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Abstrakt: Wydobywanie z pamieci doswiadczen dotyczacych wlasnych byltych nauczycieli jest
szczegblnie wazne dla studentéw pedagogiki kierunkéw nauczycielskich. Wracajac mysla do

swoich nauczycieli, majg oni szczegdlng mozliwos¢ nadawania nowych znaczen i senséw pa-
mietanym faktom, dokonujac ich interpretacji i reinterpretacji z perspektywy nowo zdobytej

wiedzy i jezyka pedagogicznego. Powrdt do tych doswiadczen to przyczynek do autoreflek-
sji, budowania wiedzy o sobie, a przede wszystkim warunek glebokiego zrozumienia i zdefi-
niowania siebie w przyszlej roli zawodowej. W artykule uzasadniono sens wracania do wia-
snych do$wiadczen szkolnych, odwolujac sie do niemierzalnych i niezamierzonych aspektow
ksztalcenia, a takze przedstawiono pierwsza cze$¢ analizy wspomnien. We fragmencie empi-
rycznym skupiono si¢ na sposobach opisywania i oceny nauczycielskich kompetencji mery-
torycznych, te bowiem nalezaty do najczesciej ujmowanych w studenckich wypracowaniach.

Stowa kluczowe: doswiadczenia szkolne, biografia edukacyjna, kompetencje profesjonalne
nauczyciela

O NIEMIERZALNYCH I NIEZAMIERZONYCH
ASPEKTACH KSZTALCENIA

Ambicjg i jednoczesnie zakladanym zadaniem szkoty jest ksztaltowanie osobo-
wosci uczniow. Warto jednak zastanowic sie, czy (z perspektywy obu podmiotow)
w procesie dydaktyczno-wychowawczym dokonuje si¢ to jedynie w sposob celowy,
planowy i podlegajacy kontroli. Uwazniejsze przyjrzenie si¢ naturze oddziatywan
szkoly na wychowankow i rezultatéw uczniowskiego bycia w szkole nakazuje od-
powiedzie¢ przeczaco. Jakkolwiek bowiem znaczna czg¢$¢ oddzialywan, a tym sa-
mym efektéw ksztalcenia, moze by¢ i bywa swiadomie planowana i realizowana,



140 KRYSTYNA KUSIAK, EWA SOSNOWSKA-BIELICZ

to inne sg skutkiem tego, co szkota przekazuje uczniowi jako niezaktadang i nie-
podlegajaca kontroli informacje, wydobywajaca si¢ niejako z drugiego planu jej
funkcjonowania jako instytucji'. Mozna to wigza¢ miedzy innymi z wlasciwo-
$ciami wychowania, ktére — jak pisze B. Sliwerski — ,,[...] nie jest jaka$ czynno-
$cig czy procesem, ktéry mozna zaplanowa¢, wdrozy¢ panujac nad wszystkimi
z mozliwych jego determinant, poddac¢ je kontroli, oceni¢ jego zgodnos¢ z mode-
lem i oglosi¢ ostateczny efekt w kategoriach niezaprzeczalnego sukcesu lub poraz-
ki, gdyz ono si¢ nigdy nie konczy” (2001, s. 71). Mozna takze faczy¢ z istota kom-
petencji nauczycielskich, a dokladniej z naturg ich emocjonalno-motywacyjnego
skfadnika. Motywacja, rozumienia i pragnienia, $wiadomos¢ i odpowiedzialnos¢,
na ktore zwraca uwage M. Czerepaniak-Walczak (1994, s. 137) w definicji pojecia,
nie poddaja si¢ pelnej operacjonalizaciji, to znaczy sprowadzeniu do mierzalnych
i obserwowalnych kategorii, i tym samym nie podlegaja wprost zewnetrznej czy
nawet pelnej wewnetrznej kontroli.

Podobnie rzecz si¢ ma, jesli chodzi o uczniowski wymiar uczestnictwa w pro-
cesie ksztalcenia. Co do czesci rezultatéw, jakie ono przynosi (czy to biezacych, czy
tych, o ktérych mozna orzeka¢ po czasie), uczniowie sg ich §wiadomi i moga je kon-
trolowa¢. Inne natomiast mozna nazwa¢ niejawnymi i nieSwiadomymi. Wynika
to — najprosciej rzecz ujmujac - z natury wiedzy, ktéra nie jest prosta suma wia-
domosci czy doswiadczen, ale funkcjonuje jak zlozona sie¢, system konstytuuja-
cy sie dzigki wzglednie odrebnym, ale wzajemnie wspdétzaleznym i dopelniajacym
sie typom wiedzy: deklaratywnej, proceduralnej i kontekstowej (Kozielecki 1997;
Tennyson 1991). W tej dynamicznej strukturze informacje nie muszg by¢ doktad-
nie pamigtane, by dobrze funkcjonowa¢ (Tomaszewski 1982, s. 26), a wigc uczen
nie musi zdawac sobie sprawy ze wszystkich elementéw stanowigcych podstawe
jego rozumowania. Tak pojmowana wiedza nie jest rdwniez jedynie ostatecznym
i statycznym skutkiem, lecz takze poczatkiem mozliwosci (dyspozycja) samodziel-
nego uczenia si¢, podejmowania rozumowan, wnioskowania, reinterpretacji, my-
$lenia krytycznego, tworczego itp. w dowolnej sytuacji i na dowolnym materiale.

