz zagrozen z nig zwiazanych. Ocena szkolna moze stuzy¢ diagnozie rozwo-
ju mtodego cztowieka, moze informowaé nauczyciela o tym, ile i ktore z za-
lozonych przez siebie celow udato mu si¢ osiagnac, moze tez petié¢ funkcje
selekcyjna, otwierajac jednym droge, dajac szans¢ na rozwdj, innym tej szansy
odmawiajac. Ocena szkolna moze by¢ takze narzedziem wiadzy w r¢ku nauczy-
ciela, sposobem na istnienie przemocy psychicznej w szkole.

Dzigki opracowanemu przez autora Licedw Artystycznych Regulaminowi
Oceniania tylko dwie z wymienionych wyzej funkcji ocen realizowane sa w tej
Szkole — sa to funkcje informacyjna i diagnostyczna. Uczen na kazdym etapie
swej edukacyjnej drogi w ALA dowiaduje si¢ o swoich postgpach i brakach,
nauczyciel weryfikuje swoje metody pracy. Nie istniejg selekcja i przemoc wpi-
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sane w oceng szkolng — nie ma 0sob drugorocznych (uczen sam wybiera tempo
pracy); nie stawia si¢ ocen niedostatecznych.

Jesli nie rozumiesz, nie umiesz jakiegos$ fragmentu bedacego czescia two-
jego programu nauczania, poszukajmy sposobu na to, aby$ to przezwycigzyt,
szukajmy razem mozliwoS$ci; szansy na zrozumienie — zdaje si¢ moéwic¢ autor
koncepcji szkoty w jej czesci dotyczacej oceniania, dyskutujac tym samym ze
zwolennikami ocen niedostatecznych w procesie nauczania.

Czym jest ocena niedostateczna w typowej szkole? Jest sankcjonowaniem
niewiedzy. Kiedy uczen czego$ nie wie, nie umie, otrzymuje oceng niedosta-
teczna i proces nauczania toczy si¢ dalej, dzigki czemu moze on juz nigdy nie
mie¢ okazji do zredukowania swej niewiedzy w okreslonym programie.

Ogromnym walorem opisywanej koncepcji jest, wedlug mnie, zwrocenie
uwagi na to powszechne w polskim szkolnictwie zjawisko oraz praktyczna pro-
ba zerwania z takim sposobem oceniania.

Obserwujac pracg nauczycieli z mtodzieza w Autorskich Liceach Arty-
stycznych, dostrzegam jeszcze jeden wymiar ich zawodowe;j roli, wymiar spe-
cyficzny, charakterystyczny dla tej szkoty. Jest nim Nauczyciel-Interpretator.
Ten sposdb pojmowania roli zawodowej bliski jest nauczycielom przedmiotow
artystycznych w tej szkole. To oni wlasnie podczas zajg¢, ktorych celem jest
poznawanie wybranej przez ucznia dziedziny sztuki, ujawniaja sposob, w jaki
sami interpretuja rzeczywisto$¢ oraz sktadajace si¢ na nig zdarzenia. To, jak
spostrzegaja $wiat, jakie pytania stanowia inspiracj¢ ich dziatan, jak przetwa-
rzaja i prezentuja gromadzone przez siebie obrazy, sktada si¢ na ich wlasny
niepowtarzalny sposéb interpretacji indywidualnych do§wiadczen. Nauczyciel-
-Interpretator wie, ze nie ma lepszych czy gorszych odpowiedzi na tworcze
pytania, na pytania zwigzane z wybrana przez siebie dziedzing sztuki. Nie ma
odpowiedzi lepszych i gorszych — sa tylko moje wlasne odpowiedzi wynikaja-
ce z indywidualnego, zbudowanego na bazie wtasnych przezy¢ i przemyslen
doswiadczenia. Owo doswiadczenie, ciagle aktualizowane poprzez aktywno$é
tworcza, nie jest prosta proba opisywania $wiata, opisywania dazacego do uzy-
skania maksymalnej zgodnos$ci i wierno$ci wobec pierwowzoru. Jest ono raczej
stale ponawiang i ujawniana wobec ucznidow proba autorskiej interpretacji zda-
rzen, wlasciwosci procesow zachodzacych w otaczajacej nas rzeczywistosci.

Nauczyciel-Interpretator to cztowiek tworczy, zdolny do stawiania pytan
nie tylko i nie przede wszystkim uczniom. To czlowiek zdolny do stawiania
pytan takze i sobie — pytan o zrddta i kanony estetyki wazne dla niego samego,
pytan o funkcje¢ i znaczenie sztuki w dzisiejszym $wiecie rozmytych znaczen
1 dewaluujacych si¢ wcigz wartos$ci.
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Nauczyciel-Interpretator opowiada uczniom o $wiecie po swojemu — nie
przywotuje, nie przybliza cudzych narracji — tworzy swoje witasne. Jest gotow
ich broni¢, ale i zmienia¢, poddaje si¢ krytyce.

