Maria KWIATKOWSKA-RATAJCZAK

O niektorych uwarunkowaniach
zawodowej edukacji nauczycieli

Ksztatcenie nauczycieli nie sprawdza sie. W wielu krajach poszukiwane sg
nowe formy przygotowywania studentéw do pracy w szkole. W Polsce pytanie
o relacje miedzy wspotczesnymi koncepcjami dydaktycznymi a sposobami
edukacji nauczycieli ukonkretnito sie wraz z pojawieniem sie serii podrecz-
nikbw To lubie! Rozwazania na ten temat dodatkowo komplikuje fakt, iz
kazde nauczanie wigze si¢ z inwestowaniem w przyszto$¢. Tej za$ nie umiemy
przewidywac. Nasze wiec wyobrazenia o szkole i nauczycielach w niedalekim
juz XXI wieku bywajg czesto rozbiezne.

Myslac o przysztosci

W wykladzie wygtoszonym w Penklubie w lutym 1995 roku Umberto Eco
wskazywat na kulturowg nieodwracalno$¢ zmian wynikajacych z pojawienia
sie nowych technologii. ,,Szkota jutra — moéwit — nie bedzie miata tawek, lecz
stanowiska elektroniczne — oczywiscie oprécz miejsca do pisania recznego.”!
Za niebezpieczny, bo uzalezniajacy wielu ludzi wylacznie od informacyjnego
dyktatu telewizji, uznat brak powszechnego dostepu do komputeréw, oprog-
ramowania, CD-ROM-éw, Internetu. Dlatego tez zagadnienie telematycznej
demokracji to w, przekonaniu Eca, podstawowy cel w procesie reformowania
systemu szkolnego — od szkoty podstawowej po uniwersytet.

Odmienng wizje kresli Richard Arends. Jego zdaniem przyszie stulecie nie
przyniesie zasadniczych zmian w o$wiacie. ,,Nie nalezy — pisat — spo-

1 U. Eco: Czy komputer pozre ksigzke? Thum. A. Szymanowski. ,,Gazeta Wyborcza”
1996, 24—25 lutego.
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dziewac sie, ze miejsce zwane szkotg zmieni sie radykalnie ani ze zmieni si¢
to, jak organizuje sie nauczanie i jak rozlicza sie z efektdbw nauczania. Szkoty
dalej beda osadzone w spotecznosciach lokalnych, a nauczyciele dalej beda
naucza¢ grupy dzieci w prostokatnych pomieszczeniach. To najprawdopo-
dobniej sami uczniowie i oczekiwania wobec nauczycieli zmienig sie najbar-
dziej.”?

Zapatrywania stawnego wioskiego profesora semiologii, eseisty i pisarza
oraz wybitnego amerykanskiego znawcy probleméw ksztatcenia nauczycieli
wyraznie jednak sie zblizaja, kiedy mowig o projektowaniu sposobow edukacji
dla przysztosci. Eco, prezentujac swoje doswiadczenia nabyte w trakcie
opracowywania programow nowego kierunku studiéw uniwersyteckich, zwig-
zanych ze Srodkami masowego przekazu, wyjasniat: ,,Pracujac nad tymi
programami mieliSmy $wiadomosc¢ faktu, ze wiekszy nacisk musimy potozy¢ na
ksztattowanie forma mentis (umystowosci) niz na przekazywanie okreslonej
wiedzy. Czegokolwiek nauczylibySmy studentow nowego kierunku, nim minie
piec lat studidw, na polu techniki informacyjnej dokona sie taka rewolucja, ze
wszystko, z czym ich zapoznamy, stanie sie przestarzale.”34

Arends z kolei, analizujgc prace nauczycieli, wskazywal, iz wiedza umoz-
liwia im wyjasnianie probleméw, nie pomaga natomiast w podejmowaniu
decyzji. Kazde bowiem szkolne zdarzenie okres$lane jest poprzez swojg wyjat-
kowo$¢, natomiast dostarczana przez badaczy wiedza ma wymiar i walor
uogdlnienia, ,,moéwi o tym, jak rzeczy maja sie »w o0gole«, nie za$ jak maja sie
w danym jednostkowym przypadku” — dowodzit w Uczymy sie nauczac*.
Z tych tez m.in. powod6w opowiedziat sie za promowaniem modelu ksztat-
cenia nauczycieli jako $wiadomych swej autonomii praktykéw reagujacych na
nieustanne zmiany sytuacji. W jego bowiem ujeciu nauczanie jest sztuka, ktérg
opanowa¢ mozna dzieki refleksji nad wiasng pracg. Podobnie jak Umberto
Eco uwaza on, iz we wszelkiej edukacji wazny jest proces Swiadomego
formowania otwartej na zmiany 0sobowosci.

Przywotane poglady sg symptomatyczne dla wielu wspotczesnych roz-
wazan nad problematykag nauczania i uczenia sie. Analogiczne sady znalezé
mozna w pracach ogolnodydaktycznych — Donalda Schéna (1983, 1987),
Henryki Kwiatkowskiej (1988), akademickim podreczniku pod redakcjg
Krzysztofa Kruszewskiego i Krzysztofa Konarzewskiego (1992), publikacjach
Delii Fish (1992, 1996), Harry’ego Broekmanna (1992), Allena Pearsona
(1994), Elizabeth Perrot (1995), Bogustawy Doroty Gotebniak (1996), Anny
Brzezinskiej (1996). Podobnie tez rzecz ujmuja, piszac o ksztatceniu polonis-
tow, autorzy tomu zbiorowego Dydaktyka literatury i jezyka polskiego

1 R. I. Arends: Uczymy sie naucza¢. Thum. K. Kruszewski. Warszawa 1994, s. 31.
3 U. Eco: Czy komputer..., podkr. M.K.-R.
4 R. I. Arends: Uczymy sie..., s. 46.
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w ksztatceniu nauczycieli (1991) oraz Bozena Chrzastowska we wstepnym
szkicu do Kompetencji szkolnego polonisty (1995)5. Postawy badaczy z Za-
chodu i Polski faczy z jednej strony przekonanie, iz programy przygotowania
zawodowego winny bardziej zajmowaé sie osobowosciami, z drugiej za$
dystans wzgledem techniczno-racjonalnego modelu edukacji. Odrzucajg przeje-
te od behawioryzmu zatozenia, iz zachowanie cztowieka regulowane jest na
poziomie reaktywno-nawykowym. Podkres$lajg pozorno$¢ mozliwosci sprowa-
dzenia dziatania nauczycieli do struktury powtarzalnych czynnosci, procedur.
Zarzucajg tez tej orientacji zagubienie problematyki aksjologicznej i taczenie
zachowania bardziej z wyuczeniem niz osobistym przeSwiadczeniem, interio-
ryzacja wartosci.

Rozumienie procesu dydaktycznego jako swoistej sztuki inteligentnego,
szybkiego reagowania na niepowtarzalne sytuacje niesie ze sobg konkretne
niebezpieczenstwo. Wskazywat na nie m.in. Zenon Uryga. Niepokoj wywotuje
mozliwo$¢ wylacznego odwotywania sie do zasad improwizacji i jednocze$nie
abstrahowania od potrzeby naukowego ujmowania zagadnien ksztalcenia
i wychowaniaé. W tej kwestii trudno byto zaja¢ jednoznaczne stanowisko.
Przyzna¢ bowiem trzeba, iz uporzadkowana wiedza o nauczaniu zdaje sie
bardziej pozadana niz konieczna. ,,Zbyt wiele jest przyktadéw ludzi, ktorzy
— na co zwracat uwage Pearson — osiagneli sukcesy jako nauczyciele, nie
pobierajac nigdy zadnych nauk o systematycznej umiejetnosci nauczania.”7
Nie spos6b zatem — o czym przekonywat dalej — uzasadni¢ potrzebe
naukowego prezentowania studentom zaleznosci dydaktycznych, odwotujac
sie do kategorii niezbednosci. Trzeba jednak pamieta¢ o wynikach badan
przywotywanych przez Richarda Arendsa, Elizabeth Perrot, a takze cytowa-