Przyjmujac perspektywe ucznia, mozemy zatem méwic, ze tak jak w niektérych
obszarach nauczyciele i szkota oddziatujg na niego w niepoddawany i ze wzgledu
na swg nature niepoddajacy si¢ kontroli sposéb, tak i wychowanek nie zawsze wie,
co i jak na niego dziata. Nie poddaje tego swiadomej obrdbce, to jest nie tylko nie
werbalizuje swoich odczu¢ i doswiadczen, ale tez niekoniecznie potrafi wskaza¢
zrédlo swych przekonan czy decyzji. Natura wiedzy i nieSwiadomosci (zob. Per-
vin 2002, s. 211 i in.) sprawiaja, Ze w takich razach wnioskowanie o przyczynach

! W literaturze przedmiotu zjawisko to poddawane jest analizie jako program ukryty szkoty,
por. Kyriacou 1997, s. 35; Meighan 1993,s. 71 in.
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ze skutkow nie tylko nie bywa potrzebne, ale tez ma charakter, obarczonego znacz-
nym bledem, domniemywania.

WRACANIE DO WEASNYCH DOSWIADCZEN SZKOLNYCH

Czy wobec powyzszego istniejg sytuacje, w ktérych warto wraca¢ do doswiad-
czen i prowokowac do ich przechodzenia z postaci niejawnej do jawnej? Tak, pod
warunkiem, ze czemus to stuzy. Najogdlniej rzecz ujmujac, zwykle uwaza sie, ze
stuzy to uczeniu sie z wlasnego zycia. Warto jednak zauwazy¢, ze oddzialywanie
przeszlosci na terazniejszos¢ i przyszlo$¢ nie jest prosta zaleznoscia i z pewnoscia
nie ma wylgcznie liniowego charakteru. Jest raczej - jak w kregu hermeneutycz-
nym - ciaglym uzasadnianiem si¢ i wspéldopelnianiem terazniejszosci w przeszio-
$ci, a przeszlosci w terazniejszosci. Po pierwsze dlatego, Ze wspominanie nie pole-
ga na wiernym odbijaniu przeszlosci, lecz raczej na jej konstruowaniu z uzyciem
obecnie dostepnych srodkéw. Po drugie dlatego, ze patrzenie na siebie dzis jako
na osobe ,,z historig” uruchamia specyficzng swiadomos¢ budujaca wlasng tozsa-
mo$¢ oraz warunkuje autorefleksyjne — takze prospektywne - ksztaltowanie sie-
bie (por. Urbaniak-Zajac 2005, s. 121-124; Teusz 2005, s. 405).

Podane powyzej wskazania uzasadniaja sens wydobywania z pamieci doswiad-
czen dotyczacych wlasnych kiedys nauczycieli. Szczegoélnie wazne jest to w przy-
padku studentéw pedagogiki kierunkéw nauczycielskich, dla ktérych wspomina-
nie majace charakter refleksji biograficznej stanowi podtoze formacji osobowej tak-
ze w profesjonalnym wymiarze (Druczak 2005, s. 162). Wracajac mysla do swoich
nauczycieli, majg oni szczegdlng mozliwo$¢ nadawania nowych znaczen i senséw
pamigtanym faktom, dokonujac ich interpretacji (w zasadzie reinterpretacji) z per-
spektywy nowo zdobytej wiedzy i jezyka pedagogicznego. Powrdt do tych doswiad-
czen to przyczynek do autorefleksji, budowania wiedzy o sobie, a przede wszystkim
warunek glebokiego zrozumienia i zdefiniowania siebie w przyszlej roli zawodowe;.