Jedno z zaobserwowanych w tej szkole zdarzen edukacyjnych wydaje mi
si¢ szczegodlne. Jest tam zwyczaj polegajacy na tym, iz nauczyciel prowadza-
cy zajecia z przedmiotdw artystycznych, opiekun artystyczny grupy uczniow
(malarz, fotografik, grafik, rezyser) nie tylko oglada, ocenia, analizuje i poddaje
krytyce prace uczniow. On sam podlega rowniez identycznej ocenie, identycz-
nej krytyce. W szkole odbywaja si¢ otwarte wystawy 1 pokazy prac uczniow
oraz wystawy i pokazy prac nauczycieli, traktowane na rownych prawach. Ten,
kto w tradycyjnej szkole zazwyczaj ocenia, do kogo nalezy ostatni etap procesu
nauczania w tradycyjnej dydaktyce (ocena i kontrola wynikoéw nauczania), sam
poddaje si¢ ocenie, pokazuje swoje prace, opowiada o ich powstawaniu, broni
ich koncepcji, dyskutuje o zastosowanych rozwigzaniach ze swoimi uczniami.
Sadzg, iz ten przyktad znakomicie ilustruje tez¢ o odmiennoéci roli nauczyciela
w ALA, nauczyciela, ktérego nazywam Interpretatorem.

Zaprezentowanie koncepcji oraz jej realizacji, ktore sktadaja si¢ na szkolnag
alternatyw¢ Autorskich Szko6l Artystycznych, jest moja propozycja spojrzenia
na edukacyjna zmiang w obszarze dyskursu wiedzy, wladzy oraz praktyki.

Przywotany opis tej alternatywnej praktyki edukacyjnej jest przykladem
zmiany w dyskursie szkolnej codziennosci. Przyktadem, ktory z jednej strony
pokazuje, ze zmiana edukacyjna jest mozliwa, a z drugiej jest ilustracja tego,
jak jest mozliwa.

Kolejnym zagadnieniem niniejszego artykutu jest zmiana w zakresie teore-
tycznych podstaw oraz praktycznych realizacji ksztatcenia polskich nauczycieli.

Problemy i zmiany w zakresie ksztatcenia nauczycieli

Polskie koncepcje ksztatcenia nauczyciela — proba rekonstrukcji

Analiza obecnych w literaturze pedeutologicznej koncepcji ksztatcenia (Le-
wowicki, 1997) pozwala na odczytanie zawartych w kazdej z nich oczekiwan
zwigzanych z okreslonymi kompetencjami i wiedza nauczyciela. Kazda z kon-
cepcji akcentuje inny rodzaj kompetencji, uznajac jego prymat nad pozostatymi.

Koncepcja ogoélnoksztatcaca zaktada, ze ksztalcenie nauczycieli zoriento-
wane jest na wyposazenie osob studiujacych w szeroki zakres usystematyzo-
wanej wiedzy ogolnej i zapewnienie im optymalnego rozwoju intelektualnego,
rozwinigcie zdolno$ci i zainteresowan poznawczych.
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Koncepcja personalistyczna zorientowana jest na budowanie kompetencji
zawodowej nauczyciela w oparciu o uksztaltowanie jego osobowosci pedago-
gicznej, poprzez ksztattowanie postaw, przekonan, motywacji. Kompetencja ta
pozwoli¢ ma nauczycielowi na pelienie funkcji wzoru osobowego, indywidu-
alnosci, kogo$ godnego nasladowania.

Koncepcja pragmatyczna akcentuje te sprawnosci 1 umiejgtnosci nauczy-
ciela, ktore dadza mu kompetencje uzyteczne z punktu widzenia oczekiwan
uczestnikéw procesow edukacyjnych.

Koncepcja progresywna zaktada wyposazenie kandydatow na nauczycieli
w kompetencje zwiazane z umiejgtnoscia dostrzegania i rozwigzywania pro-
bleméw w tworzonej wspodlnie z uczniami sytuacji edukacyjnej. Koncepcja
wielostronnej edukacji nauczycielskiej, w ktorej kompetencje ogdlne, persona-
listyczne, pragmatyczne i progresywne sktadaja si¢ na kompetencje wielostron-
ne, zblizajac tym samym ksztatcenie nauczycieli do modelu idealnego.

W kazdej z tych koncepcji odczytac (czy tez zrekonstruowaé) mozna obec-
ny w niej poglad dotyczacy istoty i funkcji wspodtczesnej edukacji.

Koncepcje, ktore wiaza kompetencje nauczyciela z umiejgtnoscia rozwia-
zywania problemow definiuja jednoczes$nie istote edukacji wiasnie jako rozwia-
zywanie problemow, koncepcje akcentujace kompetencje pragmatyczne zdaja
si¢ wychodzi¢ z zatozenia, iz istota edukacji jest jej uzyteczno$¢, przydatnosé
dla uczacego sig cztowieka, koncepcje zorientowane na rozwijanie kompetencji
personalistycznych wskazuja na rolg i miejsce osobistego rozwoju w edukacji,
rozumieja ja jako okazjg¢ czy tez mozliwos¢ takiego wlasnie, podmiotowego,
opartego na wzorze osobowym nauczyciela, rozwoju.