5 Zob. H. Kwiatkowka: Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli. Warszawa 1988;
Dydaktyka literatury ijezyka polskiego w ksztatceniu nauczycieli. Red. Z. Uryga. Krakéw 1991;
Sztuka nauczania. T. 1. Czynnosci nauczyciela. Red. K. Kruszewski. T. 2: Szkota. Red.
K. Konarzewski. Warszawa 1992; D. Fish, H. Broekmann: Nowe podejscie do
ksztatcenia nauczycieli. Thum. K. Konarzewski. ,Ksztalcenie Nauczycieli” 1992, nr 1,
A. T. Pearson: Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli. Thum. A. Janowski,
M. Jan owski. Warszawa 1994; Kompetencje szkolnego polonisty. Szkice i artykuty z metodyki.
Red. B. Chrzastowska. Warszawa 1995; E. Perrot: Efektywne nauczanie. Praktyczny
przewodnik doskonalenia nauczania. Thum. A. Janowski. Warszawa 1995; A. Brzezinska:
Jak dobrze uczy¢? Analiza poréwnawcza modeli ksztatcenia. ,,Polonistyka” 1996, nr 10; D. Fish:
Ksztatcenie poprzez praktyke. Thum. D. Klus-Staniska, H. Mizerek. Warszawa 1996.
Koncepcje D. Schona, zaprezentowane w pracach: The Reflective Practitioner. How Proffesionals
Think in Action. London 1983, oraz Educating the Reflective Practitioner. San Francisco 1987
— charakteryzuje Bogustawa Dorota Gotebniakw szkicu: Jezyk — myslenie — uczenie sie. Co
z tej triady moze wynika¢ dla nauczyciela. W: B. D. Gotebniak, G. Teusz: Edukacja poprzez
jezyk. Warszawa 1996.

6 Z. Uryga: Funkcje dydaktyki literatury ijezyka w studiach polonistycznych. W: Dydaktyka
literatury i jezyka polskiego..., s. 14.

7 A. T. Pearson: Nauczyciel..., s. 154.
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nego wczesniej Allena Pearsona. Dowodza one, iz skuteczno$¢ pracy nau-
czyciela wzrasta, jesli intuicyjne wyobrazenia 0 nauczaniu zastgpione badz
wzmocnione zostang rzetelng wiedza i rozumieniem prawidtowosci procesu
nauczania i uczenia sie.

Powodem wielu watpliwosci sg pojawiajace sie w roznych opracowaniach,
a stosowane w gruncie rzeczy wymiennie, synonimiczne okre$lenia ,,idealnego”
nauczyciela — osoby uprawiajacej ,,sztuke nauczania” (Kruszewski, Kona-
rzewski), ,,profesjonalne mistrzostwo” (Fish, Broekmann), ,metodyke oso-
bistg” (Chrzastowska), bedacego ,,autonomicznym i refleksyjnym prakty-
kiem” (Schén, Arends). taczace sie z nimi dgzenie do utatwienia studentom
zbudowania wiasnej teorii nauczania utozsamiane jest bardzo czesto z opar-
ciem procesu ksztatcenia przede wszystkim na domystach i intuicji. Preferowa-
ne za§ w ramach nowych tendencji w ksztatceniu nauczycieli formy pracy,
bliskie szkolnej praktyce, kojarzone sg z redukowaniem intelektualnego
wymiaru edukacji akademickiej. Przed takimi wiasnie konsekwengami po-
dejmowanych aktualnie — szczegélnie w kolegiach nauczycielskich — préb
modernizacji przygotowania przysztych pedagogow przestrzegata Joanna Rut-
kowiak cztonkéw Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzszego ds. Ksztatcenia
Nauczycieli. ,,Obawiam sie — pisata — ze panujacy w nich nastr6j ksztatcenia
zawodowego bedzie przenikat do sfery ksztatlcenia nauczycieli w catosci.
Nastroj ten polega, miedzy innymi, na lansowaniu praktycyzmu, a w nie-
ktorych zakresach na lansowaniu form opartych na konkrecie, parazabawo-
wych, z obnizeniem wysitkéw intelektualnych przez ostabienie wymagan
w zakresie opanowania przez studentéw uogoélnionej wiedzy o wychowaniu,
przez wycofanie sie z czytania trudnych tekstow, okrawania ksztatcenia
ogodlnopedagogicznego, filozoficznego, psychologicznego.”8 WypowiedZ ta
obrazuje charakterystyczne obawy i nieporozumienia. Zarazem jednak uzmys-
fawia potrzebe wypunktowania przestanek, na ktérych podstawie ksztattujg sie
propozycje zmian w sposobach zawodowej edukacji nauczycieli.

Trzeba wyraznie podkres$li¢, ze nastrdj, wobec ktdrego dystansuje sie
Rutkowiak, nie jest efektem dziatan intuicyjnych czy nie w petni przemys-
lanych dazen do zmian za wszelka cene badz tez — jak pisze Autorka w innym
miejscu — zafascynowania wzorami Zachodu. Wynika on natomiast z nauko-
wych uogolnionych obserwacji efektywnosci dawnych modeli ksztatcenia. Nie
sprawdzito sie bowiem zatozenie, iz opanowanie przez studentow rozleglej
wiedzy przedmiotowej, psychodydaktycznej, metodycznej automatycznie wpty-
nie na jako$¢ ich pracy w szkole. Sama bowiem znajomo$¢ naukowych
ustalen — jak dowodzg prace z zakresu pedagogiki i dydaktyki — nie jest

8 J. Rutkowiak: Ksztatcenie nauczycieli dla Srednich szkdl ogélnoksztatcacych —pytania
podstawowe i trzy poziomy kontekstow. W: System ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. Red.
R. Ossowski. Bydgoszcz 1994, s. 32.
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réwnoznaczna z ich ,uobecnieniem sie” w praktyce nauczania9. Rdéwniez
dos$wiadczenia wyniesione z obserwacji éwiczen z metodyki nauczania jezyka
polskiego przekonuja, iz do praktycyzmu, ktérego obawia sie Rutkowiak,
prowadzi wiasnie bezposrednie przekazywanie informacji, nie za$ opieranie
procesu ksztatcenia na konkretnych czynnosciach1011

Opowiadanie sie za utrzymaniem w edukacji nauczycieli dominujacej roli
teorii wynika — jak mozna sadzié — z przeswiadczenia wielu niechetnych
zmianom badaczy o trwatosci, statosci wiedzy naukowej. | ten poglad poddaje
sie krytyce. Nie ma wszak zadnych modeli dydaktycznych, ktére obowiazywa-
tyby zawsze i sprawdzaty sie w kazdej sytuacji. Same ogdlne zasady dziatania
nie sg w stanie zastgpi¢ indywidualnej reakcji i inicjatywy pedagoga. Réwniez
szeroko pojmowana wiedza humanistyczna jest z natury rzeczy zmienna, nie
w petni przeciez dookre$lona. Sprawg nauczyciela jest postrzeganie i ukazywa-
nie jej zmiennosSci, dynamiczosci jej rozwoju. ,,Wszystko to — pisali Fish
i Broekmenn — znaczy, ze nie ma teorii i modeli, ktére moglibysmy
zaoferowaC studentom jako gotowe odpowiedzi czy rozwigzania. Mamy
jednak do zaoferowania strukture pojeciowa, ktora utatwi rozwiniecie ich
wiasnych pogladéw, sposobdw pracy i osobistych teorii.”11

Dostrzeganie swoistej ,,tymczasowosSci” wiedzy nie powoduje zatem jej
odrzucenia. Podstawowa réznica polega jednak na tym, iz nowa orientacja
w ksztatceniu nauczycieli akcentuje nie tyle wazno$¢ koncowych wynikéw,
ile podstawowe znaczenie procedur prowadzacych do ich ustalenia. Anali-
zujac przyczyny utraty przez nauke zasadniczego wplywu na zycie ludzi,

9 Zob. np. R. Uscinowicz, Z. Wolanska: Wykorzystanie wiedzy pedagogicznej
przez studentéw w procesie ich praktycznych dziatan w szkole. ,,Ruch Pedagogiczny” 1979,
nr 1; D. Rusakowska: Innowacje pedagogiczne w ocenie nauczycieli. ,,Nauczyciel i Wy-
chowanie” 1981, nr 6; W. P. Zaczynski: Sposoby rozumienia ,,obecnosci nauki" r> dziataniu
pedagogicznym. ,,Ruch Pedagogiczny” 1982, nr 4. Por. tezz H. Kwiatkowska: Nowa
orientacja..., s. 52.