ZAMYSL BADAWCZY

Poczynione spostrzezenia moga by¢ traktowane jako uzasadnienie przeprowa-
dzonych badan, w ktérych poproszono studentéw II roku pedagogiki wezesnosz-
kolnej II stopnia — a wiec osoby, ktdre lada chwila beda legitymowac si¢ dyplo-
mem ukonczenia wyzszych studiéw magisterskich o tej specjalnoéci - o napisa-
nie wspomnien o jednym sposrdd nauczycieli, z jakimi mieli dotychczas kontakt
jako uczniowie. Poproszono, by studenci opisali tego, ktory szczegdlnie zapadt
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im w pamig¢, i wskazali, dlaczego pamietaja go najsilniej. Ponadto zasugerowa-
no, by w pracy zawarte zostaly opis i ocena jego kompetencji. Warto zaznaczyc¢,
ze tak ujetego tematu pracy nie chciano wigzac z typem refleksji, ktory jest do-
stepny kazdemu (obecnemu lub bylemu) uczestnikowi procesu ksztalcenia. Szcze-
gélna blisko$¢ z nauczycielem, ktoéra z definicji dostepna jest kazdemu uczniowi,
o$miela wielu do wypowiadania wtasnych saqdéw i ocen na temat réznych aspek-
tow profesjonalizmu nauczyciela. Nie dyskutujgc na temat ich prawomocnosci
i faktycznej rzetelnosci, nie mozna odmoéwi¢ podmiotom edukacyjnym prawa do
osobistych spostrzezen (nawet jesli nie zawsze trafnych i przedstawianych z uzy-
ciem potocznego czy omawiajacego jezyka) na temat nauczycielskiej sprawnosci
badz nieporadnosci pedagogicznej, rozbieznosci lub harmonii miedzy deklara-
cjami a czynami, nastawienia do uczniow i wlasnej roli zawodowej itp. Inspiru-
jac trescig pytan do napisania dluzszej wypowiedzi, oczekiwano, ze studenci ze-
chca podja¢ - nie tracac $wiezosci spojrzenia — poglebiong refleksje w tym obsza-
rze dzigki wiedzy zdobytej w trakcie studiéw oraz mozliwosci operowania traf-
nymi pojeciami i jezykiem zyskujacym status narzedzia rekonstrukgji i reinter-
pretacji doswiadczen. Spodziewano si¢, Ze w wypracowaniach pojawig si¢, obok
uznanych wskaznikéw kompetencji nauczycielskich, takie wskazania, ktére po-
zwolg na orzekanie o ich emotywnym wymiarze, a takze tego, Ze majac za soba
pierwsze doswiadczenia w roli nauczyciela, zdobyte w trakcie praktyk pedago-
gicznych, studenci beda mogli przyja¢ bardziej empatyczna, ale i bardziej kry-
tyczna perspektywe interpretacyjna.

Proste z pozoru pytania miaty takze sprowokowac studentéw do przyjecia wie-
lopodmiotowej perspektywy. Jedna z nich pozwala uchwyci¢, jak to, co robi na-
uczyciel, jest widziane przez ucznia i jaki z tego plynie faktyczny dla niego prze-
kaz. W drugiej perspektywie studenci, majac juz wiedze i doswiadczenia jako przy-
szli nauczyciele, moga zobaczy¢ ,drugie dno” nauczycielskich dziatan, to jest ich
zlozonos¢ i trudnos¢ wobec niezbywalnych wymagan. Trzecia - czyni to, co do-
tychczas bywato nieuchwytne, nieuswiadomione, nienazwane, podstawa swiado-
mego rozumowania i szczegdlnego rozrachunku z samym soba. Dzigki przyjeciu
tych trzech perspektyw mozliwe staje sie rowniez ztozenie trzech wymiaréw: jak
by¢ powinno (wiedza ze studidow i osobiste przekonania), jak bywa (wspomnie-
nia z réznych etapéw ksztalcenia), jak jest (co wiem, umiem i jaki chce by¢), kto-
re prowokuje do podejmowania refleksji nad wtasnym przygotowaniem do zawo-
du i rodzi gotowos¢ — wypada mie¢ nadziej¢ — podejmowania jej nad wlasng prak-
tyka w przysztosci.
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CHARAKTER METODY

Niemal kazdy dokument moze stanowi¢ zZrédlo informacji i by¢ wykorzystywany
w procesie badawczym. W tej liczbie znajduja si¢ — obok cyfrowych, obrazowych
czy obrazowo-dzwigkowych — materialy pisane. Ich ogromne bogactwo i rézno-
rodno$¢ - co do formy i natury - sprawiaja, ze w literaturze metodologicznej su-
geruje si¢ rzne sposoby ich analizowania oraz podpowiada, ze jeden dokument
moze by¢ przedmiotem odmiennych analiz. Kluczowa przy podejmowaniu decy-
zji, co zostanie poddane badaniu i w jaki sposdb, jest swiadomo$¢ celu, jakiemu
ma to stuzy¢ (por. Lobocki 2005, s. 214 i n.; Hammersley, Atkinson 2000, s. 165;
Maszke 2008, s. 257).