Koncepcje ksztatcenia wielostronnego, ktorych charakterystyka jest suma
wszystkich wymienionych wyzej kompetencji, dostrzegaja ztozonos¢ wspot-
czesnej edukacji. Edukacji, ktdrej istoty nie mozna sprowadzi¢ do umiejetno-
$ci myslenia problemowego oraz rozwiazywania problemow ani do nabywania
sprawnosci 1 umiejgtnosci przydatnych cztowiekowi w jego zyciu, podczas pet-
nienia rdl spotecznych, aktywnos$ci zawodowej, w zyciu osobistym.

Dostrzezenie wielo$ci 1 wielostronnos$ci kompetencji nauczyciela niezbed-
nych mu do realizacji funkcji wpisanych we wspotczesna edukacje wykracza
takze poza takie jej rozumienie, jakie sprowadza jej cel, funkcje, istote do jed-
nostkowego rozwoju cztowieka.

Wiasnie ta ostatnia koncepcja ksztatcenia nauczycieli wraz z dajacymi si¢
z niej odczytaé oczekiwaniami zgtaszanymi pod adresem nauczyciela i eduka-
cji jest najblizsza mojemu rozumieniu kompetencji i wiedzy wspolczesnego
nauczyciela. Stala si¢ ona punktem wyjscia dla nowej propozycji ksztatcenia
nauczycieli w Polsce.
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Propozycja nowego modelu ksztatcenia nauczycieli

Wszelkie refleksje dotyczace stworzenia nowego projektu ksztatcenia nauczy-
cieli punktem wyjscia uczynily krytyke wspolczesnej szkolty oraz obecnego
w niej nauczyciela. Wyniki badan pedagogicznych, socjologicznych i psycho-
logicznych w tym zakresie pokazuja niezmiennie asymetryczno$¢ kompetencji
zawodowych wspotczesnych polskich nauczycieli. Sa oni jako grupa zawo-
dowa dobrze przygotowani merytorycznie (w zakresie wiedzy z nauczanego
przedmiotu) oraz dydaktycznie (w zakresie wiedzy metodyki i dydaktyk szcze-
gbétowych). Niewystarczajaca jest natomiast ich przygotowanie pedagogiczno-
-psychologiczne (Kwiatkowska, 2007).

Na profesjonalna wiedz¢ nauczyciela, niezbedna dla adekwatnego do po-
trzeb wspotczesnej edukacji sposobu petnienia swej zawodowej roli, sktada si¢
wiedza o:

— otaczajacym $wiecie;

— relacjach ja-$wiat;

— sobie samym (samowiedza nauczyciela).

Te trzy wymiary wiedzy, wyrdéznione ze wzgledu na kryterium trescio-
we, zawieraja to wszystko, co jest niezbedne wspodtczesnemu nauczycielowi
dla tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i prorozwojowej relacji pedago-
gicznej.

Na wiedze o §wiecie, niezbedna dla tworzenia si¢ profesjonalnej roli na-
uczyciela, sktadaja si¢ migdzy innymi nastgpujace zagadnienia:

— kulturowe;

— antropologiczne;

— filozoficzne;

— socjologiczne opisy wspotczesnosci;

— miejsce, cele 1 funkcjonowanie instytucji panstwowych, spotecznych

(w tym przede wszystkim instytucji edukacyjnych);

— typy i rola ideologii w zyciu spotecznym (zwlaszcza rola i znaczenie

ideologii edukacyjnych);

— opis, charakterystyka, specyfika, ulokowanie spoteczne, blokady rozwo-

jowe i mozliwosci roznych grup spotecznych;

— opis zagrozen;

— obszary oraz wymiary kryzysu w terazniejszo$ci oraz terazniejszosci

jako czasu kryzysu.

Na wiedzg¢ o relacjach ja-$wiat sktadaja si¢ miedzy innymi zagadnienia
dotyczace:
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— rozumienia procesOw wychowania i edukacji we wspotczesnym $Swie-

cie;

— roli, funkcji, jaka petni edukacja w zyciu spoteczenstw i egzystencji jed-

nostek;

— opisu typow relacji miedzyludzkich oraz proceséw rzadzacych tymi re-

lacjami;

— teorii komunikacji spotecznej;

— teorii wywierania wplywu na ludzi;

— wspotczesnych nurtow oraz teorii wychowania i nauczania, rozwoju

1 kultury masowej wraz z umiejscowionym w niej stereotypem;

Na wiedzg o sobie samym sktada si¢ miedzy innymi:

— wiedza i umiejetno$¢ rozpoznawania, nazywania, opanowywania wila-

snych emocji, Igkow;

— zaspokajanie potrzeb;

— rozpoznanie motywacji i celow zyciowych;

— ujawnianie wlasnych zatozen i intencji podczas dziatania pedagogicz-

nego;

— umiej¢tno$¢ dokonywania analizy wilasnej sytuacji;

— znajomo$¢ wlasnych sposobdw usensowniania §wiata.