10 Zob. Z. Uryga: Funkcje dydaktyki literatury..., s. 24. Na dominacje swoistego instrumen-
talizmu w zakresie wyksztatcenia metodycznego studentéw, sztywno$¢ nabytych umiejetnosci
dydaktycznych, niedowtad przygotowania praktycznego i stabe wykorzystanie wiedzy pedagogicz-
nej przez absolwentéw kierunkdéw nauczycielskich wskazujg tez wyniki wczesniejszych badan
prowadzonych przez Stefana Stomkiewicza i Bolestawa Pekale — S. Stomkiewicz
Badania zadan i czynnosci zawodowych jako podstawa dla modernizacji ich ksztatcenia. ,,Ruch
Pedagogiczny” 1981, nr 4; Tenze: Zawodowe funkcjonowanie absolwentéw kierunkéw nauczyciel-
skich. ,,Ruch Pedagogiczny” 1981, nr 8; B. Pekala: Model optymalny $wiadomosci dydaktycznej
nauczycieli polonistéw. Bydgoszcz 1982; Tenze: Optymalna $wiadomo$¢ nauczycieli polonistow.
Bydgoszcz 1985. Syntetyczny obraz stanu badan z lat 1960—1986 nad sprawnos$cig zawodowg
absolwentow szkét wyzszych prezentuja: P. Andrusiewicz, Z. Budrewicz, M. Sienko:
Przeglad badan nad przygotowaniem absolwentéw polonistyki do zawodu. W: ,,Prace z Dydaktyki
Literatury i Jezyka Polskiego”. T. 4. Red. Z. Uryga. Krakéw 1990.

11 D. Fish, H. Broekmann: Nowe podejscie..., s. 22. Zob. tez: D. Fish: Ksztatcenie
poprzez praktyke...
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Grzegorz Biatkowski wskazywat na konsekweng'e przekazywania ludziom
wiedzy — nie nauki. ,,Podajemy — pisat — informacje o wynikach badan, nie
mowimy natomiast, jak do tych wynikéw doszto. Nie uczymy wiec ludzi
myslenia kategoriami naukowymi, stosowania tych kategorii w zyciu.”12

Logiczng konsekwencjg uznania prawdziwosci przywotanych tu badan
i zasygnalizowanych pogladow w praktyce ksztatcenia nauczycieli staty sie
poszukiwania nowych technik i metod ich przygotowania zawodowego, co
wydaje sie szczeg6lnie wazne w odniesieniu do zaje¢ tgczacych poznanie
teoretyczne z praktycznym. ,Istniejagce metody ksztalcenia — przekonywata
Henryka Kwiatkowska — atomizujg proces poznania, oddzielajagc poznanie
teoretyczne od praktycznego. Istnieje wiec potrzeba tworzenia metod, ktore
fagodzityby przejscie od ksztatcenia teoretycznego do dziatania lub od praktyki
do wiedzy teoretycznej.”’13

Dlatego wiasnie autorka Nowej orientacji w ksztatceniu nauczycieli wskazy-
wata na trzy zasady ich edukacji. W celu uswiadamiania funkcjonalnej
uzytecznosci wiedzy ,,nalezy — wyjasniata — w procesie ksztatcenia nadac
szczegblne znaczenie: 1) wiedzy, jako orientacyjnej podstawie dziatania; 2) jej
aspektom metodologicznym, jako podstawie tworzenia systemu wiedzy z na-
ptywajgcych informacji, czesto pozornie luznych i rozproszonych; 3) umiejet-
nosciom praktycznym, w tym badawczym, stanowigcym rekojmie wprawy
w operowaniu informacjg’14.

Proponowane kierunki zmian nie taczg sie, jak wida¢, z dyskwalifikacja
wiedzy, ale innymi sposobami jej przyswajania i wykorzystywania. Pod-
stawowym sposobem takiego poznania moze sta¢ sie kierunek od praktyki
do teoriils, od obserwacji dziatan do ich zintelektualizowanego opisu.
Rozszerzenie zakresu czynnosci praktycznych w ksztatceniu nauczycieli jest
zgodnie z oczekiwaniami studentéw. Wskazujg na to wyniki badan empi-
rycznych przeprowadzonych przez Piotra Andrusiewicza, Zofie Budrewi-
czowg i Zenona Uryge, a takze Tadeusza Patrzatka oraz Ewe Ogtoze

12 G. Biatkowski: Nauka a $wiat wartosci. ,,Kultura” 1981, nr 50, cyt. za: H. Kwiat-
kowska: Nowa orientacja..., s. 54.

13 H. Kwiatkowska: Nowa orientacja..., s. 249—250.

14 Tamze, s. 54.

15 Na potrzebe zwiekszenia rangi ¢wiczen praktycznych dydaktycy zwracali uwage juz od
dawna, co dokumentuje szkic P. Andrusiewicza, Z. Budrewicz, M. Sienko: Przeglad
badan... O znaczeniu tego sposobu pracy ze studentami polonistyki pisze B. Chrzastowska
w szkicu O sztuce edukacji polonistycznej, w: Kompetencje szkolhego... Por. tez: B. D. Go-
le b ni ak: Praktyka w teorii. Teoria edukacyjnajako wigzka réznych (utopijnych, deliberatywnych,
ewaluatywnych i naukowych) dyskurséw odnoszacych sie do praktyki. W: ,Socjologia Wy-
chowania”. T. 12. Torun 1994; Tejze: Miedzy akademickim przekazem a studiowaniem praktyki.
(Uniwersytecki model ksztatcenia nauczycieli). ,,Studia Edukacyjne” 1995, nr 1.
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i Helene Synowiecl16. Ustalenia za$§ Barbary Krydyl? pokazuja, iz to przede
wszystkim kontakt z praktyka diametralnie zmienia stosunek studentéw do
nauczycielskiego zawodu. O ile poczatkowo jedynie kilka procent mtodych
polonistow deklarowato zainteresowanie pracg w szkole, o tyle po praktykach
metodycznych postawe takg prezentowata juz potowa studentow.

Stawianie przysztych nauczycieli w sytuacjach wymagajagcych dziatan
i refleksji nad obserwowanymi i odczuwanymi sytuacjami nie tylko spetnia
funkcje motywacyjng, ale takze stanowi zrodto samowiedzy. Ulatwia rozpo-
znawanie wiasnych dyspozycji osobowos$ciowych, z ktérych nie wszyscy zdaja
sobie sprawe. Uruchamianie przez praktyke proceséw samowychowania i sa-
moksztatcenia jest wazne i z tego powodu, iz studenci polonistyki wykazujg sie
stosunkowo niktymi umiejetno$ciami charakteryzowania swego ,,ja” real-
negol8 Takie ukierunkowanie procesu zawodowej edukacji umozliwia zatem
pobudzenie jego zadan kreatywnych. Bywaty one uprzednio wyraZznie zanie-
dbywane. Zenon Uryga pisat, iz to wiasnie funkcja ,,dydaktyki realizuje sie
w nader ograniczonym zakresie i rzadko jest potwierdzana w $wiadomosci
studentow i absolwentéw19. Powoddw tego zjawiska upatrywat w zbyt
ograniczonym kontaktowaniu studentow ze szkolng praktyka i w teoretycz-
nych ambicjach dydaktykow.

Uwarunkowania ksztatcenia zawodowego, przedstawiane w najnowszych
pracach pedagogiczno-dydaktycznych, tu jedynie zasygnalizowane, dostar-
Czajg argumentow na rzecz tezy, iz praca z przysztymi nauczycielami wymaga
nieustannego balansowania miedzy wspomaganiem samopoznania, rozwoju
osobowosci a ksztattowaniem nauczycielskich kompetencji. Takiego modelu
organizacji zaje¢ z metodyki — w moim przekonaniu — domaga sie tez
podrecznik To lubie! Jego pojawienie sie na rynku wydawniczym mocno
wyeksponowato pytania nie tylko o cele i sposoby pracy z dzie¢mi, ale takze
0 zasady edukacji nauczycieli. Wyjasnijmy to nieco doktadniej.