Dokumenty, z ktérych zaczerpnieto materiat do analizy przedstawionej w dal-
szej cze$ci opracowania, nazwa¢ mozna intencjonalnymi wypracowaniami (Lo-
bocki 2005, s. 216 i 227). Prace pisane byly bowiem na zalecony przez nauczycie-
la i ramowo nakreslony temat Mdj nauczyciel - osoba znaczgca czy najstabszy ele-
ment systemu?, cho¢ w formie, zakresie i czasie wybranym przez studenta. Do-
datkowo — mimo watpliwosci metodologicznych (zob. Kubinowski 2010; Lobocki
2005, s. 216-217) - analizowane prace proponuje si¢ uznawac za dokumenty osobi-
ste w tym sensie, w jakim nazwa ta przystuguje tekstom zawierajagcym wspomnie-
nia autoréw. Tym bardziej uprawnione jest uzycie takiego okreslenia, ze zgroma-
dzone prace zdecydowano sie traktowa¢ w sposéb zblizony do stosowanego w me-
todzie biograficznej do rozwazania biografii edukacyjnej, to znaczy nie poszuku-
jac wylacznie zatozonych $ladéw i tropéw, ale majac otwarto$¢ na nieoczekiwane
i nowe watki (por. Druczak 2005, s. 165).

JAKIE KOMPETENCJE WEASNYCH NAUCZYCIELI
I W JAKI SPOSOB OPISUJA STUDENTKI PEDAGOGIKI?

Analizie zostaly poddane wypowiedzi 54 studentek (grupe badanych stanowily
tylko kobiety) pedagogiki II roku, II stopnia studiéw magisterskich. Pierwszym
krokiem byto wstepne uporzadkowanie materiatu poprzez zaznaczenie fragmen-
tow, w ktdérych znalazly sie¢ odwotania do poszczegdlnych kompetencji nauczycie-
li, i obliczenie czestosci ich wystgpowania we wszystkich pracach. Jako odwola-
nie traktowano kazde nawigzanie do kompetencji (w pojedynczej pracy wszystkie
fragmenty zliczano jako jedno), to znaczy zaréwno sytuacje uzycia nazwy ze szcze-
gétowym jak tez ogélnikowym komentarzem. Zaliczono do nich réwniez te sytu-
acje, w ktdérych studentki wymieniajac nazwe kompetencji zaznaczaly, ze nie maja
wystarczajacych danych, by z tej perspektywy opisac¢ i oceni¢ wlasnych nauczycieli.
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Uzyskane dane pozwalaja stwierdzi¢, ze niezaleznie od tego, ktéra z klasyfi-
kacji studentki braty jako punkt wyjscia?, tylko w trzech pracach znalazly si¢ od-
niesienia do wszystkich typow kompetencji. Inne spostrzezenie dotyczy charak-
teru oceny. Otdz sposrod zebranych prac 28 zawieralo pozytywne oceny wszyst-
kich opisywanych kompetencji nauczycieli (w tej liczbie znalazly si¢ trzy wczedniej
wspomniane), w 25 dostrzezono w pracy nauczyciela zaréwno mocne, jak i stabe
punkty, za$ w jednym wypracowaniu studentka ocenila wszystkie kompetencje
swojego bytego nauczyciela negatywnie.

Okreslenie czgstosci wystepowania w pracach studentek opiséw poszczegol-
nych kompetencji nauczycielskich pozwala stwierdzi¢, ze niemal wszystkie one,
bo 53 z 54, charakteryzowaly swoich nauczycieli z uwzglednieniem ich kompeten-
cji merytorycznych oraz psychologiczno-pedagogicznych. 51 podjeto probe opisa-
nia kompetencji komunikacyjnych, zas 48 dydaktyczno-metodycznych wybrane-
go nauczyciela. Nastepne co do czestosci pojawiania si¢ w pracach byly opisy na-
uczycielskich kompetencji: diagnostycznych (45 prac), medialnych oraz kontrol-
nych i ewaluacyjnych (po 41 prac), planistycznych i projektowych (39), autoedu-
kacyjnych (33) oraz zwigzanych z oceng programéw i podrecznikow szkolnych
(25). W odniesieniu do dwdch ostatnich typdw najczestsze byty proby wyciagania
wnioskow o ich poziomie nie wprost lub komentarze o braku mozliwosci ocenie-
nia tych kompetencji z perspektywy ucznia.

