Istotne znaczenie dla obecnego modelu ksztalcenia nauczycieli przyjetego przez
Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego stanowi stworzona
przez wspolautoréw tego opracowania koncepcja zintegrowanego ksztalcenia przy-
sztych nauczycieli fizyki w zakresie psychologii, pedagogiki i dydaktyki fizyki.
Zostata ona opisana w latach dziewigédziesiatych (Sujak-Lesz, Krajna 1990; Sujak-
Lesz, Ryk, Krajna 1997). Dokonana w opracowaniu analiza ksztatcenia psychope-
dagogicznego oraz dydaktyki fizyki pokazala z jednej strony stabosci dwezesnego
systemu przygotowania nauczycieli do zawodu, a z drugiej wytonita postulaty zmian
wyraznie akcentowane przez przedstawicieli trzech wyodrgbnionych dyscyplin na-
ukowych.

W odpowiedzi na potrzebg innego spojrzenia na strukturg ksztalcenia nauczy-
cieli, autorzy zaproponowali model migdzyprzedmiotowej struktury wiedzy z zakre-
su dydaktyki fizyki, psychologii i pedagogiki ujmujacy na nowo relacje migdzy tymi
dyscyplinami. Uzasadnienie adekwatnosci modelu autorzy przedstawili na poziomie
merytorycznym i praktycznym, odnoszac sig przy tym bezposrednio do, najwazniej-
szej dla przyszlych nauczycieli, ,rzeczywistosci szkolnej”. Uzytecznoéc modelu dla
rozwazaf dydaktycznych sprawita, ze stal si¢ on punktem wyjscia do stworzenia
calosciowe]j koncepcii ksztatcenia nauczycieli realizowane] w Centrum Edukacji
Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.

1. Prekoncepcje modelu ksztalcenia nauczycieli1

Ponizej zaprezentowano fragmenty tego kluczowego dla koncepeji Centrum opra-
cowania (Sujak-Lesz, Krajna 1990).

1.1. Koncepcja zintegrowanego ksztalcenia przyszlych nauczycieli
w zakresie psychologii, pedagogiki i dydaktyki fizyki

Analizujac aktualne programy nauczania z psychologii, pedagogiki 1 dydaktyki fi-
zyki, mozna zauwazy¢, ze charakteryzuje je wyrazna dominacja celow wewnetrznych
nad zewnetrznymi. Mozna przypuszezaé, ze dominacja taka prowadzi do ukierunkowa-
nia studentéw-przysztych nauczyciell fizyki na rozwiszywanie probleméw teoretycz-
nych, charakterystycznych dla psychologii, pedagogiki, badZ dydaktyki fizyki jako dys-
cyplin naukowych, a nie na rozwiazywanie probleméw praktycznych, zwigzanych z
_rzeczywistoscig wychowawcza” (B. Suchodolski, 1980). Laczna wiedza z zakresu
psychologii, pedagogiki i dydaktyki fizyki nie jest odczuwana przez studentéw jako ta,
ktéra ma im ulatwi¢ w przysziosci pelnienie roli nauczyciela fizyki i wychowawcy. W
takiej sytuacji nie moze nikogo zaskoczy¢ to, ze nauczycicle fizyki (i nie tylko; por. D.
Bednarczyk-Smolifska, 1987) nie sg przygotowani do realizacji zadai wychowawczych
(K. Badziag, K. Knapiniski, 1986), ani tez to, ze podstawowym Zrodtem ich umiejetnodei
dydaktycznych jest whasne doswiadczenie pedagogiczne (K. Cizkowicz, 1986).

! Prezentowane w tym podrozdziale prekoncepcje modelu ksztalcenia nauczycieli zostaly
opracowane w latach 1988-1989 i byly rozwijane w latach dziewieédziesiatych. Punktem
wyjécia rozwazan nad modelem ksztalceniem nauczycieli byla dydaktyka fizyki.
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Stwierdza si¢ réwniez, ze przygotowanie nauczycieli do realizacji celow nauczania
fizyki jest stabe (K. Badziag, K. Knapifiski, 1986), ze w wiekszodci brak im réwniez
poczucia bezposredniej odpowiedzialnosci za osigganie formutowanych celéw naucza-
nia (K. Cizkowicz, 1986). Wydaje sie ze odpowiedzialno$¢ za taki stan rzeczy lezy w
braku spdjnosci celéw i tresci migdzyprzedmiotowych oraz braku integracji wiedzy i
umiejetnosei gromadzonych przez studentdw w trakcie psychopedagogicznego oraz
dydaktycznego przygotowania do zawodu nauczyciela fizyki.