W kazdym z powyzszych obszarow wiedzy mieszcza sig jej dwa typy:

— wiedza techniczna, instrumentalna, odpowiadajaca na pytanie o cel pod-

jetego dziatania oraz prowadzace do niego metody, formy i $rodki;

— wiedza emancypacyjna, praktyczno-moralna, bedaca proba usensownia-

nia wilasnej dziatalnoéci, szukaniem dla niej sensu, usprawiedliwienia.

Wiedza techniczna to do$wiadczenie ukazujace Swiat rzeczy, innych lu-
dzi i nas samych jako przedmiot naszych sprawczych oddziatywan. Motywem
uruchamiajacym te wiedzg jest pytanie o mozliwo$¢ realizowanych przez czto-
wieka celow.

Wiedza praktyczno-moralna jest tym rodzajem do§wiadczenia, z ktorego
cztowiek czerpie calo$ciowa wizjg Swiata i siebie samego, dzigki niej cztowiek
potrafi okresli¢ reguty, zasady i normy moralne wobec siebie i innych ludzi,
jest zdolny do dialogu ze soba (dzigki temu ta jego wiedza jest stale poddawana
analizie oraz krytyce)

Tak rozumiana wiedza nauczyciela peni nastgpujace funkcje:

— umozliwia nauczycielowi dziatanie pedagogiczne;

— umozliwia nauczycielowi rozumienie rzeczywistosci, w ktorej funkcjo-
nuje, relacji w jakie wchodzi on sam oraz wszyscy uczestnicy praktyki eduka-
cyjnej oraz siebie samego, wtasnych mozliwosci, barier i ograniczen;
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— umozliwia nauczycielowi interpretacj¢ rzeczywistosci relacji ze $wia-
tem oraz wlasnego doswiadczenia, interpretacj¢ przejawiajaca si¢ w za-
dawaniu pytan o sens i istotg dziatan wtasnych oraz dziatan innych osoéb,
o prawomocno$¢ tych dziatan, o zrédta wszelkich uprawomocnien.

Profesjonalna wiedz¢ nauczyciela charakteryzowa¢ powinna:

— otwarto$¢ (wiedza niedomknigta, ,,w drodze”, ciagle w procesie stawa-
nia si¢, zdobywania);

— nieoczywisto$¢, niepewno$¢, problematyczno$é jako zaprzeczenie pew-
no$ci wlasnej wiedzy, stusznosci 1 ostatecznosci wszelkich rozstrzy-
gnie¢ charakteryzujacych obecng wiedzg nauczyciela;

— $wiadomos$¢ wiasnych ograniczen (np. subiektywizmu).

Tak rozumiana wiedza nauczyciela powinna prowadzi¢ do nast¢pujacych

umiejgtnosci:

— organizowania sytuacji dydaktyczno-wychowawczej;

— komunikacyjnych — porozumiewania si¢ j¢zykiem ,,zywym”, mowy ciala;

— interpretacyjnych;

— poznawania osobowosci;

— pomagania wychowankom i rozwijania ich zdolno$ci kreatywnych
(twoérczych);

— rozwiazywania problemoéw i konfliktow;

— dialogowego sposobu bycia w §wiecie;

— wspoldziatania ze §wiatem, systemem spotecznym, Srodowiskiem da-
lekim 1 bliskim (np. wspoétdziatanie z osrodkami wychowania rowno-
legtego).

Te trzy wymiary wiedzy, wyrdéznione ze wzgledu na kryterium treSciowe,
zawieraja to wszystko, co jest niezbedne wspodtczesnemu nauczycielowi dla
tworzenia dojrzatej, satysfakcjonujacej i prorozwojowej relacji pedagogiczne;j.
w ktorej funkcjonuje, relacji w jakie wchodzi on sam, a takze wszyscy uczestni-
cy praktyki edukacyjnej oraz rozumienie siebie samego, wlasnych mozliwosci,
barier i ograniczen; umozliwia nauczycielowi interpretacj¢ rzeczywistosci, re-
lacji ze $wiatem oraz wlasnego dos§wiadczenia, interpretacj¢ przejawiajaca si¢
w zadawaniu pytan o sens i istot¢ dziatan wlasnych oraz dziatan innych osob,
o prawomocnosci tych dziatan, o zrédta wszelkich uprawomocnien.