Sposrod wszystkich opiséw poszczegélnych kompetencji nauczycielskich tyl-
ko cze$¢ z nich byla pozytywna. Jesli chodzi o kompetencje merytoryczne opisy-
wanych nauczycieli ocenilo je wysoko 48 studentek na 53, ktére uwzglednity ten
aspekt we wlasnych wypracowaniach. Analogicznie pozytywnie oceniono kom-
petencje psychologiczno-pedagogiczne w 40 pracach na 53, komunikacyjne w 39
na 51, dydaktyczno-metodyczne w 35 na 48, diagnostyczne w 32 na 45, zwigzane
z planowaniem i projektowaniem w 28 na 39, kontrolne i ewaluacyjne w 26 na 41,
medialne w 25 na 41, autoedukacyjne w 25 na 33 i te dotyczace oceniania progra-
mow i podrecznikéw szkolnych w 13 na 25.

Powyzsze zestawienia pozwalajg zauwazy¢, ze w wypracowaniach studentek
najczesciej pojawiaja sie charakterystyki kompetencji merytorycznych, a takze to,
ze w tym aspekcie nauczyciele sg oceniani wyjatkowo pozytywnie. Skad taka sy-
tuacja? Czy rzeczywiscie nauczyciele s3 prawie bezwyjatkowo dobrze przygotowa-
ni merytorycznie, to znaczy czy mozna ich oceni¢ jako kompetentnych we wszyst-
kich sktadajacych si¢ na kompetencje merytoryczng obszarach? Czy w niebudzacy

2 Wiekszo$¢ studentek - az 51 z 54 — opierata si¢ na typologii autorstwa W. Strykowskiego. Po-
zostale 3 korzystaly z opracowania H.Hamer (te prace byly analizowane w sposéb umozliwiajacy
ujednolicony opis wynikéw). Warto jednak zauwazy¢, ze zaledwie 7 0s6b (odpowiednio 6i 1) przy-
taczalo w swoim opracowaniu nazwisko autora, a tylko 10 umiescito w swoich pracach bibliografie.
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watpliwosci sposob kompetencja ta realizuje si¢ rowniez w specyficznej zbiezno-
$ci z innymi kompetencjami np.: autoedukacyjnymi, zwigzanymi z planowaniem
i projektowaniem procesu dydaktycznego czy konstrukcja i ewaluacja progra-
mow szkolnych? By mdc w sposéb prawomocny odpowiedziec na to pytanie, trze-
ba by kontynuowac¢ proces badawczy. Nie czynigc tego jednak, mozna zaryzyko-
wac twierdzenie, ze studentéw do podejmowania si¢ opisu tej kompetencji o§mie-
lata szczegolna ,widzialnos¢” podstawowych jej elementdw, jak np. odpowiada-
nie na uczniowskie pytania czy dobdr ciekawostek zwigzanych z tematem lekcji.
Natomiast wystawianie pozytywnych ocen taczy¢ mozna ze specyfika funkcjono-
wania schematdw poznawczych, zjawiskiem asymetrii atrybucji i jej bledami (zob.
Lewicka, Wojciszke 2005, s. 25-79). Szczegdlnie dobrym wsparciem dla tak posta-
wionej tezy sa wypowiedzi studentek’, ktére dzielac sie ambiwalentnymi odczu-
ciami, jednocze$nie same siebie probuja utwierdzi¢ w przekonaniu, ze kompeten-
cje merytoryczne ich nauczycieli musza by¢ nalezyte:

» ,Nauczyciel na pewno posiadal wiedzg, ale byta to raczej wiedza pod-

recznikowa. Na lekcjach nie bylo dialogu miedzy uczniami a nauczycie-
lem, nikt nie zadawat pytan. Pan powiedzial ,,swoje” i dzwonil dzwo-
nek na przerwe. Nie pamig¢tam zeby kiedykolwiek poszukiwal z ucznia-
mi odpowiedzi na dane pytanie lub wykorzystywat inne zrédfa niz pod-
recznik” (D.P.).

» ,Nikt do konica, pomimo wielkich staran, nie potrafit doréwnac jej wie-
dzy i umiejetnosciom. Nie mialo to zreszta odzwierciedlenia w rzeczy-
wistosci, bo Pani [...] fizykiem byla dos¢ kiepskim. Posiadata z pewno-

$cig wiedze lecz nie potrafita w ciekawy i zrozumialy sposob jej przeka-
zaé. Lekcje byly schematyczne ograniczaly sie wytacznie do dyktowania
przez Panig [...] notatki” (M.W.).