W interpretacjach zadafd przedmiotéw psychopodagogicznych uniwersyteckiego
ksztalcenia nauczycieli mozna zauwazy¢ rézne tendencje (por. K. Kuligowska, 1988):

wteoretyczne” (edukacja zostaje sprowadzona do nauczania o przedmiocie),

— praktyczne” (nacisk pada na ksztatcenie na zajgciach z danego przedmiotu

umiejetnodei praktycznego dziatania), i wreszeie

- konformistyczne” (w ksztalceniu preferuje sie tresei interesujgce prowa-

dzacego zajecia z danego przedmiotu, rzadzicj studentow).

Wymienione powyzej tendencje w ksztalceniu nauczycieli mozna opisaé w katego-
riach ,rzeczywistodci szkolnej”. Niewatpliwie w kazdej z nich Jjest realizowana ($wia-
domie lub nie) odmienna wizja ,rzeczywistosci szkolne]”. W teoretycznej” — na wy-
padkowa wizje ,,rzeczywistosci szkolnych® teorii naukowych moga sie ztozyé nie zaw-
sze bliskie sobie rzeczywistodei szkolne J. Piageta i IS, Brunera, K. Kruszewskiego i
Cz. Kupisiewicza, K. Badzigga i G. Biatkowskiego, a takze inne nie wymienione powy-
zej. Istniejy. tu nieograniczone mozliwosci realizacji wypadkowej wizji ,rzeczywistodci
szkolnych” teorii naukowych. W tendencjach ,,praktycznych” na wizjg , Izeczywistosei
szkolnej™ skladaja sie wyéwiczone umiejetnosei praktycznego dziatania. Rzeczywistosé
tego typu jest modelem , rzeczywistosci szkolnej” powstajacej z dala od zywiolu teore-
tycznego, w toku realnego i scidle okreslonego dzialania pedagogicznego. Z kolei w
tendencji ,.konformistycznej” wizje rzeczywistosci szkolnej ksztaltujq jednostkowe wy-
obrazenia tej rzeczywistoici, uksztattowane w do$wiadczeniu edukacyjnym Jjednostki,

Nasilenie poszezegdlnych tendencji w ksztatceniu nauczycieli fizyki jest w za-
sadzie przypadkowe; brak z reguly konsekwencji w poczynaniach uczelni, a propo-
zycje zmian ksztalcenia formuluje sig czgsto na zewnatrz przedmiotéw nauczania®.
Wszystko to sprawia, ze w inferpretowaniu zadad edukacyjnych poszezegdinych
przedmiotéw psychopedagogicznych w planie studiéw pojawia si¢ wiele sprzeczno-
Sci. Mdwi sig np. w gronie pedagogdw, ze psychologia powinna by¢ bardziej ,teore-
tyczna” od pedagogiki, psycholodzy postuluja wicksze, niz dotychczas to si¢ dzigje,
zwiazanie ksztalcenia psychologicznego kandydatéw na nauczycieli z praktyka
szkolng, pedagodzy bronia si¢ przed przypisaniem ich do praktyki dokonujac odsu-
nigeia wielu problemoéw praktycznych w strone dydaktyki przedmiotowej. Z kolei
dydaktyka fizyki nie chce by¢ sprowadzona do roli metodyki.

Nalezy przypuszczaé, Ze przenikanie, w trakcie ksztakcenia przyszlych nauczycieli
fizyki, wiedzy przez strukture umiejetnoéei zawodowych, zobrazowane na rys. 1 - nie
prowadzi do wigkszego przewartosciowania tej struktury, a efekt tego przewartosciowa-

2 Propozycje rozwigzai probleméw edukacyjnych w ksztalceniu nauczycieli, wynikajace z
tego, co dydaktyk fizyki, pedagog, badZ psycholog cheialby, zeby realizowat na zajeciach
ktos inny (zaréwno na zajeeiach z jego przedmioty, jak i poza nim) majq najczgseie] charak-
ter li tylko postulatywny.
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nia jest trudny do okreslenia. Zeby za$ $wiadomie przewartosciowaé strukturg umiejet-
nosci zawodowych nalezatoby — jak si¢ wydaje — nada¢ kontaminowanym informacjom
pozadany z punktu widzenia rzeczywisto$ci wychowawcze] kierunek.

infermocie UMIESE THNSCI

7 dyaaktyke fizyki

AN

£0Cl0giczng

Rys. 1. Przenikanie informacji przez strukture umiejetnosci zawodowych przysziych nauczy-
cieli fizyki (Zrédio: K. Sujak-Lesz. A. Krajna. 1988)