Podstawowe argumenty, uzasadniajace potrzebg przygotowania odmiennej
od dotychczasowej koncepcji, struktury i1 organizacji ksztatcenia nauczycieli to:

1. Zapisy zawarte w obowiazujacych rozporzadzeniach, okreslajace
uprawnienia do wykonywania zawodu nauczyciela, ktore nie rdznicuja
pedagogicznego przygotowania I 1 II stopnia w tym zakresie. Generu-
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ja wigc chaos, sa nieprzejrzyste zaréwno dla studiujacych, przyszlych
nauczycieli, jak i dla organizatorow procesow ksztalcenia. Dzisiaj na
polskim rynku edukacyjnym mozliwe sa takie sytuacje, w ktorych ab-
solwenci magisterskich studiéw na kierunku ,,pedagogika” nie posia-
daja tzw. uprawnien pedagogicznych (w mysl obowiazujacych rozpo-
rzadzen).

2. Rekonstrukcja stanu faktycznego w zakresie ksztalcenia nauczycieli
w Polsce oraz towarzyszaca jej ocena.

3. Konieczno$¢ uczynienia studiow 1 stopnia (licencjackich) studia-
mi zawodowymi, zapisana w Ustawie z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo
o szkolnictwie wyzszym implikuje potrzebe przedefiniowania studiow
uniwersyteckich. Ksztatcenie nauczycieli na akademickich studiach
przedmiotowych pozwoli uniwersytetom odpowiedzie¢ na pytanie,
czym dzi$ sa studia zawodowe.

4. Analiza koncepcji organizacji procesu ksztalcenia nauczycieli w kra-
jach Unii Europejskiej —ma ono charakter rownolegly (specjalistyczno-
-pedagogiczny) i jest rownowazne w obu tych wymiarach.

5. Podstawowe postulaty wynikajace z ustalen wspotczesnej pedeutologii
oraz badan nad przygotowaniem zawodowym nauczycieli w Polsce i na
Swiecie.

Cechy proponowanego systemu ksztatcenia nauczycieli

Integralno$¢ — spostrzeganie kompetencji nauczycielskich jako catosci zlo-
zonej z:

— wiedzy kierunkowej (specjalistycznej, niepedagogicznej);

— wiedzy psychologiczno-pedagogicznej;

— umiejgtnosci wykraczajacych poza wasko rozumiang rol¢ nauczyciela
jako specjalisty od przekazywania wiedzy; przekraczajace te role umiejetnosci
odpowiadajace szeroko pojetej profilaktyce, diagnozie i terapii pedagogiczne;.

Rownowaga — ksztalcenie nauczycieli w rownym stopniu uwzglednia
przygotowanie kierunkowe (specjalistyczne, niepedagogiczne) i pedago-
giczne.

Elastyczno$¢ — zdobywanie pelnego przygotowania zawodowego moze
odbywac si¢ w ramach ro6znie skomponowanych programéow ksztalcenia, waz-
ne, aby kazdy z tych wariantow zapewniatl integralnos$¢ i rtOwnowagge tresci kie-
runkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych) i pedagogicznych.
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Struktura ksztatcenia

Stato$¢ — niezmienne w ksztatceniu nauczycieli sa dwa sktadniki: modut tresci
kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych) i modut tresci przygo-
towania pedagogicznego.

Etapowo$¢ — dochodzenie do przygotowania zawodowego odbywa si¢
w dwoch etapach: na poziomie studiéw i1 II stopnia, na kazdym z tych etapow
odrgbne moduty tresci kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych)
1 przygotowania pedagogicznego.

Réznorodno$¢ — rézne moga by¢ warianty programowe ksztalcenia na-
uczycieli. Upraszczajac, mozna wymieni¢: wariant podstawowy (typowy, or-
ganizowany z mysla o wyraznie decydujacych si¢ na zawdd nauczyciela, juz
w chwili wyboru studiow przedmiotowych) 1 warianty uzupehiajace (organi-
zowane dla os6b wybierajacych zawod nauczyciela nie na poczatku studiow
przedmiotowych, lecz po6zniej — w czasie studiow Iub po ich zakonczeniu).

Absolwent przygotowany do zawodu nauczyciela w szkole podstawowej
1 gimnazjum dysponuje podstawowa wiedza ogolnopedagogiczna, socjologicz-
na i psychologiczna w postaci:

1. Wiedzy operacyjnej, tzn. takiej, ktdra tworzy jezyk myslowy umozli-
wiajacy rozumienie rzeczywistosci edukacyjnej jako przestrzeni zycia
spotecznego, uwarunkowanego przez czynniki historyczne, kulturowe,
ekonomiczne i polityczne,

2. Wiedzy praktycznej, tzn. takiej, ktora umozliwia przyswajanie, rewido-
wanie i modyfikowanie umiejgtnosci umozliwiajacych skuteczne dzia-
fanie w zakresie nauczania, wychowania, pracy opiekunczej, profilak-
tyki oraz diagnozy i terapii w sytuacjach kryzysowych.

Istotne jest, ze obydwa rodzaje wiedzy nauczyciel organizuje wokot swo-

istych dla nich kategorii pojgciowych:

1. Kategoriami organizujacymi wiedz¢ operacyjna sa: rozwoj, wychowa-
nie, style mys$lenia pedagogicznego, ideologie edukacyjne, posrednie
i bezposrednie uwarunkowania rzeczywistosci edukacyjne;j.