Dominacja - zaréwno co do czestosci pojawiania sig, jak i pozytywnego oce-
niania — kompetencji merytorycznych w analizowanych opisach nakazuje blizej
przyjrzec sie tym czesciom wypowiedzi studentek z perspektywy uzywanych przez
nie argumentow (przyktadow, wskaznikow) poswiadczajacych ich przekonania.

Na wstepie warto zauwazy¢, ze — jak sygnalizowano - zebrane prace réznity
sie miedzy soba wnikliwoscig opisu i dawaly niejednolity obraz umiejetnosci au-
torek w zakresie rozpoznawania istoty kompetencji w faktycznej ich zlozonosci.
Cze$¢ piszacych przyjmujac (i czgsto cytujac) za W. Strykowskim (2003, s. 24-25;
2005, s. 18), ze nauczyciel kompetentny merytorycznie to ten, ,ktéry dobrze i do-
glebnie opanowal i zrozumial material bedacy tresciag nauczania w ramach danego

3 We wszystkich przytaczanych fragmentach zachowano zgodno$¢ z oryginalnym zapisem. Je-
dynie podkreslenia pochodza od autorek.
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przedmiotu, bloku przedmiotowego lub $ciezki edukacyjne;j”, ograniczala si¢ do
bardzo ogdlnych wypowiedzi. Wezmy dla przyktadu chocby dwie:

» ,Nauczyciel posiadal wysokie kompetencje merytoryczne. Zdobyt je
w trakcie studiéw” (J.M.).

» ,Uwazam, Ze moja byla nauczycielka byla osoba kompetentng meryto-
rycznie, bo miala niebywatg wiedzg¢ historyczna, a co najwazniejsze lu-
bita to, co robita - fascynowala ja historia” (A.S.).

Kolejng grupe wypowiedzi stanowia te, w ktorych ogélne sformufowania i od-
niesienia do definicji sg poczatkiem dluzszych opiséw. Zwykle jednak s one mato
osobiste. Przejawia si¢ to w usztywnionej strukturze wypowiedzi (tekst wyglada
jak liniowo konstruowana odpowiedz na sugestie zawarte w literaturze) oraz wy-
korzystywaniu niemal dostownie gotowych fraz uzywanych przez autoréw opra-
cowan pedagogicznych.

Jakkolwiek wypowiedzi te sa wzbogacone o wskazania odnoszace si¢ do suge-
rowanych w literaturze wskaznikéw kompetencji, trudno uznac je za wyraz po-
glebionej refleksji. Oto przyktady dwdch takich fragmentow:

e ,[...] swobodnie poruszala si¢ w zagadnieniach przedmiotu. Wiedza mie-
dzyprzedmiotowa miala tutaj na zajeciach znaczenie, nauczycielka cze-
sto odsytata uczniéw do innych zrédet wiedzy niz podrecznik przede
wszystkim praca z encyklopedia, artykuty, czasopisma naukowe, Inter-
net” (N.P)).

+ ,Analizujac jej kompetencje merytoryczne ja osobiscie wystawitabym jej
najwyzsza note, gdyz zawsze byla znakomicie przygotowana do przekaza-
nia uczniom okreslonego materiatu, robita to w sposéb swobodny, uwy-
datniajac najwazniejsze informacje i ukazujac zwigzki miedzy nimi. Ni-
gdy nie brakowalo jej czasu na dodatkowe wyjasnienie niescistosci oraz
podania ciekawostek” (K. M.).

Do ostatniej, trzeciej grupy wypowiedzi zaliczajg si¢ wszystkie te o znacznie
upodmiotowionym charakterze. To znaczy, ze autorki nie rezygnujac z podpory (co
do uzywanego jezyka i wielosci uwzglednianych wskaznikéw) zaczerpnigtej z na-
ukowych opracowan, wyraznie opowiadaja wtasna historig¢. Sa to wypowiedzi typu:

e ,[...] posiadal ogromng wiedze¢. Prowadzac lekcje nie ograniczat sie tyl-
ko do wymagan programowych ale przytaczal nam wiele przykiadow
czy dodatkowy materiatéw zwigzanych z tematem lekcji. Jest to czlo-
wiek bardzo oczytany. Jego pasja sg ksigzki i ta pasjg probowat nas za-
razi¢. Czesto podawal tytuly ksigzek dotyczacych pewnych zagadnien
omawianych na lekgji lub interesujacych nas probleméw nie zwigzanych
z tematem lekcji. Rzadko zdarzalo sie, ze nie potrafit On odpowiedzie¢
na nasze pytania, jesli jednak kto$ poruszyl temat mniej znany naszemu
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Panu, méwil on wtedy: «To bardzo interesujace co méwisz, postaram sie
dowiedzie¢ wigcej na ten temat i da¢ ci odpowiedz» lub prosit ucznia by
ten dostarczyl mu materiaty, jesli takowe posiadal. [...] Pan Z. staral si¢
tak dobiera¢ materialy aby byl uwypuklony sens i zwiazki miedzy oma-
wianymi tematami” (M.S.1).