Oczywiscie w praktyce zazwyczaj mamy juz do czynienia z czgsciows polary-
zacjq elementdéw informacji. Taka czesciowa, ,,spontaniczna” polaryzacja spowodo-
wana jest tym, ze nauczanie dydaktyki fizyki, psychologii i pedagogiki jest jednak,
chociaz w réznym, zazwyczaj niewystarczajacym stopniu, ukierunkowane na ksztal-

towanie umiejetnosci zawodowych przyszilego nauczyciela.
Na rys. 2 przedstawiono model przedmiotowej struktury wiedzy, uwzgledniaja-

cy charakter relacji miedzy elementami informacii,
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Rys. 2. Model przedmiotowej struktury wiedzy (Zrédio: K. Sujak-Lesz, A, Krajna, 1988)
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Mozna sadzi¢, ze przeptyw informacji migdzy tymi przedmiotami nauczyciel-
skiej edukacji ma podobne cechy, jak przeptyw informacji przez strukture umiejet-
noéci zawodowych przysztych nauczycieli fizyki; por. rys. 1. Najprawdopodobniej,
aby zmieni¢ charakter oddziatywan dydaktycznych na strukture umiejetnosei zawo-
dowych przyszlych nauczycieli fizyki, nalezaloby w procesie ksztatcenia okreslié na
nowo stosunki migdzy elementami wiedzy zawodowej, bedace] przedmiotem na-
uczania w uniwersytecie.

Na rys. 3 przedstawiono proponowane zmiany w relacjach miedzy informacja-
mi przedmiotowej struktury wiedzy. Nadajac tresciom zintegrowany charakter moz-
na by doprowadzi¢ przypuszczalnie do uwewngtrznienia — rozproszonych w struktu-
rach poszczegGlnych, izolowanych przedmiotéw — informacji istotnych z punktu
widzenia ksztalcenia przysziych nauczycieli fizyki. Cele okreslone jako zewnetrzne
zajelyby wowezas migjsce centralne w tej nowotworzonej migdzyprzedmiotowej
strukturze,

Wydaje sig, ze gdyby zastosowaé w praktyce model miedzyprzedmiotowe]
struktury wiedzy (tak, jak pokazano na rys. 3}, to mozna by najprawdopodobniej
ufatwi¢ ksztattowanie si¢ u przyszlych nauczycieli fizyki umiejetnodei aktywnej i
tworczej realizacji celéw nauczania fizyki w szkole. Warle odnotowania jest to, ze
realizacja takiego modelu nie wymagataby zniszczenia struktur wilasciwych po-
szczegdlnym przedmiotom nauczania. Zachowanie tych struktur nadal umozliwiato-
by w ksztatceniu uniwersyteckim realizacje celéw wewnetrzaych psychologii, peda-
gogiki i dydaktyki fizyki jako dyscyplin naukowych. Przyjecie modelu struktury
migdzyprzedmiotowej w ksztalceniu nauczycieli fizyki wiazaloby si¢ jedynie z
przegrupowaniem elementéw struktur przedmiotowych, spowodowanym wydziele-
niem I zintegrowaniem tresci wspolnych rozwazanym przedmiotom nauczania.
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Rys. 3. Model migdzyprzedmiotowej struktury wiedzy z zakresu dydaktyki fizyki, psycholo-
gii i pedagogiki (Zrodio: K. Sujak-Lesz, A, Krajna, 1988)
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Koncepeja miedzyprzedmiotowe] struktury wiedzy odwoluje sig¢ do pragma-
tycznego modelu strategii zmianotwérezych K. Konarzewskiego (1982). Aktualnie
(upowaznia do tego chociazby analiza programéw nauczania) w stwierdzeniu:
_Dzialania nauczyciela ukierunkowane na zmiang w uczniu w okreslonych warun-
kach wywoluje zmiang psychiczng w tym uczniu” — widzi sig dos¢ powszechnie
podstawowy sens dzialalnosei nauczycielskiej.