16 P. Andrusiewicz, Z. Budrewicz, Z. Uryga: Sprawdzian osiggnie¢ studentow
z dydaktyki literatury i jezyka polskiego; T. Patrzatek: Miodzi nauczyciele jezyka polskiego
0 swoim przygotowaniu zawodowym wyniesionym z uczelni; E. Ogtoza, H. Synowiec:
Umiejetnosci dydaktyczne studentéwfilologii polskiej (w Swietle analiz protokotéw pohospitacyjnych
lekcjijezyka polskiego) — wszystkie powyzsze szkice opublikowano w tomie: Dydaktyka literatury
i jezyka polskiego...

17 B. Kryda: Swiadomo$¢ i motywacja zawodowa studentéw polonistyki. W: Dydaktyka
literatury i jezyka polskiego...

18 U. Petkowska: Kontrolna i autokontrolna funkcja praktyki szkolnej w studiach polo-
nistycznych. W: Dydaktyka literatury i jezyka polskiego...

19 Z. Uryga: Funkcje dydaktyki literatury..., s. 31.
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Znaczenie ksigzki To lubie!

Ta szkolna ksigzka wigcza sie w co najmniej cztery rézne obszary
dydaktyki. Pierwszy wigze sie z jej naturalnym przeznaczeniem. Uczniowie
i nauczyciele zyskali podrecznik, z ktérym bez zenady moga wej$¢ w XXI wiek.
Nie kreuje on, jak to dawniej czesto bywato, szkolnego $wiata wyabstraho-
wanego z rzeczywistosci, w ktdrej dzieci zyja, ale wiacza sie w spoteczno-
-kulturowg codzienno$¢. Pomaga jg rozpoznawac i nazywaé. Sprawia, Ze
ikonosfera traci swojg przezroczystos¢, a dziecko otrzymuje rodzaj impulsu
uruchamiajgcego refleksje nad tym, co je otacza20. To lubie! stwarza mozliwo$é
pracy nad rozwojem jezyka i pokazuje, jak zasadniczy wplyw na ksztatt
wypowiedzi ma $wiadomos¢ tego, kto, do kogo, w jakiej sytuaqi, w jakim celu
mowi? Podrecznik uczy postrzegania $wiata, myslenia i mdéwienia o nim.
Zadaniu temu stuzy caty zawarty w nim materiat merytoryczny — ikono-
graficzny i werbalny. Pierwsze reakcje adresatdbw — ucznidéw i nauczycieli
— Swiadcza, iz zyskat uznanie wielu z nich2l.

Drugim dydaktycznym obszarem, na ktérym funkcjonuje To lubie!, sg
¢wiczenia z metodyki nauczania. Nauczyciele przysztych nauczycieli otrzymali
wygodne narzedzie umozliwiajgce formowanie umiejetnosci rozpoznawania
przez studentébw koncepcji dydaktycznej wpisanej w podrecznik22. Celowi
temu dobrze stuzy juz sam jego uktad — zintegrowane: ksigzka ucznia do
ksztatcenia kulturowo-literackiego i zeszyt éwiczen jezykowych oraz meto-
dyczny przewodnik dla nauczyciela. Zamierzenia bowiem i intencje Autorek,
wyczytane z dwdéch pierwszych czesci, mozna skonfrontowac z uzasadnieniami
zawartymi w trzeciej, adresowanej do polonisty. Koncepga To lubie! wynika
z nastepujacych przestanek:

— wyciagniecie wnioskdw z obserwaqi przemian wspdétczesnej kultury: domi-
nacji mass mediow, roli obrazu, zrelatywizowania wartosci;

— stworzenie modelu dydaktyki z ,uczniem w centrum”, potozenie na-
cisku na ksztatcenie sprawno$ci komunikacyjnej (umiejetnosci wyrazania
sie w roznych rodzajach ekspresji), wspomaganie kulturowego dorastania
dzieci, ich ,,zakorzenienie” w aksjologii, pobudzenie autokreatywnosci;

20 Zob. B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z A. Kiakéwna, H. Mrazek,
I. Steczko: To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy IV. Warszawa—Krakéw 1994;
M. Jedrychowska, Z. A. Klakéwna, H. Mrazek, |. Steczko: To lubig! Podrecznik
do jezyka polskiego dla kl. V, VI. Warszawa—Krakéw 1995, 1996. Zob. tez: B. Dyduch:
O potrzebie ksztatcenia umiejetnosci czytania obrazu. ,,0jczyzna-Polszczyzna” 1994, nr 4.

21 Zob. np. E. Korui ska: Zintegrowana funkcjonalno$¢, czyli o nowym podreczniku jezyka
polskiego ,,To lubie!" dla klasy V szkoly podstawowej. ,,Polonistyka” 1995, nr 9; Z dyskusji nad
nowym podrecznikiem — S. Bortnowski, J. Ciechanowska, A. Dykier, A. Korecka-Zapadka.
»Polonistyka” 1996, nr 3; A. Korecka-Zapadka: Dlaczego ,,To lubie!"? ,Warsztaty Polo-
nistyczne” 1995, nr 3.

22 Por. M. Konys: Przewrdt w metodyce. ,,Polonistyka” 1996, nr 7.
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— uznanie nauczycielskiego profesjonalizmu — rezygnacja ze struktur wiedzy
przedmiotowej na rzecz potrzeb uczniéw, to nauczyciel zna swoj przedmiot
oraz mozliwosci i oczekiwania wychowankdw, musi zatem dokonac¢ kon-
kretnych wyboréw, umiec¢ uzasadnic¢ przestanki podjetych decyzji i przyjac
za nie odpowiedzialnosé.

Wskazane tu cechy podrecznika szczeg6lnie wyraznie uzmystawiajg wpisa-
nie tej ksigzki w kolejne, Scisle faczace sie ze sobg obszary dydaktyki: trzeci
— zwigzany z organizacjg procesu ksztatcenia nauczycieli, i czwarty — doty-
czacy naukowych podstaw tej dziedziny wiedzy. Jesli sformutujemy dwa
pytania:

— jak przygotowa¢ studentéw do zawodu;

— jak zapoczatkowaé proces stawania sie nauczycielem;

to drugie z nich jest znacznie blizsze koncepcji To lubie!, jak i tezom

prezentowanym w przywotanych na poczatku szkicach Arendsa, Pearsona,

Perrot, Kwiatkowskiej, Kruszewskiego, Konarzewskiego, Chrzgstowskiej.

Podrecznik wyraZnie ukonkretnit mysli teoretyczne wskazujace, iz przygotowa-

nie zawodowe nie moze by¢ ograniczone zbiorem raz na zawsze nabytych

umiejetnosci. ,,Nauka nauczania — pisat Arends — jest procesem ustawicz-
nego rozwoju, nie ograniczonym z jednej strony datg pierwszego wykiadu

z metodyki, z drugiej — datg otrzymania Swiadectwa uprawniajgcego do

nauczania.”23

Zaréwno koncepcja To lubie!, jak i wspdtczesna pedeutologia uzasadnienie
dla swych propozycji znajduje w ustaleniach psychologii humanistycznej
i filozofii, szczegblnie w teoriach eksponujgcych antropotwérczy charakter
relacji cztowiek — cztowiek. Podkresla sie znaczenie spontanicznosci, samopo-
znania, tworczosci, wolnego wyboru. Obiektem zainteresowania jest cztowiek
jako niepowtarzalna osobowos¢, ale takze jego relacje z innymi ludzmi. Za
podstawowa w badaniach i dziataniach praktycznych uznaje sie zasade komu-
nikacji, autentycznego porozumiewania sie. Dlatego tez akcentuje sie znaczenie
takich kategorii, jak Ja”, ,,drugi”, ,,spotkanie”24.