» Byl to czlowiek po studiach kierunkowych, jednak nie opanowat po-
trzebnej do nauczania danego przedmiotu wiedzy. W czasie zajg¢ zawsze
trzymal w swojej dloni podrecznik szkolny, z ktérego dostownie cytowat
cale fragmenty zdan, nie wykazywal wlasnej inicjatywy. Nasze pytania
zawsze wprawialy go w zaklopotanie, gdyz wykraczaly poza tresci ob-
jete programem nauczania. Unikal odpowiedzi, méwiac, ze to marno-
wanie czasu i nalezy skupi¢ sie na temacie zaj¢¢. Nie byto rowniez mowy
o wskazywaniu na korelacje z innymi przedmiotami, jak chociazby bio-
logia czy chemia. Pan [...] bardzo niechetnie wychodzil poza ramy pro-
gramu nauczania, traktowat go jak «zlotg ksiege», ktorej reguly nalezy
sztywno realizowac. Idealnym przykladem obrazujacym kompetencje
nauczyciela geografii jest sytuacja, w ktorej sama bratam udziat. Po od-
daniu kartkéwek dostrzegtam, ze nie otrzymatam punktéw za prawidlo-
wo udzielong odpowiedz, udatam sie¢ wigc do nauczyciela i przedstawi-
fam calg sytuacje. Geograf wykazal kompletny brak wiedzy, gdyz oznaj-
mil mi, ze musi sprawdzi¢, jakie informacje zawiera podrecznik, gdyz on
nie pamieta prawidlowej odpowiedzi” (M.S.2).

o ,Podczas rozwigzywania zadan w trakcie lekcji wspélnie z uczniami szu-
kata réznych sposobow rozwiazania danego zadania, dzigki czemu lekcje
matematyki byty dla nas bardziej atrakcyjne. Zawsze moéwila, ze nie ma
jednego sposobu rozwigzania zadania, jesli dalo ono odpowiedni wynik,
jest dobrze rozwiazane. Takie podejscie powodowalo, Ze uczniowie czu-
li si¢ jak odkrywcy i byli dodatkowo zmotywowani, by bez narzucania
im sposobu wykonania zadania rozwiaza¢ go poprawnie, a efekty swo-
ich staran przedstawi¢ na forum klasy” (K.W.).

» ,Nauczany material cechowat si¢ przemyslanym, uporzadkowanym ukta-
dem Postawione przez ucznia pytanie nigdy nie pozostato bez odpowie-
dzi, cho¢ nie zawsze bylo zgodne z przerabiang trescig. Chlopcy niejed-
nokrotnie pytali o domowe sposoby aczenia ze sobg okreslonych $rod-
kéw chemicznych. W tej dziedzinie wykazywala si¢ naprawde fachowa
wiedza, wskazujac bezpieczng droge eksperymentdw lub przestrzegajac
przed ich przeprowadzeniem. Zaréwno na prosbe uczniéw, jak i z wta-
snej inicjatywy proponowala dodatkowe tresci. Rozwigzywane przez nas
zadania weryfikowata pod wzgledem trudnosci, uwzgledniajac nasze
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mozliwosci. Konstruowanie wnioskow czy pytan nie sprawialo jej zad-
nych trudnosci”(J.K.).