2. Kategoriami organizujacymi wiedzg praktyczna sa: uczen, klasa, szko-
a, nauczyciel, tres¢ ksztatcenia i wychowania, formy organizacyjne
ksztalcenia, metody nauczania, wychowania, profilaktyki, diagnozy,
terapii 1 pracy opiekunczej, sytuacje kryzysowe.

Dzigki obydwu rodzajom wiedzy nauczyciel:

1. Ma umiejetno$¢ komunikacji spolecznej, postugiwania si¢ warszta-
tem diagnostycznym, wzbogacania oraz doskonalenia swojej wiedzy
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1 kompetencji w zakresie praktycznego dzialania oraz tworzenia wla-
snego warsztatu metodycznego.

2. Ma umiejetnosc refleksyjnego odnoszenia si¢ do wiasnej roli zawodo-
wej oraz poglgbionego rozumienia rzeczywistosci edukacyjne;.

3. Zna i rozumie charakterystyczne procesy rozwojowe dzieci w wieku
wczesnoszkolnym oraz w fazie wezesnej adolescencji.

4. Ma umiejetnosci z zakresu relacji spotecznych, niezbedne do animowa-
nia pracy grupy rowiesniczej (zespotow klasowych).

5. Potrafi diagnozowac i przeciwdziata¢ wspotczesnym problemom w wy-
chowaniu dzieci i mtodziezy, zwiazanym z patologia spoteczna, proce-
sami wykluczania i marginalizacji oraz indywidualnymi i spoteczno-
-kulturowymi deficytami.

6. Ma umiejgtnosci metodyczno-warsztatowe, umozliwiajace przekazy-
wanie w sposob atrakcyjny i zrozumiaty wiedzy z zakresu nauczanych
przedmiotéw na poziomie szkoly podstawowej i gimnazjum.

Kwalifikacje pedagogiczne absolwenta studiéw II stopnia sa rezultatem

rozwoju wiedzy operacyjnej i praktycznej przekazywanej w czasie studiow
I stopnia. Ow rozwoj sprawia, ze:

122

1. Umiejetnosci nabyte wczesniej (I stopien) sa przenoszone na poziom
refleksji hermeneutycznej i krytyczne;.

2. Nauczyciel nabywa nowe umiejetnosci, przede wszystkim:

— jest przygotowany do prowadzenia na uzytek praktyki szkolnej prac ba-
dawczych o charakterze diagnoz, ekspertyz, projektow optymalizacyj-
nych;

— zna 1 rozumie przebieg procesow rozwojowych charakterystycznych
dla okresu mtodzienczego oraz dojrzatosci; wiedza o rozwoju osobo-
wosci, emocji, motywacji oraz struktur poznawczych pozwala mu kon-
struowac i dostosowac gotowe scenariusze praktyki edukacyjnej do po-
trzeb uczniow — uczestnikow procesu edukacji, zna i rozumie problemy
wspolczesnej kultury, traktowanej jako kontekst wspotczesnych proce-
sow edukacyjnych;

— potrafi rozpozna¢ mozliwosci i zagrozenia osobistego rozwoju ucznia,
ulokowane w makro- i mikroprocesach spotecznych;

— potrafi animowac prace nad wtasnym rozwojem oraz rozwojem wszyst-
kich uczestnikow proceséw edukacyjnych;

— umie animowac i organizowa¢ srodowiska edukacyjne w celu wspiera-
nia catozyciowego uczenia sig.
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Absolwent jest przygotowany do pracy nauczycielskiej (posiada uprawnie-
nia, kwalifikacje) w szkotach ponadgimnazjalnych. Profesjonalizm absolwenta
wyraza si¢ w jego gotowosci do:

— wspoldziatania z podmiotami edukacyjnymi (zaré6wno jednostkami, jak

i spoteczno$ciami lokalnymi) w zakresie rozpoznawania, wyjasniania
i rozwigzywania ich problemow;

— komunikacji i empatii w kontaktach z podmiotami edukacyjnymi;

— holistycznego rozumienia sytuacji podmiotow edukacyjnych (odcho-
dzenie od ekskluzywnego rozumienia, ujmowanego w specjalistycz-
nych terminach);

— samorefleks;ji 1 krytyki stuzacej pokonywaniu trudnosci.

Kolejnym, waznym etapem rozwoju nauczycielskiego profesjonalizmu

jest proces doskonalenia nauczycieli.