Nie sposéb nie zauwazy¢, iz przyjazne tto dla To lubie! stworzyly podjete
w 1990 roku dziatania zwigzane z reforma oSwiaty25. Na Zjezdzie Polonistéw

23 R. 1. Arends: Uczymy sie..., s. 48.

24 Por. np. H. Kwiatkowska: Nowa orientacja...-, Uczy¢ inaczej. Red. G. Lutomski.
Poznan 1994. Zob. tez: R. Handke: Hermeneutyka. W: Kompetencje szkolnego polonisty...; Zjazd
Polonistow 1995. Zagadnienia edukacyjne. Red. B. Chrzastowska, Z. Uryga. Krakéw 1995
— tu szczegolnie szkice: B. Chrzastowskiej, M. Jedrychowskiej i B. Myrdzik oraz K. Bakuty.
Zagadnienia antropocentryczno-kulturowego nurtu w ksztatceniu polonistycznym omawiano
takze na VIII konferencji z cyklu Warsztat badawczy dydaktyka literatury i jezyka polskiego
w Krakowie w dniach 23—25 pazdziernika 1995.

25 Prace tgczace sie z reforma dokumentujg dwa podwaojne numery ,,Polonistyki” — 1995,
nr 5: zeszyt wydany na Zjazd Polonistdw, oraz 1996, nr 7, prezentujacy kalendarium re'ormy
i zwigzane z nig zasadnicze pytania. W obydwu numerach opublikowano Podstawe progri mowa
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w maju 1995 roku Bozena Chrzastowska przypomniata jej zasadnicze prze-
stanki. Charakteryzujac cele edukacji polonistycznej, wskazata na przyjete
aksjomaty: podjecie zadan formacyjnych, przywrdcenie prymatu mowy
i jezyka, uczynienie czytania wartoscig pierwsza, wiaczenie w obreb ksztat-
cenia kultury audiowizualnej i masowej, preferowanie partnerstwa i pod-
miotowosci w nauczaniu. Gtowng za$ idee reformy zobrazowata formula:
»blizej ucznia”26. Te zatozenia wyraznie korespondujg z koncepcjg To lubie!
O ile jednak resort ocigga sie z przyjeciem rozwigzan prawnych, o tyle
Autorki nowych szkolnych podrecznikow realizujg reforme, nie ogladajac sie
na decyzje ministrow. Swoistym paradoksem jest fakt, ze — by¢ moze
— z jednej strony to wiasnie klimat wytworzony wokot reformy27 przyczynit
sie do przychylnego przyjecia przez wielu nauczycieli ,,nowej” metodyki
zaproponowanej przez zespot To lubie!, z drugiej za$ cisnienie ,,starych”
dydaktycznych przyzwyczajen zbudowato rezerwe innych szkolnych poloni-
stow zaréwno wobec omawianych podrecznikéw, jak i wzgledem dziatan
reformatorskich.

Wykroczenie poza formulowanie teoretycznych, pozadanych celéw edu-
kacji humanistycznej jest niewatpliwg zastugg programu i podrecznikéw
To lubie! Ich Autorki wyjasniajg nie tylko, ku czemu — ich zdaniem — warto
kierowa¢ szkolne nauczanie, ale tez pokazuja, jak mozna je organizowac,
by zamierzenia przeistoczyty sie w rzeczywisto$¢. Otwarte pozostaje pytanie
0 sposOb takiego projektowania akademickiego zaje¢ z metodyki, by za-
inspirowa¢ studentow do wejscia na indywidualne drogi budowania o0so-
bistych, profesjonalnych teorii nauczania28. Podejmujac takie dziatania,
trzeba jednak stale pamietaé o konieczno$ci wywazenia proporgi miedzy
tym, co sytuuje sie po stronie elementarnych powinnosci nauczyciela, a sferg
jego zawodowej swobody. Uniwersytecki bowiem kurs metodyki zmiescic¢ sie
winien miedzy dwoma biegunami — z jednej strony trzeba uzmystowic
studentom ich osobiste zdolnosci i wiasng niezaleznos¢, z drugiej za$ ukazac
ograniczenia nauczycielskiej profesji. Wolno$¢ w ramach zawodowych obowigz-
kéw taczyé sie musi ze Swiadomoscig odpowiedzialnosci za wszelke indywidualne
decyzje.

jezyka polskiego. Mimo pozytywnej oceny Zjazdu Polonistéw, poparcia Komitetu Nauk o Litera-
turze Polskiej PAN, Towarzystwa Literackiego im. A. Mickiewicza, Stowarzyszenia Nauczycieli
Polonistéw Podstawa... nie zostata zalegalizowana.

26 Zob. B. Chrzastowska: Polonistyka w szkole. Dylematy pozorne i rzeczywiste. W:
Zjazd Polonistow 1995... Przedruk — ,,Polonistyka” 1995, nr 5.

21 Na tworczg role atmosfery wokét reformy wskazata W. Zuchowska: Reforma, czyli
zmiana $wiadomosci. ,,Polonistyka” 1995, nr 5.

280 problemach akademickiego ksztatcenia nauczycieli na Zjezdzie Polonistow mowit
Z. Uryga: Potrzeby i oczekiwania szkoty wobec uniwersyteckiego studium polonistycznego. W:
Zjazd Polonistéw 1995... Przedruk — ,,Polonistyka” 1995, nr 5.
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Zaleznosci dodatkowe

Program przygotowania metodycznego nie moze by¢ zbudowany wytgcznie
na podstawie analizy prac teoretykdéw ksztatcenia nauczycieli. Uzalezniony jest
on bowiem od kontekstu, w ktérym bedzie realizowany. Narzuca go sytuacja
charakterystyczna — jak sie okazuje — nie tylko dla polskich warunkéw.
Allen Pearson — wyktadowca w Uniwersity of Alberta, Edmonton i Harvard
Uniwersity — podsumowujac swoje doswiadczenia nabyte na stanowisku
dyrektora do spraw nauczania studentéw, stwierdzit: ,,Ksztatcenie nauczycieli
okazuje sie zawieszone pomiedzy oczekiwaniami przedstawicieli zawodu,
ktéremu stuzy, i instytucji, do ktorych jest przydzielone. Sprawy, ktére sami
nauczyciele uwazajg za wazne dla ksztatcenia nauczycieli, nie budzg zwykle
wiekszego zainteresowania uniwersytetow, do ktérych ksztatcenie nauczycieli
jest wigczone.”29

Usytuowanie przygotowania zawodowego na obrzezach akademickiej edu-
kacji, co na uniwersytetach jest jednym z zasadniczych elementéw $wiadomosci
studentdéw, w Polsce wynika nie tylko ze zjawiska wskazanego przez Pearsona.
Jest ono réwniez efektem zasadniczych, wieloletnich zaniedban naszej powo-
jennej odwiaty, negatywnej selekcji do zawodu oraz intelektualnego i finan-
sowego deprecjonowania nauczycieli. Gruntownej, systemowej zmiany nie
przyniost takze okres ustrojowej transformacji. Mimo oficjalnych deklaracji
o konieczno$ci modernizacji polskiej oSwiaty reforma programowa i ptacowa
podlega nieustannemu zawieszaniu, a dziatania wladz sprawiajg wrazenie
swego rodzaju posunie¢ taktyczno-maskujacych30. W tej sytuacji ,kariera”
nauczycielska rzadko jest przedmiotem aspiracji studentéw. Ci za$, ktorzy
z wyboru swojg przysztos¢ wigzg z pracg w szkole, czesto juz po kilku latach
odchodzg z niej albo... zostajg — niezdolni do decyzji 0 zmianie, niezadowo-
leni... O ile dziatania resortu nie kreujg atmosfery sprzyjajacej motywowaniu
do podjecia edukacyjnego wysitku ,,stawania sie nauczycielem™, o tyle takg
role odgrywajg inicjatywy podejmowane przez konkretne szkoty i wielu
twérczych nauczycieli.