Odnoszac wyrazong w tej formule ,r zeczyw1stosc szkolna” do edukacji nauczycieli
mozna zauwazyé, ze czynniki formalno-organizacyjne ksztalcenia nauczycieli fizyki
zazwyczaj ograniczaja znacznie pole jej stosowania. Czgsto jest tak, ze dopiero (i jedy-
nie) praktyki pedagogiczne, wprowadzajac do edukacji ,,ucznia”, daja studentom realng
mozliwosé ,dziatan” nastawionych na zmiang w uczniu. Sytuacja braku mozliwosci
_dziatad” pedagogicznych przed praktykami jest w pewnym sensie korzystna. Bowiem
ksztalcac umiejetnosci poprzez dzialanie w warunkach n'1turalnych ZWraca sie zazwy-
czaj szczegblng uwage na strukturg éwiczonych umiejgtnoscei, a nie podnosi si¢ kwestil
znaczenia, jakie moga mieé dla dzialan pedagoglcmych czynniki zwane ,,warunkami’.
Naszym zdaniem ,,warunki” te maja kluczowe znaczenie dia ksztaltowania umiejgtnosci
zawodowych nauczyciela. Tak wiec, w proponowanej koncepcji znaczny nacisk po}o—
sono na ksztalcenie umicjetnodci rozpoznawania ,warunkéw” (ich zmiennosci i
réznorodnoscei). Pod ta nazwa kryja sie takie czynniki, jak zastane struktury regulacyjne
ucznia, fizyczne i spoleczne czynniki sytuacyjne, indywidualne cechy czynnosci na-
uczyciela zwiazane z jego osobowoscia, czy tez zastane whasnosci grupy (klasy szkol-
nej).

Nie trzeba chyba zbytnio uzasadniaé tego, Ze niedostateczna znajomo$é ,,warun-
k6w ostabia skutecznosé dziatan nauczyciela ukierunkowanych na zmiane psychiczng
w uczniv, Nauczyciel fizyki ksztalcony w obecnym systemie nie zawsze potrafi dosto-
sowaé whasng wiedze i umiejetnosei konstruowania systemu dydaktycznego do zmien-
nych warunkow.

W miedzyprzedmiotowej strukturze wiedzy uwypuklono kompleks warunkéw
zwigzanych, z uczniem. Kwestia tzw. czynnikéw sytuacyjnych, typu materialne wypo-
sazenic szkol, system o$wiatowy — jest sprawa niezmiernie wazng przy konstruowaniu
systemu dydaktycznego w realnej klasie, ale wtorng wzglgdem poznania ucznia opisy-
wanego przez miedzyprzedniotowa strukturg wiedzy.

Rzeczywistodé szkolna” wyrazona przez migdzyprzedmiotowa strukture wiedzy
opisuje wielo§é (réznorodnosé) ucznidw. Jest obrazem uksztattowanym na styku teorii
naukowych i praktyki o$wiatowej.

Psychopedagogiczne RZECZYWISTOSC Procesy selekeyjne
teorie naukowe B SZKOLNA % w szkolnictwie
(zréznicowanie (zréznicowanie
indywidualnych szans edukacyjnych
i spolecznych ueznicéw)
czynnikow

rozwoju ucznidw)

Nie istnieje na zewnatrz struktury migdzyprzedmiotowej jej realny odpowied-
nik, ani w $wiecie teorii psychopedagogicznej, ani w przestrzeni realnego dzialania
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pedagogicznego. Jest ona bowiem psychopedagogicznym obrazem-synteza wielosci
rzeczywistosci,

»Rzeczywisto$¢ szkolna” (psychopedagogiczna wizja rzeczywistosei szkol-
nych) stanowi swoista ,,mape” zréznicowania indywidualnych i spotecznych czyn-
nikéw rozwoju ucznia na okreslonym poziomie ksztatcenia, migdzy poziomami
ksztatcenia, rodzajami szkot i profitami ksztalcenia. Na tak pomyslanej ,mapie”
szukano punktow weztowych wyznaczanyeh przez psychologiczne i spofeczno-
kulturowe czynniki rozwoju poznawczego uczniéw (na temat czynnikéw rozwoju
por. J. Piaget, 1977). Z tych dwdch, tresci zwigzane z psychologicznymi czynnikami
rozwoju poznawczego uczniéw sq lepiej reprezentowane w ksztatceniu nauczycieli
fizyki, cho¢ sposéb ich wykorzystania przez nauczycieli w praktyce szkolnej nie jest
zadawalajacy (por. np. A. Jurkowski, 1986, M. Wosinski, 1985).

1.2. ,,Upraktycznienie”

Zalozono, Ze do ,,mapy” rzeczywistosci szkolnych dochodzi sie przez sekwencyjne
ujecie elementdw miedzyprzedmiotowe] struktury wiedzy. Ujecie takie uniezaleznia
analizowane teorie psychopedagogiczne od ich przedmiotowej konotacji. O wiaczeniu
danej teorii naukowej w proces ksztalcenia nauczycieli decyduje w tym przypadku po-
ziom ogdlnosei ,rzeczywistosei szkolnej”, ktdra mozna opisaé, postugujac sie dang
teorig. Zafozono bowiem, ze kompetencje zawodowe studentéw powinny stopniowo
narasta¢ i by¢ coraz silniej odczuwane przez studentdw jako te, ktére im ulatwia w przy-
sztosei petnienie roli nauczyciela fizyki i wychowawcy. Punktem wyjicia budowania
kompetencji zawodowych powinna byé ,teoretyczna”, maksymalnie ,uproszezona”
rzeczywistosé szkolna. W trakcie ksztalcenia nalezy stopniowo rezygnowaé z uprosz-
czen na rzecz tej rzeczywistodei szkolnej, ktorej student moze do$wiadezyé w realnej
klasie. W ten sposéb student poznawalby rzeczywistosé szkolng coraz bardziej zblizona
do tej, w ktorej bedzie pracowat juz jako nauczyciel.