Analiza prac ostatecznie winna prowadzi¢ do okreslenia, ktdre z przejawow
poszczegolnych kompetencji nauczycieli s3 uwzgledniane przez studentéw i kto-
re z nich nalezg do najcz¢sciej podawanych. Wzigcie pod uwage fragmentéw do-
tyczacych kompetencji merytorycznych pozwolilo wyloni¢ i okresli¢ czestos¢ wy-
stepowania kilku wskaznikéw. Wigkszos¢ studentek (48) rozpoczynata swoje wy-
powiedzi od wyrazenia przekonania - cho¢ cze¢sto bez wskazywania, dlaczego tak
sadza, a wiec bez odwolywania si¢ do mierzalnych kategorii — Ze ich nauczyciele
dobrze znaja i gleboko rozumieja material bedacy trescig nauczania w ramach pro-
wadzonego przez nich przedmiotu badz bloku przedmiotowego. Niektore z nich
uznawaly, ze o kompetencji badz niekompetencji merytorycznej ich nauczyciela
$wiadczy swoboda poruszania si¢ w zagadnieniach przedmiotu. Sposrdd 53 oséb,
ktére wspominaty te kompetencje, 22 odwotaly sie do tego wskaznika. Tyle samo
wskazan dotyczyto umiejetnosci stosowania najtrafniejszych i atrakcyjnych roz-
wigzan metodycznych. Rzadziej wymieniano umiejetno$¢ wykraczania poza ma-
teriat zawarty w podreczniku uczniowskim. 15 studentek zwrécito uwage na wy-
korzystywanie przez nauczycieli w trakcie zaje¢ pozaprogramowych ciekawych
dla uczniéw zrédel, takich jak monografie, literatura popularnonaukowa, artykuty
w czasopismach i Internecie. Inne (réwniez 15) podkreslity, ze nauczyciele wzbo-
gacali treéci ksztalcenia o wlasne przemyslenia i dos§wiadczenia oraz umiejetnie
wigzali tresci z zyciem. Po kilkanascie osob wskazato na dokladne przygotowa-
nie tre$ci majacych wypetniac lekcje (14) oraz szczegoélne dyspozycje do motywo-
wania uczniéow do pracy, wynikajace z imponujacej bogactwem wiedzy (14), goto-
wosci do odpowiadania na uczniowskie pytania (14) czy operowania ciekawie do-
branymi srodkami dydaktycznymi (10). Nieliczne osoby uznaly, ze dowodem na
kompetencje merytoryczne nauczycieli byla ich gotowo$¢ do wzbogacania i aktu-
alizowania swojej wiedzy oraz umiejetnos¢ selekcjonowania tresci (po trzy wska-
zania). Pojedyncze studentki jako wskazniki kompetencji merytorycznych opisa-
ty umiejetnosci nadawania materialowi ksztalcenia nalezytej struktury oraz uka-
zywania zwigzkow miedzy jego elementami zaréwno w ramach przedmiotu, jak
i pomiedzy przedmiotami.

Tak jak podjeta w pracach préba opisu i oceny kompetencji nauczycielskich
zwykle dotyczyla tylko czesci z nich, tak tez charakteryzujac kompetencje mery-
toryczne studentki braty pod uwage tylko niektére z mozliwych wskaznikéw. Na-
lezy spodziewac sie, Ze nieujmowanie w opisach wigkszej liczby sktadowych moze
wynikaé z tego, iz mimo pierwszych doswiadczen profesjonalnych brakuje stu-
dentkom pelnej swiadomosci, jak wiele w pracy nauczyciela zalezy od jego dobrego
przygotowania rzeczowego. Mozna domniemywac réwniez, ze trudno$¢ studentek
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w rozpoznawaniu i glebokosci opisu kompetencji ich bylych nauczycieli wynika
z wlasciwosci kompetenciji jako takich, to jest po pierwsze - ich nieroziacznosci
i wzajemnej przenikalnosci, a po drugie - z natury ich emotywnego sktadnika.
Na zakonczenie autorki tekstu maja obowigzek wyjasni¢, dlaczego mimo sy-
gnalizowanego zainteresowania nie pojawiaja si¢ w opracowaniu refleksje doty-
czgce zagadnien ogolniejszych, jak chocby osobistego scalania perspektyw: jak by¢
powinno, jak bywa, jak jest. Powodem jest to, Ze przedstawiona analiza to zaled-
wie wstep i niewielki fragment opracowania, do ktérego podstawe daly prace na-
pisane przez studentki. Dlatego tez na wnioski scalajace jest jeszcze zbyt wczesnie.
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THE TEACHERS’ COMPETENCE IN THE MEMORIES OF PEDAGOGY STUDENTS

Abstract: Remembering the experiences connected with your own former teachers is especially
important to students of teacher-education courses. Going back in memory offers them a unique
opportunity to give new meanings and senses to the remembered facts by interpreting and
reinterpreting them from the perspective of the newly gained knowledge and pedagogical lan-
guage. Returning to these experiences contributes to self-reflection, building of self-knowledge
and is primarily the condition for a deep understanding and defining themselves in their future
role of a teacher. The article proves the point in going back to your own school experiences
referring to the immeasurable and unintended aspects of teaching and presents the first part of
the analysis of memories. The empirical excerpt focuses on the ways of describing and evaluat-
ing teachers’ professional competence as this was recognized the most in the students’ essays.

Key words: school experiences, educational biography, teachers’ professional competences