Metodyka konkretu i osobowosci

Jakie zatem praktyczne wnioski dla organizacji procesu zawodowego
ksztatcenia studentéw wyprowadzi¢ mozna zaréwno z lektury prac o charak-

29 A. T. Pearson: Nauczyciel..., s. 144,

30 Jednym z objawow tego typu dziatan sg np. fakty taczace sie z budowaniem tzw. podstaw
programowych — zob. ,,Polonistyka” 1996, nr 7. O swoistej grze zwigzanej z reformg i jej etapach
warunkowanych m.in. kolejnymi zmianami ekip rzadowych pisze W. Starzynski: Reforma
oSwiaty 1989—1996. ,,Przeglad Powszechny” 1996, nr 2.
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terze pedeutologicznym, jak i obserwacji jego uwarunkowan instytucjonal-
nych? W ich sformutowaniu — co trzeba odnotowa¢ — istotne znaczenie
miaty dyskusje z Bozeng Chrzagstowska, kierujacg Pracownig Innowagqi
Dydaktycznych Instytutu Filologii Polskiej UAM, ajej szkic O sztuce edukacji
polonistycznej3l stat sie swego rodzaju motorem sprawczym wielu podjetych
przeze mnie prac. Projektujac eksperymentalne zajecia dla studentow, opartam
sie na dwach, zdawatoby sie sprzecznych, zatozeniach. Ramowy plan, okres-
lajacy ich ukiad i charakter, zbudowatam na podstawie przywotanych wczes-
niej ustalen naukowych. Wynikajgce z nich wskazania teoretyczne byty wazne
w perspektywie koncepcyjnej. Punktem wyjscia za$ konkretnych spotkan
stawaty sie okreslone zadania formutowane dla studentéw poczatkowo przez
prowadzacego ¢wiczenia, pozniej za$ takze przez nich samych. O ile zatem
catosciowy plan obrazowat droge od teorii do uniwersyteckiej praktyki,
o tyle kazde czastkowe ¢wiczenie realizowato zasade odwrotng — od praktyki
do teorii32.

Studenci obserwowali sposéb organizacji akademickich ¢wiczen z metody-
ki, a takze hospitowane zajecia doswiadczonych nauczycieli oraz wiasne
probne lekcje czy tez projekty pojedynczych czynnosci dydaktycznych. Pro-
pozycje nauczyciela akademickiego, nauczycieli w szkotach éwiczen, prébki
dziatan studenckich i rozgrywajgce sie¢ na ¢wiczeniach sytuacje edukacyjne
poddawane byty krytycznej analizie. WskazywaliSmy wiasne predyspozycje,
mocne strony, ale tez zwracaliSmy uwage na nie w pelni przemyslane
zamierzenia i reakcje. Kazdy miat przyznane prawo do popetnienia biedu.
Postepowanie takie wynikato z przekonania dobitnie wyartykutowanego
przez Delie Fish i Harry’ego Broekmanna: ,,Uczenie si¢ przez praktyke nie
zalezy od jakosci praktyki obserwowanej lub podejmowanej, poniewaz nie jest
ono kwestig kopiowania praktyki (uczenia sie od praktykéw), lecz kwestig
refleksji nad praktyka.”33

Tok pracy warunkowaty zasady metodyki konkretu i osobowosci. Cho-
dzito o to, by w trakcie ¢wiczen przyszli nauczyciele samodzielnie odkrywali
prawa lezace u podstaw praktycznej dziatalnosci, nabywali elementarnych
zawodowych kompetencji i uSwiadamiali sobie swoje mozliwosci, oczekiwania.
Swoisty wglad we wiasne priorytety, obserwacje zrdznicowanych — czesto
diametralnie odmiennych — reakcji cztonkdéw studenckiej grupy na te same
sytuacje dydaktyczne podawaty w watpliwos¢ istnienie niepodwazalnych regut

31 Zob. B. Chrzastowska: O sztuce edukacji polonistycznej. W: Kompetencje szkolnego
polonisty...

32 Warto w tym miejscu dodac¢, 'z relacja: teoria — praktyka nie zawsze musi by¢ trakto-
wana jako swoista opozycja. Na mozliwos¢ i potrzebe réwniez komplementarnego ujmowania
tegoz zwigzku zwracata uwage A.Brzezinska: Teoria ipraktyka w psychologii, czyli o tym, jak
sie jedno bez drugiego oby¢ nie moze. ,,Przeglad Psychologiczny” 1991, nr 2.

33 D. Fish, H. Broekmann: Nowe podejscie..., s. 23, podkr. M.K.-R.
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i procedur dydaktycznych. Unaoczniato to teze Henryki Kwiatkowskiej
o personalnej i sytuacyjnej skuteczno$ci wszelkich metod oraz wskazywato na
potrzebe ustawicznego modyfikowania wiasnych zamiaréw. Konieczno$¢ ta-
kiego postepowania za kazdym razem dokumentowaty zdarzenia rozgrywajace
sie czy to w szkolnej klasie, czy uniwersyteckiej sali ¢wiczen. Zaprojektowany
sposéb przygotowania zawodowego, jak wstepnie zatozono, stwarza szanse,
aby przyswojona w jego toku wiedza wykraczata poza poziom werbalnych
informacji, co byto jednym z gtébwnych mankamentéw dawnego modelu
ksztatcenia34. Konkret, z ktérym kazdorazowo stykali sie studenci, ogranicza
tez postulatywno$¢ i zyczeniowo$C z natury rzeczy pojawiajaca sie w niniej-
szym opisie zatozen ¢wiczen z metodyki.

Przyjete zasady organizacji ksztalcenia metodycznego przedstawialy sie
nastepujgco:

1. Zajecia prowadzone sg w trybie dwuletnim przez jednego nauczyciela
akademickiego. Koordynuje on tez wspdtprace z uczestniczacg w procesie
ksztatcenia statg grupg nauczycieli praktykow.

2. Cwiczenia maja charakter warsztatowy. Wykorzystuja wiedze specja-
listyczng z roznych dziedzin, zdobytg przez studentow w toku studidw,
i prezentujg mozliwosci jej przetwarzania w niezbedng w szkole wiedze
operatywna.

3. Uklad tresci organizujg kolejne dydaktyczne bloki problemowe. Re-
zygnuje sie z wyodrebnienia cyklu ukierunkowanego na zapoznanie sie
studentéw ze swoistoscig pracy najpierw w szkole podstawowej, a pdzniej
w Sredniej na rzecz prezentacji zagadnien wspdlnych dla tych poziomow
wraz ze wskazaniem rdznic wynikajacych przede wszystkim z uwarunkowan
psychologicznych

4. Bloki problemowe budujg podstawy ksztatcenia, ale ich zawartos¢ ulega
modyfikacji w zalezno$ci od potrzeb konkretnych grup studenckich. Zmiany
proponowa¢ moga wszyscy uczestnicy ¢wiczen — nauczyciel akademicki,
nauczyciele ze szko6t éwiczen, studenci.

5. Rozpoznawaniu (poczatkowo w procesie mikronauczania) podstawo-
wych prawidtowosci dydaktycznych i elementarnych kompetencji nauczy-
cielskich towarzyszy stopniowe wigczanie studentow w prace badawcze.

Najlepsza — jak sie zdaje — egzemplifikacjag omawianych zatozen bedzie
przyktad jednego z praktycznych rozwigzan. Projekt sytuuje sie w bloku
problemowym, ktorego celem jest budowanie motywacji studentéw: wywo-
tywanie zainteresowania zagadnieniami dydaktycznymi, pobudzanie auto-
refleksji i przygotowanie ,,gruntu” dla wszystkich kolejnych dziatan propono-
wanych w toku catego ksztatcenia zawodowego. Z tych wiasnie wzgledéw

34 Zob. P. Andrusiewicz, Z. Budrewicz, Z. Uryga: Sprawdzian osiggniec...,
s. 383.
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atrakcyjnos¢ i merytoryczna zawarto$¢ tych pierwszych spotkan wydaje sie
szczegblnie wazna. Oprocz omoOwionego ponizej ¢wiczenia w ramach tego
wprowadzajacego cyklu studenci polonistyki uczestniczg np. w lekcji matema-
tyki w klasie | liceum ogdlnoksztatcagcego oraz hospitujg zajecia i odrabiajg
zadania domowe z dzie¢mi z klas nauczania poczatkowego35.