Poszerzanie kontekstu

Rzeczywistoié szkolna Psychopedagogiczna wizja rze-
teorii naukowej T czywistosei szkolnych
. PROCES INSTRUMENTALIZACIL TWIERDZEN [ PRAW NAUKOWYCH o b

Stopniowe poszerzanie kontekstu edukacyjnego stwarza odpowiednie warunki
dla ksztattowania umiejetnodei instrumentalizacji twierdzen i praw naukowych. Pro-
ces ten jest dciSle zwiazany z procesem ,upraktyczniania®. Pojecie ,upraktycznia-
nie” opisuje mechanizm zmian jednostkowych (studenckich) wyobrazen IZECZY Wi~
stosei szkolnej podczas instrumentalizacji twierdzed i praw naukowych. Wiedza o
uczniu poddawana procesowi upraktyczniania jest traktowana jako podstawa WYWO-~
lywania zmian w strukturze wiedzy i umiejgtnosci studentéw-przysztych nauczycieli
fizyki. Réwniez z tego punktu widzenia zastosowany w migdzyprzedmiotowe;j
strukturze wiedzy ukiad teorii naukowych wydaje sie korzystny.

Pojecie upraktyczniania wiaze sig juz scisle ze sfera wdrozeniows, proponowang;
koncepcji ksztalcenia studentéw-przyszlych nauczycieli fizyki.



Ksztafcenie nauczycieli w Centrum Edukacii Nauczycielskiej 23

Proces ksztalcenia studentéw powinien wychodzi¢ od okreslenia ,,warunkdéw”, czy-
li poznania studenta (tzn. okreglenia pewnych elementéw obrazu $wiata studenta i wy-
branych postaw; takich, ktdre stanowilyby podstawe konstruowania systemu dydaktycz-
nego nastawionego na wywolanie okreslonych, istotnych z punktu widzenia pracy na-
uczyciela z uczniem, zmian w tymze studencie),

Panuje przekonanie (potwierdzone niejednokrotnie w badaniach ankietowych;
por. np, K. Kuligowska, 1988), ze studenci podejmujacy studia, zwlaszcza w uni-
wersytetach, sq bardziej nastawieni na poznawanie dyscypliny kierunkowej, niz na
przygotowanie si¢ do zawodu nauczyciela °. Doéé powszechnie studenci fizyki de-
klarujg negatywny (czasem obojetny) stosunek do zawodu nauczycielskiego, niejed-
nokrotnie stwierdzano, jak istotnym (i trwalym) elementem w takiej sytuacji w
ksztalceniu nauczycielskim studentéw moze byé jednostkowe wyobrazenie rzeczy-
wistodci szkolnej uksztaltowane na przeduniwersyteckich poziomach ksztalcenia
(por. ostatnio np. H. Kwiatkowska, 1988; J. Jerzak. 1988; potwierdzaja to réwnicz
badania prowadzone w dydaktyce fizyki przez J. Skurska — za: 1. Stepniowski.
1988). Wzorcem nauczyciela dla studenta fizyki pozostaje nauczyciel, ktéry uczyt
go fizyki w szkole. Ze wzgledu na podobienstwo drog edukacyjnych (doswiadczen
szkolnych) studentoéw fizyki nalezy sie spodziewaé funkcjonowania pewnych stereo-
typéw w ich jednostkowych wyobrazeniach rzeczywistodei szkolnych.

OdpowiedZ na pytanie: jakie dziatania edukacyjne nalezy w tej sytuacji podjaé, by
minimalizowa¢ wplywy negatywnej motywacji do studiowania przedmiotéw psychope-
dagogicznych na proces ksztalcenia? — uzalezniono od rozstrzygniecia kitku kwestii o
charakterze diagnostycznym. Nie prowadzono rozleglych badan diagnostycznych, po-
niewaz mozna bylo wykorzystaé wiele informacji ,,z zewnatrz”. Ta droga za fakt uznano
to, ze studenci:

— deklaruja negatywny stosunek do zawodu nauczycielskiege i nie chea studio-

wac przedmiotow psychopedagogicznych,

-~ za wzorzec nauczyciela fizyki uwazajg swego nauczyciela 1 w analizach rze-
czywistosci szkolnej kierujq sig stereotypami (uksztattowanymi na poprzednich
poziomach ksztalcenia), a nie ,,nowg” informacjg pedagogiczna.