System doskonalenia nauczycieli w Polsce to zestaw dziatan, ktore bardzo
angazuja nasze Ministerstwo Edukacji Narodowej — instytucjonalnie (stale po-
wotywane sa nowe instytucje, ktorym pozwala si¢ doskonali¢ nauczycieli w ra-
mach kompetencji przedmiotowych, metodycznych i psychopedagogicznych),
finansowo (centra doskonalenia nauczycieli finansowane sa ze srodkow budze-
towych) oraz antyrynkowo (panstwo dazy do monopolu w zakresie doskonale-
nia nauczycieli, potwierdzonego certyfikatem o uzyskaniu dodatkowych kwali-
fikacji). Mamy wigc dzisiaj w obszarze doskonalenia zawodowego nauczycieli
nast¢pujaca rolg panstwa: z jednej strony brak jakiejkolwiek koncepcji zawodu,
kompetencji nauczycieli, ktora bylaby podstawa ich ksztalcenia w szkotach
wyzszych (do dnia 18 stycznia 2012 r. obowiazywato w tym zakresie rozpo-
rzadzenie MENIS z dnia 7 wrze$nia 2004 r., okre$lajace wymagania zwiaza-
ne z kwalifikacjami nauczycielskimi, zastapione w 2012 r. rozporzadzeniem
o standardach zawodu nauczyciela), z drugiej za$ strony mamy finansowany
przez panstwo system doskonalenia tego, czego na poprzednim etapie przygo-
towania do zawodu, jeszcze w szkole wyzszej nie zrobiono. Moze to jest celo-
we dziatanie? Moze warto co$ zepsu¢, ,,odpuscic¢”, zeby p6zniej, za budzetowe
$rodki, catymi latami to naprawia¢? Zostawmy jednak panstwo, jego pomysty
i zaniechania. Postawmy wazne pytanie:

Dlaczego nauczyciel powinien si¢ doskonali¢?

Nauczyciel to zawdd, trudny, odpowiedzialny, niewyobrazalnie nasycony
konsekwencjami. Kazdy, kto cho¢ raz w zyciu stanat przed grupa mtodych ludzi
lub matych dzieci wie, jak trudno im sprosta¢, jacy sa wymagajacy, wyczuleni
na falsz, ,,puste gadanie”, na kazda nieszczeros$¢. 1 kazdy, kto chociaz przez
chwilg zawdd ten wykonywat wie, ze skladaja si¢ nan sytuacje niepowtarzal-

123



METAANALIZY BADAN EDUKACYJNYCH

ne, ze zawsze jest inaczej, ze nie ma prostych metod i prostych rozwigzan. Co
zatem jest?

Jest cztowiek, jest spotkanie. Jest uwaga Jemu poswigcona. Prawdziwa
uwaga. Jest zdolno$¢ do rozmowy i umiejgtnosé jej prowadzenia. Prawdziwe;j
rozmowy. Bez podejrzliwosci, bez wtadzy, bez kary. Bez Igku o utracony auto-
rytet (najczesciej lekaja si¢ ci, ktorzy zadnego autorytetu nie mieli i nie maja).
Jest wysitek i trud, bo ,,bez pracy nie ma kotaczy”. I to dla obu stron, dla dwojga
ludzi, ktorzy biora udziat w tym spotkaniu. Dobrze, zeby w por¢ to zrozumieé
1 nie patrze¢ na siebie jak na przeciwnikow, zeby nie walczy¢. Szkota, jej pozor
1jej opresja, jej wady i jej zalety, jej ograniczenia i jej mozliwosci dotycza w ta-
kim samym stopniu nauczycieli i ucznidéw. I jedni, i drudzy podlegaja wszyst-
kim mechanizmom tej instytucji: wladzy i hierarchii, dyscyplinie i kontroli, po-
miarowi i ocenie, rutynie i znudzeniu. [ zeby im nie ulec, zeby zminimalizowac
koszt wysitku, jaki towarzyszy pracy nad wlasnym rozwojem, nauczyciel musi
si¢ doskonali¢. Musi doskonali¢ si¢ przez cate zycie. To doskonalenie wtasnie
umozliwi¢ moze nauczycielowi stawanie si¢ autorytetem dla uczniow. Stawanie
si¢ autorytetem zastgpuje w moim przekonaniu tradycyjne myslenie o ,,byciu”
autorytetem bezwarunkowym, przypisanym do zawodowej roli. Takie spojrze-
nie na problem autorytetu (traktowanego jako swoiste zadanie profesjonalne
wspolczesnego nauczyciela, a nie przypisana do roli wiasciwos¢ czy cechg)
czyni z niego jeden z celéw doskonalenia si¢ w zawodzie i jest spojne z propo-
zycja teoretyczng L. Witkowskiego, dla ktérego problem autorytetu w edukacji
jest dynamiczny i zawsze zwiazany z praca nad soba a nie z Igkiem przed inny-
mi, ktérzy moga tego autorytetu nas pozbawic¢ (Witkowski, 20006).

Jak nauczyciel powinien si¢ doskonali¢?

Sadzg, iz doskonalenie dzisiaj oznacza rozwijanie komunikacyjnego aspek-
tu nauczycielskiej roli. Wydaje sig, ze we wspotczesnej kulturze cztowiek coraz
czesciej szuka nie tylko kogos, kto by mu co$§ powiedziat, ale przede wszyst-
kim takiego kogos$, u kogo jego wlasne mowienie wyzwoli (inaczej niemozliwy
i niedostepny) wglad w siebie samego. Bez mowy nie ma samowiedzy, a w roz-
mowie kluczowym mechanizmem generowania transgresyjnego otwarcia na
nieprzejrzyste wymiary ,,ja” staje si¢ oparcie w sluchaniu.