Rekonstrukcja ,,wewnetrznej teorii nauczania"

Cwiczenia zasygnalizowane $rodtytutem z reguty rozpoczynaja caty cykl
ksztatcenia. Zanim przyszty nauczyciel rozpocznie kurs metodyczny, najpierw
12—13 lat wystepuje w roli ucznia i przez 2—3 lata uczestniczy w réznego typu
zajeciach akademickich. Nie pozostaje to bez wptywu na indywidualny sposéb
mys$lenia o istocie pracy w szkole, a charakter nabytych przeswiadczen
— zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych — warunkuje tez model
zachowan w trakcie edukacji zawodowej. Wiedza bowiem oparta na do$wiad-
czeniu z trudem podlega modyfikacji. Cechuje ja mocne przekonanie o bez-
wyjatkowosci i powszechnosci przyswojonych tym sposobem sgdoéw. Wywiera
ona tez zdecydowanie wiekszy wptyw na zachowanie cztowieka niz twierdzenia
naukowe nabyte w sytuacjach formalnych36.

UsSwiadomienie sobie przez studentéw wiasnych zapatrywan i preferencji
jest wazne i z tego wzgledu, iz ich dominacja moze wywota¢ nieche¢ do
nowych sposobow nauczania badz tez utrudni¢ budowanie osobistych, pro-
fesjonalnych teorii dydaktycznych. Dziatania zmierzajgce do zwerbalizowania,
a niekiedy tylko zdania sobie sprawy z uprzednio nie zawsze w petni
Swiadomego istnienia wewnetrznych przekonan, chronig przed efektem uchwy-
conym w czasie badan D. Lortiego37. Omawiajac wynikajace z nich wnioski,
Richard Arends napisat: ,[...] jezeli poczatkujgcy nauczyciel w zbyt duzym
stopniu polega na swoich wcze$niejszych do$wiadczeniach, moze mie¢ utrud-
niong droge do osiggniecia refleksyjnej i analitycznej postawy wobec wiasnej
pracy.”’38

35 Blizej o celach, przebiegu i efektach tych éwiczen pisatam na tamach ,,Polonistyki” 1993,
nr8; 1994, nr 7.

30 Na takie uwarunkowania procesu ksztatcenia nauczycieli zwracata juz uwage H. Kwiat-
kowska, analizujac w tej perspektywie epistemologiczne wypowiedzi A. Zielinskiego i A. Bronka.
Zob. A. Zielinski: Nauka ijej namiastki — problemy funkcji. W: Na krawedzi epoki. Red.
J. Rudnianski i M. Kurowski. Warszawa 1985; A. Bronek: Epistemologiczny charakter
filozofii Hansa-Georga Gadamera. ,,Studia Filozoficzne” 1985, nr 1. Por. tez: H. Kwiatkow-
ska: Nowa orientacja..., s. 63.

37 D. Lortie: ScliooZ—T7eacller: A Sociological Study. Chicago 1975, podaje za:
R. I. Arends: Uczymy sie..., s. 52—53.

38 R. I. Arends: Uczymy sie..., s. 53.



Dziatania wiasciwe

Jedng z wazniejszych form pracy w ramach ksztatcenia metodycznego sg
warsztaty dydaktyczne. W celu pobudzenia autorefleksji wykorzystatam tech-
nike zwang ,,mapg pojeciowg”39. Proponowany sposob obserwacji nastawien
i priorytetow czesto odbierany jest przez studentéw jako swoista prowokacja
wobec ukierunkowanego na przekaz konkretnych tresci akademickiego wzorca
prowadzenia zaje¢. Zdziwienie wywotuje zazwyczaj rezygnacja — podkresimy
raz jeszcze: pozorna — ze statego, gotowego zasobu wiedzy na rzecz obserwacji
samego siebie, swego stylu bycia, zachowania sie. To jednak eksploracja
wiasnych przezy¢ otwiera droge do akceptacji badz tylko zrozumienia dla
dydaktyki nastawionej na wspomaganie budowania przez przysztych nau-
czycieli ich indywidualnych teorii nauczania.

Na przebieg ¢wiczen skladaty sie kolejne czynnosci:

1) zarysowanie problemu — wskazanie przez studentéw zapamietanych
z wilasnej uczniowskiej przesztosci sytuacji zaistniatych na lekcjach jezyka
polskiego:

— w ktérych czuli si¢ dobrze,
— ktdre wspominajg z niechecig;

2) rozdanie niewielkich karteczek w dwoch kontrastowych kolorach,
wybor barwy symbolizujacej zdarzenia aprobowane i odrzucane;

3) praca indywidualna: rysunkowe, obrazowe, stowne zapisy prezetujgce
wyznaczniki zdarzen aprobowalnych i negowanych, kazde skojarzenie na
odrebnej karteczce odpowiedniego koloru, polecenie — skup sie na wiasnych
doznaniach, zanotuj, narysuj wszystko, co przychodzi ci do gtowy w zwigzku
z przywotanymi sytuacjami;

4) praca w celowo dobranych parach: wybierz osobe, ktérej nie znasz,
poznanie wzajemnych doswiadczen i sposob6w argumentacji, obserwacja
podobienstw i réznic (bez ich wartoSciowania) miedzy przywotanymi zdarze-
niami a odczuciami, ewentualne korekty zapisow, dodanie tego, o czym
studenci przypomnieli sobie w trakcie rozmowy;

5) praca w celowo dobranych 4—6 osobowych grupach, utworzonych
z par wykonujacych poprzednie zadanie, podziat kazdej z grup na 2—3 0so-
bowe zespoty tak, by w kazdym byia jedna osoba reprezentujgca utworzone
wczesniej pary, polecenia dla zespotow:

— zbierzcie wszystkie karteczki koloru..., obrazujgce zdarzenia oceniane
pozytywnie (badZz wspomniane z niechecig),

39 Opis tej i innych stosowanych w trakcie warsztatow technik — zob. Uczy¢ inaczej...,
s. 49—57. Inspiracjg do przeprowadzenia tegoz ¢wiczenia byty zaréwno wskazéwki zawarte
w przywotanej ksigzce, jak i inne dziatania podejmowane w czasie warsztatow psychologicznych,
prowadzonych przez Anne Brzezifnska w ramach programu ,,Zdrowa szkota™.
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— zapoznajcie sie z trescig wszystkich karteczek, w razie watpliwosci popros-
cie autora skojarzenia o dodatkowe wyjasnienia,

— uporzadkujcie karteczki w odpowiednie zbiory, wskazujac, co faczy
skojarzenia, nazwijcie hastowo zasade, na podstawie ktorej mozna to
uczynic,

— jesli to potrzebne, zbudujcie odpowiednie podzbiory,

— przyjrzyjcie sie wytonionym zbiorom i zastanéwcie sie nad wystepujacymi
miedzy nimi ewentualnymi zalezno$ciami,

— naszkicujcie ,,na brudno” na kartkach A-3, A-4 ,,mape przypomnien” po-
zytywnych (negatywnych), przedyskutujcie projekt, wprowadzcie korekty,

— zaplanujcie sposéb narysowania ,,mapy przypomnieri” na duzych karto-
nach odpowiedniego koloru (udziat stowa, kolor zapiséw, rola strzatek,
rodzaj linii, zastosowane piktogramy, kaligramy...),

— wspdlnie wykonajcie ,,mape przypomnien”;

6) praca z calg grupa:

— wywieszenie wszystkich map — na jednej tablicy ,,mapy przypomnien”
pozytywnych, na drugiej — negatywnych,

— przedstawienie przez kazdg grupe idei narysowanej mapy, wskazanie
zapisOw najwazniejszych dla grupy (badZ poszczegélnych jej czionkéw);
7) analiza sposobu pracy na ¢wiczeniach:

— co zaskoczylo, co udato sie wspdlnie ustali¢, co byto tatwe, co trudne, jakie
nastroje towarzyszyty poszczegdlnym etapom pracy, co wzbudzato szcze-
g6lnie silne emocje pozytywne bgdZ negatywne,

— na jakiej zasadzie dokonat sie podziat pracy w zespofach, jakie role
przypisali sobie ich poszczegdlni cztonkowie?