Podejmujac w tak niekorzystnych ,,warunkach” dzialania nastawione na zmiane

w studencie, stanigto przed przedmiotowo-podmiotowym dylematem. Projektowany
praces przemiany jednostkowych wyobrazef rzeczywistosei szkolnej studenta do-
konuje si¢ w warunkach przymusu poznawczego. Konieczno$¢ uprzedmiotowienia
studenta w tym momencie jest zwiazana z zerowa motywacjg wickszosei. Istniata
taka mozliwo$¢, bowiem nie wykryto trudnosci w asymilacji wiedzy psychologicz-
nej (M. Stras-Romanowska, Z. Sujak, 1988). Przymus poznawczy jedynie inicjuje
dziatania studentéw *. Mechanizm wywolywania zmian ma juz charakter podmiotowy.
Proces instrumentalizacji twierdzel i praw navkowych wigcza psychopedagogiczng

7 Taka tendencja sama w sobie nie jest czyms negatywnym, zwazywszy Ze | mozna nienajgorzej
uczy¢ tego, co dobrze umie sie samemu, nawet jesli nie jest si¢ znaweq pedagogiki; przeciwnie
nawet najbardziej biegly w sztuce nauczania czlowiek nie bedzie nic wart jako nauczyciel, jeshi
kiepsko zna przedmiot, ktory wyktada” (I Kruszewski, 1988, s, 7-8),

% Ciagle narastanie kompetencji wychowawczej i kompetencji dydaktycznej stwarza réwniez —
jak sig wydaje — odpowiedni klimat dla stopniowego narastania w $wiadomosci studentow moty-
wacji do (wezesniej) niechcianego zawodu.
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wizje rzeczywistodci szkolnej w strukture wiedzy i umiejetnosei studentéw, zmieniajac
jednostkowe wyobrazenie rzeczywistosci szkolnej.

PROCES INSTRUMENTALIZAC]I
TWIERDZEN 1 PRAW NAUKOWYCH

b
Jednostkowe wy- Psychopedagogiczna wizja
obrazenia rzeczywi- Poszerzatiie kontelstu rzeczywistoscei
stesct szkolnej b | szkolnych
------------------------------ PROCES UPRAKTYCZNIANIA WIEDZY PSYCHOPEDAGOGICZNE]  wrmsmmmssnss i

Ksztaltowanie umiejetnosed instrumentalizac)i twierdzen i praw naukowych od-
bywa si¢ za posrednictwem procesu upraktyczniania wiedzy naukowej o uczniu. W
procesie upraktyczniania decydujaca role odgrywaja czynniki kulturowo-
osobowosciowe studentéw. Dzigki temu wiedza naukowa o uczniu aktywizuje prze-
budowe jednostkowego wyobraZenia rzeczywistodci szkolnej. W rezultacie wiec
proces ksztalcenia ma charakter podmiotowy.

Psychopedagegiczna wizja rzeczywistosci szkolnych jest w omawianej koncep-
cji ksztalcenia traktowana jako punkt centralny. Sadzimy jednak, Zze w praktyce na-
uczycielskiej bedzie spetniaé funkcje kontekstows °.

1.3. ,,Kontekst” jako element wiedzy pedagogicznej nauczyciela

Edukacja nauczycielska powinna dawac studentowi taka wiedze o uczniu i
ksztatci¢ takie umiejgtnosci poznawania ucznia, ktore realnemu dziataniu pedago-
gicznemu nadawalyby charakter systemowy. Umiejetnoéé (systemowa) konstru-
owania systemu dydakfycznego nie moze byé ksztaltowana poza kontekstem ,,wa-
runkéw”. Umiejetnosé rozpoznawania ,,warunkéw™ zmniejsza nieokre$lonosé dzia-
fan nastawionych na zmiang w uczniu.