Kompetencja komunikacyjna, aktualizujaca si¢ w procesach edukacji,
przejawia si¢ w trzech réznych pozycjach, dostgpnych i zajmowanych przez
nauczyciela.

Pozycja wiedzacego opiera si¢ na takiej percepcji §wiata, w ktdrej obiekty,
zdarzenia, innych ludzi poddajemy dziataniu reguty podobienstwa. Regulg te
okresla poszukiwanie uniwersalnego porzadku opartego na pewnej uniwersal-
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nej wiedzy, ktorej funkcja jest ,,rozeznanie si¢ w tym, co stuszne” i uznaniem
tego za sktadowe 1 opisujace ,,ja”’. Nauczyciel przyjmujacy pozycje ,,wiedzace-
go” nadaje uczniowi komunikat perswazyjny, ktorego celem jest zmiana jego
przekonan. Uczen wystepuje tu w roli ,,niemego” shuchacza, ktory uzyskuje
glos jedynie w celu przestania komunikatu zwrotnego, dotyczacego przyswo-
jonej teorii.

Pozycja rozméwcy nastawiona na recepcje innosci, tolerowanej, akcep-
towanej, niepodlegajacej perswazyjnemu korygowaniu, wsparta pluralizmem
filozoficznym, niosacym prawo odmiennego myslenia, $wiadoma decentracji,
otwiera mozliwo$¢ podjecia dyskursu przez inno$¢, odmiennos¢, mniejszosc.
Od wizji dialogu ewangelizujacego, nawracajacego przechodzimy do wizji dia-
logu, w ktorym innos$¢ jest zadaniem do zrozumienia. Nauczyciel, przyjmujac
te pozycjg, umozliwiajac dojscie do glosu, pozwala zakwestionowacé wiasng
pewnosc, stusznos¢ poprzez skonfrontowanie jej z cudza stusznoscia, z cudzym
potencjatem intelektualnym. Toleruje innos$¢, dopuszcza do gtosu, pozwala za-
istnie¢.

Jednak istota wspotczesnej edukacji nie jest nauczycielskie ,,méwienie”
perswazyjne, nie jest tez nig tolerancyjna zgoda ,,na inno$¢, inno$¢ ogladana
z pozycji wiasnej stusznosci. Istota wspotczesnej edukacji jest dopuszczenie do
glosu”. ,,Pozwoli¢ mowi¢ — to wyzwanie dla wychowania. Mowa, gtos staty sig
kluczowa kategoria pedagogiki radykalnej, ktora wskazuje na wychowawcza
waznos$¢ ,,dopuszczenia do glosu”, ,,zabierania glosu”, czy ,,wshuchiwania si¢
w glos”. Z tak rozumiana rola edukacji zwiazana jest pozycja stuchajacego.

Doskonali¢ si¢ w zawodzie nauczyciela to umie¢ odréznié¢ 1 przyjmowaé
kazda z tych komunikacyjnych pozycji: wiedzacego (moéwiacego), rozmowcy
i stuchacza. To rozumie¢ siebie 1 ucznia nawet wtedy, kiedy jego wybor, jego
zachowanie, jego $wiat wartosci nie jest w zaden sposéb moim $wiatem.

Gdzie nauczyciel powinien si¢ doskonali¢?

Okazja do doskonalenia, do pracy nad wlasnym rozwojem jest codzienna
praktyka edukacyjna, jest kazdy dzien w szkolnej rzeczywisto$ci. Wiasne do-
$wiadczenia, refleksja nad tym, co robig i dlaczego to robig to najlepsza okazja
do doskonalenia. Zdobywanie wiedzy w szkolach wyzszych, osrodkach do-
skonalenia, na specjalistycznych kursach i szkoleniach pomoze, ale nie zasta-
pi $wiadome;j, refleksyjnej pracy nad wiasnym rozwojem. Tak jak nie mozna
przezy¢ za kogo$ zycia, tak nie mozna nauczy¢ si¢ od innych, jak realizowaé
wlasna zawodowa droge. Kazdy musi znalez¢ ja sam. Potrzebni sa przewodni-
cy, towarzysze podrdzy, znaczacy inni. I jak to zwykle bywa, pewnie droga do
doskonatosci jest znacznie ciekawsza niz sama doskonalo$¢.

125



METAANALIZY BADAN EDUKACYJNYCH

Polska szkota i polski nauczyciel znajduja si¢ w procesie permanentnej
zmiany. O potrzebie takiej zmiany rozmawiamy podczas wielu spotkan, w pu-
blikowanych tekstach, w debacie publicznej. Prezentowany tekst jest jednym
z glosdw w tej waznej spotecznie debacie.
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