Uzyskane efekty

Warsztatowe dochodzenie do konkretnych ustalen przebiega zgodnie ze
strategia okre$lang przez psychologéw jako droga ,,od ludzi do problemu”.
Rekonstrukcja studenckich ,,wewnetrznych teorii nauczania” nie prowadzi
jednak ani do odrzucenia do$wiadczen sprzecznych z aktualng wiedzg o nau-
czaniu, ani tez do nadmiernego eksponowania spostrzezen jej bliskich. Cho¢
w sposOb naturalny kreuje takie wiasnie mozliwosci, nie mozna sie spieszy¢
— zwlaszcza ze stwarzatoby to jedynie pozory odkrywania przez przysztych
nauczycieli prawidtowosci dydaktycznych. Dokonanie poréwnania wiasnych
doswiadczen z teorig nauczania, ktorej na poczatku kursu metodyki wszak
jeszcze nie znaja, w sposob oczywisty przekracza mozliwosci studentow.
Lepiej, by podczas tych wstepnych ¢wiczen uwaga prowadzgcego zajecia
skoncentrowata sie na uchwyceniu miejsca, z ktérego rozpoczyna sie zawodo-
wa edukacja. Zebrane za$ materiaty w postaci ,,map przypomnien” warto
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wykorzysta¢ i przeanalizowac z punktu widzenia wspotczesnej mysli dydak-

tycznej dopiero wowczas, gdy uczestnicy zaje¢ zgromadza odpowiednig wiedze.

Mimo tych zastrzezen przedstawione éwiczenia:

— pozwalajg na rekonstrukcje wiedzy o nauczaniu nabytej w toku wczesniej-
szych edukacyjnych doswiadczen,

— umozliwiajg uswiadomienie standéw uczuciowych towarzyszacych konkret-
nym zdarzeniom,

— stwarzajg warunki nie tylko do przyswojenia sobie wiedzy, ale i do
odkrywania jej praktycznego znaczenia, do czego przyczyniajg si¢ podjete
przez studentow dziatania i towarzyszace im nakladanie sie procesow
poznawczych i emocjonalnych,

— kreujg tez mozliwo$¢ wzajemnego poznania sie studentdbw — rozpo-
znawanie opinii podobnych do wiasnych sprawia niewatpliwg przyjemnos¢,
zderzenie za$ postaw przeciwstawnych zmusza do refleksji,

— wplywajg pozytywnie na pozadang integracje grupy dzieki organizowaniu
pracy w coraz to innych zespotach; wytwarza to poczucie wspélnoty, ktorej
znaczenie uzmystawiajg juz pierwsze probne lekcje, kiedy nie mozna
zastoni¢ sie przywotywang literaturg przedmiotu, a trzeba zaczac¢ ,,uzywac”
wiasnej osobowosci,

— dostarczajg materiatbw w postaci ,,map przypomnien”, z ktérymi studenci
moga w przysztosci poréwnaé swoje — adresowane do uczniéw — propo-
zycje dydaktyczne.

Prezentujac przebieg powyzszych ¢wiczen, Swiadomie zrezygnowatam

z opisu wynikdw uzyskanych w poszczeg6lnych grupach studenckich. Po-

stepowanie takie wynikato z zamierzenia ukazania przede wszystkim zasad-

niczych uwarunkowan zawodowej edukacji nauczycieli i wskazania inspiracji
ptynacych z prac ogolnopedagogicznych, dydaktycznych, psychologicznych.

Warto jednak zaprezentowa¢ chocby jedng z wielu powstatych na ¢wiczeniach

»map przypomnien” (schemat 1). W czasie jej obserwacji trzeba pamietac, iz

powstata ona w trakcie pierwszych spotkan w ramach zaje¢ z metodyki

nauczania. Swiadomo$¢ ta dodatkowo eksponuje walory studenckiego projek-
tu! Pozwala wysoko oceni¢ nie tylko wczesniejsze szkolne do$wiadczenia
przysztych nauczycieli, ale tez ich zmyst obserwacji, postrzegania, abstrahowa-
nia, uogdlniania, umiejetno$¢ wyciggania wnioskdw, a nade wszystko zinte-
rioryzowang — a wiec te najwazniejszg — wiedze o nauczaniu. Wszystko to
uzmystawia, jak bliskie wspotczesnej metodyce nauczania sg spostrzezenia

i przekonania studentow. ,,Mapa przypomnien” wyraznie pokazuje tez zakresy

tematyczne i mozliwosci, ktdre otwierajg te proste dziatania warsztatowe przed

catym cyklem zawodowego ksztatcenia nauczycieli.
Tak jak zarysowanie konkretnych efektéw zajeC jest kwestig nieco innej
natury, tak sprawg przysztosci jest tez przedstawienie blokow problemowych

i metod wprowadzania studentéw w tajniki czysto polonistycznego warsztatu
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-> dominacja dialogu z uczniami monolog



nauczyciela. Te zagadnienia przekraczajg juz ramy niniejszej wypowiedzi, cho¢
sg przeciez podstawowym obszarem zainteresowania dla metodyki nauczania
jezyka polskiego.

Mapusi KesTkoBcka-PaTaituak

O HEKOTOPbIX OBYCJ/TIOBJ/IEHHOCTAX
MPO®ECCVOHASMBHOMO OBYYEHUSA YUUTENEW

Pe3tome

ABTOp 3aTparvBaeT NpoGreMaTuky 06ydeHus yuuTeneil. OBpallaeTcsl K OnpefeneHusm
uccnepoBateneld ¢ 3anaga U w3 lMofbluM. YKasbiBaeT Ha TO, YTO HET OBLLENPUHSATHIX
AVOAKTUYECKUX Mogeneid. CTaBUT Tesnc, 4YTO NpOrpammbl MPOECCUOHANBHOTO 0GYYeHNst
CTY[iEHTOB [JO/MKHbI B 6GOMblUeli CTENeHW aKTWBM3MPOBATb PasMbILL/IEHWE Had MPaKTUYECKON
CTOPOHOU 06YyuYeHWsi, a MOCPeACTBOM MPEATOKEHHbIX CTPYKTYP MOHATUS MOMOYb CO3[4aHUIO
JINUHBIX Teopuid. MnaHMpyeT co3aaTb Takyko Fpynny YnpaxHeHuii 3 MeToauku oGydeHns. CBow
CY)XAEHUA [OKYMEHTUPYET aHa/M30M CepuM HOBEHLUMX LIKOMbHBIX YYeGHUKOB JTO /670!
[JlokazaTe/bCcTBa [1/11 OCHOBHOIO Te3WCa HAXOAMUT Takoke B [IECTBUSX CBA3aHHbIX C MPEANPUHSATON
nocne 1990 roza pechopmMoii 06pa3oBaHs. Y TOUHeHWE CHOPMYIMPOBaHHbIX B CTaTbe TPeGOBaHWIA
COCTaB/SIET OMNUCaHWe 3aHATUI AN CTYy[EHTOB B TBOPYeCKuMX nabopatopusix. OHU aatoT
BO3MOXHOCTb CPEKOHCTPYMPOBAaTb 3HaHWe 0O O06YuYeHWM NPUOBPETEHHOE MMM BO BpPEMS
npefpIAyLIMX OMbITOB 06YYeHUs.

Maria Kwiatkowska-Ratajczak
ON SELECTED CONDITIONINGGOF TEACHER'S PROFESSIONAL TRAINING
Summary

The author of the paper considers the problem of teacher’s training in relation to the results of
scientific research on the subject published in West European countries and also in Poland. She
points at lack of commonly used didactical models and makes further assumption that the syllabus
and programs for student’s education should aim at activating more of their reflexive attitude over
practical teaching by the structures offered to them in order to help design their own personal
theories. And so she designs a general outline for such organisation of clesses in methods of
teaching. Her own views are supported by the analysis of the series of new school handbooks
entitled 1 like it! (To lubie!). The arguments for her views she found in activities undertaken after
1990 resulting from the introduction of reform of education. The author’s suggestions formulated
in this article were described in the form of workshop exercises in classes designed for students.
These classes may enable them to reconstruct knowledge of teaching already acquired through
their earlier educational experience.