Zdarza sig, chyba nazbyt czesto, ze dopiero po zakonczeniu swoich ,,dzialair” na-
uczyciel tworzy obraz ucznidw (klasy). ,,Nauczyciele moga — co podkresla D. Barnes
(1988) — spostrzega¢ swych ucznidw jako pracowitych lub leniwych, dojrzalych, za-
chowujacych sie dobrze lub Zle. Mogg ich uwazaé za inteligentnych lub ghupich, chet-
nych do wspélpracy lub nastawionych buntowniczo. Sa sklonni uwazaé te cechy za
niezalezne od okolicznodci zewnetrznych, jak gdyby dzieci zupelnie nie podlegaly
wplywowi zdarzen zachodzacych w klasie, czy postepowania samego nauczyciela. Taka
domniemana charakterystyka ucznia jest nastgpnie stosowana jako podstawa interpreta-
cji dla jego przyszlego zachowania, a takze dla uzasadniania sposobu traktowania go
przez nauczyciela” (s. 207). Podobne wnioski formuluje H. Reuttowa (1985). M. Gilly

* Pojecie ,kontekst” uzyto w tym przypadku w znaczeniu podobnym do tego, w ktdrym uzyt
go K. Kruszewski (1987): ,Kontekst jest formg ukrytej wiedzy. Moze byé zbudowany z
elementéw, ktére zanim powedrowaly na peryferia tematow, zanim staly sie kontekstem,
byly centralne lub poznawane jako centralne”.
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(1987) zauwaza, Ze ,,wsréd cech osobowosci ucznia dominuja w ocenach navczycieli te
cechy, ktore ulatwiaja zawodowe funkejonowanie nauczyciela, gdyz maja wplyw na
kierowanie przez niego klasa jako grupa i zwigzane s z tradycyjnym obrazem dobrego
ucznia. Natomiast odsuwane jest na dalszy plan uwzglednienie innych cech indywidual-
nych uczniéw” (s. 9).

W procesie ksztatcenia nauczycieli nie moze wige chodzi¢ o podawanie tylko
wzorcowych, stypizowanych obrazéw ucznia lecz o przesycenie przedmiotéw za-
wodowych réwniez takimi tresciami, ktore pozwolityby przysztemu nauczycielowi
trafnie i najbardziej wszechstronnie poznaé ucznia, w ktérym bedzie cheiat wywotaé
okreslong zmiang. W realnej klasie istnieje bowiem potrzeba stalego dopasowywa-
nia systemu dydaktycznege do mozliwosei ucznidw, ich samopoczucia, zaangazo-
wania emocjonalnego w sprawy klasy i szkoly, wieku, zainteresowan, postaw itd.

Ponizszy przykiad zilustruje znaczenie poziomu ,,ukontekstowienia™ tresci edu-
kacji nauczycieli w ksztattowaniu umiejetnosci zawodowych.

Zwigzek rzeczywistosci szkolnej i praktyki badawczej mozna analizowaé jako
ukfad zalezno$ci migdzy obrazami $wiata ucznia: ,,dydaktycznym” badz ,realnym” a
fizycznym obrazem $wiata budowanym na lekcjach fizyki w szkole (por. rys. 4).
Réznice migdzy ,,dydaktycznym” obrazem ucznia (i jego $wiata), charakterystycz-
nym dla praktyki badawczej a uczniem zatopionym w rzeczywistosci szkolnej zale-
24 od charakteru kontekstéw tych obrazéow. Przyczyn niedostosowania dziatai po-
dejmowanych w dydaktyce do rzeczywistodcei szkolnej nalezy upatrywaé w glebo-
koscei kontekstu.

Praktyka szkolna Praktyka ksztalcenia nauczycieli
1 o
Konieczno$¢ poszerzania Konieczno$é ograniczania
liczby kontekstéw liczby kontekstdw
?

Obraz Dydaktyczny .
N ? Przedmiotow
Swiata obraz obrazu |[€&—> iotowy

. . . obraz $wiata
ucznja swiata ucznta

1 ? f

Rys. 4. Zwigzek rzeczywistosei szkolnej i praktyki badawczej (Zrodlo: A. Krajna, 1987).

W dos¢ przejrzystej, ostrej formie éw problem wystapil w przypadku recepeji
dziet J. Piageta. Wyniki badan eksperymentalnych, a takze teoretyczne rozwazania
J. Piageta na temat czynnikéw rozwoju poznawczego zajmujg centralne miejsce w
»dydaktycznym” obrazie obrazu §wiata ucznia, jakim operuje si¢ w dydaktyce fizyki
(przedmiocie ksztalcenia nauczycieli), zaréwno w tekstach o charakterze naukowo-
teoretycznym, jak i tych, ktére spetniajg jedynie funkcje konstrukeyjno-techniczne.
Swiadezy o tym chociazby szczegdlne miejsce, jakie zostato wyznaczone wynikom
piagetowskich badan eksperymentalnych w dyskusji nad mozliwosciami poznaw-
czymi dziecka przystepujacego do uczenia sig fizyki w polskiej szkole (por. np. D.
Stachorska, 1981; D. Stachdrska z zespotem, 1983). Bez watpienia postulaty piage-
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towskie znajduja wigc odbicie w sposobie budowania przedmioctowego obrazu §wia-
ta na poziomie propedeutycznym nauczania fizyki. Tak wynika przynajmniej z dyskusji
nad podrecznikiem do klasy szdstej, jaka mozna bylo swego czasu sledzi¢ na famach
~Fizyki w Szkole”. Dyskusja ta wyraznie dowodzi, ze ,dydaktyczny” obraz ucznia i
jego $wiata — jest na tyle pojemny, Zze operujac nim, postugujac sie jego elementami,
mozemy budowaé sensowne wypowiedzi, troche paradoksalnie, tak ,,za” jak 1 ,,przeciw”
okreslonej propozycji metodycznej. 1, co dziwniejsze, wypowiedzi te weale nie musza
by¢ sprzeczna ze sobg. Posrednio dowodzié to moze, Zze rowniez dla nauczyciela-
konstruktora systemu dydaktycznego konteksty teorii J. Piageta okaza¢ sie¢ mogg zbyt
ubogie. Operacje nie tlumacza wiernie faktow psychologicznych. Nic dziwnego, skoro
Hkolejnosé stadidw rozwoju umystowego, jaka przyjal Piaget, jest raczej odpowiedni-
kiem chaotycznego i Zle sterowanego przebiegu tego procesu niz wewngtrznych prawi-
dfowosci jego rozwoju. Rzeczywiscie decydujacymi czynnikami sg relacje miedzy ele-
mentami, ku ktérym skierowuje si¢ podmiot, a calym systemem elementéw (warunkéw)
zapewniajqcych tworzenie sie czynnosci umystowych i poje¢ o okreslonych cechach”
(O.K. Tichomirow, 1976, s. 51), Cytat powyzszy dos¢ wiernie ukazuje mnogosé kontek-
stow, w jakie uwikiany jest ,,obraz Swiata™ ucznia, ten obraz, z ktérym nauczyciel ma do
czynienia w praktyce szkolnej, ten obraz, ktory wspéltworzy system ksztalcenia, ten,
ktory wyznacza granice tego systemu.

To, co wyzej powiedziano, dotyczy réwniez innych komponentdéw . dydaktycznego
obrazu obrazu $wiata” ucznia, w jakie aktualnie wyposazany jest student-przyszly na-
uczyciel fizyki. W zasadzie dopiero zostajac nauczyciclem musi pokonaé w sobie to
wzamilowanie do ogdlnosci” — jak to formuluje L. Wittgenstein (1972} — za ktérym kryje
si¢ czasem ,,pogardliwy stosunek do szczegdtowych przypadkéw” — poza tym jednym,
ktdremu przypisac jestedmy sktonni cechy ogdinosci.

Nie nalezy bynajmniej demonizowaé roli kontekstu w ksztatceniu umiejetnosci za-
wodowych nauczycieli (i nie tylko nauczycielt), ale wydaje nam sig, ze zwiekszenie ich
liczby mogloby migdzy innymi zblizy¢ do siebie oba obrazy $wiata ucznia: ten ,,dydak-
tyczny” 1 ten ,realny”, szkolny. Mialoby to duze znaczenie w ksztalceniu umiejetnodci
analizy rzeczywistosci szkolnej. Formutujac te tezg zakladamy, Ze analiza taka jest istot-
nym elementem konstruowania systemu ksztalcenia. Konstruowanie systemu ksztalce-
nia zalezy — na co zwraca uwage R. H. Davis 1 in. (1983) — od ,,uwrazliwienia na syste-
mowg naturg rzeczywistosci.” (s. 24). Jakosé tego uwrazliwienia ma bez watpienia
zwigzek z iloscia kontekstdw. Trzeba wytworzy¢ konteksty celdw, umigénié je tresciami
i umiejgtnodciami zawodowymi, aby mozna bylo uczy¢ sie konstruowania systemu
ksztalcenia, skierowanego na realizacjg celow okre$lonych w kategoriach czynnosci
(por. B. Niemierko, 1988). Uczenie sig bezkontekstowe nie jest mozliwe (por. I.W. Bot-
kin, ML.E. Elmandjra, M. Malitza, 1982). Zle konteksty, scilej: niezbyt glebokie — réw-
niez nie ulatwiajq uczenia sig konstruowania systemu ksztalcenia. Przystepujac do umig-
$niania kontekstdw celéw nauczania nie nalezy jednak zapominaé, Ze tworzenie usyste-
matyzowanej informacji z jakiego$ zakresu wynika¢ powinno z respektowania syste-
mowej natury rzeczywistosci szkolnej.



